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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 
 Κοινωνικοποίηση είναι η διαδικασία µέσω της οποίας το παιδί αποκτά την αίσθηση 

του εαυτού του και δοµεί τόσο την ταυτότητά του όσο και τις σχέσεις του µε τον 

κόσµο. Ο πρώτος που χρησιµοποίησε τον όρο «κοινωνικοποίηση» ήταν ο Emil 

Durkheim, όταν θέλησε κάποτε να εννοιολογήσει τον όρο της αγωγής, την οποία 

χαρακτήρισε ως µεθοδευµένη κοινωνικοποίηση. Με τον όρο αυτό εννοούσε τις 

σκόπιµες και συστηµατικές επιδράσεις της γενιάς των ενηλίκων προς τη νέα γενιά, οι 

οποίες είχαν σκοπό να αναπτύξουν τα ψυχικά, πνευµατικά και ηθικά εκείνα 

χαρακτηριστικά των παιδιών, που η κοινωνία θεωρούσε απαραίτητα για την ένταξή 

τους στο κοινωνικό περιβάλλον. 

Ο όρος «κοινωνικοποίηση» αναφέρεται στο σύνολο των κοινωνικών 

επιρροών που επιδρούν στο άτοµο-µέλος µιας κοινωνίας και συµβάλλουν στη 

διαµόρφωση και ανάπτυξη της προσωπικότητάς του. Το αναπτυσσόµενο άτοµο, 

δεχόµενο τις επιδράσεις του κοινωνικού του περιβάλλοντος, αφοµοιώνει αξίες, 

κανόνες και πρότυπα δράσης, εσωτερικεύει την κουλτούρα της κοινωνίας του, 

µαθαίνει από νωρίς τι επιτρέπεται και τι απαγορεύεται, γνωρίζει τον κόσµο αλλά και 

τον εαυτό του, αναπτύσσει προσωπικές προτιµήσεις και µαθαίνει να εκφράζει τις 

ανάγκες και τα συναισθήµατά του, να ελέγχει τις προσωπικές του επιθυµίες και να τις 

εναρµονίζει µε τις επιθυµίες των άλλων, να µοιράζεται αντικείµενα, να υποδύεται 

κοινωνικούς ρόλους, να ρυθµίζει και να ελέγχει τη συµπεριφορά του, να συνάπτει 

κοινωνικές σχέσεις, να κατανοεί συναισθήµατα και συµπεριφορές άλλων προσώπων 

και να κατανοεί σχέσεις αιτίας-αποτελέσµατος. Ως εκ τούτου η κοινωνικοποίηση 

αποτελεί ταυτόχρονα διαδικασία µάθησης και κοινωνικής ένταξης, όπου το άτοµο 

µέσω της κοινωνικής αλληλεπίδρασης αποκτά θεµελιώδεις γνώσεις και αναπτύσσει 

οργανωµένη κοινωνική συµπεριφορά. 

Η κοινωνικοποίηση αποτελεί διαδικασία προοδευτικής ένταξης του ατόµου σε 

όλο και πιο ευρύ και πολύπλοκα κοινωνικά συστήµατα. Βασικό πεδίο 

κοινωνικοποίησης για το παιδί προσχολικής ηλικίας αποτελεί η οικογένεια. Μετά την 

οικογένεια, το δεύτερο σηµαντικό πεδίο κοινωνικοποίησης για το παιδί προσχολικής 

ηλικίας αποτελεί το νηπιαγωγείο και γενικότερα το κέντρο προσχολικής εκπαίδευσης 

παράλληλα µε την οµάδα οµηλίκων.  

Μια θεωρητική προσέγγιση της κοινωνικοποίησης θα πρέπει να λαµβάνει 

υπόψη τις δύο διαστάσεις της κοινωνικοποιητικής λειτουργίας: την κοινωνιοκεντρική 

 1



και την ατοµοκεντρική. Η κοινωνιοκεντρική διάσταση αναφέρεται σε όλες εκείνες τις 

προσπάθειες που καταβάλλει κάθε κοινωνία προκειµένου να µεταβιβάσει στα νέα 

µέλη της σηµαντικά κοινά στοιχεία µε απώτερο στόχο την κοινωνική συµβίωση και 

την κοινωνική συνοχή, ενώ η ατοµοκεντρική διάσταση αναφέρεται στις αντιδράσεις 

του ατόµου απέναντι σε όσα η κοινωνία κατευθύνει προς αυτό (Νόβα-Καλτσούνη, 

2005). Πρόκειται για διαδικασία στην οποία άτοµο και κοινωνία συµπλέκονται µε 

στόχο τη διαµόρφωση µιας κοινωνικής προσωπικότητας, η οποία εξελίσσεται 

συνεχώς σε µια σχέση αλληλεπίδρασης µε τις συνθήκες ζωής. Ως εκ τούτου η 

διαδικασία της κοινωνικοποίησης δε θα πρέπει να εκλαµβάνεται ως µονόπλευρη 

σχέση εξάρτησης του παιδιού από την κοινωνία ή ως µεθοδευµένη επιρροή της γενιάς 

των ενηλίκων στη νέα γενιά, αλλά ως σχέση αλληλόδρασης και αλληλοεπηρεασµού, 

στην οποία η δράση του παιδιού κατέχει σηµαντική θέση.  

Κατά τη διαδικασία κοινωνικοποίησης επιτυγχάνεται βαθµιαία η ανάπτυξη 

της ατοµικής και ταυτόχρονα της κοινωνικής προσωπικότητας, η ανάδυση του 

κοινωνικού εαυτού. Από τη µια επιδιώκεται η οµοιοµορφία των µελών της κοινωνίας 

µε στόχο την κοινωνική συνοχή και από την άλλη η εξατοµίκευση, η ανάπτυξη 

αυτόνοµων προσωπικοτήτων όπου η καθεµιά έχει τη δική της ιδιαιτερότητα.  

 Οι µέθοδοι κοινωνικοποίησης διαφέρουν από κοινωνία σε κοινωνία και από 

γενιά σε γενιά, καθώς είναι άµεσα συνδεδεµένες µε το κοινωνικο-πολιτισµικό και το 

χρονικό πλαίσιο στο οποίο εκτυλίσσονται. Αν παρατηρήσει κανείς τη διαδικασία 

κοινωνικοποίησης θα διαπιστώσει πως δε διαφοροποιείται µόνο ανάλογα µε το 

κοινωνικό και ιστορικό πλαίσιο, αλλά και ανάλογα µε το φύλο, την κοινωνική θέση, 

τη θρησκευτική ή εθνική µειονότητα. Πρόκειται για φαινόµενο µε διάφορες 

εκφάνσεις και γι’ αυτό θα ήταν προτιµότερο να γίνεται λόγος όχι για διαδικασία αλλά 

για διαδικασίες κοινωνικοποίησης.  

Η κοινωνικοποίηση γίνεται πλέον σήµερα αντιληπτή ως διά βίου διαδικασία, 

αφού το άτοµο στις σηµερινές σύνθετες και µε ταχείς ρυθµούς εξελισσόµενες 

κοινωνίες έρχεται καθηµερινά σε επαφή µε νέα δεδοµένα, τα οποία χρειάζεται να 

επεξεργαστεί και να προσοικειωθεί προκειµένου να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις 

µιας διαρκώς µεταβαλλόµενης κοινωνικής πραγµατικότητας.  

Σήµερα αναφορικά µε τη θεωρητική προσέγγιση της κοινωνικοποίησης 

υπάρχουν δύο βασικές και διαφορετικές µεταξύ τους κατευθύνσεις: η ψυχολογική και 

η κοινωνιολογική κατεύθυνση. Η Κοινωνιολογική προσέγγιση δίνει έµφαση κυρίως 

στο κοινωνικό περιβάλλον µέσα στο οποίο το άτοµο εξελίσσεται, προσπαθώντας 
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συγχρόνως να προσδιορίσει τους όρους που διαµορφώνουν αυτό το περιβάλλον και 

τον τρόπο που αυτοί επιδρούν και επηρεάζουν θεσµούς και διαδικασίες 

κοινωνικοποίησης. Η Ψυχολογική προσέγγιση εστιάζει το ενδιαφέρον της στην 

εσωτερική, ψυχική δοµή του ατόµου, αναγνωρίζοντας ωστόσο τη βασική αρχή της 

κοινωνιολογικής προσέγγισης ότι δηλαδή οι κοινωνικές συνθήκες, οι όροι ζωής, 

προσδιορίζουν την εξέλιξη του ατόµου και τη διαµόρφωση της προσωπικότητάς του.  

Τις τελευταίες δεκαετίες τονίζεται όλο και περισσότερο η ανάγκη κατανόησης 

και ερµηνείας της ανάπτυξης των παιδιών µέσα στο κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο 

συντελείται. Η προσπάθεια στρέφεται προς τη διερεύνηση όχι απλά του τρόπου µε 

τον οποίο οι κοινωνικοί παράγοντες επηρεάζουν την ανάπτυξη, αλλά του τρόπου µε 

τον οποίο η κοινωνική διάσταση ενσωµατώνεται στη διαδικασία της ανάπτυξης. 

 Η ποιότητα των διαδικασιών κοινωνικοποίησης συνδέεται άµεσα µε την 

προαγωγή της ψυχικής υγείας του παιδιού. Ψυχική υγεία είναι η συναισθηµατική και 

διανοητική κατάσταση που επιτρέπει στα άτοµα να χαίρονται τη ζωή, να 

ανταπεξέρχονται στις απογοητεύσεις και στις δύσκολες συνθήκες. Είναι το θετικό 

συναίσθηµα της ψυχικής ευεξίας και της πίστης µας στη ζωή. Η ψυχική υγεία 

αποτελεί µια κατάσταση ευηµερίας που επιτρέπει στο άτοµο να συνειδητοποιεί τις 

ικανότητές του, να αντιµετωπίζει τις αγχογόνες καταστάσεις της ζωής, να εργάζεται 

παραγωγικά και να συµβάλει θετικά στην κοινότητα όπου ζει (WHO, 2001a).  

Βασικά συστατικά της ψυχικής υγείας αποτελούν η θετική αυτο-εικόνα, το 

αίσθηµα αυτο-αποτελεσµατικότητας και αυτο-ελέγχου, η ικανότητα αυτο-

προσδιορισµού και θετικής ανταπόκρισης σε προκλήσεις της ζωής, η ικανότητα 

σκέψης και µάθησης, η αισιοδοξία, η ικανότητα αναζήτησης και προσφοράς βοήθειας 

(Ζήση & Στυλιανίδης, 2004). Η ψυχική υγεία αφορά στη σκέψη και το συναίσθηµα, 

στην ικανότητα προσαρµογής του ατόµου στην κοινωνία ή στην κοινωνική του 

οµάδα, στην ισορροπία συναισθηµάτων, πεποιθήσεων και δεξιοτήτων. Όπως η 

ψυχική ασθένεια µπορεί να επηρεάσει τα συναισθήµατα (προκαλώντας άγχος και 

κατάθλιψη) ή το νου (προκαλώντας ψύχωση), έτσι και η ψυχική υγεία µπορεί να 

διευκολύνει την ανάπτυξη συναισθηµατικών και νοητικών ικανοτήτων (Weare & 

Gray, 2000).  

Η ψυχική υγεία κάθε ατόµου επηρεάζεται τόσο από ατοµικούς όσο και από 

κοινωνικούς παράγοντες που αφορούν εµπειρίες της καθηµερινής ζωής, κοινωνική 

αλληλεπίδραση, κοινωνικές δοµές και πολιτισµικές αξίες. Οικογένεια και σχολείο 

αποτελούν κοινοτικά δίκτυα που επιδρούν στην ψυχική υγεία ενός παιδιού. H ψυχική 

 3



υγεία αποτελεί µέσο, αξία και βασικό ανθρώπινο δικαίωµα ουσιαστικής σηµασίας για 

την κοινωνική και οικονοµική ανάπτυξη µιας κοινότητας, και συνδέεται άµεσα µε την 

ποιότητα ζωής ατόµου και κοινότητας.  

 Στην παρούσα µελέτη επιχειρείται αρχικά η διερεύνηση των ψυχολογικών και 

κοινωνιολογικών θεωριών της κοινωνικοποίησης έχοντας ως επίκεντρο µελέτης τα 

παιδιά ηλικίας 4-6 ετών. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα πεδία κοινωνικοποίησης 

παιδιών προσχολικής ηλικίας, δίνοντας έµφαση στο ρόλο της οικογένειας, της 

προσχολικής εκπαίδευσης και της οµάδας οµηλίκων. Επιχειρείται, στη συνέχεια, µια 

διερεύνηση των γνωστικών και κοινωνικών επιτευγµάτων που παρουσιάζουν τα 

παιδιά ηλικίας 4-6 ετών σύµφωνα µε σύγχρονα εµπειρικά ευρήµατα της 

αναπτυξιακής, γνωστικής και κοινωνικής ψυχολογίας. Ακολουθεί η περιγραφή των 
ατοµικών χαρακτηριστικών παιδιών προσχολικής ηλικίας που εµποδίζουν τη θετική 

κοινωνική συναλλαγή, καθώς επίσης και η διερεύνηση των παρεµβάσεων που έχουν 

πραγµατοποιηθεί σε διεθνές επίπεδο για την προαγωγή της ψυχικής υγείας στην 

προσχολική ηλικία.  

 ∆εύτερος στόχος της µελέτης αυτής είναι ο σχεδιασµός ενός πρακτικού 

οδηγού που θα στοχεύει στην προαγωγή της ψυχικής υγείας των παιδιών ηλικίας 4-6 

ετών, προτείνοντας απλές ιδέες, πρακτικές και οδηγίες σε γονείς και εκπαιδευτικούς, 

αλλά και στα ίδια τα παιδιά για το πώς µπορούν να αντιµετωπίζουν τις δυσκολίες της 

καθηµερινής τους αλληλεπίδρασης. Ο οδηγός αυτός θα βασίζεται σε σύγχρονα 

εµπειρικά ευρήµατα της αναπτυξιακής, γνωστικής και κοινωνικής ψυχολογίας τα 

οποία δείχνουν πως τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας 4-6 ετών έχουν ακόµη πιο 

αναπτυγµένες ικανότητες σκέψης και συλλογισµού απ’ ό, τι εκτιµώνταν στο 

παρελθόν. Ο συγκεκριµένος οδηγός θα στοχεύει στην καλλιέργεια κοινωνικών 

δεξιοτήτων, να µάθουν τα µικρά παιδιά να σκέφτονται εποικοδοµητικούς τρόπους 

επίλυσης των διαπροσωπικών τους διαφορών, µειώνοντας την ένταση αλλά και τη 

συχνότητα των καβγάδων τους και προάγοντας ταυτόχρονα συµπεριφορές βοήθειας 

και συµπαράστασης στις καθηµερινές τους αλληλεπιδράσεις. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 
Οι Ψυχολογικές θεωρίες της κοινωνικοποίησης  
Οι ψυχολογικές θεωρίες της κοινωνικοποίησης εστιάζουν το ενδιαφέρον τους στην 

ψυχική δοµή του ατόµου αναγνωρίζοντας παράλληλα τη σηµασία του κοινωνικού 

περιβάλλοντος στην εξέλιξη και διαµόρφωση της προσωπικότητας. Στις ψυχολογικές 

θεωρητικές προσεγγίσεις που συνδέονται µε τη διαδικασία της κοινωνικοποίησης 

ανήκουν τα ψυχαναλυτικά υποδείγµατα για την εξέλιξη της προσωπικότητας, η 

θεωρία της κοινωνικής µάθησης, η θεωρία της γνωστικής ανάπτυξης και η θεωρία της 

προσκόλλησης. Το συγκεκριµένο κεφάλαιο ανασκοπεί τις συγκεκριµένες θεωρητικές 

προσεγγίσεις σχολιάζοντας ακόµα τη συµβολή της καθεµίας στην ερµηνεία της 

κοινωνικοποίησης. 

 
 
1.1 Η Ψυχαναλυτική-Φροϋδική προσέγγιση (1940/1964) 

Σύµφωνα µε την ψυχαναλυτική θεωρία, η συµπεριφορά του ατόµου υποκινείται από 

βιολογικά ένστικτα τα οποία προσπαθεί να ικανοποιεί µε τρόπους που δεν έρχονται 

σε αντίθεση µε τα κοινωνικά πρότυπα. Στη διαδικασία αυτή αναπτύσσονται 

ορισµένοι µηχανισµοί άµυνας που ορίζουν την προσωπικότητα του ατόµου (Freud, 

1940/1964).  

Για τον Freud (1940/1964) η δοµή της προσωπικότητας αποτελείται από τρία 

µέρη: το Εκείνο, το Εγώ και το Υπερεγώ, κάθε ένα από τα οποία έχει τη δική του 

λειτουργία και εξέλιξη, βρίσκονται όµως σε διαρκή σχέση αλληλεπίδρασης, 

προσδιορίζοντας µε αυτόν τον τρόπο την ανθρώπινη συµπεριφορά. Το Εκείνο 

περιλαµβάνει τις ενστικτώδεις ορµές (σεξουαλικές και επιθετικές) και λειτουργεί µε 

βάση την αρχή της ευχαρίστησης. Το Εγώ περιλαµβάνει τις ψυχικές λειτουργίες µε 

τις οποίες το άτοµο αντιλαµβάνεται την πραγµατικότητα, σκέφτεται και ενεργεί. Το 

Εγώ λειτουργεί µε βάση την αρχή της πραγµατικότητας και παίζει ρόλο ρυθµιστή 

µεταξύ των παρορµήσεων του Εκείνο και των περιορισµών και απαγορεύσεων που 

επιβάλλει η κοινωνία. Το Υπερεγώ περιλαµβάνει το σύνολο των κανόνων 

συµπεριφοράς που επιβάλλει η κοινωνία στα µέλη της. Είναι η συνείδηση του ηθικού, 

του κοινωνικά αποδεκτού. Το Εγώ βρίσκεται σε µια συνεχή προσπάθεια να 

συµβιβάσει τις παρορµήσεις µε τις απαγορεύσεις της κοινωνίας.  

Στην ψυχαναλυτική θεωρία, κύριος µηχανισµός κοινωνικοποίησης είναι η 

ταύτιση, µέσω της οποίας σχηµατίζεται το Υπερεγώ, σηµαντικό επίτευγµα στην 
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πορεία της ψυχοσεξουαλικής εξέλιξης του παιδιού η οποία, κατά τον Freud, 

περιλαµβάνει τα ακόλουθα στάδια: α) το στοµατικό (1ο έτος), όπου το παιδί 

αναπτύσσει ισχυρό λιµπιντικό δεσµό µε τη µητέρα και το στόµα αποτελεί το 

επίκεντρο των ευχάριστων αισθήσεων καθώς το βρέφος πιπιλά και δαγκώνει, β) το 

πρωκτικό (2ο έτος), όπου το επίκεντρο των ευχάριστων αισθήσεων γίνεται ο πρωκτός 

και επιτυγχάνεται ο έλεγχος των σφιγκτήρων, γ) το φαλλικό (3ο – 6ο έτος), όπου τα 

παιδιά αναπτύσσουν τη σεξουαλική περιέργεια, έχουν σεξουαλικές φαντασιώσεις για 

το γονιό του αντίθετου φύλου και νιώθουν ενοχές για τις φαντασιώσεις αυτές, δ) το 

λανθάνον (7ο έτος έως την εφηβεία), όπου οι σεξουαλικές ενορµήσεις περιστέλλονται 

και τα παιδιά επικεντρώνονται στην απόκτηση δεξιοτήτων που εκτιµώνται από τους 

ενήλικες, και ε) το γενετήσιο στάδιο (εφηβεία), όπου οι έφηβοι έχουν ενήλικες 

σεξουαλικές επιθυµίες και προσπαθούν να τις ικανοποιήσουν.   

Το παιδί της προσχολικής ηλικίας, σύµφωνα µε τη θεωρία του Freud, 

βρίσκεται εξελικτικά στο φαλλικό στάδιο ψυχοσεξουαλικής ανάπτυξης. 

Συγκεκριµένα, στο στάδιο αυτό το αγοράκι και το κοριτσάκι συνειδητοποιούν τις 

ανατοµικές διαφορές των δύο φύλων και η συνειδητοποίηση αυτή προκαλεί φόβους 

και απογοητεύσεις ανάλογα µε το φύλο. Στη φαλλική φάση κυριαρχεί το οιδιπόδειο 

σύµπλεγµα όπου βαθµιαία το µικρό παιδί αρχίζει να εκδηλώνει επιθυµία προς το 

γονέα του αντίθετου φύλου. Το οιδιπόδειο σύµπλεγµα λειτουργεί διαφορετικά για 

κάθε φύλο. Το παιδί -αγόρι και κορίτσι- ποθεί την αποκλειστικότητα της αγάπης από 

τη µητέρα του και ο πατέρας εµφανίζεται στη σχέση αυτή ως εµπόδιο ή ως αντίζηλος 

που πρέπει να εκλείψει. Το αγόρι φοβάται την εκδίκηση του πατέρα και ο φόβος του 

ευνουχισµού οδηγεί στη λύση του οιδιπόδειου συµπλέγµατος, όπου οι οιδιπόδειες 

«ερωτικές» επιθυµίες απωθούνται και µετατρέπονται σε τρυφερότητα ενώ ο 

ανταγωνισµός µε τον πατέρα µετατρέπεται σε µηχανισµό ταύτισης µέσω της οποίας 

αρχίζει να σχηµατίζεται το Υπερεγώ. Στο πρόσωπο του πατέρα το αγόρι εσωτερικεύει 

την απαγόρευση, το φόβο, τις κοινωνικές και ηθικές επιταγές.  

Στο κορίτσι το οιδιπόδειο σύµπλεγµα έχει διαφορετική µορφή. Το κορίτσι 

επιθυµεί κι αυτό τη µητέρα, αλλά εξαιτίας της σωµατικής του κατασκευής η επιθυµία 

αυτή µένει ανεκπλήρωτη. Αισθάνεται µειονεκτικά απέναντι στο αγόρι και 

απογοητευµένο στρέφεται στον πατέρα µε την επιθυµία να πάρει δίπλα του το ρόλο 

της µητέρας. Αλλά και αυτή η επιθυµία δε βρίσκει ανταπόκριση και το κορίτσι 

απωθεί τις λιµπιντικές οιδιπόδειες επιθυµίες του. Ο Freud παρουσιάζει το κορίτσι να 

βρίσκεται σε µειονεκτική προς το αγόρι θέση και να µην αναπτύσσει ένα αντίστοιχο 
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προς το αγόρι Υπερεγώ, λόγω του ότι στη διαδικασία επίλυσης του οιδιπόδειου 

συµπλέγµατος στο κορίτσι απουσιάζει ο φόβος του ευνουχισµού. 

Η λύση, λοιπόν, του οιδιπόδειου συµπλέγµατος επέρχεται µε την ταύτιση 

γύρω στο 5ο έτος της ηλικίας όπου το παιδί ταυτίζεται µε το γονέα του ίδιου φύλου 

και υιοθετεί όλα τα χαρακτηριστικά του γονέα αυτού, συµπεριλαµβανοµένου και του 

ρόλου του φύλου, βιολογικού και κοινωνικού. Όταν το παιδί ταυτίζεται µε τον 

πατέρα του ή τη µητέρα του, εσωτερικεύει τις στάσεις και τη συµπεριφορά τους. 

Συνέπεια της εσωτερίκευσης των εξωτερικών κανόνων και απαγορεύσεων είναι η 

δηµιουργία της συνείδησης, του Υπερεγώ. Κίνητρα για την εσωτερίκευση των 

κοινωνικών κανόνων είναι η ανησυχία για τη φυσική τιµωρία και ο φόβος για την 

απώλεια της αγάπης του γονέα. Αποτέλεσµα αυτής της εσωτερίκευσης είναι το 

αίσθηµα της ενοχής που αισθάνεται το παιδί όταν παραβιάζει τους κανόνες που του 

επιβάλλει η συνείδησή του.  

Συνοψίζοντας, η συγκρότηση του Υπερεγώ και η συνδεδεµένη µε αυτή 

ωρίµανση του Εγώ είναι για τον Freud η πλέον σηµαντική φάση ανάπτυξης της 

προσωπικότητας και κοινωνικής ένταξης του ατόµου. Κοµβικό σηµείο για την 

κοινωνικοποίηση του παιδιού αποτελεί το οιδιπόδειο σύµπλεγµα και η επίλυσή του. O 

Freud παρόλο που δέχεται τη σηµασία των κοινωνικών επιρροών στην ανάπτυξη της 

προσωπικότητας, αναγνωρίζει το προβάδισµα στους βιολογικούς-ανατοµικούς 

παράγοντες. 

Η ψυχαναλυτική θεωρία για την ανάπτυξη της προσωπικότητας και 

ειδικότερα τη συγκρότηση του Υπερεγώ απέκτησε ιδιαίτερη σηµασία για τις 

κοινωνικές επιστήµες και την προσέγγιση της κοινωνικοποίησης από την εποχή του 

Parsons, στις αρχές της δεκαετίας του ’50, ιδιαίτερα στο θέµα των κινήτρων, την 

εκµάθηση και αφοµοίωση κοινωνικών ρόλων και τον έλεγχο αυτής της αφοµοίωσης. 

Ωστόσο, η ψυχαναλυτική θεωρία έχει δεχθεί έντονη κριτική για τις θέσεις της 

σχετικά µε τη συγκρότηση της γυναικείας ταυτότητας1.     

 
 
1.2 Η Ψυχοκοινωνική προσέγγιση του Eric Erikson (1968) 

Η ψυχοκοινωνική προσέγγιση του Erikson (1968, 1990) για την ανάπτυξη της 

προσωπικότητας µπορεί να θεωρηθεί ως µια πρώτη προσπάθεια συγκερασµού 

ψυχαναλυτικής και κοινωνιολογικής προσέγγισης σε µια θεωρία κοινωνικοποίησης.  

                                                 
1 Βλ. Κεφ. 4, σελ. 110 
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Ο Erikson διακρίνει οκτώ φάσεις ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης που 

αντιστοιχούν στα στάδια της ψυχοσεξουαλικής εξέλιξης του Freud και τα οποία 

χαρακτηρίζονται από συνεχείς κρίσεις και συγκρούσεις µε τον εσωτερικό και 

εξωτερικό κόσµο. Η έκβαση αυτών των συγκρούσεων εξαρτάται από τους όρους που 

θέτει το κοινωνικό περιβάλλον, µέσα στο οποίο µεγαλώνει το παιδί, και επιδρά 

σηµαντικά στην κοινωνικοποίησή του, την οποία ο Erikson αντιλαµβάνεται ως διά 

βίου διαδικασία. Τα στάδια ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης που ορίζει ο Erikson είναι το 

στάδιο της «εµπιστοσύνης ή δυσπιστίας» (1ο έτος), «αυτονοµίας ή ντροπής και 

αµφιβολίας» (2ο έτος), «πρωτοβουλίας ή ενοχής» (3ο-6ο έτος), «εργατικότητας ή 

κατωτερότητας» (7ο έτος ως την εφηβεία), «ταυτότητας ή σύγχυσης του ρόλου» 

(εφηβεία), «οικειότητας ή αποµόνωσης» (ενήλικη ζωή), «παραγωγικότητας ή 

στασιµότητας» (µέση ηλικία) και «πληρότητας ή απελπισίας» (γηρατειά). Κατά τον 

Erikson το αποφασιστικότερο στάδιο στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη του ατόµου 

είναι το πέµπτο στάδιο, «ταυτότητα ή σύγχυση του ρόλου» (εφηβεία), όπου 

συγκροτείται η ταυτότητα του Εγώ και ολοκληρώνεται η πρώτη και βασική φάση της 

κοινωνικοποίησης.    

Το παιδί της προσχολικής ηλικίας εξελικτικά βρίσκεται στο στάδιο της 

«πρωτοβουλίας ή ενοχής» που αντιστοιχεί στο φαλλικό στάδιο ψυχοσεξουαλικής 

ανάπτυξης του Freud. Στο στάδιο αυτό τα παιδιά µαθαίνουν να παίρνουν 

πρωτοβουλίες για τις δραστηριότητές τους, απολαµβάνουν τα επιτεύγµατά τους και 

ενεργούν µε σκοπιµότητα. Χαρακτηριστικό γνώρισµα αυτής της περιόδου είναι η 

κάθε είδους δηµιουργική δράση. Στη φάση αυτή διαµορφώνεται και το Υπερεγώ. Αν 

οι νέες πρωτοβουλίες του παιδιού είναι µέσα στις δυνατότητές του και στα όρια που 

έχουν θέσει οι γονείς, τότε το παιδί θα αποκτήσει, σύµφωνα µε τον Erikson, 

γενικευµένη τάση για πρωτοβουλία. Αν, όµως, δεν του επιτραπεί να ακολουθήσει τις 

δικές του πρωτοβουλίες, τότε στο παιδί αναπτύσσονται συναισθήµατα ενοχής για τις 

προσπάθειές του να γίνει ανεξάρτητο. Η εγκαθίδρυση ενός υγιούς συναισθήµατος 

πρωτοβουλίας εξασφαλίζεται όταν το παιδί µπορεί ελεύθερα να δρα δηµιουργικά 

κάτω από τον κοινωνικό έλεγχο που είναι αρκετά ισχυρός αλλά όχι τιµωρητικός.    
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1.3 Η θεωρία της γνωστικο-κοινωνικής µάθησης µε κύριο εκπρόσωπο τον 
Αlbert Bandura (1986) 
 
Σε αντίθεση µε τη θεωρία του Freud όπου η διεργασία της ταύτισης προωθείται από 

εσωτερικές συγκρούσεις και αποτελεί το µέσο για την επίλυση των συγκρούσεων, οι 

θεωρητικοί της κοινωνικής µάθησης ισχυρίζονται ότι η διεργασία της ταύτισης είναι 

απλώς θέµα άµεσης παρατήρησης, µίµησης και ενίσχυσης (Bandura, 1986). Σύµφωνα 

µε την προσέγγιση αυτή, τα παιδιά παρατηρούν τη διαφορετικότητα µεταξύ 

αρσενικής και θηλυκής συµπεριφοράς και κάνουν υποθέσεις σχετικά µε τη 

συµπεριφορά που αρµόζει σε άνδρες και γυναίκες. Επιπλέον, τα παιδιά µαθαίνουν ότι 

οι ενήλικες ανταµείβουν τα αγόρια και τα κορίτσια για διαφορετικά είδη 

συµπεριφοράς κι έτσι επιλέγουν να επιδίδονται σε συµπεριφορές κατάλληλες για το 

φύλο τους οι οποίες θα οδηγήσουν σε ανταµοιβές (Perry & Bussey, 1984). Έρευνες 

επιβεβαιώνουν ότι οι γονείς όχι µόνο παρέχουν στα παιδιά τους πρότυπα για µίµηση, 

αλλά, επιπλέον, τα ανταµείβουν, όταν παρατηρούν συµπεριφορές που τις θεωρούν 

κατάλληλες για το φύλο και τιµωρούν τις συµπεριφορές που είναι αντίθετες µε αυτό 

(Fagot, 1978).  

  Η ικανότητα µάθησης από την παρατήρηση εξαρτάται, σύµφωνα µε τον 

Bandura, από διάφορους παράγοντες, όπως: 1. Η διαθεσιµότητα της προς µάθηση 

συµπεριφοράς στο περιβάλλον του παιδιού, 2. Η προσοχή µε την οποία το παιδί 

παρατηρεί το µοντέλο (µητέρα, πατέρας, ήρωας παιδικού βιβλίου ή τηλεοπτικής 

σειράς) και διακρίνει τα σηµαντικά χαρακτηριστικά στη συµπεριφορά του, 3. Η 

αποµνηµόνευση από τα παιδιά όσων παρατηρούν η οποία διευκολύνεται µε την 

απόδοση ονοµάτων σε κάθε πρότυπο-συµπεριφορά, και 4. Το κίνητρο που έχει ένα 

παιδί για να µιµηθεί µια συµπεριφορά το οποίο µπορεί να είναι κάποια ανταµοιβή.  

 
 
1.4 Η θεωρία της γνωστικής ανάπτυξης  

Η γνωστική-αναπτυξιακή θεωρία βασίζεται στην άποψη ότι η κοινωνική ανάπτυξη 

επιτελείται ως συνέπεια διαδοχικών αλλαγών που συµβαίνουν στη γνωστική 

ανάπτυξη. Η κατανόηση του κοινωνικού κόσµου συνδέεται µε το γνωστικό στάδιο 

ανάπτυξης στο οποίο βρίσκεται το παιδί. Η προσέγγιση αυτή εστιάζει στην αντίληψη 

του κοινωνικού κόσµου εκ µέρους του παιδιού και επιχειρεί να εξηγήσει τον τρόπο 

µε τον οποίο το παιδί προσλαµβάνει και ερµηνεύει τις προσπάθειες των γονέων του 

για την κοινωνικοποίησή του. 
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1.4.1 Η θεωρία γνωστικής ανάπτυξης του Jean Piaget (1966) 

Στη θεωρία γνωστικής ανάπτυξης του Piaget (1966), η εξέλιξη της προσωπικότητας 

γίνεται αντιληπτή ως µια συστηµατική διαδικασία ανάπτυξης ικανοτήτων για τη 

σταδιακή προσαρµογή του ατόµου στο περιβάλλον. Η γνωστική ανάπτυξη 

εκτυλίσσεται µέσω ποιοτικά αλληλοσυµπληρούµενων σταδίων τα οποία αποτελούν 

γνωστικά σχήµατα που αναπτύσσονται µέσα από την αλληλεπίδραση του παιδιού µε 

το περιβάλλον.  

Στη θεωρία του Piaget υπάρχουν εγγενείς δοµές για την ανάπτυξη της γνώσης 

µέσω των οποίων το παιδί αλληλεπιδρά µε το φυσικό περιβάλλον, επεξεργάζεται τα 

ερεθίσµατα που παίρνει από αυτό, και αναπτύσσεται γνωστικά. Η µετάβαση από το 

ένα στάδιο στο άλλο προϋποθέτει ποιοτική διαφοροποίηση των σχηµάτων που έχουν 

αποκτηθεί, καθώς και νέα οργάνωση µέσα από διαδικασίες γνωστικής σύγκρουσης. Σε 

κάθε στάδιο συντελείται ένα είδος δόµησης της σκέψης και κάθε ένα από αυτά 

αποτελεί ένα επίπεδο εξισορρόπησης µε το περιβάλλον, ένα επίπεδο δηλαδή 

προσαρµογής που καθορίζει το είδος της αλληλεπίδρασης του ατόµου µε το 

περιβάλλον του. Η εξισορρόπηση επιτυγχάνεται µέσα από διαδικασίες αφοµοίωσης, 

όπου το άτοµο ενσωµατώνει τα αντιληπτικά δεδοµένα σε προϋπάρχουσες γνωστικές 

δοµές, και διαδικασίες συµµόρφωσης, όπου το άτοµο τροποποιεί τις υπάρχουσες 

γνωστικές δοµές για να κατανοήσει τα δεδοµένα της νέας εµπειρίας. Σύµφωνα µε τον 

Piaget κινητήρια δύναµη για τη διαµόρφωση του κοινωνικού υποκειµένου είναι η 

δράση του παιδιού µε στόχο την οικειοποίηση του περιβάλλοντός του και όχι, όπως 

στον Freud, η χαλιναγώγηση των ενστικτωδών ενορµήσεων. 

Τα στάδια γνωστικής ανάπτυξης στη θεωρία του Piaget είναι τέσσερα: 1. 

Στάδιο αισθησιοκινητικής νοηµοσύνης (0-2 ετών), 2. Στάδιο προσυλλογιστικής σκέψης 

(3-6 ετών), 3. Στάδιο συγκεκριµένων λογικών πράξεων (7-10 ετών) και 4. Στάδιο 

αφαιρετικής σκέψης (11 ετών έως και την ενηλικίωση) (Piaget, 1966. Beilin, 1995. 

Cole & Cole, 2005).  

Το παιδί της προσχολικής ηλικίας βρίσκεται στο στάδιο της προσυλλογιστικής 

σκέψης (3-6 ετών), που περιλαµβάνει δύο φάσεις: της προεννοιολογικής (3ο και 4ο 

έτος) και της διαισθητικής σκέψης (5ο και 6ο έτος). Στην πρώτη φάση α) το παιδί 

χρησιµοποιεί προέννοιες, µονοµερείς αντιληπτικούς σχηµατισµούς και αυθαίρετες 

γενικεύσεις (π.χ. µε τη λέξη «µπαµπάς» µπορεί να εννοεί τον πατέρα και καθετί που 

κατά την άποψη του παιδιού σχετίζεται µε αυτόν). Η αδυναµία αυτή οφείλεται στο 
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ότι το παιδί δεν έχει οργανώσει ακόµη στη σκέψη του τα αντικείµενα σε οµάδες και 

δεν έχει συνειδητοποιήσει ότι τα αντικείµενα που ανήκουν στην ίδια οµάδα, 

παράλληλα µε τα κοινά έχουν και διαφορετικά χαρακτηριστικά που τα κάνουν 

ξεχωριστές περιπτώσεις, β) οι συλλογισµοί είναι µεταγωγικοί, αποτελούν δηλαδή 

αυθαίρετες κρίσεις, χωρίς επαρκή λογικό σύνδεσµο (παράδειγµα ενός τέτοιου 

συλλογισµού: «Αν ένα αντικείµενο είναι ίδιο µε ένα άλλο ως προς ένα 

χαρακτηριστικό, τότε τα αντικείµενα αυτά είναι ίδια ως προς όλα τα 

χαρακτηριστικά»). Η ερµηνεία της αιτιότητας είναι φαινοµενική, καθώς το παιδί 

πιστεύει πως όσα συµβαίνουν συγχρόνως συνδέονται µε αιτιώδη σχέση, γ) η σκέψη 

είναι εγωκεντρική: το παιδί αντιλαµβάνεται και ερµηνεύει τα αντικειµενικά 

φαινόµενα αποκλειστικά και µόνο µε βάση τη δική του σκοπιά, δ) η σκέψη 

επικεντρώνεται σε ένα µόνο χαρακτηριστικό κάθε φορά, προσκολλάται δηλαδή σε µία 

µόνο διάσταση του προβλήµατος και δεν µπορεί να συνεξετάσει τον εξισορροπητικό 

ρόλο που διαδραµατίζουν οι αλλαγές σε άλλα στοιχεία του προβλήµατος, και ε) η 

σκέψη δεν έχει αναστρεψιµότητα, δεν µπορεί δηλαδή να αντιληφθεί ότι κάθε ενέργεια 

έχει και την αντίθετή της, την ενέργεια που την ακυρώνει. Γι’ αυτό δυσκολεύεται να 

αντιληφθεί τη διατήρηση της ποσότητας παρά τις αλλαγές που επισυµβαίνουν.  

Σηµαντική, ωστόσο, αλλαγή παρουσιάζει στην Πιαζετική προσέγγιση η 

σκέψη του παιδιού στο 5ο και 6ο έτος της ηλικίας του, µε την εµφάνιση της 

διαισθητικής σκέψης και την έντονη παρουσία της συµβολικής λειτουργίας, της 

φαντασίας και της δηµιουργικότητας. Τα διάφορα χαρακτηριστικά της 

προεννοιολογικής περιόδου (εγωκεντρισµός, µεταγωγικός συλλογισµός, έλλειψη 

αναστρεψιµότητας) αρχίζουν να µειώνονται. Το παιδί µπορεί διαισθητικά, µε µια 

συνολική θεώρηση του προβλήµατος, να βρίσκει τη λογική λύση, χωρίς ακόµη να 

δείχνει ότι έχει επίγνωση της διαδικασίας που ακολούθησε ή να µπορεί τη διαδικασία 

αυτή να την περιγράψει λεκτικά. Τρεις βασικές λειτουργίες εµφανίζονται κατά την 

περίοδο αυτή: α) η ικανότητα του παιδιού να σχηµατίζει λογικές κατηγορίες-έννοιες, 

β) η ικανότητα να διακρίνει σχέσεις και γ) η ικανότητα να χειρίζεται αριθµητικές 

έννοιες. Στη φάση αυτή το παιδί µπορεί να ταξινοµεί αντικείµενα µε βάση κάποια 

οµοιότητά τους. Ακόµη όµως στις ταξινοµήσεις του χρησιµοποιεί µία µόνο διάσταση. 

Για να υποδηλώσει τις οµοιότητες µεταξύ πραγµάτων χρησιµοποιεί έννοιες. Ο 

σχηµατισµός µιας έννοιας απαιτεί τουλάχιστον δύο διεργασίες: την αφαίρεση και τη 

γενίκευση. Αφαίρεση είναι η επιλεκτική διαδικασία, µε την οποία εντοπίζονται 

στοιχεία οµοιότητας µεταξύ διαφορετικών αντικειµένων και γενίκευση η συνένωση 
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των εµπειριών που βιώνει το παιδί και η δηµιουργία γενικού κανόνα από 

διαφορετικές εµπειρίες, που θα εφαρµόζεται σε κάθε νέα όµοια εµπειρία. Τα 

παραπάνω χαρακτηριστικά της σκέψης δηµιουργούν τις προϋποθέσεις για την 

εµφάνιση ανώτερων γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων. 

Για τον Piaget η γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη συντελούνται 

αλληλεπιδραστικά. Η ανάπτυξη της ηθικής σκέψης στο παιδί είναι άµεσα 

συνδεδεµένη µε την ανάπτυξη ανώτερων γνωστικών δεξιοτήτων, όπως δεξιότητες 

αιτιολόγησης, σύγκρισης και κρίσης, αφού η διάκριση του σωστού από το λάθος και 

του κακού από το καλό προϋποθέτει ηθική κρίση. Πριν η γνωστική ευελιξία 

αναπτυχθεί σε ικανοποιητικό βαθµό, η ηθική κρίση του παιδιού ταυτίζεται µε την 

αυστηρή προσαρµογή σε κανόνες. Μια συµπεριφορά εκλαµβάνεται από το παιδί είτε 

ως εντελώς σωστή είτε ως εντελώς λαθεµένη. Η κρίση αυτή του παιδιού βασίζεται 

στα εξωτερικά χαρακτηριστικά µιας ενέργειας ανεξάρτητα από τις προθέσεις του 

δρώντος υποκειµένου. Για τον Piaget το παιδί της προσχολικής ηλικίας βρίσκεται στο 

στάδιο της ετερόνοµης ηθικής και σε αυτό παραµένει µέχρι το 8ο έτος της ηλικίας του, 

για να περάσει από το 8ο έτος και µετά στην αυτόνοµη-εσωτερική ηθική (Piaget, 

1965). Ετερόνοµη ηθική είναι η ηθική που επιβάλλεται από έξω, από τους µεγάλους, 

και δεν πηγάζει µέσα από το ίδιο το παιδί. Με άλλα λόγια, το παιδί βλέπει τα 

πράγµατα µονόπλευρα, τα δέχεται και τα αναγνωρίζει χωρίς να έχει µια δική του 

προσωπική γνώµη. Έτσι υπακούει σε κανόνες που ορίζουν οι µεγάλοι και 

ανταποκρίνεται ηθικά στην επιθυµία ή απαίτηση του ενήλικα. Αυτό συµβαίνει γιατί η 

γνωστική ανάπτυξη του παιδιού δεν είναι ακόµη αρκετά ώριµη για να µπορεί να 

κρίνει και να έχει τη δική του γνώµη και τους δικούς του κανόνες. Παιδιά ηλικίας 

κάτω των 7 ή 8 ετών είναι εγωκεντρικά και δεν αντιλαµβάνονται κρίσιµες πλευρές 

της ηθικής δράσης του άλλου (π.χ. τις προθέσεις). Με τη σταδιακή ανάπτυξη της 

γνωστικής ευελιξίας καθίσταται και η ηθική κρίση περισσότερο ευέλικτη (αυτόνοµη-

εσωτερική ηθική). Το παιδί αντιλαµβάνεται ότι οι κανόνες είναι µεταβαλλόµενοι και 

σχετικοί µε την κάθε περίσταση. Η κατανόηση της σχετικότητας επιτυγχάνεται µε την 

ενεργή συµµετοχή στο κοινωνικό περιβάλλον και µε τη σταδιακή κατανόηση πως οι 

κανόνες επιδέχονται αµφισβήτησης και αλλαγής. Η αυτονοµία αρχίζει να 

αναπτύσσεται γύρω στα 8 χρόνια, όπου το παιδί απαγκιστρώνεται σιγά-σιγά από τη 

γνώµη των µεγάλων και παύει να βλέπει τα πράγµατα µονόπλευρα. Τότε αρχίζει το 

παιδί, σύµφωνα µε τον Piaget, να αποκτά σεβασµό προς τη γνώµη των οµηλίκων του 

και να κρίνει θέµατα ηθικής.  
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Με την εγωκεντρική διάθεση της προσχολικής ηλικίας συνδέει ο Piaget το 

λόγο του παιδιού και την ανάπτυξη της επικοινωνιακής του ικανότητας. Ο Piaget 

διακρίνει στο λόγο του παιδιού δυο διαστάσεις, την εγωκεντρική και την 

κοινωνικοποιηµένη διάσταση. Η πρώτη διάσταση αφορά στον εγωκεντρικό λόγο και η 

δεύτερη στον κοινωνικοποιηµένο-επικοινωνιακό λόγο. Για τον Piaget το µεγαλύτερο 

µέρος του λόγου κατά την προσχολική ηλικία χρησιµοποιείται όχι για λόγους 

επικοινωνιακούς, αλλά για να εκφράσει το παιδί επιθυµίες, ανάγκες, προθέσεις και 

εµπειρίες χωρίς άµεση αναφορά στις αντιδράσεις που θα προκαλέσει στον ακροατή. 

Το παιδί µιλάει χωρίς να λαµβάνει υπόψη τις σκέψεις και τα σχόλια του άλλου και 

αναφέρεται σε όλα τα γεγονότα από τη δικιά του σκοπιά. Αυτό δε συµβαίνει από 

εγωιστική διάθεση, αλλά γιατί οι νοητικές λειτουργίες του παιδιού δεν είναι επαρκώς 

ευέλικτες για να του επιτρέψουν να λαµβάνει υπόψη τις εµπειρίες και σκέψεις του 

άλλου. Με την πάροδο της ηλικίας το παιδί παύει να χρησιµοποιεί τον εγωκεντρικό 

λόγο και τη θέση του παίρνει ο κοινωνικοποιηµένος λόγος ο οποίος εµπεριέχει τη 

διαδικασία ανταλλαγής µηνυµάτων µε άλλα πρόσωπα µε στόχο την επικοινωνία και 

την κοινωνική συναλλαγή. Για τον Piaget αυτή η αλλαγή είναι εντονότερη στο τέλος 

της προσχολικής περιόδου, περίπου στο 6ο έτος της ηλικίας του παιδιού.  

Οι θεωρητικές απόψεις του Piaget παρόλο που έχουν ασκήσει σηµαντική 

επιρροή στο χώρο της αναπτυξιακής ψυχολογίας, έχουν δεχθεί έντονη κριτική διότι 

δε δίνουν πρωτεύουσα σηµασία στη γλώσσα του παιδιού αλλά ούτε και στους 

κοινωνικούς παράγοντες. Αναγνωρίζουν, ωστόσο, ότι το παιδί δεν αποτελεί 

παθητικός δέκτης µηνυµάτων αλλά προσεγγίζει ενεργητικά τον κόσµο γύρω του. 

Κριτική έχουν δεχθεί και οι απόψεις του Piaget περί σταδίων, όχι ως προς τη χρονική 

ακολουθία τους αλλά ως προς τα ηλικιακά όρια του καθενός και τις περιορισµένες 

κοινωνικο-γνωστικές ικανότητες των παιδιών προσχολικής ηλικίας2.  

 
 
1.4.2 Η θεωρία της ηθικής ανάπτυξης του Lawrence Kohlberg (1969) 

Με αφετηρία τη θεωρία γνωστικής ανάπτυξης του Piaget, ο Kohlberg (1969) θεωρεί 

πως η ψυχοσεξουαλική ανάπτυξη του Εγώ είναι γνωστική λειτουργία και δεν µπορεί 

να αποδοθεί ούτε στο οιδιπόδειο σύµπλεγµα και την επίλυσή του, σύµφωνα µε τον 

Freud, ούτε όµως και σε εξωτερικούς παράγοντες που ενισχύουν τη συµπεριφορά, 

σύµφωνα µε θεωρίες κοινωνικής µάθησης. Ο Kohlberg απέδειξε ερευνητικά ότι η 

                                                 
2 Βλ. Κεφ. 4, σελ.114-117 
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θεωρία του Piaget µπορεί να εξηγήσει τον τρόπο µε τον οποίο το άτοµο συγκροτεί 

τον κοινωνικό του κόσµο στην πορεία της εξέλιξής του.  

Στη θεωρία του Kohlberg η ηθική ωρίµανση του ατόµου ολοκληρώνεται σε 

µια διαδικασία έξι σταδίων, κάθε ένα από τα οποία χαρακτηρίζεται από µια 

διαφορετική διάσταση ηθικής κρίσης:  

1. Προσανατολισµός ηθικής κρίσης σε υπακοή-επιβράβευση ή ανυπακοή-τιµωρία. Στο 

στάδιο αυτό το παιδί αποδέχεται τους κανόνες και δρα σύµφωνα µε αυτούς µε στόχο 

την αποφυγή της τιµωρίας. Οι πράξεις κρίνονται µε βάση τις συνέπειες που 

επιφέρουν και όχι µε βάση τις προθέσεις και τα κίνητρα. Το συµφέρον της οµάδας 

προηγείται του προσωπικού συµφέροντος και σωστό είναι ό, τι συµφέρει την οµάδα. 

Στο στάδιο αυτό ηθικής ωρίµανσης βρίσκονται τα παιδιά προσχολικής ηλικίας που 

διανύουν το στάδιο προσυλλογιστικής σκέψης του Piaget. Χαρακτηριστικές είναι οι 

απαντήσεις που πήρε ο Piaget όταν έθεσε σε παιδιά προσυλλογιστικής περιόδου και 

σε παιδιά που βρίσκονταν γνωστικά στο στάδιο των συγκεκριµένων νοητικών 

πράξεων το εξής πρόβληµα: κάποια µητέρα είχε απαγορεύσει στο παιδί της να 

χρησιµοποιεί τα εύθραυστα φλιτζάνια του καλού της σερβίτσιου. Παρά όµως την 

απαγόρευση, το παιδί πήρε ένα φλιτζάνι και το άφησε επίτηδες από τα χέρια του, µε 

στόχο να σπάσει, όπως και συνέβη. Ένα άλλο παιδί που δεν είχε δεχθεί την ίδια 

απαγόρευση από τη µητέρα του, µετέφερε ένα δίσκο µε δώδεκα φλιτζάνια µε 

πρόθεση να βοηθήσει τη µητέρα του. Από απροσεξία όµως γλίστρησε ο δίσκος από 

τα χέρια του, µε αποτέλεσµα να σπάσουν και τα δώδεκα φλιτζάνια. Ο Piaget τότε 

ρώτησε και τις δυο οµάδες παιδιών, ποιο από τα δύο παιδιά ήταν το πιο «κακό παιδί» 

και γιατί. Τα παιδιά του σταδίου της προσυλλογιστικής σκέψης έκριναν την πράξη 

από το αποτέλεσµα και απάντησαν ότι το παιδί της δεύτερης ιστορίας είναι το πιο 

κακό, επειδή έσπασε δώδεκα φλιτζάνια και όχι ένα. Η πρόθεση ήταν για τα παιδιά 

αυτά κάτι που δεν µπορούσαν να κρίνουν. Αντίθετα, τα παιδιά του σταδίου της 

συγκεκριµένης σκέψης κρίνοντας την πρόθεση απάντησαν ότι το παιδί της πρώτης 

ιστορίας ήταν το πιο «κακό».  

2. Προσανατολισµός προς το σκοπό. Στο στάδιο αυτό τα παιδιά αντιλαµβάνονται τη 

συµµόρφωση στους κανόνες ως αποτέλεσµα µιας σχέσης αµοιβαιότητας από την 

οποία θα προκύψει όφελος. Σωστό και δίκαιο ταυτίζονται. ∆ίκαιο είναι αυτό που 

ικανοποιεί όχι µόνο ατοµικά ενδιαφέροντα και ανάγκες, αλλά και τα ενδιαφέροντα 

των άλλων. Αυτό σηµαίνει πως όταν κάποιος επιθυµεί να ικανοποιήσει τα 

ενδιαφέροντα και τις ανάγκες του, πρέπει συγχρόνως να παίρνει υπόψη του τα 
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ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των άλλων. Αυτό προϋποθέτει ικανότητα του παιδιού 

να µπαίνει στο ρόλο του άλλου προσώπου.  

3. Προσανατολισµός σε διαπροσωπικές σχέσεις. Στο τρίτο στάδιο η ηθική κρίση έχει 

ως αφετηρία την αποδοχή και αναγνώριση του κοινωνικού περιβάλλοντος. Το παιδί 

µέσα από τη δράση του προσπαθεί να ανταποκριθεί στις προσδοκίες των άλλων και  

φροντίζει να έχει καλές σχέσεις µε τους άλλους. Ατοµικά συµφέροντα και στόχοι 

συνδέονται µε εκείνα της οµάδας, συναισθήµατα και προσδοκίες µοιράζονται µε τους 

άλλους.  

4. Προσανατολισµός προς την κοινωνία (σεβασµός του νόµου και της τάξης). Στο 

στάδιο αυτό κυριαρχεί η διαµόρφωση των κοινωνικών σχέσεων και αντιλήψεων κάτω 

από την επιρροή του κοινωνικού περιβάλλοντος. Οι προσωπικές σχέσεις κρίνονται µε 

βάση την κοινωνική τους σηµασία. Σωστό και δίκαιο εδώ είναι ό, τι ενισχύει τη 

λειτουργία της κοινωνίας, των θεσµών και η συµµόρφωση στους κανόνες γίνεται µε 

στόχο τη στήριξη των θεσµών. Η µετάθεση στο ρόλο του άλλου έχει αντικατασταθεί 

από τη µετάθεση στο ρόλο του «γενικευµένου» άλλου, καθώς το παιδί θεωρεί ότι 

ανήκει σε µια ευρύτερη κοινωνική οµάδα και υιοθετεί άκριτα τους κανόνες της οι 

οποίοι θεωρούνται ως αµετάβλητοι. 

5. Κοινωνικό συµβόλαιο ή κοινωνικό όφελος και ατοµικά δικαιώµατα. Στο στάδιο 

αυτό ηθικής εξέλιξης το άτοµο αντιλαµβάνεται πως οι άνθρωποι έχουν διαφορετικές 

αξίες και απόψεις. Αντιλαµβάνεται, επίσης, τη σχετικότητα των αξιών και των 

κανόνων οι οποίοι παρά τη σχετικότητά τους πρέπει να γίνονται σεβαστοί για 

εξασφάλιση της κοινωνικής δικαιοσύνης και συνύπαρξης. Υπάρχουν, ωστόσο, και 

αξίες µε απόλυτο χαρακτήρα που ισχύουν για κάθε οµάδα και κάθε κοινωνία 

ανεξάρτητα από το αν γίνονται σεβαστές από την πλειοψηφία ή όχι. Η συµµόρφωση 

στο στάδιο αυτό µε τους κανόνες προσλαµβάνει το χαρακτήρα ενός δεσµευτικού 

κοινωνικού συµβολαίου που στόχο έχει τη διασφάλιση των δικαιωµάτων όλων και τη 

ρύθµιση της κοινωνικής συµβίωσης.  

6. Προσανατολισµός σε πανανθρώπινες (οικουµενικές) ηθικές αξίες και αρχές. Στο 

στάδιο αυτό τα άτοµα διακρίνονται για τον προσανατολισµό τους σε ελεύθερα 

επιλεγµένες ηθικές αρχές, οι οποίες προέχουν συγκεκριµένων νόµων και κοινωνικών 

δεσµεύσεων. Τέτοιες αρχές είναι οι αντιλήψεις περί κοινωνικής δικαιοσύνης 

σύµφωνα µε τις οποίες όλοι έχουν τα ίδια δικαιώµατα και η αξιοπρέπεια του ατόµου 

θα πρέπει να γίνεται απόλυτα σεβαστή.  
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Αναφορικά µε τη συγκρότηση της έµφυλης ταυτότητας, ο Kohlberg θεωρεί 

ότι το παιδί αρχίζει να δηµιουργεί τις κατηγορίες του φύλου, να ταυτίζεται µε το δικό 

του φύλο και υιοθετεί πρότυπα συµπεριφοράς µετά την ηλικία των 4 ετών. Βασική 

αρχή στη γνωστική-αναπτυξιακή προσέγγιση για την απόκτηση του ρόλου του φύλου 

που πρότεινε ο Kohlberg αποτελεί η πεποίθηση ότι στη διαµόρφωση της ταυτότητας 

του φύλου βασικό ρόλο έχουν οι αντιλήψεις του ίδιου του παιδιού. Σε αντίθεση µε τη 

θεωρία της κοινωνικής µάθησης, οι αντιλήψεις του παιδιού δεν είναι παθητικά 

προϊόντα κοινωνικής εκπαίδευσης, αλλά αποτέλεσµα της ενεργού δόµησης της 

εµπειρίας από το ίδιο το παιδί. Η διαµόρφωση µιας σταθερής ταυτότητας εξαρτάται 

περισσότερο από την εννοιολογική-γνωστική ανάπτυξη του παιδιού και λιγότερο από 

το φόβο και την ενοχή, σε αντίθεση µε τη θεωρία του Freud.  

Για τον Kohlberg, η ανάπτυξη της έµφυλης ταυτότητας περνάει από τρεις 

φάσεις: 1. Βασική ταυτότητα του ρόλου του φύλου στην ηλικία των 3 ετών, όπου τα 

παιδιά µπορούν να χαρακτηρίσουν τον εαυτό τους ως αγόρι ή κορίτσι, 2. Σταθερότητα 

του ρόλου του φύλου κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας, όπου τα παιδιά 

αρχίζουν να κατανοούν ότι οι ρόλοι του φύλου είναι σταθεροί στο πέρασµα του 

χρόνου κι ότι τα αγόρια µεγαλώνουν για να γίνουν άντρες και τα κορίτσια 

µεγαλώνουν για να γίνουν γυναίκες και 3. Μονιµότητα του ρόλου του φύλου που 

επιτυγχάνεται όταν τα παιδιά καταλάβουν ότι το φύλο τους παραµένει το ίδιο 

ανεξάρτητα από τις περιστάσεις, ακόµη κι αν ντυθούν για παράδειγµα µέλη του 

αντίθετου φύλου τις απόκριες.  

Η ανάπτυξη της έµφυλης ταυτότητας ολοκληρώνεται στο 7ο έτος, όπου το 

παιδί αντιλαµβάνεται όχι µόνο το φύλο του και τις ιδιότητές του αλλά και το βαθµό 

κοινωνικού γοήτρου που απολαµβάνει κάθε φύλο. Αγόρια και κορίτσια 

αντιλαµβάνονται ότι η κοινωνική θέση του άνδρα έχει µεγαλύτερο κοινωνικό γόητρο 

από την κοινωνική θέση της γυναίκας και για το λόγο αυτό το κορίτσι δείχνει µια 

προτίµηση στα αγορίστικα παιχνίδια και σε αντίστοιχους τρόπους συµπεριφοράς, 

γεγονός που δεν υπονοµεύει το γυναικείο ρόλο, αλλά αντίθετα επενεργεί ενισχυτικά. 
 
 
1.4.3  Η προσέγγιση του Jerome Bruner (1966) 

O Bruner (1966) υποστηρίζει ότι η µάθηση επιτυγχάνεται µέσα από διαδικασίες 

ανακάλυψης (καθοδηγούµενης ή µη) και διερεύνησης, µέσα από τη χρήση 

αντιθέσεων, τη διαµόρφωση υποθέσεων και την ενεργητική συµµετοχή. Για τον 
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Bruner το µυαλό του παιδιού λειτουργεί περισσότερο σαν ένα «σύστηµα 

επεξεργασίας πληροφοριών» και η διαδικασία ακολουθεί την εξής πορεία:  

1. το παιδί επεξεργάζεται τις πληροφορίες που δέχεται από το περιβάλλον,  

2. ανακαλύπτει κάποιες κανονικότητες και πρότυπα, που αντιστοιχούν στα 

διαισθητικά πρότυπα τα οποία έχει ήδη διαµορφώσει, συνδυάζει δηλαδή τις εµπειρίες 

του από τον εξωτερικό κόσµο µε κάποια µοντέλα ή πρότυπα που έχει ήδη στο µυαλό 

του, και 3. οι υπάρχουσες ιδέες και αντιλήψεις του µαθητή αναδιοργανώνονται ώστε 

να προσαρµοσθούν και να συµµορφωθούν µε τις καταστάσεις της νέας εµπειρίας 

(Bruner, 1966). Η γνωστικο-δοµική θεωρία του Bruner υιοθετεί αρκετά στοιχεία από 

τη θεωρία του Piaget. Ο Bruner όµως διαφωνεί µε τα ηλικιακά όρια που προτείνει ο 

Piaget τονίζοντας τις ευκαιρίες της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και εποµένως την 

επίσπευση της γνωστικής ανάπτυξης του παιδιού.  

Το µυαλό του παιδιού είναι έτοιµο να λειτουργήσει, αν υπάρξουν κατάλληλα 

και ενδιαφέροντα περιβαλλοντικά ερεθίσµατα. Όπως στη θεωρία του Piaget έχει 

καθοριστική επίδραση η έννοια της οργάνωσης, στη θεωρία του Bruner αντίστοιχη 

βαρύτητα έχει η έννοια της ενσωµάτωσης. Η ενσωµάτωση αντανακλά τον τρόπο µε 

τον οποίο οι σκέψεις και οι πράξεις οργανώνονται σε κατηγορίες ανώτερου επιπέδου 

µέσω της προσθήκης νέων και της τροποποίησης των ήδη αποκτηµένων εµπειριών. Ο 

τρόπος που το παιδί αναπαριστά τις εµπειρίες του επηρεάζεται από αυτό που ο Bruner 

ονοµάζει συµβάσεις, τους κοινωνικούς δηλαδή κανόνες που επινοήθηκαν στο 

πολιτισµικό περιβάλλον του παιδιού. Η γνωστική ανάπτυξη συµβάλλει στην 

εµπέδωση αυτών των συµβάσεων. Οι συµβάσεις αυτές εµπλέκονται στην ανάπτυξη 

και χρήση της γλώσσας αλλά και στη διαπροσωπική, κοινωνική συµπεριφορά. Ο 

Bruner υποστηρίζει ότι το άτοµο συµπεριφέρεται µε γνώµονα τις συµβάσεις του 

πολιτισµικού του πλαισίου και µε αυτόν τον τρόπο «αναγκάζει» τις γνωστικές του 

λειτουργίες να εναρµονιστούν µε τις νέες συνθήκες. 

 
 

1. 5 Η Κοινωνικοπολιτισµική προσέγγιση του Levy Vygotsky (1993, 1997) 

Η θεωρία του Vygotsky (1993, 1997) αποτελεί µια προσπάθεια να εξηγηθεί η 

συνείδηση ως τελικό προϊόν της κοινωνικοποίησης του ατόµου. Η κοινωνική 

αλληλεπίδραση διαδραµατίζει θεµελιώδη ρόλο στην ανάπτυξη της γνώσης. Μάθηση 

εδώ αποτελεί η αντίδραση του ατόµου σε ένα καθορισµένο περιβάλλον, αντίδραση 

όµως που δεν είναι καθορισµένη µε απόλυτη ακρίβεια από τον γενετικό παράγοντα. 
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Πρόκειται για δραστηριότητα του υποκειµένου, που περικλείει διαδικασίες 

εσωτερικές και εξωτερικές οι οποίες διαµεσολαβούν στις σχέσεις του ανθρώπου µε 

τον κόσµο µέσα στον οποίο ζει. Η διαπροσωπική σχέση είναι στο κέντρο της 

µάθησης και είναι συνεργατική.  

Ο Vygotsky δίνει έµφαση στο ρόλο που παίζει για την ανάπτυξη του παιδιού 

η κουλτούρα  και το  κοινωνικό περιβάλλον και τονίζει την κοινωνική συνεργασία. 

Το άτοµο εµπλουτίζεται από την κοινωνία και η κοινωνία από το άτοµο. Βασική αρχή 

της θεωρίας του Vygotsky είναι η "ζώνη επικείµενης ανάπτυξης" 

(zone of proximal development) που αποτελεί την ανεξερεύνητη περιοχή του 

εσωτερικού δυναµικού του παιδιού. Η απόσταση ανάµεσα στο τι µπορεί να κάνει 

µόνο του το παιδί και τι µε τη βοήθεια του εκπαιδευτικού ή του γονέα, είναι η "ζώνη 

επικείµενης ανάπτυξης", διάστηµα στο οποίο η µάθηση οφείλει να πραγµατοποιηθεί. 

Η «ζώνη επικείµενης ανάπτυξης» αντιστοιχεί στην απόσταση ανάµεσα στο 

πραγµατικό αναπτυξιακό επίπεδο, όπως αυτό καθορίζεται από την ανεξάρτητη  

επίλυση προβληµάτων, και στο επίπεδο δυνάµει ανάπτυξης, όπως αυτό καθορίζεται 

από την επίλυση προβληµάτων κάτω από την καθοδήγηση των ενηλίκων ή σε 

συνεργασία µε πιο ικανούς οµηλίκους. Από αυτή την οπτική τα παιδιά 4-6 ετών 

µπορούν να κάνουν µε καθοδήγηση από ενήλικα ή πιο ικανό οµήλικο ό, τι θα 

µπορούν να κάνουν µόνα τους στην ηλικία των 7-8 ετών.  

Η γλώσσα, σύµφωνα µε τον Vygotsky, είναι ο βασικός διαµεσολαβητικός 

παράγοντας για την εξέλιξη της σκέψης και έχει χαρακτήρα κοινωνικό. Επιµένει, 

λοιπόν, στο ρόλο της γλώσσας, της κουλτούρας και του κοινωνικού περιβάλλοντος. 

Οι αλληλεπιδράσεις του παιδιού µε τους άλλους παίζουν κυρίαρχο ρόλο στην εξέλιξη 

της κοινωνικογνωστικής του ανάπτυξης. Τα κοινωνικά στοιχεία πολλαπλασιάζουν τα 

ατοµικά όπως και τα κοινωνικά πολλαπλασιάζονται από τις ατοµικές επιδράσεις. 

∆ιαµορφώνει, λοιπόν, ο Vygotsky µια αλληλοδραστική θεωρία ανάπτυξης που 

επιµένει στην "κοινωνική συνιστώσα". Σκέψη και συνείδηση είναι καθορισµένες από 

τις πραγµατοποιούµενες δραστηριότητες µε τους συνανθρώπους µας σε ένα 

καθορισµένο κοινωνικό περιβάλλον. Αυθόρµητες γνώσεις (µη επεξεργασµένες) και 

µη αυθόρµητες (επιστηµονικές) βρίσκονται σε συνεργασία και 

αλληλοτροφοδοτούνται.  

Αναφορικά µε τη γλώσσα, ο Vygotsky έχει αντίθετη άποψη από τον Piaget. 

Στην κοινωνικο-πολιτισµική οπτική του Vygotsky, το παιδί από τις πρώτες του 

γλωσσικές εκφράσεις προσπαθεί να επικοινωνήσει. Για τον Piaget, ο εγωκεντρικός 
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λόγος είναι µια κατώτερη µορφή λόγου που µειώνεται καθώς το παιδί µεγαλώνει ενώ 

για τον Vygotsky ο εγωκεντρικός λόγος έχει χαρακτήρα κοινωνικό, γιατί αποτελεί 

τρόπο έκφρασης και ένα πραγµατικό εργαλείο σκέψης που συνοδεύει τις πράξεις του 

µικρού παιδιού για την εξεύρεση λύσεων και για τη µείωση της εσωτερικής έντασης.  

Η γλώσσα στη θεωρία του Vygotsky εξυπηρετεί δύο βασικούς σκοπούς: πρώτον, 

καθιστά δυνατή τη διεκπεραίωση της εξωτερικής επικοινωνίας του ατόµου που 

χρησιµοποιεί τη γλώσσα µε τους συνανθρώπους του και δεύτερο συµβάλλει στην 

εσωτερική τακτοποίηση των σκέψεών του. Από την ηλικία των 2 ετών η γλώσσα 

µπορεί να εξυπηρετεί τόσο την εξωτερική της λειτουργία όσο και την εσωτερική. 

Ωστόσο, παρά το σηµαντικό αυτό βήµα, το παιδί µέχρι το 6ο περίπου έτος της ηλικίας 

του δεν µπορεί να ελέγξει αποτελεσµατικά τις δυο αυτές γλωσσικές λειτουργίες. 

Μπορεί να µιλάει για τις σκέψεις και τις εµπειρίες του χωρίς να κάνει διάκριση 

ανάµεσα στην οµιλία που απευθύνεται στους άλλους. Αυτήν ακριβώς τη µορφή 

λόγου ο Vygotsky ονοµάζει εγωκεντρικό λόγο και θεωρεί ότι είναι µεταβατικό 

στάδιο µεταξύ του φωνούµενου και του εσωτερικού λόγου, ο οποίος αποτελεί ένα 

είδος σκέψης. Το παιδί σκέφτεται «φωναχτά», ενώ αργότερα χρησιµοποιεί τον 

εσωτερικό λόγο. Ό, τι είναι ο εσωτερικός λόγος για τον ενήλικο είναι ο εγωκεντρικός 

λόγος για το παιδί. Ο εγωκεντρικός λόγος των µικρών παιδιών αποτελεί διεργασία 

εσωτερίκευσης του λόγου, κατά την οποία η γλώσσα χρησιµοποιείται ως εσωτερικό 

εργαλείο ρύθµισης της σκέψης και της συµπεριφοράς (Vygotsky, 1993, 1997). Για 

τον Vygotsky ο εγωκεντρικός λόγος εσωτερικεύεται βαθµιαία και γίνεται εσωτερική 

γλώσσα στην ηλικία περίπου των 7 ετών.  

Σηµαντικό ρόλο στην κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού προσδίδει ο Vygotsky 

(1992) στο κοινωνικό παιχνίδι, για το οποίο δεν είναι απαραίτητη προϋπόθεση να 

υπάρχει συµπαίκτης. Κύρια χαρακτηριστικά του παιχνιδιού είναι η φανταστική 

κατάσταση που δηµιουργεί το παιδί  και οι κανόνες που το ίδιο θέτει. Το παιδί για 

παράδειγµα αποφασίζει ότι το µολύβι που κρατάει στο χέρι του είναι το κουτάλι που 

το χρησιµοποιεί για να φάει το φαγητό του. Κάποιο παιδί που παίζει µόνο του µπορεί 

να υποδύεται διάφορους ρόλους τον έναν µετά τον άλλον, προσποιείται ότι του 

προσφέρουν κάτι και το αγοράζει, µιλάει µόνο του τη µια στιγµή ως γονιός και την 

άλλη ως παιδί, ως δάσκαλος και ως µαθητής. Το κοινωνικό παιχνίδι, σύµφωνα µε τον 

Vygotsky, δεν εξαφανίζεται καθώς τα παιδιά µεγαλώνουν. Περίπου στην ηλικία των 

5 ετών εµφανίζονται τα παιχνίδια µε κανόνες. Η διαφορά του παιχνιδιού µε κανόνες 

από το κοινωνικό παιχνίδι βρίσκεται στο ότι οι κανόνες που ήταν σε λανθάνουσα 
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µορφή στο κοινωνικό παιχνίδι γίνονται εµφανείς και η φανταστική κατάσταση περνά 

σε λανθάνουσα µορφή.  

Επιχειρώντας µια συγκριτική προσέγγιση των απόψεων του Vygotsky µε 

εκείνες του Piaget διαπιστώνεται ότι ο Piaget τονίζει τη σηµασία της δράσης και το 

ρόλο του ίδιου του παιδιού στη γνωστική του εξέλιξη ενώ ο Vygotsky τη σηµασία της 

γλώσσας και της κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Ενώ ο Piaget τονίζει την 

αλληλόδραση υποκειµένου-αντικειµένου και τη διαδικασία γνωστικής σύγκρουσης 

µεταξύ παλιάς και νέας εµπειρίας, ο Vygotsky τονίζει την αλληλόδραση 

παιδιού/ενήλικα µέσω της οποίας αναδεικνύεται η «ζώνη επικείµενης ανάπτυξης». Ο 

Piaget δίνει, επίσης, έµφαση στην αυθόρµητη εξέλιξη και στον εποικοδοµητισµό ενώ 

ο Vygotsky στο σχολείο και στην εκπαίδευση. 

 
 
1.6 Η θεωρία της προσκόλλησης των John Bowlby (1969, 1973) και Mary 

Ainsworth (1973, 1995)  

Ιδιαίτερη σηµασία στις διαδικασίες κοινωνικοποίησης της προσχολικής ηλικίας έχει η 

εµπειρία της προσκόλλησης κατά τη βρεφική ηλικία. «Προσκόλληση» είναι ο όρος 

που χρησιµοποιείται για να περιγραφεί η στενή σχέση που αναπτύσσεται ανάµεσα 

στη µητέρα (ή οποιοδήποτε πρόσωπο που υποκαθιστά τη µητέρα) και το βρέφος κατά 

τη διάρκεια της βρεφικής ηλικίας. Η συµπεριφορά που ορίζεται ως προσκόλληση 

χαρακτηρίζεται από την ιδιαίτερη χαρά που δείχνει το βρέφος όταν βρίσκεται κοντά 

στη µητέρα του, από το φόβο και τη δυσφορία που παρουσιάζει όταν το πλησιάζουν 

ξένα πρόσωπα, «άγχος για τα ξένα πρόσωπα» που εµφανίζεται στον 7ο µήνα και 

τέλος από την ανησυχία που δείχνει όταν η µητέρα αποµακρύνεται, το «άγχος του 

αποχωρισµού» που εµφανίζεται στο τέλος του 1ου έτους. Η προσκόλληση είναι η 

πρώτη διαπροσωπική σχέση που διαµορφώνει το άτοµο και αποτελεί το πρωτότυπο 

πάνω στο οποίο διαµορφώνονται όλες οι µετέπειτα διαπροσωπικές σχέσεις. Η σχέση 

µητέρας-βρέφους θεωρείται ως θεµέλιος λίθος της προσωπικότητας του ατόµου.  

Για τον Bowlby (1969, 1973) η προσκόλληση αποτελεί εγγενές σύστηµα 

συµπεριφοράς, είναι το αποτέλεσµα µιας σειράς ενστικτωδών αντιδράσεων (κλάµα, 

χαµόγελο) που είναι σηµαντικές για την προφύλαξη και επιβίωση του ατόµου. Έτσι, 

το µωρό κλαίει και αποζητά τη µητέρα του για να τραβήξει την προσοχή της και να 

αποκτήσει τη φροντίδα της. Η µητέρα είναι επίσης βιολογικά προετοιµασµένη στο να 

ανταποκρίνεται στα καλέσµατα του µωρού της.  
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Η Ainsworth υποστηρίζει, αντίθετα, ότι η προσκόλληση δεν αναπτύσσεται 

µόνο σύµφωνα µε κάποιο εσωτερικό, γενετικά ρυθµισµένο µηχανισµό, αλλά είναι µια 

λειτουργία αλληλεπίδρασης ανάµεσα σε γενετικά στοιχεία και σε επιδράσεις του 

περιβάλλοντος (Ainsworth, 1973, 1995). Έρευνες έχουν εντοπίσει τρία βασικά στάδια 

προσκόλλησης: α) αδιαφοροποίητη προσκόλληση (8η εβδοµάδα έως 5ο-6ο µήνα), όπου 

το βρέφος δείχνει σηµεία προσκόλλησης χωρίς αναφορά σε συγκεκριµένο πρόσωπο, 

β) µονοπροσωπική προσκόλληση (6ο έως 10ο µε 11ο µήνα), όπου το βρέφος 

παρουσιάζει προσκόλληση προς ένα πρόσωπο, το οποίο συνήθως είναι η µητέρα που 

φροντίζει το παιδί. Στη φάση αυτή εµφανίζεται, επίσης, και το «άγχος προς τα ξένα 

πρόσωπα», και γ) πολυπροσωπική προσκόλληση, όπου το βρέφος αρχίζει να διευρύνει 

τις προσκολλήσεις του σε περισσότερα πρόσωπα του άµεσου περιβάλλοντός του που 

διατηρούν µαζί του µια στενή και σταθερή αλληλεπίδραση.  

Μεταξύ των βρεφών εντοπίζονται διαφορές ως προς το βαθµό και το 

συνοδευτικό συναισθηµατικό τόνο της προσκόλλησης. Σε έρευνα της Ainsworth, 

όπου µελετήθηκαν 29 βρέφη για 7 µήνες, διαπιστώθηκε ότι τα περισσότερα βρέφη 

του δείγµατος είχαν αναπτύξει έντονη προσκόλληση συνοδευόµενη από 

συναισθήµατα ασφάλειας και ευχαρίστησης στην παρουσία της µητέρας τους και από 

αντιδράσεις δυσφορίας στον αποχωρισµό τους από αυτήν (ασφαλής προσκόλληση) 

ενώ τα υπόλοιπα βρέφη είχαν αναπτύξει έντονη προσκόλληση συνοδευόµενη από 

συναισθήµατα αβεβαιότητας και ανασφάλειας (ανασφαλής προσκόλληση). Παρόλο 

που στη δεύτερη περίπτωση τα βρέφη αποζητούσαν τη συχνή επαφή µε τη µητέρα 

τους, δεν έδειχναν την αναµενόµενη ευχαρίστηση όταν ήταν κοντά της. Έκλαιγαν και 

ήταν ιδιότροπα όχι µόνο όταν αποχωρίζονταν τις µητέρες τους αλλά ακόµη κι όταν 

ήταν µαζί τους. Στις περιπτώσεις αυτές είχε δηµιουργηθεί ένας φαύλος κύκλος όπου 

η ιδιοτροπία του παιδιού εκνεύριζε τη µητέρα, η οποία σαν αποτέλεσµα απέρριπτε το 

µωρό της κι αυτό στη συνέχεια αποζητούσε ακόµη περισσότερο την επαφή µε τη 

µητέρα του. Η Ainsworth παρατηρεί ότι στις περιπτώσεις αυτές οι µητέρες οι ίδιες 

ήταν πολύ ανήσυχες, είτε γιατί είχαν εγκαταλειφθεί από τους συζύγους τους είτε γιατί 

είχαν άλλα σοβαρά οικογενειακά προβλήµατα που δεν είχαν καταφέρει να επιλύσουν.  

Για τη δηµιουργία µιας ασφαλούς προσκόλλησης έχει µεγάλη σηµασία η 

ποιότητα της σχέσης που αναπτύσσεται ανάµεσα στο βρέφος και τη µητέρα. Μια 

ανασφαλή σχέση προσκόλλησης αποτελεί δείκτη πρόβλεψης δυσκολιών κοινωνικής 

προσαρµογής του παιδιού σε µετέπειτα ηλικίες.  
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Σύνοψη – Συζήτηση 

Οι παραπάνω ψυχολογικές θεωρίες της κοινωνικοποίησης εστιάζουν στην εσωτερική 

πραγµατικότητα του ατόµου, αναγνωρίζοντας στο δικό της βαθµό η καθεµία την 

αλληλεπιδραστική σχέση των εσωτερικών διεργασιών µε την εξωτερική 

πραγµατικότητα, το κοινωνικό περιβάλλον, τα εξωτερικά ερεθίσµατα που δέχεται το 

άτοµο στη συναλλαγή του µε το περιβάλλον. Καθεµιά από τις παραπάνω θεωρίες έχει 

αποτελέσει έναυσµα για αρκετές χρήσιµες ερευνητικές προσπάθειες µε στόχο την 

ερµηνεία της διαδικασίας της κοινωνικοποίησης και έχει συµβάλλει σηµαντικά προς 

αυτή την κατεύθυνση. Ωστόσο, παρά τα δυνατά σηµεία, καθεµιά από τις παραπάνω 

θεωρίες παρουσιάζει αδυναµίες που εµποδίζουν τη διαµόρφωση ενός ολοκληρωµένου 

και ικανοποιητικού θεωρητικού µοντέλου για την ερµηνεία της κοινωνικοποίησης.   

 Η ψυχαναλυτική-φροϋδική προσέγγιση επιχειρεί να εξηγήσει την 

κοινωνικοποιητική διαδικασία εστιάζοντας στις σχέσεις του Εγώ µε το Εκείνο και το 

Υπερεγώ. Αναγνωρίζει τις επιρροές που ασκεί το κοινωνικό περιβάλλον στην εξέλιξη 

της προσωπικότητας αλλά έµφαση δίνει στους βιολογικούς-ανατοµικούς παράγοντες 

που συµβάλλουν µέσω του οιδιπόδειου συµπλέγµατος στη συγκρότηση του Υπερεγώ 

το οποίο για τον Freud αποτελεί κοµβικό σηµείο της κοινωνικοποίησης του παιδιού. 

Το προβάδισµα που δίνει η ψυχαναλυτική-φροϋδική προσέγγιση στους βιολογικούς 

παράγοντες για τη διαµόρφωση της έµφυλης ταυτότητας και η µειονεκτική θέση που 

έχει το κορίτσι έναντι του αγοριού κατά τη διαδικασία αυτή λόγω των ανατοµικών 

τους διαφορών αποτελούν στοιχεία που αµφισβητήθηκαν και δέχθηκαν έντονη 

κριτική. Παρόλο που οι θέσεις του Freud έχουν ασκήσει µεγάλη επιρροή στην 

προσέγγιση της κοινωνικοποίησης, η επιρροή αυτή περιορίζεται, θα µπορούσε να πει 

κανείς, στο πεδίο της διαφοροποίησης του ρόλου του φύλου η οποία διαφοροποίηση 

ξεκινάει για τον Freud από τη στιγµή που το παιδί συνειδητοποιεί τις έµφυλες 

ανατοµικές διαφορές. Από τις αναλύσεις του Freud απουσιάζουν ο ρόλος της 

διαπαιδαγώγησης και των πολιτισµικών παραγόντων στην κοινωνικοποιητική 

διαδικασία, καθώς επίσης η σηµασία της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και η συµβολή 

του γνωστικού παράγοντα στην εξέλιξη της προσωπικότητας.   

Η ψυχοκοινωνική προσέγγιση του Erikson, σε σχέση µε την προσέγγιση του 

Freud, δίνει µεγαλύτερη έµφαση στον κοινωνικό παράγοντα, στη δράση του παιδιού 

µέσα στο κοινωνικό περιβάλλον αλλά και στον κοινωνικό έλεγχο που του ασκείται 

καθώς εκείνο επιχειρεί να αυτονοµηθεί και να διαµορφώσει τη δική του ταυτότητα. 
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Ωστόσο, και αυτή η προσέγγιση δεν επαρκεί για να εξηγήσει τη διαδικασία της 

κοινωνικοποίησης. Τονίζεται ιδιαίτερα η αυτονοµία και η συγκρότηση της 

ταυτότητας ενώ δε γίνεται ιδιαίτερη αναφορά στις σχέσεις του παιδιού µε τους 

άλλους. Επιπλέον, απουσιάζει και εδώ η αναγνώριση των γνωστικών λειτουργιών 

που ενισχύουν την ψυχοκοινωνική ανάπτυξη και µπορούν να εξηγήσουν πολλά 

επιτεύγµατα του παιδιού στο κοινωνικό πεδίο.  

Στη θεωρία της γνωστικο-κοινωνικής µάθησης το ενδιαφέρον εστιάζεται 

πρωταρχικά στη µίµηση. Η διεργασία της ταύτισης είναι θέµα άµεσης παρατήρησης, 

µίµησης προτύπων και ενίσχυσης. Η προσέγγιση αυτή αναγνωρίζει το ρόλο των 

γονέων στην κοινωνικοποίηση του παιδιού οι οποίοι λειτουργούν ως πρότυπα 

συµπεριφοράς. Πρότυπα συµπεριφοράς µπορεί, επίσης, να αποτελέσουν οι ήρωες 

ενός παιδικού βιβλίου ή µιας παιδικής τηλεοπτικής σειράς. Αναγνωρίζεται, επιπλέον, 

ως ένα βαθµό η συµβολή του γνωστικού παράγοντα καθώς τα παιδιά δεν 

αντιγράφουν αυτόµατα οτιδήποτε παρατηρούν αλλά φιλτράρουν τις πράξεις των 

άλλων µε βάση τις δικές τους αξιολογήσεις. Παρατηρούν το µοντέλο και διακρίνουν 

τα σηµαντικά χαρακτηριστικά στη συµπεριφορά του και αποµνηµονεύουν 

συµπεριφορές αποδίδοντας σε κάθε πρότυπο-συµπεριφορά ένα όνοµα. Εστιάζει, 

ωστόσο, η προσέγγιση αυτή στη µίµηση και στην ανταµοιβή που λειτουργεί ως 

κίνητρο για τη µίµηση µιας συµπεριφοράς και γι’ αυτό είναι µάλλον περιοριστική 

στις ερµηνείες της για την κοινωνικοποιητική διαδικασία. 

Η θεωρία της γνωστικής ανάπτυξης δίνει αντίστοιχα πρωτεύουσα σηµασία σε 

γενετικούς-γνωστικούς παράγοντες και στις γνωστικές δοµές που αναπτύσσονται 

στην προσπάθεια του ατόµου να επιτύχει ένα επίπεδο εξισορρόπησης µε το 

περιβάλλον. Αναγνωρίζει τη σηµασία του περιβάλλοντος και την ενεργητική 

προσέγγιση εκ µέρους του παιδιού των µηνυµάτων που δέχεται από το περιβάλλον. 

Οι γνωστικές λειτουργίες επιδρούν στην κοινωνική συµπεριφορά και καθορίζουν τη 

διαµόρφωση της προσωπικότητας. Η γνωστική ανάπτυξη κυριαρχεί έναντι του φόβου 

και της ενοχής στη διαµόρφωση µιας σταθερής ταυτότητας σε αντίθεση µε τη θεωρία 

του Freud. Οι περιορισµοί, ωστόσο, που παρουσιάζουν η σκέψη και η γλώσσα του 

παιδιού της προσχολικής ηλικίας στην προσέγγιση του Piaget έρχονται σε αντίθεση 

µε τα σύγχρονα δεδοµένα που καταδεικνύουν ότι η σκέψη και η γλώσσα του παιδιού 

σε αυτή την ηλικία είναι περισσότερο αναπτυγµένες από ό, τι παρουσιάζει ο Piaget3. 

                                                 
3 Βλέπε σχετικά Κεφάλαιο 4 
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Ένα ακόµη αδύνατο σηµείο της γνωστικής προσέγγισης αφορά το ότι δε δίνεται 

ιδιαίτερη έµφαση στο ρόλο της κοινωνικής αλληλεπίδρασης την οποία επισηµαίνει ο 

Bruner ως µέσο για την επίσπευση της γνωστικής ανάπτυξης του παιδιού. 

Σε αντίθεση µε τις παραπάνω προσεγγίσεις, η κοινωνικοπολιτισµική 

προσέγγιση του Vygotsky δίνει πρωτεύουσα σηµασία στο κοινωνικο-πολιτισµικό 

περιβάλλον και στην κοινωνική αλληλεπίδραση. Τονίζει την αλληλόδραση παιδιού-

ενήλικα µέσω της οποίας αναδεικνύεται η «ζώνη επικείµενης ανάπτυξης». Η γλώσσα 

έχει χαρακτήρα κοινωνικό και συµβάλλει σηµαντικά στην ικανότητα ρύθµισης της 

σκέψης και της συµπεριφοράς. ∆εδοµένης της έµφασης που δίνει η προσέγγιση του 

Vygotsky στη σηµασία της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και της γλώσσας θα 

µπορούσε να πει κανείς ότι, σε σχέση µε τις υπόλοιπες προσεγγίσεις, η προσέγγιση 

αυτή αποτελεί µια πιο ικανοποιητική ερµηνεία της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας.  

Τέλος, η θεωρία της προσκόλλησης αναγνωρίζει τη σηµασία που έχει στη 

διαδικασία της κοινωνικοποίησης η πρώτη διαπροσωπική σχέση που αναπτύσσει το 

άτοµο και αφορά τη στενή σχέση µητέρας-βρέφους η οποία επηρεάζει τις µετέπειτα 

διαπροσωπικές σχέσεις του ατόµου και την ικανότητα κοινωνικής προσαρµογής. 

Παρόλο που η εµπειρία της προσκόλλησης έχει ιδιαίτερη σηµασία στις διαδικασίες 

κοινωνικοποίησης της προσχολικής ηλικίας, η προσέγγιση αυτή από µόνη της δεν 

µπορεί να αποτελέσει ένα ολοκληρωµένο θεωρητικό µοντέλο για την ερµηνεία της 

κοινωνικοποίησης. Προσφέρει ωστόσο ένα χρήσιµο στοιχείο που οφείλουν οι 

ερευνητές και οι θεωρητικοί να γνωρίζουν κατά τη διερεύνηση της 

κοινωνικοποιητικής διαδικασίας.  

Αναγνωρίζοντας τα δυνατά και αδύνατα σηµεία καθεµιάς από τις παραπάνω 

προσεγγίσεις, επισηµαίνεται ότι ο συνδυασµός των θετικών στοιχείων των 

προσεγγίσεων αυτών θα µπορούσε ίσως να αποτελέσει ένα ικανοποιητικό 

ψυχολογικό θεωρητικό µοντέλο για την ερµηνεία της κοινωνικοποιητικής 

διαδικασίας, ένα µοντέλο που αναγνωρίζει τη σηµασία των βιολογικών και 

κοινωνικών παραγόντων, το ρόλο της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και των 

γνωστικών λειτουργιών στην ανάπτυξη της προσωπικότητας.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
Οι Κοινωνιολογικές θεωρίες της κοινωνικοποίησης 
Οι κοινωνιολογικές θεωρίες της κοινωνικοποίησης δίνουν έµφαση στο κοινωνικό 

περιβάλλον µέσα στο οποίο αναπτύσσεται το άτοµο, προσπαθώντας ταυτόχρονα να 

προσδιορίσουν τους όρους που διαµορφώνουν αυτό το περιβάλλον και τον τρόπο που 

αυτοί επηρεάζουν τις διαδικασίες της κοινωνικοποίησης. Βασικές κοινωνιολογικές 

προσεγγίσεις της κοινωνικοποίησης αποτελούν η κλασσική δοµο-λειτουργιστική 

προσέγγιση του Parsons που δίνει έµφαση στην κοινωνική δοµή και ιδιαίτερα στο 

σύστηµα κανόνων και αξιών µιας κοινωνίας, η προσέγγιση της συµβολικής 

αλληλεπίδρασης µε κύριο εκπρόσωπο τον Mead η οποία δίνει έµφαση στο κοινωνικό 

υποκείµενο και στους µηχανισµούς κοινωνικού ελέγχου, η προσέγγιση της 

κοινωνικοποίησης ως εσωτερίκευσης µιας κοινωνικά κατασκευασµένης 

πραγµατικότητας κατά την οποία η κοινωνία αποτελεί «προϊόν» του ανθρώπου αλλά 

και ο άνθρωπος «προϊόν» της κοινωνίας και, τέλος, µια παιδοκεντρική προσέγγιση 

της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας που δίνει το προβάδισµα στο παιδί και στις 

συναλλαγές του µε το κοινωνικό περιβάλλον. 

 
 
2.1 Κλασσική ∆οµο-λειτουργιστική προσέγγιση του Parsons – Θεωρία των 
ρόλων (1954) 
 
Η κλασσική δοµο-λειτουργιστική προσέγγιση της κοινωνικοποίησης επιχειρεί να 

συνδέσει τη δυναµική του ανθρώπινου ψυχισµού µε τις κοινωνικές δοµές. 

Κοινωνικοποίηση, κατά τον Parsons (1954), είναι η διαδικασία αφοµοίωσης του 

πολιτισµικού συστήµατος µιας κοινωνίας στο σύστηµα προσωπικότητας, είναι η 

εσωτερίκευση της κουλτούρας µέσα στην οποία γεννήθηκε το παιδί.  

∆υο βασικές έννοιες στη θεωρία του Parsons είναι η δράση και το σύστηµα. Η 

δράση και συγκεκριµένα η κοινωνική δράση παρουσιάζεται ως µια εκούσια 

συµπεριφορά που περιλαµβάνει το δρων υποκείµενο (άτοµα ή οµάδες), την 

κατάσταση της δράσης (φυσικά, πολιτισµικά και κοινωνικά δεδοµένα που 

σχετίζονται µε τη συγκεκριµένη πράξη) και τον προσανατολισµό του δρώντος 

υποκειµένου σε σχέση µε την κατάσταση (προσανατολισµός κινήτρων ή αξιών). Τα 

στοιχεία που είναι απαραίτητα για τον προσανατολισµό του δρώντος υποκειµένου σε 

σχέση µε την κατάσταση (κανόνες, αξίες, κριτήρια επιλογής) βρίσκονται στο 

πολιτισµικό σύστηµα και αφοµοιώνονται στη διαδικασία κοινωνικοποίησης. Οι 

 25



δράσεις δεν είναι µεµονωµένες αλλά εµφανίζονται σε συγκεντρώσεις οι οποίες 

ονοµάζονται συστήµατα. Κάθε σύστηµα έχει µια συγκεκριµένη δοµή που καθορίζει τη 

διάταξη στην οποία τοποθετούνται και συσχετίζονται τα µέρη του, αλλά και δυναµικό 

χαρακτήρα καθώς επιτελεί ορισµένες λειτουργίες. 

Η κοινωνία για τον Parsons αποτελεί σύστηµα που διακρίνεται σε τρία 

επιµέρους συστήµατα: το κοινωνικό, το σύστηµα προσωπικότητας και το πολιτισµικό. 

Το κοινωνικό σύστηµα και το σύστηµα προσωπικότητας είναι οι φορείς της 

κοινωνικής δράσης. Το σύστηµα προσωπικότητας αποτελεί το ατοµικό σύστηµα που 

σκέφτεται και δρα. Τα κοινωνικά συστήµατα (σχέσεις, διαδράσεις, ρόλοι, θεσµοί) 

αποτελούνται από έναν µεγάλο αριθµό αλληλοενεργούντων προσώπων που δρουν για 

την επίτευξη στόχων. Τα δρώντα αυτά υποκείµενα αλληλεπιδρούν µε τους άλλους µε 

ένα µέρος της ατοµικής τους ταυτότητας, που ονοµάζεται κοινωνικός ρόλος. Η 

κοινωνική δοµή αποτελεί ένα σύστηµα από πρότυπα σχέσεων ανάµεσα στα πρόσωπα 

που δρουν και στην ιδιότητά τους ως φορείς ρόλων. Το πολιτισµικό σύστηµα (κοινές 

αξίες, νόρµες) είναι διάχυτο στο κοινωνικό σύστηµα και αφοµοιώνεται από το 

σύστηµα προσωπικότητας στη διαδικασία της κοινωνικοποίησης. 

Πρωταρχικός στόχος κάθε συστήµατος είναι η σταθερότητά του, η διατήρηση 

και αναπαραγωγή του στο χρόνο. Θεωρώντας τη δράση ως συστατικό στοιχείο των 

συστηµάτων, ο Parsons επισηµαίνει τέσσερα λειτουργικά προαπαιτούµενα ή 

προβλήµατα που έχει να επιλύσει το κάθε σύστηµα µε στόχο την επιβίωσή του: 1. 

Προσαρµογή στο περιβάλλον ή εξασφάλιση των µέσων επιβίωσης από το περιβάλλον 

µε στόχο τη διατήρηση της ισορροπίας (έργο του συστήµατος προσωπικότητας), 2. 

Επιδίωξη σκοπών ή καθορισµός στόχων για τη διατήρηση µιας σχέσης µε το 

περιβάλλον που εξασφαλίζει ικανοποίηση (έργο του συστήµατος προσωπικότητας), 

3. Ενσωµάτωση, συνεργασία, συντονισµός των επιµέρους στοιχείων των κοινωνικού 

συστήµατος, επίτευξη κοινωνικής συνοχής και αλληλεγγύης (έργο του κοινωνικού 

συστήµατος-κοινωνικός έλεγχος-νοµικές ρυθµίσεις), και 4. Λανθάνουσα κατάσταση ή 

διατήρηση προτύπων: επίλυση εσωτερικών προβληµάτων του συστήµατος µε τη 

διαρκή δηµιουργία κινήτρων και προβολή επιθυµητών προτύπων συµπεριφοράς (έργο 

του πολιτισµικού συστήµατος). Τα παραπάνω λειτουργικά προαπαιτούµενα 

αποτελούν προβλήµατα που κάθε κοινωνία έχει να επιλύσει προκειµένου να 

επιβιώσει, να διατηρηθεί σε ισορροπία και να αναπαραχθεί.  

O Parsons (1954) ορίζει την κοινωνικοποίηση ως διαδικασία εσωτερίκευσης 

προτύπων ρόλων και ως διαδικασία ένταξης του ατόµου σε όλο και περισσότερο 
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πολύπλοκα συστήµατα. Το πρώτο και το πιο απλό σύστηµα στο οποίο εντάσσεται το 

παιδί είναι το σύστηµα της οικογένειας, που χαρακτηρίζεται από αυστηρά 

προκαθορισµένους ρόλους, ενώ το τελικό στάδιο αυτής της διαδικασίας ένταξης είναι 

η εσωτερίκευση ολόκληρου του κοινωνικού και πολιτισµικού συστήµατος στο 

σύστηµα προσωπικότητας (Parsons & Bales, 1955). Η διαδικασία κοινωνικοποίησης 

ξεκινά µε την εσωτερίκευση των πρώτων κοινωνικών αντικειµένων, των προσώπων 

δηλαδή αναφοράς µε τα οποία το παιδί αναπτύσσει τις πρώτες σχέσεις επικοινωνίας 

και των ρόλων που τα πρόσωπα αυτά εκπροσωπούν κάθε φορά στο κοινωνικό και 

πολιτισµικό σύστηµα. Το άτοµο αφοµοιώνει τους διάφορους ρόλους και τα πρότυπα 

συµπεριφοράς που αντιστοιχούν σε αυτούς και στη συνέχεια δρα µε βάση τις 

απαιτήσεις που απορρέουν από αυτούς τους ρόλους. Κατά τον Parsons (1954) η 

διαδικασία κοινωνικοποίησης είναι «η συνολική διαδικασία στη διάρκεια της οποίας 

ένα άτοµο από τη µια µαθαίνει τα κίνητρα για συµµετοχή και από την άλλη αποκτά 

τις ικανότητες: 1. να δέχεται και να ακολουθεί τις γενικές αξίες των κοινωνικών 

συστηµάτων και 2. να ασκεί συγκεκριµένους ρόλους µέσα σε ένα κοινωνικό 

σύστηµα». Οι ρόλοι για τον Parsons αποτελούν τους διαµεσολαβητές µεταξύ της 

προσωπικότητας και της κοινωνίας, της δράσης και του συστήµατος. Η ιδανική 

κατάσταση για τον Parsons είναι να δρα κανείς στο ρόλο του σύµφωνα µε τις δικές 

του ανάγκες και ταυτόχρονα σύµφωνα µε τις προσδοκίες των άλλων.  

Ο Parsons ορίζει την κοινωνικοποίηση και ως εσωτερίκευση προτύπων 

εναλλακτικού προσανατολισµού. Η ένταξη σε όλο και υψηλότερου βαθµού κοινωνικά 

συστήµατα συντελείται µέσω µιας διαδικασίας διαφοροποίησης τάσεων, ενδιάθετων 

αναγκών καθώς και των ρόλων που το άτοµο αφοµοιώνει. Σε αυτή τη διαδικασία 

διαφοροποίησης προσδιοριστικό παράγοντα αποτελούν τα πρότυπα εναλλακτικού 

προσανατολισµού, οι εναλλακτικές δυνατότητες δράσης που έχει το άτοµο µέσα στο 

πλαίσιο του συστήµατος. Ο Parsons αναγνωρίζει πέντε ζεύγη εναλλακτικού 

προσανατολισµού: 1. ατοµικό συµφέρον έναντι συλλογικού συµφέροντος: ικανοποίηση 

προσωπικών συµφερόντων ή εκπλήρωση κοινωνικών υποχρεώσεων, 2. οριοθέτηση 

έναντι ασάφειας υποχρεώσεων: η δράση του κοινωνικού υποκειµένου και οι σχέσεις 

του µε τους άλλους ορίζονται είτε µε βάση επακριβώς προσδιορισµένες υποχρεώσεις 

είτε οι υποχρεώσεις του δεν είναι επακριβώς καθορισµένες, 3. συναισθηµατική σχέση 

έναντι συναισθηµατικής ουδετερότητας: ο προσανατολισµός του ατόµου είναι 

συναισθηµατικής φύσης όταν επιδιώκεται η άµεση ικανοποίηση των αναγκών του και 

συναισθηµατικά ουδέτερος όταν η επιθυµία για άµεση ικανοποίηση προσωπικών 
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αναγκών υποχωρεί χάρη στην ικανότητα του ατόµου να πειθαρχεί, 4. καθολικότητα 

έναντι µερικότητας: προσανατολισµοί σε γενικές αξίες ή ειδικότεροι προσανατολισµοί 

σε αξίες που έχουν σηµασία για το άτοµο στα πλαίσια συγκεκριµένων καταστάσεων 

και προσωπικών σχέσεων, και 5. επίδοση έναντι ποιότητας: το άτοµο στις σχέσεις του 

µε τους άλλους είτε δίνει έµφαση σε στοιχεία που σχετίζονται µε την επίδοση είτε σε 

στοιχεία ποιοτικά του άλλου που είναι ανεξάρτητα από την επίδοσή του.  

Τα παραπάνω πρότυπα εναλλακτικού προσανατολισµού αντιστοιχούν στις 

πέντε φάσεις της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας που ανέπτυξε ο Parsons, σύµφωνα 

µε το πρότυπο της ψυχοσεξουαλικής εξέλιξης του Freud, κατά τη διάρκεια των 

οποίων συντελείται η διαφοροποίηση ρόλων και ενδιάθετων αναγκών. Η διαδοχή της 

µιας φάσης από την άλλη συνοδεύεται από συγκεκριµένες κρίσεις. Οι φάσεις αυτές 

της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας είναι:   

1. Φάση της στοµατικής εξάρτησης από τη µητέρα. Στη φάση αυτή η µητέρα κατέχει 

λειτουργικό ρόλο, αφού εκείνη φροντίζει το βρέφος, και είναι επίσης φορέας 

εξουσίας. Προς το τέλος αυτής της φάσης το παιδί µπορεί και διακρίνει τα στοιχεία 

που ανήκουν στον εαυτό του από εκείνα της οµάδας µητέρα-παιδί και γίνεται η 

πρώτη διαφοροποίηση του συστήµατος ρόλων. Σε αυτή τη φάση συντελείται και η 

αφοµοίωση του πρώτου εναλλακτικού προσανατολισµού «ατοµικό συµφέρον-

συλλογικό συµφέρον». 

2. Φάση εξάρτησης από την αγάπη. Στη φάση αυτή η σχέση µητέρας-παιδιού δεν 

προσδιορίζεται από την ανάγκη ικανοποίησης βιολογικών αναγκών αλλά από την 

ανάγκη του παιδιού για αγάπη. Το παιδί αντιλαµβάνεται το νόηµα των πρώτων 

ρόλων: της µητέρας του που είναι λειτουργικός και του δικού του ρόλου που είναι 

εκδηλωτικός. Τα όρια των ρόλων για το παιδί αυτής της φάσης είναι ασαφή. Σε αυτή 

τη φάση συντελείται και η αφοµοίωση του δεύτερου εναλλακτικού προσανατολισµού 

«οριοθέτηση – ασάφεια». 

3. Οιδιπόδεια φάση. Στη φάση αυτή το παιδί της προσχολικής ηλικίας εσωτερικεύει 

σταδιακά ολόκληρο το σύστηµα ρόλων της οικογένειας και ιδιαίτερα τα είδη 

συµπεριφοράς και δηµιουργεί νέες ταυτίσεις. Σηµαντική είναι για το παιδί η ταύτιση 

µε το ρόλο του φύλου του που κατά τη φαλλική φάση έχει ενδοοικογενειακή 

διάσταση. Έτσι, το αγόρι ταυτίζεται µε τον πατέρα και το κορίτσι µε τη µητέρα µέσω 

της ανάληψης ρόλων που τα πρόσωπα αυτά εκπροσωπούν. Για το αγόρι η ταύτιση µε 

το φύλο του είναι περισσότερο πολύπλοκη γιατί ο πατέρας προβάλλει στα µάτια του 

παιδιού ως το πρωτότυπο µιας αυθεντίας που αποτελεί απειλή. Κι αυτό γιατί σε αυτή 
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τη φάση το παιδί αρχίζει να δηµιουργεί σχέσεις εκτός οικογένειας. Ο πατέρας µε τις 

οικονοµικές, πολιτικές και κοινωνικές λειτουργίες που ασκεί εκπροσωπεί την 

οικογένεια στον ευρύτερο κοινωνικό χώρο και συµβολίζει για το παιδί αυτό το 

άγνωστο και απειλητικό, που το ίδιο προσπαθεί να κατακτήσει µε τις νέες του 

σχέσεις. Στη φάση αυτή συντελείται και η αφοµοίωση του τρίτου κατά σειρά 

εναλλακτικού ζεύγους προσανατολισµού «συναισθηµατική σχέση-συναισθηµατική 

ουδετερότητα», µε αποτέλεσµα ο συναισθηµατισµός που διακρίνει τη σχέση µε τη 

µητέρα να επισκιάζεται από τη συναισθηµατικά ουδέτερη και λειτουργική σχέση µε 

τον πατέρα. 

4. Λανθάνουσα φάση, κατά την οποία οι εµπειρίες του παιδιού εκτός οικογένειας 

διευρύνονται µε την ένταξή του σε υψηλότερου βαθµού κοινωνικά συστήµατα 

(σχολείο, οµάδες οµηλίκων), χωρίς αυτό να σηµαίνει πως ανεξαρτητοποιείται από το 

οικογενειακό περιβάλλον. Στη φάση αυτή συντελείται η αφοµοίωση του τέταρτου 

εναλλακτικού ζεύγους προσανατολισµού «καθολικότητα-µερικότητα», κάτι που είναι 

απαραίτητο για τη διάκριση µεταξύ των εννοιών «πατέρας» και «άνδρας», «µητέρα» 

και «γυναίκα», «αδερφός» και «αγόρι», καθώς και των αξιών που αντιστοιχούν σε 

αυτές τις έννοιες (ρόλους).  

5. Φάση της εφηβείας. Σε αυτή τη φάση κοινωνικοποίησης ολοκληρώνεται η 

διαδικασία ταύτισης 1. µε την οµάδα οµηλίκων που εκπροσωπεί την κουλτούρα των 

νέων, 2. µε το σχολείο που αποσκοπεί στην επίτευξη ενός εξειδικευµένου στόχου 

µέσω της πειθαρχίας και της επίδοσης, 3. µε την οµάδα οµηλίκων ως πρότυπο 

κοινωνικής οργάνωσης για την ικανοποίηση αµοιβαίων ενδιαφερόντων, και 4. µε την 

ερωτική σχέση ως πρότυπο σχέσεων ενηλίκων, όπου το ερωτικό στοιχείο είναι 

έκδηλο. Οι ταυτίσεις αυτές αποτελούν τη βάση για την ανάληψη ρόλων ενηλίκων 

(επαγγελµατικός ρόλος, ρόλος του πολίτη, συζυγικός-γονεϊκός ρόλος). Στη φάση 

αυτή συντελείται η αφοµοίωση του πέµπτου εναλλακτικού ζεύγους προσανατολισµού 

«ποιότητα-επίδοση». 

Συνοψίζοντας, βασικό ερώτηµα στη θεωρία του Parsons είναι πώς 

επιτυγχάνεται η ισορροπία και η ευρυθµία µιας κοινωνίας. Η όλη διαδικασία 

κοινωνικοποίησης παρουσιάζεται σαν ένας αγώνας αφοµοίωσης ρόλων και 

απόκτησης δεξιοτήτων µε τελικό στόχο την εύρυθµη λειτουργία του συστήµατος. Η 

κοινωνικοποίηση επιτελείται στο βαθµό που το σύστηµα προσωπικότητας 

αντικατοπτρίζει το κοινωνικό σύστηµα. Στη διαδικασία αυτή οι κοινωνικοί ρόλοι 

έχουν το ρόλο του µεσολαβητή. Ο Parsons δίνει έµφαση στην προσαρµογή και στη 
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µηχανιστική αντίδραση του ατόµου στο κοινωνικό σύστηµα, παραβλέποντας τον 

χαρακτήρα της κοινωνικοποίησης ως αυτόνοµης και εξατοµικευµένης διαδικασίας, 

καθώς επίσης και τις διαφοροποιήσεις που προκαλούν κοινωνικοί παράγοντες όπως 

κοινωνική τάξη και θέση.  

 
 
2.2 Η προσέγγιση της Συµβολικής Αλληλεπίδρασης µε κύριο εκπρόσωπο 
τον George Mead (1972) 
 
Στη θεωρία της Συµβολικής Αλληλεπίδρασης η κοινωνικοποίηση είναι µια 

διαδικασία εκµάθησης σηµασιών και ορισµών καταστάσεων, που «παράγονται» στα 

πλαίσια των σχέσεων του παιδιού προς τα ήδη κοινωνικοποιηµένα µέλη της 

κοινωνίας. Μέσα από τις αντιδράσεις των άλλων στις δικές του δραστηριότητες, το 

παιδί µαθαίνει βαθµιαία ποιο είναι αυτό το ίδιο: βλέπει τον εαυτό του µέσα από την 

προοπτική των άλλων. Το άτοµο δεν ενεργεί µε βάση προδιαγεγραµµένες προσδοκίες 

ρόλων, αλλά οι ενέργειές του είναι αποτέλεσµα µιας ερµηνευτικής διαδικασίας της 

πραγµατικότητας µε την οποία έρχεται αντιµέτωπο ανατρέχοντας σε ένα απόθεµα 

γνώσεων, προσδοκιών των άλλων, εµπειριών του παρελθόντος και επιλογών του 

µέλλοντος (Muhlbauer, 1990). Έτσι, το άτοµο µαθαίνει κάποιους ρόλους και τους 

ερµηνεύει ανάλογα µε το πρόσωπο µε το οποίο αλληλεπιδρά. Προσαρµόζει δηλαδή 

το κοινωνικό υποκείµενο τη συµπεριφορά του στις προσδοκίες του άλλου 

αναλαµβάνοντας το ρόλο του.  

Σύµφωνα µε τον Mead, το άτοµο µπορεί να ερµηνεύει τη δράση των άλλων µε 

βάση µηνύµατα, σηµαίνοντα σύµβολα, σήµατα που εκπέµπουν τα άλλα άτοµα, αλλά 

µπορεί και να προβλέπει τις αντιδράσεις που ενδέχεται να προκαλέσει η δική του 

δράση στα άτοµα αυτά (Mead, 1972). Τα σύµβολα αυτά και τις σηµασίες τους 

µαθαίνουν τα άτοµα στη διαδικασία κοινωνικοποίησης. Αποφασιστικής σηµασίας 

στη διαδικασία αυτή είναι η δυνατότητα του παιδιού για ανάληψη του ρόλου του 

άλλου. Απαραίτητη προϋπόθεση γι’ αυτό είναι να έχει µάθει το παιδί και να έχει 

εσωτερικεύσει, µέσω της µίµησης συµπεριφορών ατόµων που ασχολούνται µαζί του, 

τα απαραίτητα σύµβολα και τις σηµασίες τους που είναι συνυφασµένα µε κάθε ρόλο, 

µετατρέποντάς τα σε ένα µέσο επικοινωνίας µε τον εαυτό του. Για παράδειγµα 

αφοµοιώνοντας το παιδί το ρόλο της µητέρας, µε ό, τι αντιστοιχεί σε αυτόν, ξέρει τι 

προκαλεί θυµό ή ευχαρίστηση στη µητέρα και αυτό λειτουργεί ως µέτρο ρύθµισης 

της δικής του συµπεριφοράς, ως µηχανισµός αυτοελέγχου.  
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Παρατηρώντας το παιδικό παιχνίδι και ιδιαίτερα το ατοµικό, που είναι το 

απλό σχήµα συγκρότησης της ταυτότητας, του «Εαυτού», ο Mead κατέληξε στο 

συµπέρασµα ότι το παιδί προσποιούµενο διάφορους ρόλους, καταλαβαίνει τις 

αντιδράσεις των «άλλων» και πώς µπορεί να φαίνεται στα µάτια τους, καθώς 

αναλαµβάνει συγχρόνως ρόλο υποκειµένου και αντικειµένου (είναι συγχρόνως 

πωλητής και αγοραστής, δάσκαλος και µαθητής), µεταφέρεται δηλαδή µε τη 

φαντασία του στη θέση και των δύο προσώπων που αλληλεπιδρούν. Με τη µετάβαση 

στο οργανωµένο οµαδικό παιχνίδι συντελείται συγχρόνως και η µετάβαση από 

ρόλους παιχνιδιού σε οργανωµένους κοινωνικούς ρόλους µε κανόνες, απαραίτητο 

στοιχείο για τη συγκρότηση του «Εαυτού».  

Με τη µετάβαση από το ατοµικό παιχνίδι ρόλων στο οµαδικό και 

αφοµοιώνοντας στην πορεία της κοινωνικοποίησης όλο και περισσότερους 

κοινωνικούς ρόλους, καθώς και τα πρότυπα συµπεριφοράς, τις στάσεις και τις 

προσδοκίες που αντιστοιχούν σε αυτούς τους ρόλους, το παιδί σχηµατίζει την εικόνα 

αυτού που o Mead ονόµασε «γενικευµένος άλλος». Η έννοια του «γενικευµένου 

άλλου» δεν αναφέρεται στο άθροισµα των ρόλων που έχει µάθει το παιδί στη 

διαδικασία κοινωνικοποίησής του, αλλά σε γενικές στάσεις και πρότυπα 

συµπεριφοράς που επικρατούν σε µια κοινωνία για κάθε ρόλο ξεχωριστά χωρίς 

αναφορά στα συγκεκριµένα πρόσωπα των οποίων τους ρόλους το παιδί έχει 

αφοµοιώσει. Αποφασιστικής σηµασίας για τη συγκρότηση του «γενικευµένου άλλου» 

αποτελούν για το παιδί οι «σηµαντικοί άλλοι», όπως γονείς, αδέρφια και άλλοι 

συγγενείς, ο βαθµός σηµαντικότητας των οποίων προσδιορίζεται από τη συχνότητα 

και ποιότητα επικοινωνίας που αναπτύσσει το παιδί µαζί τους.  

Η συγκρότηση του «γενικευµένου άλλου» και η ανάπτυξη του «Εαυτού» 

αποτελούν για τον Mead δυο σηµαντικές πτυχές της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας. 

Προϋπόθεση για την ανάπτυξη του «Εαυτού» αποτελεί η ικανότητα του παιδιού να 

αναλαµβάνει ρόλους άλλων, να µπαίνει µε τη φαντασία του στη θέση κάποιου άλλου 

και να ενεργεί σαν να ήταν αυτός ο ίδιος. Μέσα από αυτή τη δυνατότητα ανάληψης 

ρόλων το παιδί έχει παράλληλα τη δυνατότητα παρατήρησης του «Εαυτού». Ο 

«Εαυτός» αποτελεί τον «κατoπτρικό εαυτό», έννοια που χρησιµοποίησε ο Cooley 

(1970) και επηρέασε τις απόψεις του Mead για τον «Εαυτό». Σύµφωνα µε τη θεωρία 

του Cooley, το άτοµο αποκτά συνείδηση του εαυτού του «εξ αντανακλάσεως», από 

τον τρόπο δηλαδή που το ίδιο πιστεύει ότι το βλέπουν και το κρίνουν οι άλλοι.  
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O Μead διακρίνει δύο όψεις του «Εαυτού»: µια κοινωνική, το «Εµέ» (Me) και 

µια ψυχική, το «Εγώ» (I). Ο «Εαυτός» είναι η σχέση του «Εγώ» προς το «Εµέ». To 

«Εµέ» αντιπροσωπεύει το σύστηµα κανονιστικών προτύπων µιας κοινωνίας, που το 

παιδί έχει αφοµοιώσει στη διαδικασία της κοινωνικοποίησης µε τη συµβολή των 

«σηµαντικών άλλων» και έχει µεταβληθεί σε εσωτερικό µηχανισµό κοινωνικού 

ελέγχου. Το «Εµέ» αντιπροσωπεύει τον τρόπο που οι άλλοι βλέπουν το δρων 

υποκείµενο και τον τρόπο που αυτό πρέπει να δράσει προκειµένου να ανταποκριθεί 

στις προσδοκίες τους. Το «Εµέ» αποτελεί τη σταθερή δοµή του «Εαυτού», ενώ το 

«Εγώ», που φαίνεται να είναι περικυκλωµένο από το «Εµέ», αποτελεί την 

αυθόρµητη, µη προβλέψιµη, ανεξάρτητη πλευρά του, είναι η απάντηση του ατόµου 

στις προσδοκίες των άλλων, που διαφοροποιεί τους διάφορους «Εαυτούς» και κατά 

συνέπεια τα άτοµα µεταξύ τους. Η σχέση µεταξύ «Εγώ» και «Εµέ» στη θεωρία του 

Mead παραπέµπει στη σχέση του «Αυτό» µε το «Εγώ» στη θεωρία του Freud. Το 

άτοµο στη θεωρία του Mead βρίσκεται σε συνεχή αλληλεπίδραση µε την κοινωνική 

πραγµατικότητα, την οποία ερµηνεύει ανάλογα µε τις εµπειρίες του και την 

αντιλαµβάνεται ως δυνατή να επαναπροσδιοριστεί µέσα από αυτή τη σχέση, 

δεδοµένου ότι οι κοινωνικές δοµές εκλαµβάνονται ως προϊόν ερµηνείας και 

αλληλεπίδρασης των κοινωνικών υποκειµένων. Τα πράγµατα αποκτούν σηµασία 

µέσα από τις ερµηνείες των ανθρώπων που εµπλέκονται στη χρήση τους και η 

κοινωνική πραγµατικότητα είναι θέµα ορισµού των υποκειµένων, που την 

απαρτίζουν. 

Η θεωρία της Συµβολικής Αλληλεπίδρασης προσεγγίζει την εξέλιξη της 

προσωπικότητας στα πλαίσια ενός διαρκούς διαλόγου του ατόµου µε το περιβάλλον 

του, όπου τα άτοµα εµφανίζονται ελεύθερα να διαµορφώνουν την κοινωνική 

πραγµατικότητα και τις µεταξύ τους σχέσεις. Η θεωρητική αυτή προσέγγιση 

παραλείπει την ερµηνεία του ρόλου των κοινωνικών δοµών στη διαδικασία 

κοινωνικοποίησης, καθώς και των σχέσεων εξουσίας, που τις περισσότερες φορές 

επηρεάζουν και καθορίζουν την ανθρώπινη συµπεριφορά. Σε αντίθεση µε τη θεωρία 

των ρόλων (Parsons), ο Μead ενώ δέχεται τον κοινωνικό προσδιορισµό του εαυτού 

µέσω του «Εµέ», αφήνει περιθώριο αυτονοµίας µέσω του «Εγώ». ∆εν πρόκειται για 

απλή προσαρµογή σε κανόνες και αξίες αλλά για ενεργητική ερµηνεία των 

προσδοκιών που έχουν οι άλλοι από το ίδιο το άτοµο.  

 
 

 32



2.3 Η κοινωνικοποίηση ως εσωτερίκευση µιας κοινωνικά 
κατασκευασµένης πραγµατικότητας  
 
Με βάση τη θεωρία της συµβολικής αλληλεπίδρασης και στο πλαίσιο µιας θεωρίας 

της «κοινωνιολογίας της γνώσης», οι Berger και Luckmann (1966) διατύπωσαν ένα 

θεωρητικό σχήµα κοινωνικοποίησης, το οποίο αντιλαµβάνεται και ερµηνεύει την 

κοινωνικοποίηση ως εσωτερίκευση µιας κοινωνικά «κατασκευασµένης» 

πραγµατικότητας. Η κοινωνικοποίηση του ατόµου, που αρχίζει από την πρώτη µέρα 

της ζωής του, θεωρείται ως η διαδικασία εκείνη µέσω της οποίας το άτοµο 

αφοµοιώνει την καθηµερινή και την κοινή γνώση. Η διαµόρφωση του ατόµου 

συντελείται σε διαρκή σχέση αλληλεπίδρασης µε το κοινωνικό περιβάλλον. Κατά 

τους Berger και Luckmann την κοινωνική πραγµατικότητα συνθέτουν τρία 

αλληλένδετα στοιχεία: 1. η εξωτερικοποίηση, µέσω της οποίας το άτοµο παράγει τον 

κοινωνικό κόσµο, 2. η αντικειµενοποίηση, ο εκπραγµατισµός της ανθρώπινης 

δραστηριότητας και 3. η εσωτερίκευση, η διαδικασία µέσω της οποίας ο 

εκπραγµατισµένος κοινωνικός κόσµος, η αντικειµενική κοινωνική πραγµατικότητα 

ενσωµατώνεται στη συνείδηση κατά τη διάρκεια της κοινωνικοποίησης. Έτσι, η 

κοινωνία εκλαµβάνεται ως ανθρώπινο προϊόν και ο άνθρωπος αντίστοιχα ως 

κοινωνικό προϊόν.  

Η εσωτερίκευση είναι η αποφασιστική διαδικασία της κοινωνικοποίησης. Την 

πρώτη φάση της διαδικασίας αυτής αποτελεί η «πρωτογενής» κοινωνικοποίηση, στα 

πλαίσια της οποίας το παιδί γίνεται µέλος της κοινωνίας. Ακολουθεί η 

«δευτερογενής» κοινωνικοποίηση µέσω της οποίας το ήδη κοινωνικοποιηµένο άτοµο 

εισάγεται σε καινούρια πεδία του αντικειµενικού κόσµου της κοινωνίας στην οποία 

ανήκει. Η  «πρωτογενής» κοινωνικοποίηση αποτελεί και το σηµαντικότερο κεφάλαιο 

στην κοινωνικοποίηση του ατόµου. Από τη στιγµή της γέννησής του, το παιδί 

αντιµετωπίζει µια σειρά «άλλων» µε ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, στην επιλογή των 

οποίων δεν ασκεί το ίδιο καµιά επιρροή. Κατά τους Berger και Luckmann, οι «άλλοι» 

καθορίζουν τι αποτελεί για το παιδί «πραγµατικότητα». Από τους «άλλους» 

εξαρτάται και κατευθύνεται η πρόσληψη του κοινωνικού κόσµου, ο οποίος παρέχεται 

στο παιδί φιλτραρισµένος µέσω της κοινωνικής θέσης των προσώπων αναφοράς και 

των ατοµικών εµπειριών του καθενός από αυτά τα πρόσωπα. Στο µικρό παιδί η 

εσωτερίκευση πραγµατοποιείται µέσω της ταύτισης µε τους «σηµαντικούς άλλους», 

οι οποίοι επιτρέπουν µια συναισθηµατικά στενή σχέση. Η ταύτιση µε τους ρόλους και 
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τις αντιλήψεις των «σηµαντικών άλλων» είναι αναγκαία για την ανάπτυξη µιας 

ταυτότητας, ενός εαυτού. Έτσι, ο εαυτός αντανακλά τις αντιλήψεις των άλλων.  

Στη διάρκεια της πρωτογενούς κοινωνικοποίησης, το παιδί αποσυνδέεται 

βαθµιαία από τους ρόλους και τις αντιλήψεις των «σηµαντικών άλλων» και αρχίζει 

να ταυτίζεται µε τον «γενικευµένο άλλο», όπως εννοεί τον όρο ο Mead, δηλαδή µε 

την κοινωνία. Μόνο µέσω αυτής της διαδικασίας επιτυγχάνεται η εµπέδωση του 

εαυτού. Η ταυτότητα του παιδιού δεν εξαρτάται πια από τη συγκεκριµενοποίηση 

καταστάσεων αλληλεπίδρασης µε µεµονωµένα πρόσωπα, αλλά περνάει στο επίπεδο 

µιας συνεκτικής ταυτότητας µέσω της γενίκευσης ρόλων και αντιλήψεων. Με την 

ταύτιση και εσωτερίκευση του «γενικευµένου άλλου» επιτυγχάνεται µια ισορροπία 

ανάµεσα στην αντικειµενική - εξωτερική και υποκειµενική - εσωτερική 

πραγµατικότητα. Η εξωτερική πραγµατικότητα µπορεί πλέον να εσωτερικευθεί και η 

γλώσσα αποτελεί το βασικότερο µέσο επίτευξης αυτής της διαδικασίας. Οι Berger και 

Luckman τονίζουν το ρόλο της γλώσσας στην κατασκευή της πραγµατικότητας. Η 

σχέση αυτή µεταξύ αντικειµενικής και υποκειµενικής πραγµατικότητας δεν 

παραµένει αµετάβλητη, γι’ αυτό οι Berger και Luckmann µιλούν για µια πρακτική 

εξισορρόπησης που χαρακτηρίζει τη σχέση µεταξύ ατόµου και κοινωνικού κόσµου. 

Παρόλο που το παιδί συµµετέχει ενεργά στη διαδικασία κοινωνικοποίησης, οι 

κανόνες του «παιχνιδιού» δεν καθορίζονται από αυτό, αλλά από τους ενήλικες. «Το 

παιδί εσωτερικεύει τον κόσµο των «σηµαντικών άλλων» όχι ως έναν ανάµεσα σε 

πολλούς ενδεχόµενους κόσµους, αλλά ως τον µοναδικό διαθέσιµο και κατανοητό. Για 

το λόγο αυτό ό, τι εσωτερικεύεται στη διάρκεια της πρωτογενούς κοινωνικοποίησης 

εντυπώνεται πολύ πιο βαθιά στη συνείδηση του παιδιού από ό, τι εσωτερικεύεται 

µέσω της δευτερογενούς κοινωνικοποίησης» (Berger & Luckmann, 1966). Οι Berger 

και Luckmann χαρακτηρίζουν τον κόσµο της παιδικής ηλικίας ως το στάδιο του 

«πρωτορεαλισµού». Όσα εσωτερικεύονται κατά την πρωτογενή κοινωνικοποίηση 

µπορούν να ποικίλουν από κοινωνία σε κοινωνία και από κοινωνικό στρώµα σε 

κοινωνικό στρώµα µέσα στα πλαίσια της κοινωνίας, η βασική δοµή όµως του κόσµου 

του παιδιού παραµένει η ίδια. Πρόκειται για έναν κόσµο της απόλυτης σχεδόν τάξης 

που δεν επιδέχεται ακόµα αµφισβήτηση.   

Ενώ στην «πρωτογενή» κοινωνικοποίηση το παιδί οικειοποιείται έναν βασικό 

κόσµο, µια πραγµατικότητα, στη «δευτερογενή» κοινωνικοποίηση οικειοποιείται 

θεσµικούς «υπόκοσµους». Οι «υπόκοσµοι» είναι ιδιαίτεροι κόσµοι µε ιδιαίτερα 

κανονιστικά, γνωστικά και συναισθηµατικά χαρακτηριστικά. Για τη δευτερογενή 
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κοινωνικοποίηση, όπου οι ερµηνείες και οι εξηγήσεις είναι πλέον απαραίτητες καθώς 

η πραγµατικότητα δεν είναι µία και µοναδική, απαιτούνται γενικότερες θεωρητικές 

απόψεις, µε τη βοήθεια των οποίων µπορούν να ενοποιηθούν µεµονωµένα τµήµατα 

γνώσης. Σε αντίθεση µε την «πρωτογενή» κοινωνικοποίηση, στη «δευτερογενή» 

κοινωνικοποίηση φορείς πραγµατικότητας δεν αποτελούν µόνο οι «σηµαντικοί 

άλλοι». Στη φάση αυτή οι ρόλοι διακρίνονται εύκολα από τους θεσµοθετηµένους 

φορείς τους. Έτσι το παιδί δε χρειάζεται να αναπτύξει άµεση συναισθηµατική σχέση 

µε τον εκπαιδευτικό για να κατανοήσει ότι ο ρόλος του είναι η µετάδοση γνώσης και 

ότι η ίδια γνώση µπορεί να µεταδοθεί και από κάποιον άλλο εκπαιδευτικό. Η απουσία 

συναισθηµατικής σχέσης έχει ως συνέπεια η υποκειµενική αντίληψη για την 

πραγµατικότητα αυτών των θεσµοθετήσεων να είναι επιφανειακή. Έτσι, η 

πραγµατικότητα που εσωτερικεύεται στη διάρκεια της δευτερογενούς 

κοινωνικοποίησης είναι πιο εύκολο να αποδυναµωθεί από εκείνη της πρωτογενούς 

κοινωνικοποίησης.  

  
 
2.4 Παιδοκεντρική κοινωνιολογική προσέγγιση της κοινωνικοποίησης 

Το παιδί ως κατάσταση και ως προσδοκία είναι συνυφασµένο µε την καθηµερινή 

πραγµατικότητα των ενηλίκων. Η κοινωνική διερεύνηση της παιδικής ηλικίας 

αµφισβητεί τις κλασσικές θεωρίες κοινωνικοποίησης στις οποίες το παιδί αποκτά 

αξία µόνο ως µελλοντικός ενήλικος και η παιδική ηλικία θεωρείται ως περίοδος 

εκµάθησης. Στο θεωρητικό αυτό πλαίσιο το παιδί αποτελεί ταυτότητα που στερείται 

κοινωνικών γνωρισµάτων και υποτάσσεται στις προϋπάρχουσες κοινωνικές νόρµες 

και επιταγές. Η κοινωνική διερεύνηση της παιδικής ηλικίας αµφισβητεί επίσης τη 

θεωρία των σταδίων και το πρότυπο ανάπτυξης που προάγει. Στη θεωρία του Piaget 

σε κάθε φάση ανάπτυξης το παιδί αναµένεται να επιδείξει συγκεκριµένες δεξιότητες 

και ικανότητες ενώ παράλληλα υποβαθµίζεται η σχετικότητα αυτών των 

προδιαγραφών. Η αδυναµία ενός παιδιού να ανταποκριθεί αναπτυξιακά στις 

ισχύουσες προδιαγραφές από τη στιγµή που γίνεται αντιληπτή σηµατοδοτεί την 

παρέκκλιση από το κανονικό και συνιστά παθολογία.  

Στη βάση των παραπάνω, η κοινωνική τοποθέτηση και διερεύνηση της 

παιδικής ηλικίας απορρίπτει την προσέγγιση της παιδικής ηλικίας αποκλειστικά ως 

βιολογικής και άρα δεδοµένης φυσικής περιόδου στη ζωή του ατόµου και δίνει 

προτεραιότητα στις κοινωνικές-δοµικές συνθήκες µέσα στις οποίες η παιδική ηλικία 
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συγκροτείται, διατηρείται και µεταβάλλεται. Η νέα προσέγγιση επιχειρεί τη θεώρηση 

του παιδιού ως δρώντος υποκειµένου - φορέα ενσυνείδητης δράσης - και τον 

προσδιορισµό της θέσης του στην κοινωνική δοµή (Μακρυνιώτη, 2003α).   

Η κοινωνική θέση των παιδιών έχει υποστεί ριζικές αλλαγές τις τελευταίες 

δεκαετίες. Η παρουσία των παιδιών στο παρόν υποτιµάται ενώ εξαίρεται η 

προέκτασή τους στο µέλλον ως φορέων προσδοκιών και επιθυµιών των ενηλίκων. Τα 

παιδιά θεωρούνται συχνά µεγάλο οικονοµικό βάρος ενώ η συναισθηµατική τους αξία 

είναι ανεκτίµητη (Zelizer, 1985). Η εικόνα του παιδιού που χρειάζεται προστασία 

συνυπάρχει µε την εικόνα του επικίνδυνου και επιθετικού παιδιού ενώ ταυτόχρονα οι 

στρατηγικές φροντίδας του ευάλωτου παιδιού συνυπάρχουν µε στρατηγικές 

διαφύλαξης της ενήλικης τάξης πραγµάτων από τα παιδιά (James, 1998). Τα παιδιά 

προκαλούν τα πιο αντιφατικά συναισθήµατα στους ενήλικες, καθώς γίνονται πηγή 

των πιο τρυφερών αλλά και των πιο βίαιων συναισθηµάτων των τελευταίων, γίνονται 

επιθυµητά και ταυτόχρονα ανεπιθύµητα. Από τη µια βιώνουν συνθήκες 

επικινδυνότητας που παράγουν και αναπαράγουν οι ίδιοι οι ενήλικες, όπως φτώχεια 

και οικονοµική εκµετάλλευση, και από την άλλη αποκλείονται από σηµαντικές 

πτυχές της κοινωνικής και δηµόσιας ζωής.  

Η Σύµβαση για τα ∆ικαιώµατα του παιδιού από τη µια δείχνει το αυξηµένο 

ενδιαφέρον των ενηλίκων για θέµατα αυτο-καθορισµού των παιδιών και από την 

άλλη ενισχύει πρακτικές επιτήρησης και ελέγχου της παιδικής ηλικίας (Μακρυνιώτη, 

2003β). Το παιδί εκλαµβάνεται ως από τη φύση του αγνό και αθώο, άρα ευάλωτο και 

εξαρτώµενο. Έτσι, η αντικοινωνική συµπεριφορά ενός παιδιού ανατρέπει την 

πρωταρχική αντίληψη περί αθωότητας και απαιτεί από τους ενήλικες µηχανισµούς 

επιτήρησης και ελέγχου. Περιπτώσεις παιδιών που παρουσιάζουν αντικοινωνική 

συµπεριφορά ερµηνεύονται στην πλειονότητά τους µε γνώµονα την οικογένεια 

αναγνωρίζοντας την αποτυχία των µεθόδων ανατροφής. Έτσι, θίγεται άµεσα ο θεσµός 

της οικογένειας, ο οποίος εµφανίζεται σε κρίση και αιτιολογεί τη διαµόρφωση 

πολιτικών που αποβλέπουν στην ανάπτυξη γονεϊκών δεξιοτήτων και ικανοτήτων. 

Συνεπώς, το πρόβληµα εστιάζεται στην οικογένεια όπως και η επίλυσή του.      

Οι µακροδοµές και οι µακροδοµικές αλλαγές επηρεάζουν άµεσα τις συνθήκες 

ζωής των παιδιών, τη µορφή και το περιεχόµενο της παιδικής ηλικίας. Η οικογένεια 

λειτουργεί ως ένα είδος µακροδοµής που έχει αντίκτυπο στη ζωή του παιδιού. Οι 

συνθήκες και τα πεδία ζωής των παιδιών (π.χ. αξιοποίηση του χρόνου, σχέσεις µε 

συνοµηλίκους) καθορίζονται αποφασιστικά από την εργασία των γονέων. Η ολοένα 
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αυξανόµενη απασχόληση των γυναικών έχει µεγάλη αξία ως µακρο-παράγων που 

καθορίζει το τοπίο της παιδικής ηλικίας. Η ανατροφή των παιδιών ήταν και 

εξακολουθεί να είναι ιδιωτικό ζήτηµα και ευθύνη των γονέων. Το κράτος µπορεί να 

συµβάλλει ή να µη συµβάλλει σε αυτό µε την εφαρµογή κάποιας πολιτικής για την 

οικογένεια ή για τα παιδιά. Υπάρχουν πολλά ζητήµατα που αφορούν τοµείς όπως 

είναι η εργασία, η οικονοµία, οι οργανωτικές δοµές, η κυκλοφορία, η οικοδόµηση 

σπιτιών, για τα οποία οι αποφάσεις λαµβάνονται χωρίς να εξετάζονται σε σχέση µε 

τις συνέπειές τους στα παιδιά, επειδή φαίνεται να απέχουν πολύ από εκείνα. Όταν 

όµως µελετάµε θέµατα ανάπτυξης και επίδοσης των παιδιών, θα πρέπει να 

λαµβάνουµε υπόψη πως ό, τι κάνουν το κάνουν µέσα σε κάποιο πλαίσιο της παιδικής 

ηλικίας που κατά βάση έχει κατασκευαστεί και ανακατασκευαστεί από ευρύτερες 

µακρο-κοινωνικές δυνάµεις. Η παιδική ηλικία προάγεται από τα παιδιά και τους 

ενήλικες, από την οικογένεια και το κράτος, από την κοινότητα και την κοινωνία 

(Οvortrup, 2003). 

Στις κλασσικές θεωρίες κοινωνικοποίησης τα παιδιά παρουσιάζονται ως όχι 

ακόµη κοινωνικά, ως ευρισκόµενα στη διαδικασία να γίνουν κοινωνικά, 

αντιµετωπίζονται δηλαδή ως υποκείµενα σε µια διαδικασία κοινωνικού γίγνεσθαι και 

όχι ως κοινωνικά όντα (Alanen, 2003). Πρόκειται για µια οπτική ενηλικοκεντρική 

όπου τα παιδιά εµφανίζονται µόνο από την οπτική γωνία των ενηλίκων και των 

ενδιαφερόντων τους. Το ενδιαφέρον επικεντρώνεται στο µέλλον, στο τι πρόκειται να 

γίνουν τα παιδιά και όχι στο πώς είναι τα παιδιά στο παρόν. Σύµφωνα µε τις 

κλασσικές θεωρίες κοινωνικοποίησης, η κοινωνικοποίηση αποτελεί διαδικασία µέσα 

από την οποία το παιδί µαθαίνει να συµπεριφέρεται κατά τα πρότυπα της κοινωνικής 

οµάδας στην οποία προορίζεται να ζήσει και να δράσει. Μέσω της διαδικασίας αυτής 

το παιδί αποκτά την κοινωνική συνείδηση και τον αυτοέλεγχο που απαιτείται για να 

γίνει υπεύθυνο µέλος της κοινότητας, µαθαίνει τι είναι «κοινωνικό» και τι 

«αντικοινωνικό», τι «επιτρέπεται» και τι «δεν αρµόζει» στις σχέσεις του µε τους 

άλλους, παίρνει πληροφορίες για τον εαυτό του από τον κοινωνικό περίγυρο που το 

βοηθούν να αποκτήσει επίγνωση των πράξεων, των σκέψεων και των συναισθηµάτων 

του και συντελούν στη δηµιουργία της προσωπικότητάς του.  

Ωστόσο, η διαδικασία κοινωνικοποίησης δε θα πρέπει να εκλαµβάνεται ως 

µεθοδευµένη επιρροή της γενιάς των ενηλίκων στη νέα γενιά, δηλαδή ως µονόπλευρη 

σχέση εξάρτησης του παιδιού από την κοινωνία, αλλά ως σχέση ανταλλαγής, στην 
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οποία σηµαντική θέση κατέχει η δράση του παιδιού. Στην ουσία πρόκειται για 

αλληλόδραση που εµπεριέχει τον αλληλοεπηρεασµό παιδιών και ενηλίκων.  

Σε αντίθεση µε τις κλασσικές θεωρίες κοινωνικοποίησης που θεωρούν τα 

παιδιά ως προϊόντα της κοινωνικής διαδικασίας και όχι ως δρώντες που συµµετέχουν 

σε αυτή, αναπτύχθηκαν παιδοκεντρικές κοινωνιολογικές προσεγγίσεις της παιδικής 

ηλικίας που επικεντρώνονται στα παιδιά ως υποκείµενα που µιλούν, δρουν και 

βιώνουν, που έχουν τις δικές τους οπτικές στον κόσµο στον οποίο ζουν, που 

διαµορφώνονται από την κοινωνία αλλά και τη διαµορφώνουν. Όπως οι γυναίκες έτσι 

και τα παιδιά αποτελούν κοινωνική οµάδα που έχει αδικηθεί αναφορικά µε την 

κοινωνική της θέση και την κοινωνική της συνεισφορά. Όπως, ακριβώς, ο φεµινισµός 

εισήλθε στο πεδίο της επιστήµης µε την κριτική ότι στους θεσµούς της κυριαρχεί µια 

ανδροκεντρική τάση και πολιτική έτσι και οι κοινωνιολόγοι της παιδικής ηλικίας 

διατύπωσαν µια αντίστοιχη κριτική για την ενηλικοκεντρική διάσταση της 

κοινωνικής επιστήµης (Alanen, 2003).  

Η κριτική αυτή έδωσε ώθηση στην ανάπτυξη της παιδοκεντρικής έρευνας που 

αντιµετωπίζει τα παιδιά ως ενεργά παρόντα στην κοινωνική ζωή και εξετάζει τις 

κοινωνικές ικανότητες που εκδηλώνουν στην πορεία της καθηµερινής τους ζωής σε 

σχέση µε άλλα παιδιά και µε ενήλικες, σε οµάδες οµηλίκων και στην οικογένεια. Η 

παιδοκεντρική έρευνα έχει καταδείξει ότι τα παιδιά διαθέτουν ερµηνευτικές 

δεξιότητες, κοινωνικές και επικοινωνιακές ικανότητες, εκλεπτυσµένες γνώσεις και 

στρατηγική σκέψη (James, 1993). Αρχίζοντας από το σηµείο στο οποίο βρίσκονται 

και δρουν τα παιδιά ως υποκείµενα στην καθηµερινή τους ζωή, γίνεται εφικτή η 

σύλληψη µιας θεώρησης της κοινωνίας από την οπτική γωνία των παιδιών, µια 

θεώρηση που θα πρέπει να διερευνά τους κόσµους που γνωρίζουν τα παιδιά και να 

συνδέει τη ζωή τoυς µε την καθηµερινή οργάνωση των κοινωνικών σχέσεων. 

Ενήλικες και παιδιά έχουν ενεργό ρόλο στη διαδικασία της κοινωνικοποίησης. 

Οι ενήλικες µεταδίδουν στα παιδιά τρόπους συµπεριφοράς, εκδηλώνουν ευχαρίστηση 

ή δυσαρέσκεια για τον τρόπο µε τον οποίο φέρονται και τα ανταµείβουν, τα αγνοούν 

ή τα τιµωρούν αντιστοίχως. Οι ενήλικες, επίσης, επιλέγουν τα πλαίσια µέσα στα 

οποία τα παιδιά µαθαίνουν τις κοινωνικές κατηγορίες και τους κοινωνικούς ρόλους 

και γίνονται κοινωνοί των αξιών, των γνώσεων και των κανόνων συµπεριφοράς του 

πολιτισµού τους. Τα παιδιά όµως δε δέχονται και δεν απορροφούν αυτόµατα ή 

παθητικά τα µαθήµατα που παίρνουν από τους ενήλικες. Αυτό που µαθαίνουν τα 

παιδιά εξαρτάται από το πώς ερµηνεύουν τις εµπειρίες τους, πώς επεξεργάζονται τα 
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µηνύµατα που δέχονται, που πολλές φορές είναι αντικρουόµενα και αντιφατικά, και 

τι από αυτά επιλέγουν να κρατήσουν.    

  
    
Σύνοψη-Συζήτηση 

Συνοψίζοντας, οι παραπάνω κοινωνιολογικές θεωρίες της κοινωνικοποίησης 

εστιάζουν στο κοινωνικό περιβάλλον µέσα στο οποίο αναπτύσσεται το άτοµο ενώ 

παράλληλα προσπαθούν να προσδιορίσουν τον τρόπο µε τον οποίο το άτοµο 

ερµηνεύει την κοινωνική πραγµατικότητα. Καθεµιά από τις παραπάνω θεωρίες δίνει 

τη δική της διάσταση στη σχέση ατόµου-κοινωνίας, εσωτερικής και εξωτερικής 

πραγµατικότητας παρουσιάζοντας παράλληλα δυνατά και αδύνατα σηµεία.  

Η θεωρία του Parsons αποτελεί µια προσπάθεια συγκερασµού της 

ψυχαναλυτικής-φροϋδικής προσέγγισης και του δοµο-λειτουργισµού καθώς επιχειρεί 

να συνδέσει τη δυναµική του ανθρώπινου ψυχισµού µε τις κοινωνικές δοµές. 

Αναγνωρίζοντας την κοινωνία ως σύστηµα που αποτελείται από επιµέρους 

συστήµατα -κοινωνικό σύστηµα, σύστηµα προσωπικότητας και πολιτισµικό σύστηµα- 

και την κοινωνική δράση ως συστατικό στοιχείο των συστηµάτων, ο Parsons θεωρεί 

ότι το πολιτισµικό σύστηµα (κοινές αξίες, νόρµες) είναι διάχυτο στο κοινωνικό 

σύστηµα (σχέσεις, διαδράσεις, ρόλοι, θεσµοί) και αφοµοιώνεται από το σύστηµα 

προσωπικότητας στη διαδικασία της κοινωνικοποίησης. Στόχος κάθε συστήµατος 

είναι η επιβίωσή του για την επίτευξη της οποίας προαπαιτούµενα είναι η 

προσαρµογή στο περιβάλλον, η επιδίωξη ή ο καθορισµός στόχων, η κοινωνική 

συνοχή και αλληλεγγύη, η δηµιουργία κινήτρων και η προβολή επιθυµητών 

προτύπων συµπεριφοράς. Η κοινωνικοποίηση ορίζεται από τον Parsons ως 

διαδικασία εσωτερίκευσης προτύπων ρόλων και ένταξης του ατόµου σε όλο και 

περισσότερα πολύπλοκα συστήµατα αλλά και ως εσωτερίκευση προτύπων 

εναλλακτικού προσανατολισµού ή εναλλακτικών δυνατοτήτων δράσης που 

αντιστοιχούν στις πέντε φάσεις της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας που ανέπτυξε ο 

Parsons, σύµφωνα µε το πρότυπο της ψυχοσεξουαλικής εξέλιξης του Freud: τη φάση 

της στοµατικής εξάρτησης από τη µητέρα, τη φάση εξάρτησης από την αγάπη, την 

οιδιπόδεια φάση, τη λανθάνουσα και τη φάση της εφηβείας. Στην προσέγγιση του 

Parsons η όλη διαδικασία κοινωνικοποίησης παρουσιάζεται ως διαδικασία 

αφοµοίωσης ρόλων και απόκτησης δεξιοτήτων από το σύστηµα προσωπικότητας µε 

τελικό στόχο την ισορροπηµένη λειτουργία του κοινωνικού συστήµατος. Οι 
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προδιαγραφές των ρόλων, δικαιώµατα και υποχρεώσεις, ορίζονται από την κοινωνία, 

το άτοµο τις ερµηνεύει σύµφωνα µε τις επιταγές της και τις αποδέχεται. ∆ίνεται 

έµφαση στην προσαρµογή της συµπεριφοράς του υποκειµένου στις απαιτήσεις του 

ρόλου και στη µηχανιστική αντίδρασή του στο κοινωνικό σύστηµα. Ουσιαστικά 

παραβλέπεται η δυνατότητα ατοµικής ερµηνείας του ρόλου και ο χαρακτήρας της 

κοινωνικοποίησης ως αυτόνοµης και εξατοµικευµένης διαδικασίας. Σε ένα τέτοιο 

πλαίσιο η συµπεριφορά του ατόµου αποτελεί προϊόν κοινωνικών απαιτήσεων και 

προσδοκιών, ενώ οι ατοµικές ανάγκες, επιθυµίες ή προσδοκίες καταπιέζονται και όλα 

αυτά δεν οδηγούν παρά σε µια φαινοµενική αρµονία µεταξύ των µελών µιας 

κοινότητας. Η διάσταση αυτή της προσέγγισης του κλασσικού δοµο-λειτουργισµού 

παραβλέπει την ελευθερία ερµηνείας του ρόλου που έχει το άτοµο και η οποία του 

δίνει τη δυνατότητα να διατηρεί µια ισορροπία µεταξύ της αποδοχής των ρόλων και 

της διαφύλαξης της ατοµικότητάς του. 

 Στη θεωρία της συµβολικής αλληλεπίδρασης η ανάπτυξη του «Εαυτού» και η 

συγκρότηση του «γενικευµένου άλλου» αποτελούν για τον Mead δυο σηµαντικές 

πτυχές της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας. Η συγκρότηση του «γενικευµένου 

άλλου» επιτυγχάνεται µε την αφοµοίωση από το παιδί όλο και περισσότερων 

κοινωνικών ρόλων και προτύπων συµπεριφοράς που αντιστοιχούν σε αυτούς τους 

ρόλους, για την οποία αποφασιστικής σηµασίας αποτελούν οι «σηµαντικοί άλλοι». 

Για την ανάπτυξη του «Εαυτού» προϋπόθεση αποτελεί η ικανότητα ανάληψης του 

ρόλου των άλλων η οποία παρέχει παράλληλα τη δυνατότητα παρατήρησης του 

«Εαυτού». Οι άλλοι αποτελούν «καθρέφτισµα» του εαυτού. Από τον τρόπο που το 

ίδιο πιστεύει ότι το βλέπουν και το κρίνουν οι άλλοι το άτοµο αποκτά συνείδηση του 

εαυτού του. Ο «Εαυτός» για τον Mead έχει δύο όψεις: µια κοινωνική, το «Εµέ», που 

αντιπροσωπεύει το σύστηµα κανονιστικών προτύπων µιας κοινωνίας, και µια ψυχική, 

το «Εγώ», που αποτελεί την αυθόρµητη, µη προβλέψιµη πλευρά του, την αντίδραση 

του ατόµου στις προσδοκίες των άλλων. Η σχέση µεταξύ «Εγώ» και «Εµέ» 

παραπέµπει στη σχέση του «Αυτό» µε το «Εγώ» της ψυχαναλυτικής-φροϋδικής 

προσέγγισης. Παρατηρείται και εδώ, όπως στην προσέγγιση του Parsons, µια 

συσχέτιση µεταξύ ψυχολογικών και κοινωνιολογικών προσεγγίσεων. Σε αντίθεση, 

όµως, µε την προσέγγιση του Parsons, όπου η δράση καθορίζεται από κοινωνικούς 

κανόνες και νόρµες, στη θεωρία του Mead οι κανόνες και οι νόρµες είναι αποτέλεσµα 

διαπροσωπικής δράσης και διαπραγµάτευσης. Το άτοµο βρίσκεται σε διαλεκτική 

σχέση µε την κοινωνική πραγµατικότητα την οποία ερµηνεύει σύµφωνα µε τις 
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εµπειρίες του και την αντιλαµβάνεται ως δυνατή να επαναπροσδιοριστεί µέσα από 

αυτή τη σχέση. Οι κοινωνικές δοµές εκλαµβάνονται ως προϊόν ερµηνείας και 

αλληλεπίδρασης των κοινωνικών υποκειµένων. Ο Mead αφήνει στο άτοµο περιθώριο 

αυτονοµίας να διαµορφώνει την κοινωνική πραγµατικότητα και δεν ορίζει την 

κοινωνικοποιητική διαδικασία ως απλή προσαρµογή σε κανόνες και αξίες. Πέρα από 

τα δυνατά της σηµεία, η θεωρία της συµβολικής αλληλεπίδρασης παρουσιάζει την 

κοινωνική συµβίωση µε τρόπο ιδεαλιστικό χωρίς να λαµβάνει υπόψη την πιθανότητα 

κοινωνικών συγκρούσεων και αντιφάσεων καθώς επίσης και την πιθανότητα 

σύγκρουσης της κοινωνικής µε την ψυχική διάσταση του «Εαυτού». 

Ως εσωτερίκευση της κοινωνικής πραγµατικότητας ορίζουν οι Berger και 

Luckmann την κοινωνικοποίηση που πραγµατοποιείται σε δύο φάσεις, της 

«πρωτογενούς» και της «δευτερογενούς» κοινωνικοποίησης. Στη διάρκεια της 

«πρωτογενούς» κοινωνικοποίησης η εσωτερίκευση πραγµατοποιείται µέσω της 

ταύτισης µε τους ρόλους και τις αντιλήψεις των «σηµαντικών άλλων». Στη διάρκεια 

της «δευτερογενούς» κοινωνικοποίησης, όπου το άτοµο εισάγεται σε νέα πεδία του 

κοινωνικού κόσµου, η εσωτερίκευση πραγµατοποιείται µέσω της ταύτισης µε τον 

«γενικευµένο άλλο». Τότε το άτοµο περνάει στο επίπεδο µιας συνεκτικής ταυτότητας 

µέσω της γενίκευσης ρόλων και αντιλήψεων και επιτυγχάνεται µια ισορροπία µεταξύ 

εξωτερικής και εσωτερικής πραγµατικότητας η οποία δεν παραµένει αµετάβλητη. Ό, 

τι εσωτερικεύεται από το παιδί στη διάρκεια της πρωτογενούς κοινωνικοποίησης δεν 

επιδέχεται ακόµα αµφισβήτηση και έχει άµεση σχέση µε την κοινωνική θέση των 

προσώπων αναφοράς, των «σηµαντικών άλλων». Αντίστοιχα, η πραγµατικότητα που 

εσωτερικεύεται στη διάρκεια της δευτερογενούς κοινωνικοποίησης µπορεί πιο 

εύκολα να αποδυναµωθεί από εκείνη που εσωτερικεύεται µέσω της πρωτογενούς 

κοινωνικοποίησης και συνδέεται άµεσα µε τους υφιστάµενους θεσµούς. Οι Berger 

και Luckmann δεν παραβλέπουν το ρόλο των γνωστικών διεργασιών στη διαδικασία 

της κοινωνικοποίησης και τονίζουν τη σηµασία της γλώσσας στην εσωτερίκευση της 

εξωτερικής πραγµατικότητας. Η καθηµερινή πραγµατικότητα µεταδίδεται γλωσσικά 

και εµπεριέχει τα αποθέµατα της καθηµερινής κοινής γνώσης που παρέχει τη 

δυνατότητα της αµοιβαίας συνεννόησης. Εστιάζοντας στην κοινωνιολογία της 

γνώσης οι Berger και Luckmann παραβλέπουν τη σηµασία των ψυχικών διεργασιών 

στον καθορισµό της ανθρώπινης δράσης όπως κίνητρα, ανάγκες και επιθυµίες.  

Τέλος, στην παιδοκεντρική κοινωνιολογική προσέγγιση της 

κοινωνικοποίησης δίνεται έµφαση στις κοινωνικές-δοµικές συνθήκες µέσα στις 
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οποίες συγκροτείται η παιδική ηλικία και το παιδί παρουσιάζεται ως φορέας 

ενσυνείδητης δράσης που κατέχει σηµαντική θέση στην κοινωνική δοµή. Στις 

κλασσικές θεωρίες κοινωνικοποίησης η κοινωνικοποίηση αποτελεί διαδικασία µέσα 

από την οποία το παιδί µαθαίνει να συµπεριφέρεται κατά τα πρότυπα της κοινωνικής 

οµάδας στην οποία προορίζεται να ζήσει και να δράσει. Στις θεωρίες αυτές τα παιδιά 

παρουσιάζονται ως όχι ακόµη κοινωνικά, ως ευρισκόµενα στη διαδικασία να γίνουν 

κοινωνικά και το ενδιαφέρον επικεντρώνεται στο µέλλον, στο τι πρόκειται να γίνουν 

τα παιδιά και όχι στο πώς είναι τα παιδιά στο παρόν. Στις παιδοκεντρικές, αντίθετα, 

κοινωνιολογικές προσεγγίσεις της παιδικής ηλικίας η κοινωνικοποίηση εκλαµβάνεται 

όχι ως µονόπλευρη σχέση εξάρτησης του παιδιού από την κοινωνία, αλλά ως σχέση 

ανταλλαγής και αλληλοεπηρεασµού παιδιών και ενηλίκων, στην οποία σηµαντική 

θέση κατέχει η δράση του παιδιού. Η παιδοκεντρική έρευνα έχει καταδείξει ότι τα 

παιδιά διαθέτουν εκπληκτικές κοινωνικές και γνωστικές δεξιότητες που επιτρέπουν 

τη ενεργητική παρουσία τους στην κοινωνική ζωή.  

Η παραπάνω προσέγγιση που δίνει έµφαση στις κοινωνικές συνθήκες στις 

οποίες αναπτύσσεται το παιδί, λαµβάνοντας υπόψη τις ανάγκες του και 

αναγνωρίζοντας παράλληλα τις ικανότητες και τη δυνατότητα συµµετοχής του στην 

κοινωνική διαδικασία, παρέχει τη δυνατότητα για την ανάπτυξη ενός ικανοποιητικού 

θεωρητικού µοντέλου ερµηνείας της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας σε συνδυασµό 

µε τα δυνατά σηµεία των ψυχολογικών και των υπόλοιπων κοινωνιολογικών θεωριών 

της κοινωνικοποίησης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  3 
Πεδία Κοινωνικοποίησης Παιδιών Προσχολικής Ηλικίας 
Η ζωή των παιδιών συνδέεται στενά µε κοινωνικά δίκτυα (γονείς, άλλους συγγενείς ή 

ενήλικες, οµηλίκους) και καθώς τα παιδιά µεγαλώνουν τα κοινωνικά τους δίκτυα 

γίνονται όλο και πιο σύνθετα. Είναι σηµαντικό να κατανοήσουµε την αλληλεπίδραση 

µεταξύ των διαφόρων τύπων σχέσεων που αναπτύσσονται στα κοινωνικά δίκτυα των 

παιδιών προκειµένου να κατανοήσουµε τις κοινωνικοποιητικές διαδικασίες µέσα από 

τις οποίες τα παιδιά διαµορφώνουν την κοινωνική τους ταυτότητα. Στην προσχολική 

ηλικία σηµαντικά πεδία κοινωνικοποίησης αποτελούν η οικογένεια, το νηπιαγωγείο, 

οι οµάδες οµηλίκων και το παιχνίδι.  

 
 
3.1  Οικογένεια   

Η οικογένεια, πεδίο ανάπτυξης και φορέας πρωτογενούς κοινωνικοποίησης για το 

παιδί, αναγνωρίζεται ως θεσµός στα πλαίσια του οποίου εκτυλίσσονται τα αρχικά και 

σηµαντικότερα συµβάντα της κοινωνικοποίησης. Μέσα στην οικογένεια και σε µια 

συνεχή αλληλεπίδραση µε τα άτοµα που συγκροτούν το οικογενειακό περιβάλλον το 

παιδί διαµορφώνει µια αντίληψη του κοινωνικά αποδεκτού ή µη αποδεκτού, 

αφοµοιώνει τις πρώτες αξίες και πρότυπα συµπεριφοράς, ταυτίζεται µε πρόσωπα 

αυτού του περιβάλλοντος (γονείς), αναπτύσσει την ικανότητα σύναψης 

διαπροσωπικών σχέσεων και διαµορφώνει ως ένα βαθµό την προσωπικότητά του, τον 

«Εαυτό», σύµφωνα µε τον  Mead.  

Οι βασικότερες ανάγκες των παιδιών, τις οποίες η οικογένεια, αλλά και το 

ευρύτερο κοινωνικό σύστηµα, οφείλουν να λαµβάνουν υπόψη και να καλύπτουν στο 

µέγιστο δυνατό βαθµό είναι: 

 Η ανάγκη για αγάπη 

 Η ανάγκη για ασφάλεια 

 Η ανάγκη για νέες εµπειρίες 

 Η ανάγκη για προσωπική επιτυχία και αναγνώριση 

 Η ανάγκη για υπευθυνότητα 

 Η ανάγκη να είναι µέλος µιας οµάδας 

 Η ανάγκη για υποστήριξη 

 Η ανάγκη για έλεγχο των ενστικτωδών ενορµήσεων (Τσιάντης, 1988β). 
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Μέσα στην οικογένεια το µικρό παιδί οικειοποιείται µορφές συµπεριφοράς 

και ενστερνίζεται κοινωνικούς κανόνες και ρόλους. Για να γίνει αυτό θα πρέπει να 

υπάρξει ένα οικογενειακό περιβάλλον που θα παρέχει ευκαιρίες κοινωνικής επαφής. 

Ιδιαίτερα ο στενός δεσµός που αναπτύσσεται ανάµεσα στο παιδί και τη µητέρα 

προκαλεί την αφύπνιση του κοινωνικού στοιχείου που φαίνεται να βρίσκεται σε 

λανθάνουσα κατάσταση από τις πρώτες µέρες µετά τη γέννηση του παιδιού. Η έντονη 

συναισθηµατική επικοινωνία της µητέρας µε το παιδί είναι εντελώς απαραίτητη για 

να του εµπνεύσει την πρώτη θετική προδιάθεση για κοινωνική επαφή και 

επικοινωνία. Η δηµιουργία µιας ιδιαίτερης ψυχοσυναισθηµατικής κατάστασης είναι 

απαραίτητη για την ψυχική υγεία και την οµαλή κοινωνικοποίηση του παιδιού.  

Η συµπεριφορά της οικογένειας ασκεί ρυθµιστικό ρόλο στη συµπεριφορά του 

παιδιού που αρχίζει έτσι να σχηµατίζει τους πρώτους κοινωνικούς κανόνες και να 

διαµορφώνει τη δική του ηθική σε αντιστοιχία µε την ηθική της οικογένειας. Οι 

πράξεις του αρχίζουν να αποκτούν συνέπεια και ακολουθία. Αυτό µας λέει άλλωστε 

και η θεωρία που διδάσκει ότι ο Εαυτός διαµορφώνεται µέσα από την κοινωνική 

επαφή και αλληλεπίδραση.  

Σε όλο το διάστηµα της προσχολικής ηλικίας οι γονείς συνεχίζουν να 

αµείβουν και να ενισχύουν τη συµπεριφορά που ανταποκρίνεται στις προσδοκίες τους 

και να αποθαρρύνουν την ανεπιθύµητη συµπεριφορά. Μέσα από τη διαδικασία αυτή 

το παιδί ενστερνίζεται αρχικά το ρόλο του, µαθαίνει να δρα σύµφωνα µε τις 

προσδοκίες της οµάδας και αρχίζει αργότερα να σχηµατίζει προσδοκίες για τους 

άλλους και για τον ίδιο τον εαυτό του. Ο ρόλος του παιδιού δεν είναι ανεξάρτητος και 

αποκοµµένος από τους ρόλους των υπόλοιπων µελών της οικογένειας. Το παιδί για 

να ερµηνεύσει σωστά το ρόλο του, υποχρεώνεται συχνά να µεταφέρεται στη θέση του 

πατέρα, της µητέρας, του αδερφού ή της αδερφής προκειµένου να κατανοεί 

προσδοκίες και να προβλέπει τις αντιδράσεις τους.  

Σηµαντική είναι στη διαδικασία αυτή η λειτουργία της ταύτισης. Το παιδί 

παρουσιάζει έντονη την τάση να αναζητά στα πρότυπα συµπεριφοράς των γονιών του 

το ρόλο που θα οικειοποιηθεί και τον τρόπο της ζωής του γενικά, προκειµένου να 

πετύχει την αυτοµόρφωσή του και την κοινωνική ισχυροποίηση του εαυτού. Τα 

παιδιά ταυτίζονται µε τους γονείς, µε ιδιαίτερη προτίµηση του αγοριού προς τον 

πατέρα και του κοριτσιού προς τη µητέρα.  

Οι γονείς µε τη δράση τους δε µεταβιβάζουν απλώς µορφές συµπεριφοράς 

αλλά πίσω από αυτές µεταφέρουν κάτι βαθύτερο και ουσιαστικότερο, τις αξίες και τις 
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στάσεις τους. Μέσα από τις επιδράσεις αυτές τα παιδιά αναπτύσσουν τους 

αντίστοιχους µηχανισµούς σκέψης και δράσης και αποκτούν την πολιτιστική 

ταυτότητα που τους χορηγεί η οικογένεια. Για το λόγο αυτό η οικογένεια θεωρείται 

σηµαντικός  παράγοντας κοινωνικοποίησης και διατήρησης της κοινωνικής συνοχής 

ή του κοινωνικού συστήµατος.  

Η ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων µέσα στην οικογένεια παίζει 

αποφασιστικό ρόλο στην κοινωνικοποίηση και στην ανάπτυξη της προσωπικότητας 

των παιδιών. Όσο πιο ευχάριστο και ασφαλές είναι το οικογενειακό περιβάλλον και 

όσο περισσότερα και πλουσιότερα ερεθίσµατα προσφέρει στο παιδί, τόσο 

περισσότερο του δηµιουργεί τις προϋποθέσεις για καλύτερη ανάπτυξη της 

προσωπικότητάς του.  

 
 
3.1.1 Παλαιότερες προσεγγίσεις της κοινωνικοποιητικής λειτουργίας της 
οικογένειας  
 
Οι σχετικές µε την κοινωνικοποιητική λειτουργία της οικογένειας θεωρίες της 

δεκαετίας του ’50 και ’60 προβάλλουν ως παράγοντες που επηρεάζουν αποφασιστικά 

την πορεία κοινωνικοποίησης το µορφωτικό επίπεδο των γονέων, το είδος 

απασχόλησής τους, το εισόδηµα της οικογένειας και γενικότερα παράγοντες που 

συνδέονται άµεσα µε την κοινωνική θέση των γονιών και το κοινωνικό στρώµα στο 

οποίο ανήκει η οικογένεια (Νόβα-Καλτσούνη, 2005). Οι προσεγγίσεις αυτές 

αντιλαµβάνονται την κοινωνικοποίηση ως µια διαδικασία διαφοροποιηµένη κατά 

κοινωνικό στρώµα (ανώτερα, µεσαία, κατώτερα κοινωνικά στρώµατα). Οι 

παράγοντες που προσδιορίζουν κάθε κοινωνικό στρώµα και επηρεάζουν άµεσα τη 

διαδικασία κοινωνικοποίησης αντιστοιχούν σε συγκεκριµένους τρόπους επικοινωνίας 

µεταξύ των µελών του, κώδικες συµπεριφοράς, γλωσσικούς κώδικες, 

προσανατολισµούς, αντιλήψεις που διαφέρουν µεταξύ των κοινωνικών στρωµάτων. 

Έτσι, τα παιδιά κάθε κοινωνικού στρώµατος κοινωνικοποιούνται σε διαφορετικούς 

κόσµους και µε τρόπο διαφορετικό από τους γονείς τους.  

Η εργασία των γονέων, που αποτελεί προσδιοριστικό παράγοντα των 

κοινωνικών στρωµάτων, φαίνεται να κατέχει σηµαντικό ρόλο στις πρακτικές 

κοινωνικοποίησης που οι γονείς υιοθετούν και γενικότερα στις σχέσεις τους µε τα 

παιδιά. Οι πρακτικές κοινωνικοποίησης των γονιών αντανακλούν συγκεκριµένες 

συνθήκες εργασίας. Έτσι, στην εργατική οικογένεια, η οποία είναι συνήθως 
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πατριαρχικά δοµηµένη, ο πατέρας κατέχει µια κυρίαρχη θέση απέναντι στη γυναίκα 

και τα παιδιά. Ο κοινωνικοποιητικός ρόλος του πατέρα είναι συνήθως ο ρόλος του 

τιµωρού, τον οποίο υποστηρίζει και η µητέρα. Οι συνθήκες διαβίωσης είναι συνήθως 

άσχηµες και οι ιδιότητες που καλλιεργούνται στο παιδί είναι όµοιες µε αυτές που 

ισχύουν στο χώρο εργασίας: υπακοή, τάξη, εγκράτεια. Στο οικογενειακό αυτό σχήµα 

τα µέλη της οικογένειας δεν εκλαµβάνονται ως ξεχωριστές οντότητες αλλά ως µέλη 

µιας οµάδας, όπου στόχος δεν είναι η ελεύθερη ανάπτυξη της προσωπικότητας των 

παιδιών και η ικανοποίηση  των αναγκών και των επιθυµιών τους αλλά η διατήρηση 

συνοχής της οµάδας (οικογένειας). Αντίθετα, στις οικογένειες των µεσαίων ή 

ανώτερων κοινωνικών στρωµάτων οι σχέσεις των γονέων µε τα παιδιά είναι 

περισσότερο αλληλεπιδραστικές, χαρακτηρίζονται από µεγαλύτερη επικοινωνία, 

αλλά και σεβασµό των δικαιωµάτων του παιδιού, των αναγκών και των επιθυµιών 

του.   

Ένα παράδειγµα σύνδεσης της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας µε την 

κοινωνική καταγωγή της οικογένειας αποτελεί η κοινωνιολογική θεώρηση της 

γλώσσας από τον Bernstein και οι απόψεις του για την ποιότητα του γλωσσικού 

κώδικα των γονέων. Ο Bernstein (1960) ονοµάζει τη µορφή της γλώσσας που 

χρησιµοποιούν τα κατώτερα µορφωτικά-κοινωνικά στρώµατα «περιορισµένο κώδικα» 

επικοινωνίας ενώ την αντίστοιχη γλωσσική µορφή που χρησιµοποιείται από τα 

ανώτερα µορφωτικά-κοινωνικά στρώµατα την ονοµάζει «επεξεργασµένο κώδικα» 

επικοινωνίας. Στον περιορισµένο κώδικα επικοινωνίας ο λόγος είναι σύντοµος, 

γραµµατικά και συντακτικά απλός, αναφέρεται συνήθως στο «εδώ» και στο «τώρα» 

µε ύφος επιτακτικό, χρησιµοποιείται κυρίως για να κατονοµάσει συγκεκριµένα 

πράγµατα και ενέργειες, δε χρησιµοποιείται για να περιγράψει συναισθηµατικές 

καταστάσεις και δεν ενθαρρύνει το παιδί να εκφράζει προσωπικές εµπειρίες και ιδέες. 

Αντίθετα, στον επεξεργασµένο κώδικα επικοινωνίας ο λόγος έχει σύνθετη δοµή, 

συντακτική πληρότητα, ευρύτερη χωρο-χρονική διάσταση, διευκολύνει την έκφραση 

της αφηρηµένης σκέψης και των προσωπικών συναισθηµάτων και ενθαρρύνει την 

έκφραση της περιέργειας και της ερευνητικής διάθεσης του παιδιού.       

Εφόσον κατά την προσχολική ηλικία οι κοινωνικές επιδράσεις που δέχεται το 

παιδί προέρχονται κατά κύριο λόγο από την οικογένεια, είναι επόµενο η γλώσσα των 

γονιών να έχει σηµαντικό ρόλο στη γλωσσική ανάπτυξη αλλά και στην κοινωνική 

προσαρµογή του παιδιού. Τα παιδιά µαθαίνουν τη γλώσσα µέσα σε πλαίσια χρήσης 

ανάλογα µε την κοινωνικο-πολιτισµική τους προέλευση και καταρχήν µέσα στο 
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οικογενειακό τους περιβάλλον. Η διαλογική αλληλόδραση παιδιών προσχολικής 

ηλικίας-ενηλίκων επιτρέπει στα παιδιά προσχολικής ηλικίας να «µαθαίνουν πώς να 

νοηµατοδοτούν» (Halliday, 1975). Μαθαίνοντας τη γλώσσα τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας κατανοούν τις σχέσεις του φυσικού και του κοινωνικού τους κόσµου. Η 

γλώσσα αποτελεί µια µορφή αλληλεπίδρασης και µαθαίνεται µέσω της 

αλληλεπίδρασης, καθιστώντας δυνατή τη µετάδοση του πολιτισµού από τη µια γενιά 

στην άλλη. Το παιδί µαθαίνει τη γλώσσα, µαθαίνει για τη γλώσσα, µαθαίνει το 

διάλογο, τις ονοµασίες, τις σχέσεις των αντικειµένων, µαθαίνει για τον κόσµο 

γενικότερα µέσα από τη σχέση του µε άλλα άτοµα και είναι ενεργός αποδέκτης των 

πολιτισµικών πληροφοριών που µεταφέρονται από τους ενήλικες.   

 
 
3.1.2 Νεότερες προσεγγίσεις της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας της 
οικογένειας 
 
Οι προσεγγίσεις που ερµηνεύουν την κοινωνικοποιητική διαδικασία της οικογένειας 

µε κριτήριο τη θέση που κατέχει η οικογένεια στην κοινωνική στρωµάτωση είναι 

προσεγγίσεις που δε µπορούν να ανταποκριθούν στα νέα δεδοµένα. Οι αλλαγές στο 

χώρο της εργασίας βελτίωσαν το βιοτικό επίπεδο των εργαζοµένων µε αποτέλεσµα 

πολλοί τοµείς της κοινωνικής ζωής να µην αποτελούν πλέον προνόµιο µόνο των 

µεσαίων στρωµάτων και τα όρια µεταξύ των κοινωνικών στρωµάτων να έχουν 

ρευστοποιηθεί. Παρατηρούνται, επίσης, αξίες και πρότυπα συµπεριφοράς που δε 

συνδέονται µε το εισόδηµα της οικογένειας, όπως για παράδειγµα αντιαυταρχικές 

µέθοδοι διαπαιδαγώγησης και ποιότητα διαπροσωπικών σχέσεων.  

Οι νεότερες προσεγγίσεις της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας της οικογένειας 

εγκαταλείπουν το διχοτόµο «ανώτερα-κατώτερα στρώµατα», παρόλο που 

αναγνωρίζουν ότι το κοινωνικό στρώµα επηρεάζει άµεσα την εξέλιξη της 

προσωπικότητας του παιδιού. Η διαφορά µεταξύ παλιάς και νέας θεώρησης 

εντοπίζεται στο ότι η νέα θεώρηση δίνει ιδιαίτερη έµφαση στα καθηµερινά γεγονότα 

που βιώνει η οικογένεια, στον τρόπο µε τον οποίο τα άτοµα αντιλαµβάνονται και 

χειρίζονται την καθηµερινή πραγµατικότητα και στις σχέσεις αλληλεπίδρασης µεταξύ 

των µελών της οικογένειας. Το σύστηµα των σχέσεων αλληλεπίδρασης που 

αναπτύσσεται στα πλαίσια της οικογένειας θεωρείται ότι επηρεάζεται από 

παράγοντες όπως ο αριθµός των µελών της οικογένειας, οι εµπειρίες των συζύγων, το 

επάγγελµα του πατέρα, όχι από την άποψη του εισοδήµατος αλλά από την άποψη των 
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εµπειριών στο χώρο της εργασίας και του στρες που του προκαλεί. Εκείνο, λοιπόν, 

που παρατηρείται στις νεότερες προσεγγίσεις της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας 

της οικογένειας είναι η προσπάθεια να µην αποδίδονται οι διαφορές στις πρακτικές 

κοινωνικοποίησης σε διαφορές κοινωνικής τάξης και σε κοινωνικές ανισότητες 

(Νόβα-Καλτσούνη, 2005).   

Στις νέες προσεγγίσεις το σπίτι αποτελεί για το παιδί µια κοινότητα, που 

περιβάλλεται από άλλα πλαίσια και κοινωνικούς θεσµούς, όπως η εργασία και ο 

χώρος εργασίας των γονέων, οι κρατικές υπηρεσίες και τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης 

(τηλεόραση, ραδιόφωνο, εφηµερίδες, περιοδικά) που επηρεάζουν το παιδί µε άµεσο ή 

έµµεσο τρόπο. Τα παιδιά επηρεάζονται από τους γονείς αλλά και τους επηρεάζουν 

και η συµπεριφορά των γονιών στο σπίτι επηρεάζεται καθηµερινά από τις εµπειρίες 

που έχουν στη δουλειά, στην κοινότητα, στην ευρύτερη κοινωνία. Οι γονείς 

διαµορφώνουν τις δεξιότητες και την προσωπικότητα των παιδιών µε τα καθήκοντα 

που αναθέτουν, τις αξίες που προωθούν, τις αντιδράσεις τους απέναντι σε 

συγκεκριµένες συµπεριφορές και τα πρότυπα συµπεριφοράς που διαπλάθουν. 

Αντίστοιχα, και τα παιδιά διαµορφώνουν τη συµπεριφορά των γονιών µε την 

ιδιοσυγκρασία τους, τις ικανότητές τους, την ανταπόκριση που δείχνουν και 

γενικότερα τα χαρακτηριστικά τους. 

  
 
3.1.3  «Γονεϊκό στιλ» και Κοινωνικοποίηση 

Το «γονεϊκό στιλ» αναφέρεται στις στάσεις και τις πρακτικές των γονέων στην 

προσπάθεια ελέγχου και κοινωνικοποίησης των παιδιών τους. Οι Maccoby και Martin 

επισηµαίνουν δύο βασικές διαστάσεις στη συµπεριφορά των γονιών: την ευαισθησία 

προς τα παιδιά τους και την απαιτητικότητα προς αυτά (Maccoby & Martin, 1983). 

Παρόµοιες διαστάσεις διέκρινε ο Scheafer (1959) στη συµπεριφορά των γονιών µετά 

από παρατηρήσεις αλληλεπιδράσεων γονέων-παιδιών: η πρώτη αφορά στο βαθµό που 

οι γονείς προσπαθούν να ελέγξουν τη συµπεριφορά των παιδιών τους, αν ασκούν 

δηλαδή αυστηρό έλεγχο ή επιτρέπουν µεγάλο ποσοστό αυτονοµίας και η δεύτερη 

διάσταση αφορά στο βαθµό της στοργής που εκδηλώνουν οι γονείς προς τα παιδιά 

τους, αν είναι δηλαδή ζεστοί και τρυφεροί ή ψυχροί και αδιάφοροι.  

Έρευνα που πραγµατοποιήθηκε στη Βόρεια Αµερική µε στόχο τη διερεύνηση 

των συνεπειών της γονεϊκής συµπεριφοράς στην ανάπτυξη του παιδιού στη µεσο-

αστική πυρηνική οικογένεια έδειξε ότι, ανάλογα µε το βαθµό στον οποίο η στάση των 
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γονιών απέναντι στα παιδιά τους διακρίνεται από τις δύο παραπάνω διαστάσεις, οι 

οικογένειες παρουσιάζουν µια τυπολογία τεσσάρων «γονεϊκών στιλ»: α) επιεικές-

ανεκτικό, β) αυταρχικό-τυραννικό, γ) αυθεντικό-αµοιβαίο, και δ) αµέτοχο-αδιάφορο 

(Baumrind, 1971). Συγκεκριµένα: α) οι επιεικείς-ανεκτικοί γονείς είναι περισσότερο 

υποστηρικτικοί παρά απαιτητικοί. Ασκούν λιγότερο εµφανή έλεγχο στη συµπεριφορά 

των παιδιών τους από τους αυθεντικούς και αυταρχικούς γονείς είτε επειδή πιστεύουν 

ότι τα παιδιά πρέπει να µάθουν µέσω της δικής τους εµπειρίας πώς να 

συµπεριφέρονται είτε επειδή δεν µπαίνουν στον κόπο να επιβάλλουν την πειθαρχία. 

Επιτρέπουν την αυτο-ρύθµιση και αποφεύγουν τις συγκρούσεις και αντιπαραθέσεις 

µε τα παιδιά τους. Οι ανεκτικοί γονείς δεν απαιτούν το ίδιο επίπεδο επιτευγµάτων και 

ώριµης συµπεριφοράς που απαιτούν οι αυταρχικοί και αυθεντικοί γονείς, β) οι 

αυταρχικοί γονείς είναι ιδιαίτερα απαιτητικοί και κατευθυντικοί µε τα παιδιά τους και 

καθόλου υποστηρικτικοί. Οι γονείς αυτού του τύπου απευθύνουν εντολές και 

υποδείξεις στα παιδιά τους και περιµένουν υπακοή χωρίς καµιά εξήγηση. 

Αποθαρρύνουν τις λεκτικές συναλλαγές µεταξύ των ίδιων και των παιδιών τους και 

χρησιµοποιούν την τιµωρία, όποτε η συµπεριφορά των παιδιών έρχεται σε αντίθεση 

µε αυτό που θεωρούν εκείνοι σωστό, γ) οι αυθεντικοί γονείς θεωρούν ότι τα παιδιά 

τους έχουν δικαιώµατα όπως και οι ίδιοι. Παρακολουθούν τις φιλικές σχέσεις των 

παιδιών τους αλλά δεν είναι παρεµβατικοί ούτε περιοριστικοί. Αυτοί οι γονείς 

προσπαθούν να ελέγξουν τα παιδιά τους µε λογικές εξηγήσεις και συζητήσεις για 

κάθε απόφασή τους. Θέτουν υψηλά κριτήρια για τα παιδιά τους τα οποία επιδιώκουν 

να γίνουν κοινωνικά υπεύθυνα, ανεξάρτητα, µε ικανότητα αυτο-ρύθµισης και 

συνεργασίας, και δ) οι αµέτοχοι γονείς παρουσιάζουν χαµηλά επίπεδα τόσο στην 

ανταπόκριση-υποστήριξη όσο και στην απαιτητικότητα απέναντι στα παιδιά τους. Σε 

ακραίες περιπτώσεις αυτό το γονεϊκό στιλ συµπίπτει µε τους απορριπτικούς και 

αµελείς γονείς.  

Εκτός από το βαθµό ανταπόκρισης και απαιτητικότητας, τα «γονεϊκά στιλ» 

µπορεί να διαφέρουν και σε µια άλλη διάσταση: στον ψυχολογικό έλεγχο. Ο 

ψυχολογικός έλεγχος αναφέρεται στις προσπάθειες ελέγχου που παρεµβαίνουν 

αρνητικά στην ψυχολογική και συναισθηµατική ανάπτυξη του παιδιού µε τη χρήση 

πρακτικών όπως καλλιέργεια συναισθηµάτων ενοχής και ντροπής (Barber, 1996). 

Μια σηµαντική διαφορά µεταξύ αυταρχικών και αυθεντικών γονιών αφορά στη 

διάσταση του ψυχολογικού ελέγχου που ασκούν στα παιδιά τους. Τόσο οι αυταρχικοί 

όσο και οι αυθεντικοί γονείς έχουν υψηλές απαιτήσεις από τα παιδιά τους και 
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αναµένουν από εκείνα να φέρονται κατάλληλα και να υπακούν στους γονεϊκούς 

κανόνες. Οι αυταρχικοί γονείς, ωστόσο, αναµένουν από τα παιδιά τους να 

αποδέχονται τις απόψεις, τις αξίες και τους στόχους τους χωρίς αµφισβήτηση. Οι 

αυθεντικοί γονείς, αντίθετα, είναι πιο ανοιχτοί στο «πάρε-δώσε» µε τα παιδιά τους 

και χρησιµοποιούν σε µεγάλο βαθµό εξηγήσεις. Έτσι, ενώ και οι δυο παραπάνω τύποι 

παρουσιάζουν υψηλό έλεγχο συµπεριφοράς, οι αυθεντικοί γονείς τείνουν να 

χρησιµοποιούν λιγότερο ψυχολογικό έλεγχο από τους αυταρχικούς γονείς.  

Το «γονεϊκό στιλ» έχει βρεθεί ότι µπορεί να προγνώσει την εξέλιξη του παιδιού 

στο πεδίο των κοινωνικών δεξιοτήτων, της ψυχολογικής ανάπτυξης και της σχολικής 

επίδοσης καθώς και µελλοντικά προβλήµατα συµπεριφοράς. Μελετώντας τη 

συµπεριφορά παιδιών κατά τη διάρκεια δραστηριοτήτων στο χώρο του νηπιαγωγείου 

διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά που προέρχονται από αυθεντικούς γονείς είναι 

περισσότερο ικανά σε όλα τα επίπεδα, ψυχοκοινωνικό, γνωστικό και επίπεδο 

συµπεριφοράς. ∆είχνουν να βασίζονται περισσότερο στον εαυτό τους, να έχουν 

υψηλότερη αυτο-εκτίµηση, µεγαλύτερο αυτοέλεγχο και επιθυµία για µάθηση, 

περισσότερο αναπτυγµένες κοινωνικές δεξιότητες στις συναναστροφές τους µε άλλα 

παιδιά και είναι πιο ικανοποιηµένα από τα παιδιά που µεγαλώνουν µε ανεκτικούς ή 

αυταρχικούς γονείς. Για την Baumrind (1995) η διαφορά αυτή έγκειται στο γεγονός 

ότι οι αυθεντικοί γονείς, παρόλο που θέτουν υψηλά κριτήρια για τα παιδιά τους, τους 

εξηγούν για ποιους λόγους τα ανταµείβουν ή τα τιµωρούν, βελτιώνοντας µε αυτό τον 

τρόπο την κατανόηση και την αποδοχή των κοινωνικών κανόνων από το παιδί.     

Ένας άλλος τύπος «γονεϊκού στιλ» που έχει διακριθεί αφορά το στιλ του 

«αρµονικού» γονέα. Οι «αρµονικοί» γονείς, όπως περιγράφει η Baumrind, επιδιώκουν 

τη δηµιουργία ενός ήρεµου περιβάλλοντος στο σπίτι και την επίλυση των διαφορών 

µε τα παιδιά τους µέσα από λογική συζήτηση (Baumrind, 1995). Τα παιδιά που 

µεγαλώνουν σε τέτοιες οικογένειες -τουλάχιστον τα κορίτσια- φαίνεται να είναι πιο 

ικανά, φιλικά, ανεξάρτητα και προσανατολισµένα προς την επίτευξη στόχων απ’ ό, τι 

άλλα παιδιά της προσχολικής ηλικίας που µεγαλώνουν µε διαφορετικούς τρόπους 

ανατροφής (π.χ. µε αυταρχικούς ή µε ανεκτικούς γονείς). 

Ένας παράγοντας που βρέθηκε να επηρεάζει σηµαντικά τις πρακτικές 

κοινωνικοποίησης και το «γονεϊκό στιλ» είναι η οικονοµική δυσχέρεια. Μελέτες σε 

όλα τα µέρη του κόσµου έχουν βρει ότι γονείς που ζουν κοντά στα όρια επιβίωσης 

συνήθως υιοθετούν πρακτικές ανατροφής που συγγενεύουν µε το αυταρχικό γονεϊκό 

στιλ. Η ανέχεια προκαλεί υψηλά επίπεδα άγχους στους γονείς και αυτό τους κάνει 
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λιγότερο τρυφερούς, περισσότερο τιµωρητικούς και απόµακρους, ενώ δεν είναι λίγες 

οι περιπτώσεις παιδιών που πέφτουν θύµατα κακοµεταχείρισης, κακοποίησης ή 

παραµέλησης των γονιών τους. Προβλήµατα σχετικά µε κακές συνθήκες κατοικίας 

και φτώχειας και γενικότερα οι κακές κοινωνικοοικονοµικές συνθήκες στις οποίες ζει 

µια οικογένεια επηρεάζουν αρνητικά την ψυχική υγεία της οικογένειας.  Ένας άλλος 

παράγοντας που επηρεάζει τους τρόπους µε τους οποίους οι γονείς συναλλάσσονται 

µε τα παιδιά τους αφορά στο είδος απασχόλησης των γονέων. Οι µη προνοµιούχοι 

οικονοµικά γονείς µε παραδοσιακές χαµηλόµισθες εργασίες προετοιµάζουν τα παιδιά 

τους για τα εµπόδια που έχουν να ξεπεράσουν, αν θέλουν να βελτιώσουν την 

κοινωνικο-οικονοµική τους θέση, σε αντίθεση µε τους προνοµιούχους οικονοµικά 

γονείς που προσφέρουν στα παιδιά τη δυνατότητα να σπουδάσουν χωρίς οικονοµικές 

δυσκολίες.  

 
 
3.1.4  Σχέση µητέρας-παιδιού  

Έρευνες που επικεντρώνονται στη σχέση µητέρας-παιδιού µε στόχο τη διερεύνηση 

του ρόλου αυτής της σχέσης στην κοινωνικοποίηση του παιδιού προσχολικής ηλικίας, 

έχουν τεκµηριώσει τη σπουδαιότητα της στενής, ποιοτικής και ικανοποιητικής 

σχέσης µητέρας-παιδιού και τις αρνητικές επιπτώσεις της απουσίας της στην ψυχική 

υγεία και κοινωνικοποίηση του µικρού παιδιού (Bowlby, 1951. Schaffer, 1996).  

Στη θεωρία της προσκόλλησης είδαµε ότι το παιδί από τον 7ο µήνα της ζωής 

του αναπτύσσει έναν ισχυρό συναισθηµατικό δεσµό µε τη µητέρα του. Η 

προσκόλληση του παιδιού στο µητρικό πρόσωπο καταλήγει γύρω στα δύο χρόνια στο 

µέγιστο των εκδηλώσεών της ως «άγχος αποχωρισµού», όπου το παιδί φοβάται και 

ανησυχεί µήπως η µητέρα του το εγκαταλείψει και φύγει. Μετά την ηλικία αυτή η 

προσκόλληση βαθµιαία υποχωρεί και το παιδί δείχνει ολοένα λιγότερη απογοήτευση 

στους σύντοµους αποχωρισµούς. Από το 3ο έτος και ύστερα τα παιδιά ξεπερνούν το 

άγχος του αποχωρισµού και µπορούν να βρεθούν µακριά από τη µητέρα τους και µε 

άγνωστα πρόσωπα. Παρά το γεγονός όµως ότι η ανάγκη φυσικής επαφής µειώνεται, η 

συναισθηµατική εξάρτηση από τους γονείς παραµένει ισχυρή και σ’ αυτή την 

περίοδο. 

Η υπερνίκηση του άγχους του αποχωρισµού αποτελεί ορόσηµο στην πορεία 

του παιδιού προς τη συναισθηµατική ωριµότητα. Σύµφωνα µε τον Erikson, το πρώτο 

κοινωνικό επίτευγµα του παιδιού είναι η επιθυµία να αποµακρυνθεί από τη µητέρα 
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χωρίς να νιώθει ιδιαίτερη ανησυχία αφού η µητέρα του έχει γίνει πλέον εσωτερική 

βεβαιότητα. Υπάρχουν, όµως, παιδιά που συνεχίζουν να βιώνουν έντονο άγχος 

αποχωρισµού και µετά το 3ο έτος. Σχετικές έρευνες έδειξαν ότι η ασφαλής 

ανεξαρτητοποίηση προϋποθέτει την ασφαλή προσκόλληση. Η προσκόλληση 

προσφέρει ένα αίσθηµα ασφάλειας που θα επιτρέψει στο παιδί να αποκτήσει 

αυτονοµία. Οι συνήθεις αντιδράσεις που διαπιστώθηκαν όταν υπήρχε µια διαταραχή 

της σχέσης προσκόλλησης ήταν οξεία ή χρόνια µορφή άγχους, κατάθλιψη και 

δυσκολία δηµιουργίας και διατήρησης συναισθηµατικών δεσµών.  

Ο Bowlby (1991) κατέληξε στο συµπέρασµα ότι ο δεσµός του παιδιού µε τη 

µητέρα αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση για την ψυχική του υγεία κι ότι οι 

συνέπειες µιας πιθανής διαταραχής αυτής της σχέσης είναι µακροχρόνιες. Η 

ανασφαλής σχέση προσκόλλησης, η ελλιπής ή ασυνεχής εµπειρία ή η απώλεια αυτής 

της σχέσης θεωρείται βασική αιτία ψυχοπαθολογίας που χαρακτηρίζεται από χρόνιο 

άγχος ή δυσπιστία, χαµηλή αυτο-εκτίµηση, δυσκολίες επαφής µε τους άλλους, 

αντικοινωνική συµπεριφορά, δυσκολίες προσαρµογής, συναισθηµατική εξάρτηση 

(Bowlby, 1991). Ο Bowlby υποστηρίζει πως υπάρχει άµεση σχέση µεταξύ µητρικής 

αποστέρησης, που οφείλεται σε αποχωρισµό από τη µητέρα, και αντικοινωνικής 

συµπεριφοράς ή παιδικής παραπτωµατικότητας. Έχουν γίνει πολλές έρευνες για τη 

µητρική αποστέρηση στην κατανόηση της προσχολικής κοινωνικοποίησης, οι οποίες 

έδειξαν ότι η στέρηση της µητρικής στοργής µπορεί να έχει αρνητικές επιδράσεις 

στην ψυχική εξέλιξη του παιδιού (Bowlby, 1951). Συχνές αλλαγές του προσώπου που 

φροντίζει το παιδί ή εισαγωγές σε ιδρύµατα και γενικότερα η στέρηση της µητρικής 

φροντίδας, ολική ή µερική, βρέθηκαν ότι είναι υπεύθυνες για µεταγενέστερα 

εµφανιζόµενα συµπτώµατα όπως αδυναµία επαφής, ψυχρότητα αισθηµάτων (µόνο 

επιφανειακή φιλικότητα), δυσκολία αποδοχής αγάπης, επιθετικότητα και έλλειψη 

ικανότητας συγκέντρωσης προσοχής. 

Γενικότερα, µέσα στο πλαίσιο της οικογένειας, αλλά και του ευρύτερου 

κοινωνικού δικτύου αυτής, το παιδί διαµορφώνει τους πρώτους δεσµούς και τις 

εµπειρίες αλληλεπίδρασης, οι οποίες καθορίζουν σηµαντικά την κοινωνική του 

συµπεριφορά και την ικανότητα προσαρµογής και ένταξης σε άλλα ευρύτερα 

κοινωνικά πλαίσια.  
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3.1.5  Ο ρόλος του πατέρα στην κοινωνικοποίηση του παιδιού  
 
Νεότερες έρευνες έστρεψαν την προσοχή τους στο ρόλο που κατέχει ο πατέρας στη 

διαδικασία κοινωνικοποίησης του παιδιού. Συγκεκριµένα οι έρευνες αυτές µελέτησαν 

την πατρική απουσία - φυσική ή ψυχική/συναισθηµατική (∆ραγώνα, 2003) και 

εντόπισαν συσχετίσεις ανάµεσα στην απουσία του πατέρα και στα χαρακτηριστικά 

της συµπεριφοράς και της προσωπικότητας των παιδιών τους, οι οποίες συσχετίσεις 

µπορούν να συνοψιστούν σε διαταραχές στην ταυτότητα του φύλου, κυρίως στα 

αγόρια, σε ανεπάρκειες στο γνωστικό πεδίο και σε προβλήµατα συµπεριφοράς. Τα 

αγόρια που βίωσαν την πατρική απουσία κάτω από τα δυο τους χρόνια εµφάνιζαν 

περισσότερες δυσκολίες σε αρκετές διαστάσεις της προσωπικότητάς τους (έδειχναν 

λιγότερη εµπιστοσύνη, ήταν λιγότερο εργατικά, είχαν χαµηλότερη αυτοεκτίµηση) 

από εκείνα που στερήθηκαν τον πατέρα µεταξύ 3 και 5 ετών (Biller, 1974). Στις 

µελέτες συσχέτισης, ωστόσο, η αιτιώδης σχέση είναι αβέβαιη και δεν µπορεί να 

διατυπωθεί µε βεβαιότητα το συµπέρασµα ότι για τα παραπάνω αποτελέσµατα 

ευθύνεται απαραίτητα η απουσία του πατέρα και όχι µια γενικότερη δυσλειτουργία 

της οικογένειας ή και άλλα κοινωνικά προβλήµατα. Η έλλειψη του πατέρα από το 

σπίτι δε σηµαίνει αναγκαστικά την αποδιοργάνωση του παιδιού, από τη στιγµή που 

τη µεσολαβητική θέση στη µητέρα και στο παιδί θα καταλάβει ένα τρίτο, οικείο 

πρόσωπο της µητέρας. Στη σηµερινή εποχή λόγω των ραγδαίων ανακατατάξεων στη 

σύνθεση και τη µορφή της σύγχρονης οικογένειας, ο πατρικός ρόλος ασκείται όλο και 

πιο συχνά από κάποιον που µπορεί να µην είναι ο βιολογικός πατέρας του παιδιού.  

Οι περισσότερες, ωστόσο, έρευνες αντί να επικεντρώνονται στην απουσία του 

πατέρα, στρέφονται στην αυξηµένη, σε σχέση µε το παρελθόν, συµµετοχή του πατέρα 

στην ανατροφή του παιδιού και στις επιπτώσεις της (Pleck, 1997). Η είσοδος των 

γυναικών στην αγορά εργασίας και η αποµάκρυνσή τους από την οικιακή σφαίρα 

οδήγησε σε επαναπροσδιορισµό των ρόλων µέσα στην οικογένεια. Στις οικογένειες 

όπου η µητέρα εργάζεται η συµµετοχή και διαθεσιµότητα του πατέρα στην ανατροφή 

των παιδιών αυξάνεται σηµαντικά σε σχέση µε τις περιπτώσεις όπου η µητέρα δεν 

εργάζεται.  

Ενδιαφέρον παρουσιάζει το είδος της συναλλαγής του παιδιού µε τον πατέρα 

και τη µητέρα του αντίστοιχα. Στη συναλλαγή πατέρα-παιδιού υπερέχει το παιχνίδι 

ενώ στη συναλλαγή µητέρας-παιδιού υπερέχει η φροντίδα, αν και οι µητέρες παίζουν 

περισσότερο µε τα παιδιά τους απ’ ό, τι οι πατέρες. Το παιχνίδι, ωστόσο, είναι 
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διαφορετικό µεταξύ παιδιού-πατέρα και παιδιού-µητέρας. Ο πατέρας ενθαρρύνει την 

περιέργεια των παιδιών, υποστηρίζει την επιµονή τους στην επίλυση προβληµάτων 

και δε δείχνει, σε αντίθεση µε τη µητέρα,  ιδιαίτερη ανησυχία για τις αποτυχίες τους.  

Ως προς τις επιπτώσεις της πατρικής φροντίδας στο ίδιο το παιδί οι έρευνες 

αποκαλύπτουν ότι στις περιπτώσεις που ο πατέρας έχει κατά τη βρεφική ηλικία 

ενεργό, καθηµερινή συµµετοχή, τα παιδιά είναι, κατά την προσχολική ηλικία αλλά 

και αργότερα, πιο κοινωνικά, πιο ικανά να αντέξουν συνθήκες πίεσης, έχουν 

υψηλότερες επιδόσεις στο γνωστικό πεδίο, πιο ανεπτυγµένη ενσυναίσθηση και 

λιγότερο στερεότυπες απόψεις για τον κοινωνικό ρόλο του φύλου (Pruett, 1983). Για 

την ψυχανάλυση, ο πατέρας είναι εκείνος που βοηθά το παιδί να ξεφύγει από τη 

στενή σχέση που αναπτύσσει πρωταρχικά µε τη µητέρα και του δείχνει το µονοπάτι 

της ανεξαρτητοποίησης. Η µητέρα αντιπροσωπεύει πάντα για το παιδί τον πειρασµό 

της επιστροφής στην πρωτογενή ασφάλεια. Αντίθετα, ο πατέρας ξυπνά στο παιδί τη 

µάχη για αυτόνοµη ύπαρξη και µε την αρρενωπή του παρουσία προκαλεί κατά 

κάποιο τρόπο το κορίτσι να γίνει γυναίκα και το αγόρι άνδρας. Έτσι, από την ηλικία 

περίπου των 3-4 ετών ο πατέρας βοηθά τα αγόρια να ενσωµατωθούν στο ρόλο του 

φύλου τους.  

Η άποψη είναι πως ο πατέρας συµβάλλει σηµαντικά στην ψυχική υγεία 

ολόκληρης της οικογένειας και η συµβολή αυτή εξαρτάται πολύ από τις εµπειρίες που 

είχε ο ίδιος από το δικό του οικογενειακό περιβάλλον. Η σχέση µε τον πατέρα είναι 

καθοριστική για τη διάσταση του µέλλοντος στον προσανατολισµό του παιδιού. 

Εξίσου και για τα δύο φύλα ο πατέρας αποτελεί πρότυπο ταύτισης για το παιδί 

σχετικά µε ό, τι αφορά τη λειτουργία έξω από το σπίτι και την οικογένεια και 

επηρεάζει τη στάση του παιδιού απέναντι στην εργασία και το επάγγελµα, την 

προσαρµογή στις απαιτήσεις της δηµόσιας ζωής και της κοινωνίας. 

Η πατρική αποστέρηση και οι διαταραγµένες σχέσεις πατέρα-παιδιού 

ασφαλώς και επιδρούν αρνητικά στην ψυχική υγεία και στην κοινωνικοποίηση του 

παιδιού, ειδικά για τα αγόρια που χρειάζονται το ανδρικό πρότυπο προκειµένου να 

ταυτιστούν µε το ρόλο του φύλου τους. Το παιδί που αντιλαµβάνεται τον πατέρα του 

αρνητικά µπορεί όχι µόνο να είναι επιθετικό κατά του πατέρα, αλλά µε την πάροδο 

του χρόνου µπορεί να προβάλλει αυτή την επιθετικότητα και πέρα από την 

οικογένεια, στην κοινωνία γενικότερα. Ο Siegman (1966) µελετώντας τη σχέση 

παιδικής παραπτωµατικότητας και πατρικής απουσίας κατέληξε στη διαπίστωση ότι η 

πατρική απουσία είναι κύρια αιτία για την εµφάνιση της παιδικής 
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παραπτωµατικότητας. Η πατρική φροντίδα αποτελεί εµπειρία που προάγει την 

ωρίµανση και την κοινωνικοποίηση του παιδιού. 

 
 
3.1.6  Μονογονεϊκές οικογένειες και Κοινωνικοποίηση 

Στις µέρες µας παρατηρείται όλο και πιο συχνά το φαινόµενο της µονογονεϊκής 

οικογένειας και ειδικότερα της νεαρής ανύπαντρης µητέρας ή της µονογονεϊκής 

οικογένειας που προκύπτει σε περίπτωση διαζυγίου των γονέων. Ποιες είναι οι 

συνέπειες για το παιδί που µεγαλώνει µε ένα γονιό; 

 
3.1.6α  Νεαρές ανύπαντρες µητέρες  

Η έρευνα έχει δείξει ότι παιδιά µε ανύπαντρες νεαρές µητέρες βρίσκονται σε 

µειονεκτική θέση ως προς την ανάπτυξή τους. Συγκεκριµένα, τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας µε ανύπαντρες µητέρες είναι πιο επιθετικά, έχουν λιγότερο αυτοέλεγχο και 

υστερούν στη γνωστική τους ανάπτυξη έναντι των παιδιών µεγαλύτερων και έγγαµων 

µητέρων (Furstenberg et al., 1989).  

Τρεις παράγοντες διαπιστώθηκε ότι συµβάλλουν στα αναπτυξιακά 

προβλήµατα παιδιών που µεγαλώνουν µε νεαρές ανύπαντρες µητέρες: α) οι νέες 

κοπέλες συχνά δε δείχνουν κανένα ενδιαφέρον και δεν είναι έτοιµες να µεγαλώσουν 

παιδιά, µε αποτέλεσµα να µην ασχολούνται µε το παιδί τους και να του µιλάνε 

ελάχιστα. Αυτή η έλλειψη λεκτικής επικοινωνίας επιδρά αρνητικά στη γνωστική 

ανάπτυξη του παιδιού, β)  οι νέες κοπέλες συνήθως δεν είναι επαρκώς εξοπλισµένες 

συναισθηµατικά για να γίνουν ικανές µητέρες, και γ) οι νεαρές ανύπαντρες µητέρες 

είναι πολύ πιθανό να µη διαθέτουν τους ανάλογους οικονοµικούς πόρους µε 

αποτέλεσµα να µην µπορούν να ικανοποιούν επαρκώς τις ανάγκες του παιδιού τους. 

Ο όρος «ανύπαντρη µητέρα» υπήρξε κατά το παρελθόν έντονα φορτισµένος µε 

αισθήµατα ενοχής και κοινωνικής απόρριψης για τη γυναίκα. Σήµερα, η ανύπαντρη 

µητέρα αντιµετωπίζεται όλο και περισσότερο σαν όλες τις µητέρες. Ωστόσο, η 

ελληνική κοινωνία δεν έχει φτάσει σε ικανοποιητικό βαθµό ωριµότητας απέναντι στο 

θέµα της ανύπαντρης µητέρας και χρειάζεται ακόµη να διανύσει µεγάλη διαδροµή. Σε 

σχέση µε άλλες χώρες της ευρωπαϊκής κοινότητας, η Ελλάδα βρίσκεται δυστυχώς 

πολύ πίσω σε θέµατα κρατικής µέριµνας, διευκόλυνσης και οικονοµικής στήριξης 

των ανύπαντρων µητέρων, γεγονός που έχει επιπτώσεις στη ζωή και στην ψυχική 

υγεία όχι µόνο της µητέρας αλλά και του ίδιου του παιδιού.    
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3.1.6β  Συνέπειες διαζυγίου 

Στην περίπτωση του διαζυγίου, πολλές έρευνες δείχνουν ότι το διαζύγιο έχει 

αρνητικές επιδράσεις στη γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού 

(Hetherington et al., 1989). Μετά τη διάλυση του γάµου της µια µητέρα, που 

αναλαµβάνει ουσιαστικά µόνη της την ανατροφή των παιδιών, γίνεται συνήθως πιο 

καταναγκαστική, συζητά λιγότερο µε τα παιδιά της, έχει λιγότερες απαιτήσεις από 

αυτά και είναι πιο ασταθής στην επιβολή πειθαρχίας.  

Οι αλλαγές στη συµπεριφορά της µητέρας έχουν άµεσο αντίκτυπο στη 

συµπεριφορά και στην ψυχική υγεία του µικρού παιδιού µε κύρια συνέπεια την 

έλλειψη αυτοελέγχου. Ο χωρισµός των γονιών αποτελεί για το µικρό παιδί αιτία 

ψυχικού τραυµατισµού χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι ένα διαζύγιο οδηγεί απαραίτητα 

σε ψυχοπαθολογία του παιδιού. Βέβαια, κάθε παιδί αντιδρά µε το δικό του τρόπο σε 

αυτή την κατάσταση. Κάποια παιδιά αντιδρούν µε επιθετική συµπεριφορά µε την 

οποία ασυνείδητα αυτο-προστατεύονται από την επώδυνη κατάσταση και άλλα 

αποστασιοποιούνται εκδηλώνοντας παθητική συµπεριφορά. Μπορεί επίσης να 

παρατηρηθεί παλινδρόµηση σε συνήθειες µικρότερης ηλικίας, ψυχοσωµατικά 

συµπτώµατα, αύξηση του άγχους, κατάθλιψη, φοβίες, διαταραχές ύπνου και 

ανορεκτικά επεισόδια (Καππάτου, 1999). Πολλά από τα προβλήµατα που συνδέονται 

µε το διαζύγιο είναι του ίδιου είδους µε αυτά που αντιµετωπίζει η ανύπαντρη µόνη 

µητέρα, όπως οικονοµικά προβλήµατα, περισσότερες ώρες εργασίας λόγω των 

οικονοµικών προβληµάτων και άρα λιγότερο χρόνο για τα παιδιά της και κοινωνική 

αποµόνωση χωρίς να έχει κάποιον να τη στηρίξει όταν τα παιδιά της αµφισβητούν το 

ρόλο της.  

Συνοψίζοντας, οι παράγοντες που µπορεί να επηρεάσουν την ψυχική 

κατάσταση του παιδιού σε περίπτωση διαζυγίου των γονέων έχουν να κάνουν µε το 

αποτέλεσµα του γεγονότος του διαζυγίου στην ψυχολογική κατάσταση των γονέων, 

το στρες που συνήθως δηµιουργείται από τη διακοπή του συνηθισµένου τρόπου ζωής 

της οικογένειας, οι κοινωνικές επιπτώσεις του διαζυγίου, είτε µε τη µορφή του 

στίγµατος είτε µε τη µορφή της έλλειψης ή όχι υποστηρικτών συστηµάτων από τον 

κοινωνικό περίγυρο του προσώπου που πήρε διαζύγιο και τη µεταβολή στην 

οικονοµική κατάσταση της οικογένειας µε τα επακόλουθα προβλήµατα αυτής 

(Τσιάντης, 1988).  

Ωστόσο, επισηµαίνοντας ότι το διαζύγιο είναι αιτία της δυσαρµονίας στην 

οικογένεια πολλοί ερευνητές υποστήριξαν ότι οι συγκρούσεις ανάµεσα στους γονείς, 
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και όχι το ίδιο το διαζύγιο, αποτελούν το µεγαλύτερο κίνδυνο για τα παιδιά (Block et 

al., 1986). Η σχέση πατέρα-µητέρας µπορεί να επηρεάσει έµµεσα την προσωπικότητα 

των παιδιών. Το διαζύγιο είναι πηγή ανακούφισης για το παιδί και την οικογένεια σε 

περιπτώσεις όπου υπάρχει ανοιχτή βία µεταξύ του ζευγαριού. Οι επιπτώσεις της 

συζυγικής δυσαρµονίας και του διαζυγίου φαίνεται να είναι σοβαρότερες για τα 

αγόρια σε σύγκριση µε τα κορίτσια (Hetherington et al., 1989) καθώς τα πρώτα 

εµφανίζουν υψηλότερο ποσοστό διαταραχών συµπεριφοράς και προβληµάτων στις 

σχέσεις µε τους άλλους σε σύγκριση µε τα κορίτσια.  

Όσο ικανοποιητική κι αν είναι η σχέση του παιδιού µε τη µητέρα, όσο 

αποτελεσµατική κι αν είναι η µητέρα στην ανατροφή του παιδιού της, η παρουσία του 

πατέρα είναι επίσης ουσιαστική. Βέβαια τον πατρικό ρόλο µπορεί να τον αναλάβει 

κάποιο συγγενικό πρόσωπο της µητέρας ή ο νέος της σύντροφος, που µπορεί να 

βοηθήσει το παιδί να εξοικειωθεί µε το ανδρικό φύλο, προσφέροντάς του την 

ποικιλία των σχέσεων και των συναισθηµάτων που έχει ανάγκη για να αποκτήσει 

γνώση του κόσµου και των ανθρώπων.  

∆ίχως αµφιβολία για την προαγωγή της ψυχικής υγείας του παιδιού 

απαραίτητη είναι τόσο η µητρική όσο και η ανδρική παρουσία σε ένα αρµονικό 

περιβάλλον, που θα του προσφέρει ασφάλεια, αγάπη, συντροφικότητα αλλά και 

πρότυπο ταύτισης. Τα παιδιά χρειάζονται και τους δυο γονείς σε όλα τα στάδια της 

ψυχοσεξουαλικής και ψυχοκοινωνικής τους εξέλιξης. Είναι ανάγκη του παιδιού να 

έχει µια σταθερή οικογενειακή ατµόσφαιρα, που να του παρέχει το πλαίσιο µέσα στο 

οποίο θα πειραµατιστεί και θα µάθει τον κόσµο γύρω του, είναι ανάγκη να έχει τον 

πατέρα του και τη µητέρα του που του δίνουν αγάπη, ασφάλεια και παραδοχή, 

στοιχεία απαραίτητα για την οµαλή του εξέλιξη.  

 
 
3.1.7 Η σηµασία των Μέσων Μαζικής Ενηµέρωσης 
 
Στις σύγχρονες κοινωνίες, οι παράγοντες που επιδρούν στην κοινωνικοποίηση του 

παιδιού στο οικογενειακό πεδίο δεν περιστρέφονται πάντα γύρω από τους γονείς και 

τα υπόλοιπα µέλη της οικογένειας (αδέρφια, παππούδες, γιαγιάδες, θείες, θείοι, 

ξαδέρφια). Η συµπεριφορά των παιδιών επηρεάζεται σηµαντικά και από τον 

εξωτερικό κόσµο που µπαίνει στο σπίτι µε τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης (τηλεόραση, 

περιοδικά,  εφηµερίδες, βιβλία, ραδιόφωνο). Το περιεχόµενο των όσων 

παρακολουθούν τα παιδιά µέσω των µέσων ενηµέρωσης αλλά και ο τρόπος µε τον 
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οποίο παρουσιάζονται οι πληροφορίες θεωρείται ότι έχουν µακρόχρονη επίδραση στη 

γνωστική και κοινωνική ανάπτυξή τους (Greenfield, 1993).  

Τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης είναι οι κυρίαρχοι µεσολαβητές µεταξύ των 

παιδιών και των «πραγµατικοτήτων» που προκύπτουν από τις βιοµηχανίες των 

µέσων. Η διαδικασία της συγκεκριµένης διαµεσολάβησης αρχίζει από πολύ νωρίς, 

από τα προσχολικά χρόνια, και διαµορφώνει τον σύγχρονο άνθρωπο µε τρόπο 

καθοριστικό. Τα ερεθίσµατα που δέχονται τα παιδιά των σύγχρονων κοινωνιών είναι 

αναρίθµητα. Κυρίαρχος διαµεσολαβητής, τα τελευταία εξήντα χρόνια, έχει αναδειχθεί 

η τηλεόραση.  

Τα µικρά παιδιά µαθαίνουν παρακολουθώντας τηλεόραση και αυτά που 

µαθαίνουν επηρεάζουν την καθηµερινή τους συµπεριφορά. Ταυτίζονται µε 

υπερήρωες τηλεοπτικών προγραµµάτων και µιµούνται τη συµπεριφορά τους. 

Ιδιαίτερη ανησυχία σχετικά µε την επίδραση της τηλεόρασης στα µικρά παιδιά 

προκαλεί το γεγονός ότι εύκολα συγχέουν αυτά που βλέπουν στην τηλεόραση µε την 

πραγµατικότητα. Συγχέοντας το πραγµατικό µε το φαινοµενικό, µέσω της 

τηλεόρασης τα µικρά παιδιά µπορεί να αποκτούν λανθασµένες πεποιθήσεις για τον 

κόσµο. Στην ηλικία ωστόσο των 5 ετών τα παιδιά δείχνουν να καταλαβαίνουν τις 

διάφορες κατηγορίες τηλεοπτικών προγραµµάτων, όπως ειδήσεις, κινούµενα σχέδια, 

δραµατικές ή κωµικές σειρές, κάτι που τα βοηθά να διακρίνουν αν αυτό που βλέπουν 

στην τηλεόραση είναι αληθινό ή προσποιητό. Ακόµη, όµως, υπάρχει πιθανότητα 

σύγχυσης µεταξύ πραγµατικού-φαινοµενικού (Dorr et al., 1983). 

Από τη στιγµή που τα παιδιά επηρεάζονται από τις ιδέες και τις συµπεριφορές 

που παρουσιάζονται στην τηλεόραση και τα δέχονται σαν πρότυπα κατάλληλα για τη 

δική τους συµπεριφορά υπάρχει σοβαρός λόγος ανησυχίας σχετικά µε το περιεχόµενο 

των όσων βλέπουν στην τηλεόραση. Ένα πρόβληµα που σχετίζεται µε το περιεχόµενο 

της τηλεόρασης αφορά στη µετάδοση στερεοτύπων, που µπορεί να αφορούν διάφορες 

κοινωνικές οµάδες, όπως εθνικές µειονότητες, γυναίκες, ηλικιωµένους. Η έρευνα 

δείχνει ότι ο τρόπος µε τον οποίο παρουσιάζονται στην τηλεόραση διάφορες 

κοινωνικές οµάδες επηρεάζει τις στάσεις και την καθηµερινή συµπεριφορά των 

παιδιών (Greenberg & Brand, 1994). Στα µέσα µαζικής ενηµέρωσης προβάλλονται 

συχνά διαστρεβλωµένοι οι ρόλοι των δύο φύλων. Οι γυναίκες παρουσιάζονται να 

ενδιαφέρονται περισσότερο για την εµφάνισή τους ενώ οι άνδρες για την επιτυχία και 

τη δράση. Οι άνδρες πρωταγωνιστούν σε µια µεγάλη ποικιλία ρόλων, ενώ οι 

γυναίκες, µε λίγες εξαιρέσεις, παριστάνουν τη σύζυγο ή τη µητέρα. Τα στερεότυπα 
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αυτά θα µπορούσαν να αλλάξουν µε προσεκτικό σχεδιασµό όχι µόνο στους ρόλους 

των δυο φύλων αλλά και σε θέµατα που αφορούν τις µειονότητες. Με κατάλληλα 

προγράµµατα, παιχνίδια και διαφηµιστικό υλικό, τα µέλη των φυλετικών 

µειονοτήτων θα µπορούσαν να µην παρουσιάζονται ως φτωχά και δυστυχισµένα. 

Μια ακόµη πηγή ανησυχίας σχετικά µε το περιεχόµενο της τηλεόρασης αφορά 

στο υψηλό επίπεδο βίας που παρουσιάζει. Τα βίαια τηλεοπτικά προγράµµατα έχει 

διαπιστωθεί ότι αυξάνουν την επιθετική συµπεριφορά των παιδιών (Friedrich & 

Stein, 1995). Ακόµη και τα παιδικά προγράµµατα περιέχουν βία και προβάλλουν µια 

ανταγωνιστική και προκλητική συµπεριφορά. Η τηλεοπτική βία κάνει τα παιδιά πιο 

ανεκτικά στην επιθετικότητα άλλων παιδιών, λιγότερο συναισθηµατικά και λιγότερο 

αρνητικά απέναντι στη βία. Η τηλεόραση επηρεάζει τα παιδιά και ως καταναλωτές. 

Οι διαφηµίσεις είναι υπερβολικά ελκυστικές, µε γρήγορη και επαναλαµβανόµενη 

δράση, ωραία µουσική και όµορφα πρόσωπα. Έτσι, όσο µεγαλύτερη επαφή έχουν τα 

παιδιά µε την τηλεόραση, τόσο µεγαλώνουν οι υλιστικές τους απαιτήσεις.  

Συνοψίζοντας, η τηλεόραση µπορεί να επηρεάζει τη συµπεριφορά των 

παιδιών, η οικογένεια όµως µπορεί να µετριάσει την επίδραση αυτή περιορίζοντας 

την τηλεθέαση των παιδιών σε εκπαιδευτικά και παιδικά προγράµµατα και 

αυξάνοντας το χρόνο που κάθονται µαζί µε τα παιδιά τους µπροστά στην τηλεόραση. 

Όλες οι πληροφορίες που διοχετεύονται µέσω των µέσων µαζικής ενηµέρωσης πρέπει 

να γίνονται αντικείµενα συζήτησης, εκτίµησης και αµφισβήτησης. Οι γονείς µπορούν 

να επηρεάσουν το είδος των κοινωνικών γνώσεων που παίρνουν τα παιδιά από µια 

εκποµπή σχολιάζοντας, τονίζοντας, φιλτράροντας και εξηγώντας αυτά που 

συµβαίνουν στην οθόνη. Η συζήτηση βοηθάει στη συγκράτηση πληροφοριών και στη 

διαµόρφωση ιδεών.  

Μια εναλλακτική και πολύ εποικοδοµητική ενασχόληση που µπορούν οι 

γονείς να προσφέρουν στα παιδιά είναι η ανάγνωση βιβλίων. Οι πρώτες 

αναγνωστικές εµπειρίες επιδρούν θετικά στη γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη του 

παιδιού, αν είναι ιδιαίτερα προσεγµένες από τους γονείς τόσο ως προς την ποιότητα 

και το περιεχόµενο του αναγνωστικού υλικού όσο και ως προς τον τρόπο που αυτό 

παρουσιάζεται στα παιδιά. Ίσως η πιο σηµαντική διαφορά µεταξύ τηλεόρασης και 

διαβάσµατος εντοπίζεται στο βαθµό στον οποίο οι γονείς και γενικότερα οι ενήλικες 

µπορούν πιο εύκολα να ελέγχουν το περιεχόµενο αυτών στα οποία εκτίθενται τα 

παιδιά µέσα από το έντυπο υλικό. 
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3.2  Προσχολική εκπαίδευση  
 
Η φοίτηση στην προσχολική αγωγή ακόµη και η πρώιµη ένταξη των παιδιών σε 

κάποια προσχολική δοµή χαρακτηρίζεται κυρίως ως πηγή ποικίλων ερεθισµάτων και 

ως συνέχεια της διαπαιδαγώγησης του παιδιού µε στόχο την κοινωνικοποίηση και την 

ανεξαρτητοποίησή του. Η ένταξη του παιδιού στην προσχολική αγωγή αποτελεί µια 

κρίσιµη καµπή στην ψυχοκοινωνική του ανάπτυξη. Πρόκειται για µια σηµαντική 

εµπειρία, που σηµατοδοτεί την πρώτη επίσηµη µετάβαση του παιδιού στο ευρύτερο 

κοινωνικό περιβάλλον. Η προσχολική αγωγή καλείται να συνδράµει σε αυτή τη 

µετάβαση και να καλύψει τις ανάγκες αυτονοµίας και κοινωνικοποίησης των παιδιών 

σε ατοµικό και συλλογικό επίπεδο. Η είσοδος του παιδιού σε ένα προσχολικό πλαίσιο 

συµπίπτει συνήθως µε τον πρώτο ουσιαστικό αποχωρισµό από τα οικεία πρόσωπα 

του οικογενειακού περιβάλλοντος και την ένταξή του σε µια ευρύτερη κοινωνική 

οµάδα. Η συνύπαρξη µε νέα πρόσωπα σε ένα νέο χώρο οργανωµένο και συλλογικό 

προϋποθέτει έναν διαφορετικό τρόπο λειτουργίας. Το παιδί θα πρέπει να αποκτήσει 

µεγαλύτερο έλεγχο των συναισθηµάτων και των ενορµήσεών του και να αναπτύξει 

νέες κοινωνικές δεξιότητες για να ανταπεξέλθει στις κοινωνικές απαιτήσεις και στα 

όρια του νέου πλαισίου. Το νηπιαγωγείο αντιπροσωπεύει µια κοινοτική ζωή και θα 

πρέπει να αποτελεί ζωτικός κοινωνικός θεσµός. Το έργο του εκπαιδευτικού είναι να 

βοηθήσει τα παιδιά να αναπτύξουν τις κοινωνικές τους δεξιότητες προάγοντας τη 

συµµετοχή τους στην ευρύτερη κοινότητα. 

Μια σηµαντική πλευρά της εµπειρίας στην προσχολική αγωγή είναι η 

ευκαιρία να γίνουν τα παιδιά φίλοι µε άλλα παιδιά της ηλικίας τους. Στο νηπιαγωγείο 

τα παιδιά έχουν περισσότερες ευκαιρίες να έρθουν σε επαφή µε οµηλίκους για 

συντροφιά και παιχνίδι. Η εµπειρία µε οµάδες της ηλικίας τους βοηθά τα παιδιά να 

γνωρίσουν τις δυνατότητες και τις αδυναµίες τους συγκρίνοντας τον εαυτό τους µε 

τους άλλους.  

 
 
3.2.1 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού και η σηµασία της συνεργασίας νηπιαγωγείου-
οικογένειας 
 
Στην προσχολική αγωγή ο εκπαιδευτικός κατέχει ιδιαίτερη θέση στη ζωή του παιδιού. 

Είναι το πρόσωπο που αναλαµβάνει να στηρίξει το παιδί στη µετάβασή του από το 

οικογενειακό στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον όπου οι κοινωνικές απαιτήσεις και 

οι κανόνες είναι διαφορετικοί. Για να στηρίξει το παιδί σε αυτή τη µεταβατική 
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διαδικασία ο εκπαιδευτικός αναλαµβάνει διπλό ρόλο: πρώτον θα πρέπει να συνεχίσει 

να παρέχει τις µητρικές φροντίδες αναλαµβάνοντας ένα µέρος του ρόλου της µητέρας 

και δεύτερον θα πρέπει να διαµεσολαβήσει ανάµεσα στη µητέρα και στο παιδί για να 

το διαπαιδαγωγήσει, να το κοινωνικοποιήσει και να το εκπαιδεύσει (Κοντοπούλου, 

1996).  

Σε µια περίοδο έντονων εσωτερικών συγκρούσεων για το παιδί, ο 

εκπαιδευτικός ως ένα εξωτερικό πρόσωπο µπορεί να συµβάλλει σηµαντικά στην 

ψυχική υγεία του παιδιού (Winnicot, 1964). Η νηπιαγωγός στηρίζει και ενθαρρύνει 

συναισθηµατικά το παιδί αναπτύσσοντας µε διάφορους τρόπους την επικοινωνία µαζί 

του. Πολλές φορές όταν το οικογενειακό περιβάλλον αδυνατεί για κάποιους λόγους 

να ανταποκριθεί στις κοινωνικο-συναισθηµατικές ανάγκες του παιδιού, η νηπιαγωγός 

καλείται να αναλάβει αντισταθµιστικό ρόλο στην κάλυψη αυτών των αναγκών, 

καθώς επίσης και έναν ρόλο εξισορροπητικό και ρυθµιστικό στη σχέση γονέων – 

παιδιού. Για να ανταποκριθεί η νηπιαγωγός σε αυτό το ρόλο απαιτείται η κατανόηση 

της κοινωνικο-συναισθηµατικής εµπειρίας του παιδιού τόσο στο σχολείο όσο και στο 

σπίτι. 

 Το οικογενειακό πλαίσιο αποτελεί για το µικρό παιδί βασικό σηµείο 

αναφοράς. Εκτός από τη δυαδική σχέση του µε το παιδί, ο εκπαιδευτικός εµπλέκεται 

σε ένα σύνολο αλληλεπιδραστικών σχέσεων: στη σχέση του µε τους γονείς και στη 

σχέση του παιδιού µε τους γονείς του. Επίκεντρο όλων των παραπάνω σχέσεων θα 

πρέπει να είναι το ίδιο το παιδί. Η συνεργασία του εκπαιδευτικού µε τους γονείς είναι 

αποτελεσµατική όταν οι γονείς αντιµετωπίζονται ως συνεργάτες που δικαιούνται να 

ενηµερώνονται, να εκφράζουν την άποψή τους και να συναποφασίζουν, όταν δηλαδή 

νιώθουν ότι βρίσκονται σε µια σχέση ισότητας (Κοντοπούλου, 1998). Ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού είναι να δηµιουργήσει ένα κλίµα εµπιστοσύνης, ασφάλειας και 

αποδοχής µέσα από τη στάση και τα συναισθήµατά του απέναντι στο παιδί και το 

γονιό. Οι γονείς είναι τα πιο σηµαντικά πρόσωπα στον κόσµο των παιδιών και οι 

πρώτοι τους δάσκαλοι. Μπορούν να δώσουν σηµαντικές πληροφορίες για στοιχεία 

της προσωπικότητάς και του χαρακτήρα του παιδιού, τις συνήθειες και τα 

ενδιαφέροντά του καθώς και για τις εµπειρίες που βιώνει το παιδί στο σπίτι και σε 

άλλους χώρους εκτός σπιτιού και σχολείου.  

 Στην ανάπτυξη µιας συστηµατικής συνεργασίας µε τους γονείς συµβάλλει 

θετικά ο εκπαιδευτικός να εµπλέκει τους γονείς στις διαδικασίες µάθησης των 

παιδιών τους, να τους προτρέπει να υποστηρίζουν τη µάθηση των παιδιών και στο 
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σπίτι ως συνέχεια των προσεγγίσεων που υιοθετούνται στο σχολείο και να τους καλεί 

να µοιράζονται µαζί τους αυτές τις εµπειρίες.   

 Η συνεργασία εκπαιδευτικού-γονέα δεν είναι πάντα εύκολη. Ένας σηµαντικός 

παράγοντας δυσλειτουργίας στη συνεργασία του εκπαιδευτικού µε τους γονείς είναι η 

δυσκολία του εκπαιδευτικού να ελέγξει τα προσωπικά του συναισθήµατα. Οι 

αντιδράσεις του δε θα πρέπει να υπαγορεύονται από την προσωπική του 

συναισθηµατική φόρτιση. Η στάση του θα πρέπει να χαρακτηρίζεται από την 

ικανότητά του να ακούει, να συµπάσχει αλλά και να διαφοροποιείται συγχρόνως, 

κατευθύνοντας µε τρόπο έµµεσο τους γονείς. Γενικότερα, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει 

να διατηρεί µια αντικειµενικότητα και µια ισορροπηµένη θεώρηση των πραγµάτων.  

 
 
3.2.2 Σύνδεση νηπιαγωγείου και ευρύτερης κοινότητας: διευρύνοντας τους 
χώρους µάθησης έξω από την τάξη  
 
Στη σύγχρονη προσχολική εκπαίδευση σηµαντική θέση κατέχει η επαφή του παιδιού 

µε τον έξω κόσµο και η εξοικείωση µε την ευρύτερη κοινότητα στην οποία ζει. Αυτό 

επιτυγχάνεται µε δύο τρόπους: είτε µε εξόδους των παιδιών από την τάξη και 

επισκέψεις σε διάφορους χώρους είτε µε µεταφορά του εξωτερικού κόσµου στο χώρο 

της τάξης µε επισκέψεις ειδικών ή µε τη χρήση των µέσων µαζικής ενηµέρωσης 

(βιβλία, περιοδικά, εφηµερίδες, τηλεόραση-βίντεο-DVD, υπολογιστής-διαδίκτυο). 

Η προσέγγιση και διερεύνηση διαφόρων θεµάτων στο νηπιαγωγείο γίνεται 

συνήθως µε σχέδια εργασίας που αναδύονται από τα ίδια τα παιδιά, τα οποία µέσα 

από συζητήσεις, µε την υποστήριξη της νηπιαγωγού, αποφασίζουν σχετικά µε το πώς 

θα προσεγγίσουν ένα θέµα. Τα σχέδια εργασίας συχνά περιλαµβάνουν εξορµήσεις 

των παιδιών στο φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον, οι οποίες παρέχουν τη 

δυνατότητα για άµεση παρατήρηση, συλλογή και επεξεργασία πληροφοριών από τον 

έξω κόσµο. Ανάλογα µε το θέµα που µελετάνε τα παιδιά µπορούν να επισκεφθούν 

υπηρεσίες και διάφορους κοινωνικούς χώρους, να έρθουν σε άµεση επαφή και 

γνωριµία µε κοινωνικο-πολιτιστικά στοιχεία της τοπικής κοινότητας στην οποία 

εντάσσονται και µε αυτόν τον τρόπο κοινωνικοποιούνται. Βλέπουν από κοντά πώς 

λειτουργούν οι διάφορες υπηρεσίες (Ταχυδροµείο, ΟΤΕ, ∆ΕΗ, Πυροσβεστική), 

παίρνουν πληροφορίες για διάφορα επαγγέλµατα, επισκέπτονται µουσεία και 

ιστορικά µνηµεία του τόπου τους, παρακολουθούν θεατρικές παραστάσεις, εκθέσεις 

ζωγραφικής, πηγαίνουν για ψώνια στο κατάστηµα της γειτονιάς ή στο super-market 

 62



και γενικότερα µαθαίνουν για τον κόσµο που τους περιβάλλει µε άµεσο και 

ενεργητικό τρόπο.      

Τα παιδιά δουλεύοντας στο πλαίσιο σχεδίων εργασίας έχουν, επίσης, τη 

δυνατότητα να αντιληφθούν την τάξη ως κοινότητα. Η αίσθηση της κοινότητας µέσα 

στην τάξη αναπτύσσεται όταν όλα τα παιδιά προσπαθούν να συνεισφέρουν στην 

οµάδα για την επίτευξη κοινών στόχων ακόµη κι αν το επιτυγχάνουν µε 

διαφορετικούς τρόπους το καθένα. ∆ίνεται η ευκαιρία στα παιδιά να αντιληφθούν 

τους τρόπους µε τους οποίους αλληλοεξαρτώνται τα µέλη µιας κοινότητας και να 

µάθουν να σέβονται τη διαφορετικότητα προσεγγίζοντάς την ως στοιχείο 

εµπλουτισµού της κοινωνίας (Katz & Chard, 1989). 

Εκτός όµως από τις εξόδους των παιδιών και τις επιτόπιες µελέτες που 

πραγµατοποιούν, υπάρχουν και τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης που φέρνουν τον έξω 

κόσµο στο χώρο της σχολικής τάξης. Έτσι, µε την υποστήριξη της εκπαιδευτικού τα 

παιδιά αναζητούν εικόνες και πληροφορίες σε προεπιλεγµένες σελίδες στο διαδίκτυο 

και τυπώνουν αυτές που τους ενδιαφέρουν περισσότερο. Επίσης, χρησιµοποιούν το 

βίντεο ή το DVD για να δουν ταινίες σχετικές µε το θέµα ή αναζητάνε πληροφορίες 

σε έντυπο υλικό όπως βιβλία, περιοδικά, εφηµερίδες.  

Οι υπολογιστές και η τηλεόραση µπορούν να βοηθήσουν στη µετάδοση 

πληροφοριών στο πεδίο της εκπαίδευσης και της κοινωνικοποίησης µε την επίβλεψη 

όµως εκπαιδευτικών και γονέων. Τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης έχουν αδυναµίες ως 

µέσα επικοινωνίας και µάθησης, καθώς δεν έχουν επιφέρει µόνο θετικές αλλαγές 

στην ενηµέρωση αλλά και προβλήµατα µε βασικότερο από όλα τις αρνητικές 

επιδράσεις στα µικρά παιδιά που δεν έχουν ακόµη αναπτύξει επαρκώς την ικανότητα 

να κρίνουν την ποιότητα όσων παρουσιάζονται στην τηλεόραση, στο διαδίκτυο, στα 

περιοδικά. Τα µικρά παιδιά είναι εκτεθειµένα σε µια ποικιλία µαζικών µέσων 

ενηµέρωσης στα οποία εθίζονται και δεν ικανοποιούνται µε το διάβασµα όσο άλλοτε.  

Τα µέσα επικοινωνίας δεν µπορούν, ωστόσο, να αντικαταστήσουν την ανάγνωση και 

τη γραφή. Η µάθηση είναι αδύνατη χωρίς ενεργό συµµετοχή και χωρίς πνευµατική 

προσπάθεια. Ο διάλογος, η ανθρώπινη επαφή, η εξοικείωση µε έντυπο υλικό, το 

περιεχόµενο του οποίου θα πρέπει να ελέγχεται από τον εκπαιδευτικό, και η 

ενθάρρυνση των παιδιών να «διαβάζουν» βιβλία µπορεί να επιφέρει την πολυπόθητη 

εξισορρόπηση. Το διάβασµα κεντρίζει τη φαντασία περισσότερο από την οθόνη, γιατί 

αφήνει οπτικά κενά στον αναγνώστη, που πρέπει να καλυφθούν µε τη φαντασία. Με 

τη διαδικασία της ανάγνωσης ενεργοποιούνται σύνθετες διανοητικές λειτουργίες. Ο 
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αναγνώστης πρέπει να συγκεντρωθεί πολύ περισσότερο από τον τηλεθεατή, ο οποίος 

δέχεται παθητικά δυνατά οπτικοακουστικά ερεθίσµατα, παρασύρεται σ’ αυτό το 

ρυθµό και δεν κλείνει εύκολα τη συσκευή. Η προστασία των παιδιών σε σχέση µε τα 

µέσα µαζικής ενηµέρωσης είναι ουσιαστικό κοµµάτι στην εκπαίδευση, έτσι ώστε τα 

παιδιά να είναι σε θέση να αναπτυχθούν σε µια ασφαλή ζώνη που προστατεύει την 

παιδικότητά τους. 

 
 
3.2.3 Προσχολική εκπαίδευση και εκπαιδευτικά προγράµµατα πρόληψης  

Η προσχολική αγωγή έχει ευεργετική επίδραση στα παιδιά. Ιδιαίτερα σηµαντική έχει 

αποδειχθεί η προσχολική εµπειρία για παιδιά που µεγαλώνουν σε περιβάλλοντα όπου 

οι συνθήκες διαβίωσης δεν είναι ιδιαίτερα ευνοϊκές για την ανάπτυξη της 

προσωπικότητάς τους (φτώχεια, κακοποίηση, παραµέληση, αδιαφορία γονέων, 

υπερβολική αυστηρότητα).  

Κατάλληλα σχεδιασµένες εκπαιδευτικές παρεµβάσεις που εµπλέκουν όχι 

µόνο το σχολείο αλλά και την οικογένεια του παιδιού µπορούν να συµβάλλουν θετικά 

και µακροπρόθεσµα στην προαγωγή της ψυχικής υγείας και της κοινωνικοποίησης 

του µικρού παιδιού. Τις τελευταίες δύο δεκαετίες η έρευνα στην προαγωγή της 

ψυχικής υγείας και στην πρόληψη ψυχικών διαταραχών κατέδειξε ότι τέτοιου τύπου 

προγράµµατα µπορεί να είναι αποτελεσµατικά στην ενίσχυση της ψυχικής υγείας και 

της κοινωνικο-συναισθηµατικής ανάπτυξης του παιδιού (Durlak, 1995). Η ψυχική 

υγεία αφορά στη σκέψη και το συναίσθηµα, στην ικανότητα προσαρµογής του 

ατόµου στην κοινωνία ή στην κοινωνική του οµάδα, στην ισορροπία συναισθηµάτων, 

πεποιθήσεων και δεξιοτήτων, λειτουργίες που συνδέονται άµεσα µε την 

κοινωνικοποίηση. Η προαγωγή της ψυχικής υγείας δε θα πρέπει να συγχέεται µε την 

πρόληψη των ψυχικών ασθενειών. Οι παρεµβάσεις προαγωγής ψυχικής υγείας 

περιλαµβάνουν διαδικασίες ενίσχυσης της ικανότητας αυτο-προσδιορισµού και 

δηµιουργίας σχέσεων θετικής αλληλο-εξάρτησης και αλληλο-υποστήριξης σε 

ατοµικό και κοινοτικό επίπεδο (Χίου και συν., 2005. WHO, 2001). Το περιβάλλον 

του νηπιαγωγείου, ως πεδίο κοινωνικοποίησης του παιδιού, ενδείκνυται για τέτοιου 

τύπου παρεµβάσεις που προάγουν την κοινωνική και συναισθηµατική γνώση.  

Για το σχεδιασµό και την υλοποίηση οποιουδήποτε προγράµµατος 

παρέµβασης απαραίτητη προϋπόθεση αποτελεί ο προσδιορισµός των γνωστικών και 

ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων που αναµένεται να έχουν αναπτύξει τα παιδιά, καθώς 
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επίσης και ο προσδιορισµός βασικών διαδικασιών κοινωνικοποίησης, σύµφωνα µε 

παλαιότερα και σύγχρονα ερευνητικά και θεωρητικά δεδοµένα από τα πεδία της 

ψυχολογίας και των κοινωνικών επιστηµών. Στην παρούσα µελέτη το ενδιαφέρον 

εστιάζεται σε παιδιά ηλικίας 4 έως 6 ετών, µια περίοδος ανάπτυξης που θεωρείται 

ιδιαίτερα σηµαντική για την προαγωγή της ψυχικής υγείας. Η ανάπτυξη του παιδιού 

προσχολικής ηλικίας κι η µέχρι τότε κατάκτηση συγκεκριµένων αναπτυξιακών 

επιτευγµάτων αποτελούν τις πλέον κατάλληλες συνθήκες για τη συµµετοχή του 

παιδιού σε οργανωµένες παρεµβάσεις προαγωγής ψυχικής υγείας.  

Οι πρώιµες παρεµβάσεις πρόληψης θα πρέπει να επικεντρώνονται σε όλους 

τους τοµείς ανάπτυξης, σωµατικό, συναισθηµατικό, κοινωνικό, γνωστικό. Τα θετικά 

αποτελέσµατα που έχει µια παρέµβαση στο κοινωνικο-συναισθηµατικό πεδίο 

ανάπτυξης, όπως προκοινωνική συµπεριφορά, συνεργασία, αυτο-εκτίµηση και 

δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων, επιδρούν θετικά και στο γνωστικό πεδίο 

ανάπτυξης (Gomby et al., 1995). Οι γνωστικές παρεµβάσεις µπορούν να 

ενσωµατώνονται στις κοινωνικο-συναισθηµατικές παρεµβάσεις, µπορούν να 

ενσωµατωθούν για παράδειγµα σε δραστηριότητες που γίνονται στο σπίτι µεταξύ 

γονέων και παιδιού. Η αλληλεπίδραση γονέα-παιδιού µπορεί να σχεδιαστεί έτσι ώστε 

να αναπτύσσει την αυτο-εκτίµηση του παιδιού και να προάγει την περιέργεια και τη 

θετική στάση απέναντι στη µάθηση. Πρώιµες παρεµβάσεις που στοχεύουν στο σπίτι 

και στο σχολείο µπορεί να έχουν µακροχρόνιες θετικές επιδράσεις. Προγράµµατα 

που προάγουν τη θετική κοινωνικο-συναισθηµατική ανάπτυξη του µικρού παιδιού 

δεν προλαµβάνουν µόνο προβλήµατα, αλλά διαµορφώνουν και έναν ενήλικα που 

µπορεί να αντιµετωπίζει και να χαίρεται τις προκλήσεις της ζωής (Park & Peterson, 

2003).  

 
 

3.3 Οµάδες Οµηλίκων και Παιχνίδι 

Η µεγαλύτερη αλλαγή που παρατηρείται στα προσχολικά χρόνια και η οποία 

αναπτύσσεται ιδιαίτερα στο χώρο του νηπιαγωγείου αφορά στην ικανότητα του 

παιδιού να αναπτύσσει σχέσεις µε οµηλίκους σε οµάδες σε αντίθεση µε τις δυαδικές 

αλληλεπιδράσεις των βρεφικών ετών. Οι συνοµήλικοι κατέχουν σηµαντικό ρόλο στη 

ζωή των παιδιών. Η αποδοχή από οµηλίκους και η σύναψη δεσµών φιλίας αποτελούν 

έναν προστατευτικό παράγοντα για την εµφάνιση αρνητικών συµπεριφορών και 

επικοινωνιακών δυσκολιών στο παιδί προσχολικής ηλικίας (Hay et al., 2004). 
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Οι οµάδες οµηλίκων αποτελούν άτυπο θεσµό κοινωνικοποίησης. Μέσα στην 

οµάδα οµηλίκων το παιδί ανακαλύπτει την ευχαρίστηση της επαφής µε τους άλλους, 

την ικανοποίηση να µιλάει µαζί τους, να παίζει και να συµµετέχει σε ρόλους µέσα 

από το συµβολικό κυρίως παιχνίδι που χαρακτηρίζει την ηλικία αυτή. Συµµετέχει σε 

κοινές δραστηριότητες, µοιράζεται τα συναισθήµατά του µε τους άλλους και 

λαµβάνει υπόψη τα συναισθήµατα και τις αντιδράσεις των άλλων.  

 

3.3.1  Συµβολικό – Συνεργατικό – Οργανωµένο Παιχνίδι 

Το παιχνίδι κατέχει σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη του παιδιού.  Με την πάροδο της 

ηλικίας παρατηρείται µείωση του µοναχικού και παράλληλου παιχνιδιού ενώ 

αντίστοιχα αυξάνεται στην προσχολική ηλικία το συντροφικό και συνεργατικό 

παιχνίδι. Στο παιχνίδι και στις οµάδες οµηλίκων το παιδί αναπαράγει πλευρές του 

πραγµατικού κόσµου τον οποίο αποσαφηνίζει. Μέσα από το παιχνίδι επεξεργάζεται 

και ταξινοµεί εµπειρίες και συναισθήµατα και µαθαίνει να λύνει τα δικά του 

προβλήµατα αλλά και προβλήµατα διαπροσωπικά. Ο τρόπος µε τον οποίο παίζουν τα 

παιδιά σχετίζεται άµεσα µε τις αξίες και τα πρότυπα συµπεριφοράς που έχουν 

αφοµοιώσει στα πλαίσια της οικογενειακής κοινωνικοποίησης τα οποία ενισχύονται 

στη συνέχεια στο χώρο του νηπιαγωγείου.  

Στα παιχνίδια τους τα παιδιά µαθαίνουν να υποδύονται διάφορους ρόλους και 

να βλέπουν τον εαυτό τους µέσα από τα µάτια των άλλων. Για τον Mead το παιδικό 

παιχνίδι συµβάλλει σηµαντικά στη συγκρότηση της ταυτότητας. Ειδικά στο οµαδικό-

συνεργατικό παιχνίδι µε τη βοήθεια των κανόνων που το διέπουν το παιδί µεταβαίνει 

από ρόλους παιχνιδιού σε οργανωµένους κοινωνικούς ρόλους µε κανόνες, στοιχείο 

απαραίτητο για τη συγκρότηση του Εαυτού. Η ικανότητα του παιδιού να συµµετέχει 

σε διάφορες µορφές παιχνιδιού δείχνει την ανάπτυξη των γνωστικών του δεξιοτήτων 

αλλά και την ποιότητα της κοινωνικής του συµπεριφοράς και γενικά την πορεία 

κοινωνικοποίησής του.  

Το παιδί της προσχολικής ηλικίας έχει τη γνωστική δυνατότητα να κινείται 

στο επίπεδο του συµβολικού και να δηµιουργεί, όταν παίζει, φανταστικές 

καταστάσεις. Η δυνατότητα διαµόρφωσης συµβόλων είναι απαραίτητη προϋπόθεση 

για το συµβολικό-φανταστικό παιχνίδι του µικρού παιδιού (Piaget, 1951). Η 

ευχαρίστηση που παίρνει το παιδί από το συµβολικό παιχνίδι του δίνει τη δυνατότητα 

να αντιµετωπίσει τις εσωτερικές συγκρούσεις και να προσαρµοστεί καλύτερα στην 

εξωτερική πραγµατικότητα.  
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Όσο αναπτύσσεται το παιδί τα παιχνίδια γίνονται πιο σύνθετα και 

οργανωµένα και µεταβάλλονται σε δραστηριότητες που έχουν κάποιο σκοπό 

(Vygotsky, 1992). Στο οµαδικό παιχνίδι το παιδί δεν εκφράζεται απολύτως ελεύθερα, 

αλλά υπακούει σε κανόνες και ρυθµίζει βάσει αυτών τη συµπεριφορά του. Πρόκειται 

για την κοινωνική σηµασία του παιχνιδιού που ενισχύει την ικανότητα του παιδιού να 

συµµετέχει σε οργανωµένες κοινωνικές δραστηριότητες (Cohen, 1991). Η 

κοινωνιολογική σηµασία του οργανωµένου παιχνιδιού βρίσκεται κυρίως στο γεγονός 

ότι το παιδί αρχίζει να δρα µε βάση κάποιους κανόνες και µάλιστα κανόνες που είναι 

περισσότερο εσωτερικοί παρά εξωτερικοί (Vygotsky, 1992). Σύµφωνα µε τον Piaget 

(Piaget, 1965), µέσα από το παιχνίδι που βασίζεται σε κανόνες τα παιδιά µαθαίνουν 

τον απαραίτητο για την ηθική ωρίµανση σεβασµό στους κανόνες. Αναφορικά µε τις 

επιλογές τους στο παιχνίδι, τα παιδιά δείχνουν να προτιµάνε συγκεκριµένα παιχνίδια 

ανάλογα µε το φύλο τους, και οι προτιµήσεις αυτές δεν είναι αποτέλεσµα µιας 

βιολογικά προσδιορισµένης ταυτότητας των φύλων. Η σχέση προτίµησης παιχνιδιού 

και φύλου συνδέεται άµεσα µε τη συµπεριφορά των γονιών που λειτουργεί ως 

πρότυπο, καθώς επίσης και µε άλλες επιρροές του περιβάλλοντος και κυρίως των 

µέσων µαζικής ενηµέρωσης.  

 
 

3.3.2  Αρνητικές και θετικές φιλίες  

Οι περισσότερες έρευνες για τις φιλίες στην πρώιµη παιδική ηλικία επικεντρώνονται 

στα θετικά στοιχεία της φιλίας. Οι φιλίες θεωρούνται κοινωνικό πλεονέκτηµα για τα 

µικρά παιδιά, γιατί εκτός του ότι έχουν την ευκαιρία να παίξουν µε οµηλίκους, η 

φιλία παρέχει στα παιδιά ένα πλαίσιο: α) για εκµάθηση δεξιοτήτων, β) για γνωριµία 

του εαυτού τους, των άλλων και του κόσµου, γ) για συναισθηµατικές και γνωστικές 

εµπειρίες µέσα από τις αλληλεπιδράσεις τους, και δ) για πρότυπα µελλοντικών 

φιλικών σχέσεων (Hartup, 1992). Η έρευνα έχει δείξει ότι οι προσχολικές φιλίες 

παρέχουν όλες τις παραπάνω λειτουργίες. Το παιχνίδι µεταξύ φίλων στην προσχολική 

ηλικία τείνει να χαρακτηρίζεται ως περισσότερο επεξεργασµένο και συνεργατικό από 

το παιχνίδι µεταξύ παιδιών που δεν είναι φίλοι (Doyle, 1982). Τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας που έχουν φίλους είναι περισσότερο ευαίσθητα και προκοινωνικά µε τους 

οµηλίκους τους και λιγότερο επιθετικά από εκείνα που δεν έχουν φίλους (Howes, 

1988). Οι φιλίες στην πρώιµη παιδική ηλικία συµβάλουν στη θετική κοινωνική 

προσαρµογή (Ladd, 1990).  
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Ωστόσο, δεν είναι όλες οι φιλίες επωφελείς για την ανάπτυξη. Οι συνοµήλικοι 

µπορεί να έχουν από τη µια σηµαντικό προστατευτικό, αναπτυξιακό και 

κοινωνικοποιητικό ρόλο στη ζωή των παιδιών, από την άλλη όµως µπορεί να 

επηρεάσουν αρνητικά την κοινωνικο-συναισθηµατική τους ανάπτυξη. Μεταξύ των 

σχέσεων µε οµηλίκους και των αποκλίσεων συµπεριφοράς υπάρχει 

αλληλεπιδραστική σχέση: οι αρνητικές εµπειρίες στη σύναψη σχέσεων µε οµηλίκους 

µπορεί να οδηγήσουν σε ελλιπείς κοινωνικές δεξιότητες και αντίστοιχα, οι ελλιπείς 

δεξιότητες επικοινωνίας µπορεί να προκαλέσουν δυσκολίες στη σύναψη σχέσεων ή 

θετικών σχέσεων µε οµηλίκους.    

 Τα διαθέσιµα στοιχεία για το ρόλο που ασκούν οι σχέσεις µε τους οµηλίκους 

στη συναισθηµατική κατάσταση του παιδιού παραµένουν διφορούµενα: από τη µια 

υπάρχουν έρευνες που δείχνουν ότι οι αρνητικές σχέσεις ή η απουσία σχέσεων στην 

προσχολική ηλικία προκαλούν την επίδειξη αρνητικών συµπεριφορών εσωτερικού 

τύπου όπως αναστολές, αποµόνωση, και από την άλλη υπάρχουν στοιχεία που 

δείχνουν ότι παιδιά µε προκοινωνική συµπεριφορά, που ευνοεί την αποδοχή από τους 

οµηλίκους, εµφανίζουν έντονες συναισθηµατικές δυσκολίες (Hay & Pawlby, 2003). 

Η σύνδεση, εποµένως, των αρνητικών σχέσεων µε τις συναισθηµατικές δυσκολίες 

χρειάζεται επιπλέον διερεύνηση. Ανεξάρτητα από το αν οι αρνητικές σχέσεις 

µπορούν να προκαλέσουν συναισθηµατικές δυσκολίες, ο κόσµος των οµηλίκων 

αποτελεί ένα προκλητικό περιβάλλον στο οποίο εκδηλώνονται διαταραχές (Hay, 

2004). 

Μελέτες σε µεγαλύτερα παιδιά δείχνουν ότι µερικές φορές οι φιλίες µπορεί να 

προκαλέσουν αντικοινωνική συµπεριφορά (Dishion et al., 1997), εύρηµα που 

επιβεβαιώθηκε ότι ισχύει και στην περίπτωση των παιδιών προσχολικής ηλικίας. Τα 

χαρακτηριστικά της φιλίας καθορίζουν συνήθως αν αυτή θα επηρεάσει θετικά ή 

αρνητικά τα παιδιά που εµπλέκονται στη σχέση (Hartup, 1996). Κάποιες φιλίες 

παρέχουν συντροφιά και στήριξη και κάποιες άλλες ανταγωνισµό και συγκρούσεις. 

Τα θετικά ή αρνητικά χαρακτηριστικά της φιλίας συνδέονται συνήθως µε θετικές και 

αρνητικές, αντίστοιχα, επιπτώσεις στην ανάπτυξη του παιδιού.  

Η έρευνα σε µεγαλύτερα παιδιά δείχνει ότι τα χαρακτηριστικά µιας φιλίας 

αποτελούν προγνωστικά στοιχεία της µετέπειτα ικανότητας αυτο-ρύθµισης του 

παιδιού. Θετικά χαρακτηριστικά όπως στήριξη, βοήθεια, καθοδήγηση, οικειότητα και 

συντροφικότητα, συνδέονται µε την αυτο-εκτίµηση, την ευχαρίστηση, την 

ευσυνειδησία και τις διαπροσωπικές ικανότητες. Τα αρνητικά χαρακτηριστικά, 
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αντίστοιχα, όπως συγκρούσεις, προδοσία και αποκλειστικότητα, συνδέονται µε 

επιθετικότητα, αντικοινωνική συµπεριφορά, χαµηλή ικανότητα ρύθµισης της 

συµπεριφοράς στο σχολείο και µοναξιά (Dishion et al., 1997).  

Οι φιλίες των µικρών παιδιών βρέθηκε να διαφοροποιούνται στα 

χαρακτηριστικά τους µε τρόπο όµοιο όπως οι φιλίες των µεγαλύτερων παιδιών 

(Sebanc, 2003). Τα µικρά παιδιά που εµπλέκονται σε φιλίες αρνητικού κλίµατος 

γίνονται πιθανότατα πιο επιθετικά και συνεχίζουν να εµπλέκονται σε αρνητικού 

τύπου φιλίες ενώ τα παιδιά των οποίων οι φιλίες χαρακτηρίζονται από θετικό κλίµα 

συνήθως γίνονται περισσότερο κοινωνικά και συνεχίζουν να βιώνουν θετικές σχέσεις 

φιλίας. Τα χαρακτηριστικά της φιλίας βρέθηκαν επίσης να σχετίζονται µε την 

ικανότητα σχολικής προσαρµογής (Ladd et al., 1996). Οι συγκρούσεις στις φιλίες 

συνδέθηκαν µε δυσκολίες σχολικής προσαρµογής, ειδικά για τα αγόρια, ενώ τα 

παιδιά των οποίων οι φιλίες είχαν θετικό κλίµα ήταν πιο θετικά απέναντι στη φοίτησή 

τους στο νηπιαγωγείο. Τέλος, το θετικό κλίµα των φιλικών σχέσεων µεταξύ 

οµηλίκων βρέθηκε να συνδέεται µε θετικές σχέσεις  παιδιών-γονέων και το αρνητικό 

κλίµα, αντίστοιχα, µε αρνητικές σχέσεις των παιδιών µε τους γονείς τους 

(Youngblade & Belsky, 1992) στοιχείο που επιβεβαιώνει τη σηµαντική επίδραση που 

ασκούν οι γονείς στην κοινωνική συµπεριφορά των παιδιών τους. Οι φίλοι λοιπόν 

µπορεί να είναι πηγή θετικής ή/και αρνητικής επιρροής. Οι ερευνητές, ωστόσο, όταν 

πρόκειται για φιλίες προσχολικές, επικεντρώνονται στη θετική πλευρά της φιλίας 

(Berndt, 1992).  

Η ποιότητα των φιλικών σχέσεων που αναπτύσσουν τα παιδιά µε τους 

οµηλίκους συνδέεται µε την ικανότητα έκφρασης και ρύθµισης συναισθηµάτων 

(McDowell et al., 2000) καθώς επίσης και µε το επίπεδο κοινωνικής κατανόησης. Η 

κοινωνική κατανόηση (social understanding) αφορά στην κατανόηση των επιθυµιών, 

συναισθηµάτων, αντιλήψεων και προθέσεων του άλλου, καθώς επίσης στην 

ικανότητα του παιδιού να βρίσκει λύσεις σε διαπροσωπικά προβλήµατα. Μειωµένη 

ικανότητα αντίληψης των προθέσεων του άλλου προκαλεί συνήθως δυσκολίες στη 

σύναψη και διατήρηση θετικών σχέσεων µε οµηλίκους (Schwartz et al., 1998).  
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Σύνοψη – Συζήτηση 

Συνοψίζοντας, σηµαντικά πεδία κοινωνικοποίησης στην προσχολική ηλικία 

αποτελούν η οικογένεια, η προσχολική εκπαίδευση, οι οµάδες οµηλίκων και το 

παιχνίδι.  

Στην οικογένεια πραγµατοποιείται η «πρωτογενής» φάση της 

κοινωνικοποίησης, σύµφωνα µε την κοινωνιολογική προσέγγιση των Berger και 

Luckmann, και διαµορφώνονται βασικές πτυχές του «Εαυτού», όπως παρουσιάζει 

στη θεωρία του ο Mead. Παράλληλα τελείται και η οιδιπόδεια φάση, σύµφωνα µε την 

ψυχαναλυτική-φροϋδική προσέγγιση και την κοινωνιολογική δοµο-λειτουργική 

προσέγγιση του Parsons, όπου το αγόρι ταυτίζεται µε τον πατέρα και το κορίτσι µε τη 

µητέρα µέσω της ανάληψης των ρόλων που τα πρόσωπα αυτά εκπροσωπούν. Το σπίτι 

αποτελεί για το παιδί µια κοινότητα, που περιβάλλεται από άλλα πλαίσια και 

κοινωνικούς θεσµούς, όπως η εργασία και ο χώρος εργασίας των γονέων, οι κρατικές 

υπηρεσίες και τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης (τηλεόραση, ραδιόφωνο, εφηµερίδες, 

περιοδικά) που επηρεάζουν το παιδί µε άµεσο ή έµµεσο τρόπο.  

Τα παιδιά επηρεάζονται από τους γονείς αλλά και τους επηρεάζουν και η 

συµπεριφορά των γονιών στο σπίτι επηρεάζεται καθηµερινά από τις εµπειρίες που 

έχουν στην εργασία, στην κοινότητα, στην ευρύτερη κοινωνία. Το «γονεϊκό στιλ» 

έχει άµεσο αντίκτυπο στον ψυχικό κόσµο του παιδιού και στην ανάπτυξη γνωστικών 

και κοινωνικών δεξιοτήτων. Οι «αρµονικοί» γονείς που επιδιώκουν τη δηµιουργία 

ενός ήρεµου περιβάλλοντος στο σπίτι και την επίλυση των διαφορών µε τα παιδιά 

τους µέσα από λογική συζήτηση (Baumrind, 1995) φαίνεται να µεγαλώνουν παιδιά 

που είναι πιο ικανά, φιλικά, ανεξάρτητα και προσανατολισµένα προς την επίτευξη 

στόχων απ’ ό, τι άλλα παιδιά της προσχολικής ηλικίας που µεγαλώνουν µε 

«αυταρχικούς» ή µε «ανεκτικούς» ή «αδιάφορους» γονείς. Αναφορικά µε την 

απόδοση βαρύτητας στο ρόλο της µητέρας ή του πατέρα στη διαδικασία 

κοινωνικοποίησης, η έρευνα έχει δείξει ότι τα παιδιά σε όλα τα στάδια της 

ψυχοσεξουαλικής και ψυχοκοινωνικής τους εξέλιξης χρειάζονται τόσο τη µητρική 

όσο και την πατρική παρουσία σε ένα αρµονικό περιβάλλον που προσφέρει 

ασφάλεια, αγάπη, συντροφικότητα αλλά και πρότυπο ταύτισης. Η µονογονεϊκότητα, 

ωστόσο, αποτελεί συχνό φαινόµενο στις µέρες µας και ειδικότερα οι µονογονεϊκές 

οικογένειες που προκύπτουν στην περίπτωση των ανύπαντρων µητέρων και σε 

περίπτωση διαζυγίου. Και στις δύο περιπτώσεις παρουσιάζονται προβλήµατα που 
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έχουν άµεση επίπτωση στην ψυχική κατάσταση του παιδιού και στην κοινωνική 

συµπεριφορά του.  

Η προσχολική εκπαίδευση, ως πεδίο «δευτερογενούς» κοινωνικοποίησης, 

έρχεται να συµπληρώσει και να ενισχύσει τη διαπαιδαγώγηση του παιδιού 

προσχολικής ηλικίας και τον κοινωνικοποιητικό ρόλο της οικογένειας. Στη µετάβαση 

του παιδιού από το σπίτι στο σχολικό περιβάλλον του νηπιαγωγείου ο εκπαιδευτικός 

έρχεται να παίξει το ρόλο του µεσολαβητή ενώ για την επίτευξη των στόχων της 

προσχολικής εκπαίδευσης, µεταξύ των οποίων, εκτός από τους γνωστικούς στόχους, 

σηµαντική θέση κατέχουν η κοινωνικοποίηση και η προαγωγή ψυχικής υγείας των 

παιδιών, ιδιαίτερη σηµασία έχει η συνεργασία νηπιαγωγείου-οικογένειας. 

Απαραίτητη είναι η σύνδεση νηπιαγωγείου και ευρύτερης κοινότητας µε τη 

διεύρυνση των χώρων µάθησης έξω από το πλαίσιο της τάξης είτε µε επισκέψεις των 

παιδιών σε διάφορους χώρους είτε µε µεταφορά του εξωτερικού κόσµου στο χώρο 

της τάξης µε επισκέψεις ειδικών ή µε τη χρήση των µέσων µαζικής ενηµέρωσης. 

∆εδοµένων, ωστόσο, των αρνητικών επιδράσεων που έχουν τα µέσα µαζικής 

ενηµέρωσης στα µικρά παιδιά που δεν έχουν ακόµη αναπτύξει επαρκώς την 

ικανότητα να κρίνουν την ποιότητα όσων παρουσιάζονται στην τηλεόραση, στο 

διαδίκτυο ή στα περιοδικά, ο εκπαιδευτικός, όπως και ο γονιός στο σπίτι, οφείλει να 

χρησιµοποιεί τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης µε ιδιαίτερη προσοχή, ώστε τα παιδιά να 

είναι σε θέση να αναπτυχθούν σε µια ασφαλή ζώνη που προστατεύει την παιδικότητά 

τους. Ιδιαίτερα ευεργετική έχει αποδειχθεί η επίδραση της προσχολικής εκπαίδευσης 

στα παιδιά που µεγαλώνουν σε δυσµενείς οικογενειακές συνθήκες (φτώχεια, 

κακοποίηση, παραµέληση, αδιαφορία γονέων, υπερβολική αυστηρότητα). Κατάλληλα 

σχεδιασµένες εκπαιδευτικές παρεµβάσεις που εµπλέκουν όχι µόνο το σχολείο αλλά 

και την οικογένεια του παιδιού µπορούν να συµβάλλουν θετικά και µακροχρόνια 

στην προαγωγή της ψυχικής υγείας και της κοινωνικοποίησης του µικρού παιδιού. 

Οι οµάδες οµηλίκων και το παιχνίδι αποτελούν εξίσου σηµαντικά πεδία 

κοινωνικοποίησης του µικρού παιδιού. Στα παιχνίδια τους τα παιδιά µαθαίνουν να 

υποδύονται διάφορους ρόλους και να βλέπουν τον εαυτό τους µέσα από τα µάτια των 

άλλων. Για τον Mead, το παιδικό παιχνίδι και ειδικότερα το οµαδικό-συνεργατικό 

παιχνίδι συµβάλλει σηµαντικά στη συγκρότηση του «Εαυτού». Για τον Vygotsky, 

όσο αναπτύσσεται το παιδί, τα παιχνίδια γίνονται πιο σύνθετα και οργανωµένα και 

µεταβάλλονται σε δραστηριότητες που έχουν κάποιο σκοπό (Vygotsky, 1992). Η 

κοινωνιολογική σηµασία του οργανωµένου παιχνιδιού βρίσκεται κυρίως στο γεγονός 
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ότι το παιδί αρχίζει να δρα µε βάση κάποιους κανόνες και µάλιστα κανόνες που είναι 

περισσότερο εσωτερικοί παρά εξωτερικοί και αυτό ενισχύει την ικανότητα 

συµµετοχής σε οργανωµένες κοινωνικές δραστηριότητες. 

Αναφορικά µε τις φιλίες στην προσχολική ηλικία η έρευνα έχει δείξει ότι 

υπάρχουν φιλίες θετικού και αρνητικού χαρακτήρα. Οι συνοµήλικοι µπορεί να έχουν 

από τη µια προστατευτικό ρόλο στη ζωή και ανάπτυξη των παιδιών, από την άλλη 

όµως µπορεί να επηρεάσουν αρνητικά την κοινωνικο-συναισθηµατική τους 

ανάπτυξη. Τα χαρακτηριστικά της φιλίας καθορίζουν συνήθως αν αυτή θα επηρεάσει 

θετικά ή αρνητικά τα παιδιά που εµπλέκονται στη σχέση. Τα µικρά παιδιά που 

εµπλέκονται σε φιλίες αρνητικού κλίµατος γίνονται συνήθως πιο επιθετικά και 

συνεχίζουν να εµπλέκονται σε αρνητικού τύπου φιλίες ενώ τα παιδιά των οποίων οι 

φιλίες χαρακτηρίζονται από θετικό κλίµα συνήθως γίνονται περισσότερο κοινωνικά 

και συνεχίζουν να βιώνουν θετικές σχέσεις φιλίας. Το θετικό ή αρνητικό κλίµα των 

φιλικών σχέσεων µεταξύ οµηλίκων φαίνεται να συνδέεται µε θετικές ή αρνητικές 

αντίστοιχα σχέσεις παιδιών-γονέων. Η ποιότητα, τέλος, των φιλικών σχέσεων που 

αναπτύσσουν τα παιδιά µε τους οµηλίκους συνδέεται άµεσα µε την ικανότητα 

κατανόησης των συναισθηµάτων και της συµπεριφοράς των άλλων αλλά και µε την 

ικανότητα ρύθµισης των προσωπικών συναισθηµάτων και συµπεριφορών. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
Γνωστικά και Κοινωνικά επιτεύγµατα παιδιών προσχολικής 
ηλικίας 4-6 ετών - Σύγχρονα δεδοµένα  
 
Η ανάπτυξη του παιδιού στα πρώτα χρόνια της ζωής του είναι πολύπλευρη, συνεχής 

και ραγδαία, ενώ τα βιώµατα των πρώτων χρόνων έχουν καθοριστική σηµασία για τη 

µετέπειτα εξελικτική του πορεία (Cole & Cole, 2002). Μέχρι την ηλικία των 4 ετών 

το παιδί παρουσιάζει σηµαντικά αναπτυξιακά επιτεύγµατα στο βιολογικό, γνωστικό, 

γλωσσικό, κινητικό και ψυχοκοινωνικό πεδίο ανάπτυξης, τα οποία του επιτρέπουν 

την κατάκτηση και ενίσχυση γνωστικών, γλωσσικών, κινητικών, και κοινωνικο-

συναισθηµατικών δεξιοτήτων, που µε τη σειρά τους ενισχύουν την κατανόηση του 

περιβάλλοντος και την επιτυχή συµµετοχή σε οργανωµένες δραστηριότητες σε 

σχολικά και µη σχολικά πλαίσια.  

Οι δεξιότητες του παιδιού στο γνωστικό και κοινωνικό πεδίο αναπτύσσονται 

παράλληλα και αλληλεπιδραστικά. Οι γνωστικές δεξιότητες απαιτούν την κοινωνική 

συναλλαγή για να αναπτυχθούν. Οι δεξιότητες κοινωνικής γνώσης µε τη σειρά τους 

προϋποθέτουν την ανάπτυξη γνωστικών διεργασιών επεξεργασίας και κατανόησης 

κοινωνικών πληροφοριών (social informations).  

 
         
4.1 Γνωστικά επιτεύγµατα 
 
Στο πεδίο γνωστικής ανάπτυξης, το παιδί 4-6 ετών παρουσιάζει σηµαντικά 

επιτεύγµατα που επιτρέπουν την ανάπτυξη συγκεκριµένων γνωστικών δεξιοτήτων της 

σκέψης, οι οποίες συµβάλλουν στην καλύτερη κατανόηση των ανθρώπινων 

αλληλεπιδράσεων και στην οµαλή ένταξη και συµµετοχική δράση των παιδιών σε νέα 

κοινωνικά σύνολα, όπως αυτό του νηπιαγωγείου.  

 
4.1.1  Ικανότητα επίλυσης διαπροσωπικών προβληµάτων 

Η έρευνα στα πεδία της γνωστικής και αναπτυξιακής ψυχολογίας έχει δείξει πως τα 

παιδιά µπορούν, ή µπορούν να µάθουν, επιτυχώς να επιλύουν προβλήµατα της 

καθηµερινότητας από την ηλικία των 4 ετών.  

Συστηµατική αξιολόγηση παιδιών ηλικίας 4 ετών, από οικογένειες 

διαφορετικού οικονοµικού επιπέδου και από διάφορες εθνικές οµάδες, τα οποία 

εκπαιδεύτηκαν και βελτιώθηκαν σηµαντικά σε δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων, 

παρουσίασαν σηµαντική µείωση αρνητικών συµπεριφορών, όπως παρορµητισµός και 
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φτωχές σχέσεις µε οµηλίκους, καθώς επίσης και άλλες συµπεριφορές που η έρευνα 

έχει δείξει ότι οδηγούν σε µετέπειτα πιο σοβαρά προβλήµατα, όπως βία, 

παραβατικότητα, ακόµη και σε ψυχοπαθολογικές καταστάσεις (Parker & Asher, 

1987). Μικρά παιδιά που έχουν εκπαιδευτεί στην επίλυση προβληµάτων και δεν 

παρουσιάζουν αρνητικού τύπου συµπεριφορές κατά την προσχολική ηλικία έχουν 

λιγότερες πιθανότητες από παιδιά που δεν έχουν εκπαιδευτεί σε τέτοιου τύπου 

διαδικασίες να παρουσιάσουν αρνητικές συµπεριφορές καθώς µεγαλώνουν, εύρηµα 

που υποστηρίζει τη σηµασία της γνωστικής προσέγγισης στην πρώιµη πρόληψη 

αρνητικών συµπεριφορών.       

Η ποιότητα των κοινωνικών σχέσεων και η ικανότητα του ατόµου να 

αντιµετωπίζει διαπροσωπικά προβλήµατα αποτελούν κεντρικά στοιχεία σε 

οποιαδήποτε θεωρία κοινωνικής προσαρµογής.  Το πόσο καλά µπορεί κανείς να 

επιλύει διαπροσωπικά προβλήµατα εξαρτάται από ένα σύµπλεγµα συναισθηµατικών 

και γνωστικών παραγόντων. Υπάρχουν συγκεκριµένες γνωστικές δεξιότητες 

επίλυσης διαπροσωπικών προβληµάτων (Interpersonal Cognitive Problem Solving – 

ICPS), που συµβάλλουν στην ποιότητα κοινωνικής προσαρµογής. Έµφαση δίνεται 

στο πώς σκέφτεται το παιδί και όχι στο τι σκέφτεται, µε στόχο να βρεθεί ένας τρόπος 

σκέψης µέσω του οποίου το παιδί θα µπορεί να χρησιµοποιεί αξίες και γνώσεις για να 

βρίσκει λύσεις όταν αντιµετωπίζει ένα πρόβληµα.  

Η έρευνα έχει δείξει ότι ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα που ενισχύει τη 

λειτουργία των γνωστικών δεξιοτήτων επίλυσης διαπροσωπικών προβληµάτων 

µπορεί να βελτιώσει την κοινωνική προσαρµογή όσων συµµετέχουν στο πρόγραµµα 

(Shure, Spivack & Gordon, 1972). Η βελτίωση των συγκεκριµένων δεξιοτήτων έχει 

ανιχνευθεί ότι αποτελεί υψηλό δείκτη πρόγνωσης µελλοντικής προκοινωνικής 

συµπεριφοράς, µείωσης της επιθετικότητας, ενδυνάµωσης της ενσυναίσθησης και 

καλύτερης ανταπόκρισης σε κοινωνικά προβλήµατα (Shure et al., 1971. Spivack & 

Shure, 1974. Spivack & Shure, 1982. Shure & Spivack, 1982. Shure, 1999). 

Αρχικά είχε διατυπωθεί η υπόθεση ότι αν η συµπεριφορά καθοδηγείται από 

διεργασίες σκέψης και αν συγκεκριµένα υπάρχει σηµαντική συσχέτιση µεταξύ των 

γνωστικών δεξιοτήτων επίλυσης διαπροσωπικών προβληµάτων και της 

συµπεριφοράς, τότε θα µπορούσαν να αναπτυχθούν παρεµβάσεις προκειµένου να 

διερευνηθεί αν η συµπεριφορά ενός παιδιού µπορεί να βελτιωθεί ενισχύοντας αυτές 

τις δεξιότητες παρά στοχεύοντας άµεσα στην ίδια τη συµπεριφορά. Το πρώτο βήµα 
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ήταν να εντοπιστούν συγκεκριµένες γνωστικές δεξιότητες επίλυσης διαπροσωπικών 

προβληµάτων  που σχετίζονται µε δυσκολίες προσαρµογής.  

Οι Spivack και Levine (1963) σε σχετική έρευνα διαπίστωσαν ότι αγόρια 

εφηβικής ηλικίας που παρουσίαζαν συναισθηµατικές δυσκολίες, διακρίνονταν από 

παρορµητισµό και, ανεξάρτητα από το επίπεδο ευφυΐας, ήταν λιγότερο ικανά από 

τους συµµαθητές τους που δεν παρουσίαζαν συναισθηµατικές δυσκολίες να 

σχεδιάσουν διαδοχικά βήµατα για την επίτευξη ενός διαπροσωπικού στόχου, να 

αναγνωρίσουν πιθανά εµπόδια που θα µπορούσαν να εµπλακούν στη διαδικασία 

επίτευξης του στόχου και να εκτιµήσουν ότι η επίλυση ενός προβλήµατος απαιτεί 

κάποιο χρόνο. Η δεξιότητα του παιδιού να σκέφτεται πιθανούς τρόπους επίτευξης 

των στόχων (means-ends thinking), διερευνήθηκε στη συνέχεια από τους Shure και 

Spivack (1972), οι οποίοι επιβεβαίωσαν τις παραπάνω διαφορές σε µικρότερα παιδιά 

ηλικίας 9 µε 12 ετών. Επιπλέον, έχει διαπιστωθεί ότι η δεξιότητα του παιδιού να 

σκέφτεται πιθανούς τρόπους επίτευξης των στόχων (means-ends thinking) και µια 

άλλη δεξιότητα που αναφέρεται στη σκέψη εναλλακτικών συνεπειών (consequential 

thinking) διαφοροποιούν εκείνους που έχουν καλύτερη κοινωνική προσαρµογή και 

ρύθµιση από εκείνους που παρουσιάζουν φτωχότερη κοινωνική προσαρµογή όχι 

µόνο στη µέση παιδική ηλικία και εφηβεία αλλά και στους ενήλικες (Spivack, Platt & 

Shure, 1976).  

Ελλιπείς δεξιότητες σκέψης εναλλακτικών λύσεων και συνεπειών 

παρουσίασαν και µικρότερα παιδιά ηλικίας 4 µε 5 ετών. Στην ηλικία αυτή τα 

χαρακτηριστικά που διέκριναν τα πιο ανυπόµονα και παρορµητικά παιδιά, τα πιο 

ευαίσθητα απέναντι στη µαταίωση, τα πιο επιθετικά ή τα πιο υποχωρητικά και 

αδύναµα παιδιά να συνάψουν φιλικές σχέσεις, εκείνα που είχαν ελλιπή επίγνωση των 

συναισθηµάτων των άλλων από τα παιδιά που δεν παρουσίαζαν τέτοιου τύπου 

συµπεριφορές, ήταν η ικανότητα να σκέφτονται εναλλακτικές λύσεις σε 

διαπροσωπικά προβλήµατα (όπως όταν ένα παιδί έχει ένα παιχνίδι που το θέλει 

κάποιο άλλο παιδί) και εναλλακτικές συνέπειες (όπως τι θα συµβεί εάν ένα παιδί 

αρπάξει το παιχνίδι) (Shure et al., 1971).  

∆εδοµένης της σχέσης µεταξύ γνωστικών δεξιοτήτων επίλυσης 

διαπροσωπικών προβληµάτων και συµπεριφοράς (αιτιώδη σκέψη, ευαισθησία σε 

διαπροσωπικά προβλήµατα, κατανόηση των κινήτρων της συµπεριφοράς του άλλου 

και των συνεπειών) σχεδιάστηκε η πρώτη παρέµβαση, όπως αναφέρει η Shure 

(1997), προκειµένου να διερευνηθεί κατά πόσο η ενδυνάµωση συγκεκριµένων 
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γνωστικών δεξιοτήτων, όπως δεξιότητες αιτιακού συλλογισµού, πρόβλεψης 

συνεπειών, κατανόησης κινήτρων της συµπεριφοράς των άλλων, κατανόησης των 

συναισθηµάτων των άλλων και εύρεσης εναλλακτικών λύσεων, µπορεί να επηρεάσει 

θετικά τη συµπεριφορά. Με την υπόθεση ότι όσο πιο νωρίς επέµβει κανείς στη 

συµπεριφορά τόσο το καλύτερο, και βάσει ευρηµάτων προηγούµενων ερευνών της 

Shure και των συνεργατών της ότι η φτώχεια αποτελεί δείκτη που επιδρά αρνητικά 

στην ψυχική υγεία µε αποτέλεσµα µικρά παιδιά από οικογένειες χαµηλού 

εισοδήµατος να παρουσιάζουν φτωχότερες δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων από 

παιδιά οικογενειών µεσαίου εισοδήµατος, πραγµατοποιήθηκε πιλοτική έρευνα σε έξι 

παιδιά 4 ετών αφρο-αµερικανικής καταγωγής που παρακολουθούσαν ένα 

χρηµατοδοτούµενο κέντρο φροντίδας. Τα παιδιά αυτά εκπαιδεύτηκαν να σκέφτονται 

εναλλακτικές λύσεις σε προβλήµατα και συνέπειες των πράξεων και µετά την 

παρέµβαση παρουσίαζαν λιγότερο παρορµητισµό από πριν. 

Τα ενθαρρυντικά αποτελέσµατα αυτής της έρευνας οδήγησαν σε µια 

συστηµατική προσπάθεια σχεδιασµού µιας ολοκληρωµένης παρέµβασης για 

περαιτέρω διερεύνηση του θέµατος (Shure, Spivack & Gordon, 1972). Η πρώτη 

παρέµβαση σχεδιάστηκε για να εκπαιδεύσει παιδιά 4 ετών να σκέφτονται 

εναλλακτικές λύσεις και συνέπειες σε υποθετικά προβλήµατα, όπως όταν ένα παιδί δε 

µοιράζεται ένα παιχνίδι, δε βοηθά στην τακτοποίηση της τάξης ή χτυπάει κάποιο 

άλλο παιδί ή παίρνει τα παιχνίδια από τα χέρια των άλλων. Αφού σχεδιάστηκε η 

παρέµβαση ακολούθησε εκπαίδευση εκπαιδευτικών και γονέων στο πρόγραµµα για 

την εφαρµογή στο σχολείο και στο σπίτι αντίστοιχα.  

Τα αποτελέσµατα της παρέµβασης έδειξαν ότι στην ηλικία αυτή 

αναπτύσσεται ή µπορεί µέσα από κατάλληλη εκπαίδευση να αναπτυχθεί η δεξιότητα 

της σκέψης εναλλακτικών λύσεων σε διαπροσωπικά προβλήµατα, καθώς και η 

δεξιότητα σκέψης των εναλλακτικών συνεπειών σε αυτά και ότι η ενδυνάµωση των 

δεξιοτήτων αυτών συσχετίζεται µε τη θετική αλληλεπίδραση µε οµηλίκους και 

ενήλικες, την κοινωνική προσαρµογή και τη µείωση προβληµάτων συµπεριφοράς. Η 

επιθετικότητα µειώθηκε ενώ καλλιεργήθηκε η συνεργασία, το µοίρασµα και οι 

θετικές αλληλεπιδράσεις µε την οµάδα οµηλίκων. Σε χρόνους παρακολούθησης 1 µε 

2 χρόνια, βρέθηκε πως οι θετικές αλλαγές είχαν διατηρηθεί.  

Συνοψίζοντας, η ικανότητα επίλυσης προβληµάτων της καθηµερινότητας έχει 

βρεθεί πως παίζει σηµαντικό ρόλο στην παρεµπόδιση εµφάνισης αρνητικών 

συµπεριφορών, όπως επιθετικότητα και φτωχές σχέσεις µε οµηλίκους, οι οποίες 

 76



έχουν ενοχοποιηθεί για µετέπειτα εφηβική παρεκκλίνουσα συµπεριφορά (Durlak & 

Wells, 1997). Η εκπαίδευση των παιδιών προσχολικής ηλικίας σε τέτοιου είδους 

δεξιότητες µπορεί να συµβάλλει σηµαντικά στην καλλιέργεια θετικών τρόπων 

αντιµετώπισης καθηµερινών προβληµάτων αλλά και στην παρεµπόδιση εµφάνισης 

προβληµάτων συµπεριφοράς. 

 
 
4.1.2 Ικανότητα πρόβλεψης συµπεριφορών  

Έρευνες που διερεύνησαν την κατανόηση κοινωνικών πληροφοριών παιδιών 4-5 

ετών µε πειραµατικές µεθόδους οι οποίες περιλάµβαναν δοκιµασίες που δεν 

απαιτούσαν ιδιαίτερες γλωσσικές δεξιότητες έδειξαν ότι τα µικρά παιδιά ενώ 

µπορούν, µετά από σχετική ερώτηση, να αναγνωρίσουν αν µια ενέργεια κάποιου 

άλλου είναι σκόπιµη ή τυχαία, δε χρησιµοποιούσαν το στοιχείο αυτό για να 

προβλέψουν τη συµπεριφορά του στο µέλλον (Rotenberg, 1980).  

Επιπλέον σχετική έρευνα σε παιδιά 5-6 και 9-10 ετών έδειξε ότι τόσο τα 

µεγάλα όσο και τα µικρότερα παιδιά µπορούν να εκτιµήσουν τη συµπεριφορά του 

άλλου και να της προσδώσουν συγκεκριµένα χαρακτηριστικά (Rholes & Ruble, 

1984). Τα µικρά παιδιά όµως διαπιστώθηκε ότι δε µπορούν να αξιοποιήσουν τα 

χαρακτηριστικά που προσδίδουν στις συµπεριφορές για την πρόβλεψη συµπεριφορών 

στο µέλλον. Στην έρευνα αυτή τα παιδιά παρακολούθησαν σε βίντεο τη συµπεριφορά 

ενός παιδιού που χαρακτηρίζεται π.χ. από γενναιοδωρία και στη συνέχεια έπρεπε να 

βρουν κατά πόσο το παιδί εµφανίζει το συγκεκριµένο χαρακτηριστικό. Έπειτα, 

παρακολούθησαν δύο αντίθετες µεταξύ τους συµπεριφορές και έπρεπε να βρουν ποια 

από τις δύο είναι πιο πιθανό να παρουσιάσει το συγκεκριµένο παιδί. Σε άλλα όµως 

πλαίσια, όπου παρέχονται στα παιδιά πολλές πληροφορίες για προηγούµενες 

συµπεριφορές άλλων προσώπων µε ξεκάθαρο και άµεσο τρόπο, διαπιστώθηκε ότι τα 

παιδιά προσχολικής ηλικίας όπως και τα µεγαλύτερα παιδιά µπορούν να προβλέψουν 

µελλοντικές συµπεριφορές (Gnepp & Chilamkurti, 1988).  

Στα παραπάνω δεδοµένα βασίστηκαν οι έρευνες των Cain et al. (1997) σε 

παιδιά 4-5 ετών Καυκάσιας κυρίως καταγωγής που είχαν ως στόχο να εξετάσουν 1) 

αν υπάρχουν πλαίσια όπου παιδιά προσχολικής ηλικίας χρησιµοποιούν στοιχεία της 

συµπεριφοράς άλλων ή της δικής τους για να προβλέψουν µελλοντικές συµπεριφορές 

σε άλλες καταστάσεις, και 2) αν κάνουν γενικευµένες προβλέψεις συµπεριφορών σε 

διαφορετικά πεδία δράσης, αν δηλαδή µπορούν να γενικεύουν στοιχεία µιας 
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συµπεριφοράς στο πεδίο, για παράδειγµα, των ηθικοκοινωνικών δεξιοτήτων για  

πρόβλεψη συµπεριφορών στα πεδία των νοητικών και αθλητικών επιδόσεων.  

Στις έρευνες αυτές επιλέχθηκε ένα πεδίο σηµαντικό και κατανοητό για τα 

µικρά παιδιά που παρέχει τη δυνατότητα υπεργενικεύσεων, το πεδίο της «ηθικο-

κοινωνικής καλοσύνης» (sociomoral goodness). Προηγούµενες έρευνες έχουν δείξει 

ότι τα παιδιά µπορούν να διακρίνουν το «καλό» από ηθικο-κοινωνική πλευρά σε 

πολύ µικρή ηλικία, ίσως γιατί σε αυτή την περίοδο της ζωής τους µαθαίνουν για το 

«καλό» και το «κακό» µέσα από τις προσδοκίες των γονιών τους για «καλή» 

συµπεριφορά (Heyman et al., 1992). Επιπλέον στοιχείο που δείχνει ότι τα µικρά 

παιδιά αντιλαµβάνονται νωρίς την «καλοσύνη» ως χαρακτηριστικό της συµπεριφοράς 

είναι το ότι σκέφτονται µε ιδιαίτερη προσήλωση τους «καλούς» και «κακούς» 

χαρακτήρες στις παιδικές ιστορίες και φοβούνται περισσότερο τους «κακούς» από 

τους «καλούς» (Alexander & Miller, 1995). Τα µικρά παιδιά συσχετίζουν το πεδίο 

της ηθικο-κοινωνικής καλοσύνης µε άλλα πεδία όπως αυτό της νοητικής ικανότητας 

(Heyman et al., 1992), στοιχείο που δείχνει ότι µπορούν να συσχετίζουν γνωρίσµατα 

συµπεριφορών από διαφορετικά πεδία (όπως π.χ. κάποιος που είναι «κακός» µπορεί 

να είναι και «χαζός»), εµφανίζουν δηλαδή γενικευµένη κρίση.  

Για τη συλλογή των δεδοµένων οι Cain et al. (1997) χρησιµοποίησαν ιστορίες 

µε οικείους και µη οικείους στα παιδιά χαρακτήρες µέσω των οποίων δόθηκαν µε 

σαφή και απλό τρόπο πολλά στοιχεία για παλιές συµπεριφορές των χαρακτήρων στο 

ηθικοκοινωνικό πεδίο-στόχος, και ζητήθηκε έπειτα από τα παιδιά να προβλέψουν τη 

µελλοντική συµπεριφορά των χαρακτήρων στο παραπάνω πεδίο αλλά σε διαφορετικό 

πλαίσιο, καθώς επίσης στο νοητικό και αθλητικό πεδίο, για πρόβλεψη ηθικο-

κοινωνικών, νοητικών και αθλητικών-σωµατικών δεξιοτήτων. Οι απαιτήσεις 

γλωσσικής παραγωγής περιορίστηκαν για να γίνει η δοκιµασία πιο συγκεκριµένη, 

απλή και να µην απαιτεί ιδιαίτερα άλλες γνωστικές ικανότητες.  

Τα αποτελέσµατα των ερευνών αυτών έδειξαν ότι παιδιά 4-5 ετών διαθέτουν 

την ικανότητα πρόβλεψης µελλοντικών συµπεριφορών άλλων ατόµων λαµβάνοντας 

υπόψη προηγούµενες συµπεριφορές των τελευταίων (Cain et al., 1997), αναµένουν 

δηλαδή η µελλοντική συµπεριφορά να συµφωνεί µε την παλιά κι έτσι ένας 

χαρακτήρας για παράδειγµα που φέρθηκε προκοινωνικά στο παρελθόν και βοήθησε 

κάποιον, προβλέπεται ότι θα µοιραστεί περισσότερα γλυκά ή παιχνίδια από τον 

χαρακτήρα που φέρθηκε στο παρελθόν αντικοινωνικά. Το πλαίσιο στο οποίο ζητείται 

από τα παιδιά να κάνουν προβλέψεις έχει ιδιαίτερη σηµασία και όπως φαίνεται το 
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πλαίσιο που χρησιµοποιήθηκε στην έρευνα αυτή ήταν κατάλληλο: τα παιδιά 

πληροφορήθηκαν για παλιές συµπεριφορές των χαρακτήρων, περιορίστηκαν οι 

απαιτήσεις γλωσσικής παραγωγής για να απλοποιηθεί η δοκιµασία και 

χρησιµοποιήθηκε σαν πεδίο-στόχος το ηθικοκοινωνικό πεδίο που είναι οικείο για τα 

παιδιά.  

Τα αποτελέσµατα έδειξαν, επίσης, ότι τα παιδιά 4-5 ετών παρουσιάζουν 

γενικευµένη σκέψη αλλά και ικανότητα διαφοροποίησης µεταξύ των πεδίων. 

Χρησιµοποιούν πληροφορίες από το πεδίο της ηθικής και τις γενικεύουν για να 

κάνουν προβλέψεις στο πεδίο της νοητικής και αθλητικής ικανότητας. Έτσι, οι καλοί 

χαρακτήρες είναι πιο πιθανό να είναι πιο έξυπνοι και καλύτεροι από τους κακούς 

χαρακτήρες στις αθλητικές τους επιδόσεις. Τα παιδιά αντιλαµβάνονται τα τρία αυτά 

γνωρίσµατα ως µέρη µιας γενικότερης έννοιας. Η υπεργενίκευση αυτή ίσως οφείλεται 

σε γνωστική ανωριµότητα των παιδιών προσχολικής ηλικίας, κάτι που δεν µπορεί να 

ειπωθεί µε βεβαιότητα αφού δε συµπεριλήφθηκε στην έρευνα οµάδα σύγκρισης µε 

µεγαλύτερα παιδιά. Κατά τον Piaget (1965) τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 

δυσκολεύονται να κατανοήσουν περιπτώσεις όπου κάποιος έχει υψηλή επίδοση σε 

ένα πεδίο και χαµηλή σε ένα άλλο και αυτός ο περιορισµός της σκέψης οδηγεί σε 

υπεργενικεύσεις.  

  
             
4.1.3 Ικανότητα ερµηνείας συµπεριφορών  

Με την ικανότητα πρόβλεψης συµπεριφορών φαίνεται να συνδέεται και η ικανότητα 

ερµηνείας των συµπεριφορών που διαθέτουν τα παιδιά 4-5 ετών. Η κατανόηση της 

αιτιότητας αποτελεί σηµαντικό στοιχείο της ανθρώπινης σκέψης και της κατανόησης 

για τα πράγµατα, τους ανθρώπους και τις µεταξύ τους αλληλεπιδράσεις (Cοrrigan, 

1995). Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας ερµηνεύουν ανθρώπινες ενέργειες και 

κατανοούν ότι οι συµπεριφορές έχουν ψυχολογικά αίτια (Miller & Aloise, 1989). 

Μεταξύ 3 και 4 ετών τα παιδιά αναπτύσσουν τη θεωρία του νου (theory of mind) για 

την ερµηνεία των ανθρώπινων ενεργειών καθώς αρχίζουν να κατανοούν ότι οι 

ψυχικές καταστάσεις των άλλων (σκέψεις, αντιλήψεις, επιθυµίες, προθέσεις) µπορούν 

να χρησιµοποιηθούν για πρόβλεψη και ερµηνεία των ενεργειών τους (Flavell & 

Miller, 1998). Η πρόβλεψη και ερµηνεία της συµπεριφοράς των άλλων είναι 

σηµαντική για την αποτελεσµατική δράση του παιδιού στον κοινωνικό κόσµο (Hala 

& Carpendale, 1997). Ο βαθµός στον οποίο τα παιδιά κατανοούν τα αίτια της 
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συµπεριφοράς των άλλων απέναντί τους µπορεί να επηρεάσει τη δική τους 

συµπεριφορά (Miller, 1985).  

Τα παιδιά που προβλέπουν ότι οι χαρακτήρες µιας ιστορίας θα παρουσιάσουν 

καλές ή κακές συµπεριφορές σε µια συγκεκριµένη κατάσταση είναι πιθανό να 

προβλέψουν ότι οι ίδιοι χαρακτήρες θα παρουσιάσουν όµοιου τύπου συµπεριφορές σε 

παρόµοιες περιστάσεις (Cain et al., 1997). Ως αποτέλεσµα της κοινωνικοποίησης των 

µικρών παιδιών, όπου τα παιδικά βιβλία και τα κινούµενα σχέδια είναι γεµάτα µε 

«καλούς» και «κακούς» χαρακτήρες, τα παιδιά µπορεί να χρησιµοποιούν σε διάφορες 

περιστάσεις τις έννοιες του «καλού» και του «κακού», όπως τις έχουν διαµορφώσει, 

ακόµη κι όταν οι έννοιες αυτές δεν είναι επαρκώς αναπτυγµένες (Heyman et al., 

1992). Το ίδιο ισχύει για την έννοια της «δύναµης», καθώς τα παιδιά «διαβάζουν» 

βιβλία, ακούνε ιστορίες και παρακολουθούν κινούµενα σχέδια µε δυναµικούς ήρωες 

από πολύ µικρή ηλικία και έτσι, είναι πολύ πιθανό να αναπτύσσουν από την ηλικία 

των 4 ετών, αν και µερικώς, την έννοια αυτού του γνωρίσµατος (Dyson, 1997). 

Ωστόσο, τα µικρά παιδιά δυσκολεύονται να κατανοήσουν ότι κάποιος µπορεί να 

εκδηλώσει διαφορετικές πλευρές του εαυτού του απέναντι σε διαφορετικούς 

ανθρώπους κι έτσι δε δέχονται ότι ένας θετικός χαρακτήρας µπορεί να εµπλακεί σε 

αρνητικές ενέργειες (Saltz & Medow, 1971). Λίγες έρευνες έχουν επικεντρωθεί στον 

τρόπο µε τον οποίο τα µικρά παιδιά ερµηνεύουν τις συµπεριφορές των άλλων. Οι 

περισσότερες έρευνες επικεντρώνονται στον τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά 

προβλέπουν τις ενέργειες των χαρακτήρων. 

Η Corrigan (2003) σε σχετική έρευνα επιχείρησε να µελετήσει τον τρόπο που 

τα παιδιά ερµηνεύουν τις ανθρώπινες ενέργειες σε διαπροσωπικές αλληλεπιδράσεις. 

Το δείγµα της έρευνας ήταν παιδιά 4 ετών και ενήλικες οι οποίοι δεν είχαν παιδιά που 

συµµετείχαν στην έρευνα.  

Για τη συλλογή των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκαν φιγούρες τεσσάρων 

φανταστικών χαρακτήρων, καθένας από τους οποίους είχε διαφορετικά 

χαρακτηριστικά (καλός/δυνατός, καλός/αδύναµος, κακός/δυνατός, κακός/αδύναµος) 

και εικόνες µε συνδυασµούς των τεσσάρων χαρακτήρων οι οποίοι εµπλέκονταν ανά 

δύο σε έξι ενέργειες που περιγράφονταν µε τρία θετικά και τρία αρνητικά ρήµατα 

αντίστοιχα. Όλοι οι χαρακτήρες είχαν σε κάποιες εικόνες το ρόλο αυτού που 

προκαλεί τα γεγονότα και σε κάποιες άλλες το ρόλο του αποδέκτη αυτών. Παιδιά και 

ενήλικες παρακολούθησαν επεισόδια όπου δύο χαρακτήρες εµπλέκονταν σε θετική 

και αρνητική αλληλεπίδραση και έπρεπε έπειτα να κρίνουν ποιος προκάλεσε τα 
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γεγονότα βάσει των πληροφοριών που είχαν ήδη λάβει για τα χαρακτηριστικά 

γνωρίσµατα των χαρακτήρων και τις συµπεριφορές τους.  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι παιδιά και ενήλικες αποδίδουν 

στους καλούς χαρακτήρες τις κοινωνικές συµπεριφορές και στους κακούς τις 

αντικοινωνικές. Ωστόσο, τα παιδιά διαφέρουν από τους ενήλικες στον τρόπο που 

ερµηνεύουν τη συµπεριφορά των χαρακτήρων καθώς προσπαθούν να εξηγήσουν τα 

γεγονότα και να συσχετίσουν αντιφατικά στοιχεία, όπως όταν ένας θετικός 

χαρακτήρας παρουσιάζει αντικοινωνική συµπεριφορά. Οι ερµηνείες που αποδίδουν 

τα παιδιά στα γεγονότα βασίζονται σε χαρακτηριστικά και των δύο χαρακτήρων που 

αλληλεπιδρούν.  

Προηγούµενες έρευνες είχαν δείξει ότι παιδιά κάτω των 6 ετών µπορούν και 

προβλέπουν τη συµπεριφορά των άλλων βάσει χαρακτηριστικών γνωρισµάτων της 

συµπεριφοράς τους που διαφέρουν σε δυναµικότητα (Heyman & Gelman, 1999). 

Στην έρευνα της Corrigan (2003) το χαρακτηριστικό της «δύναµης» επηρέασε τις 

ερµηνείες των γεγονότων ως εξής: ο αρνητικός - δυνατός χαρακτήρας προκαλεί 

περισσότερες θετικές και αρνητικές συµπεριφορές από τον αρνητικό-αδύναµο 

χαρακτήρα αλλά µόνο όταν αλληλεπιδρά µε τον θετικό-δυνατό χαρακτήρα. Οι 

ενήλικες χρησιµοποιούσαν τη δυναµικότητα του αρνητικού-δυνατού χαρακτήρα ως 

εξήγηση των συµπεριφορών του πιο συχνά από ό, τι χρησιµοποιούσαν τη 

δυναµικότητα του θετικού-δυνατού χαρακτήρα. Χρησιµοποιούσαν, επίσης, την 

έλλειψη δυναµικότητας του θετικού-αδύναµου χαρακτήρα περισσότερο από την 

έλλειψη δυναµικότητας του αρνητικού-αδύναµου χαρακτήρα. Τα παιδιά, αντίθετα, 

χρησιµοποιούσαν εξηγήσεις βασισµένες στη δυναµικότητα το ίδιο συχνά και για τους 

δύο δυνατούς χαρακτήρες, θετικούς και αρνητικούς, και δε χρησιµοποιούσαν 

καθόλου την έλλειψη δυναµικότητας, καθώς τα παιδιά αρνούνταν ότι ο θετικός 

χαρακτήρας υστερούσε σε δύναµη.  

 
 
4.1.4 Ικανότητα συσχέτισης προσπάθειας και αποτελέσµατος  

Ο τρόπος µε τον οποίο τα παιδιά αντιλαµβάνονται την ικανότητα και χρησιµοποιούν 

πληροφορίες σχετικά µε αυτή έχει σηµαντικές επιπτώσεις στην αυτο-αντίληψη και 

στα κίνητρα για επιτυχία (Wentzel & Wingfield, 1998). Λίγα στοιχεία υπάρχουν για 

το πώς τα παιδιά προσχολικής ηλικίας αντιλαµβάνονται τη νοητική ικανότητα. 

Έρευνα των Heyman et al (2003) επιχείρησε να συµπληρώσει αυτό το κενό 
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εξετάζοντας τρία συστατικά της σκέψης των παιδιών 4-6 ετών για την ικανότητα: α) 

σκέψεις για την ικανότητα σε σχέση µε τη δυσκολία ενός έργου, β) σκέψεις για την 

προσπάθεια και το αποτέλεσµα, και γ) ο βαθµός στον οποίο τα παιδιά διαφοροποιούν 

τη νοητική ικανότητα από τις προκοινωνικές συµπεριφορές.  

Σε ό, τι αφορά το πρώτο προς διερεύνηση συστατικό της σκέψης των Heyman 

et al (2003) (σκέψεις για την ικανότητα σε σχέση µε τη δυσκολία ενός έργου) 

υπάρχουν στοιχεία που επιβεβαιώνουν ότι τα παιδιά πριν την ηλικία των 5 ετών 

αντιλαµβάνονται τη σχέση ανάµεσα στα χαρακτηριστικά της συµπεριφοράς του 

άλλου και στις ψυχικές καταστάσεις (συναισθήµατα, κίνητρα, επιθυµίες) (Ηeyman & 

Gelman, 2000). Έτσι, παιδιά 4 ετών χρησιµοποιούν τη ντροπή ή προκοινωνικά 

χαρακτηριστικά της συµπεριφοράς του άλλου για να εξάγουν συµπεράσµατα 

αναφορικά µε τα κίνητρα που έχει ο άλλος όταν εκτελεί µια ενέργεια αλλά και τις 

συναισθηµατικές του αντιδράσεις στις συνέπειες αυτής της ενέργειας. Η έρευνα των 

Heyman et al (2003)  επιχείρησε να προσδιορίσει αν τα συµπεράσµατα των µικρών 

παιδιών για την ικανότητα κάποιου ατόµου ξεπερνάνε τα ορατά/εµφανή στοιχεία και 

βασίζονται στις πληροφορίες που παίρνουν για τη ψυχική κατάσταση του ατόµου 

αναφορικά µε το βαθµό δυσκολίας ενός έργου, αν δηλαδή το άτοµο θεωρεί το έργο 

δύσκολο ή εύκολο. Η κατανόηση του τρόπου µε τον οποίο τα µικρά παιδιά 

σκέφτονται για τις δυσκολίες ενός έργου µπορεί να βοηθήσει σε µια ευρύτερη 

κατανόηση του τρόπου µε τον οποίο τα παιδιά αντιλαµβάνονται τη δυσκολία 

γενικότερα. Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας έχουν µια εν δυνάµει επίγνωση ότι η 

δυσκολία ενός έργου επηρεάζει τη συµπεριφορά τους. Τα παιδιά στην ηλικία των 3 

ετών είναι πιο πιθανό να δείξουν ντροπή όταν αποτύχουν σε ένα εύκολο έργο παρά σε 

ένα δύσκολο και περηφάνια αντίστοιχα όταν πετύχουν σε ένα δύσκολο έργο παρά σε 

ένα εύκολο (Lewis, Alessandri & Sullivan, 1992). 

Σε ό, τι αφορά το δεύτερο προς διερεύνηση στοιχείο των Heyman et al (2003) 

(σκέψεις για την προσπάθεια και το αποτέλεσµα) έχει διαπιστωθεί από προηγούµενες 

έρευνες ότι τα µικρά παιδιά σκέφτονται µε διαφορετικό τρόπο για την προσπάθεια 

και το αποτέλεσµα από τα µεγαλύτερα παιδιά (Nicholls & Miller, 1984). 

Συγκεκριµένα, παιδιά 5 ετών ταυτίζουν την υψηλή προσπάθεια µε εξυπνάδα, σε 

αντίθεση µε τα µεγαλύτερα παιδιά 11-13 ετών που θεωρούν ότι αυτός που δεν 

προσπαθεί πολύ για την επίλυση ενός έργου είναι εξυπνότερος. Υπάρχουν, ωστόσο, 

στοιχεία που επιβεβαιώνουν ότι σε ορισµένα πλαίσια τα µικρά παιδιά µπορούν να 

σκεφτούν µε ώριµο τρόπο για την προσπάθεια και το αποτέλεσµα. Παιδιά 4 ετών 
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συµπεραίνουν µε συστηµατικό τρόπο για την προσπάθεια, το αποτέλεσµα και την 

ικανότητα όταν οι πληροφορίες παρουσιάζονται µε τρόπο χειροπιαστό και οι 

απαιτήσεις για την επεξεργασία των πληροφοριών είναι ελάχιστες (Wimmer, Watcher 

& Perner, 1982).  

Σε ό, τι αφορά το τρίτο προς διερεύνηση στοιχείο των Heyman et al (2003) (ο 

βαθµός στον οποίο τα παιδιά διαφοροποιούν τη νοητική ικανότητα από τις 

προκοινωνικές συµπεριφορές) έχει διαπιστωθεί από προηγούµενες έρευνες ότι τα 

µικρά παιδιά θεωρούν την προκοινωνική συµπεριφορά µέρος της νοητικής 

ικανότητας και αναφέρονται σε κοινωνικές δεξιότητες όταν προσδιορίζουν τον όρο 

«έξυπνος» (Υussen & Kane, 1985) ενώ τα µεγαλύτερα παιδιά αναφέρονται σε 

γνωστικές δεξιότητες. Έρευνες στις οποίες µικρά και µεγαλύτερα παιδιά έπρεπε να 

αξιολογήσουν τις γνωστικές και κοινωνικές τους δεξιότητες έδειξαν ότι τα 

µεγαλύτερα παιδιά διαφοροποιούν τα δύο είδη δεξιοτήτων περισσότερο από τα µικρά 

παιδιά (Stipek & Daniels, 1990).  

Σε αντίθεση µε τα παραπάνω, οι Droege και Stipek (1993) διαπίστωσαν σε 

σχετική έρευνα ότι και τα παιδιά προσχολικής ηλικίας διαφοροποιούν τις γνωστικές 

δεξιότητες από τις κοινωνικές. Στην έρευνα αυτή τα παιδιά ζητήθηκαν να πουν 

ποιους συµµαθητές τους προτιµάνε και ποιους όχι στην οµάδα τους για παιχνίδι ή 

στην οµάδα τους για µαθητικό-γνωστικό διαγωνισµό. Τόσο τα µεγάλα όσο και τα 

µικρά παιδιά έδειξαν µε τις επιλογές τους ότι διαφοροποιούν µεταξύ της νοητικής 

ικανότητας και της κοινωνικής συµπεριφοράς.  

Με βάση τα παραπάνω δεδοµένα, στόχος της έρευνας των Heyman et al 

(2003) ήταν να διερευνηθεί: 1) αν τα παιδιά ηλικίας 4-6 ετών λαµβάνουν υπόψη τις 

δυσκολίες που φαίνεται να αντιµετωπίζει ένα άτοµο στην επίλυση ενός έργου για να 

κρίνουν την ικανότητά του, 2) αν συσχετίζουν προσπάθεια και αποτέλεσµα, και 3) αν 

συσχετίζουν τη νοητική ικανότητα µε προκοινωνικά χαρακτηριστικά. Η  συλλογή 

των δεδοµένων έγινε µε συνέντευξη των παιδιών στο χώρο του σχολείου όπου 

παρουσιάζονταν µια σειρά από σενάρια µε χαρακτήρες οι οποίοι παρουσιάζονταν µε 

συγκεκριµένη νοητική ικανότητα και συγκεκριµένα κοινωνικά χαρακτηριστικά. Η 

νοητική ικανότητα και τα κοινωνικά χαρακτηριστικά ήταν στοιχεία αντικρουόµενα 

και τα παιδιά έπρεπε σε πρώτη φάση να τα θυµηθούν και σε δεύτερη φάση να 

κρίνουν αν κάποιος µπορεί να έχει ένα χαρακτηριστικό που αντικρούει κάποιο άλλο, 

αν για παράδειγµα µπορεί κάποιος να είναι έξυπνος και κακός συγχρόνως. 
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Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι παιδιά ηλικίας 4-6 ετών έχουν την 

τάση να θεωρούν έξυπνο αυτόν που πιστεύει ότι το έργο είναι εύκολο και λιγότερο 

έξυπνο αυτόν που πιστεύει ότι το έργο είναι δύσκολο. Το στοιχείο αυτό συνδέεται µε 

ευρήµατα προηγούµενων ερευνών που έδειξαν ότι στην ηλικία των 6 ετών τα παιδιά 

χρησιµοποιούν στοιχεία που αφορούν ψυχικές καταστάσεις προκειµένου να εξάγουν 

συµπεράσµατα για τα χαρακτηριστικά κάποιου ατόµου (Heyman & Gelman, 1998). 

∆ιαπιστώθηκε επίσης ότι στην ηλικία των 4-5 ετών τα παιδιά συσχετίζουν θετικά την 

υψηλή προσπάθεια µε τα θετικά αποτελέσµατα κι αυτό επηρεάζει την ανάκληση 

πληροφοριών που αφορούν τα παραπάνω στοιχεία, καθώς θυµούνται µε µεγαλύτερη 

ακρίβεια τις περιπτώσεις όπου προσπάθεια και αποτέλεσµα συσχετίζονται θετικά.  

Τα µικρά παιδιά τείνουν επίσης να µη δέχονται τη συνύπαρξη στο ίδιο άτοµο 

θετικών και αρνητικών χαρακτηριστικών αναφορικά µε τη νοητική ικανότητα και τα 

κοινωνικά χαρακτηριστικά. Οι πληροφορίες για τα κοινωνικά χαρακτηριστικά του 

άλλου κυριαρχούν στη σκέψη των παιδιών έναντι εκείνων που σχετίζονται µε τη 

νοητική ικανότητα (Heyman et al., 1992) κι αυτό φαίνεται στην έµφαση που δίνουν 

στα κοινωνικά χαρακτηριστικά έναντι της νοητικής ικανότητας όταν επιλέγουν 

οµηλίκους για παιχνίδι. Αυτό δείχνει ότι ακόµη και τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 

µπορούν και διακρίνουν µεταξύ νοητικών και κοινωνικών χαρακτηριστικών. Τα 

κοινωνικά χαρακτηριστικά κυριαρχούν και στην επιλογή συµπαίκτη σε γνωστικό 

διαγωνισµό καθώς τα παιδιά φαίνεται πως προτιµάνε τα κοινωνικά και έξυπνα παιδιά 

απορρίπτοντας τα µη κοινωνικά ακόµη κι όταν είναι έξυπνα.   

Συνοψίζοντας, τα παιδιά σε αυτή την ηλικία µπορούν να συσχετίσουν την 

προσπάθεια και το αποτέλεσµά της και να κρίνουν τις ικανότητες των άλλων 

βασιζόµενα στην αντίληψή τους για την ύπαρξη θετικής σχέσης µεταξύ σθεναρής 

προσπάθειας και σχολικής επιτυχίας (Heyman et al., 2003). 

 
 
4.1.5 Ανάπτυξη συστήµατος ποσοτικών εννοιών 

Συνεχώς αυξανόµενη είναι και η ανάπτυξη του συστήµατος ποσοτικών εννοιών κατά 

τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας. Συγκεκριµένα, στην προσχολική περίοδο τα 

παιδιά µαθαίνουν και χρησιµοποιούν ποσοτικής σηµασίας λέξεις, αναπτύσσοντας 

συγχρόνως την ικανότητα πρόσθεσης και αφαίρεσης. Οι δεξιότητες αρίθµησης δεν 

είναι πλήρως ώριµες κατά την προσχολική ηλικία και αναπτύσσονται βαθµιαία κατά 

τις επόµενες ηλικιακές περιόδους της ζωής του παιδιού (Geary, 2000). Ωστόσο, στο 
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τέλος της προσχολικής ηλικίας, τα παιδιά χρησιµοποιούν τις δεξιότητες αρίθµησης 

για να απαριθµούν σύνολα αντικειµένων και να προσθέτουν ή να αφαιρούν 

αντικείµενα από αυτά τα σύνολα, να κατανοούν τις τακτικές σχέσεις µεταξύ των 

αριθµών και επίσης να κατανοούν ότι ο τελευταίος αριθµός κατά την αρίθµηση των 

µερών ενός συνόλου δηλώνει τον αριθµό των στοιχείων του συνόλου. 

 
 
4.1.6 Γλωσσική ανάπτυξη 

Ιδιαίτερα χαρακτηριστική είναι και η ταχύτητα ανάπτυξης της γλωσσικής ικανότητας 

του παιδιού κατά την προσχολική περίοδο της ζωής του σε όλους τους τοµείς της 

γλωσσικής επίδοσης: φωνολογικό, µορφοσυντακτικό, σηµασιολογικό, 

πραγµατολογικό4. Η κατάκτηση των κανόνων του µορφοσυντακτικού επιτρέπει τη 

σωστή χρήση και το συσχετισµό των όρων µιας πρότασης. Στο σηµασιολογικό 

επίπεδο το παιδί καταφέρνει να κατανοεί καινούριες έννοιες εµπλουτίζοντας µε 

εξαιρετικά γρήγορο ρυθµό το λεξιλόγιό του. Χαρακτηριστική είναι η ανάπτυξη του 

λεξιλογίου κατά την προσχολική περίοδο, καθώς ήδη στο τέλος του 5ου έτους το 

λεξιλόγιο του παιδιού περιλαµβάνει 10.000 λέξεις (Anglin, 1993) ενώ έχει αναπτύξει 

και την ικανότητα κατηγοριοποίησής τους (Wilkinson et al., 1996). H ανάπτυξη του 

λεξιλογίου δεν αποτελεί απλή αύξηση του αριθµού των λέξεων που ξέρουν τα παιδιά 

ούτε απλή βελτίωση της ακρίβειας, µε την οποία ονοµάζουν τα αντικείµενα. Η 

ανάπτυξη του λεξιλογίου συνδέεται µε σηµαντικές αλλαγές στον τρόπο µε τον οποίο 

τα παιδιά συσχετίζουν τις λέξεις µεταξύ τους και στα πλαίσια µέσα στα οποία τις 

χρησιµοποιούν (Clark, 1995).  

Το κυριότερο σηµασιολογικό επίτευγµα της προσχολικής περιόδου είναι η 

ικανότητα κατανόησης λέξεων που καθορίζουν σχέσεις ανάµεσα σε πρόσωπα, 

πράγµατα και γεγονότα, όπως σχέσεις χώρου, ποσοτικές σχέσεις, σχέσεις µεγέθους 

και σχέσεις χρονικές. Για την κατανόηση και παραγωγή λόγου έχει καταδειχθεί ότι το 

λεξιλόγιο κατανόησης αυξάνει πιο γρήγορα από το λεξιλόγιο παραγωγής (Benedict, 

1979). Η κατανόηση του περιεχοµένου του λόγου µπορεί να προηγείται της 

παραγωγής, η κατανόηση όµως των συντακτικών σχέσεων των προτάσεων έπεται.  

                                                 
4Συγκεκριµένα: α) το φωνολογικό αναφέρεται στα φωνήµατα και στους κανόνες συνδυασµού τους σε γλωσσικές 
ενότητες (συλλαβές, λέξεις, προτάσεις), β) το µορφοσυντακτικό αφορά στη δοµή του λόγου, τους βασικούς 
δηλαδή κανόνες που καθορίζουν τη σειρά και τη λειτουργία των λέξεων µέσα στις προτάσεις, γ) το 
σηµασιολογικό αφορά στο περιεχόµενο του λόγου και περιλαµβάνει τους κανόνες που διέπουν τη διαµόρφωση 
των λέξεων και τις σηµασιολογικές σχέσεις ανάµεσα στις λέξεις και τις προτάσεις, και δ) το πραγµατολογικό 
αφορά στη χρήση του λόγου και περιλαµβάνει τους κοινωνικογλωσσικούς κανόνες που διέπουν τη χρήση της 
γλώσσας σε διάφορες επικοινωνιακές συνθήκες. 
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Ένα ακόµη σηµαντικό γλωσσικό επίτευγµα του παιδιού προσχολικής ηλικίας 

είναι η ικανότητά του να αφηγείται ιστορίες περνώντας σταδιακά σε όλο και πιο 

εµπλουτισµένες αφηγηµατικές δοµές. Τα παιδιά γύρω στo 5ο έτος της ηλικίας τους 

δηµιουργούν πραγµατικές αφηγήσεις που ολοκληρώνουν αλυσιδωτά τα γεγονότα και 

έχουν δυνατή πλοκή. Η αφήγηση ως γνωστικό έργο προϋποθέτει διαδικασίες 

οργάνωσης επιµέρους γεγονότων, συσχέτισης των γεγονότων µε αιτιώδεις και 

χρονικές σχέσεις, διαδικασίες ολοκλήρωσης ενός συγκεκριµένου θέµατος και 

επίλυσης προβληµάτων. Mε την έννοια αυτή η αφήγηση παρέχει ένα ολοκληρωµένο 

πλαίσιο αξιολόγησης της γλωσσικής και γνωστικής λειτουργίας (Scott, 1988), καθώς 

στις αφηγήσεις των παιδιών διακρίνεται η ικανότητά τους να χρησιµοποιούν το λόγο 

µε οργανωµένο και συνεκτικό τρόπο (Kleckan-Aker, 1993).  

Μετά το 5ο έτος το παιδί φτάνει στην πολύ σηµαντική κατάκτηση της 

µεταγλωσσικής επίγνωσης που του επιτρέπει να διορθώνει και να αυτορρυθµίζει το 

λόγο του. Η µεταγλωσσική επίγνωση αφορά όλους τους τοµείς του λόγου και 

αναφέρεται στην ικανότητα του παιδιού να σκέφτεται και να χειρίζεται τους 

γλωσσολογικούς κανόνες (φωνολογικούς, µορφο-συντακτικούς, σηµασιολογικούς, 

πραγµατολογικούς). Η επικοινωνιακή επάρκεια αποτελεί ένα ακόµη γλωσσικό 

επίτευγµα που επιτρέπει στο παιδί να χρησιµοποιεί το λόγο σε καταστάσεις 

επικοινωνίας. Για να αναπτύξει το παιδί την ικανότητα επικοινωνίας, δεν αρκεί µόνο 

η κατάκτηση της φωνολογίας, της γραµµατικής και του λεξιλογίου της γλώσσας. Οι 

κοινωνικο-γλωσσολογικές ικανότητες του παιδιού εξαρτώνται σηµαντικά από το 

κοινωνικο-πολιτισµικό περιβάλλον στο οποίο ζει και τους κανόνες επικοινωνίας που 

επικρατούν σ’ αυτό. Υπάρχουν σηµαντικές διαπολιτισµικές διαφορές σε ό, τι αφορά 

τους κανόνες επικοινωνίας. Στην προσχολική ηλικία οι κοινωνικές επιδράσεις που 

δέχεται το παιδί στο λόγο προέρχονται κυρίως από την οικογένεια.  

Οι ικανότητες της γλωσσικής κατανόησης και επικοινωνίας είναι ιδιαίτερα 

σηµαντικές, γιατί η εφαρµογή οργανωµένων προγραµµάτων προαγωγής ψυχικής 

υγείας απαιτεί συνεχή αλληλεπίδραση, αλληλοκατανόηση, διαρκή συζήτηση και 

ανταλλαγή απόψεων µεταξύ εκπαιδευτών και εκπαιδευοµένων. Η ανάπτυξη του 

λεξιλογίου των παιδιών και η αυξανόµενη ικανότητα τους να χρησιµοποιούν 

σύνθετες µορφο-συντακτικές δοµές συνοδεύονται από µια αντίστοιχη ανάπτυξη της 

ικανότητάς τους να συµµετέχουν σε συζητήσεις που εξυπηρετούν ποικίλους στόχους. 

Η ανάπτυξη της γλωσσικής ικανότητας των παιδιών συνδέεται, επίσης, µε την 

ανάπτυξη της ικανότητας κατανόησης των συναισθηµάτων αποτελώντας υψηλό 
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δείκτη της θετικής κοινωνικής συµπεριφοράς και της ποιότητας των κοινωνικών 

αλληλεπιδράσεων µε συνοµηλίκους και ενήλικες (Pons et al., 2003). 

 
 
4.1.7 Εσωτερίκευση εγωκεντρικού λόγου 
 
Ένα ακόµη σηµαντικό επίτευγµα κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας αφορά 

στην εσωτερίκευση του εγωκεντρικού λόγου (Diaz & Berk, 1992). Τα µικρά παιδιά 

στις καθηµερινές τους δραστηριότητες συχνά µιλάνε στους εαυτούς τους φωναχτά. 

Από την κοινωνικο-πολιτισµική οπτική του Vygotsky, ο εγωκεντρικός λόγος των 

παιδιών αποτελεί διεργασία εσωτερίκευσης του λόγου, κατά την οποία η γλώσσα, 

πολιτισµικό εργαλείο που χρησιµοποιείται εξαρχής για επικοινωνία µε τους άλλους, 

χρησιµοποιείται από το παιδί ως εσωτερικό εργαλείο ρύθµισης της σκέψης και της 

συµπεριφοράς (Vygotsky, 1993, 1997).  

Τα παιδιά µαθαίνουν να χειρίζονται τη συµπεριφορά τους µέσω της γλώσσας. 

Σύµφωνα µε τη θεωρία του Vygotsky, η συνένωση σκέψης και γλώσσας µε τη µορφή 

του πρώιµου εγωκεντρικού λόγου επιτρέπει την ανάπτυξη ανώτερων ψυχολογικών 

διεργασιών όπως είναι ο προγραµµατισµός και η αυτο-ρύθµιση της συµπεριφοράς. 

Από αυτή την οπτική, ο εγωκεντρικός λόγος µπορεί να συµβάλει στην ανάπτυξη του 

αυτο-έλεγχου και της αυτο-ρύθµισης της συµπεριφοράς.  

Αν, σύµφωνα µε τις απόψεις του Vygotsky, ο εγωκεντρικός λόγος συµβάλει 

στον έλεγχο της συµπεριφοράς κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας, τότε 

αναµένεται η χρήση και η εσωτερίκευσή του να σχετίζεται µε τη συµπεριφορά των 

παιδιών στο σχολείο και στο σπίτι. Η αποτελεσµατική οργάνωση της συµπεριφοράς 

αποτελεί βασικό στοιχείο για την επίτευξη συγκεκριµένων στόχων (Bronson, 2000).  

Έρευνα των Winsler et al (2003) σε παιδιά 3-4 ετών είχε ως στόχο να 

διερευνήσει: α) τη συνοχή του εγωκεντρικού λόγου που χρησιµοποιούν τα παιδιά 

κατά τη διάρκεια επίλυσης ενός έργου στο χώρο του εργαστηρίου, β) τις 

αναπτυξιακές αλλαγές στον εγωκεντρικό λόγο των παιδιών µε επανεξέταση µετά από 

6 µήνες, και γ) τη σχέση µεταξύ του εγωκεντρικού λόγου που χρησιµοποιούν τα 

παιδιά στο χώρο του εργαστηρίου και της ικανότητας αυτο-ρύθµισης της 

συµπεριφοράς τους στο σπίτι και στο σχολείο.  

Η συλλογή των δεδοµένων έγινε µε δύο ατοµικά έργα επίλυσης 

προβληµάτων: 1) έργο επιλεκτικής προσοχής (selective attention task) (Diaz et al., 

1992) το οποίο είναι ιδιαίτερα ενδιαφέρον για παιδιά προσχολικής ηλικίας και 
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αποτελεσµατικό στην πρόκληση του εγωκεντρικού λόγου των παιδιών. Στο έργο αυτό 

τα παιδιά έπρεπε να βρουν ποια διάσταση (µορφή-είδος ή χρώµα) µοιράζονται δυο 

εικόνες και να εντοπίσουν µια τρίτη εικόνα που µοιράζεται την ίδια διάσταση, και 2) 

έργο δόµησης µε lego (lego-construction task) όπου τα παιδιά έπρεπε να 

αναπαράγουν µια τρισδιάστατη µορφή. Τα παιδιά βιντεοσκοπήθηκαν κατά την 

επίλυση των έργων και από τις βιντεοσκοπήσεις καταγράφηκε ο εγωκεντρικός λόγος 

των παιδιών. Χρησιµοποιήθηκαν, επίσης, οι αναφορές εκπαιδευτικών και γονέων για 

τη συµπεριφορά και τις κοινωνικές δεξιότητες των παιδιών οι οποίοι συµπλήρωσαν 

την κλίµακα Preschool and Kindergarten Behaviour Scale (PKBS; Merrell, 1994). 

Τέλος, πραγµατοποιήθηκαν παρατηρήσεις των παιδιών µέσα στην τάξη από 

παρατηρητές που δεν ήξεραν τις υποθέσεις της έρευνας και οι οποίοι κατέγραφαν τις 

παρατηρήσεις τους σε µια ειδική λίστα ελέγχου.  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι από την ηλικία των 3,5 έως την 

ηλικία των 4 ετών παρατηρούνται αναπτυξιακές αλλαγές στον εγωκεντρικό λόγο που 

χρησιµοποιούν τα παιδιά κατά την επίλυση προβληµάτων καθώς αυτός βαθµιαία 

εσωτερικεύεται και σχετίζεται µε την κοινωνική συµπεριφορά στο πλαίσιο του 

σπιτιού και του σχολείου: τα παιδιά των οποίων ο εγωκεντρικός λόγος κατά τη 

διαδικασία επίλυσης ενός προβλήµατος είναι περισσότερο εσωτερικευµένος 

παρουσιάζουν σε µικρότερο βαθµό εξωτερικού τύπου αρνητικές συµπεριφορές, όπως 

επιθετικότητα και υπερκινητικότητα, και σε µεγαλύτερο βαθµό αναπτυγµένες 

κοινωνικές δεξιότητες από τα παιδιά των οποίων ο εγωκεντρικός λόγος είναι λιγότερο 

εσωτερικευµένος (Winsler et al., 2003). Τα παραπάνω συµφωνούν µε τη θεωρία του 

Vygotsky κατά την οποία η ανάπτυξη της εσωτερίκευσης του λόγου συνοδεύεται µε 

ανάπτυξη της αυτορρυθµιζόµενης συµπεριφοράς.  

 
 
4.1.8 ∆ιαισθητική ανάπτυξη «θεωριών» και ικανότητα διάκρισης µεταξύ των 
διαφορετικών πεδίων γνώσης 
 
Ένα ακόµη σηµαντικό γνωστικό επίτευγµα κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας 

αφορά στις γνώσεις και τις «θεωρίες» που αναπτύσσουν τα παιδιά για τον κόσµο και 

την ικανότητά τους να διακρίνουν τα διαφορετικά πεδία γνώσης.  

Οι Wellman και Gelman (1992) ανασκόπησαν δεδοµένα που δείχνουν ότι τα 

παιδιά αποκτούν απλοϊκές θεµελιώδεις θεωρίες σε τουλάχιστον τρεις περιοχές 

γνώσης: φυσική, ψυχολογία και βιολογία. Η απλοϊκή φυσική των παιδιών 
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περιλαµβάνει την κατανόηση των φυσικών ιδιοτήτων και της συµπεριφοράς των 

άψυχων αντικειµένων καθώς και τις φυσικές αιτιώδεις αλληλεπιδράσεις τους. Η 

απλοϊκή ψυχολογία των παιδιών αποτελείται από τη γνώση τους για τις ψυχικές 

καταστάσεις και για το πώς οι καταστάσεις αυτές προκαλούν µια συµπεριφορά. 

Τέλος, η απλοϊκή τους βιολογία συµπεριλαµβάνει µια οντολογία των βιολογικών 

ειδών και πεποιθήσεων σχετικά µε τους βιολογικούς αιτιώδεις µηχανισµούς που 

επηρεάζουν αυτά τα είδη.   

Έρευνες που εξετάζουν πώς τα παιδιά κατανοούν την έννοια της ανάπτυξης 

έδειξαν ότι από την ηλικία των 3 ετών τα παιδιά γνωρίζουν ότι τα ζώα αναπτύσσονται 

ενώ τα άψυχα αντικείµενα δεν αναπτύσσονται (Rosengren, Gelman, Kalish and 

McCormick, 1991) και από την ηλικία των 4 ετών κατανοούν την ανάπτυξη των 

φυτών (Inagaki & Hatano, 1996). Επιπλέον έρευνες έδειξαν ότι τα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας γνωρίζουν πολλά για τις διαδικασίες της ανάπτυξης. Οι  Inagaki 

και Hatano (1987) διαπίστωσαν σε έρευνά τους ότι στην ηλικία των 5 ετών τα παιδιά 

κατανοούν ότι οι ζωντανοί οργανισµοί αναπτύσσονται µε συγκεκριµένες βιολογικές 

διεργασίες (π.χ. λήψη νερού-τροφής) και όχι από ανθρώπινη επιθυµία. 

Η διαδικασία µέσω της οποίας τα παιδιά κατανοούν τον κόσµο εξετάζεται 

συνήθως σε σχέση µε την ενεργητική προσπάθεια της αυτοανακάλυψης και του 

πειραµατισµού. Πρόσφατες, ωστόσο, κοινωνικοπολιτισµικές θεωρήσεις έχουν δώσει 

έµφαση στη σπουδαιότητα του κοινωνικού και πολιτισµικού πλαισίου µέσα στο 

οποίο τα παιδιά διαπραγµατεύονται όσα κατανοούν (Rogoff, 1990). Συγκεκριµένα, οι 

συζητήσεις µε τα µέλη της οικογένειας µπορεί να αποτελέσουν σηµαντικό πλαίσιο 

µέσα στο οποίο τα µικρά παιδιά αρχίζουν να κατανοούν τον κόσµο και να 

αναπτύσσουν διαισθητικά τις γνώσεις τους. Καθώς τα παιδιά προσπαθούν να 

κατανοήσουν τον κόσµο, είναι πολύ πιθανό αυτό να το πετυχαίνουν µέσα από την 

κοινωνική συναλλαγή. Oι συζητήσεις µητέρας-παιδιού για την αιτιότητα των 

φαινοµένων µπορεί να στηρίξουν τη διαισθητική ανάπτυξη της γνώσης, ειδικά όταν 

οι γονείς εξηγούν µε συγκεκριµένο τρόπο γεγονότα που συµβαίνουν σε συγκεκριµένα 

πεδία γνώσης (Crowley et al., 2001). 

Οι Jipson και Callanan (2003) βασιζόµενοι στα παραπάνω δεδοµένα 

επιχείρησαν να διερευνήσουν: 1) τις εξηγήσεις που δίνουν τα παιδιά ηλικίας 3-5 ετών 

για τις αλλαγές µεγέθους αντικειµένων τριών κατηγοριών: βιολογικών, φυσικών και 

τεχνητών, κατά πόσο δηλαδή τα παιδιά κατανοούν αυτές τις αλλαγές, και 2) τον 

τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά διαφοροποιούν τα πεδία γνώσης, πώς οι γονείς και 
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συγκεκριµένα οι µητέρες µπορούν να βοηθήσουν σε αυτό µέσα από τις συζητήσεις 

τους µε τα παιδιά, πώς δηλαδή οι κοινωνικές αλληλεπιδράσεις παιδιού-µητέρας 

συµβάλλουν στην ανάπτυξη «θεωριών» και στη διάκριση των πεδίων γνώσης από τα 

παιδιά. Η συλλογή των δεδοµένων έγινε µε οµάδες εικόνων που απεικονίζουν την 

εξέλιξη αλλαγής µεγέθους βιολογικών, τεχνητών και φυσικών αντικειµένων, όπου 

κάθε οµάδα περιείχε τρεις εικόνες σε διαδοχή.  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι από την προσχολική ηλικία τα 

παιδιά γνωρίζουν πολλά για τις αλλαγές µεγέθους βιολογικών και µη βιολογικών 

αντικειµένων και θεωρούν την «ανάπτυξη» κυρίως ως βιολογικό γεγονός. Κατά τους 

Inagaki & Hatano (1996) η έννοια της ανάπτυξης είναι σηµαντική στην κατανόηση 

της βιολογίας ως αυτόνοµη περιοχή γνώσης. Αναφορικά µε το ρόλο της κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης του παιδιού µε τη µητέρα, διαπιστώθηκε ότι οι µητέρες µπορούν να 

βοηθήσουν τα παιδιά να κατανοήσουν τα βιολογικά και µη βιολογικά φαινόµενα, τις 

αλλαγές µεγέθους και τη διαφοροποίηση αυτών ανά πεδίο, όταν στις εξηγήσεις τους 

αποδίδουν την αλλαγή µεγέθους για κάθε πεδίο αντίστοιχα σε διαφορετικούς 

µηχανισµούς (τεχνητά: ανθρώπινος παράγοντας, βιολογικά: οργανικός παράγοντας). 

Οι συζητήσεις µητέρας-παιδιού φαίνεται να αποτελούν για τα παιδιά σηµαντική πηγή 

ενηµέρωσης και διαπραγµάτευσης των αναπτυξιακών τους θεωριών για τον κόσµο. 

∆ιαπιστώθηκε, επίσης, µια αναπτυξιακή πορεία στην κατανόηση των 

διαφορετικών µηχανισµών που προκαλούν τις αλλαγές σε κάθε πεδίο από την ηλικία 

των 3 έως την ηλικία των 5 ετών, καθώς τα παιδιά 3 ετών εξηγούσαν τις αλλαγές 

µεγέθους τεχνητών αντικειµένων µόνο µε αναφορά στον ανθρώπινο παράγοντα αλλά 

για τις αλλαγές των βιολογικών αντικειµένων χρησιµοποιούσαν στις εξηγήσεις τους 

τόσο τον οργανικό όσο και τον ανθρώπινο παράγοντα. 

Συνοψίζοντας, οι εξηγήσεις που δίνουν τα παιδιά προσχολικής ηλικίας για τις 

αλλαγές µεγέθους διαφορετικού τύπου αντικειµένων, δείχνουν ότι από αυτή την 

ηλικία τα παιδιά αρχίζουν να κατανοούν τις διαφορετικές αιτίες που προκαλούν 

αλλαγές µεγέθους σε βιολογικά και µη βιολογικά αντικείµενα και θεωρούν την 

«ανάπτυξη» κυρίως ως βιολογικό γεγονός. Σηµαντικό ρόλο για την κατανόηση της 

έννοιας της «ανάπτυξης», αλλά και γενικότερα για την εννοιολογική ανάπτυξη του 

παιδιού, κατέχουν οι κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, η συµµετοχή σε συζητήσεις και 

ιδιαίτερα ο λόγος της µητέρας και οι εξηγήσεις που εκείνη δίνει στο παιδί όταν 

συζητά µαζί του για τέτοιου είδους θέµατα. 
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4.1.9 Κατανόηση της διαφορετικότητας των απόψεων 

Η κατανόηση που εµφανίζουν τα παιδιά 4 ετών για τη διαφορετικότητα των 

απόψεων αποτελεί ένα ακόµη αξιόλογο γνωστικό επίτευγµα (Wainryb et al., 2004). 

Στις συζητήσεις και στις διαφωνίες τους τα παιδιά σε αυτή την ηλικία εκφράζουν 

απόψεις και γνώσεις, αλήθειες και ψέµατα. Η διαφορετικότητα των απόψεων δεν 

περιορίζεται σε ένα συγκεκριµένο πεδίο σκέψης. Οι άνθρωποι υποστηρίζουν 

διαφορετικές απόψεις αναφορικά µε το τι είναι ηθικά σωστό, τι είναι πραγµατικό, τι 

είναι πολύτιµο και τι είναι ωραίο. Τα παιδιά στην ηλικία των 4-5 ετών κατανοούν ότι 

οι άνθρωποι µπορεί να έχουν διαφορετικές απόψεις σε διαφορετικά πεδία σκέψης και 

γνώσης (Flavell et al., 1992).  

Η έρευνα στο χώρο της θεωρίας του νου (theory of mind) έδειξε ότι τα παιδιά 

παρουσιάζουν µια εξελικτική πορεία από την ηλικία των 3 ετών, όπου οι απόψεις των 

άλλων γίνονται αντιληπτές ως πιστά αντίγραφα της πραγµατικότητας, έως την ηλικία 

των 4-5 ετών, όπου κατανοούν ότι οι απόψεις που έχει ο καθένας είναι προσωπικές 

αναπαραστάσεις της πραγµατικότητας και εποµένως µπορεί να µην είναι σωστές 

(Astington, Harris & Olson, 1988).  

Για τη διερεύνηση του τρόπου µε τον οποίο τα µικρά παιδιά αντιλαµβάνονται 

τη διαφορετικότητα των απόψεων υπάρχουν δυο προσεγγίσεις: η µία αφορά στην 

αντίληψη της σχετικότητας και η άλλη στην αντίληψη της ανεκτικότητας ή της 

αποδοχής. Με βάση την πρώτη προσέγγιση µπορεί να εξεταστεί αν τα παιδιά 

πιστεύουν ότι πολλές ή µία µόνο άποψη είναι σωστή ενώ µε βάση τη δεύτερη 

προσέγγιση µπορεί να εξεταστεί αν τα παιδιά πιστεύουν ότι µπορεί κανείς να δέχεται 

απόψεις διαφορετικές από τις δικές του. 

Έρευνες στο χώρο της γνωστικής ανάπτυξης έδειξαν ότι από την πρώιµη 

παιδική ηλικία η σκέψη των παιδιών περιλαµβάνει διακριτά συστήµατα που 

επιτρέπουν τη διαφοροποίηση ανάµεσα στα διάφορα θεµατικά πεδία (Gelman, 1988). 

Όµοια, πολλές έρευνες στο χώρο της ηθικο-κοινωνικής ανάπτυξης έδειξαν ότι οι 

κρίσεις των παιδιών στην ηλικία των 4-5 ετών για το σωστό και το λάθος 

προέρχονται από ειδικά συστήµατα σκέψης κι έτσι τα παιδιά αξιολογούν µε 

διαφορετικό τρόπο το λάθος στο ηθικο-κοινωνικό πεδίο από το λάθος στο πεδίο των 

προσωπικών προτιµήσεων (Damon, 1983). Θέµατα που αφορούν προσωπικές 

προτιµήσεις αναγνωρίζονται από τα παιδιά ως υποκειµενικά και αυθαίρετα. Αντίθετα, 

θέµατα ηθικο-κοινωνικά αναγνωρίζονται ως µη υποκειµενικά, µη αυθαίρετα και 
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ανεξάρτητα από προσωπικές προτιµήσεις. Τα παραπάνω δείχνουν ότι τα µικρά παιδιά 

διακρίνουν µεταξύ των διαφόρων πεδίων στη σκέψη τους.  

Επιπλέον έρευνες έδειξαν ότι ακόµη και τα µικρά παιδιά αναγνωρίζουν ότι 

δεν είναι όλες οι απόψεις στα διάφορα πεδία υποκειµενικές. Οι απόψεις σε θέµατα 

προσωπικών προτιµήσεων αναγνωρίζονται ως υποκειµενικές, σχετικές, αυθαίρετες 

και χωρίς προοπτική. Αντίθετα, απόψεις σε θέµατα ηθικής και δικαιοσύνης γίνονται 

αντιληπτές ως µη υποκειµενικές, µη σχετικές, µη αυθαίρετες, µε προοπτική στα 

διάφορα κοινωνικά πλαίσια και ανεξάρτητες από προσωπικές θεωρήσεις. Τέλος, οι 

απόψεις σε θέµατα κοινωνικών συµβάσεων και κοινωνικής οργάνωσης, παρόλο που 

αναγνωρίζονται ως µη υποκειµενικές, µε προοπτική στα διάφορα κοινωνικά πλαίσια 

και ανεξάρτητες από προσωπικές θεωρήσεις/σκέψεις, είναι αυθαίρετες και σχετικές 

(Turiel, 1998).  

Πρόσφατες έρευνες που εξετάζουν τη σκέψη των παιδιών για τα γεγονότα, 

δείχνουν ότι τα µικρά παιδιά κάνουν διακρίσεις ανάµεσα σε διαφορετικούς τύπους 

γεγονότων: α) γεγονότα που αναφέρονται σε αµφιλεγόµενα στοιχεία της 

πραγµατικότητας (Carpender & Chandler, 1996), και β) γεγονότα που είναι προϊόν 

την κοινωνικής δοµής (Kalish, 1998). Έτσι, τα µικρά παιδιά αναγνωρίζουν ότι οι 

απόψεις για τα γεγονότα µπορεί να είναι αληθείς ή ψευδείς ανεξάρτητα από τις 

προσωπικές θεωρήσεις του καθενός και άλλες να είναι υποκειµενικές και σχετικές. 

Τα αποτελέσµατα ερευνών που υποστηρίζουν την εξειδικευµένη ανά πεδίο σκέψη 

των παιδιών οδηγούν στο συµπέρασµα πως όταν τα µικρά παιδιά σκέφτονται για 

απόψεις διαφορετικές από τις δικές τους δεν κρίνουν µε τον ίδιο τρόπο τις απόψεις σε 

όλα τα πεδία. Επίσης, τα παιδιά µεγαλώνοντας γίνονται περισσότερο ανεκτικά στις 

αποκλίνουσες απόψεις (Wainryb et al., 2001). Σε σύγκριση όµως µε τα µεγαλύτερα 

παιδιά, τα παιδιά ηλικίας 5 ετών δείχνουν λιγότερη ανεκτικότητα/αποδοχή στις 

αποκλίνουσες απόψεις και σε αυτούς που τις υποστηρίζουν.  

Με βάση τα παραπάνω, οι Wainryb et al (2004) επιχείρησαν να διερευνήσουν 

πώς τα παιδιά ηλικίας 5, 7 και 9 ετών αντιλαµβάνονται τη διαφορετικότητα των 

απόψεων. Για τη συλλογή των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκαν συνεντεύξεις των 

παιδιών για απόψεις διαφορετικές από τις δικές τους. Τις απόψεις αυτές υποστήριζαν 

δύο χαρακτήρες µιας ιστορίας που είχαν µεταξύ τους αντίθετες απόψεις στα τέσσερα 

πεδία-στόχος: α) ηθική, β) γούστο/προσωπικές προτιµήσεις, γ) σαφή/απλά γεγονότα, 

και δ) διφορούµενα γεγονότα. Τα παιδιά έπρεπε να κρίνουν τις διαφωνίες µεταξύ των 

δύο χαρακτήρων, µε αναφορά στις δύο προαναφερθείσες διαστάσεις: τη σχετικότητα 
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(αν µόνο η µία ή και οι δύο απόψεις είναι σωστές) και την ανεκτικότητα (αν µπορούν 

οι χαρακτήρες να έχουν αποκλίνουσες απόψεις), και να κρίνουν, επίσης, τους 

χαρακτήρες που διαφωνούν.  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι τα παιδιά µεταξύ 5 µε 9 ετών έχουν 

ήδη διαµορφώσει διαφοροποιηµένες οπτικές για τη σχετικότητα και τη δυνατότητα 

αποδοχής διαφορετικών απόψεων, οπτικές που σχετίζονται µε εξειδικευµένα πεδία 

σκέψης. Τα παιδιά σε αυτό το φάσµα ηλικίας (5-9 ετών) διαφοροποιούν µεταξύ των 

απόψεων που κατά την κρίση τους είναι λανθασµένες και των απόψεων που 

πιστεύουν ότι µπορεί να είναι σωστές, παρόλο που διαφέρουν από τις δικές τους 

απόψεις. Επίσης, διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά οργανώνουν τις εκτιµήσεις τους µε 

διαφορετικό τρόπο ανάλογα µε το πεδίο σκέψης, σκεπτόµενα ότι κάποιες απόψεις 

είναι σχετικές και κάποιες άλλες όχι, ενώ δείχνουν ανεκτικότητα µόνο για ορισµένες 

απόψεις αντίθετες από τις δικές τους.  

Αναφορικά µε τη σχετικότητα των απόψεων, στο πεδίο της ηθικής και των 

απλών γεγονότων τα περισσότερα παιδιά κρίνουν τις απόψεις που αποκλίνουν όπως 

«Είναι καλό να χτυπάς και να κοροϊδεύεις τον άλλο» ή «Η βροχή είναι στεγνή» ως 

λανθασµένες, ενώ για τις απόψεις στο πεδίο του γούστου («Το παγωτό σοκολάτα 

είναι νόστιµο») και των διφορούµενων γεγονότων («Ο σκύλος δεν τρώει γιατί δεν 

πεινάει») πιστεύουν ότι περισσότερες από µία απόψεις µπορεί να είναι σωστές. 

Αναφορικά µε την ανεκτικότητα αντίθετων απόψεων, τα παιδιά διαφοροποιούν µε 

συστηµατικό τρόπο το πεδίο της ηθικής, στο οποίο η διαφορετικότητα των απόψεων 

δεν είναι καθόλου ή είναι λιγότερο αποδεκτή, από τα υπόλοιπα τρία πεδία, στα οποία 

η διαφορετικότητα των απόψεων είναι σχετικά πιο αποδεκτή. Έτσι, τα περισσότερα 

παιδιά θεωρούν ότι οι απόψεις που αποκλίνουν στο πεδίο της ηθικής (divergent moral 

beliefs) βλάπτουν ή αδικούν τους άλλους και χαρακτηρίζουν «κακούς» εκείνους που 

υιοθετούν αποκλίνουσες απόψεις περί ηθικής.  Αντίθετα, στα υπόλοιπα πεδία - του 

γούστου, των απλών γεγονότων και των διφορούµενων γεγονότων – τα παιδιά 

πιστεύουν ότι είναι αποδεκτό να υιοθετεί κανείς αποκλίνουσες απόψεις (divergent 

beliefs), επειδή πιστεύουν ότι οι απόψεις σε αυτά τα πεδία είναι ζήτηµα προσωπικών 

επιλογών. 

Συνοψίζοντας, οι Wainryb et al (2004) διαπίστωσαν ότι τα παιδιά από την 

ηλικία των 5 ετών διαµορφώνουν τρεις οπτικές για τη διαφορετικότητα των απόψεων: 

α) οι αποκλίνουσες απόψεις είναι λανθασµένες, µη σχετικές και η διαφορετικότητα 

των απόψεων δεν είναι αποδεκτή, οπτική που συνδέεται µε απόψεις στο ηθικό πεδίο, 
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β) οι απόψεις είναι σχετικές και η διαφορετικότητα των απόψεων είναι αποδεκτή, 

οπτική που συνδέεται µε το πεδίο του γούστου και των διφορούµενων γεγονότων, και 

γ) οι αποκλίνουσες απόψεις είναι λανθασµένες, µη σχετικές, αλλά είναι αποδεκτό για 

κάποιον να τις υιοθετήσει, οπτική που συνδέεται µε το πεδίο των απλών γεγονότων. 

Τα παραπάνω στοιχεία στηρίζουν ευρήµατα προηγούµενων ερευνών που 

παρουσιάζουν τη σκέψη των παιδιών να είναι οργανωµένη µε τρόπο εξειδικευµένο σε 

διαφορετικά πεδία (Gelman, 1988).   

 
 
4.2 Κοινωνικά  επιτεύγµατα 
 
Ιδιαίτερα σηµαντικά είναι και τα επιτεύγµατα του παιδιού 4-6 ετών στον 

ψυχοκοινωνικό τοµέα, τα οποία συµβάλλουν στην οµαλή ένταξη και προσαρµογή του 

σε νέα και πιο διευρυµένα από αυτό της οικογένειας κοινωνικά πλαίσια. Κοινωνική 

ανάπτυξη είναι η διαδικασία κατά την οποία τα παιδιά εντάσσονται στην κοινότητα 

ενώ παράλληλα διαφοροποιούνται ως ξεχωριστά άτοµα. Μια πλευρά της κοινωνικής 

ανάπτυξης είναι η κοινωνικοποίηση, η διεργασία µε την οποία το παιδί αποκτά τα 

πρότυπα και τις αξίες της κοινωνίας του. Η άλλη πλευρά της κοινωνικής ανάπτυξης 

είναι η διαµόρφωση της προσωπικότητας, διεργασία µέσω της οποίας τα παιδιά 

αποκτούν τα δικά τους πρότυπα σκέψης, συναισθηµάτων, συµπεριφοράς µέσα από 

µια µεγάλη ποικιλία περιστάσεων. Οι αλλαγές στην κοινωνική ανάπτυξη δεν 

πραγµατοποιούνται ανεξάρτητα από τις γνωστικές αλλαγές.  

 
4.2.1α Ικανότητα κατανόησης και ρύθµισης των συναισθηµάτων 

Η έρευνα έχει δείξει ότι ακόµη και τα µικρά παιδιά συµµετέχουν ενεργά στον 

κοινωνικό κόσµο και αποδίδουν ερµηνείες και χαρακτηρισµούς στις δικές τους 

συµπεριφορές και τις συµπεριφορές των άλλων (Miller & Aloise, 1989). Η 

κατανόηση του εαυτού και των άλλων µπορεί να γίνει δυναµικό κίνητρο 

συµπεριφοράς.  

Πρόσφατες έρευνες του τρόπου επεξεργασίας κοινωνικών πληροφοριών 

δίνουν έµφαση τόσο στα συναισθήµατα όσο και στις γνώσεις, επισηµαίνοντας το 

συναισθηµατικό περιεχόµενο της γνώσης που έχουν τα παιδιά για τις κοινωνικές 

καταστάσεις (κοινωνική γνώση) (Lemerise & Arsenio, 2000). Τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας παρατηρούν και αναγνωρίζουν εκφράσεις-κλειδιά των συναισθηµάτων, 

διατηρούν στη µνήµη εκείνα που σχετίζονται µε συγκεκριµένες κοινωνικές 
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καταστάσεις, όπως το αίσθηµα του θυµού όταν προσπαθεί ο ίδιος ή κάποιος άλλος να 

κάνει κάτι και δεν µπορεί, και αρχίζουν να κατανοούν τις αιτίες των συναισθηµάτων 

(Denham & Couchoud, 1990 a, b). Αυτές τις συνδέσεις τις χρησιµοποιούν για να 

προβλέπουν µελλοντικά συναισθήµατα δικά τους και των άλλων και να σχεδιάζουν 

ανάλογα τη συµπεριφορά τους (Arsenio & Lover, 1995).  

H επεξεργασία και κατανόηση των συναισθηµάτων στην προσχολική ηλικία 

επιδρά θετικά στην ανάπτυξη της κοινωνικής ικανότητας των παιδιών και αποτελεί 

κεντρικό στοιχείο στις κοινωνικές συναλλαγές µε τους οµηλίκους (Denham et al., 

1990. Maguire & Dunn, 1997. Dunn & Cutting, 1999). Η κατανόηση συναισθηµάτων 

παίζει σηµαντικό ρόλο στην ικανότητα ρύθµισης αυτών. Έρευνες σχετικά µε 

εξωτερικού τύπου αρνητικές συµπεριφορές (επιθετικότητα, άρνηση, 

υπερκινητικότητα, ανυπακοή) επισηµαίνουν την επίδραση των συναισθηµατικών 

διεργασιών στη συµπεριφορά (Dadds et al., 1992. Denham et al., 2000) και 

συσχετίζουν τις συναισθηµατικές δυσκολίες µε την εµφάνιση αρνητικών 

συµπεριφορών.  

Mε βάση τα παραπάνω, έρευνα των Denham et al (2003) επιχείρησε να 

διερευνήσει εξελικτικά την εµφάνιση της επιθετικότητας των µικρών παιδιών από το 

3ο έως το 6ο έτος της ηλικίας τους. ∆εδοµένης της συσχέτισης µεταξύ 

συναισθηµατικών και κοινωνικών δυσκολιών, στη µελέτη αυτή διευρύνεται η έννοια 

της επιθετικότητας για να συµπεριληφθούν σχετικές συναισθηµατικές διεργασίες, 

όπως θυµός και µη κοινωνικές αντιδράσεις στα συναισθήµατα των άλλων.  

Για τον τρόπο µε τον οποίο επεξεργάζονται τα παιδιά προσχολικής ηλικίας, 

επιθετικά και µη, τις κοινωνικές πληροφορίες δεν υπάρχουν αρκετά διαθέσιµα 

στοιχεία. Έτσι, ο δεύτερος στόχος της έρευνας των Denham et al (2003) ήταν η 

διερεύνηση της σχέσης ανάµεσα στην πρώιµη κατανόηση κοινωνικών πληροφοριών 

και την προσχολική επιθετικότητα. Επίσης, λόγω του ότι τα αγόρια εµφανίζουν 

συχνότερη και περισσότερο επίµονη επιθετικότητα από τα κορίτσια ενώ τα µικρότερα 

παιδιά προσχολικής ηλικίας είναι πιθανότατα πιο επιθετικά από τα µεγαλύτερα 

(Tremblay et al., 1999) αναζητήθηκαν διαφορές κατά φύλο και ηλικία.  

Συγκεκριµένα, στην έρευνα των Denham et al (2003) εξετάστηκαν οι 

κοινωνικο–γνωστικές διαφορές µεταξύ παιδιών προσχολικής ηλικίας που σχετίζονται 

µε την επικινδυνότητα εµφάνισης επιθετικής συµπεριφοράς προς τους οµηλίκους. 

Ακολουθώντας το πρότυπο των Lemerise και Arsenio (2000), που αναφέρθηκε 

παραπάνω, διερευνήθηκαν τα συναισθηµατικά στοιχεία της πρώιµης κοινωνικής 
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γνώσης, καθώς το υπόβαθρο της συναισθηµατικής γνώσης των παιδιών συµβάλλει 

στην αποκωδικοποίηση και ερµηνεία των κοινωνικών συγκρούσεων. Συνοψίζοντας, 

στόχος ήταν µια διευρυµένη θεώρηση της επιθετικότητας και η διερεύνηση του 

τρόπου επεξεργασίας κοινωνικών πληροφοριών στην προσχολική ηλικία µε έµφαση 

στο συναίσθηµα. 

Η συλλογή των δεδοµένων έγινε µε: 1) παρατήρηση των παιδιών από την 

ηλικία των 3 έως την ηλικία των 6 ετών στις συναλλαγές µε τους συµµαθητές τους 

κατά τη διάρκεια διαφόρων δραστηριοτήτων µε στόχο τη δηµιουργία ενός προφίλ του 

τρόπου έκφρασης συναισθηµάτων και των αντιδράσεων στα συναισθήµατα των 

οµηλίκων, 2) ερωτηµατολόγια που συµπλήρωσαν οι εκπαιδευτικοί του νηπιαγωγείου 

αναφορικά µε την κοινωνική συµπεριφορά των παιδιών (θυµό και επιθετικότητα), και 

3) συνεντεύξεις των παιδιών από οικεία γι’ αυτά πρόσωπα και σε οικείο χώρο. Στις 

συνεντεύξεις χρησιµοποιήθηκαν κούκλες-µαριονέτες µε µετακινούµενα πρόσωπα που 

είχαν εκφράσεις χαράς, λύπης, θυµού και φόβου. Αρχικά ζητήθηκε από τα παιδιά να 

αναγνωρίσουν και να αποδώσουν λεκτικά καθεµιά από τις παραπάνω εκφράσεις και 

στη συνέχεια να τις αναγνωρίσουν δείχνοντας µόνο τη σωστή έκφραση προσώπου. 

Στις επόµενες δύο δοκιµασίες τα παιδιά άκουγαν µια ιστορία όπου ο αφηγητής 

αναπαριστούσε τα συναισθήµατα του πρωταγωνιστή µε ανάλογες εκφράσεις 

προσώπου και αλλαγές στη φωνή. Τα παιδιά καλούνταν να τοποθετήσουν στην 

κούκλα το πρόσωπο µε την έκφραση που ταίριαζε κάθε φορά στα συναισθήµατα του 

πρωταγωνιστή της ιστορίας. Οι συνεντεύξεις περιλάµβαναν στη συνέχεια: α) ιστορίες 

µε µικτά συναισθήµατα, όπου ο πρωταγωνιστής βίωνε ταυτόχρονα δύο συναισθήµατα 

και το παιδί καλούνταν να τα εντοπίσει, και β) ιστορίες, χωρίς παρουσίαση εικόνων, 

όπου ο πρωταγωνιστής βίωνε ένα συναίσθηµα, το οποίο ανάλογα µε την περίσταση 

έπρεπε να αποκρύψει ή να εκφράσει. Το παιδί καλούνταν να πει πώς ένιωθε ο 

πρωταγωνιστής και γιατί, πώς ήταν η έκφραση στο πρόσωπό του κάθε φορά και πώς 

οι άλλοι χαρακτήρες της ιστορίας αντιλαµβάνονταν τα συναισθήµατα του 

πρωταγωνιστή. 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν µια προοδευτική εξέλιξη της 

ικανότητας κατανόησης συναισθηµάτων από την ηλικία των 3 και 4 έως την ηλικία 

των 6 ετών. Οι αντιδράσεις θυµού και επιθετικότητας και γενικότερα οι µη 

κοινωνικές αντιδράσεις των παιδιών στο πλαίσιο της τάξης µειώνονται καθώς τα 

παιδιά µεγαλώνουν. Συγκεκριµένα, υπήρξαν παιδιά που δεν εµφάνισαν καθόλου 

επιθετικότητα, παιδιά που είχαν σταθερή, µέτρια ή υψηλή, επιθετικότητα σε όλες τις 
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ηλικίες και παιδιά µε µέτρια ή υψηλή επιθετικότητα µόνο κατά τον πρώτο χρόνο της 

έρευνας (3ο έτος ηλικίας). Η επιθετικότητα στις µικρότερες ηλικίες 3 και 4 ετών 

µπορεί να προγνώσει την επιθετικότητα στις ηλικίες των 5 και 6 ετών αντίστοιχα. 

∆ιαπιστώθηκε επίσης ότι η ικανότητα κατανόησης συναισθηµάτων στις ηλικίες 3-4 

ετών οδηγεί σε χαµηλότερα επίπεδα επιθετικότητας στις ηλικίες των 5 και 6 ετών. Τα 

παιδιά µε χαµηλή επιθετικότητα παρουσιάζουν υψηλότερο επίπεδο κατανόησης 

συναισθηµάτων έναντι των παιδιών µε υψηλή επιθετικότητα και αντίστροφα. Οι 

δυσκολίες των παιδιών 3-4 ετών στην κατανόηση συναισθηµάτων συνδέονται, 

κυρίως στα αγόρια, µε την εµφάνιση επιθετικότητας στην ηλικία των 5 ετών.  

Συνοψίζοντας, κατά την προσχολική περίοδο τα παιδιά αναπτύσσουν την 

ικανότητα έκφρασης, διάκρισης και συζήτησης ποικίλων συναισθηµάτων, αλλά και 

την ικανότητα ρύθµισης και προσαρµογής της συναισθηµατικής τους κατάστασης 

στις εκάστοτε συνθήκες (Denham et al., 2003), προετοιµάζοντας την ικανότητα 

κατανόησης των συναισθηµάτων η οποία βελτιώνεται µε την πάροδο της ηλικίας µε 

σηµαντικές διαφορές φύλου. Τα αγόρια σε µεγαλύτερο βαθµό από τα κορίτσια 

παρουσιάζουν επιθετικότητα στην ηλικία των 5 ετών, η οποία πολλές φορές 

σχετίζεται µε δυσκολίες των παιδιών στην ηλικία 3-4 ετών στο πεδίο κατανόησης 

συναισθηµάτων. Ουσιαστικής, εποµένως, σηµασίας είναι η ανάπτυξη και ενίσχυση 

των ικανοτήτων αναγνώρισης και ρύθµισης των συναισθηµάτων στην προσχολική 

ηλικία, των οποίων η έλλειψη έχει συνδεθεί µε την εµφάνιση επιθετικότητας και µη 

κοινωνικά αποδεκτών συµπεριφορών σε µετέπειτα ηλικίες. 

Για να συµπεριφέρονται σωστά στις καινούριες καταστάσεις που συναντούν 

τα παιδιά προσχολικής ηλικίας θα πρέπει να διευρύνουν την ικανότητά τους να 

καταλαβαίνουν τα συναισθήµατα των άλλων και να ρυθµίζουν τις δικές τους 

συναισθηµατικές καταστάσεις. Τα αποτελέσµατα της έρευνας των Denham et al 

επιβεβαιώνουν αποτελέσµατα προηγούµενων σχετικών ερευνών. Μελέτη του Fabes 

και των συνεργατών του σε παιδιά προσχολικής ηλικίας έχει δείξει ότι τα 

περισσότερα παιδιά από την ηλικία ακόµη των 3 ετών µπορούν να ερµηνεύουν σωστά 

τα συναισθήµατα των άλλων (Fabes et al., 1991). Στην έρευνα αυτή οι ερευνητές 

παρακολούθησαν τις κοινωνικές συναλλαγές µεγάλου αριθµού παιδιών ηλικίας 3 έως 

6 ετών σε έναν παιδικό σταθµό σε όλη τη διάρκεια της ηµέρας και όταν εντόπισαν σε 

κάποια συναλλαγή έκδηλα σηµάδια συναισθηµάτων και την πιθανή τους αιτία (π.χ. η 

Μαρία κλαίει επειδή η Ελένη άρπαξε από τα χέρια της το παιχνίδι που κρατούσε), 

ζήτησαν από κάποια παιδιά που στέκονταν κοντά να πουν πώς νιώθει η Μαρία και 
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γιατί νιώθει έτσι. Στην ηλικία των 5 µε 6 ετών τα παιδιά φάνηκε ότι συµφωνούν µε 

την εκτίµηση των ενηλίκων για τη συναισθηµατική κατάσταση των άλλων και τα 

γεγονότα που την προκαλούν. Επίσης, µελέτες µε συνεντεύξεις όπου παιδιά ηλικίας 

3-5 ετών έπρεπε να ερµηνεύσουν πώς ένιωθαν άλλα παιδιά σε υποθετικές 

καταστάσεις µε την επίδειξη εικόνων έδειξαν ότι τα παιδιά είναι ικανά να εκτιµήσουν 

τα συναισθήµατα των άλλων µε εντυπωσιακή ακρίβεια (Michalson & Lewis, 1985). 

Η κοινωνικο-συναισθηµατική ικανότητα των παιδιών δεν περιλαµβάνει µόνο 

την κατανόηση των συναισθηµάτων του άλλου αλλά και την ικανότητα να εκφράζουν 

τα δικά τους συναισθήµατα µε τρόπο κοινωνικά αποδεκτό, ικανότητα που απαιτεί 

ρύθµιση της έκφρασης των συναισθηµάτων. Σε πολλές συγκρίσεις παιδιών ηλικίας 3 

µε 5 ετών, τα µεγαλύτερα παιδιά δείχνουν σηµαντική αύξηση της ικανότητας να 

αναγνωρίζουν τα συναισθήµατα των άλλων, να ελέγχουν τα συναισθήµατα που 

νιώθουν, καθώς επίσης και την εκδήλωση αυτών των συναισθηµάτων (Cole & Cole, 

2002). Η συναισθηµατική, η κοινωνική και η γνωστική ανάπτυξη συνδέονται στενά. 

Τα συναισθήµατα που βιώνουν τα παιδιά περιλαµβάνουν πάντα µια γνωστική 

εκτίµηση της τρέχουσας κατάστασης που τα προκαλεί. Νόηση και συναίσθηµα 

αποτελούν στενά αλληλένδετες ψυχολογικές διεργασίες.  

 
 
4.2.1β Ικανότητα κατανόησης συναισθηµάτων και γλωσσική ικανότητα 

Στην κατανόηση των συναισθηµάτων συµβάλλει σηµαντικά η γλωσσική ικανότητα 

του παιδιού. Οι Cutting και Dunn (1999) διαπίστωσαν ότι υπάρχει σηµαντική σχέση 

ανάµεσα στη γλωσσική ικανότητα παιδιών ηλικίας 3 και 4 ετών και στην ικανότητα 

να κατανοούν εκφράσεις και αιτίες συναισθηµάτων. Οι Rosnay και Harris (2002) 

διαπίστωσαν ότι η γλωσσική ικανότητα µεταξύ 3 και 6 ετών αποτελεί σηµαντικό 

δείκτη πρόβλεψης της ικανότητας κατανόησης συναισθηµάτων. Πρόσφατες έρευνες 

(Cutting & Dunn, 1999. Harris, 1999, 2000) έθεσαν το ζήτηµα των ατοµικών 

διαφορών στην ανάπτυξη της ικανότητας των παιδιών να κατανοούν συναισθήµατα 

οι οποίες διαφορές εµφανίζονται σχετικά πρώιµα µεταξύ του 3ου και 6ου έτους της 

ηλικίας του παιδιού (Brown & Dunn, 1996. Dunn, Brown & Beardsall, 1991).  

Στα παραπάνω δεδοµένα βασίστηκαν οι Pons et al (2003) και επιχείρησαν να 

διερευνήσουν την εξέλιξη των ατοµικών διαφορών στην κατανόηση των 

συναισθηµάτων σε ένα ευρύ φάσµα ηλικιών από 4-5 έως 10-11 ετών, καθώς επίσης 

και τη σχέση µεταξύ γλωσσικής ικανότητας και ατοµικών διαφορών στην κατανόηση 
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συναισθηµάτων. Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν τέσσερις ηλικιακές οµάδες των 

20 παιδιών η καθεµία: 4-5 ετών η πρώτη οµάδα, 6-7 ετών η δεύτερη, 8-9 ετών η τρίτη 

και 10-11 ετών η τέταρτη. Σε κάθε ηλικιακή οµάδα υπήρχαν 10 αγόρια και 10 

κορίτσια. Όλα τα παιδιά του δείγµατος ήταν παιδιά που δεν παρουσίαζαν δυσκολίες 

µάθησης, γλωσσικές δυσκολίες και προβλήµατα συµπεριφοράς. Η συλλογή των 

δεδοµένων έγινε µε τη χρήση δύο δοκιµασιών: 1) το Τεστ για την Αντίληψη της 

Γραµµατικής (the Test for the Reception of Grammar-TROG), το οποίο αξιολογεί τη 

γλωσσική ικανότητα, και 2) το Τεστ Κατανόησης Συναισθηµάτων (the Test of 

Emotion Comprehension-TEC), που εκτιµά το επίπεδο κατανόησης συναισθηµάτων 

αξιολογώντας επιµέρους στοιχεία αυτής.  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι σε κάθε ηλικιακή οµάδα η 

ανάπτυξη της ικανότητας κατανόησης συναισθηµάτων συνδέεται µε την ανάπτυξη 

της γλωσσικής ικανότητας των παιδιών αποτελώντας υψηλό δείκτη της θετικής 

κοινωνικής συµπεριφοράς και της ποιότητας των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων µε 

οµηλίκους και ενήλικες (Pons et al., 2003). Η ικανότητα συναισθηµατικής 

κατανόησης στην προσχολική ηλικία έχει αποδειχθεί ότι αποτελεί δείκτη της 

ποιότητας των κοινωνικών σχέσεων του παιδιού µε τους οµηλίκους του. Όσο 

υψηλότερη είναι η ικανότητα του παιδιού να κατανοεί συναισθήµατα, τόσο πιο 

δηµοφιλές είναι. Αναφορικά µε τη σχέση κατανόησης συναισθηµάτων και γλωσσικής 

ικανότητας, έχει καταδειχτεί ότι η λεκτική κατανόηση και η παραγωγική 

αφηγηµατική ικανότητα µπορούν να προγνώσουν τη µελλοντική ικανότητα του 

παιδιού να κατανοεί συναισθήµατα.  

Οι γλωσσικές ικανότητες των παιδιών επιδρούν στην κατανόηση των 

συναισθηµάτων για δυο κυρίως λόγους: πρώτον γιατί η γλώσσα µπορεί να θεωρηθεί 

εργαλείο της σκέψης και δεύτερον γιατί µπορεί παράλληλα να θεωρηθεί και εργαλείο 

της κοινωνικής συναλλαγής και επικοινωνίας του ατόµου µε τους άλλους. Τα παιδιά 

µε ανώτερες γλωσσικές ικανότητες µπορούν να επικοινωνούν πιο εύκολα και να 

περιγράφουν λεκτικά ψυχικές καταστάσεις, όπως συναισθήµατα, κίνητρα, σκέψεις, 

µε τρόπο κατανοητό. Αυτή η διπλή εξήγηση για το ρόλο της γλώσσας του παιδιού 

συµπίπτει µε τα πορίσµατα ερευνών σχετικά µε το ρόλο της γλώσσας που επικρατεί 

στο οικογενειακό περιβάλλον του παιδιού. Όσο περισσότερο η οικογένεια 

επικοινωνεί µε τρόπο έκδηλο και ξεκάθαρο τα συναισθήµατα, τόσο πιο κατανοητά 

γίνονται αυτά από το παιδί (Harris, 1994, 1999, 2000). 
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H κατανόηση και το µοίρασµα των συναισθηµάτων ενός άλλου προσώπου 

αναφέρεται στην ενσυναίσθηση, ψυχολογική κατάσταση που αντιστοιχεί στην 

προκοινωνική συµπεριφορά, όπως ο θυµός αντιστοιχεί στην επιθετική συµπεριφορά. 

Συγκεκριµένα, η προκοινωνική συµπεριφορά αναφέρεται σε συµπεριφορές που 

χαρακτηρίζονται από αλτρουισµό, συνεργασία και παροχή βοήθειας στους άλλους. 

Όταν ένα µικρό παιδί δίνει το παιχνίδι του σε ένα φίλο που κλαίει επειδή έπεσε κάτω 

και χτύπησε το γόνατό του ή φέρνει καραµέλες για να τις µοιραστεί µε τους φίλους 

του µπορούµε να πούµε ότι εµφανίζει στοιχεία προκοινωνικής συµπεριφοράς. Η 

ενσυναίσθηση παρέχει τα θεµέλια για τη συµπεριφορά υπέρ του κοινωνικού πλαισίου 

(Eisenberg, 1992). Κατά τον Hoffman (1991) ένα παιδί µπορεί να νιώθει 

ενσυναίσθηση για ένα άλλο πρόσωπο σε οποιαδήποτε ηλικία. Καθώς, όµως, τα παιδιά 

αναπτύσσονται, η ικανότητά τους για ενσυναίσθηση διευρύνεται και γίνονται πιο 

ικανά να ερµηνεύουν και να ανταποκρίνονται ανάλογα στα συναισθήµατα και 

γενικότερα στις ψυχικές καταστάσεις των άλλων. Στην προσχολική ηλικία τα παιδιά 

βρίσκονται κατά τον Hoffman στο τρίτο στάδιο ανάπτυξης της ενσυναίσθησης και το 

οποίο επέρχεται µε τον όλο και µεγαλύτερο έλεγχο των παιδιών πάνω στη γλώσσα 

και σε άλλα σύµβολα. Η γλώσσα επιτρέπει στα παιδιά να νιώθουν ενσυναίσθηση για 

ανθρώπους που εκφράζουν τα συναισθήµατά τους πιο διακριτικά καθώς και για 

ανθρώπους που δεν είναι παρόντες. Οι πληροφορίες που παίρνουν τα παιδιά µέσω 

ιστοριών, φωτογραφιών ή της τηλεόρασης επιτρέπουν στα παιδιά να νιώθουν 

ενσυναίσθηση και για ανθρώπους που δεν έχουν συναντήσει ποτέ.     

 
 
4.2.2 Ικανότητα αναγνώρισης µικτών συναισθηµάτων 

Οι συναισθηµατικές αντιδράσεις είναι συχνά συνδυασµός δύο ή περισσότερων 

συναισθηµάτων. Η ικανότητα του ατόµου να αναγνωρίζει ότι ο ίδιος ή κάποιος άλλος 

αισθάνεται µικτά συναισθήµατα είναι σηµαντική για τη διαπραγµάτευση 

καθηµερινών κοινωνικών συναλλαγών αλλά και για τη θεραπεία συγκρουόµενων 

συναισθηµάτων.  

Έρευνες στο παρελθόν έδειξαν ότι τα παιδιά µέχρι την ηλικία περίπου των 7 

ετών δε διαθέτουν ούτε τη στοιχειώδη ικανότητα αναγνώρισης µικτών 

συναισθηµάτων. Και πιο πρόσφατες έρευνες, στις οποίες τα παιδιά, αφού άκουγαν 

κάποιες ιστορίες, έπρεπε να απαντήσουν σε ερωτήσεις σχετικά µε συγκεκριµένα 

συναισθήµατα, έδειξαν ότι τα παιδιά στην ηλικία των 6 - 7 ετών δε δέχονται ότι ένα 
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άτοµο µπορεί να νιώσει παράλληλα δύο συναισθήµατα. Συµπέρασµα των παραπάνω 

ερευνών ήταν ότι τα παιδιά πριν την ηλικία των 7 ετών δυσκολεύονται µε τα µικτά 

συναισθήµατα ακόµη και σε υποθετικές καταστάσεις.  

Στις παραπάνω έρευνες θα πρέπει να επισηµανθεί ότι οι πληροφορίες για τα 

µικτά συναισθήµατα παρουσιάζονταν µόνο λεκτικά χωρίς οπτικά ερεθίσµατα 

(φωτογραφίες ή σκίτσα µε εκφράσεις προσώπου), κι αυτό δυσκόλευε ακόµη 

περισσότερο τα παιδιά. Η λεκτική παρουσίαση εκφράσεων προσώπου σε συνδυασµό 

µε οπτικά ερεθίσµατα αποδείχθηκε µε µεταγενέστερες έρευνες ότι µπορεί να είναι 

αποτελεσµατική στην αποκάλυψη της πρώιµης γνώσης που διαθέτουν τα µικρά 

παιδιά για τα µικτά συναισθήµατα. Οι εκφράσεις προσώπου αποτελούν δυναµικό 

µέσο αναγνώρισης και κατανόησης συναισθηµάτων. Τα παιδιά πριν την ηλικία των 6 

ετών βασίζονται κυρίως σε εκφράσεις προσώπου προκειµένου να «διαβάσουν» 

συναισθήµατα (Gnepp, 1983. Reichenbach & Masters, 1983). Η απουσία 

συγκεκριµένων εικόνων δυσκολεύει τα παιδιά στην πρόβλεψη του τρόπου µε τον 

οποίο µπορούν να απεικονιστούν στο πρόσωπο µικτά συναισθήµατα. Επισηµαίνεται 

επίσης η δυσκολία των µικρών παιδιών να επεξεργαστούν συγχρόνως πολλά 

χαρακτηριστικά του προσώπου (µάτια και στόµα) και η τάση τους να 

επικεντρώνονται σε µεµονωµένα στοιχεία κάθε φορά (Kestenbaum, 1992. Ward et al, 

1989). Μια άλλη πιθανή εξήγηση της δυσκολίας των µικρών παιδιών µπορεί να 

αφορά στις αντιλήψεις τους για το νου και τη λειτουργία του εγκεφάλου. Μερικές 

φορές τα παιδιά εξηγούν ότι δεν µπορεί κάποιος να νιώσει µικτά συναισθήµατα γιατί 

«δεν µπορεί να σκεφτεί µε δύο τρόπους» ή γιατί «δεν έχει δύο εγκεφάλους» (Ηarris, 

1983). 

Θεωρώντας ότι η κατανόηση συναισθηµάτων που εµφανίζεται στην ηλικία 

των 7 ετών στηρίζεται εννοιολογικά σε σχετική κατανόηση που συµβαίνει σε 

προηγούµενα έτη, οι Kestenbaum και Gelham (1995) υπέθεσαν ότι κάποια 

στοιχειώδη µορφή κατανόησης µικτών συναισθηµάτων µπορεί να εντοπιστεί σε 

παιδιά µικρότερης ηλικίας. Επιχείρησαν λοιπόν να διερευνήσουν κατά πόσο υπάρχει 

στην ηλικία των 4-5 ετών µερική κατανόηση των µικτών συναισθηµάτων. 

Συγκεκριµένα, η έρευνα των Kestenbaum και Gelham (1995) περιλάµβανε 

δύο πειράµατα που διερεύνησαν αντίστοιχα τα εξής ερωτήµατα: 1) αν µπορούν τα 

παιδιά να διαβάσουν ένα µικτό συναίσθηµα που απεικονίζεται στο πρόσωπο, 

δεδοµένης της δυσκολίας σε αυτή την ηλικία να επεξεργαστούν τα παιδιά πολλαπλά 

χαρακτηριστικά συγχρόνως (Ward et al, 1989), και 2) αν µπορούν να αντιστοιχίσουν 
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µια ιστορία όπου ο πρωταγωνιστής βιώνει µικτά συναισθήµατα µε εικόνες προσώπων 

που δίνονται ως επιλογές απάντησης.  

Για τη συλλογή των δεδοµένων στο πρώτο πείραµα χρησιµοποιήθηκαν δυο 

οµάδες εικόνων: α) φωτογραφίες ενηλίκων, και β) σκίτσα εξωγήινων όπου ο καθένας 

είχε δύο κεφάλια-πρόσωπα. Σε κάθε οµάδα οι εικόνες παρουσίαζαν έξι εκφράσεις 

απλών συναισθηµάτων (χαρά, λύπη, θυµός) και έξι εκφράσεις µικτών 

συναισθηµάτων (χαρά και θυµός, χαρά και λύπη, λύπη και θυµός), η επιλογή των 

οποίων έγινε µετά από δοκιµαστική εφαρµογή. Στις εικόνες µε τους διπρόσωπους 

εξωγήινους κάθε πρόσωπο εξέφραζε διαφορετικό συναίσθηµα στις περιπτώσεις των 

µικτών συναισθηµάτων και το ίδιο συναίσθηµα στις περιπτώσεις των απλών 

συναισθηµάτων. Στο δεύτερο πείραµα χρησιµοποιήθηκαν οκτώ ιστορίες καθεµιά από 

τις οποίες περιλάµβανε δύο γεγονότα που προκαλούσαν συναισθήµατα: στις τέσσερις 

ιστορίες τα γεγονότα προκαλούσαν ένα συναίσθηµα (δύο ιστορίες προκαλούσαν 

χαρά, µία θυµό και η άλλη λύπη), στις υπόλοιπες τέσσερις ιστορίες τα γεγονότα 

προκαλούσαν µικτά συναισθήµατα (η µία ιστορία προκαλούσε χαρά και λύπη, η άλλη 

θυµό και χαρά και οι άλλες δύο θυµό και λύπη), ενώ οι δύο από αυτές τις ιστορίες 

προκαλούσαν ταυτόχρονα αντίθετα συναισθήµατα (π.χ. ένα αρνητικό και ένα θετικό) 

και οι άλλες δύο όµοιου τύπου συναισθήµατα (π.χ. και τα δύο αρνητικά). Οι 

δοκιµασίες στο δεύτερο πείραµα ήταν τριών ειδών: 1) ιστορίες µε ανθρώπους και 

επιλογές απάντησης µε εικόνες, 2) ιστορίες µε διπρόσωπους εξωγήινους και επιλογές 

απάντησης µε εικόνες, και 3) οι ίδιες ιστορίες χωρίς εικόνες, µε λεκτικές-προφορικές 

επιλογές απάντησης.  

Τα πειράµατα των Kestenbaum και Gelham (1995) έδειξαν ότι τα παιδιά 

ηλικίας 4-5 ετών διαθέτουν την ικανότητα αναγνώρισης µικτών συναισθηµάτων στις 

εκφράσεις προσώπων, αλλά µόνο τα παιδιά των 5 ετών διαθέτουν την ικανότητα 

σύνδεσης της έκφρασης των µικτών συναισθηµάτων µε τις συνθήκες που τα 

προκαλούν. Τα αποτελέσµατα αποτελούν ένδειξη µιας διαδοχής δύο εξελικτικών 

φάσεων µεταξύ του 4ου και 6ου έτους ηλικίας. Η αναπτυξιακή αυτή διαφορά θα πρέπει 

να ληφθεί υπόψη στο σχεδιασµό και στην οργάνωση προγραµµάτων προαγωγής 

ψυχικής υγείας που στοχεύουν σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. Η ικανότητα του 

παιδιού να αναγνωρίζει ότι το ίδιο ή κάποιος άλλος αισθάνεται µικτά συναισθήµατα 

είναι σηµαντική για τη διαπραγµάτευση καθηµερινών κοινωνικών αλληλεπιδράσεων. 

Τα αποτελέσµατα αυτής της έρευνας στηρίζουν την άποψη ότι η κατανόηση των 

µικτών συναισθηµάτων από τα παιδιά αναπτύσσεται σταδιακά, µε την εµφάνιση µιας 
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στοιχειώδους κατανόησης σε πολύ µικρή ηλικία, η οποία µέχρι την ηλικία των 6 ετών 

εξελίσσεται σηµαντικά. 

 
 
4.2.3 Ικανότητα ρύθµισης της κοινωνικής συµπεριφοράς 

Με την κατανόηση της ποικιλίας των συναισθηµάτων φαίνεται να συνδέονται οι 

ενέργειες των παιδιών προσχολικής ηλικίας και η ικανότητα ρύθµισης της κοινωνικής 

συµπεριφοράς. Σηµαντικό αναπτυξιακό επίτευγµα αποτελεί η ικανότητα που 

αναπτύσσουν τα παιδιά ηλικίας 4 ετών να καθορίζουν την κοινωνική τους 

συµπεριφορά βάσει όχι µόνο των δικών τους ενδιαφερόντων αλλά και άλλων ατόµων, 

αναγνωρίζοντας τη διαφορετικότητα των ψυχικών καταστάσεων στη ζωή (Moore & 

Macgillivray, 2004).  

Σε θέµατα οργάνωσης της κοινωνικής συµπεριφοράς σηµαντική είναι η 

επίδραση που έχει ασκήσει η θεωρία του νου (theory of mind) κατά την οποία οι 

ψυχικές καταστάσεις, όπως επιθυµίες, κίνητρα, προθέσεις, µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν ως εννοιολογικό πλαίσιο για την ερµηνεία και πρόβλεψη της 

συµπεριφοράς τόσο των άλλων όσο και του εαυτού (π.χ. δίνω σε κάποιον κάτι γιατί 

πιστεύω ότι θα του αρέσει). Αυτή η ικανότητα ερµηνείας και πρόβλεψης 

συµπεριφορών µε βάση ψυχικές καταστάσεις αναπτύσσεται κατά τη διάρκεια της 

προσχολικής ηλικίας και ιδιαίτερα στην ηλικία των 5 ετών (Astington, Harris & 

Olson, 1988). Σύµφωνα µε τη θεωρία του νου, οι ψυχικές καταστάσεις 

διαφοροποιούνται µεταξύ των ατόµων ή ακόµη και στο ίδιο το άτοµο σε διαφορετικές 

περιστάσεις και αυτό τα παιδιά από την ηλικία περίπου των 4 ετών δείχνουν να το 

κατανοούν (Gopnik & Astington, 1988. Moore, Pure & Furrow, 1990).  

∆ύο βασικά συστατικά της οργανωµένης κοινωνικής συµπεριφοράς 

αποτελούν ο  αλτρουισµός και η προνοητικότητα. Ο αλτρουισµός είναι η οργάνωση 

της δράσης σύµφωνα µε τις προθέσεις των άλλων ενώ η προνοητικότητα αφορά στην 

οργάνωση της δράσης σύµφωνα µε προσωπικές προθέσεις για το µέλλον. Μεταξύ 

αλτρουισµού και προνοητικότητας υπάρχει ένα κοινό στοιχείο: και στις δύο 

περιπτώσεις το δρων υποκείµενο πρέπει να φαντάζεται και να συναισθάνεται ψυχικές 

µελλοντικές καταστάσεις – κάποιου άλλου προσώπου στην περίπτωση του 

αλτρουισµού και δικών του στην περίπτωση της προνοητικότητας (Hazlitt, 1969). 

Πώς µπορεί µια ενέργεια να καθοδηγείται από τα ενδιαφέροντα ή τις ανησυχίες των 

άλλων ή του ίδιου του ατόµου σε κάποια µελλοντική χρονική στιγµή; Αν το 
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υποκείµενο ενεργεί µε βάση τα ενδιαφέροντα κάποιου άλλου, τότε θα πρέπει να 

µπορεί να αναπαριστά νοητικά αυτά τα ενδιαφέροντα. Με αυτή την έννοια η θεωρία 

του νου θα πρέπει να αποτελεί συστατικό στοιχείο της συµπεριφοράς του ατόµου που 

σχεδιάζεται µε σκοπό να προκαλέσει ή να αποτρέψει µελλοντικές καταστάσεις που 

σχετίζονται µε τους άλλους ή τον εαυτό του. Η αναπαράσταση, ωστόσο, των 

διαφόρων ψυχικών καταστάσεων του εαυτού και των άλλων δεν επαρκεί. Το 

υποκείµενο δε θα πρέπει µόνο να αναπαριστά και να κατανοεί τις ψυχικές 

καταστάσεις των άλλων και του εαυτού του στο µέλλον αλλά και να ενεργεί βάσει 

αυτών. Καθώς φαντάζεται κανείς τις ψυχικές καταστάσεις του εαυτού του ή κάποιου 

άλλου, µπορεί να κινητοποιηθεί προς µια αντίδραση εµπάθειας, η οποία καθοδηγεί, 

οργανώνει και ρυθµίζει τη συµπεριφορά του.  

Οι Thompson, Barresi και Moore (1997) επιχείρησαν βάσει των παραπάνω να 

διερευνήσουν τη σχέση µεταξύ αλτρουισµού και προνοητικότητας και τις 

αναπτυξιακές αλλαγές που παρατηρούνται σε αυτή τη σχέση κατά την περίοδο 

µεταξύ 3 και 5 ετών. Η συλλογή των δεδοµένων έγινε µε τη χρήση µιας παραλλαγής 

της παραδοσιακής διαδικασίας της «καθυστερηµένης ευχαρίστησης» (delay-of-

gratification procedure), όπου δίνεται στα παιδιά η επιλογή να πάρουν µια µικρή 

αµοιβή άµεσα ή µια µεγαλύτερη αµοιβή αργότερα. Στην έρευνα αυτή εκτός από την 

επιλογή της «καθυστερηµένης ευχαρίστησης» στην οποία τα παιδιά έπρεπε να 

επιλέξουν ανάµεσα σε ένα αυτοκόλλητο άµεσα και σε δύο αυτοκόλλητα αργότερα, 

δόθηκαν επιπλέον επιλογές που περιλάµβαναν εναλλακτικές προκοινωνικού 

µοιράσµατος: 1) µοίρασµα χωρίς κόστος, όπου έπρεπε να επιλέξουν ανάµεσα σε ένα 

αυτοκόλλητο για τον εαυτό τους ή ένα αυτοκόλλητο για τον εαυτό τους και ένα για 

κάποιο άλλο παιδί-συµπαίκτη, 2) µοίρασµα µε υλικό κόστος, όπου έπρεπε να 

επιλέξουν ανάµεσα σε δύο αυτοκόλλητα για τον εαυτό τους ή ένα αυτοκόλλητο για 

τον εαυτό τους και ένα για τον συµπαίκτη, και 3) µοίρασµα µε χρονικό κόστος, όπου 

έπρεπε να επιλέξουν ανάµεσα σε ένα αυτοκόλλητο για τον εαυτό τους εκείνη τη 

στιγµή/άµεσα ή ένα αυτοκόλλητο για τον εαυτό τους και ένα για τον συµπαίκτη τους 

αργότερα. 

Τα αποτελέσµατα έδειξαν αναπτυξιακές αλλαγές στις επιλογές των παιδιών 

που αφορούν την αµοιβή µε καθυστέρηση. Τα παιδιά 3 ετών επιλέγουν τις άµεσες 

χρονικά αµοιβές ενώ τα παιδιά 5 ετών την αµοιβή µε χρονική καθυστέρηση. Οι 

κρίσιµες αναπτυξιακές αλλαγές εµφανίζονται στην ηλικία περίπου των 4 ετών, στην 
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ηλικία δηλαδή που η επίδοση του παιδιού βελτιώνεται στα έργα της θεωρίας του νου, 

στα έργα δηλαδή κατανόησης των ψυχικών καταστάσεων.  

 
 
4.2.4 Ικανότητα σύναψης φιλικών σχέσεων µε οµηλίκους 

Σηµαντικό αναπτυξιακό επίτευγµα του παιδιού στην ηλικία των 4 ετών αποτελεί και 

η σύναψη φιλικών σχέσεων µε οµηλίκους. Oι φιλίες στην προσχολική ηλικία 

αποτελούν σηµαντική πηγή επιρροής. Οι θετικές φιλίες συµβάλουν στη θετική 

κοινωνική προσαρµογή (Ladd, 1990) και ενισχύουν την «εξερεύνηση» του φυσικού 

και κοινωνικού κόσµου και τη γνωστική ανάπτυξη του παιδιού.  

Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας που έχουν φίλους δείχνουν µεγαλύτερη 

ευαισθησία απέναντι στους οµηλίκους τους και είναι λιγότερο επιθετικά από εκείνα 

που δεν έχουν φίλους (Howes, 1988). Oι φιλίες είναι για τα µικρά παιδιά σηµαντικοί 

συναισθηµατικοί δεσµοί. Έρευνες έδειξαν ότι οι φιλίες θετικού κλίµατος παρέχουν 

στήριξη στα µικρά παιδιά όταν βιώνουν αλλαγές στη ζωή τους (Ladd, 1990) και 

εξάσκηση σε κοινωνικές δεξιότητες (Howes, 1988). Αγόρια και κορίτσια µε φίλους 

είναι περισσότερο αποδεκτά και προκοινωνικά από τα παιδιά που δεν έχουν φίλους. 

Τα αγόρια, ωστόσο, στην ηλικία των 4-6 ετών, σε αντίθεση µε τα κορίτσια, φαίνεται 

να έχουν περισσότερο φιλίες που χαρακτηρίζονται από διαπροσωπικές 

συγκρούσεις/διαµάχες.  

Η έρευνα έχει δείξει ότι οι φιλίες µπορεί να αποτελέσουν πηγή αρνητικών 

επιδράσεων και να συµβάλλουν στην ανάπτυξη µη κοινωνικών συµπεριφορών 

(Dishion, Andrews & Crosby, 1995). Μακροχρόνιες έρευνες σε µεγαλύτερα παιδιά 

έδειξαν ότι τα χαρακτηριστικά της φιλίας, αρνητικά ή θετικά, αποτελούν στοιχεία που 

µπορούν να προγνώσουν τη µελλοντική ικανότητα αυτο-ρύθµισης του παιδιού. Τα 

θετικά χαρακτηριστικά που έχουν µελετηθεί είναι η στήριξη, η βοήθεια, η 

καθοδήγηση, η οικειότητα και η συντροφικότητα. Έρευνες έδειξαν ότι τα παραπάνω 

χαρακτηριστικά συνδέονται µε την αυτο-εκτίµηση, την ευχαρίστηση, την 

ευσυνειδησία και τις διαπροσωπικές ικανότητες (Furman, 1996). Τα αρνητικά 

χαρακτηριστικά της φιλίας αφορούν σε συγκρούσεις, προδοσία και αποκλειστικότητα 

και έχει διαπιστωθεί ότι συνδέονται µε επιθετικότητα, αντικοινωνική συµπεριφορά, 

όχι καλή ρύθµιση της συµπεριφοράς στο σχολείο και µοναξιά (Dishion et al., 1997). 

Τα θετικά και τα αρνητικά χαρακτηριστικά της φιλίας συνδέονται συνήθως µε θετικές 

και αρνητικές, αντίστοιχα, επιπτώσεις στην ανάπτυξη του παιδιού.  
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Έρευνα σε παιδιά προσχολικής ηλικίας έδειξε ότι τα µικρά παιδιά 

διαφοροποιούν τις φιλίες τους σύµφωνα µε τα χαρακτηριστικά που αναφέρθηκαν για 

τα µεγαλύτερα παιδιά και αυτά τα χαρακτηριστικά σχετίζονται µε τη σχολική 

προσαρµογή (Ladd et al., 1996). Στην έρευνα αυτή τα παιδιά ρωτήθηκαν για την 

ικανοποίηση που τους παρέχουν οι φιλίες τους. Τα παιδιά για τα οποία οι φιλίες τους 

δήλωσαν ότι προσφέρουν εµπιστοσύνη και βοήθεια ήταν πιο θετικά απέναντι στο 

νηπιαγωγείο από εκείνα που δήλωσαν ως χαρακτηριστικό των φιλικών τους σχέσεων 

τις διαπροσωπικές διαµάχες. Όµοια αποτελέσµατα είχαν επιπλέον έρευνες για τα 

χαρακτηριστικά των φιλικών σχέσεων στην προσχολική ηλικία που βασίστηκαν σε 

παρατηρήσεις της αλληλεπίδρασης παιδιών στο πλαίσιο φιλικών σχέσεων. 

∆ιαπιστώθηκε, επίσης, ότι τα θετικά χαρακτηριστικά της φιλίας συνδέονται µε 

θετικές σχέσεις παιδιών-γονέων ενώ τα αρνητικά µε αρνητικές σχέσεις του παιδιού µε 

τους γονείς του (Youngblade & Belsky, 1992).  

Η Sebanc (2003) επιχείρησε να διερευνήσει τα χαρακτηριστικά των φιλικών 

σχέσεων παιδιών ηλικίας 4 έως 6 ετών και να προσδιορίσει αν αυτά τα 

χαρακτηριστικά σχετίζονται µε προκοινωνική και επιθετική συµπεριφορά. Η συλλογή 

των δεδοµένων έγινε µε: 1) κοινωνιοµετρικές συνεντεύξεις των παιδιών: κάθε παιδί 

χωριστά έβλεπε τις φωτογραφίες των συµµαθητών του και έπρεπε να κατονοµάσει 

τρία παιδιά που συµπαθεί περισσότερο, τρία παιδιά που δεν συµπαθεί πάρα πολύ και 

τέλος, τους καλύτερους φίλους του και δύο άλλους φίλους. Από το κοινωνιόγραµµα 

προέκυψαν ο βαθµός κοινωνικής αποδοχής και απόρριψης κάθε παιδιού από τους 

οµηλίκους της τάξης του, οι φιλίες µεταξύ των παιδιών και το είδος της φιλίας, αν 

ήταν δηλαδή µεταξύ αγοριών ή κοριτσιών, 2) ερωτηµατολόγιο για την κοινωνική 

συµπεριφορά των παιδιών που συµπλήρωσαν οι εκπαιδευτικοί, και 3) 

ερωτηµατολόγιο για τα χαρακτηριστικά των φιλικών σχέσεων των παιδιών 

(Friendship Features Questionnaire) που επίσης συµπλήρωσαν οι εκπαιδευτικοί. 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι οι φιλίες των µικρών παιδιών 

διαφοροποιούνται στα χαρακτηριστικά τους µε τρόπο όµοιο µε τις φιλίες 

µεγαλύτερων παιδιών και αποτελούν σηµαντικό δείκτη της µετέπειτα κοινωνικής 

συµπεριφοράς των παιδιών. Τα κορίτσια είναι περισσότερο προκοινωνικά από τα 

αγόρια, επιβεβαιώνοντας προηγούµενες έρευνες σε παιδιά προσχολικής ηλικίας 

(Crick et al., 1997). Επίσης, αγόρια και κορίτσια µε φίλους ήταν περισσότερο 

αποδεκτά και προκοινωνικά από τα παιδιά που δεν είχαν φίλους. Συνοψίζοντας, οι 

φιλικές σχέσεις θετικού κλίµατος µεταξύ οµηλίκων συσχετίζονται µε την επίδειξη 
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θετικών προκοινωνικών συµπεριφορών, ενώ οι συγκρούσεις σε επίπεδο φιλικών 

σχέσεων µπορούν να οδηγήσουν σε επιθετικότητα και απόρριψη από τους οµηλίκους 

(Sebanc, 2003).  

 
 
4.2.5  Ανάπτυξη της έννοιας του «προσωπικού» στοιχείου 

Σηµαντική για την ανάπτυξη της έννοιας του εαυτού και της αυτονοµίας είναι η 

κατάκτηση από τα παιδιά της έννοιας του «προσωπικού» στοιχείου (Killen & Nucci, 

1995. Nucci, 1981, 1996. Nucci & Lee, 1993). Σε αντίθεση µε ηθικά ζητήµατα τα 

οποία ρυθµίζονται κυρίως από γονείς ή εκπαιδευτικούς (Killen, Breton, Ferguson & 

Handler, 1994), έρευνες έδειξαν ότι παιδιά και µητέρες θεωρούν ζητήµατα που 

αφορούν επιλογή ρούχων, φαγητού, φίλων, δραστηριοτήτων και ελέγχου του 

σώµατος, ως ζητήµατα προσωπικά για τα οποία το παιδί µπορεί να αποφασίσει µόνο 

του (Nucci, 1981. Nucci & Smetana, 1996. Nucci & Weber, 1995). Σχετική έρευνα 

έδειξε ότι µέχρι την ηλικία των 4 ετών τα παιδιά δεν έχουν αναπτύξει επαρκώς την 

έννοια του προσωπικού στοιχείου (Nucci & Weber, 1995).  

∆εδοµένης της σηµασίας των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων στον τρόπο που 

αντιλαµβάνονται τα παιδιά την έννοια του «προσωπικού» στοιχείου, σχετική έρευνα 

µελέτησε τις αλληλεπιδράσεις µητέρας-παιδιού στο σπίτι που σχετίζονται µε επιλογές 

σε ηθικά και προσωπικά ζητήµατα. Η στάση της µητέρας διαφοροποιούνταν ανάλογα 

µε την περίσταση: χρησιµοποιούσε έµµεσα µηνύµατα σε προσωπικά θέµατα (έδινε 

επιλογές σε θέµατα που αφορούσαν επιλογή ενασχόλησης, φαγητού, ρούχων και 

φίλων) ενώ όταν επρόκειτο για ηθικά-κοινωνικά θέµατα τα µηνύµατα που έδινε ήταν 

άµεσα (κανόνες και υποδείξεις). Παιδιά και µητέρες θεωρούν πολλά θέµατα, όπως 

επιλογή ρούχων, φαγητού, φίλων, ενασχόλησης, ως ζητήµατα προσωπικά για τα 

οποία το παιδί µπορεί να αποφασίσει µόνο του (Nucci & Weber, 1995). Τα άµεσα 

µηνύµατα αφορούν σε κανόνες, υποδείξεις και λογικές εξηγήσεις ενώ τα έµµεσα 

µηνύµατα αφορούν σε προτάσεις και παροχή επιλογών. Τα έµµεσα µηνύµατα σε 

αντίθεση µε τα άµεσα ενισχύουν την αυτονοµία των παιδιών. 

Τι συµβαίνει όµως στο πλαίσιο της τάξης, η οποία σε σχέση µε το σπίτι 

αποτελεί πολύπλευρο κοινωνικό πλαίσιο; Ο εκπαιδευτικός προσπαθεί να βρει µια 

ισορροπία ανάµεσα στην κοινωνική οργάνωση της τάξης - ενισχύοντας την αίσθηση 

της οµάδας - και στην ανάπτυξη της αυτονοµίας των παιδιών και της ικανότητας να 

παίρνουν αποφάσεις. Η παροχή επιλογών είναι σηµαντική για την ανάπτυξη της 
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αυτονοµίας των µικρών παιδιών και των κοινωνικών τους δεξιοτήτων. Όταν 

παρέχονται στα παιδιά επιλογές ενισχύεται η αυτοπεποίθησή τους και αυτό επιδρά 

θετικά στις σχέσεις τους µε τους άλλους (Bredekamp, 1987). Τρία πλαίσια στην 

προσχολική τάξη ενδείκνυνται για παροχή επιλογών στα παιδιά: η ώρα των 

δραστηριοτήτων, του φαγητού και του κύκλου. Σύµφωνα λοιπόν µε κοινωνικές και 

εκπαιδευτικές έρευνες, η παροχή στα παιδιά επιλογών στο πλαίσιο της προσχολικής 

τάξης συµβάλει σηµαντικά στην ανάπτυξη της έννοιας του εαυτού και ενισχύει τα 

κίνητρα των παιδιών για µάθηση. Η απόδοση και ανταπόκριση των παιδιών στο 

πλαίσιο της τάξης εξαρτάται ως ένα βαθµό από την κοινωνική συναλλαγή 

εκπαιδευτικού-παιδιού. Οι σχέσεις εκπαιδευτικών-παιδιών βελτιώνονται όταν οι µεν 

επιτρέπουν στους δε να ρυθµίσουν οι ίδιοι τη συµπεριφορά τους και να βιώσουν τον 

εαυτό τους σαν µια ξεχωριστή, αυτόνοµη ύπαρξη.  

Με βάση τα παραπάνω δεδοµένα, οι Killen και Smetana (1999) επιχείρησαν 

µε δύο έρευνες να διερευνήσουν αντίστοιχα: 1) τις αλληλεπιδράσεις παιδιών-

εκπαιδευτικών σε προσωπικά, ηθικά και κοινωνικά θέµατα στο πλαίσιο της 

προσχολικής τάξης (πρώτη έρευνα), και 2) την ανάπτυξη της έννοιας του προσωπικού 

στοιχείου στα µικρά παιδιά (δεύτερη έρευνα). Τα πλαίσια και οι δραστηριότητες που 

χρησιµοποιήθηκαν ήταν αυτά που υποδεικνύουν οι DeVries και Zan (1994): ώρα 

δραστηριοτήτων (επιλογή δραστηριότητας), φαγητού (τι θα φάνε και δίπλα σε ποιον 

θα καθίσουν) και κύκλου (πού θα καθίσουν). Στην πρώτη έρευνα το δείγµα ήταν 20 

προσχολικές τάξεις, εκ των οποίων οι 10 είχαν παιδιά 3 ετών και οι υπόλοιπες 10 

παιδιά 4 ετών και η συλλογή δεδοµένων έγινε µε πέντε 30λεπτες παρατηρήσεις σε 

κάθε τάξη. Στη δεύτερη έρευνα, αντίστοιχα, το δείγµα ήταν 120 παιδιά 3, 4 και 5 

ετών (40 σε κάθε ηλικία). Τα παιδιά 3 και 4 ετών προέρχονταν από τις 20 τάξεις της 

προηγούµενης έρευνας. Η συλλογή των δεδοµένων στη δεύτερη έρευνα έγινε µε 

συνεντεύξεις των παιδιών στις οποίες χρησιµοποιήθηκαν τέσσερις ιστορίες µε 

εικόνες. Οι ιστορίες παρουσίαζαν ένα παιδί προσχολικής ηλικίας που βρισκόταν σε 

αντιπαράθεση µε τον εκπαιδευτικό του για το τι θα έπρεπε να κάνει την ώρα του 

φαγητού, των δραστηριοτήτων, του κύκλου και της ένδυσης. Οι συνεντεύξεις των 

παιδιών µαγνητοφωνήθηκαν. 

Τα αποτελέσµατα των ερευνών έδειξαν ότι όµοια πρότυπα κοινωνικής 

συναλλαγής µε αυτά που παρατηρούνται στο σπίτι εντοπίζονται και στο πλαίσιο της 

προσχολικής τάξης, µε µόνη διαφορά ότι το σχολικό πλαίσιο είναι λίγο πιο 

περιοριστικό από εκείνο του σπιτιού. Η έννοια του προσωπικού αναδύεται µέσα από 
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τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις του παιδιού τόσο στο πλαίσιο του σπιτιού όσο και 

στο πλαίσιο της προσχολικής τάξης. Από την ηλικία των 4 ετών τα παιδιά αρχίζουν 

και γίνονται πιο αυτόνοµα στις επιλογές τους και στην ηλικία των 5 ετών θεωρούν 

κάποιες επιλογές τόσο στο πλαίσιο του σπιτιού όσο και στο πλαίσιο του σχολείου, 

όπως τα ρούχα που θα φορέσουν, το φαγητό που θα φάνε, τη θέση τους την ώρα του 

φαγητού ή του κύκλου στο νηπιαγωγείο και τη δραστηριότητα ενασχόλησης, θέµατα 

προσωπικής επιλογής (Killen & Smetana, 1999).  

 
 
4.2.6  Απόκτηση κοινωνικής και προσωπικής ταυτότητας: ταυτότητα του ρόλου 
του φύλου 
 
Κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας σηµαντικό κοινωνικό επίτευγµα των 

παιδιών αποτελεί η ταυτότητα του ρόλου του φύλου. Στην περίοδο αυτή αγόρια και 

κορίτσια µαθαίνουν πολλά για τους ρόλους που αναµένεται να παίξουν και για το πώς 

πρέπει να συµπεριφέρονται σύµφωνα µε τους ρόλους αυτούς, πώς να ελέγχουν τη 

συµπεριφορά και τα συναισθήµατά τους και πώς να σέβονται τον άλλο. Αναπτύσσουν 

µια σαφέστερη εικόνα του εαυτού τους και των ικανοτήτων τους. Θεµελιώδη 

ψυχολογική διεργασία για την επίτευξη των παραπάνω και γενικότερα για τη 

διαδικασία της κοινωνικοποίησης αποτελεί η ταύτιση, κατά την οποία τα παιδιά 

προσπαθούν να µοιάσουν µε σηµαντικούς ανθρώπους του κοινωνικού τους 

περιβάλλοντος και µιµούνται πρότυπα συµπεριφοράς που θεωρούνται από την 

κοινωνική οµάδα ως αποδεκτά για κάθε φύλο. Αγόρια και κορίτσια στην προσχολική 

ηλικία έχουν την τάση να διαλέγουν ως πρότυπο το γονιό του ίδιου φύλου για να 

ταυτιστούν. Η ταυτότητα του ρόλου του φύλου έχει τεράστια σηµασία για την 

ψυχοκοινωνική ανάπτυξη του παιδιού και την οµαλή κοινωνική προσαρµογή.  

Για τον Freud η έµφυλη ταυτότητα αναπτύσσεται µε την ταύτιση, η οποία 

επέρχεται ως επίλυση του οιδιπόδειου συµπλέγµατος γύρω στο 5ο έτος της ηλικίας, 

όπου το παιδί ταυτίζεται µε το γονέα του ίδιου φύλου και υιοθετεί όλα τα 

χαρακτηριστικά του γονέα αυτού, συµπεριλαµβανοµένου και του ρόλου του φύλου, 

βιολογικού και κοινωνικού (Freud, 1940/1964). Στη φαλλική φάση, υποστήριξε ο 

Freud, τα κορίτσια νιώθουν µειονεκτικά απέναντι στα αγόρια για τη διαφορετική και 

«ελλιπέστερη» κατά την άποψή τους ανατοµική φύση των γεννητικών τους οργάνων 

από αυτή των αγοριών, αρχίζουν να µνησικακούν απέναντι στη µητέρα τους που τα 

έφερε στον κόσµο «ελλιπώς εξοπλισµένα», στρέφονται προς τον πατέρα για να 
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πάρουν το ρόλο της αλλά απογοητευµένα απωθούν οποιαδήποτε λιµπιντική επιθυµία 

για να ταυτιστούν µη έχοντας άλλη επιλογή µε τη µητέρα.  

Οι απόψεις του Freud, παρόλο που συνεχίζουν ακόµη και σήµερα να ασκούν  

µεγάλη επιρροή στις σύγχρονες θεωρίες για την ανάπτυξη και την απόκτηση των 

ρόλων των φύλων, δέχτηκαν έντονη κριτική γιατί εξαρτώνται από την ιστορική 

περίοδο στην οποία έζησε και επηρεάστηκαν από την άκαµπτη σεξουαλική ηθική της 

(Τyson & Tyson, 1990). Ιδιαίτερα κατακρίθηκε η άποψη του Freud ότι η ταύτιση του 

φύλου προκύπτει στα κορίτσια ως αµυντικός µηχανισµός και το συµπέρασµά του ότι 

η διαδροµή των γυναικών προς την απόκτηση ταυτότητας τις κάνει κατώτερες από 

τους άντρες.  

Από µια φεµινιστική ψυχαναλυτική σκοπιά, η Nancy Chodorow (1978) 

υποστήριξε ότι οι απόψεις του Freud συνδέονται µε τις πατριαρχικές αντιλήψεις της 

εποχής του και τις προσωπικές του αντιλήψεις για τη γυναίκα ως κατώτερη σε σχέση 

µε τον άνδρα ύπαρξη. Για την Chodorow η κατά φύλο κοινωνικοποίηση συνδέεται µε 

τη «µητρική λειτουργία» και µέσω αυτής µπορεί να γίνει κατανοητή η συγκρότηση 

της γυναικείας ταυτότητας. Ως «µητρική λειτουργία» ορίζει τη φροντίδα που παρέχει 

η µητέρα στο παιδί που κοινωνικά θεωρείται γυναικεία υπόθεση. Σύµφωνα µε την 

Chodorow, η κατά φύλο διαφοροποίηση δεν πηγάζει από το οιδιπόδειο σύµπλεγµα 

αλλά από τη διαφορετικού τύπου σχέση που αναπτύσσει η µητέρα µε το παιδί 

ανάλογα µε το φύλο του και το διαφορετικό τρόπο που βιώνουν το δέσιµο µε τη 

µητέρα τα αγόρια και τα κορίτσια.  

Η ιδιαίτερη δυαδική σχέση που αναπτύσσεται µεταξύ παιδιού και µητέρας 

παίρνει διαφορετική µορφή στα αγόρια και στα κορίτσια. Η µητέρα βλέπει την κόρη 

σαν προέκταση του εαυτού της, ως κάτι όµοιο µε την ίδια και το αγόρι ως το άλλο 

φύλο. Στην κόρη η µητέρα δε µεταβιβάζει την ιδέα ότι είναι κάτι διαφορετικό από 

εκείνη. Έτσι, το κορίτσι δυσκολεύεται να διαφοροποιηθεί από τη µητέρα και αυτό 

καθιστά τα ζητήµατα της ταύτισης και της διαφοροποίησης όσον αφορά την κόρη πιο 

περίπλοκα απ’ ό, τι στο γιο.  

Το αγόρι, αντίστοιχα, διαφοροποιείται πιο εύκολα από τη µητέρα, καθώς 

βιώνεται από την ίδια ως εκπρόσωπος του άλλου φύλου που πρέπει να 

αποστασιοποιηθεί από εκείνη για να συγκροτήσει την ανδρική του ταυτότητα. Η 

κόρη στρέφεται προς τον πατέρα, σύµφωνα µε την Chodorow, όχι λόγω λιµπιντικών 

επιθυµιών και φαντασιώσεων, ούτε για λόγους αποστροφής προς τη µητέρα, αλλά 

λόγω του ότι ο πατέρας αντιπροσωπεύει για εκείνη την αυτονόµηση και τη 
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διαφοροποίηση από τη µητέρα. Μέσα στη τριαδική αυτή σχέση κόρης, µητέρας και 

πατέρα, η κόρη βιώνει από τη µια ταύτιση προς τη µητέρα και από την άλλη τάση για 

αυτονόµηση. Η πολύπλοκη αυτή σχέση µε τη µητέρα και η αµφιθυµική κατάσταση 

που βιώνει το κορίτσι το καθιστούν πιο ικανό να διαχειρίζεται σχέσεις σε αντίθεση µε 

το αγόρι. Αυτό είναι ένα θετικό στοιχείο και πλεονέκτηµα που αναγνωρίζει η 

Chodorow στη διαδικασία ταύτισης των κοριτσιών.  

Άλλοι αναπτυξιακοί ψυχολόγοι, ακόµη και υποστηρικτές των απόψεων του 

Freud, πιστεύουν ότι η βασική του περιγραφή για τον τρόπο απόκτησης της 

ταυτότητας του ρόλου του φύλου είναι λανθασµένη (Emde, 1992). Τα σύγχρονα 

δεδοµένα απορρίπτουν την πεποίθηση του Freud ότι η γυναικεία ανάπτυξη υστερεί 

κατά κάποιο τρόπο της ανδρικής ανάπτυξης. Αν πρέπει να δοθεί προτεραιότητα από 

το ένα φύλο στο άλλο, τότε πιθανότερα θα δοθεί στο θηλυκό, αφού τα γεννητικά 

όργανα και ο εγκέφαλος όλων των ανθρώπινων εµβρύων αρχικά ακολουθούν ένα 

θηλυκό δρόµο ανάπτυξης. Τα όργανα αυτά γίνονται αρσενικά µόνο αν 

τροποποιηθούν µέσω της δράσης αρσενικών ορµονών. Η σύγχρονη έρευνα δείχνει, 

επίσης, ότι η ταυτότητα του φύλου δεν µπορεί να είναι συνέπεια της επίλυσης του 

οιδιπόδειου συµπλέγµατος, γιατί ορισµένες πλευρές της διαµόρφωσης της ταυτότητας 

διακρίνονται πολύ πριν την ηλικία στην οποία ο Freud υποστήριζε ότι 

πραγµατοποιείται αυτή η επίλυση (Martin, 1993).  

 
 
4.2.7 Ικανότητα διάκρισης εθνικής-φυλετικής ταυτότητας 

∆εδοµένης της πολυπολιτισµικότητας που χαρακτηρίζει τις σηµερινές κοινωνίες, ένα 

ακόµη σηµαντικό κοινωνικό επίτευγµα της περιόδου των 4-6 ετών αφορά στην 

αναπτυσσόµενη αίσθηση των παιδιών για την εθνική ή φυλετική ταυτότητα, τη δική 

τους και των άλλων. 

Ερευνητές µελέτησαν πώς τα παιδιά αποκτούν τις φυλετικές και εθνικές 

κατηγορίες που επικρατούν στην κοινωνία τους, πώς ταυτίζονται µε τη δική τους 

φυλή ή εθνική οµάδα και πώς διαµορφώνουν σταθερές στάσεις απέναντι στη δική 

τους και σε άλλες οµάδες (Cross, 1991. Spencer & Markstrom-Adams, 1990). 

Αρκετές έρευνες έδειξαν ότι παιδιά 4 ετών µπορούν να ταξινοµήσουν κούκλες και 

φωτογραφίες ανθρώπων κατά φυλή.  

Οι Kenneth και Clark (1958), διερευνώντας την ανάπτυξη της εθνικής και 

φυλετικής ταυτότητας και τον τρόπο µε τον οποίο οι εθνικές και φυλετικές 
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κατηγορίες επηρεάζουν τη διαµόρφωση εθνικών στερεοτύπων και την αίσθηση 

ανάπτυξης του εαυτού, ζήτησαν από παιδιά αφρικανικής ή ευρωπαϊκής καταγωγής 

που ζούσαν στις Ηνωµένες Πολιτείες να διαλέξουν ανάµεσα σε ζευγάρια κούκλες. 

Στα παιδιά άνω των 3 ετών παρουσίασαν ζευγάρια που αντιπροσώπευαν τις δύο 

φυλετικές οµάδες και τους ζήτησαν να διαλέξουν ένα αγόρι ή κορίτσι (κούκλα) για να 

παίξουν ή να πουν ποιο από τα παιδιά (κούκλες) δεν τους αρέσει. Τα αποτελέσµατα 

έδειξαν ότι τα περισσότερα από τα µικρότερα παιδιά µπορούσαν να διακρίνουν τις 

φυλετικές κατηγορίες και το πιο σηµαντικό ήταν ότι τα παιδιά αφρικανικής 

καταγωγής διάλεγαν για παιχνίδι τις λευκές κούκλες. Το εύρηµα αυτό αποδόθηκε 

στην αρνητική αίσθηση του εαυτού στην οποία οδηγούνται τα παιδιά αφρικανικής 

καταγωγής λόγω των φυλετικών διακρίσεων.  

Πιο πρόσφατες µελέτες επιβεβαίωσαν τα αποτελέσµατα των Kenneth και 

Clark, αµφισβήτησαν όµως την ιδέα ότι τα παιδιά που ανήκουν σε µειονότητες 

αποκτούν αρνητική εθνική ή φυλετική έννοια του εαυτού (McAdoo, 1985). Για 

παράδειγµα, έρευνα της Beuf (1977) σε παιδιά αυτοχθόνων κατοίκων της Αµερικής, 

τα οποία επιλέγουν λευκές κούκλες, έδειξε ότι οι επιλογές των παιδιών απεικονίζουν 

λιγότερο τη δική τους έννοια του εαυτού και περισσότερο την επιθυµία τους για τις 

ευνοϊκότερες οικονοµικές και κοινωνικές συνθήκες ζωής των λευκών. Επιπλέον 

εύρηµα της Beuf (1977) ήταν ότι µικρά παιδιά των οποίων οι γονείς είχαν 

δραστηριοποιηθεί για την προώθηση των κοινωνικών δικαιωµάτων των αυτοχθόνων 

Αµερικανών επέλεγαν συχνότερα κούκλες που αντιπροσώπευαν αυτόχθονες 

Αµερικανούς από τα παιδιά των οποίων οι γονείς δεν είχαν εκδηλώσει τέτοιου τύπου 

δράση.     

Συνοψίζοντας, τα αποτελέσµατα των παραπάνω ερευνών για την εθνική και 

φυλετική ταυτότητα δείχνουν ότι τα µικρά παιδιά γνωρίζουν τις εθνικές και φυλετικές 

διαφορές από την ηλικία περίπου των 4 ετών, συνειδητοποιούν, επίσης, την εθνική 

τους ταυτότητα και διαµορφώνουν κρίσεις γι’ αυτήν. Η στάση τους απέναντι στη δική 

τους εθνότητα και στην εθνότητα άλλων εξαρτάται από τη στάση των ενηλίκων που 

τα φροντίζουν όσο και από τις αντιλήψεις τους για την ισχύ της δικής τους εθνότητας 

σε σχέση µε άλλες. 
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Σύνοψη - Συζήτηση 

Τα βιώµατα της προσχολικής ηλικίας είναι αναµφίβολα πολύ σηµαντικά για την 

κοινωνικοποίηση του παιδιού και την ανάπτυξη των παραπάνω δεξιοτήτων. Ωστόσο, 

παρόλο που οι πρώιµες εµπειρίες είναι σοβαρές βάζοντας τα θεµέλια της ανάπτυξης, 

δεν έχουν αναγκαστικά µόνιµες και µη αναστρέψιµες επιπτώσεις, καθώς είναι δυνατό 

να αναιρεθούν από µετέπειτα εµπειρίες. Εµπειρικά ευρήµατα έδωσαν το αισιόδοξο 

µήνυµα πως όσο δυσάρεστες κι αν είναι οι πρώιµες εµπειρίες, οι άνθρωποι δε 

παγιδεύονται τόσο εύκολα σε αυτές (Schaffer, 1996). ∆εδοµένου ότι είναι 

αναστρέψιµες οι πρώιµες επιδράσεις εµπειριών στη ζωή ενός παιδιού και 

λαµβάνοντας υπόψη ότι στην ηλικία των 4-6 ετών το παιδί έχει ήδη κατακτήσει ή 

κατακτά σηµαντικά αναπτυξιακά επιτεύγµατα τα οποία το καθιστούν ικανό για 

συµµετοχή και επιτυχή αλληλεπίδραση µε άλλα άτοµα, είναι εύκολα κατανοητή η 

σπουδαιότητα και η αξία των πρώιµων οργανωµένων παρεµβάσεων προαγωγής 

ψυχικής υγείας που στοχεύουν στη θετική ψυχική υγεία του παιδιού.       

 Στα σηµαντικότερα γνωστικά επιτεύγµατα που παρουσιάζουν τα παιδιά 

ηλικίας 4-6 ετών, σύµφωνα µε τα σύγχρονα εµπειρικά δεδοµένα, διακρίνονται: 1. η 

ικανότητα επίλυσης διαπροσωπικών προβληµάτων, 2. η ικανότητα πρόβλεψης 

συµπεριφορών, 3. η ικανότητα ερµηνείας συµπεριφορών, 4. η ικανότητα συσχέτισης 

προσπάθειας και αποτελέσµατος, 5. η ανάπτυξη συστήµατος ποσοτικών εννοιών, 6. η 

γλωσσική ανάπτυξη, 7. η εσωτερίκευση του εγωκεντρικού λόγου, 8. η διαισθητική 

ανάπτυξη «θεωριών» και η ικανότητα διάκρισης µεταξύ των διαφορετικών πεδίων 

γνώσης, και 9. η ικανότητα κατανόησης της διαφορετικότητας των απόψεων σε 

διαφορετικά πεδία σκέψης και γνώσης. Τα παραπάνω γνωστικά επιτεύγµατα 

περιγράφουν ένα παιδί προσχολικής ηλικίας που διαθέτει ιδιαίτερα αναπτυγµένες για 

την ηλικία του γνωστικές ικανότητες, ικανότητες σκέψης και συλλογισµού, οι οποίες 

επηρεάζουν σηµαντικά τις καθηµερινές του αλληλεπιδράσεις τόσο µέσα στην 

οικογένεια όσο και στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον όπως είναι αυτό του 

νηπιαγωγείου. 

 Παράλληλα µε τις γνωστικές ικανότητες, η κοινωνική συµπεριφορά και 

δράση του παιδιού προσχολικής ηλικίας 4-6 ετών καθορίζεται από σηµαντικά 

κοινωνικά επιτεύγµατα στα οποία διακρίνονται σύµφωνα πάντα µε τα σύγχρονα 

εµπειρικά δεδοµένα: 1. η ικανότητα κατανόησης και ρύθµισης των συναισθηµάτων, 

2. η ικανότητα αναγνώρισης µικτών συναισθηµάτων, 3. η ικανότητα ρύθµισης της 
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κοινωνικής συµπεριφοράς, 4. η ικανότητα σύναψης φιλικών σχέσεων µε οµηλίκους, 

5. η ανάπτυξη της έννοιας του «προσωπικού» στοιχείου, 6. η ανάπτυξη κοινωνικής 

και προσωπικής ταυτότητας - ανάπτυξη ταυτότητας του ρόλου του φύλου, και 7. η 

ικανότητα διάκρισης εθνικής-φυλετικής ταυτότητας. Οι παραπάνω κοινωνικές 

δεξιότητες επιτρέπουν τη ρύθµιση της κοινωνικής συµπεριφοράς και τον αυτοέλεγχο, 

στοιχεία απαραίτητα για θετική κοινωνική συναλλαγή. 

 Συγκρίνοντας τα σύγχρονα εµπειρικά ευρήµατα της αναπτυξιακής, γνωστικής 

και κοινωνικής ψυχολογίας για τα γνωστικά και κοινωνικά επιτεύγµατα του παιδιού 

ηλικίας 4-6 ετών µε τη θεωρία γνωστικής ανάπτυξης του Piaget διαπιστώνεται ότι 

στα σύγχρονα δεδοµένα τα παιδιά αυτής της ηλικίας εµφανίζονται να έχουν πιο 

ενδυναµωµένες γνωστικές και κοινωνικές δεξιότητες από ό, τι εκτιµώνταν στο 

παρελθόν. Στη θεωρία γνωστικής ανάπτυξης του Piaget ένα παιδί προσχολικής 

ηλικίας παρόλο που αναπαριστά την πραγµατικότητα µε τη χρήση της γλώσσας και 

δε χρειάζεται τα αντικείµενα και τα γεγονότα να είναι παρόντα για να τα σκεφτούν, 

συχνά δυσκολεύεται να ξεχωρίσει τη δική του άποψη από την άποψη των άλλων, 

επικεντρώνεται και παρασύρεται εύκολα από την επιφάνεια των γεγονότων, 

δυσκολεύεται να λάβει υπόψη του τη γνώµη του άλλου ώστε να επικοινωνήσει 

αποτελεσµατικά, συγχέει τις κατηγορίες και τις υπο-κατηγορίες, συγχέει επίσης το 

φαινοµενικό µε το πραγµατικό και τις σχέσεις αιτίας-αποτελέσµατος.  

Λαµβάνοντας υπόψη τους γνωστικούς περιορισµούς που παρουσιάζει στη 

θεωρία του ο Piaget η σκέψη ενός παιδιού προσχολικής ηλικίας και ιδιαίτερα µεταξύ 

του 3ου και 5ου έτους της ζωής του, προτού περάσει στο στάδιο της διαισθητικής 

σκέψης, προκύπτει το ερώτηµα πώς ένα παιδί σε αυτή την ηλικία µπορεί για 

παράδειγµα: α) να σκέφτεται εναλλακτικές λύσεις και συνέπειες σε διαπροσωπικά 

προβλήµατα (Shure, 1997), β) να προβλέπει συµπεριφορές άλλου βάσει 

προηγούµενων συµπεριφορών του και να τις ερµηνεύει (Cain et al., 1997. Cοrrigan, 

1995), γ) να συνδέει συµπεριφορές µε ψυχικές καταστάσεις (Heyman et al., 2003), δ) 

να αντιλαµβάνεται τη διαφορετικότητα των απόψεων (Wainryb et al., 2004), ε) να 

αναγνωρίζει συναισθήµατα και τα γεγονότα που τα προκαλούν (Denham et al., 2003), 

στ) να αναγνωρίζει µικτά συναισθήµατα σε εκφράσεις προσώπου (Kestenbaum & 

Gelham, 1995), και ζ) να διακρίνει τα βιολογικά από τα µη βιολογικά αντικείµενα 

(φυσικά, τεχνητά), κατανοώντας τις διαφορετικές αιτίες αλλαγής µεγέθους σε 

καθεµιά από τις παραπάνω κατηγορίες αντικειµένων, αναγνωρίζοντας παράλληλα την 

ανάπτυξη ως βιολογικό γεγονός (Jipson et al., 2003).  
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Επιπλέον, σύµφωνα µε τις απόψεις του Piaget σε παιδιά ηλικίας κάτω των 7 ή 

8 ετών κυριαρχεί ο εγωκεντρισµός, στοιχείο που τα εµποδίζει να αντιληφθούν τις 

κρίσιµες πλευρές της ηθικής δράσης του άλλου (π.χ. τις προθέσεις). Πρόσφατες όµως 

έρευνες, που ελαχιστοποιούν τις γνωστικές και γλωσσικές απαιτήσεις των έργων, 

δείχνουν ότι ακόµη και παιδιά 4 ετών µπορούν να αντιληφθούν τις προθέσεις και τα 

κίνητρα του άλλου (Keasey, 1978). Με την εγωκεντρική διάθεση της προσχολικής 

ηλικίας συνδέει ο Piaget το λόγο του παιδιού και την ανάπτυξη της επικοινωνιακής 

του ικανότητας. Για τον Piaget το µεγαλύτερο µέρος του λόγου κατά την προσχολική 

ηλικία δε χρησιµοποιείται από το παιδί για επικοινωνιακό σκοπό αλλά για την 

εξωτερίκευση επιθυµιών, αναγκών, προθέσεων και εµπειριών χωρίς άµεση αναφορά 

στις αντιδράσεις που θα προκαλέσει στον ακροατή. Πώς όµως είναι δυνατόν ένα 

παιδί 4-6 ετών, ενώ δεν έχει ακόµη αναπτύξει τον κοινωνικοποιηµένο-επικοινωνιακό 

λόγο, όπως υποστηρίζει ο Piaget, να µπορεί να συνάπτει σχέσεις φιλίας µε οµηλίκους 

του (Hay et al., 2004. Sebanc, 2003), να κατανοεί συναισθήµατα (Denham et al., 

2002), να ερµηνεύει και να προβλέπει συµπεριφορές των άλλων (Cain et al., 1997. 

Corrigan, 2003) αλλά και να καθορίζει την κοινωνική του συµπεριφορά βάσει 

ενδιαφερόντων άλλων και των δικών του, αναγνωρίζοντας τη διαφορετικότητα των 

συναισθηµατικών καταστάσεων στη ζωή (Moore & Macgillivray, 2004). Έρευνα του 

Winsler και των συνεργατών του, που µελέτησε τον εγωκεντρικό λόγο παιδιών 

ηλικίας 3-4 ετών κατά τη διάρκεια επίλυσης ενός προβλήµατος, έδειξε ότι από αυτή 

την ηλικία ο εγωκεντρικός λόγος αρχίζει βαθµιαία να εσωτερικεύεται και να αποτελεί 

µέσο ρύθµισης της συµπεριφοράς (Winsler et al., 2003). Η κατανόηση και ρύθµιση 

συµπεριφοράς και συναισθηµάτων αποτελούν βασικές µορφές κοινωνικής γνώσης, 

τις οποίες διαθέτει ένα παιδί 4 ετών, σύµφωνα µε τα σύγχρονα δεδοµένα.  

Η διαρκής συµβολή του Piaget στην αναπτυξιακή ψυχολογία είναι 

αναµφισβήτητη. Η επινόηση, όµως, νέων ερευνητικών µεθόδων και οι πρόσφατες 

αλλαγές στην εκτίµηση των ικανοτήτων έφεραν νέα δεδοµένα για τις ικανότητες του 

παιδιού προσχολικής ηλικίας. Σήµερα, οι αναπτυξιακοί ψυχολόγοι έχουν στη διάθεσή 

τους διάφορες µεθόδους, εκ των οποίων οι περισσότερες δεν είναι τελείως λεκτικές. 

Ιστορικά, φαίνεται να υπήρξε µια τουλάχιστον γενική τάση που ξεκίνησε από την 

αποκλειστική εφαρµογή µεθόδων παρατήρησης και των ιδιαίτερα λεκτικών, 

προφορικών διαδικασιών εξέτασης και προχώρησε στη χρήση µικτών, λεκτικών και 

µη λεκτικών, µεθόδων αλλά και σε αµιγείς πειραµατικές, µη λεκτικές, µεθόδους 

(Flavell, 1995). Οι πρόσφατες έρευνες µε τις νέες αυτές µεθόδους οδήγησαν σε µια 
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διαφορετική εκτίµηση των γνωστικών ικανοτήτων των παιδιών από εκείνη που 

υπεδείκνυε το έργο του Piaget και των άλλων προγενέστερων θεωρητικών, οι οποίοι 

κατά κύριο λόγο είχαν µεθοδολογικά στηριχτεί στη φυσική παρατήρηση και στην 

κλινική συνέντευξη για τη συλλογή των δεδοµένων. Τώρα, τα βρέφη και τα µικρά 

παιδιά µοιάζουν πιο ικανά από όσο πίστευαν κάποτε οι αναπτυξιακοί ψυχολόγοι. Για 

παράδειγµα η κατανόησή τους για τις ψυχικές καταστάσεις, αν και εξακολουθεί να 

είναι υποτυπώδης, είναι πολύ πιο προηγµένη από όσο νοµίζαµε.  

Ένα επιπλέον επιστηµολογικό ζήτηµα αφορά το θέµα των γενικών σταδίων, 

το κατά πόσο ο νους αναπτύσσεται µε γενικό, ενοποιηµένο τρόπο όπως ορίζουν τα 

στάδια γνωστικής ανάπτυξης που περιγράφει ο Piaget (αισθησιοκινητικό, 

προσυλλογιστικής σκέψης, συγκεκριµένων νοητικών ενεργειών και τυπικών σκέψεων) ή 

µε συγκεκριµένο, κατατετµηµένο τρόπο. Αν η ανάπτυξη ήταν πολύ γενική, τότε µια 

χαρακτηριστική νοητική δοµή σε κάθε στάδιο θα εφαρµοζόταν σε όλους τους τοµείς 

περιεχοµένου, σε όλες τις σχετικές γνωστικές δοµές. Αντίθετα, αν η ανάπτυξη ήταν 

κατακερµατισµένη, τότε κάθε αναπτυξιακή απόκτηση θα προχωρούσε µε το δικό της 

τρόπο και ρυθµό και στο µυαλό του παιδιού τίποτα δε θα ήταν ενοποιηµένο. Σχεδόν 

όλοι οι σηµερινοί αναπτυξιακοί ψυχολόγοι συµφωνούν ότι η γνωστική ανάπτυξη δεν 

είναι µια τόσο γενική διεργασία σταδίων όσο πίστευε ο Piaget και οι περισσότεροι 

ψυχολόγοι του χώρου αυτού. ∆ιαφωνούν όµως στο πόσο γενική ή ειδική είναι.  

Τα εµπειρικά ευρήµατα δεν αµφισβητούν τη θεωρία των σταδίων αλλά τα 

υποτιθέµενα ηλικιακά όριά τους, καθώς το παιδί προσχολικής ηλικίας εµφανίζεται µε 

προχωρηµένες ικανότητες, πιο ικανό για λογική σκέψη απ’ ό, τι το περιγράφει ο 

Piaget. Στο πεδίο της αναπτυξιακής ψυχολογίας παρατηρείται µια στροφή από την 

πιαζετική θεωρία προς τη θεωρία επεξεργασίας πληροφοριών5, µια προσέγγιση για 

την εξήγηση της γνωστικής ανάπτυξης που παροµοιάζει τη λειτουργία της σκέψης µε 

τη λειτουργία ενός σύγχρονου υπολογιστή και η οποία παρέχει τη δυνατότητα να 

µελετηθούν ικανότητες που απασχόλησαν τον Piaget. Για το λόγο αυτό σηµαντικό 

µέρος αυτού του ρεύµατος ονοµάζεται νεοπιαζετισµός6. Η τάση αυτή δε φαίνεται να 

αγγίζει τα ουσιαστικά ζητήµατα περί δοµών γνώσης και ανάπτυξής τους που θέτει η 

πιαζετική θεωρία αλλά τείνει να περιορίζεται σε µια µικροανάλυση γνωστικών 

                                                 
5 Το µοντέλο λειτουργίας της ανθρώπινης σκέψης σύµφωνα µε την προσέγγιση της επεξεργασίας 
πληροφοριών: Είσοδος περιβαλλοντικών δεδοµένων - Αισθητήριοι καταγραφείς - Βραχύχρονη 
αποθήκευση – Μακρόχρονη αποθήκευση 
6 Βλ. ∆ηµητρίου, Α.Π., (1993). Γνωστική Ανάπτυξη. Μοντέλα-Μέθοδοι-Εφαρµογές. Τόµος 1: Piaget 
και Νεοπιαζετιανοί. Εξελικτική και Γνωστική Επιστήµη-Αρ.1. Εκδ. Art of Text. Θεσσαλονίκη  
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διεργασιών. Η έµφαση πλέον δε δίνεται τόσο στο καθολικό στοιχείο της νοηµοσύνης 

όσο σε εξειδικευµένες περιοχές γνώσης, διαδικασίες, δεξιότητες και ατοµικές 

διαφοροποιήσεις. Σύµφωνα µε την άποψη της επεξεργασίας των πληροφοριών, η 

γνωστική ανάπτυξη είναι µια διαδικασία κατά την οποία τα µικρά παιδιά διευρύνουν 

τις περιορισµένες ικανότητες προσοχής, µνήµης και επίλυσης προβληµάτων. Οι 

ατοµικές διαφορές στη σκέψη των µικρών παιδιών εξηγείται από τις διαφορές στην 

εξοικείωσή τους µε συγκεκριµένους τύπους έργων και τις απαιτήσεις που τα έργα 

αυτά προβάλλουν (Siegler, 1996).  

Μια σηµαντική νεοπιαζετική προσέγγιση είναι αυτή που διατηρεί την ιδέα του 

Piaget ότι τα παιδιά δοµούν τη γνώση µέσω της ενεργού συµµετοχής τους στον 

κόσµο και ότι η αύξηση της κατανόησης περνάει από µια σειρά διακριτών αλλαγών. 

Πιστεύουν όµως ότι η προσέγγιση του Piaget πρέπει να τροποποιηθεί, ώστε να 

λαµβάνει υπόψη τα καινούρια δεδοµένα για τις διαφορές της γνωστικής επίδοσης στα 

παιδιά που βρίσκονται στο ίδιο στάδιο ανάπτυξης. Σύµφωνα µε αυτή τη νεοπιαζετική 

προσέγγιση τα στάδια γνωστικής ανάπτυξης περιορίζονται σε εξειδικευµένους τοµείς 

όπως γλώσσα, µαθηµατικά µουσική, σχέδιο (Demetriou et al., 1992).  

Κατά την Mandler (1983), σε πολλούς τοµείς της σκέψης είναι πολύ πιθανό 

να µην υπάρχει µια γενική ικανότητα και γι’ αυτό µπορεί να υπάρχει ελάχιστη ή 

καθόλου αντιστοιχία µεταξύ του επιπέδου ανάπτυξης που παρουσιάζει το παιδί σε 

έναν τοµέα και του αναπτυξιακού επιπέδου που παρουσιάζει σε έναν άλλο τοµέα. 

Κάθε τοµέας έχει τη δική του λογική και το δικό του περιεχόµενο. Για να 

διαχωριστούν οι ειδικές από τις γενικές πλευρές της σκέψης των παιδιών, όπως 

υποστηρίζει ο Case, θα πρέπει να κατανοηθούν ακριβώς οι γνώσεις που απαιτεί το 

κάθε γνωστικό πεδίο και να σχεδιαστούν συγκεκριµένα διαγνωστικά προβλήµατα 

προκειµένου να είναι εφικτή η εξέταση των παιδιών σε κάθε πεδίο χωριστά (Case, 

1992). 

Ο Fischer και οι συνεργάτες του υποστηρίζουν ότι σε κάθε ειδικό πεδίο το 

επίπεδο επιτυχίας του παιδιού καθορίζεται σηµαντικά από την υποστήριξη που 

παρέχει στο παιδί το περιβάλλον του (Fischer et al., 1993). Στη νεοπιαζετική θεωρία 

των δεξιοτήτων ο Fischer αποδίδει µεγαλύτερη έµφαση από ό, τι ο Piaget στις 

επιδράσεις που ασκεί το εξωτερικό περιβάλλον, φυσικό και κοινωνικό, στη γνωστική 

ανάπτυξη. Στη θεωρία αυτή βασικές µονάδες του γνωστικού σχήµατος είναι οι 

δεξιότητες, που αποτελούν συµπλέγµατα ενεργειών του ατόµου και των αντίστοιχων 

αντιδράσεων του εξωτερικού κόσµου. Η εξάρτηση των δεξιοτήτων από το πλαίσιο 
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στο οποίο δηµιουργήθηκαν ευθύνεται για το γεγονός ότι η πολυπλοκότητα των 

δεξιοτήτων που κατέχει ένα άτοµο µπορεί να ποικίλλει από πεδίο σε πεδίο. Έτσι, 

µπορούν να παρατηρηθούν σοβαρές παραλλαγές ως προς το επίπεδο των δεξιοτήτων 

που ένα άτοµο εκδηλώνει από το ένα πεδίο στο άλλο. Αυτό, ωστόσο, δε σηµαίνει ότι 

η ανάπτυξη σε ένα πεδίο είναι εντελώς ανεξάρτητη από την ανάπτυξη σε ένα άλλο 

πεδίο.  

Τέλος, στη νεοπιαζετική θεωρία των εµπειρικών βιωµατικών δοµών 

(∆ηµητρίου, 1993) η γνωστική ανάπτυξη εκτυλίσσεται σε τρία επίπεδα. Το πρώτο 

επίπεδο αναφέρεται στο γενικό σύστηµα επεξεργασίας, το οποίο προσδιορίζει τις 

γενικές δυνατότητες του γνωστικού σχήµατος να οικοδοµεί εξειδικευµένες δεξιότητες 

και έννοιες και να αναπτύσσει γενικές στρατηγικές σε µια δεδοµένη φάση της 

ανάπτυξής του. Το δεύτερο επίπεδο αναφέρεται σε εξειδικευµένα δοµικά συστήµατα, 

τα οποία είναι υπεύθυνα για την αναπαράσταση και επεξεργασία διαφορετικών 

πεδίων της πραγµατικότητας: το ποιοτικό-αναλυτικό, το ποσοτικό-συσχετικό, το 

αιτιώδες-πειραµατικό, το εικονικό-χωροταξικό και το λεκτικό-προτασιακό. Κάθε ένα 

από αυτά τα συστήµατα περιλαµβάνει µια σειρά από συστατικά, καθένα από τα οποία 

αναφέρεται σε επιµέρους δεξιότητες ή πράξεις που χρειάζεται το άτοµο όταν 

προσεγγίζει διαφορετικές απόψεις του πεδίου της πραγµατικότητας προς το οποίο 

εξειδικεύεται κάθε δοµικό σύστηµα. Στο τρίτο επίπεδο της γνωστικής ανάπτυξης 

βρίσκονται οι µηχανισµοί αυτογνωσίας και αυτοελέγχου. Πρόκειται για το 

υπεργνωστικό σύστηµα, οι µηχανισµοί του οποίου λειτουργούν ως διαµεσολαβητές 

ανάµεσα στο πρώτο και στο δεύτερο επίπεδο, ανάµεσα στο άτοµο και την εξωτερική 

πραγµατικότητα. Το υπεργνωστικό σύστηµα επιτρέπει στο άτοµο να κινητοποιεί τις 

απαραίτητες δεξιότητες και διαδικασίες, ανάλογα µε τις απαιτήσεις του έργου και του 

πλαισίου στο οποίο βρίσκεται το άτοµο σε κάποια δεδοµένη στιγµή.  

 Στις νεοπιαζετικές θεωρίες ο ανθρώπινος νους παρουσιάζεται ως 

πολυδιάστατη οντότητα όπως πολυδιάστατη και πολυδοµική είναι και η ίδια η 

πραγµατικότητα. Αναγνωρίζεται η ύπαρξη διαφορετικών πεδίων σκέψης και 

διαφορετικών συστηµάτων αναπαράστασης. Ο Piaget στη θεωρία του επιχειρεί, 

ανεπιτυχώς, να αποδείξει ότι όλα τα πεδία σκέψης διέπονται από την ίδια λογική 

οργάνωση. Στη θεωρία, αντίστοιχα, των εµπειρικών βιωµατικών δοµών (∆ηµητρίου, 

1993), τα πεδία σκέψης προσδιορίζονται, όπως και η σύστασή τους, και εξηγείται η 

λειτουργική τους αυτοδυναµία. Στην προσέγγιση αυτή το γνωστικό σύστηµα 

εκλαµβάνεται ως ένα οικοδόµηµα οργανωµένο σε τρία επίπεδα τα οποία 
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αλληλεπιδρούν. Ως προς τη δυναµική της ανάπτυξης, σε όλες τις νεοπιαζετικές 

θεωρίες, όπως και στη θεωρία του Piaget, η γνωστική ανάπτυξη θεωρείται µια 

εποικοδοµητική διαδικασία εξισορρόπησης που σκοπό έχει την ισορροπία των 

σχέσεων ατόµου-περιβάλλοντος κατά τη διάρκεια της οποίας το άτοµο δεν είναι 

παθητικός δέκτης επιδράσεων αλλά αναζητά ενεργητικά την ισορροπία 

αναπτύσσοντας νέες νοητικές αναπαραστάσεις. Ως προς τις ατοµικές διαφορές, ο 

Piaget αναγνώρισε µόνο την ύπαρξή τους στις ακριβείς ηλικίες εισόδου στα διάφορα 

στάδια γνωστικής ανάπτυξης. Στη θεωρία των εµπειρικών βιωµατικών δοµών, 

αντίστοιχα, ο προσδιορισµός των διαφορετικών πεδίων σκέψης συγκεκριµενοποιεί τα 

πεδία ως προς τα οποία µπορούν να υπάρξουν ατοµικές διαφορές. Η αναγνώριση της 

ύπαρξης διαφορετικών πεδίων σκέψης και εξειδικευµένων περιοχών γνώσης και 

δεξιοτήτων καθιστούν περισσότερο κατανοητή την ανάπτυξη στα διάφορα πεδία και 

την εµφάνιση διατοµικών αλλά και ενδοατοµικών διαφορών.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 
Ατοµικά Χαρακτηριστικά που εµποδίζουν τη Θετική 
Κοινωνική Συναλλαγή Παιδιών Προσχολικής Ηλικίας 
 
Οι κοινωνικές δεξιότητες και η ψυχική υγεία κάθε παιδιού σε µια δεδοµένη στιγµή 

είναι το τελικό αποτέλεσµα µιας πολύπλοκης κοινωνικοποιητικής διαδικασίας κατά 

την οποία κοινωνικοί παράγοντες αλληλεπιδρούν µε παράγοντες ψυχολογικούς και 

βιολογικούς. Η προκοινωνική συµπεριφορά ενός παιδιού επηρεάζεται από τις 

δεξιότητες και την ιδιοσυγκρασία του, αλλά και από παράγοντες που αφορούν στην 

οικογένεια και ευρύτερα κοινωνικά περιβάλλοντα. Οι σχέσεις µε τους οµηλίκους 

αναπτύσσονται µέσα στα ευρύτερα κοινωνικά δίκτυα των παιδιών και συνεπώς οι 

σχέσεις αυτές επηρεάζονται από τις σχέσεις των παιδιών µε τους γονείς τους (Kerns 

& Barth, 1995), τα αδέρφια (Herrera & Dunn, 1997) και τους εκπαιδευτικούς 

(Howes, Matheson & Hamilton, 1994). Οι συζυγικές συγκρούσεις µεταξύ των γονέων 

επηρεάζουν µερικές φορές τις σχέσεις των παιδιών µε τους οµηλίκους (Gottman & 

Katz, 1989). Επίσης, τα υποστηρικτικά δίκτυα της ίδιας της µητέρας έχει βρεθεί ότι 

επηρεάζουν το βαθµό αποδοχής των παιδιών τους από τους οµηλίκους (Bost, 1995). 

Μητέρες που έχουν πρόσβαση σε ευρύ κοινωνικά δίκτυα και οργανώνουν τις σχέσεις 

των παιδιών τους µε οµηλίκους κάνουν τα παιδιά τους να παίρνουν τα ίδια 

πρωτοβουλίες για σύναψη φιλικών σχέσεων και να είναι περισσότερο δηµοφιλή και 

αποδεκτά από τους άλλους (Ladd & Hart, 1992). 

Στους βασικότερους αναπτυξιακούς παράγοντες που επηρεάζουν τη 

συµπεριφορά του παιδιού εντάσσονται η γλώσσα, η ιδιοσυγκρασία, η αυτο-εκτίµηση 

και τα κίνητρα που καλλιεργούνται στο παιδί (Severe, 2006), παράγοντες που 

επηρεάζονται άµεσα και καθοριστικά από το κοινωνικό περιβάλλον στο οποίο το 

παιδί µεγαλώνει.  

Συγκεκριµένα, µε τη γλώσσα το παιδί µπορεί να πάρει τη σκέψη ενός άλλου 

παιδιού και να την τοποθετήσει στις δικές του σκέψεις. Η γλώσσα δεν επηρεάζει 

µόνο την ικανότητα της επικοινωνίας αλλά και της σκέψης και γι’ αυτό ίσως αποτελεί 

το πιο δυναµικό στοιχείο στην ανάπτυξη ενός παιδιού κατά τη διάρκεια της 

προσχολικής ηλικίας. Η ιδιοσυγκρασία αναφέρεται στα εγγενή χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητας, που επηρεάζουν τον τρόπο µε τον οποίο το παιδί αλληλεπιδρά µε 

τον κόσµο γύρω του, τον τρόπο µε τον οποίο µαθαίνει, τις προσωπικές του σχέσεις, 

τον τρόπο µε τον οποίο λύνει τα προβλήµατα και χειρίζεται την απογοήτευση ή το 
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θυµό και τον τρόπο µε τον οποίο αντιµετωπίζει την πρόκληση. Η ιδιοσυγκρασία 

αναφέρεται στους αρχικούς τρόπους συναλλαγής των παιδιών µε το περιβάλλον τους 

οι οποίοι στην πορεία ενσωµατώνονται στην αναπτυσσόµενη γνωστική και κοινωνική 

κατανόηση, στις συναισθηµατικές τους αντιδράσεις και στις συνήθειές τους. Με την 

εµπειρία και την ωρίµανση, η ιδιοσυγκρασία του µικρού παιδιού µπορεί να αλλάξει ή 

να αναπτυχθεί. Η συµπεριφορά ενός παιδιού προσχολικής ηλικίας είναι συχνά 

αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης µεταξύ της ιδιοσυγκρασίας του και της γονεϊκής 

συµπεριφοράς ή αλλιώς του γονεϊκού στιλ, αφού στην ηλικία αυτή οι γονείς 

αποτελούν για το παιδί βασικά πρότυπα συµπεριφοράς.  

Η αυτο-εκτίµηση µε τη σειρά της αναφέρεται στη στάση ή πεποίθηση που έχει 

το παιδί για τον εαυτό του. Τα παιδιά που πιστεύουν στον εαυτό τους έχουν 

αυτοπεποίθηση, δέχονται τη δηµιουργική κριτική, µαθαίνουν καλύτερα και είναι πιο 

ικανά να ελέγχουν τη συµπεριφορά τους. Με την αυτο-εκτίµηση συνδέεται και η 

αυτο-αντίληψη του παιδιού που αφορά στον τρόπο µε τον οποίο αντιλαµβάνεται τον 

εαυτό του σε σχέση µε τους άλλους. Τέλος, τα κίνητρα αναφέρονται σε οτιδήποτε 

κινεί, ωθεί ή παρασύρει σε δράση ένα άτοµο. Κίνητρα είναι τόσο οι εσωτερικές αιτίες 

της συµπεριφοράς όπως οι επιθυµίες, οι σκοποί, οι προσδοκίες, τα συναισθήµατα, οι 

διάφορες συγκινησιακές καταστάσεις όσο και εξωτερικές αιτίες όπως οι αµοιβές, τα 

θέλγητρα ή φόβητρα, ένα απωθητικό ή ελκυστικό ερέθισµα. 

Η έρευνα έχει δείξει ότι οι δυσκολίες κοινωνικής συναλλαγής και σύναψης 

φιλικών σχέσεων µε οµηλίκους µπορεί να οφείλονται ή να οδηγούν σε ελλιπείς 

δεξιότητες επικοινωνίας. Από τη µια, η στέρηση αποδοχής ενός παιδιού από τους 

οµηλίκους αυξάνει τις πιθανότητες εµφάνισης αποκλίνουσας συµπεριφοράς (Miller-

Johnson et al., 2002) και από την άλλη, η έλλειψη αποδοχής από τους οµηλίκους 

µπορεί να είναι ιδιαίτερα επιζήµια για τα παιδιά που ήδη παρουσιάζουν συµπτώµατα 

αποκλίνουσας συµπεριφοράς (Dodge et al., 2003) τροφοδοτώντας τις ήδη 

υπάρχουσες στο παιδί δυσκολίες επικοινωνίας.  

Οι διεργασίες που είναι ιδιαίτερα σηµαντικές στις σχέσεις µε οµηλίκους κατά 

την προσχολική ηλικία, αλλά και µετέπειτα, είναι η κατανόηση των συναισθηµάτων 

των άλλων και η ικανότητα ρύθµισης και ελέγχου της έκφρασης προσωπικών 

συναισθηµάτων. Προβλήµατα στις παραπάνω διεργασίες προκαλούν ατοµικές 

διαφορές προκοινωνικής συµπεριφοράς, οι οποίες µε τη σειρά τους επηρεάζουν το 

βαθµό στον οποίο τα µικρά παιδιά γίνονται αποδεκτά ή απορρίπτονται από τους 

οµηλίκους (Hay, 2004).  
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5.1 Αναπτυξιακές δυσκολίες και ελλιπείς κοινωνικές δεξιότητες  
 
Οι αναπτυξιακές δυσκολίες αναφέρονται σε οποιαδήποτε κατάσταση υποδηλώνει 

σηµαντική υστέρηση στη διαδικασία ανάπτυξης του παιδιού, του οποίου οι επιδόσεις 

σε σταθµισµένες δοκιµασίες που αξιολογούν συγκεκριµένους τοµείς ανάπτυξης 

(κοινωνικο-συναισθηµατικό, επικοινωνιακό, γνωστικό) είναι κάτω από τα 

αναµενόµενα για τη χρονολογική ηλικία του επίπεδα (Copeland & Kimmel, 1989). Η 

ηλικία των 3-5 ετών θεωρείται µια από τις πιθανότερες ηλικίες της προσχολικής 

περιόδου για εµφάνιση κάποιας αναπτυξιακής καθυστέρησης.  

Έτσι υπάρχουν παιδιά που δεν παρουσιάζουν τα αναµενόµενα για την ηλικία 

τους γνωστικά ή/και κοινωνικά αναπτυξιακά επιτεύγµατα κι αυτό µπορεί να 

οφείλεται σε έναν από τους παρακάτω παράγοντες ή σε συνδυασµό τους: α) ψυχικά 

προβλήµατα – συναισθηµατικές διαταραχές (παιδικές ψυχώσεις, διαταραχές 

συµπεριφοράς, αντιδράσεις προσαρµογής), β) νοητικά-γνωστικά προβλήµατα 

(ελλιπείς νοητικές-γνωστικές ικανότητες), γ) ειδικές καθυστερήσεις στην εξέλιξη 

(διαταραχές στην ανάπτυξη του λόγου), δ) ιατρικά προβλήµατα – νευρολογικές 

βλάβες (κινητικές δυσκολίες, χρόνια νοσήµατα, διαταραχές αισθητηρίων οργάνων), 

και ε) ψυχοκοινωνικές καταστάσεις (πολιτισµική αποστέρηση, ανεπαρκείς συνθήκες 

διαβίωσης, δυσµενείς οικογενειακές συνθήκες).   

Τα µικρά παιδιά που παρουσιάζουν κάποια µορφή αναπτυξιακής υστέρησης 

βρίσκονται σε µεγάλη επικινδυνότητα για εµφάνιση συναισθηµατικών δυσκολιών και 

αποκλίνουσας συµπεριφοράς. Σε έρευνα των Kopp, Baker και Brown (1992) 

διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά µε αναπτυξιακή υστέρηση παραµένουν συνήθως µόνα 

τους και όταν παίζουν, εµπλέκονται στο κοινωνικό παιχνίδι λιγότερο από τα παιδιά 

χωρίς αναπτυξιακή υστέρηση (Kopp et al., 1992). Σχετική έρευνα των Guralnick και 

Groom (1985) επιβεβαίωσε την ύπαρξη σηµαντικών ελλείψεων κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης µε οµηλίκους σε παιδιά µε αναπτυξιακή υστέρηση και την απουσία 

συγκεκριµένων κοινωνικών συµπεριφορών που σχετίζονται άµεσα µε δεξιότητες 

αλληλεπίδρασης µε οµηλίκους (Guralnick και Groom, 1985). Οι κοινωνικές σχέσεις 

µε οµηλίκους στην προσχολική ηλικία ανάλογα µε την ποιότητά τους µπορεί να 

προάγουν ή να αποτρέψουν την ικανότητα αυτο-ρύθµισης του παιδιού (Kopp et al., 

1992). Οι φτωχές σχέσεις µε οµηλίκους επιδρούν αρνητικά στην κοινωνική 

ανάπτυξη.  
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Οι Merrell και Holland (1997) επιχείρησαν να διερευνήσουν την κοινωνικο-

συναισθηµατική συµπεριφορά παιδιών µε αναπτυξιακή υστέρηση συγκρίνοντάς τα µε 

παιδιά που δεν παρουσιάζουν κάποια µορφή αναπτυξιακής υστέρησης. Το δείγµα της 

έρευνας ήταν 198 παιδιά 3-5 ετών µε επίσηµα διαγνωσµένη αναπτυξιακή υστέρηση 

(γνωστική, κινητική, γλωσσική, κοινωνική-συναισθηµατική, αυτοεξυπηρέτησης- 

προσαρµογής) (πειραµατική οµάδα) και 198 παιδιά 3-5 ετών χωρίς προβλήµατα 

ανάπτυξης (οµάδα ελέγχου). Για τη συλλογή των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε η 

κλίµακα Preschool and Kindergarten Behavior Scale (PKBS), που εφαρµόζεται σε 

παιδιά 3-6 ετών µε στόχο την αξιολόγηση κοινωνικών δεξιοτήτων και προβληµάτων 

συµπεριφοράς η οποία συµπληρώθηκε από γονείς και εκπαιδευτικούς.  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας επιβεβαίωσαν ότι παιδιά µε κάποια µορφή 

αναπτυξιακής υστέρησης παρουσιάζουν µεγαλύτερες ελλείψεις στις κοινωνικές 

δεξιότητες και περισσότερες δυσκολίες στη συµπεριφορά από τα παιδιά που δεν 

εµφανίζουν κάποιο είδος αναπτυξιακής υστέρησης. Οι κρίσιµες κοινωνικο-

συναισθηµατικές συµπεριφορές που διαχωρίζουν τις δυο οµάδες παιδιών είναι οι 

ελλιπείς δεξιότητες κοινωνικής αλληλεπίδρασης και αυτονοµίας καθώς και 

συµπεριφορές κοινωνικής αποµόνωσης (Merrell & Holland, 1997).  

Μέχρι πρόσφατα δίνεται περισσότερο έµφαση στη διερεύνηση των γνωστικών 

δυσκολιών που αντιµετωπίζουν τα παιδιά µε αναπτυξιακή υστέρηση παρά στις 

κοινωνικο-συναισθηµατικές δυσκολίες. Για την πρώιµη παρέµβαση χρειάζεται 

επιπλέον έρευνα που θα επικεντρώνεται στην πρώιµη αναζήτηση και εκτίµηση 

κοινωνικο-συναισθηµατικών προβληµάτων συµπεριφοράς σε µικρά παιδιά, ειδικά 

εκείνα που βρίσκονται σε επικινδυνότητα να εµφανίσουν σοβαρά προβλήµατα στη 

µετέπειτα ζωή τους. 

 
 
5.2 Επιθετικότητα και αδυναµία κατανόησης και ρύθµισης συναισθηµάτων 

Μια σηµαντική πλευρά της κοινωνικής ανάπτυξης των παιδιών προσχολικής ηλικίας 

είναι η ικανότητα να συµπεριφέρονται σωστά όταν συναλλάσσονται µε άλλα παιδιά 

της ηλικίας τους. Για να γίνουν αποδεκτά ως µέλη της κοινωνικής τους οµάδας, τα 

παιδιά χρειάζεται να µάθουν να ελέγχουν το θυµό τους σε περιπτώσεις µαταίωσης 

των στόχων τους και να υποτάσσουν τις προσωπικές τους επιθυµίες προς όφελος της 

οµάδας όταν οι συνθήκες το απαιτούν. Ο έλεγχος της επιθετικότητας και η παροχή 
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βοήθειας σε άλλους είναι δύο από τα βασικότερα στοιχεία της κοινωνικής ανάπτυξης 

των µικρών παιδιών. 

Για να θεωρηθεί µια συµπεριφορά επιθετική θα πρέπει να έχει την πρόθεση να 

κάνει κακό σε κάποιον (Parke & Slaby, 1983). Η Maccoby (1980) υποστηρίζει ότι η 

επιθετικότητα αρχίζει µόνο όταν τα παιδιά καταλάβουν ότι µπορούν να προκαλέσουν 

στενοχώρια σε κάποιον άλλο και ό, τι µπορούν να αναγκάσουν τους άλλους να 

κάνουν ό, τι αυτά θέλουν. Η επίγνωση αυτή διαµορφώνεται πολύ νωρίς, ιδιαίτερα 

µέσα στην οικογένεια. Καθώς τα παιδιά µεγαλώνουν, δύο µορφές επιθετικότητας 

µπορεί να εµφανισθούν στη συµπεριφορά τους (Hartup, 1974): α) η συντελεστική 

επιθετικότητα που έχει στόχο την απόκτηση κάποιου επιθυµητού πράγµατος και β) η 

εχθρική επιθετικότητα ή «προσωπικά κατευθυνόµενη» επιθετικότητα που στοχεύει να 

πληγώσει ένα άλλο πρόσωπο και να επιφέρει στον επιτιθέµενο ορισµένα οφέλη. Τα 

µικρά παιδιά αποδοκιµάζουν την επιθετικότητα που είναι εχθρική και δεν 

χρησιµοποιείται για λόγους αυτοάµυνας (Ferguson & Rule, 1988). ∆εν είναι 

παράξενο, λοιπόν, που παιδιά τα οποία παρουσιάζουν υψηλά επίπεδα επιθετικότητας 

δεν είναι ιδιαίτερα συµπαθή στους οµηλίκους τους. Aπό την προσχολική ηλικία τα 

παιδιά διαµορφώνουν πρότυπα που χρησιµοποιούν για να ερµηνεύουν τις σχέσεις µε 

τους οµηλίκους και να αντιδρούν µε διαφορετικό τρόπο σε επιθετικά και µη επιθετικά 

παιδιά.   

Με δυσκολίες στην κατανόηση συναισθηµάτων φαίνεται να συνδέεται η 

επιθετική συµπεριφορά του παιδιού προσχολικής ηλικίας, στοιχείο που κάνει τα 

επιθετικά παιδιά λιγότερο κοινωνικά και αγαπητά από τους οµηλίκους (Denham, 

1986. Denham et al., 2002). Η ικανότητα κατανόησης συναισθηµάτων επιδρά στην 

ικανότητα ρύθµισης προσωπικών συναισθηµάτων και συµπεριφοράς. Η ελλιπής 

κοινωνική κατανόηση του επιθετικού παιδιού και οι σχετικές µε αυτή δυσκολίες 

ρύθµισης των συναισθηµάτων του επηρεάζουν το βαθµό αποδοχής του από τους 

οµηλίκους. Από την κοινωνικο-πολιτισµική οπτική, οι δεξιότητες της κοινωνικής 

κατανόησης αναπτύσσονται µέσα από κοινωνικές αλληλεπιδράσεις µε οµηλίκους. 

Έτσι τα παιδιά που για κάποιους λόγους δε γίνονται αποδεκτά από τους οµηλίκους 

στερούνται ευκαιριών ανάπτυξης δεξιοτήτων κοινωνικής κατανόησης (Badenes, 

Estevan & Bacete, 2000). Η ελλιπής ικανότητα κατανόησης και ρύθµισης των 

συναισθηµάτων στην πρώιµη παιδική ηλικία επιδρά αρνητικά στην αποδοχή από τους 

οµηλίκους.  
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 Στο ερώτηµα αν η έλλειψη αποδοχής από τους οµηλίκους οδηγεί σε 

επιθετικότητα ή η επιθετικότητα σε έλλειψη αποδοχής, η απάντηση είναι πως και τα 

δύο σενάρια είναι πιθανά. Τα επιθετικά παιδιά, και ιδιαίτερα εκείνα που στερούνται 

προκοινωνικών στρατηγικών συµπεριφοράς, δεν είναι συνήθως αγαπητά από τους 

οµηλίκους τους (Denham et al., 1990. Gottman et al., 1975). Έρευνες που 

χρησιµοποίησαν κοινωνιοµετρικές δοκιµασίες στο πλαίσιο νηπιαγωγείου έδειξαν ότι 

τα παιδιά που αναπτύσσουν θετικές συναλλαγές µε τους άλλους έχουν περισσότερες 

πιθανότητες να επιλέγονται από τους οµηλίκους για δηµιουργία φιλικών σχέσεων σε 

αντίθεση µε τα παιδιά που εµπλέκονται σε αρνητικού τύπου αλληλεπιδράσεις 

(Deptula, 2003). ∆ύσκολα ένα επιθετικό παιδί µπορεί να είναι αποτελεσµατικό στις 

διαπροσωπικές του σχέσεις (Rose-Krasnor, 1997). Η επιθετικότητα στην προσχολική 

ηλικία µπορεί να αποτελέσει ανασταλτικός παράγοντας στη διαδικασία αυτο-

ρύθµισης και στη θετική αλληλεπίδραση του παιδιού µε οµηλίκους αλλά και να 

προγνώσει την εµφάνιση µη κοινωνικής συµπεριφοράς στα παιδικά και µετέπειτα 

εφηβικά χρόνια.  

 Η επιθετικότητα, ωστόσο, δεν είναι η µόνη αιτία για την οποία ένα παιδί δε 

γίνεται αποδεκτό από τους οµηλίκους. Τη στέρηση της αποδοχής από την οµάδα 

οµηλίκων µπορεί να βιώσουν και παιδιά που παρουσιάζουν συµπεριφορές κοινωνικής 

αποµόνωσης. Στο σύνολο, όµως, των παιδιών που δεν είναι δηµοφιλή και αγαπητά 

από τους οµηλίκους, τα επιθετικά είναι εκείνα που παρουσιάζουν εντονότερες 

δυσκολίες επικοινωνίας, σε αντίθεση µε τα κοινωνικά αποµονωµένα παιδιά, οι οποίες 

δυσκολίες επιδρούν αρνητικά στην αποδοχή (Bierman et al., 1993).  

 Αναφορικά µε το βαθµό αποδοχής των επιθετικών παιδιών, η έρευνα έχει 

δείξει ότι εξαρτάται από τη στάση που διατηρεί η οµάδα οµηλίκων απέναντι στην 

επιθετικότητα. Αν η επιθετικότητα θεωρείται φυσιολογική για την οµάδα τότε τα 

επιθετικά παιδιά δεν απορρίπτονται. Έρευνα σε παιδιά ηλικίας 6 ετών στην Αµερική 

έδειξε ότι η επιθετικότητα µέσα στην τάξη δεν έχει πάντα αρνητικά αποτελέσµατα 

στην αποδοχή των παιδιών από τους οµηλίκους. Τα επιθετικά παιδιά µπορεί να 

αναπτύξουν φιλικές σχέσεις σε οµάδες οµηλίκων όπου υπάρχει υψηλότερο από ό, τι 

συνήθως ποσοστό επιθετικότητας (Stormshak et al., 1999). Σε ατοµικό επίπεδο, αυτό 

µπορεί να αυξήσει το επίπεδο επιθετικότητας του παιδιού και τις δυσκολίες 

επικοινωνίας.  

Στην ηλικία των 4-5 ετών τα παιδιά έρχονται αντιµέτωπα µε νέου τύπου 

κοινωνικές απαιτήσεις που απαιτεί το σχολικό πλαίσιο του νηπιαγωγείου: συνύπαρξη 
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µε οµηλίκους, σύναψη φιλικών σχέσεων, συµµόρφωση σε κανόνες προς όφελος της 

οµάδας, οµαδική δουλειά και συνεργασία, συµµετοχή στην οµάδα ως ξεχωριστό 

άτοµο. Η ικανότητα του παιδιού να προσαρµόζεται στις νέες κοινωνικές απαιτήσεις 

έχει ιδιαίτερη σηµασία για την ανάπτυξή του και πιο συγκεκριµένα για την εµφάνιση 

εσωτερικού και εξωτερικού τύπου αρνητικών συµπεριφορών στη µετέπειτα παιδική 

ηλικία (Masten & Coatsworth, 1995). Οι εσωτερικού τύπου αρνητικές συµπεριφορές 

αναφέρονται σε αναστολές, άγχος, κατάθλιψη, αποµόνωση ενώ οι εξωτερικού τύπου 

αρνητικές συµπεριφορές σε αντιδραστική, επιθετική συµπεριφορά.  

Η έρευνα έχει δείξει διαφορές µεταξύ των δύο φύλων στη συχνότητα 

εµφάνισης εξωτερικού τύπου αρνητικών συµπεριφορών (Cohen et al., 1991). Ενώ 

στην ηλικία των 3 ετών αγόρια και κορίτσια φαίνεται να παρουσιάζουν µε την ίδια 

συχνότητα αποκλίνουσες συµπεριφορές εσωτερικού και εξωτερικού τύπου (Keenan 

& Shaw, 1994), µετά το 4ο έτος τα αγόρια εµφανίζουν µε σηµαντικά υψηλότερη 

συχνότητα εξωτερικού τύπου αρνητικές συµπεριφορές από ό, τι τα κορίτσια ενώ στις 

εσωτερικού τύπου αρνητικές συµπεριφορές εξακολουθούν να µην παρατηρούνται 

διαφορές µεταξύ των δύο φύλων. 

Μελετώντας την επίδραση των αρνητικών συµπεριφορών εξωτερικού τύπου 

της προσχολικής ηλικίας στη µετέπειτα συµπεριφορά του παιδιού, έρευνα του 

Mesman και των συνεργατών του (2001) έδειξε ότι οι αρνητικές συµπεριφορές 

εξωτερικού τύπου οδηγούν σε εσωτερικού τύπου αρνητικές συµπεριφορές στα 

προεφηβικά χρόνια µε µια διαφοροποίηση ανάµεσα σε αγόρια και κορίτσια: η 

επιθετικότητα των αγοριών µπορεί να οδηγήσει σε εσωτερικού τύπου αρνητικές 

συµπεριφορές, ενώ η επιθετικότητα των κοριτσιών δε βρέθηκε να οδηγεί ούτε σε 

εσωτερικού αλλά ούτε και σε εξωτερικού τύπου αρνητικές συµπεριφορές. Η 

επιθετικότητα στην πρώιµη παιδική ηλικία φαίνεται να είναι ποιοτικά διαφορετική 

ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια ή τουλάχιστον να έχει διαφορετική αναπτυξιακή 

σηµασία. Οι δυσκολίες που προκαλούν οι απαιτήσεις της φοίτησης στο νηπιαγωγείο 

στην ηλικία των 4-5 ετών, όπως η αδυναµία σύναψης φιλικών σχέσεων, η δυσκολία 

επικοινωνίας και προσαρµογής στο σχολικό περιβάλλον, οδηγούν µόνο τα αγόρια σε 

εσωτερικού τύπου αρνητικές συµπεριφορές. Αυτό δείχνει ότι τα κορίτσια µαθαίνουν 

νωρίτερα από τα αγόρια διάφορες όψεις της κοινωνικής και συναισθηµατικής ζωής 

ενώ τα αγόρια στην προσχολική ηλικία είναι πιο επιρρεπή σε κοινωνικές δυσκολίες 

και ψυχοπαθολογικές καταστάσεις (Mesman et al., 2001).  
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Επιπλέον µελέτες για την επιθετικότητα των µικρών παιδιών αναφέρουν ότι 

τα αγόρια είναι πιο επιθετικά από τα κορίτσια και αυτή η διαφορά φαίνεται ότι 

εµφανίζεται στη διάρκεια του 2ου και 3ου έτους της ζωής (Legault & Strayer, 1990) 

όπου η έκδηλη επιθετικότητα των κοριτσιών µειώνεται εντυπωσιακά, ενώ τα αγόρια 

εµφανίζουν ελαφρώς µεγαλύτερη έκδηλη επιθετικότητα εκείνη την περίοδο. Αυτό δε 

σηµαίνει ότι τα κορίτσια δεν είναι καθόλου επιθετικά. Μια ποιοτική ανάλυση των 

κοινωνικών συναλλαγών αγοριών και κοριτσιών έδειξε ότι και τα δύο φύλλα 

εµφανίζουν επιθετική συµπεριφορά αλλά οι µορφές της επιθετικότητάς τους 

διαφέρουν (Crick & Grotpeter, 1995). Τα κορίτσια είναι πιθανότερο να εµφανίσουν 

τη µορφή εκείνη επιθετικότητας, που ονοµάζεται επιθετικότητα σχέσεων, όπου τα 

κορίτσια πληγώνουν τη φιλική διάθεση ενός άλλου παιδιού ή αποκλείουν το παιδί 

αυτό από την οµάδα µε φράσεις του τύπου «∆εν θέλουµε να παίξουµε µαζί σου» ή 

«∆ε θα είµαι φίλη σου, αν παίξεις µαζί της». 

Μια εξήγηση για την ανάπτυξη επιθετικής συµπεριφοράς που συνδέεται µε τη 

θεωρία της κοινωνικής µάθησης είναι ότι τα παιδιά µαθαίνουν να συµπεριφέρονται 

επιθετικά επειδή συχνά ανταµείβονται όταν το κάνουν (Patterson, DeBaryshe & 

Ramsey, 1989). O Patterson και οι συνεργάτες του (1989) παρατηρώντας την 

επιθετική συµπεριφορά παιδιών στο νηπιαγωγείο διαπίστωσαν ότι οι περισσότερες 

από τις επιθετικές πράξεις που επαναλαµβάνονταν στη διάρκεια µιας ώρας ήταν 

αυτές που ακολουθούνταν από θετικές συνέπειες για τον επιτιθέµενο: το θύµα ενέδιδε 

ή αποσυρόταν. Οι ίδιοι οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι οι γονείς των επιθετικών 

παιδιών συχνά ενισχύουν θετικά τις επιθετικές συµπεριφορές δίνοντας περισσότερη 

προσοχή, γελώντας ή εκφράζοντας επιδοκιµασία όταν τα παιδιά τους γίνονται 

επιθετικά. Σε άλλες περιπτώσεις, τα παιδιά µε την επιθετική τους συµπεριφορά 

πετυχαίνουν να κάνουν τους γονείς τους να σταµατήσουν να τα εξαναγκάζουν να 

κάνουν κάτι.  

Οι θεωρητικοί της κοινωνικής µάθησης πιστεύουν, ακόµη, ότι οι γονείς 

τιµωρώντας τα παιδιά τους µπορεί άθελά τους να τα µαθαίνουν πώς να 

συµπεριφέρονται επιθετικά. Στο συµπέρασµα αυτό κατέληξαν ο Bandura και οι 

συνεργάτες του (Bandura, Ross & Ross, 1963. Bandura, 1973) µετά από πειράµατα 

σε παιδιά προσχολικής ηλικίας όπου τα παιδιά, αφού παρατήρησαν επεισόδια 

επιθετικής και τιµωρητικής συµπεριφοράς ενός ενήλικα προς έναν φουσκωτό 

κούκλο-παλιάτσο, επιδόθηκαν για λίγο σε άλλες δραστηριότητες. Έπειτα, βρέθηκαν 

σε ένα δωµάτιο µε έναν κούκλο-παλιάτσο και παροτρύνθηκαν να παίξουν. Η 
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επιθετική συµπεριφορά των παιδιών που είχαν παρακολουθήσει την επιθετικότητα 

του ενήλικα ήταν σηµαντικά µεγαλύτερη από εκείνη των παιδιών µιας οµάδας 

ελέγχου που είχαν παρακολουθήσει µη επιθετικές συναλλαγές. Καθώς οι γονείς είναι 

για τα µικρά παιδιά πρότυπα συµπεριφοράς, είναι πολύ πιθανό να µαθαίνουν από 

τους ίδιους όχι µόνο συγκεκριµένους τύπους επιθετικότητας, αλλά και τη γενική ιδέα 

ότι η επιθετική πράξη µπορεί να είναι αποδεκτή. 

Μεγάλη είναι η σηµασία της έγκαιρης εκπαιδευτικής παρέµβασης στα µικρά 

παιδιά µε στόχο την ανάπτυξη συναισθηµατικών και κοινωνικών δεξιοτήτων και την 

αποτροπή επιθετικών συµπεριφορών. Η ανάπτυξη της επίγνωσης των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας για τα συναισθήµατα και της ικανότητάς τους να τα ρυθµίζουν 

µπορεί να έχει σηµαντική επίδραση στην πρόληψη της επιθετικής συµπεριφοράς 

(Denham et al., 2002). Για την αντιµετώπιση της επιθετικότητας θα πρέπει να 

αποφεύγεται η αποµόνωση των επιθετικών παιδιών από τα µη επιθετικά. Πρόγραµµα 

πρώιµης παρέµβασης που δεν αποµόνωσε τα επιθετικά παιδιά αλλά επικεντρώθηκε 

στη δηµιουργία µικρών µικτών οµάδων επιθετικών και προκοινωνικών παιδιών, σε 

συνεργασία µε την οικογένεια, είχε θετικά αποτελέσµατα στη µείωση της 

επιθετικότητας (Lacourse et al., 2002).  

∆εδοµένου ότι τα µικρά παιδιά γίνονται πολλές φορές επιθετικά για να 

κερδίσουν την προσοχή των άλλων, µια στρατηγική για να µειωθεί η επιθετικότητα 

είναι η αγνόησή της και η επίδοση προσοχής στα παιδιά όταν συµπεριφέρονται µε 

συνεργατικότητα. Εφαρµόζοντας αυτή τη στρατηγική, οι ενήλικες παρεµβαίνουν στη 

φιλονικία των παιδιών δίνοντας προσοχή µόνο στο θύµα και αγνοώντας τον 

επιτιθέµενο. Ο ενήλικας µπορεί να καθησυχάσει το παιδί-θύµα της επιθετικότητας 

του άλλου δίνοντάς του κάτι ενδιαφέρον να ασχοληθεί και προτείνοντάς του µη 

επιθετικούς τρόπους αντιµετώπισης µελλοντικών επιθέσεων από άλλους. Σε αυτές τις 

τεχνικές επιλεκτικής προσοχής ο επιτιθέµενος δεν ανταµείβεται ούτε µε την προσοχή 

του ενήλικα ούτε µε την υποταγή του θύµατος και συνεπώς δεν ενισχύεται θετικά η 

επιθετική του συµπεριφορά. Αλλά και το παιδί-θύµα µαθαίνει µη επιθετικούς 

τρόπους αντιµετώπισης της επιθετικότητας των άλλων µε αποτέλεσµα να 

αποτρέπεται η κλιµάκωση της επιθετικότητας. Ένας άλλος τρόπος ελέγχου της 

επιθετικότητας αφορά στη χρήση της λογικής εξήγησης και συζήτησης. Σχετική 

έρευνα σε παιδιά προσχολικής ηλικίας στο περιβάλλον του νηπιαγωγείου έδειξε ότι 

συζητώντας και εξηγώντας στα επιθετικά παιδιά τις συνέπειες της επιθετικότητας 

τους στους άλλους (συναισθήµατα, αντιδράσεις) και προτείνοντας εναλλακτικούς 
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τρόπους επίλυσης των συγκρούσεών τους µε άλλα παιδιά µοιράζοντας τα παιχνίδια, 

παίζοντας µε τη σειρά ή παίζοντας µαζί, η επιθετική συµπεριφορά των παιδιών 

µπορεί να µειωθεί δραµατικά (Zahavi & Asher, 1978).       

 
 
5.3 Ντροπαλότητα  

Εκτός από την επιθετικότητα, µια άλλη µορφή συµπεριφοράς που µπορεί να 

προκαλέσει δυσκολίες στη σύναψη διαπροσωπικών σχέσεων κατά τη διάρκεια της 

προσχολικής ηλικίας αναφέρεται στην ντροπαλότητα που µπορεί να εµφανίσει ένα 

µικρό παιδί. Από τις αναστολές στη συµπεριφορά της βρεφικής ηλικίας µπορεί κανείς 

να προγνώσει αν ένα παιδί θα εµφανίσει κατά τη διάρκεια των προσχολικών χρόνων 

στοιχεία ντροπαλότητας στη συµπεριφορά του προς τους οµηλίκους (Rubin et al., 

2002). Η εµφάνιση ντροπαλότητας έχει συνδεθεί µε ανασφαλείς σχέσεις 

προσκόλλησης στη βρεφική ηλικία. Η ντροπή έχει, επίσης, βρεθεί να σχετίζεται µε τις 

κοινωνικές φοβίες της ίδιας της µητέρας (Cooper & Eke, 1999), στοιχείο που δηλώνει 

πιθανή µεταβίβαση του κοινωνικού άγχους από γενιά σε γενιά.  

Το συναίσθηµα της ντροπής κατέχει σηµαντικό ρόλο στην ηθική και 

κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών. Πολλοί θεωρητικοί πιστεύουν ότι η ντροπή 

αποτελεί αρνητικός προσδιορισµός του εαυτού και ειδικότερα έντονο αρνητικό 

συναίσθηµα για τον εαυτό (Lewis, 2000). Τα παιδιά βιώνουν το παραπάνω 

συναίσθηµα από τη στιγµή που αφενός γνωρίζουν ότι υπάρχουν κάποιοι κανόνες 

συµπεριφοράς και αφετέρου µπορούν να προβλέπουν τις αντιδράσεις των άλλων. 

Εσωτερικεύουν τους κανόνες και αρχίζουν την αυτο-αξιολόγηση, η φύση της οποίας 

εξαρτάται από τον τρόπο µε τον οποίο ερµηνεύουν τα γεγονότα. Η ντροπή 

ενεργοποιείται από την αντίληψη του εαυτού ως ανεπιθύµητη, µη αποδεκτή ή 

ελαττωµατική ύπαρξη.  

Οι ατοµικές διαφορές των παιδιών στην τάση που έχουν προς το συναίσθηµα 

της ντροπής προέρχονται από τις διαφορετικές εµπειρίες κοινωνικοποίησης ή/και την 

ιδιοσυγκρασία του ίδιου του παιδιού, που µε τη σειρά τους επηρεάζουν τον αυτο-

προσδιορισµό του. Η τάση του παιδιού να βιώνει το συναίσθηµα της ντροπής έχει 

άµεσες επιπτώσεις στην ψυχοκοινωνική ρύθµιση και ικανότητα προσαρµογής.  

Το συναίσθηµα της ντροπής µπορεί να συνδέεται αιτιακά µε το αυταρχικό 

«γονεϊκό στιλ» που έχει ως κυρίαρχο στοιχείο την αρνητική συµπεριφορά των γονέων 

απέναντι στο παιδί. Οι αυταρχικοί γονείς είναι απαιτητικοί, κατευθύνουν το παιδί 
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τους, δίνουν µεγάλη σηµασία στην υπακοή και είναι απορριπτικοί όταν το παιδί 

αποτύχει να ικανοποιήσει τις προσδοκίες τους. ∆ηµιουργούν ένα περιβάλλον µε 

κανόνες, παρακολουθούν στενά το παιδί τους και περιµένουν τυφλή υπακοή 

ασκώντας πιέσεις και τιµωρία όταν εκείνο δεν υπακούει. Εύλογα ένα τέτοιο 

περιβάλλον προκαλεί τον αρνητικό αυτο-προσδιορισµό και τη ντροπή. Επιπλέον 

έρευνες που µελέτησαν τη σχέση µεταξύ συγκεκριµένων γονεϊκών πρακτικών και της 

ντροπής στην πρώιµη παιδική ηλικία (Kelley et al., 2000) έδειξαν ότι τα παιδιά των 

οποίων οι γονείς έκαναν περισσότερο αρνητικά παρά θετικά σχόλια για την επίδοσή 

τους παρουσίαζαν ντροπή ως αντίδραση στην αποτυχία που βίωναν. Οι παραπάνω 

έρευνες µπορεί να µη συνδέουν συγκεκριµένα τη ντροπή µε το αυταρχικό γονεϊκό 

στιλ, δείχνουν όµως ότι η αρνητική ανατροφοδότηση από τους γονείς αποτελεί 

σηµαντικό παράγοντα που µπορεί να προκαλέσει συναισθήµατα ντροπής.  

Ένας επιπλέον παράγοντας που συµβάλει στην ανάπτυξη συναισθηµάτων 

ντροπής σχετίζεται µε την ιδιοσυγκρασία του ίδιου του παιδιού, την τάση να βιώνει 

συγκεκριµένα συναισθήµατα. Παιδιά που είναι ευάλωτα στο φόβο και στη λύπη είναι 

πιο πιθανό να αναπτύσσουν συναισθήµατα ντροπής (Kochanska, 1991). Έρευνες 

έδειξαν ότι οι εσωτερικού και εξωτερικού τύπου αποκλίνουσες συµπεριφορές στα 

µικρά παιδιά οδηγούν σε συναισθήµατα ντροπής και ενοχής (Rothbart et al., 1994). 

Τα συναισθήµατα ντροπής επιδρούν αρνητικά στην κοινωνική προσαρµογή όταν 

κυριαρχούν στις αντιδράσεις του παιδιού απέναντι στα γεγονότα (Ferguson et al., 

2000). 

Η Mills (2003) λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω δεδοµένα, καθώς επίσης 

και τα αποτελέσµατα προηγούµενων ερευνών που έδειξαν ότι τα κορίτσια στην 

πρώιµη παιδική ηλικία παρουσιάζουν ντροπή πιο συχνά και πιο εύκολα από τα 

αγόρια (Barrett et al., 1993), επιχείρησε να διερευνήσει: 1) κατά πόσο το «γονεϊκό 

στιλ», και ειδικότερα το αυταρχικό γονεϊκό στιλ, και η ευαισθησία µικρών κοριτσιών 

από την ηλικία των 3 έως την ηλικία των 5 ετών στο φόβο, στη λύπη και στο θυµό, 

επιδρούν στην ανάπτυξη συναισθηµάτων ντροπής και 2) το ρόλο της ντροπής στην 

εµφάνιση δυσκολιών κοινωνικής προσαρµογής και ρύθµισης. Στην έρευνα 

συµπεριλήφθηκαν και οι δυο γονείς των κοριτσιών δεδοµένου όχι µόνο του 

σηµαντικού ρόλου που έχει ο πατέρας στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη του παιδιού, 

αλλά και των διαφορετικών και συνδυαστικών επιδράσεων που ασκούν και οι δυο 

γονείς στο παιδί (Parke & O’ Neil, 2000).   
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Η συλλογή των δεδοµένων έγινε 1) µε παρατήρηση των κοριτσιών και των 

αντιδράσεων τους στην αποτυχία και την κριτική στο χώρο του εργαστηρίου, 2) µε 

ερωτηµατολόγιο - Children’s Behaviour Questionnaire (Rothbart et al., 1994) - που 

συµπλήρωσαν οι γονείς για αξιολόγηση του γονεϊκού στιλ και των συναισθηµάτων 

του παιδιού (φόβος-λύπη-θυµός), και 3) µε ερωτηµατολόγιο που συµπλήρωσαν 

γονείς και εκπαιδευτικοί για καταγραφή των δυσκολιών προσαρµογής των κοριτσιών 

του δείγµατος.  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι το αυταρχικό γονεϊκό στιλ που 

βιώνουν τα κορίτσια στην ηλικία των 3 ετών οδηγεί σε ψυχοκοινωνικές δυσκολίες 

προσαρµογής και σε εσωτερικού τύπου δυσκολίες στην ηλικία των 5 ετών καθώς 

επίσης και σε αρνητικό αυτο-προσδιορισµό. ∆εν προέκυψαν, ωστόσο, στοιχεία για 

άµεση επίδραση της ντροπής στην εµφάνιση δυσκολιών ψυχοκοινωνικής 

προσαρµογής ούτε στοιχεία που να στηρίζουν ότι η ευαισθησία του παιδιού σε 

αρνητικές συναισθηµατικές καταστάσεις, όπως  φόβο, λύπη και θυµό, µπορούν να 

προγνώσουν µακροχρόνια ντροπή. Οι επιδράσεις του γονεϊκού στιλ είναι πιο ισχυρές 

όταν και οι δυο γονείς υιοθετούν την ίδια στάση απέναντι στο παιδί τους. Υπάρχει, 

επίσης, αµφίδροµη σχέση ανάµεσα στον τρόπο µε τον οποίο οι γονείς 

αντιλαµβάνονται τα χαρακτηριστικά των παιδιών τους και στο γονεϊκό στιλ που 

υιοθετούν (Rubin et al., 1999). Οι συσχετίσεις, ωστόσο, ανάµεσα στα συναισθήµατα 

φόβου, λύπης και θυµού που βιώνουν τα κορίτσια και στο γονεϊκό έλεγχο βρέθηκαν 

να είναι σηµαντικές µόνο για τους πατέρες των κοριτσιών. Όσο περισσότερο 

παρουσιάζουν τα κορίτσια αυτά τα συναισθήµατα, τόσο περισσότερο έλεγχο έχουν 

από τον πατέρα τους. Όταν, αντίστοιχα, κορίτσια 3 ετών εµφανίζουν τάση για 

ντροπή, οι µητέρες είναι λιγότερο πιθανό να υιοθετήσουν αυταρχικές πρακτικές γιατί 

αναγνωρίζουν την ύπαρξη ευαισθησίας στα παιδιά τους (Mills, 2003).  

Επιπλέον ευρήµατα παρουσιάζουν τη ντροπή ως µορφή συµπεριφοράς που 

σχετίζεται µε αντίδραση στο άγχος (Kagan et al., 1987) και συγκεκριµένα στο 

κοινωνικό άγχος. Τα ντροπαλά παιδιά βρίσκονται σε επικινδυνότητα για εµφάνιση 

συµπτωµάτων κατάθλιψης και άγχους κατά την προσχολική και πρώτη σχολική 

ηλικία και δυσκολιών συναισθηµατικής προσαρµογής στα πρώτα εφηβικά χρόνια. 

Επίσης, µεταξύ ντροπαλών και µη ντροπαλών παιδιών έχουν εντοπιστεί διαφορές στη 

συχνότητα και διάρκεια του λόγου. Τα ντροπαλά παιδιά µιλάνε λιγότερο σε µη 

οικείες καταστάσεις από τα κοινωνικά, µη ντροπαλά παιδιά (Asendorpf & Meier, 

1993). Τα παιδιά που ντρέπονται και χάνουν την ευκαιρία για τέτοιου τύπου 
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κοινωνικές συναλλαγές δεν αναπτύσσουν ικανοποιητικά τις γλωσσικές τους 

ικανότητες ενώ παράλληλα τροφοδοτείται η τάση τους για κοινωνική αποµόνωση 

καθώς η γλώσσα έχει ουσιαστική σηµασία στην ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων. 

∆ε γνωρίζουµε, ωστόσο, αν οι ελλιπείς γλωσσικές ικανότητες των ντροπαλών 

παιδιών αποτελούν αίτιο ή συνέπεια της ντροπής ή αν συσχετίζονται µεταξύ τους. Ο 

Spere και οι συνεργάτες του (2004) επιχείρησαν να διερευνήσουν αν η γλωσσική 

επίδοση των ντροπαλών παιδιών ηλικίας 4-5 ετών είναι χαµηλότερη από το 

αναµενόµενο για την ηλικία τους επίπεδο συγκρίνοντας µεταξύ τους τα ντροπαλά 

(πειραµατική οµάδα) µε τα µη ντροπαλά παιδιά (οµάδα ελέγχου). Οι γλωσσικές 

δοκιµασίες στις οποίες υποβλήθηκαν τα παιδιά στη συγκεκριµένη έρευνα ήταν δύο 

σταθµισµένες γλωσσικές δοκιµασίες: 1) το Peabody Picture Vocabulary Test – 

Revised για αξιολόγηση προσληπτικών γλωσσικών δεξιοτήτων (PPVT-R) και 2) το 

Test of Auditory Analysis Skills (TAAS) για αξιολόγηση της φωνολογικής επίγνωσης 

και των εκφραστικών γλωσσικών δεξιοτήτων.  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι τα ντροπαλά παιδιά αν και 

παρουσιάζουν σηµαντικά χαµηλότερη επίδοση από τα µη ντροπαλά παιδιά σε έργα 

που αξιολογούν τον εκφραστικό και προσληπτικό λόγο, εντούτοις αποδίδουν 

σύµφωνα µε το αναµενόµενο για την ηλικία τους επίπεδο. Τα ντροπαλά παιδιά, όπως 

φαίνεται, ούτε υπερέχουν αλλά ούτε και υστερούν σε σχέση µε το γλωσσικό επίπεδο 

της ηλικίας τους. Εποµένως, η ντροπαλότητα ούτε ενισχύει αλλά ούτε και εµποδίζει 

τη γλωσσική ανάπτυξη. Οι διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων αποδίδονται στο ότι τα 

µη ντροπαλά παιδιά παρουσίασαν επίδοση υψηλότερη από το αναµενόµενο για την 

ηλικία τους επίπεδο. Το αποτέλεσµα αυτό στηρίζει περισσότερο την άποψη ότι τα 

ντροπαλά παιδιά λόγω της σιωπηλής φύσης που τα διακρίνει έχουν περιορισµένες 

ευκαιρίες συµµετοχής σε συζητήσεις µε αποτέλεσµα το λεξιλόγιο και οι γλωσσικές 

τους δεξιότητες να µην αναπτύσσονται στον ίδιο βαθµό µε εκείνες των µη ντροπαλών 

παιδιών τα οποία συµµετέχουν πιο άνετα σε συζητήσεις ακόµη και σε µη οικεία 

κοινωνικά πλαίσια. Η συµµετοχή σε συζητήσεις µπορεί πράγµατι να ενισχύσει 

σηµαντικά τη γλωσσική ανάπτυξη ενός παιδιού (Spere et al., 2004). 

 Η ανάγνωση στα παιδιά, και ειδικότερα η διαλογική ανάγνωση, µπορεί να 

βελτιώσει το λεξιλόγιο του παιδιού και γενικότερα τις προσληπτικές και εκφραστικές 

γλωσσικές δεξιότητες (Senechal et al., 1997). Τα µη ντροπαλά παιδιά ίσως είναι πιο 

πρόθυµα για τέτοιου τύπου γλωσσικές δραστηριότητες από τα ντροπαλά παιδιά και 

αυτό µπορεί να εξηγεί ως ένα βαθµό τη σηµαντική διαφορά µεταξύ των δύο οµάδων. 
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Μια άλλη πιθανή εξήγηση των διαφορών µεταξύ ντροπαλών και µη ντροπαλών 

παιδιών αφορά στον διαφορετικό τρόπο µε τον οποίο οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί 

αλληλεπιδρούν σε κάθε περίπτωση. Έτσι, οι γονείς είναι πιο πιθανό να διαβάζουν και 

να εµπλέκουν σε συζητήσεις παιδιά εξωστρεφή και οµιλητικά απ’ ό, τι παιδιά 

σιωπηλά και εσωστρεφή, κι αυτό µπορεί να συµβάλει ώστε τα πρώτα να υπερέχουν 

στις γλωσσικές δεξιότητες από τα δεύτερα. Η παρότρυνση των ντροπαλών παιδιών 

από γονείς και εκπαιδευτικούς να συµµετέχουν σε συζητήσεις και γενικότερα να 

µιλάνε περισσότερο αποτελεί σηµαντικό βήµα στη βελτίωση των γλωσσικών τους 

δεξιοτήτων.  

 
 
5.4  Κοινωνική αποµόνωση - Mοναξιά 

Σοβαρές ανησυχίες κατά τη διάρκεια των προσχολικών ετών δεν προκαλούν µόνο τα 

ντροπαλά παιδιά αλλά και τα παιδιά που παρουσιάζουν συµπεριφορές κοινωνικής 

αποµόνωσης, µοναξιάς και αντιδράσεις που πολλές φορές παραπέµπουν σε 

συµπτώµατα «κατάθλιψης». Τα πιο έντονα συµπτώµατα κοινωνικής αποµόνωσης 

παρατηρούνται όταν αγχώδη και αποµονωνόµενα παιδιά δε γίνονται αποδεκτά από 

οµηλίκους. Η µοναξιά και η τάση για αποµόνωση δε θα πρέπει να συγχέεται µε το 

µοναχικό παιχνίδι που αποτελεί ένα από τα πρώτα στάδια ανάπτυξης της ικανότητας 

του παιδιού για παιχνίδι. Στην προσχολική ηλικία η τάση ενός παιδιού να παίζει µόνο 

του συχνά αποτελεί ένδειξη µιας προδιάθεσης για κοινωνική αποµόνωση. Ωστόσο, 

είναι σηµαντικό να γίνει διάκριση µεταξύ της αγχώδους αποµόνωσης που έχει σχέση 

µε την ψυχική κατάσταση του ίδιου του παιδιού και της αποµόνωσης λόγω 

αποκλεισµού από τους οµηλίκους (Gazelle & Ladd, 2003). 

Παρόλο που η αποµόνωση και η αίσθηση της µοναξιάς µπορεί να οφείλονται 

στη µη αποδοχή από την οµάδα οµηλίκων, µπορεί επίσης να συνδέονται µε τις 

σχέσεις γονέων-παιδιού. Έρευνα έδειξε ότι τα παιδιά µε τα εντονότερα συµπτώµατα 

αποµόνωσης και µοναξιάς στην πρώιµη παιδική ηλικία ήταν αυτά που είχαν 

παρουσιάσει στη βρεφική ηλικία ανασφαλείς σχέσεις προσκόλλησης (Berlin, Cassidy 

& Belsky, 1995). Για το συναίσθηµα της µοναξιάς έχουν εντοπιστεί περιπτώσεις 

διαγενεακής συνέχειας. Θετικές συσχετίσεις έχουν βρεθεί µεταξύ της µοναξιάς που 

βίωσαν οι γονείς και εκείνης που βίωσαν τα παιδιά τους κατά την έναρξη της 

σχολικής φοίτησης (Henwood & Solano, 1994). Η µοναξιά σχετίζεται επίσης µε τον 

τρόπο που οι γονείς κοινωνικοποιούν τα παιδιά τους στην επίλυση των 
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διαπροσωπικών τους διαφορών. Παιδιά των οποίων οι γονείς θέλουν να ασκούν 

συνεχή έλεγχο στη συµπεριφορά και στις κοινωνικές τους συναλλαγές µε οµηλίκους 

παρουσιάζουν έντονη διάθεση για µοναξιά και κοινωνική αποµόνωση (McDowell, 

Parke, & Wang, 2003). 

Η µοναξιά στα µικρά παιδιά είναι ένα σηµαντικό πρόβληµα που µπορεί να 

έχει άµεσες και µακροπρόθεσµες αρνητικές συνέπειες στην κοινωνική τους 

ανάπτυξη. Tα µικρά παιδιά κατανοούν την έννοια της µοναξιάς και δηλώνουν ότι 

αισθάνονται µόνα. Σε σχετική έρευνα παιδιά προσχολικής ηλικίας έδωσαν 

κατάλληλες απαντήσεις σε µια σειρά ερωτήσεων σχετικά µε το τι είναι µοναξιά («το 

να είσαι λυπηµένος και µόνος»), από πού προέρχεται («κανείς δεν παίζει µαζί σου») 

και τι µπορεί να κάνει κάποιος για να υπερνικήσει τα συναισθήµατα της µοναξιάς 

(«να βρει έναν φίλο») (Cassidy & Asher, 1992). Μια πιο πρόσφατη µελέτη που 

επιχείρησε να µετρήσει το ποσοστό µοναξιάς των παιδιών σε σχολικό περιβάλλον 

νηπιαγωγείου µε µια σειρά ερωτήσεων του τύπου «Είστε µόνοι στο σχολείο;», «Είναι 

το σχολείο ένα µοναχικό µέρος για σας;», «Είστε λυπηµένοι και µόνοι στο σχολείο;» 

έδειξε ότι οι αντιλήψεις των µικρών παιδιών για τη µοναξιά είναι παρόµοιες µε 

εκείνες των µεγαλύτερων παιδιών και των ενηλίκων (Ladd, Kochenderfer, & 

Coleman, 1996).  

Τα παιδιά που νιώθουν µόνα συχνά αναπτύσσουν φτωχές σχέσεις µε 

οµηλίκους και αυτό εντείνει τη µοναξιά τους. Αισθάνονται συχνά αποκλεισµένα, ένα 

συναίσθηµα που µπορεί να καταστείλει την ανάπτυξη της αυτο-εκτίµησης. Τα 

µοναχικά παιδιά χάνουν συνήθως πολλές ευκαιρίες για συναλλαγή µε οµηλίκους και 

για ανάπτυξη σηµαντικών δεξιοτήτων. Λαµβάνοντας υπόψη τη σηµασία που δίνεται 

στις αλληλεπιδράσεις µε οµηλίκους και στις φιλικές σχέσεις για την ανάπτυξη του 

παιδιού, αυτή η πιθανή έλλειψη αλληλεπίδρασης προκαλεί πολλές ανησυχίες 

(Ramsey, 1991). 

∆ιάφοροι παράγοντες µπορεί να κάνουν ένα µικρό παιδί να αισθανθεί µόνο. 

Παράγοντες που εµφανίζονται έξω από το σχολικό περιβάλλον, όπως είναι οι 

συγκρούσεις στο πλαίσιο του σπιτιού, η αλλαγή σχολείου ή γειτονιάς, η απώλεια ενός 

φίλου, η απώλεια ενός αντικειµένου, η εµπειρία διαζυγίου των γονέων ή ο θάνατος 

ενός κατοικίδιου ζώου ή ενός σηµαντικού προσώπου, αλλά και παράγοντες που 

εµφανίζονται στο πλαίσιο του σχολείου, όπως η µη αποδοχή από τους οµηλίκους, η 

έλλειψη κοινωνικών δεξιοτήτων ή διάφορα ατοµικά χαρακτηριστικά, όπως 

ντροπαλότητα-αναστολή, άγχος-ανησυχία και χαµηλή αυτο-εκτίµηση, που κάνουν 
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δύσκολη για το παιδί τη σύναψη φιλικών σχέσεων. Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 

που γίνονται «θύµατα» της επιθετικότητας των οµηλίκων τους παρουσιάζουν τα 

υψηλότερα επίπεδα µοναξιάς, άγχους και αρνητικής στάσης απέναντι στο σχολείο 

(Kochenderfer & Ladd, 1996). 

Παρατηρώντας ένα παιδί, ο εκπαιδευτικός µπορεί να εστιάσει στις ακόλουθες 

αντιδράσεις, οι οποίες µπορεί να αποτελούν ενδείξεις µοναξιάς: α) αν εµφανίζεται 

συνεσταλµένο, ανήσυχο, αβέβαιο για τον εαυτό του ή λυπηµένο, β) αν παρουσιάζει 

έλλειψη ενδιαφέροντος για ό, τι συµβαίνει γύρω του, γ) αν απορρίπτεται από τους 

οµηλίκους στο παιχνίδι, δ) αν αποφεύγει τα άλλα παιδιά από δική του επιλογή, ε) αν 

στερείται κοινωνικών δεξιοτήτων απαραίτητων για κοινωνική συναλλαγή, και στ) αν 

διαθέτει τις απαραίτητες κοινωνικές δεξιότητες αλλά είναι απρόθυµο να τις 

χρησιµοποιήσει. Επειδή η µοναξιά δεν µπορεί πάντα να παρατηρηθεί στα παιδιά (π.χ., 

υπάρχουν παιδιά που εµφανίζονται να έχουν φίλους αλλά δηλώνουν ότι νιώθουν 

µόνα), ο εκπαιδευτικός οφείλει να συζητά µε κάθε παιδί χωριστά (Cassidy & Asher, 

1992.  Ladd, Kochenderfer, & Coleman, 1996).  

Μερικά παιδιά µπορούν να ωφεληθούν αν τους δοθεί η ευκαιρία να 

εκφράσουν συναισθήµατα θλίψης ή µοναξιάς µέσω του σχεδίου, της κίνησης, της 

µουσικής ή άλλων δηµιουργικών δραστηριοτήτων (Edwards, Gandini, & Forman, 

1993). Μέσα από το δραµατικό παιχνίδι κάποια παιδιά µπορούν να εκφράσουν τα 

συναισθήµατά τους και να βιώσουν µια αίσθηση αυτο-ελέγχου. Επίσης, η ανάγνωση 

παιδικών βιβλίων που αναφέρονται σε τέτοιου τύπου δυσκολίες και σε τρόπους 

επίλυσης αυτών µπορεί να βοηθήσει ένα παιδί στην αντιµετώπιση µιας προσωπικής 

κρίσης. Η επιλογή της κατάλληλης βιβλιογραφίας που απευθύνεται σε παιδιά µπορεί 

να συµβάλλει θετικά στην προαγωγή της ψυχικής τους υγείας. Σε µια τέτοια 

προσπάθεια η συνεργασία σχολείου-οικογένειας είναι απαραίτητη τόσο για την 

κατανόηση των αιτιών που προκαλούν τη µοναξιά όσο και για την από κοινού εύρεση 

τεχνικών αντιµετώπισής της στο χώρο του σχολείου και του σπιτιού. 

 
 
5.5 Ελλιπής γλωσσική ικανότητα και αδυναµία κατανόησης συναισθηµάτων  
 
Πρόσφατες έρευνες (Cutting & Dunn, 1999. Harris, 1999. Pons et al., 2003) έθεσαν 

το ζήτηµα των ατοµικών διαφορών στην ανάπτυξη της ικανότητας των παιδιών να 

κατανοούν συναισθήµατα, οι οποίες διαφορές εµφανίζονται σε σχετικά πρώιµη 

ηλικία. Σηµαντική πηγή των ατοµικών διαφορών είναι συγκεκριµένα χαρακτηριστικά 
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της οικογένειας του παιδιού, όπως η σχέση παιδιού–µητέρας και η ποιότητα 

συναισθηµατικής έκφρασης στο οικογενειακό περιβάλλον. Όσο περισσότερο η 

οικογένεια εκφράζει µε τρόπο κατανοητό τα συναισθήµατα, τόσο περισσότερο 

γίνονται αυτά κατανοητά από το παιδί (Harris, 1994, 1999). Για την ύπαρξη ατοµικών 

διαφορών στην κατανόηση συναισθηµάτων βρέθηκε ότι συµβάλλει σηµαντικά το 

επίπεδο της γλωσσικής ικανότητας του παιδιού. Oι Cutting και Dunn (1999) 

διαπίστωσαν ότι υπάρχει σηµαντική σχέση ανάµεσα στη γλωσσική ικανότητα 

παιδιών ηλικίας 3 και 4 ετών και στην ικανότητα να αναγνωρίζουν συναισθήµατα και 

να κατανοούν τα αίτιά τους.  

Η γλώσσα παρέχει το εννοιολογικό πλαίσιο µέσω του οποίου µπορεί το παιδί 

να κατανοήσει και να ερµηνεύσει συµπεριφορές και συναισθήµατα ακόµη και 

ατόµων που δεν είναι παρόντα ή ατόµων που δεν έχει συναντήσει ποτέ, όπως τα 

πρόσωπα µιας ιστορίας που ακούει ή µιας παιδικής σειράς στην τηλεόραση. Μέσω 

των δεξιοτήτων γλωσσικής κατανόησης και έκφρασης επιτυγχάνονται βασικές 

λειτουργίες απαραίτητες για τη βαθύτερη κατανόηση των πραγµάτων και για 

επικοινωνία. Μέσω της γλώσσας το παιδί µπορεί να λάβει υπόψη του τη σκέψη του 

άλλου, να µεταφέρει στοιχεία της σκέψης του άλλου στη δική του σκέψη και να 

κατανοήσει επιθυµίες και προθέσεις, να συσχετίσει γεγονότα και συµπεριφορές και 

να κατανοήσει προθέσεις και συναισθήµατα, να προβλέψει µελλοντικές 

συµπεριφορές και συνέπειες, να σκεφτεί εναλλακτικές λύσεις για την επίλυση ενός 

προβλήµατος και να ελέγξει την έκφραση των δικών του συµπεριφορών και 

συναισθηµάτων. Γλώσσα και σκέψη είναι στοιχεία αλληλένδετα. Ελλιπείς γλωσσικές 

ικανότητες είναι επόµενο να επιδρούν αρνητικά στη λειτουργία της σκέψης.    

Η αναγνώριση της γλώσσας ως ένας από τους παράγοντες που επηρεάζουν την 

κατανόηση των συναισθηµάτων θα πρέπει να λαµβάνεται υπόψη στα προγράµµατα 

παρέµβασης. Τέτοιου είδους προγράµµατα µπορούν να παρέχουν στα παιδιά 

ευκαιρίες για συζήτηση γεγονότων συναισθηµατικά φορτισµένων τα οποία µπορεί να 

προέρχονται από τη ζωή του ίδιου του παιδιού ή από τη ζωή των χαρακτήρων µιας 

ιστορίας, να µιλάνε δηλαδή τα παιδιά για συναισθήµατα, για τα αίτια και τις 

συνέπειές τους. Τέτοιου τύπου παρεµβάσεις είναι αποτελεσµατικές είτε εφαρµόζονται 

σε επίπεδο οµάδας στο πλαίσιο της τάξης είτε σε ατοµικό επίπεδο (Pons et al., 2003).        
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5.6 Ειδικές φοβίες  

Έρευνες κατέδειξαν ότι σχεδόν όλα τα παιδιά βιώνουν κάποιο φόβο στην πορεία 

ανάπτυξής τους (Gullone, 2000. Ollendick, King & Yule, 1994). Αυτοί οι φόβοι 

ποικίλουν σε συχνότητα, ένταση και διάρκεια, τείνουν να είναι ήπιοι, συγκεκριµένοι 

σε κάθε ηλικία, µεταβατικοί και µικρής διάρκειας. Παρόλο που οι παιδικοί φόβοι 

είναι µέρος της φυσιολογικής ανάπτυξης, µια οµάδα παιδιών παρουσιάζει φόβους που 

παρεµβαίνουν αρνητικά στην καθηµερινή τους ζωή και γενικότερα στην ψυχο-

κοινωνική τους ανάπτυξη. Πρόκειται για τις ειδικές φοβίες που, σύµφωνα µε το 

Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-IV), υφίστανται όταν ο 

φόβος για κάποιο συγκεκριµένο αντικείµενο ή κατάσταση είναι υπερβολικός και δεν 

µπορεί να εξηγηθεί, επιµένει στο χρόνο και κάνει το παιδί να αντιδρά µε άγχος στο 

φοβικό ερέθισµα το οποίο καταλήγει να αποφεύγει. Το άγχος και η αποφυγή του 

φοβικού ερεθίσµατος προκαλούν σοβαρά προβλήµατα στην καθηµερινότητα του 

παιδιού. 

Πρόσφατες επιδηµιολογικές µελέτες έδειξαν ότι οι ειδικές φοβίες τείνουν να 

είναι επικρατέστερες στα κορίτσια από ό, τι στα αγόρια και στα µεγαλύτερα από ό, τι 

στα µικρότερα παιδιά (Costello & Angold, 1995). Οι ειδικές φοβίες παρατηρούνται 

µε σηµαντική συχνότητα στα µικρά παιδιά και µπορεί να οδηγήσουν σε σοβαρότερες 

ψυχοπαθολογικές καταστάσεις. Επιπλέον επιδηµιολογικά ευρήµατα έδειξαν ότι οι 

φοβίες στην παιδική ηλικία είναι ως ένα βαθµό σταθερές (Ollendick & King, 1994) 

και ενώ οι διαταραχές άγχους συνήθως συνυπάρχουν µε άλλες διαταραχές, οι ειδικές 

φοβίες είναι συνήθως αµιγείς στα παιδιά και στους εφήβους (Costello & Angold, 

1995).  

Παράγοντες που µπορεί να προκαλέσουν και να διατηρήσουν στο χρόνο τις 

ειδικές φοβίες της προσχολικής ηλικίας είναι η κληρονοµικότητα, οι γενετικές 

δηλαδή επιδράσεις, η ιδιοσυγκρασία του ίδιου του παιδιού (ταπεραµέντο), η πιθανή 

ψυχοπαθολογία των γονέων (π.χ. φοβικοί γονείς, γονείς µε διαταραχές άγχους), οι 

πρακτικές των γονέων και οι επιδράσεις που δέχονται τα παιδιά από τους γονείς (π.χ. 

υπερπροστατευτικοί γονείς οι οποίοι φοβούµενοι τους πιθανούς κινδύνους 

αποθαρρύνουν τα παιδιά τους να είναι κοινωνικά και να βγαίνουν έξω από το σπίτι) 

καθώς και οι προσωπικές εµπειρίες του παιδιού (εµπειρίες τρόµου ή λιγότερο άµεσες 

επιδράσεις όπως η παρατήρηση της φοβικής αντίδρασης κάποιου άλλου παιδιού). 

∆εδοµένου ότι οι ειδικές φοβίες προκαλούν προβλήµατα στην καθηµερινότητα του 

παιδιού, είναι επόµενο να προκαλούν προβλήµατα και στις διαπροσωπικές του 
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σχέσεις, στις κοινωνικές του συναλλαγές, στην κοινωνικοποίησή του και ασφαλώς 

στην ψυχική του υγεία.   

 
 
Σύνοψη - Συζήτηση 

Οι κοινωνικές δεξιότητες και η ψυχική υγεία κάθε παιδιού σε µια δεδοµένη στιγµή 

είναι το τελικό αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης βιολογικών, ψυχολογικών και 

κοινωνικών παραγόντων. Βασικοί αναπτυξιακοί παράγοντες που επηρεάζουν άµεσα 

την κοινωνική συµπεριφορά ενός παιδιού είναι η γλωσσική ικανότητα, η 

ιδιοσυγκρασία, η αυτο-εκτίµηση και τα κίνητρα, που επηρεάζονται καθοριστικά από 

το κοινωνικό περιβάλλον του παιδιού.   

 Για την ανάπτυξη σχέσεων µε οµηλίκους κατά την προσχολική ηλικία, αλλά 

και µετέπειτα, και τη θετική κοινωνική συναλλαγή απαραίτητη είναι η ικανότητα 

κατανόησης των συναισθηµάτων των άλλων όπως και η ικανότητα ελέγχου και 

ρύθµισης προσωπικών συναισθηµάτων και συµπεριφορών. Προβλήµατα στις 

παραπάνω διεργασίες εµποδίζουν την εµφάνιση προκοινωνικής συµπεριφοράς και 

επηρεάζουν το βαθµό στον οποίο τα µικρά παιδιά γίνονται αποδεκτά από τους 

οµηλίκους. Οι δυσκολίες κοινωνικής συναλλαγής και σύναψης φιλικών σχέσεων µε 

οµηλίκους µπορεί να οφείλονται ή να οδηγούν σε ελλιπείς δεξιότητες επικοινωνίας. 

Οι αναπτυξιακές δυσκολίες, οι ελλιπείς γλωσσικές ικανότητες, η 

επιθετικότητα, η ντροπαλότητα, η κοινωνική αποµόνωση-µοναξιά και οι ειδικές 

φοβίες αποτελούν ατοµικά χαρακτηριστικά που συνδέονται µε ελλιπείς κοινωνικές 

δεξιότητες και φτωχές ή αρνητικές διαπροσωπικές σχέσεις.  

Παιδιά µε κάποια µορφή αναπτυξιακής υστέρησης παρουσιάζουν µεγαλύτερες 

ελλείψεις στις κοινωνικές δεξιότητες και περισσότερες δυσκολίες στην κοινωνική 

συµπεριφορά από τα παιδιά που δεν εµφανίζουν κάποιο είδος αναπτυξιακής 

υστέρησης (Merrell & Holland, 1997). Στις αναπτυξιακές δυσκολίες εντάσσονται και 

οι γλωσσικές δυσκολίες που συνδέονται άµεσα µε αδυναµία κατανόησης 

συναισθηµάτων και συµπεριφορών. ∆εδοµένου ότι η γλώσσα παρέχει το 

εννοιολογικό πλαίσιο για την ερµηνεία συµπεριφορών και συναισθηµάτων καθώς και 

τη δυνατότητα επιτέλεσης βασικών διαδικασιών σκέψης, απαραίτητων για τη 

βαθύτερη κατανόηση των πραγµάτων και για επικοινωνία, η ελλιπής γλωσσική 

ανάπτυξη είναι επόµενο να συνδέεται µε ελλιπείς δεξιότητες επικοινωνίας. 
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Η επιθετικότητα του παιδιού προσχολικής ηλικίας συνδέεται άµεσα µε 

δυσκολίες στην κατανόηση των συναισθηµάτων των άλλων και µε τις συναφείς 

δυσκολίες ελέγχου και ρύθµισης προσωπικών συναισθηµάτων και συµπεριφορών. 

Ποιοτική ανάλυση των κοινωνικών συναλλαγών αγοριών και κοριτσιών έδειξε ότι 

και τα δύο φύλλα εµφανίζουν επιθετική συµπεριφορά κι ότι εκείνο που διαφέρει 

µεταξύ τους είναι οι µορφές της επιθετικότητας που εµφανίζουν (Crick & Grotpeter, 

1995). Τα κορίτσια είναι πιθανότερο να εµφανίσουν τη µορφή επιθετικότητας που 

ονοµάζεται επιθετικότητα σχέσεων, όπου τα κορίτσια πληγώνουν τη φιλική διάθεση 

ενός άλλου παιδιού ή αποκλείουν το παιδί αυτό από την οµάδα, ενώ τα αγόρια είναι 

πιθανότερο να εµφανίσουν την έκδηλη µορφή επιθετικότητας. 

Η ντροπαλότητα, που συνδέεται µε την ιδιοσυγκρασία του ίδιου του παιδιού, 

την τάση που έχει να βιώνει συγκεκριµένα συναισθήµατα, αλλά και µε την αρνητική 

ανατροφοδότηση από τους γονείς, µπορεί να προκαλέσει σηµαντικές δυσκολίες στη 

σύναψη διαπροσωπικών σχέσεων κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας. Ως προς 

το φύλο, τα κορίτσια παρουσιάζονται πιο ευάλωτα από τα αγόρια στο συναίσθηµα 

της ντροπής. Σύγκριση ντροπαλών και µη ντροπαλών παιδιών έδειξε ότι τα µη 

ντροπαλά παιδιά έχουν περισσότερο αναπτυγµένες τις γλωσσικές τους ικανότητες 

από τα ντροπαλά παιδιά, χωρίς, ωστόσο, τα τελευαταία να υστερούν γλωσσικά σε 

σχέση µε το αναµενόµενο για την ηλικία τους γλωσσικό επίπεδο. Η διαφορά αυτή 

µεταξύ ντροπαλών και µη ντροπαλών παιδιών αποδίδεται στο διαφορετικό βαθµό 

συµµετοχής των παιδιών κάθε οµάδας σε συζητήσεις και γλωσσικές δραστηριότητες.  

Σοβαρές ανησυχίες κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας προκαλούν και 

τα παιδιά που παρουσιάζουν συµπτώµατα κοινωνικής αποµόνωσης και µοναξιάς τα 

οποία µπορεί να συνδέονται µε τις σχέσεις γονέων-παιδιού και συγκεκριµένα µε 

ανασφαλείς σχέσεις προσκόλλησης (Berlin, Cassidy & Belsky, 1995) και αρνητικές 

πρακτικές κοινωνικοποίησης όπως ο συνεχής και αυστηρός έλεγχος στις κοινωνικές 

συναλλαγές του παιδιού και στην επίλυση των διαπροσωπικών του διαφορών 

(McDowell, Parke, & Wang, 2003). Η µοναξιά στα µικρά παιδιά αποτελεί σηµαντικό 

πρόβληµα που µπορεί να έχει άµεσες και µακροχρόνιες αρνητικές επιπτώσεις στην 

ικανότητα κοινωνικής προσαρµογής. Τα µοναχικά παιδιά αναπτύσσουν συνήθως 

φτωχές σχέσεις µε οµηλίκους και αισθάνονται αποκλεισµένα, συναίσθηµα που 

εµποδίζει την ανάπτυξη υψηλής αυτο-εκτίµησης. Η παροχή στα παιδιά της 

δυνατότητας να εκφράζουν συναισθήµατα θλίψης ή µοναξιάς µέσω του σχεδίου, της 

 139



κίνησης, της µουσικής ή άλλων δηµιουργικών δραστηριοτήτων (Edwards, Gandini, & 

Forman, 1993) µπορεί να έχει για τα ίδια ευεργετικά αποτελέσµατα. 

 Τέλος, οι ειδικές φοβίες που µπορεί να οφείλονται σε γενετικούς ή 

περιβαλλοντικούς παράγοντες, όπως οι γονεϊκές πρακτικές ή ακόµη και η 

ψυχοπαθολογία των ίδιων των γονέων, εµποδίζουν τη θετική κοινωνική συναλλαγή 

ενώ παράλληλα επιδρούν αρνητικά στη γενικότερη ανάπτυξη του παιδιού.   

 Για τα αρνητικού τύπου χαρακτηριστικά που µπορεί να εµφανίσει ένα µικρό 

παιδί στη συµπεριφορά του και τα οποία παρεµποδίζουν τη θετική κοινωνική 

συναλλαγή, η προσχολική εκπαίδευση µπορεί να λειτουργήσει όχι µόνο θεραπευτικά 

αλλά και προληπτικά µε τρόπο συστηµατικό µέσα από οργανωµένα προγράµµατα 

προαγωγής ψυχικής υγείας. Μεγάλη είναι η σηµασία της έγκαιρης εκπαιδευτικής 

παρέµβασης στα µικρά παιδιά µε στόχο την ανάπτυξη ή ενίσχυση των κοινωνικών 

και γνωστικών τους δεξιοτήτων για την άµεση αλλά και µακροχρόνια  αποτροπή 

αρνητικού τύπου συµπεριφορών. Βασικές δεξιότητες για τη σύναψη διαπροσωπικών 

σχέσεων και για την καλύτερη δυνατή κοινωνική ένταξη και προσαρµογή του παιδιού 

αποτελεί η κατανόηση των συναισθηµάτων του άλλου και η ρύθµιση της έκφρασης 

των προσωπικών συναισθηµάτων, κοινωνικές δεξιότητες που προαπαιτούν την 

ανάπτυξη γλωσσικών δεξιοτήτων.  

Σε οποιαδήποτε παρέµβαση η οικογένεια θα πρέπει να είναι κεντρικό στοιχείο 

καθώς αποτελεί πεδίο αναφοράς για το µικρό παιδί. Η συνεργασία σχολείου-

οικογένειας είναι απαραίτητη για την επίτευξη των επιδιωκόµενων στόχων ενός 

προγράµµατος προαγωγής ψυχικής υγείας. Πρωτίστως θα πρέπει να λαµβάνεται 

υπόψη το οικογενειακό περιβάλλον του παιδιού ώστε να εντοπίζονται τα δυνατά και 

αδύνατα σηµεία στη σχέση του παιδιού µε τους γονείς του και στις γονεϊκές 

πρακτικές. Μια παρέµβαση που περιορίζεται στο σχολικό πλαίσιο αγνοώντας το 

οικογενειακό περιβάλλον του παιδιού πιθανότατα να έχει λιγότερο ευεργετικά και 

µακροχρόνια αποτελέσµατα από µια παρέµβαση που συµπλέκει µε επιτυχία το 

σχολικό µε το οικογενειακό περιβάλλον. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6     
Προγράµµατα Πρώιµης Παρέµβασης για την Προαγωγή 
Ψυχικής Υγείας του Παιδιού σε ∆ιεθνές Επίπεδο  
 
Το 1977 ο Παγκόσµιος Οργανισµός Υγείας (WHO) επισήµανε ότι κάθε χώρα οφείλει 

να έχει ένα Εθνικό Σχέδιο για την Ψυχική Υγεία του Παιδιού (National Plan for Child 

Mental Health) (WHO, 1977). Το 1992, η International Association for Child and 

Adolescent Psychiatry and Allied Proffessions, επικυρώνοντας την παραπάνω 

σύσταση του Παγκόσµιου Οργανισµού Υγείας, επιβεβαίωσε το δικαίωµα κάθε 

παιδιού για πλήρη ανάπτυξη, σωµατική, νοητική, ψυχική, ηθική και κοινωνική 

(IACAPAP, 1992) σύµφωνα και µε τη ∆ιεθνή Σύµβαση για τα ∆ικαιώµατα του 

Παιδιού (UN General Assembly, 1989).  

Παρά τις επίσηµες υποδείξεις για χάραξη και υλοποίηση εθνικών πολιτικών 

προαγωγής ψυχικής υγείας για παιδιά, σχετική ανασκόπηση έδειξε την παγκοσµίως 

παντελή έλλειψη εφαρµογής πολιτικών ψυχικής υγείας για παιδιά µε εξαίρεση ένα 

µικρό σύνολο χωρών (Shatkin & Belfer, 2004). Στην εν λόγω ανασκόπηση που στόχο 

είχε να αξιολογήσει αν υπάρχουν πολιτικές προαγωγής ψυχικής υγείας για παιδιά και 

στις περιπτώσεις που υπάρχουν, αν επαρκούν, ορίστηκαν συγκεκριµένα κριτήρια 

κατηγοριοποίησης τα οποία ήταν: α) εθνικές πολιτικές και/ή σχέδια προγραµµάτων 

που αναγνωρίζουν τα προβλήµατα ψυχικής υγείας και ανάπτυξης παιδιών και εφήβων 

και εφαρµόζουν ένα ενιαίο σχέδιο δράσης, β) εθνικές πολιτικές και/ή σχέδια 

προγραµµάτων που αναγνωρίζουν τα προβλήµατα ψυχικής υγείας και ανάπτυξης 

παιδιών και εφήβων, αλλά δεν εφαρµόζουν ένα ενιαίο σχέδιο δράσης, γ) εθνικές 

πολιτικές και/ή σχέδια προγραµµάτων που αναγνωρίζουν τα προβλήµατα ψυχικής 

υγείας των ενηλίκων και µπορεί να έχουν άµεση ή έµµεση θετική επίδραση στην 

ψυχική υγεία παιδιών και εφήβων, και δ) µη αναγνωρισµένες εθνικές πολιτικές ή 

σχέδια προγραµµάτων για την ψυχική υγεία.  

Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι στις 191 χώρες, µόνο οι 35, ποσοστό 18% των 

χωρών παγκοσµίως, εντάσσονται σε κάποιο από τα τρία πρώτα κριτήρια και 

διαθέτουν αναγνωρισµένες πολιτικές προαγωγής ψυχικής υγείας που µπορεί να έχουν 

κάποια επίδραση σε παιδιά και εφήβους, ενώ οι υπόλοιπες χώρες εντάσσονται στην 

τέταρτη κατηγορία (πίνακας 1). Από τις 35 αυτές χώρες µόνο οι 14, (11 από τις 

οποίες είναι Ευρωπαϊκές χώρες), πληρούν το πρώτο κριτήριο, έχουν δηλαδή µια 

πολιτική προαγωγής ψυχικής υγείας ειδικά σχεδιασµένη για παιδιά και εφήβους.            
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Για να εκτιµηθεί το πόσο γρήγορα αναπτύσσονται πολιτικές στο χώρο της 

ψυχικής υγείας έγινε µια δεύτερη κατηγοριοποίηση των πολιτικών: α) σε εκείνες που 

υπήρχαν πριν το 1990 και β) εκείνες που αναπτύχθηκαν από το 1990 και µετά. Όπως 

φαίνεται στον πίνακα 1: α) 14 χώρες βρέθηκε να έχουν πολιτικές προαγωγής ψυχικής 

υγείας πριν και µετά το 1990, όπου σε ορισµένες περιπτώσεις παρατηρείται βελτίωση 

των πολιτικών µε την πάροδο του χρόνου, β) 19 χώρες δεν παρουσίασαν κάποια 

πολιτική προαγωγής ψυχικής υγείας πριν το 1990 αλλά ανέπτυξαν µετά το 1990, και 

γ) 2 χώρες είχαν κάποια πολιτική προαγωγής ψυχικής υγείας πριν το 1990 αλλά µετά 

το 1990 δεν ανέπτυξαν κάποια σχετική πολιτική. Η Ελλάδα ανήκει στη δεύτερη 

κατηγορία και οι πολιτικές που έχει αναπτύξει είναι εθνικές πολιτικές που 

αναγνωρίζουν τα προβλήµατα ψυχικής υγείας και ανάπτυξης παιδιών και εφήβων, 

αλλά δεν εφαρµόζουν ένα ενιαίο σχέδιο δράσης.   

        
  Πίν. 1   Πολιτικές ψυχικής υγείας για παιδιά και εφήβους σε καθεµιά από τις 35 χώρες 
  

  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

                   Κατηγορία πολιτικών ψυχικής υγείας
Χώρες                   µετά το ’90        πριν το ’90 

Αυστραλία                      β                        - 
Βέλγιο                             γ                        γ 
Μποτσουάνα                   γ                         - 
Μπουρκίνα Φάσο           -                          γ 
Χιλή                                α                         β 
Τσεχία                            α                          - 
∆ανία                              α                          - 
Φίτζι                               γ                          - 
Γαλλία                            α                         α 
Γερµανία                        α                         α 
Γκάνα                             β                         - 
Ελλάδα                           γ                         - 
Ινδία                               β                         β 
Ιράν                                -                          γ 
Ιρλανδία                         α                          - 
Λιθουανία                      β                          - 
Λοξεµβούργο                 γ                          γ 
Μαλαισία                       γ                           - 
 

Παρότι είναι κοινή οµολογία ότι προτερ

ψυχική υγεία των παιδιών, όπως ορίζει η ∆ιεθ

Παιδιού, τα παιδιά εξακολουθούν να αποτελ

πολλά κοινωνικά προβλήµατα να απειλού

καθηµερινά.  

Η πρώιµη παιδική ηλικία, από τη γέν

παιδί κρίσιµη περίοδο ανάπτυξης των γνωστικ

 

                   Κατηγορία πολιτικών ψυχικής υγείας
       Χώρες                   µετά το ’90        πριν το ’90
Μαυρίκιος  β  γ 
Μοζαµβίκη      γ                - 
Ολλανδία                            α  α 
Νέα Ζηλανδία  α  - 
Νιγηρία   β  - 
Νορβηγία  α  α 
Πορτογαλία  α  β 
Ρουµανία  α  α 
Ρωσία   β  - 
Σερβία/Γιουγκοσλαβία α  α 
Σλοβακία  β  - 
Νότια Αφρική  α  - 
Ισπανία   β  β 
Σρι-Λάνκα  β  γ 
Ταϊλάνδη  γ  - 
Ηνωµένο Βασίλειο α  - 
Ηνωµένες Πολιτείες β  - 
αιότητα κάθε χώρας οφείλει να είναι η 

νής Σύµβαση για τα ∆ικαιώµατα του 

ούν πληθυσµό σε επικινδυνότητα, µε 

ν τη ζωή εκατοµµυρίων παιδιών 

νηση έως το 5ο έτος, αποτελεί για το 

ών, συναισθηµατικών και κοινωνικών 
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δεξιοτήτων που παρέχουν τη βάση για µια υγιή µακροχρόνια ανάπτυξη. Πρόσφατες 

έρευνες κατέδειξαν ότι οι εµπλουτισµένες εµπειρίες κατά τη διάρκεια της πρώιµης 

παιδικής ηλικίας µπορεί να έχουν θετική επίδραση στην ανάπτυξη του εγκεφάλου 

προάγοντας έτσι την κατάκτηση της γλώσσας, την ανάπτυξη δεξιοτήτων επίλυσης 

προβληµάτων, τη δηµιουργία υγιών σχέσεων µε οµηλίκους και ενήλικες και 

γενικότερα την ανάπτυξη ικανοτήτων που αποδεικνύονται σηµαντικές καθ’ όλη τη 

διάρκεια ζωής του ατόµου.  

Παρά την ουσιαστική τους σηµασία, τα πρώιµα προγράµµατα πρόληψης 

θεωρούνται συνήθως πολυτέλεια παρά αναγκαιότητα για τη θετική ανάπτυξη των 

παιδιών. Οι υπεύθυνοι στην ανάπτυξη πολιτικών µιας χώρας ή κοινότητας 

επικεντρώνονται συνήθως σε πιο άµεσα αποτελέσµατα υποτιµώντας τα 

µακροπρόθεσµα οφέλη που µπορεί να έχουν τα προγράµµατα πρώιµης πρόληψης, 

προαγωγής και παρέµβασης για τα µικρά παιδιά και ειδικότερα για εκείνα που 

µεγαλώνουν σε αντίξοες συνθήκες (Park & Peterson, 2003).          

 
 
6.1 Προγράµµατα Φροντίδας και Ανάπτυξης στην Πρώιµη Παιδική Ηλικία 
(Early Childhood Care & Development – ECCD) – Σχεδιασµός Προγραµµάτων 
Πρώιµης Παρέµβασης 
 
Καθώς οι κοινωνικές µεταβολές συµβαίνουν µε συνεχώς αυξανόµενους ρυθµούς, η 

υποστήριξη της ευηµερίας και της ποιότητας ζωής των παιδιών αποτελεί επιτακτική 

ανάγκη. Η κοινωνία έχει την υποχρέωση να ενισχύει την κοινωνική, σωµατική και 

γνωστική ανάπτυξη των παιδιών και να προλαµβάνει πιθανά προβλήµατα µε 

κατάλληλα σχεδιασµένα προγράµµατα που στηρίζουν τα µικρά παιδιά και τις 

οικογένειές τους. Το πεδίο των προγραµµάτων Φροντίδας και Ανάπτυξης στην 

Πρώιµη Παιδική Ηλικία (Early Childhood Care & Development – ECCD) παρέχει 

µέσω εναλλακτικών προγραµµάτων τη δυνατότητα διασφάλισης των δικαιωµάτων 

των παιδιού και κάλυψης των βασικών αναγκών του από την προγεννητική περίοδο 

µέχρι την ηλικία των 8 ετών (Evans, 2001). Τα προγράµµατα αυτά στοχεύουν στην 

ανάπτυξη και κοινωνικοποίηση των µικρών παιδιών ενισχύοντας το περιβάλλον στο 

οποίο ζουν και αναγνωρίζοντας ότι η συναισθηµατική, γνωστική ανάπτυξη και η 

κοινωνικοποίηση αποτελούν αλληλοσχετιζόµενες διαδικασίες.  

Συγκεκριµένα, τα προγράµµατα Φροντίδας και Ανάπτυξης στην Πρώιµη 

Παιδική Ηλικία (ECCD) στηρίζονται στην επισήµανση της Σύµβασης για τα 

∆ικαιώµατα του Παιδιού ότι όλα τα παιδιά, χωρίς διακρίσεις γένους, φυλής, γλώσσας 
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και θρησκείας, έχουν δικαίωµα να αναπτύξουν πλήρως το δυναµικό που διαθέτουν. 

Γι’ αυτό τα προγράµµατα θα πρέπει να παρέχουν στα παιδιά τα κατάλληλα γνωστικά 

και κοινωνικά εφόδια ώστε να φτάνουν στο µέγιστο επίπεδο των δυνατοτήτων τους. 

Η Σύµβαση για τα ∆ικαιώµατα του Παιδιού επισηµαίνει επίσης ότι τα παιδιά λόγω 

της σωµατικής και ψυχικής τους ευαισθησίας χρειάζονται ειδική µέριµνα και 

προστασία ενώ ιδιαίτερης προσοχής χρήζουν και τα παιδιά που ζουν σε εξαιρετικά 

δύσκολες συνθήκες. Οι γονείς έχουν την πρωταρχική ευθύνη για την ανατροφή, την 

ανάπτυξη και εκπαίδευση των παιδιών τους και οι κυβερνήσεις οφείλουν µε τη σειρά 

τους να αναπτύσσουν πολιτικές που ενισχύουν τις οικογένειες και τις κοινότητες στο 

ρόλο της ανατροφής και προστασίας των παιδιών.  

Έρευνες στο πεδίο της ψυχολογίας, της εκπαίδευσης και της κοινωνιολογίας 

επισηµαίνουν την κρισιµότητα των πρώτων χρόνων ζωής και τα µακροπρόθεσµα 

οφέλη της πρώιµης παρέµβασης στην ανάπτυξη του παιδιού. Τα προγράµµατα που 

στηρίζουν τις οικογένειες και εκπαιδεύουν τους γονείς σε υγιείς πρακτικές ανατροφής 

ενισχύουν την κοινωνικοποίηση των παιδιών και τα προετοιµάζουν για συµµετοχή σε 

ευρύτερα κοινωνικά συστήµατα όπως αυτό του σχολείου και της οµάδας οµηλίκων. 

Τα προγράµµατα Φροντίδας και Ανάπτυξης στην Πρώιµη Παιδική Ηλικία (ECCD) 

αποδίδουν οφέλη στους γονείς, τις οικογένειες και τις κοινότητες γενικότερα. Οι 

γονείς νιώθουν µεγαλύτερη αυτοπεποίθηση καθώς βελτιώνονται οι γνώσεις τους σε 

θέµατα ανατροφής αλλά και οι πρακτικές που υιοθετούν ενώ έχουν στη διάθεσή τους 

περισσότερο χρόνο για προσωπική εκπαίδευση και εργασία, αυξάνοντας έτσι την 

παραγωγικότητά τους. Επιπλέον, µέσω των προγραµµάτων πρώιµης παρέµβασης 

αυξάνεται η πιθανότητα τα παιδιά να εµφανίσουν υψηλή σχολική επίδοση η οποία 

συνδέεται µε µελλοντική εργασία και παραγωγικότητα.  

Τα προγράµµατα Φροντίδας και Ανάπτυξης στην Πρώιµη Παιδική Ηλικία 

(ECCD) αποτελούν επένδυση για την κοινωνία τόσο στον οικονοµικό όσο και στον 

κοινωνικό τοµέα. Τα παιδιά προετοιµάζονται κατάλληλα για τη σχολική φοίτηση και 

µειώνεται η ανάγκη εφαρµογής ενισχυτικών ή θεραπευτικών προγραµµάτων που 

επιφέρουν ανάλογο κόστος. Μέσω αυτών των προγραµµάτων µειώνονται επίσης οι 

κοινωνικές και οικονοµικές ανισότητες παρέχοντας στα παιδιά που προέρχονται από 

δυσµενή περιβάλλοντα την ευκαιρία να αναπτύξουν στο µέγιστο δυνατό βαθµό το 

δυναµικό τους. 

Οι αρχές βάσει των οποίων σχεδιάζονται τα προγράµµατα Φροντίδας και 

Ανάπτυξης στην Πρώιµη Παιδική Ηλικία (ECCD) διακρίνονται σε εκείνες που 
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αναφέρονται στο παιδί και στη φύση της ανάπτυξής του και αφορούν το περιεχόµενο 

του προγράµµατος και σε εκείνες που αφορούν την εφαρµογή του. Ο σχεδιασµός των 

προγραµµάτων στηρίζεται στη διεθνή βιβλιογραφία για τον τρόπο που 

αναπτύσσονται και µαθαίνουν τα παιδιά, σε δεδοµένα για τις αναπτυξιακές ανάγκες 

και ικανότητές τους. Υπάρχουν κάποιες αρχές σχεδιασµού προγραµµάτων πρώιµης 

παρέµβασης που είναι κοινώς αποδεκτές όπως:  

 Η ανάπτυξη είναι ολιστική και συνίσταται από αλληλοεξαρτώµενα πεδία. 

 Οι ανάγκες των παιδιών διαφέρουν κατά τη διάρκεια των πρώτων χρόνων. 

 Η ανάπτυξη καθορίζεται από πολλούς παράγοντες γενετικούς και κοινωνικο-

πολιτισµικούς.  

 Η ανάπτυξη είναι αθροιστική και όχι απαραίτητα εξελικτική.  

 Τα παιδιά συµµετέχουν ενεργά στην ανάπτυξη και µάθηση.  

 Ανάπτυξη και µάθηση είναι αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης του παιδιού µε 

πρόσωπα και αντικείµενα του περιβάλλοντός του. 

 
Οι αρχές που αναφέρονται στη διαδικασία εφαρµογής των προγραµµάτων 

επισηµαίνουν την αναποτελεσµατικότητα εκείνων που στοχεύουν µόνο στα παιδιά ή 

µόνο στην οικογένεια: αποτελεσµατικά είναι τα προγράµµατα που στοχεύουν στις 

ανάγκες των παιδιών στο πλαίσιο της οικογένειας και της κοινότητας. Το πλαίσιο στο 

οποίο αναπτύσσονται και εφαρµόζονται τα προγράµµατα καθορίζει την 

αποτελεσµατικότητά τους. Οι οικονοµικές, κοινωνικές, πολιτικές και πολιτισµικές 

διαστάσεις της κοινότητας επιδρούν στην ανάπτυξη του παιδιού. Έτσι, το περιβάλλον 

στο οποίο ζουν τα παιδιά θα πρέπει να λαµβάνεται υπόψη αναγνωρίζοντας ότι 

απαιτούνται συστηµικές αλλαγές προκειµένου να επιτευχθούν µακροπρόθεσµα οφέλη 

στα µικρά παιδιά και τις οικογένειές τους.  

Ένα περιεκτικό πρόγραµµα πρώιµης παρέµβασης θα πρέπει να λειτουργεί 

ταυτόχρονα σε διαφορετικά επίπεδα, στοχεύοντας στο παιδί, στους γονείς και σε 

εθνικούς θεσµούς και πολιτικές. Η βελτίωση του τρόπου ζωής των γονέων, η αύξηση 

του οικογενειακού εισοδήµατος, η αναβάθµιση του επιπέδου υγιεινής διαβίωσης της 

κοινότητας και η ενίσχυση του κοινωνικού και πολιτισµικού περιβάλλοντος επιδρούν 

έµµεσα στην ανάπτυξη του παιδιού.  

Η µετατόπιση των προγραµµάτων πρώιµης παρέµβασης από το µικρο- στο 

µακρο-επίπεδο περιλαµβάνει άµεση παρέµβαση στο παιδί και παράλληλη στήριξη 

των γονέων. Οι γονείς είναι οι πρώτοι δάσκαλοι του παιδιού και παρέχουν στο παιδί 
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τις εµπειρίες που χρειάζεται για να αναπτύξει τη µαθησιακή του ικανότητα. Τα 

προγράµµατα µε τους γονείς περιλαµβάνουν εκπαίδευση γονέων, οµάδες στήριξης 

γονέων και επισκέψεις στο σπίτι. Το Mother-Child Education Program (MOCEP) που 

εφαρµόστηκε στην Τουρκία είναι ένα πρόγραµµα που παρείχε σε παιδιά από δυσµενή 

περιβάλλοντα πλούσιες εµπειρίες και παράλληλα στόχευε στην ενδυνάµωση των 

γονεϊκών δεξιοτήτων. Συγκεκριµένα, συνδύαζε επισκέψεις στο σπίτι και εκπαίδευση 

γονέων η οποία είχε ως στόχο 1) να ενισχύσει την ευαισθησία της µητέρας προς τις 

κοινωνικές και συναισθηµατικές ανάγκες του παιδιού και να τη βοηθήσει στην 

ανάπτυξη της προσωπικότητάς του, και 2) να εκπαιδεύσει τη µητέρα ώστε να µπορεί 

να στηρίξει τη γνωστική ανάπτυξη του παιδιού. Οι επισκέψεις στο σπίτι έδιναν τη 

δυνατότητα παρατήρησης των συναλλαγών µητέρας-παιδιού. Η συγκεκριµένη 

προσέγγιση είχε µακροπρόθεσµα οφέλη (Evans et al., 2000). Σχετικά µε τη 

συµµετοχή των γονέων επισηµαίνεται ότι οι γονείς δε θα πρέπει να αντιµετωπίζονται 

ως «µέσο» για καλύτερη κατανόηση της ανάπτυξης του παιδιού και των γονεϊκών 

πρακτικών, αλλά ως άτοµα που έχουν προσωπικές ανάγκες και δικαιώµατα. 

Τα προγράµµατα Φροντίδας και Ανάπτυξης στην Πρώιµη Παιδική Ηλικία 

(ECCD) στοχεύουν στην ανάπτυξη της κοινότητας και στην ενδυνάµωση του 

περιβάλλοντος στο οποίο µεγαλώνει το παιδί. Απαραίτητη είναι η χαρτογράφηση των 

διαθέσιµων υπηρεσιών, των αναγκών και των προτεραιοτήτων της κοινότητας. Τα 

προγράµµατα θα πρέπει να στηρίζονται στους τοπικούς θεσµούς και οργανισµούς, 

αλλά και να τους ενδυναµώνουν. Έχουν εφαρµοστεί προγράµµατα που στόχο είχαν 

να καλύψουν τις ανάγκες των µικρών παιδιών και παράλληλα τις ανάγκες των γονέων 

και ιδιαίτερα της µητέρας δίνοντάς της τη δυνατότητα να εργαστεί. Χαρακτηριστικό 

παράδειγµα είναι ο οργανισµός Self-Employed Women’s Association (SEWA) που 

ιδρύθηκε το 1970 στην Ινδία και είχε ως αρχικό στόχο να βοηθήσει τις γυναίκες στην 

επίτευξη καλύτερων συνθηκών εργασίας. Στο τέλος της δεκαετίας του ’80 ο 

οργανισµός δηµιούργησε ένα πρόγραµµα φροντίδας για µικρά παιδιά ώστε να 

µπορούν οι γυναίκες να εργάζονται χωρίς να ανησυχούν για τα παιδιά τους. Το 

πρόγραµµα αυτό απέκτησε ιδιαίτερη σηµασία και ενώ αρχικά χρησιµοποιήθηκε ως 

µέσο για στήριξη της εργασίας των γυναικών στην πορεία δόθηκε προτεραιότητα στο 

παιδί και στη σηµασία που έχει για την ανάπτυξη  η ποιότητα της φροντίδας που 

λαµβάνει.        

Στη µεθοδολογία των προγραµµάτων Φροντίδας και Ανάπτυξης στην Πρώιµη 

Παιδική Ηλικία (ECCD) είναι ιδιαίτερα διαδεδοµένη η χρήση των µέσων 
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επικοινωνίας όπως ράδιο, τηλεόραση, βίντεο, για επαφή µε άλλους πληθυσµούς. 

Χαρακτηριστικό είναι το πρόγραµµα Duguemos al Teatro που εφαρµόστηκε στη 

Βολιβία και χρησιµοποίησε το ράδιο ως αλληλεπιδραστική µέθοδο διδασκαλίας 

(Ιnteractive Radio Instruction-IRI) (Bosch, 1997). To πρόγραµµα απευθυνόταν σε 

παιδιά ηλικίας 3-6 ετών, σε εκπαιδευτικούς, γονείς ή και σε µεγαλύτερα αδέρφια. Τα 

προγράµµατα αυτά κινητοποιούσαν την ενεργητική µάθηση, την κριτική σκέψη και 

τη συναισθηµατική ανάπτυξη µέσα από παιχνίδια ρόλων κατάλληλα για κάθε ηλικία 

και σχεδιασµένα µε ειδικό τρόπο ώστε να εµπλέκουν οµάδες µικρών παιδιών στην 

παρατήρηση και αναζήτηση πληροφοριών, στη συνεργασία µέσα από παιχνίδια και 

πειραµατισµούς. Τα προγράµµατα αυτά είχαν θετικά αποτελέσµατα στην ανάπτυξη 

των παιδιών, αλλά και στις γνώσεις γονέων και εκπαιδευτικών για την ανάπτυξη κατά 

την πρώιµη παιδική ηλικία καθώς επίσης και στη συµπεριφορά τους προς τα παιδιά. 

Για την εφαρµογή προγραµµάτων Φροντίδας και Ανάπτυξης στην Πρώιµη 

Παιδική Ηλικία (ECCD) απαραίτητη είναι η διάδοση πληροφοριών για τη σηµασία 

της ανάπτυξης κατά την πρώιµη παιδική ηλικία και η χάραξη εθνικών πολιτικών που 

στηρίζουν τα µικρά παιδιά και τις οικογένειές τους. Εκείνο που προέχει είναι η 

ποιότητα των προγραµµάτων η οποία εξαρτάται από το βαθµό στον οποίο καλύπτει 

τις αναπτυξιακές ανάγκες του παιδιού και αναγνωρίζει την ύπαρξη ατοµικών 

διαφορών.    

 
 
6.2 Μεταναλύσεις Εµπειρικών Ερευνών: Οργανωµένες Παρεµβάσεις Προαγωγής 

Ψυχικής Υγείας στην Προσχολική Ηλικία 
 
Κατά την πρώιµη παιδική ηλικία αρνητικά χαρακτηριστικά συµπεριφορών µπορούν 

να προγνώσουν την επίδειξη προβληµατικής συµπεριφοράς στη µετέπειτα ζωή ενός 

παιδιού (παιδική, σχολική, ενήλικη), προβλήµατα σχολικής επίδοσης και µειωµένες 

προκοινωνικές και γνωστικές δεξιότητες (Yoshikawa, 1995. Shure, 1997, 1999, 

2000). Μεταναλύσεις εµπειρικών ερευνών ανέδειξαν τη σηµασία και την προληπτική 

αξία οργανωµένων παρεµβάσεων προαγωγής ψυχικής υγείας στην προσχολική ηλικία 

επισηµαίνοντας τις ευεργετικές τους επιδράσεις κατά την ηλικιακή αυτή περίοδο 

αλλά και πολύ µετέπειτα.  

 
6.2.1  Η µετανάλυση των Νelson, Westhues και MacLeod (2003) 

Oι Νelson et al. (2003) εξέτασαν σε µια πολύ πρόσφατη µετανάλυση τη 

βραχυπρόθεσµη, µεσοπρόθεσµη και µακροπρόθεσµη αποτελεσµατικότητα 34 
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προληπτικών προγραµµάτων προαγωγής ψυχικής υγείας για παιδιά προσχολικής 

ηλικίας που προέρχονται από φτωχό κοινωνικο-οικονοµικό περιβάλλον. ∆εν 

πρόκειται για προγράµµατα πρώιµης παρέµβασης που απευθύνονται σε παιδιά που 

ήδη εµφανίζουν προβλήµατα ανάπτυξης αλλά για προγράµµατα πρόληψης που 

απευθύνονται σε όλα τα παιδιά. Η µετανάλυση των Νelson, Westhues και MacLeod 

βασίστηκε σε τρεις άξονες: α) στα αποτελέσµατα των προγραµµάτων στη γνωστική 

ανάπτυξη, την κοινωνικο-συναισθηµατική συµπεριφορά και στο οικογενειακό 

περιβάλλον (γονείς), β) στη χρονική περίοδο αξιολόγησης των αποτελεσµάτων 

(νηπιαγωγείο, δηµοτικό, γυµνάσιο), και γ) στους πιθανούς παράγοντες που 

διαµορφώνουν τα αποτελέσµατα, όπως είναι τα χαρακτηριστικά του προγράµµατος 

(αν πρόκειται για προσχολικό εκπαιδευτικό πρόγραµµα που συνεχίζεται στα επόµενα 

έτη, αν έχει εύρος, διάρκεια και ένταση), τα χαρακτηριστικά των συµµετεχόντων 

(εθνο-φυλετική και κοινωνικο-οικονοµική προέλευση) και της έρευνας (χώρα που 

διεξάγεται η έρευνα, αν έχει δηµοσιευθεί, µεθοδολογία που ακολούθησε).  

Πολλές ανασκοπήσεις ερευνών τεκµηριώνουν την αποτελεσµατικότητα των 

προσχολικών προγραµµάτων πρόληψης (Cohen & Radford, 1999. Mrazek & Brown, 

2002. Nelson et al., 2001. Ramey & Landesman Ramey, 1998. Yoshikawa, 1994. 

Zigler, Taussig, & Black, 1992). Πολλές από αυτές τις ανασκοπήσεις δείχνουν ότι η 

σταθερότητα των αποτελεσµάτων στους διάφορους τοµείς όπου στοχεύουν τα 

προγράµµατα (γνωστικό, κοινωνικό, οικογένεια-γονείς) είναι σχετική. Τα προσχολικά 

προγράµµατα πρόληψης που πραγµατοποιούνται σε σχολικό περιβάλλον έχουν άµεση 

επίδραση στη γνωστική ανάπτυξη των παιδιών, τα οφέλη όµως αυτής της επίδρασης 

µε την πάροδο του χρόνου εξασθενούν. Πιο µακροχρόνια, ωστόσο, αποδεικνύονται 

τα θετικά αποτελέσµατα των προσχολικών προγραµµάτων πρόληψης (Perry 

Preschool Program παιδιά και σπίτι, Prenatal/Early Infancy Project σπίτι) στην 

κοινωνικο-συναισθηµατική συµπεριφορά των παιδιών και στο οικογενειακό τους 

περιβάλλον (Yoshikawa, 1994. Zigler et al., 1992. Schweinhart & Weikhart, 1983. 

Olds & Korfmacher, 1998).  

Πολυσύνθετα προσχολικά προγράµµατα που παρέχουν στα παιδιά εκπαίδευση 

σε σχολικό περιβάλλον και παράλληλη στήριξη στους γονείς έχουν πιο θετικά 

αποτελέσµατα σε όλους τους τοµείς (Yoshikawa, 1994) σε σχέση µε τα προγράµµατα 

που επικεντρώνονται αποκλειστικά στο παιδί ή στην οικογένειά του. Τέτοιο 

πολυσύνθετο πρόγραµµα που περιλαµβάνει παιδιά και γονείς είναι το Parent Child 

Development Centers (Andrews, 1982). Επιπλέον, όσο περισσότερο διαρκούν τα 
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προγράµµατα (από ένα χρόνο και πάνω) και όσο νωρίτερα ξεκινάνε στη ζωή του 

παιδιού (πριν την ηλικία των 3 ετών) τόσο πιο ευεργετικές είναι οι επιδράσεις τους. 

Τα αποτελέσµατα ενός προγράµµατος επηρεάζονται και από τα χαρακτηριστικά των 

συµµετεχόντων, όπως εθνο-φυλετική και κοινωνικο-οικονοµική προέλευση. Οι 

επιδράσεις των προγραµµάτων πρόληψης αποδεικνύονται πιο ευεργετικές για τα 

παιδιά που µεγαλώνουν σε δυσµενείς κοινωνικο-οικονοµικές συνθήκες σε σχέση µε 

εκείνα που δεν αντιµετωπίζουν τέτοιου είδους καταστάσεις και για τις οικογένειές 

τους (McLoyd, 1998. Nelson, Prilleltensky, & Peters, 2003. Prilleltensky, Nelson, & 

Peirson, 2001). 

Όλα τα παραπάνω αποτέλεσαν το έναυσµα για τη µετανάλυση των Νelson, 

Westhues και MacLeod (2003) στην οποία συµπεριλήφθηκαν προγράµµατα που 

πληρούσαν τα παρακάτω κριτήρια: α) είχαν εφαρµοστεί σε παιδιά ηλικίας 4-5 ετών, 

β) είχαν ως στόχο την προαγωγή της θετικής ψυχολογικής κατάστασης του παιδιού, 

του γονέα-παιδιού και της οικογένειας γενικότερα, γ) η εφαρµογή των προγραµµάτων 

είχε δηµοσιευθεί σε έγκριτες επιστηµονικές εργασίες κατά τη διάρκεια του έτους 

2000, δ) ο σχεδιασµός τους περιλάµβανε πειραµατική διαδικασία και άρα τα παιδιά 

διαχωρίζονταν σε πειραµατική οµάδα και οµάδα ελέγχου, ε) τα αποτελέσµατα των 

µετρήσεων αποτελούσαν δείκτες της γνωστικής ανάπτυξης του παιδιού, της 

κοινωνικο-συναισθηµατικής του συµπεριφοράς και του θετικού κλίµατος του 

οικογενειακού περιβάλλοντος, και στ) είχε πραγµατοποιηθεί τουλάχιστον µια 

επαναλαµβανόµενη µέτρηση κατά τη φοίτηση του παιδιού στο δηµοτικό σχολείο ή 

και µετέπειτα τουλάχιστον σε ένα από τα τρία πεδία-στόχος των προγραµµάτων. 

Τα αποτελέσµατα της µελέτης αυτής έδειξαν ότι τα συγκεκριµένα 

προγράµµατα έχουν θετική επίδραση στις γνωστικές, κοινωνικο-συναισθηµατικές 

λειτουργίες των παιδιών και γενικότερα στις συνθήκες της οικογενειακής τους ζωής 

µε ισχυρότερες επιδράσεις στις γνωστικές δεξιότητες του παιδιού στην ηλικία των 4 

ετών. Τα αποτελέσµατα δε χαρακτηρίζονται από προσωρινότητα αλλά έχουν 

συνέχεια και διάρκεια έως και την ηλικία των 9 ετών. Φάνηκε, επίσης, ότι οι 

επιδράσεις των προληπτικών εκπαιδευτικών προγραµµάτων στις γνωστικές 

δεξιότητες των παιδιών προσχολικής ηλικίας είναι µεγαλύτερες όταν αυτές 

εφαρµόζονται σε σχολικό περιβάλλον σε σύγκριση µε την εφαρµογή τους σε 

οικογενειακό περιβάλλον. Στις περιπτώσεις που η εφαρµογή των προγραµµάτων 

συνεχιστεί και στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου τα αποτελέσµατά τους 

φαίνεται να είναι περισσότερο ευεργετικά τόσο για το ίδιο το παιδί όσο και για την 
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οικογένεια σε σύγκριση µε τα προγράµµατα που εφαρµόζονται µόνο στο προσχολικό 

εκπαιδευτικό περιβάλλον χωρίς συνέχεια. Αναφορικά µε την επίδραση του 

παράγοντα «εθνικότητα» στα αποτελέσµατα των προγραµµάτων πρόληψης κατά την 

ηλικία των 4-5 ετών, φάνηκε ότι τα παιδιά αφρο-αµερικανικής καταγωγής που 

προέρχονται από οικογένειες χαµηλού κοινωνικο-οικονοµικού επιπέδου 

επωφελούνται περισσότερο σε σχέση µε παιδιά διαφορετικής εθνικο-φυλετικής 

προέλευσης που µεγαλώνουν σε καλύτερες συνθήκες.  

Η µετανάλυση των Νelson, Westhues και MacLeod παρέχει αρκετά στοιχεία 

για τον τρόπο µε τον οποίο τα προσχολικά προγράµµατα πρόληψης και προαγωγής 

ψυχικής υγείας µπορούν να αλλάξουν τη ζωή των παιδιών και την πορεία ανάπτυξής 

τους (Nix, 2003). Συσχετίζοντας τα παραπάνω αποτελέσµατα µε την ανάπτυξη 

πολιτικών και προγραµµάτων προαγωγής ψυχικής υγείας για παιδιά, οι ίδιοι οι 

ερευνητές κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι τα προσχολικά προγράµµατα πρόληψης 

αποτελούν µια καλή επένδυση για την κοινωνία, καθώς το κόστος υλοποίησής τους 

αντισταθµίζεται µε τα µακροπρόθεσµα οφέλη που προκαλούν. Τα αποτελέσµατα 

προτάσσουν την ανάγκη ανάπτυξης και εφαρµογής εκπαιδευτικών προσχολικών 

προγραµµάτων πρόληψης που θα επικεντρώνονται άµεσα στο παιδί µε ευεργετικές 

επιδράσεις στη γνωστική του λειτουργία ενώ ταυτόχρονα θα στοχεύουν και στους 

γονείς.  

Για την επίτευξη µακροχρόνιων αποτελεσµάτων τα προσχολικά προγράµµατα 

παρέµβασης θα πρέπει να είναι πολυσύνθετα και να στοχεύουν στις δεξιότητες 

παιδιού και γονέων (Yoshikawa, 1994). Για πιο σταθερά και µακροχρόνια 

αποτελέσµατα τα προγράµµατα δε θα πρέπει να σταµατάνε στην προσχολική περίοδο 

αλλά να επεκτείνονται και σε µετέπειτα περιόδους της ζωής του παιδιού. Τα 

προβλήµατα στη γνωστική ανάπτυξη, στην κοινωνικο-συναισθηµατική συµπεριφορά 

και στις σχέσεις γονέων-παιδιού, στις πρακτικές των γονέων και γενικότερα στην 

οικογένεια τείνουν να συσσωρεύονται και να αλληλο-τροφοδοτούνται, καθώς 

προβλήµατα στη γνωστική ανάπτυξη προκαλούν προβλήµατα συµπεριφοράς που µε 

τη σειρά τους οδηγούν σε αυστηρές γονεϊκές πρακτικές και ένα αρνητικό κλίµα στο 

σπίτι. Τέτοιου τύπου προβλήµατα δεν αντιµετωπίζονται αλλά ούτε προλαµβάνονται 

µε σύντοµες χρονικά παρεµβάσεις.  

Λόγω της αλληλεπιδραστικής σχέσης µεταξύ γνωστικής ανάπτυξης, 

κοινωνικο-συναισθηµατικής συµπεριφοράς και γονεϊκών πρακτικών, βελτίωση της 

γνωστικής λειτουργίας µπορεί να οδηγήσει σε καλύτερη συµπεριφορά του παιδιού, η 
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οποία µε τη σειρά της επιδρά θετικά στους γονείς και στις πρακτικές που εφαρµόζουν 

(Coie & Krehbiel, 1984). Τα προληπτικά προσχολικά προγράµµατα που είναι 

σχεδιασµένα µε τις παραπάνω προδιαγραφές έχουν τα πιο διαρκή-µακροχρόνια 

αποτελέσµατα από οποιαδήποτε άλλη µορφή ψυχοκοινωνικής ή εκπαιδευτικής 

παρέµβασης στη γνωστική, κοινωνικο-συναισθηµατική λειτουργία του παιδιού και 

στη λειτουργία της οικογένειας και µπορούν να αλλάξουν δραµατικά την 

αναπτυξιακή πορεία του παιδιού που µεγαλώνει σε αντίξοες συνθήκες (Durlak, 

2003).  

Η ποιότητα εφαρµογής του προγράµµατος επιδρά σηµαντικά στα 

αποτελέσµατα πρόληψης (Durlak, 1998). Οι παράγοντες που καθορίζουν την 

ποιότητα διεξαγωγής ενός προγράµµατος και την επίτευξη των επιδιωκόµενων 

στόχων αφορούν µεταξύ άλλων στο πόσο καλά εκπαιδευµένο είναι το εκπαιδευτικό 

προσωπικό, πόσο έχει επενδύσει η τοπική κοινωνία στο πρόγραµµα, σε ποιο βαθµό  

µειώνονται τα εµπόδια συµµετοχής στο πρόγραµµα και τι προσαρµογές γίνονται για 

να προαχθεί η πολιτισµική ευαισθησία απέναντι σε διαφορετικούς πληθυσµούς-

στόχος σε µια κοινότητα. Για την αξιοποίηση των προγραµµάτων στην ανάπτυξη 

πολιτικών είναι καλό τα προγράµµατα να µην περιορίζονται σε έναν πληθυσµό αλλά 

να εφαρµόζονται σε διαφορετικούς πληθυσµούς ώστε να ελέγχεται η αξιοπιστία και η 

ποιότητα των αποτελεσµάτων όταν αυτά εφαρµόζονται σε διαφορετικά πλαίσια 

(Olds, 2003).    

Από την οπτική της θετικής ψυχολογίας, που δεν επικεντρώνεται στη θεραπεία 

αδυναµιών και παθολογικών καταστάσεων, αλλά στη θετική ανάπτυξη, στην 

ενίσχυση των δυνατοτήτων και της αποδοτικότητας δηµιουργώντας για όλα τα παιδιά 

τις προϋποθέσεις για µια ευτυχισµένη και υγιή ζωή, τα προσχολικά προγράµµατα 

πρόληψης και προαγωγής ψυχικής υγείας που έχουν συγκεκριµένα χαρακτηριστικά 

όπως αυτά που επισηµαίνουν οι Νelson, Westhues και MacLeod στη µετανάλυσή 

τους µπορούν να προάγουν τη θετική ανάπτυξη και ψυχική υγεία των παιδιών (Park 

& Peterson, 2003). Για τη θετική ψυχολογία οι στόχοι των πρώιµων παρεµβάσεων θα 

πρέπει να ξεπεράσουν τη διάσταση της πρόληψης των προβληµάτων για να 

συµπεριλάβουν την προαγωγή της ψυχικής υγείας. Οι Park και Peterson δίνουν 

έµφαση στη συµµετοχή και των δύο γονέων στα προγράµµατα πρόληψης και 

προαγωγής ψυχικής υγείας και θεωρούν τις παρεµβάσεις όπου συµµετέχουν και οι 

δυο γονείς περισσότερο αποτελεσµατικές από εκείνες που περιλαµβάνουν µόνο τη 

µητέρα.  
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6.2.2 Η µετανάλυση των Durlak και Wells (1997) 

Μια άλλη έρευνα µετανάλυσης είναι αυτή των Durlak και Wells (1997) µε την οποία 

διερευνήθηκαν 177 παρεµβάσεις πρωτογενούς πρόληψης που πληρούσαν τα 

παρακάτω κριτήρια: α) οι συµµετέχοντες στα προγράµµατα αυτά ήταν µέχρι και 18 

ετών, β) αποτελούσαν παρεµβάσεις ειδικά σχεδιασµένες µε στόχο να µειώσουν 

µελλοντικά προβλήµατα µη κοινωνικά αποδεκτής συµπεριφοράς σε τυπικά 

«κανονικούς» πληθυσµούς, γ) το ερευνητικό σχέδιο περιλάµβανε οµάδα ελέγχου και 

δ) αποτελούσαν προγράµµατα ψυχικής υγείας που στόχευαν στη βελτίωση της 

κοινωνικής συµπεριφοράς.  

Τα περισσότερα από αυτά τα προγράµµατα, µε εξαίρεση µόνο 9, είχαν θετικά 

αποτελέσµατα στη µείωση των προβληµατικών συµπεριφορών των παιδιών και στη 

βελτίωση των ικανοτήτων τους σε πολλούς τοµείς ανάπτυξης. Αναδείχτηκε η 

ιδιαίτερη αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών προγραµµάτων που στοχεύουν 

στην προαγωγή της συναισθηµατικής και κοινωνικής ανάπτυξης του παιδιού καθώς 

συµβάλλουν τόσο στη βελτίωση των ικανοτήτων όσο και στη µείωση των 

προβληµάτων των παιδιών, ιδιαίτερα στις ηλικίες 2-7 ετών. Όπως επισηµαίνουν και 

οι ίδιοι οι ερευνητές, παρεµβάσεις που προσανατολίζονται στην εκπαίδευση των 

παιδιών σε δεξιότητες επίλυσης διαπροσωπικών προβληµάτων (ICPS programs) 

πετυχαίνουν όχι µόνο τη βελτίωση συγκεκριµένων δεξιοτήτων αλλά συµβάλλουν 

σηµαντικά στη µείωση των προβληµάτων της κοινωνικής τους προσαρµογής. 

Προγράµµατα µε οµάδες εστίασης στους γονείς είχαν θετικά αποτελέσµατα, ιδιαίτερα 

εκείνα που αφορούσαν στις γυναίκες που απέκτησαν για πρώτη φορά παιδί. 

 
 
6.2.3  Η µετανάλυση του Barnett (1995) 

Μια επιπλέον έρευνα µετανάλυσης (Barnett, 1995) εξέτασε 36 προγράµµατα 

σχεδιασµένα να εφαρµοστούν σε οικογενειακά και εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, τα 

οποία πληρούσαν τα παρακάτω κριτήρια: α) η πειραµατική οµάδα περιλάµβανε 

παιδιά ηλικίας έως και 4 ετών που ζούσαν σε αντίξοες συνθήκες, β) είχε εκτιµηθεί 

τουλάχιστον µια πλευρά της γνωστικής τους ανάπτυξης, της κοινωνικοποίησης ή της 

σχολικής τους επίδοσης µετά την ηλικία των 8 ετών, και γ) το ερευνητικό σχέδιο της 

εφαρµογής των προγραµµάτων περιλάµβανε οµάδα ελέγχου συγκρίσιµη µε την 

πειραµατική οµάδα.  
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Τα 36 προγράµµατα Πρώιµης Φροντίδας και Εκπαίδευσης (Εarly Childhood 

Care and Education-ECCE) που διερευνήθηκαν εντάσσονται σε δύο κατηγορίες: α) 

σε 15 υποδειγµατικά προγράµµατα-µοντέλα, και β) σε 21 δηµόσια προγράµµατα 

µεγάλης κλίµακας (11 από αυτά αφορούσαν προγράµµατα Head Start).  

Tα υποδειγµατικά προγράµµατα-µοντέλα ήταν πιθανότατα καλύτερης 

ποιότητας από τα µεγάλης κλίµακας δηµόσια προγράµµατα. Λόγω καλύτερης 

χρηµατοδότησης τα υποδειγµατικά προγράµµατα διέθεταν καλύτερα εκπαιδευµένο 

προσωπικό, υπήρχε στενή παρακολούθηση του προσωπικού από ειδικούς και οι 

οµάδες των παιδιών που συµµετείχαν ήταν µικρότερες σε µέγεθος. Τα υποδειγµατικά 

προγράµµατα παρουσίαζαν διαφορετικότητα ως προς τις υπηρεσίες που παρείχαν, τη 

διάρκεια, την ηλικία έναρξης και το χρόνο εφαρµογής (το χρονικό φάσµα εκτείνεται 

από το 1962 έως το 1980). Όλα τα προγράµµατα εκτός από ένα (Verbal Interaction 

Project) παρείχαν υπηρεσίες στο πλαίσιο της τάξης και τα περισσότερα περιλάµβαναν 

επισκέψεις στο σπίτι. Επίσης, τα προγράµµατα αυτά παρείχαν στους γονείς τη 

δυνατότητα ενασχόλησης µε διάφορες δραστηριότητες και γι’ αυτό θα µπορούσαν να 

χαρακτηριστούν και ως προγράµµατα στήριξης γονέων (Andrews et al., 1982. Seitz, 

1994). Αναφορικά µε τα χαρακτηριστικά των συµµετεχόντων, σε όλα τα 

προγράµµατα, εκτός από ένα (Houston Parent Child Development Center), τα 

περισσότερα παιδιά που συµµετείχαν ήταν Αφρο-Αµερικανικής καταγωγής. Επίσης, 

σε όλα τα προγράµµατα, εκτός από ένα (Harlem Training Project), συµµετείχαν 

αγόρια και κορίτσια.  

Αναφορικά µε τα µεγάλης κλίµακας δηµόσια προγράµµατα κανένα 

πρόγραµµα δεν εφαρµόστηκε σε παιδιά πριν την ηλικία των 3 ετών. Τα περισσότερα 

εφαρµόστηκαν σε παιδιά ηλικίας 4 ετών και διήρκησαν ένα σχολικό έτος. Τα 

προγράµµατα Head Start είχαν ευρύτερους στόχους που αφορούσαν βελτίωση της 

υγείας και διατροφής και παροχή υπηρεσιών προς τους γονείς και την κοινότητα. Στα 

προγράµµατα αυτά η χρηµατοδότηση δεν ευνοούσε το διαχωρισµό των παιδιών σε 

µικρές οµάδες-τάξεις και η ποιότητα των εκπαιδευτικών εµπειριών και η συµµετοχή 

των γονέων διέφερε από τάξη σε τάξη. Αναφορικά µε τα χαρακτηριστικά του 

δείγµατος υπήρχε ποικιλοµορφία ως προς την εθνική προέλευση των παιδιών. Τα 

περισσότερα παιδιά προέρχονταν από µειονότητες, µονογονεϊκές οικογένειες και 

γονείς χαµηλού µορφωτικού επιπέδου.    

Τα αποτελέσµατα αυτών των προγραµµάτων ήταν ενθαρρυντικά και 

µακροχρόνια: συνέβαλαν στη βελτίωση της γνωστικής και κοινωνικής ανάπτυξης, 
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στην αύξηση του δείκτη νοηµοσύνης, στη βελτίωση της σχολικής επίδοσης, στην 

αύξηση του αριθµού αποφοιτήσεων από τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση και στην 

καλύτερη κοινωνικοποίηση των παιδιών. Σε ορισµένα υποδειγµατικά προγράµµατα 

(Abecedarian, Houston, Perry, Early Training Project) το φύλο βρέθηκε να επηρεάζει 

τα αποτελέσµατα: τα κορίτσια φάνηκε να επωφελούνται περισσότερο σε σύγκριση µε 

τα αγόρια από τις µακροχρόνιες επιδράσεις των συγκεκριµένων προγραµµάτων. 

Επίσης, τα παιδιά που προέρχονται από οικογένειες µε δυσµενείς συνθήκες 

διαβίωσης φαίνεται να επωφελούνται περισσότερο από τα παιδιά που δεν 

προέρχονται από δυσµενή οικογενειακά περιβάλλοντα ενώ στις περιπτώσεις που οι 

οικογένειες ξεπερνούν ως ένα βαθµό τα οικονοµικά τους προβλήµατα, τα θετικά 

αποτελέσµατα των προγραµµάτων φαίνεται να µην εξασθενούν µε το πέρασµα του 

χρόνου.  

Είναι κοινώς αποδεκτό πως όσο νωρίτερα εφαρµόζονται τα προγράµµατα στη 

ζωή ενός παιδιού τόσο µεγαλύτερα είναι τα οφέλη στην ανάπτυξή του. Ωστόσο, 

φάνηκε να µην παρατηρούνται σηµαντικές διαφορές όταν για παράδειγµα το 

πρόγραµµα ξεκινάει στην ηλικία των 3 ετών από ό, τι όταν ξεκινάει στην ηλικία των 

4 ετών. Οι πιο σηµαντικές διαφορές εντοπίζονται µεταξύ των προγραµµάτων που 

ξεκινάνε στη βρεφική ηλικία και εκείνων που ξεκινάνε αργότερα. Η έρευνα στην 

ανάπτυξη του εγκεφάλου έχει δείξει ότι οι ίδιες επιδράσεις στην ανάπτυξη του 

εγκεφάλου που συµβαίνουν όµως σε διαφορετική ηλικία µπορεί να επιφέρουν 

διαφορετικά αποτελέσµατα στη γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού (Kolb, 

1989). Έτσι, τα προγράµµατα που ξεκινάνε στη βρεφική ηλικία και συνεχίζουν κατά 

την προσχολική περίοδο αναµένεται να έχουν µεγαλύτερα και πιο σταθερά 

αποτελέσµατα στη νοητική ανάπτυξη, στη σχολική επίδοση και στην 

κοινωνικοποίηση.         

 
 
6.2.4 Η µετανάλυση της Yoshikawa (1995) 

Μια ακόµη µετανάλυση (Yoshikawa, 1995) µελέτησε τις επιδράσεις που είχαν στην 

κοινωνική συµπεριφορά εφήβων 40 προγράµµατα σχεδιασµένα για την πρώιµη 

παιδική ηλικία. Τα προγράµµατα αυτά πληρούσαν τα παρακάτω κριτήρια: α) οι 

συµµετέχοντες προέρχονταν από κοινωνικά ευάλωτες οµάδες (π.χ. µονογονεϊκές 

οικογένειες, χαµηλές γνωστικές ικανότητες, νευρο-βιολογικές βλάβες, χαµηλό 

κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο) µε υψηλή πιθανότητα εµφάνισης µη κοινωνικά 
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αποδεκτής συµπεριφοράς στα µετέπειτα χρόνια της ζωής τους, β) εξέταζαν 

ενδεχόµενες επιδράσεις των αντίξοων κοινωνικών συνθηκών ζωής στη µη κοινωνικά 

αποδεκτή συµπεριφορά, γ) εφαρµόστηκαν στις ΗΠΑ ή στον Καναδά, και δ) είχαν 

εµπεριστατωµένο ερευνητικό σχέδιο.  

Έρευνες έχουν δείξει ότι οι πρακτικές ανατροφής που εφαρµόζουν οι 

αυστηροί, οι απορριπτικοί ή οι αδιάφοροι γονείς συνδέονται µε την εµφάνιση µη 

κοινωνικά αποδεκτής συµπεριφοράς των παιδιών τους. Παράγοντες που προωθούν 

τις καλές γονεϊκές πρακτικές, όπως η κοινωνική στήριξη (συναισθηµατική, υλική, 

πληροφοριακή), µπορούν έµµεσα να αποτρέψουν την εµφάνιση µη κοινωνικά 

αποδεκτής συµπεριφοράς. Η µονογονεϊκότητα, επίσης, έχει συνδεθεί µε τη µη 

κοινωνικά αποδεκτή συµπεριφορά, αλλά περισσότερο είναι το χαµηλό κοινωνικο-

οικονοµικό επίπεδο ή η χαµηλή επίβλεψη των παιδιών που οδηγούν στη µη 

κοινωνικά αποδεκτή συµπεριφορά παρά αυτή καθαυτή η µονογονεϊκότητα. Ένας 

επιπλέον παράγοντας που συνδέεται µε τη µη κοινωνικά αποδεκτή συµπεριφορά των 

παιδιών αναφέρεται σε ελλιπείς γλωσσικές/γνωστικές ικανότητες. Από την πρώιµη 

παιδική ηλικία οι παράγοντες αυτοί υπάρχουν και συνδέονται µε την εµφάνιση µη 

κοινωνικά  αποδεκτής συµπεριφοράς. Τα προγράµµατα πρώιµης παρέµβασης 

µπορούν να προλάβουν την εµφάνιση αρνητικών συµπεριφορών βελτιώνοντας τις 

επιδράσεις αυτών των παραγόντων. Το περιεχόµενο των προληπτικών προγραµµάτων 

που εφαρµόζονται σε παιδιά πρώιµης παιδικής ηλικίας θα πρέπει να ενισχύει την 

κοινωνική στήριξη των γονέων, να καλλιεργεί θετικές γονεϊκές πρακτικές και 

αλληλεπιδράσεις µέσα στην οικογένεια, να ενισχύει τη γνωστική ανάπτυξη του 

παιδιού (ειδικότερα τις γλωσσικές ικανότητες) και να µειώνει το επίπεδο φτώχειας 

της οικογένειας και της κοινότητας.    

Τα 40 προγράµµατα που συµπεριλήφθηκαν στη συγκεκριµένη µετανάλυση 

διακρίνονται σε α) 8 προγράµµατα πρώιµης εκπαίδευσης µε επίκεντρο το παιδί, β) 23 

προγράµµατα οικογενειακής στήριξης µε επίκεντρο τους γονείς, και γ) 11 

προγράµµατα που συνδυάζουν τους δύο παραπάνω τύπους προγραµµάτων.     

Τα περισσότερα από αυτά τα προγράµµατα πέτυχαν τη µακροχρόνια µείωση 

της µη κοινωνικά αποδεκτής συµπεριφοράς. Τα αποτελέσµατα έδειξαν, επίσης, ότι 

παρεµβάσεις που παρέχουν υποστήριξη στην ανατροφή των παιδιών αποτελούν 

προγράµµατα υψηλής προληπτικής αξίας. Πιο συγκεκριµένα, προγράµµατα που είναι 

σχεδιασµένα να εφαρµοστούν στο οικογενειακό περιβάλλον είναι πιο πιθανό να 

βελτιώσουν τις πρακτικές ανατροφής γενικότερα από το να συµβάλλουν στην 
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ενδυνάµωση των γνωστικών δεξιοτήτων των παιδιών. Αντίθετα, εκπαιδευτικά 

προγράµµατα σχεδιασµένα για εφαρµογή σε σχολικό περιβάλλον είναι πιο πιθανό να 

πετύχουν τη βελτίωση των γνωστικών ικανοτήτων των παιδιών από το να 

επηρεάσουν την ανατροφή τους. Ευεργετικά και πιο µακροχρόνια αποτελέσµατα 

αποδείχτηκε ότι έχει ο συνδυασµός αυτών των προγραµµάτων καθώς βελτιώνει τις 

πρακτικές ανατροφής και µειώνει τους παράγοντες που καθυστερούν την ανάπτυξη 

των γνωστικών δεξιοτήτων των παιδιών.  

Τα πιο χαρακτηριστικά προγράµµατα που συνδύασαν την εκπαίδευση του 

παιδιού και τη στήριξη της οικογένειας και είχαν τα πιο µακροχρόνια αποτελέσµατα 

στη µη κοινωνικά αποδεκτή συµπεριφορά ήταν το High/Scope Perry Preschool 

Project (Schweinhart et al., 1993), το Syracuse University Family Development 

Research Program7 (Lally et al., 1988), το Yale Child Welfare Project (Seitz et al., 

1994) και το Houston Parent Child Development Center8 (Johnson et al., 1987). Τα 

προγράµµατα αυτά είχαν ορισµένα κοινά χαρακτηριστικά: α) στόχευαν στην 

εκπαίδευση των παιδιών και στη στήριξη των γονέων εντός και εκτός οικογενειακού 

πλαισίου, β) στηρίζονταν σε θεωρητικά δεδοµένα τόσο για το εκπαιδευτικό σχολικό 

πρόγραµµα όσο και για το πρόγραµµα των κατοίκων επισκέψεων δίνοντας έµφαση 

στην πρωτοβουλία του παιδιού και στο σχεδιασµό των δραστηριοτήτων από το ίδιο 

το παιδί και όχι από τον εκπαιδευτικό, γ) παρόλο που κανένα πρόγραµµα δεν είχε ως 

πρωταρχικό στόχο την πρόληψη της µη κοινωνικά αποδεκτής συµπεριφοράς, 

εντούτοις όλα τα προγράµµατα στόχευαν σε περιοχές µε υψηλά επίπεδα 

παραβατικότητας – αστικές κοινότητες χαµηλού εισοδήµατος – και τα αποτελέσµατα 

ήταν θετικά και µακροχρόνια. Η επιλογή των παιδιών που συµµετείχαν στα 

προγράµµατα δε βασίστηκε σε λόγους επικινδυνότητας για εµφάνιση παραβατικής 

συµπεριφοράς αλλά στη γενικότερη αντίληψη ότι οικογένειες µε δυσµενείς συνθήκες 

διαβίωσης δε διαθέτουν τα απαραίτητα µέσα για να παρέχουν στα παιδιά τους 

ποιοτική φροντίδα και εκπαίδευση, και δ) εφαρµόστηκαν κατά τη διάρκεια των πέντε 

πρώτων χρόνων ζωής του παιδιού αναγνωρίζοντας την κρισιµότητα αυτής της 

                                                 
7 Παρείχε εκπαίδευση, διατροφή, υγεία και ασφάλεια σε 108 παιδιά αφρο-αµερικανικής κυρίως καταγωγής από 
οικογένειες χαµηλού εισοδήµατος µε χρονική διάρκεια από την προγεννητική περίοδο έως την έναρξη της 
σχολικής φοίτησης. Περιλάµβανε εβδοµαδιαίες επισκέψεις στο σπίτι και ποιότητα στην εκπαίδευση και φροντίδα 
του παιδιού. 
8 Σχεδιάστηκε για να προάγει τη νοητική και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών από Μεξικανο-Αµερικανικές 
οικογένειες χαµηλού εισοδήµατος. Απαιτούσε συµµετοχή 550 ωρών σε διάρκεια δύο ετών. Οι µητέρες δέχθηκαν 
25 επισκέψεις στη διάρκεια του ενός έτους που ξεκίνησαν από το 1ο έτος ηλικίας των παιδιών τους. Στο δεύτερο 
χρόνο του προγράµµατος οι µητέρες παρακολούθησαν µαθήµατα για να µάθουν περισσότερα για την ανάπτυξη 
του παιδιού και γενικότερα θέµατα που αφορούν την οικογένεια. Τα παιδιά αντίστοιχα παρακολουθούσαν 
εκπαιδευτικά προγράµµατα 4 φορές την εβδοµάδα.    
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περιόδου. Στους γονείς µε χαµηλή κοινωνική στήριξη ή στις περιπτώσεις 

µονογονεϊκότητας τα προγράµµατα αυτά µπορεί να αποβούν ιδιαίτερα ευεργετικά. 

Το κόστος που έχει για την κυβέρνηση µιας χώρας η εφαρµογή ποιοτικών 

προγραµµάτων πρόληψης στην προσχολική ηλικία εξισορροπείται µε τη σηµασία που 

έχει για την κοινωνία η αύξηση της παραγωγικότητας και η µείωση των κοινωνικών 

προβληµάτων. Οι γονείς βρίσκουν το χρόνο να εργαστούν και να ενισχύσουν τις 

γνώσεις και τις δεξιότητές τους, ενώ παράλληλα µε τις καλύτερες πρακτικές 

ανατροφής και την καλύτερη εκπαίδευση που παρέχονται στα φτωχά παιδιά 

αυξάνονται οι πιθανότητες να γίνουν παραγωγικά µέλη της κοινωνίας ενώ µειώνονται  

οι πιθανότητες παραβατικής συµπεριφοράς.  

 
 
6.3 Προγράµµατα  
 
6.3.1 High/Scope Perry Preschool Project (1962-1967) 

Στο Perry Preschool Project συµµετείχαν 123 παιδιά αφρο-αµερικανικής καταγωγής 3 

και 4 ετών (Schweinhart et al., 1993) και οι γονείς τους. Πρωταρχικός στόχος αυτού 

του προγράµµατος ήταν να προετοιµάσει και να εφοδιάσει όσο το δυνατόν καλύτερα 

τα παιδιά που προέρχονταν από εθνικές µειονότητες και οικογένειες χαµηλού 

οικονοµικού επιπέδου για την έναρξη της σχολικής φοίτησης.  

Το πρόγραµµα εφαρµόστηκε στο σχολικό περιβάλλον και στο σπίτι. Παρείχε 

προσχολικές εκπαιδευτικές εµπειρίες στο σχολικό περιβάλλον που περιλάµβαναν 

διαδικασίες επίλυσης προβληµάτων και λήψης αποφάσεων (διάρκεια προγράµµατος 2 

έτη) και 90λεπτες επισκέψεις στο σπίτι των παιδιών µία φορά την εβδοµάδα για 

βελτίωση της αλληλεπίδρασης γονέων-παιδιού, των γονεϊκών πρακτικών ανατροφής 

και τη δηµιουργία συνθηκών που ευνοούν τη µάθηση. Ιδιαίτερη έµφαση δόθηκε στην 

αλληλεπιδραστική σχέση µητέρας-παιδιού. Συγκεκριµένα στόχος του προγράµµατος 

ήταν η ενδυνάµωση των δεξιοτήτων των µικρών παιδιών µέσω της ενεργητικής 

µάθησης και της συµµετοχής της µητέρας στις µαθησιακές διαδικασίες ενώ 

ενθάρρυνε τα παιδιά να αναπτύξουν τα δικά τους ενδιαφέροντα. 

Τα αποτελέσµατα του προγράµµατος ήταν ιδιαίτερα ενθαρρυντικά. Το 

πρόγραµµα πέτυχε τον πρωταρχικό στόχο του και µακροπρόθεσµα προετοίµασε το 

δρόµο για καλύτερη σχολική επίδοση και περεταίρω εκπαίδευση, καλύτερες εργασίες 

και υψηλότερους µισθούς, λιγότερες συλλήψεις για παραβατική συµπεριφορά και 

µείωση του ποσοστού συµµετοχής σε προγράµµατα κοινωνικής πρόνοιας 
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(Schweinhart et al., 1993). Τα αποτελέσµατα αυτά συνέβαλαν θετικά τόσο στην 

ατοµική όσο και στην κοινωνική ευηµερία.   

 
 
6.3.2 Abecedarian Project (1972-1985) 

Η ερευνητική προσπάθεια των Campbell και Ramey στη Νότια Καρολίνα, γνωστή ως 

Abecedarian Project, έδειξε ότι η πρώιµη παρέµβαση µπορεί να έχει ευεργετικά 

αποτελέσµατα στη σχολική επίδοση και γενικότερα στην ανάπτυξη παιδιών που 

µεγαλώνουν σε συνθήκες φτώχειας (Campbell & Ramey, 1994). Σωρεία εµπειρικών 

ερευνών έχει δείξει ότι η φτώχεια στην πρώιµη παιδική ηλικία έχει µακροχρόνιες 

αρνητικές επιδράσεις στη γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού.  

Στο συγκεκριµένο πρόγραµµα συµµετείχαν παιδιά από τη βρεφική ηλικία έως 

την ηλικία των 5 ετών. Η επιλογή του δείγµατος (των παιδιών) έγινε µετά από 

συνέντευξη των µητέρων µε τη χρήση ειδικού ερωτηµατολογίου. Επελέγησαν 111 

παιδιά αφρο-αµερικάνικης καταγωγής από οικογένειες χαµηλού µορφωτικού και 

οικονοµικού επιπέδου που αξιολογήθηκαν ως παιδιά υψηλού κινδύνου βάσει του 

ερωτηµατολογίου και τα οποία δεν παρουσίαζαν σωµατικές διαταραχές ή 

οποιεσδήποτε διαταραχές που θα µπορούσαν να προκαλέσουν γνωστικού τύπου 

δυσκολίες. Το πρόγραµµα περιλάµβανε εκπαιδευτικά παιχνίδια που στόχο είχαν την 

ανάπτυξη γλωσσικών-γνωστικών δεξιοτήτων και κοινωνικών δεξιοτήτων 

προσαρµογής.  

∆ηµιουργήθηκαν δύο οµάδες παιδιών, µια πειραµατική που συµµετείχε στο 

πρόγραµµα και µια οµάδα ελέγχου. Με την έναρξη της σχολικής φοίτησης τα µισά 

παιδιά της πειραµατικής οµάδας συνέχισαν για 3 επιπλέον χρόνια να παρακολουθούν 

το πρόγραµµα ενώ τα υπόλοιπα έγιναν η οµάδα ελέγχου. Όµοια, τα µισά παιδιά της 

αρχικής προσχολικής οµάδας ελέγχου δέχθηκαν παρέµβαση µόνο κατά την έναρξη 

της σχολικής φοίτησης. Έτσι δηµιουργήθηκαν τέσσερις οµάδες παιδιών: η οµάδα που 

είχε δεχθεί προσχολική και σχολική παρέµβαση, η οµάδα που είχε δεχθεί µόνο 

προσχολική παρέµβαση, η οµάδα που είχε δεχθεί µόνο σχολική παρέµβαση και η 

οµάδα ελέγχου που δεν είχε δεχθεί καµία παρέµβαση. Ο σχεδιασµός αυτός είχε ως 

στόχο τη σύγκριση της αποτελεσµατικότητας των προσχολικών και σχολικών 

παρεµβάσεων. Στο σχολικό πρόγραµµα συµµετείχαν και οι γονείς των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας, οι οποίοι εκπαιδεύτηκαν να εφαρµόζουν στο σπίτι καθηµερινά 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες µε στόχο να ενισχύουν τη δουλειά που 
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πραγµατοποιείται στην τάξη. Μετά την εφαρµογή του προγράµµατος ακολούθησαν 

επαναλαµβανόµενες µετρήσεις στην ηλικία των 8, 12 και 15 ετών.  

Οι µετρήσεις σε κάθε ηλικιακή περίοδο έδειξαν ότι τα παιδιά που είχαν δεχθεί 

προσχολική παρέµβαση είχαν καλύτερες επιδόσεις σε τεστ νοηµοσύνης από εκείνα 

που δεν είχαν δεχθεί παρέµβαση σε αυτή την ηλικία. Μεγαλύτερες διαφορές 

παρατηρήθηκαν στη σχολική επίδοση των παιδιών. Τα παιδιά που είχαν συµµετάσχει 

στο προσχολικό και στο σχολικό πρόγραµµα παρέµβασης υπερείχαν έναντι εκείνων 

που είχαν συµµετάσχει µόνο στο προσχολικό πρόγραµµα παρέµβασης. Επίσης, τα 

παιδιά που είχαν συµµετάσχει µόνο στο προσχολικό πρόγραµµα παρέµβασης 

υπερείχαν έναντι αυτών που είχαν δεχθεί παρέµβαση µόνο κατά την έναρξη της 

σχολικής φοίτησης. Και αντίστοιχα η τελευταία οµάδα παιδιών υπερείχε γνωστικά 

έναντι εκείνων που δεν είχαν δεχθεί καθόλου παρέµβαση. 

Το συγκεκριµένο πρόγραµµα έδειξε ότι η πρώιµη παρέµβαση µπορεί να 

βελτιώσει σηµαντικά τη σχολική επίδοση των οικονοµικά µειονεκτούντων παιδιών 

αφρο-αµερικανικής καταγωγής κι ότι η εφαρµογή ενός συµπληρωµατικού 

προγράµµατος στις πρώτες βαθµίδες του σχολείου δεν αρκεί για σηµαντική βελτίωση 

των σχολικών επιδόσεων. Το πρόγραµµα µπορεί να δίνει έµφαση στα γνωστικά 

αποτελέσµατα, ωστόσο, τα οφέλη στο γνωστικό πεδίο επιδρούν άµεσα και στο 

κοινωνικό πεδίο ανάπτυξης.  

 
 
6.3.3 “I Can Problem Solve” - Interpersonal Cognitive Problem Solving – ICPS  

(Spivack & Shure, 1974, 1982) 
 
Το πρόγραµµα «Mπορώ να λύσω το πρόβληµα» (I Can Problem Solve) βασίζεται σε 

µια γνωστική προσέγγιση αντιµετώπισης της µη κοινωνικά αποδεκτής συµπεριφοράς 

κατά την οποία η ικανότητα επίλυσης προβληµάτων αναγνωρίζεται ως δείκτης 

πρόγνωσης της ικανότητας κοινωνικής προσαρµογής και σύναψης διαπροσωπικών 

σχέσεων (Spivack & Shure, 1974, 1982. Shure, 2000).  

Τα προγράµµατα που βασίζονται στην προσέγγιση αυτή επικεντρώνονται 

στην εκπαίδευση µικρών παιδιών σε γνωστικές δεξιότητες επίλυσης διαπροσωπικών 

προβληµάτων (Interpersonal Cognitive Problem Solving – ICPS), αναγνωρίζοντας 

πως η ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων και η ικανότητα επίλυσης 

διαπροσωπικών διαφορών αποτελούν βασικές προϋποθέσεις για θετική 

ψυχοκοινωνική ανάπτυξη (Shure, 1997). Τα προγράµµατα αυτά στοχεύουν στην 
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πρόληψη αρνητικών συµπεριφορών µειώνοντας την επιθετικότητα, τον 

παρορµητισµό και τις αναστολές στη συµπεριφορά που συνδέονται µε ελλιπείς 

δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων. 

Το περιεχόµενο του προγράµµατος «Mπορώ να λύσω το πρόβληµα» αφορά 

διδακτικά παιχνίδια και τεχνικές που εκπαιδεύουν τα παιδιά σε τρόπους επικοινωνίας 

και επίλυσης διαπροσωπικών διαφορών καθώς και σε διεργασίες σκέψης απαραίτητες 

για τη διαδικασία λήψης αποφάσεων. Η έρευνα στα πεδία της γνωστικής και 

αναπτυξιακής ψυχολογίας έχει δείξει πως τα παιδιά µπορούν να µάθουν επιτυχώς την 

επίλυση προβληµάτων της καθηµερινότητας από την ηλικία των 4 ετών. Το 

πρόγραµµα διαρκεί δύο χρόνια και µπορεί να ολοκληρωθεί σε χρονικό διάστηµα 4 

µηνών ανά έτος µε καθηµερινά 20λεπτα µαθήµατα που συνδυάζονται µε εκπαίδευση 

εκπαιδευτικών και γονέων σε διαλογικές διαδικασίες επίλυσης προβληµάτων. 

Βασικές δεξιότητες στην επίλυση διαπροσωπικών διαφορών αποτελούν η ικανότητα 

γενίκευσης πολλαπλών λύσεων σε διαπροσωπικά προβλήµατα, η ικανότητα 

πρόβλεψης των συνεπειών µιας απόφασης ή ενέργειας και η ικανότητα κατανόησης 

της σκέψης του άλλου στη διαδικασία επίλυσης ενός προβλήµατος.  

Το πόσο καλά µπορεί κάποιος να επιλύει διαπροσωπικά προβλήµατα 

εξαρτάται από συναισθηµατικούς και γνωστικούς παράγοντες. Η προσέγγιση αυτή 

επικεντρώνεται στο πώς σκέφτεται το παιδί της προσχολικής ηλικίας και λιγότερο 

στο τι σκέφτεται. Οι δεξιότητες-αντικείµενο εκπαίδευσης αφορούν στις δεξιότητες 

των παιδιών να σκέφτονται εναλλακτικές λύσεις σε διαπροσωπικού τύπου 

προβλήµατα (π.χ. ένα παιδί παίζει µε ένα παιχνίδι που επιθυµεί κάποιο άλλο παιδί) 

και να προβλέπουν τις πιθανές συνέπειες µιας συµπεριφοράς (π.χ. τι θα συµβεί, αν το 

παιδί αρπάξει το παιχνίδι). Οι παραπάνω ικανότητες έχουν βρεθεί να µη διακρίνουν 

τα παιδιά που είναι λιγότερο υποµονετικά, επιθετικά, ιδιαίτερα αποσυρµένα στον 

εαυτό τους µε έντονες αντιδράσεις σε συνθήκες µαταίωσης και αδιάφορα απέναντι 

στα συναισθήµατα των άλλων από τα παιδιά που δεν παρουσιάζουν τέτοιου τύπου 

συµπεριφορές (Spivack & Shure, 1974). Η βελτίωση των συγκεκριµένων δεξιοτήτων 

έχει ανιχνευθεί ότι αποτελεί υψηλό δείκτη πρόγνωσης µελλοντικής προκοινωνικής 

συµπεριφοράς, µείωσης της επιθετικότητας, ενδυνάµωσης της ενσυναίσθησης και 

καλύτερης ανταπόκρισης σε κοινωνικά προβλήµατα (Shure et al., 1971). 

Η εκπαίδευση των παιδιών σε δεξιότητες αιτιακού συλλογισµού, πρόβλεψης 

συνεπειών, κατανόησης κινήτρων της συµπεριφοράς των άλλων, ευαισθησίας σε 

διαπροσωπικά προβλήµατα, κατανόησης των συναισθηµάτων των άλλων και εύρεσης 
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εναλλακτικών λύσεων, σχεδιάστηκε προκειµένου να ελεγχθεί η υπόθεση ότι η 

συµπεριφορά µπορεί να κατευθυνθεί µε την ενδυνάµωση αυτών των γνωστικών 

δεξιοτήτων παρά µε την εστίαση στην ίδια τη συµπεριφορά.  

 Η πιλοτική εφαρµογή του προγράµµατος (Spivack & Shure, 1974. Shure, 

Spivack & Gordon, 1972) έγινε µε 219 παιδιά ηλικίας 4 και 5 ετών αφρο-

αµερικανικής καταγωγής χαµηλού κοινωνικο-οικονοµικού επιπέδου. Το πρόγραµµα 

περιλάµβανε πειραµατική οµάδα και οµάδα ελέγχου. Την πρώτη χρονιά του 

προγράµµατος η πειραµατική οµάδα ήταν 113 παιδιά 4 ετών, 47 αγόρια και 66 

κορίτσια,  και η οµάδα ελέγχου 106 παιδιά 4 ετών, 50 αγόρια και 56 κορίτσια. Τη 

δεύτερη χρονιά, όταν τα παιδιά ήταν 5 ετών, 69 παιδιά από την πειραµατική οµάδα 

της προηγούµενης χρονιάς χωρίστηκαν σε δύο οµάδες, από τις οποίες η µία (39 

παιδιά) συνέχισε να παρακολουθεί το πρόγραµµα για δεύτερη χρονιά ενώ η άλλη (30 

παιδιά) αποτέλεσε την οµάδα ελέγχου και δε δέχθηκε επιπλέον παρέµβαση. Από την 

αρχική οµάδα ελέγχου των 106 παιδιών µόνο τα 62 παιδιά ήταν διαθέσιµα τη δεύτερη 

χρονιά της παρέµβασης. Έτσι δηµιουργήθηκαν τρεις οµάδες: η οµάδα που συµµετείχε 

στο πρόγραµµα και τις 2 χρονιές, η οµάδα που συµµετείχε µόνο την πρώτη χρονιά και 

η οµάδα που δε συµµετείχε καθόλου στο πρόγραµµα. Μετρήσεις έγιναν πριν την 

παρέµβαση, κατά τη διάρκεια της παρέµβασης σε τακτά διαστήµατα και στο τέλος 

του προγράµµατος. Η συλλογή των δεδοµένων έγινε µε τα ακόλουθα εργαλεία: α) το 

Preschool Interpersonal Problem Solving Test (PIPS) για αξιολόγηση της ικανότητας 

εύρεσης εναλλακτικών λύσεων, β) το What Happens Next Game (WHNG) για 

αξιολόγηση της ικανότητας πρόβλεψης των συνεπειών µιας ενέργειας, και γ) ένα 

ερωτηµατολόγιο που συµπλήρωσαν οι εκπαιδευτικοί σχετικά µε την κοινωνική 

συµπεριφορά των παιδιών στις διαπροσωπικές τους συναλλαγές, την Hahnemann 

Preschool Behavior Scale (HPBS).  

Μετά την ολοκλήρωση του προγράµµατος στα παιδιά, ακολούθησε 

εκπαίδευση εκπαιδευτικών µε στόχο να διδάξουν στα παιδιά το πρόγραµµα επίλυσης 

προβληµάτων στο πλαίσιο της τάξης. Τα αποτελέσµατα του προγράµµατος ήταν 

θετικά. Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας που εκπαιδεύτηκαν από τις δασκάλες τους 

στη συγκεκριµένη προσέγγιση έδειξαν σηµαντική βελτίωση στο να σκέφτονται 

εναλλακτικές λύσεις για διαπροσωπικά προβλήµατα σε σύγκριση µε την οµάδα 

ελέγχου και επίσης έδειξαν µεγαλύτερη ικανότητα να σκέφτονται πιθανές συνέπειες 

διαφορετικών πράξεων. Η επιθετικότητα µειώθηκε ενώ καλλιεργήθηκε η συνεργασία, 
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το µοίρασµα και οι θετικές αλληλεπιδράσεις µε την οµάδα συνοµηλίκων. Σε χρόνους 

παρακολούθησης 1 µε 2 χρόνια, βρέθηκε πως οι θετικές αλλαγές είχαν διατηρηθεί.   

Στη συνέχεια, εκπαιδεύτηκαν στο πρόγραµµα οι γονείς των παιδιών µε σκοπό 

να εφαρµόσουν το πρόγραµµα στο σπίτι. Σχετικές έρευνες σε µητέρες του ίδιου 

κοινωνικο-πολιτισµικού πλαισίου µε εκείνο των παιδιών που συµµετείχαν στο 

πρόγραµµα έχουν δείξει ότι οι µητέρες που δίνουν στα παιδιά τους επαρκείς και 

λογικές εξηγήσεις (χρησιµοποιούν επαγωγική σκέψη όταν µιλάνε στα παιδιά τους) 

έχουν παιδιά µε καλύτερη ικανότητα κοινωνικής προσαρµογής και ρύθµισης από 

εκείνες που είναι απαιτητικές, τιµωρητικές και δε συνηθίζουν να δίνουν εξηγήσεις 

στα παιδιά τους (Spivack & Shure, 1975).  

Το συγκεκριµένο πρόγραµµα βασίζεται στην αλληλεπιδραστική σχέση 

γνωστικής και κοινωνικής ανάπτυξης καθώς επίσης και στη σηµασία της 

αλληλεπίδρασης παιδιού-γονέων για την ανάπτυξη και κοινωνικοποίηση του παιδιού 

και για τη διατήρηση της ψυχικής του υγείας. Αναγνωρίζοντας τη σηµασία των 

γονεϊκών πρακτικών στην ανάπτυξη γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων οι γονείς 

συµµετέχουν στο πρόγραµµα για συνέχιση των σχολικών δραστηριοτήτων στο σπίτι.   

Σχετικά µε το περιεχόµενο του προγράµµατος «Mπορώ να λύσω το 

πρόβληµα» (I Can Problem Solve) (Shure, 2000) και τη διαδικασία που ακολουθείται, 

η εκπαίδευση στα προγράµµατα αυτά ξεκινάει µε µια σειρά µαθηµάτων που στόχο 

έχουν την εξάσκηση των παιδιών σε ζευγάρια λέξεων όπως είναι/δεν είναι, και/ή, 

ίδιο/διαφορετικό, θα µπορούσε/µπορεί, γιατί/επειδή, και σε υποθετικές φράσεις όπως 

«αν…τότε…». Συσχετίζοντας τις παραπάνω λέξεις µε παιγνιώδη τρόπο τα παιδιά 

µαθαίνουν να σκέφτονται υποθετικά και αιτιολογικά, µαθαίνουν να σκέφτονται γιατί 

µια ιδέα ή µια πράξη µπορεί να είναι καλή ή όχι και αν δεν είναι καλή, τότε 

προσπαθούν να σκεφτούν κάτι διαφορετικό.   

Η εκπαίδευση περιλαµβάνει εξάσκηση στην κατανόηση των συναισθηµάτων 

των άλλων και του τρόπου που βλέπουν οι άλλοι τα προβλήµατα, δεδοµένου ότι η 

παραπάνω ικανότητα είναι σηµαντική για την ανάπτυξη του παιδιού, στην οποία 

όµως τα παιδιά προσχολικής ηλικίας που προέρχονται από οικογένειες χαµηλού 

οικονοµικού επιπέδου βρέθηκε ότι υστερούν. Η ευαισθητοποίηση στις προτιµήσεις 

των άλλων αποτελεί επίσης ένα σηµαντικό στοιχείο στην ικανότητα λήψης 

αποφάσεων. Η εξάσκηση περιλαµβάνει λέξεις που δηλώνουν συναισθήµατα όπως 

χαρούµενος, λυπηµένος, θυµωµένος, φοβισµένος. Αρχικά τα παιδιά µαθαίνουν να 

αναγνωρίζουν συναισθήµατα από τη συµπεριφορά του άλλου (αυτός που κλαίει είναι 
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λυπηµένος, αυτός που γελάει είναι χαρούµενος) και στη συνέχεια µαθαίνουν να 

σκέφτονται εναλλακτικούς τρόπους µε τους οποίους µπορούν να επηρεάσουν θετικά 

τη συναισθηµατική κατάσταση του άλλου (να κάνουν κάποιον που κλαίει 

ευτυχισµένο). Επιπλέον, µέσα από παιχνίδια µε τις λέξεις γιατί/επειδή τα παιδιά 

κατανοούν τις συνέπειες της δικής τους συµπεριφοράς και της συµπεριφοράς των 

άλλων, κατανοούν δηλαδή σχέσεις αιτίας-αποτελέσµατος. Επίσης, µε εξάσκηση στις 

λέξεις µερικά/όλα τα παιδιά µπορούν να εξοικειωθούν µε την έννοια του 

µοιράσµατος, να µάθουν να σκέφτονται τα δικαιώµατα του άλλου, τι είναι δίκαιο για 

κάποιον και τι όχι, όταν προσπαθούν να επιλύσουν ένα διαπροσωπικό πρόβληµα. 

Το επόµενο βήµα της παρέµβασης περιλαµβάνει τη σκέψη εναλλακτικών 

λύσεων. Η εξάσκηση γίνεται µε υποθετικά προβλήµατα όπου µε ερωτήσεις τα παιδιά 

παροτρύνονται να σκεφτούν διαφορετικούς τρόπους επίλυσης. Τα προβλήµατα 

παρουσιάζονται µε εικόνες, µε κούκλες και µε παιχνίδια ρόλων όπου τα παιδιά 

προσποιούνται πως είναι τα πρόσωπα που αντιµετωπίζουν το πρόβληµα και 

προσπαθούν να το λύσουν. Ο εκπαιδευτικός καταγράφει όλες τις λύσεις που 

προτείνουν τα παιδιά και τις διαβάζει τονίζοντας πόσο διαφορετικές είναι! Όταν 

κάποιο παιδί προτείνει µια λύση που έχει ήδη προταθεί από κάποιο άλλο παιδί, τότε ο 

εκπαιδευτικός εξηγεί ότι η λύση που προτείνει είναι ίδια µε τη λύση που πρότεινε το 

χ παιδί και το παροτρύνει να σκεφτεί κάτι διαφορετικό.   

Το επόµενο βήµα της παρέµβασης αφορά τη σκέψη εναλλακτικών συνεπειών. 

Τα παιδιά µαθαίνουν να σκέφτονται τις συνέπειες µιας ενέργειας µε ερωτήσεις του 

τύπου: «Τι µπορεί να συµβεί αν…;». Το τελευταίο βήµα της παρέµβασης συνδυάζει 

τη σκέψη εναλλακτικών λύσεων και συνεπειών. Τα παιδιά προτείνουν µια λύση και 

αµέσως παροτρύνονται να σκεφτούν µια πιθανή συνέπεια αυτής της λύσης. Αυτή η 

διαλογική διαδικασία µπορεί να γενικευθεί και να εφαρµοστεί πέρα από υποθετικές 

καταστάσεις σε πραγµατικά καθηµερινά προβλήµατα που παρουσιάζονται στο σπίτι 

και στο σχολείο για την πρόληψη αρνητικού τύπου συµπεριφορών.  

 
 
6.4  Προαγωγή Ψυχικής Υγείας σε Παιδιά Προσχολικής Ηλικίας στην Ελλάδα  
 
Στην Ελλάδα, η κατάσταση είναι ιδιαίτερα αποθαρρυντική λόγω της απουσίας 

εθνικού σχεδιασµού πολιτικών ψυχικής υγείας για παιδιά προσχολικής και σχολικής 

ηλικίας αλλά και για εφήβους. Στη χώρα µας για πρώτη φορά έχει σχεδιαστεί και 

εφαρµόζεται παρέµβαση προαγωγής ψυχικής υγείας βασισµένη στην προσέγγιση της 
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Shure, «Μπορώ να λύσω το πρόβληµα» (Shure, 2000) σε σχολικό περιβάλλον 

νηπιαγωγείου µε οµάδα στόχου παιδιά 4-5 ή 6 ετών (Χίου και συν., 2005).  

Τα ευρήµατα του πρώτου χρόνου της παρέµβασης είναι ιδιαίτερα 

ενθαρρυντικά για την πειραµατική οµάδα έναντι της οµάδας ελέγχου. Τα παιδιά της 

πρώτης οµάδας παρουσιάζουν στατιστικά σηµαντική βελτίωση των εναλλακτικών 

λύσεων και συνεπειών σε σχέση µε τα παιδιά της δεύτερης οµάδας. Οι στόχοι της 

συγκεκριµένης παρέµβασης µπορούν να περιγραφούν ως εξής: α) διερεύνηση της 

σχέσης µεταξύ γνωστικών, προκοινωνικών, συναισθηµατικών δεξιοτήτων και 

δηµιουργικής σκέψης, β) εξέταση της επίδρασης των παραπάνω δεξιοτήτων στην 

παρατηρούµενη κοινωνική συµπεριφορά των παιδιών  τόσο στο οικογενειακό όσο και 

στο σχολικό περιβάλλον, και γ) αξιολόγηση της προληπτικής δυνατότητας του 

προγράµµατος «Μπορώ να Λύσω το Πρόβληµα» στη χώρα µας ύστερα από τα δύο 

χρόνια πειραµατικής εφαρµογής του. Το ερευνητικό σχέδιο είναι πειραµατικό 

επαναληπτικών µετρήσεων. Η πειραµατική οµάδα αποτελείται από δυο υποοµάδες: 

την οµάδα του ενός χρόνου παρέµβασης και την οµάδα των δύο χρόνων παρέµβασης. 

Σε δυο υποοµάδες χωρίζεται και η οµάδα ελέγχου το δεύτερο χρόνο της παρέµβασης, 

εκ των οποίων η µια δέχεται παρέµβαση για πρώτη φορά στο δεύτερο χρόνο 

φοίτησης στο νηπιαγωγείο και η άλλη δε δέχεται καθόλου παρέµβαση σε όλη τη 

διάρκεια της έρευνας. 

Τα αποτελέσµατα που θα προκύψουν από τις επαναληπτικές µετρήσεις των 

δύο χρόνων παρέµβασης θα αφορούν στην πιθανή βελτίωση των γνωστικών 

δεξιοτήτων σκέψης εναλλακτικών λύσεων σε διαπροσωπικά προβλήµατα και σκέψης 

συνεπειών των διαπροσωπικών αλληλεπιδράσεων, σε χαρακτηριστικά της 

παρατηρούµενης κοινωνικής συµπεριφοράς των νηπίων και τη διάρκεια αυτών. Η 

σύγκριση των επαναληπτικών µετρήσεων στις πειραµατικές οµάδες και οµάδες 

ελέγχου αναµένεται να αναδείξει σύµφωνα µε τους Shure και Spivack (1980, 1982) 

ότι η παρέµβαση στην ηλικία των 4 ετών είναι πιο αποτελεσµατική σε σύγκριση µε 

αυτή στην ηλικία των 5 ετών και ότι η παρέµβαση διάρκειας δύο χρόνων είναι πιο 

αποτελεσµατική σε σχέση µε την παρέµβαση µονοετούς διάρκειας.   

Η εφαρµογή του συγκεκριµένου προγράµµατος προαγωγής ψυχικής υγείας σε 

εκπαιδευτικά περιβάλλοντα προσχολικής αγωγής στη χώρα µας αποτελεί καινοτοµία 

στον τοµέα της ψυχικής υγείας και για τα ελληνικά εκπαιδευτικά δεδοµένα. Η 

υλοποίηση  αυτού του προγράµµατος σε δηµόσια νηπιαγωγεία προϋποθέτει την 

εκπαίδευση των νηπιαγωγών στο συγκεκριµένο πρόγραµµα. Η εκπαίδευση αυτή 
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περιλαµβάνει την κατανόηση της φιλοσοφίας του προγράµµατος, τον τρόπο 

οργάνωσης και υλοποίησης καθηµερινών εικοσάλεπτων οργανωµένων 

δραστηριοτήτων και τη χρησιµοποίηση του διαλόγου «Μπορώ να Λύσω το 

Πρόβληµα» πέρα από υποθετικές καταστάσεις σε πραγµατικές περιπτώσεις 

διαπροσωπικών προβληµάτων µεταξύ των παιδιών στο περιβάλλον του 

νηπιαγωγείου.     

 
 
Σύνοψη - Συζήτηση  

Η χάραξη και υλοποίηση εθνικών πολιτικών ψυχικής υγείας για παιδιά οφείλει να 

αποτελεί µια από τις βασικότερες προτεραιότητες της κυβερνητικής πολιτικής µιας 

χώρας.  

 Η διερεύνηση των προγραµµάτων προαγωγής ψυχικής υγείας που έχουν 

αναπτυχθεί σε διαφορετικά πλαίσια έχει καταδείξει την ευεργετική και µακροχρόνια 

επίδραση που µπορεί να έχουν τα προγράµµατα αυτά στη γνωστική και κοινωνική 

ανάπτυξη των παιδιών και στην προαγωγή της ψυχικής τους υγείας. Τα 

αποτελέσµατα αυτών των προγραµµάτων καταδεικνύουν ότι όσο µικρότερης ηλικίας 

είναι τα παιδιά που συµµετέχουν στο πρόγραµµα και όσο µεγαλύτερη διάρκεια έχει 

µια παρέµβαση τόσο πιο ευεργετικές και µακροχρόνιες είναι οι επιδράσεις στην 

ανάπτυξη και ψυχική υγεία των παιδιών.   

 Η εφαρµογή αυτών των προγραµµάτων ανέδειξε επίσης τη σηµασία που έχει 

το οικογενειακό περιβάλλον στην ανάπτυξη της προσωπικότητας. Στις σύγχρονες 

θεωρίες της κοινωνικοποίησης η οικογένεια αποτελεί το πρώτο και πολύ σηµαντικό 

πεδίο κοινωνικοποίησης των παιδιών προσχολικής ηλικίας. Μεταξύ των 

προγραµµάτων που έχουν υλοποιηθεί εκείνα που έχουν τα πιο ευεργετικά και 

µακροχρόνια αποτελέσµατα είναι τα προγράµµατα που συµπεριλαµβάνουν το 

οικογενειακό περιβάλλον του παιδιού και καλούν τους γονείς να συµµετέχουν ενεργά 

στη διαδικασία. 

 Από τέτοιου τύπου προληπτικά προγράµµατα φαίνεται να επωφελούνται όλα 

τα παιδιά που προέρχονται από οποιοδήποτε οικογενειακό-κοινωνικό-πολιτισµικό  

πλαίσιο και περισσότερο τα παιδιά που προέρχονται από οικογένειες χαµηλού 

κοινωνικο-οικονοµικού επιπέδου και µεγαλώνουν σε αντίξοες συνθήκες. Ο 

σχεδιασµός µιας παρέµβασης θα πρέπει να στηρίζεται στα σύγχρονα δεδοµένα για το 

επίπεδο ανάπτυξης στο οποίο αναµένεται να βρίσκεται το παιδί µε βάση την ηλικία 
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του ώστε το περιεχόµενο της παρέµβασης να ανταποκρίνεται στις δεξιότητές του. Το 

θεωρητικό πλαίσιο των προγραµµάτων προαγωγής ψυχικής υγείας θα πρέπει επίσης 

να στηρίζεται σε θεωρητικές προσεγγίσεις των διαδικασιών κοινωνικοποίησης. 

Κοινωνικοποίηση και ψυχική υγεία είναι έννοιες αλληλένδετες. Οι πρακτικές 

κοινωνικοποίησης που εφαρµόζουν οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί έχουν άµεσες 

επιπτώσεις στην ψυχική υγεία του παιδιού.  

Οι οργανωµένες πρώιµες παρεµβάσεις προαγωγής ψυχικής υγείας που 

αναπτύχθηκαν και εφαρµόστηκαν σε διάφορα πλαίσια (διαφορετικές χώρες ή και 

διαφορετικές κοινότητες) µπορούν να λειτουργήσουν για µια χώρα ως υποδειγµατικά 

προγράµµατα για το σχεδιασµό και τη χάραξη εθνικών πολιτικών µε επίκεντρο το 

παιδί και την εφαρµογή κοινοτικών προσεγγίσεων που θα προωθούν τη συνεργασία 

σχολείου-οικογένειας για την προαγωγή της ψυχικής υγείας των παιδιών. ∆ιάφοροι 

οργανισµοί έχουν αναπτύξει ηλεκτρονικές βάσεις δεδοµένων διεθνούς πρόσβασης, 

όπως ο WHO (World Health Organisation) και η IMPHA (Implementing Mental 

Health Promotion Action), µέσω των οποίων µια χώρα µπορεί να παρακολουθεί τα 

προγράµµατα προαγωγής ψυχικής υγείας που αναπτύσσονται παγκοσµίως, να 

ενηµερώνεται για τα σύγχρονα εµπειρικά δεδοµένα και να σχεδιάζει τη δική της 

πολιτική λαµβάνοντας υπόψη τόσο τις ανάγκες των παιδιών όσο και τις δυνατότητες 

που παρέχει η ευρύτερη κοινότητα για την εφαρµογή πολιτικών και προγραµµάτων 

προαγωγής ψυχικής υγείας.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7 
«Μαθαίνω να σκέφτοµαι πώς να λύνω το πρόβληµα» - 
Οδηγός για Γονείς και Εκπαιδευτικούς Παιδιών 
Προσχολικής Ηλικίας  
 
Ο οδηγός αυτός στοχεύει στην προαγωγή της ψυχικής υγείας των παιδιών ηλικίας 4-6 

ετών τόσο στο πλαίσιο του σχολείου όσο και µέσα στην οικογένεια προτείνοντας 

απλές ιδέες, πρακτικές και οδηγίες σε γονείς και εκπαιδευτικούς, αλλά και στα ίδια τα 

παιδιά για το πώς µπορούν να αντιµετωπίζουν τις δυσκολίες της καθηµερινής τους 

αλληλεπίδρασης. Οι οδηγίες αυτές βασίζονται σε σύγχρονα εµπειρικά ευρήµατα της 

αναπτυξιακής, γνωστικής και κοινωνικής ψυχολογίας. Τα ευρήµατα αυτά δείχνουν 

πως τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας 4-6 ετών έχουν ακόµη πιο ενδυναµωµένες 

ικανότητες σκέψης και συλλογισµού απ’ ό, τι εκτιµώνταν στο παρελθόν. 

Ο συγκεκριµένος οδηγός επικεντρώνεται στην καλλιέργεια κοινωνικών 

δεξιοτήτων, πώς δηλαδή µπορούν να µάθουν τα µικρά παιδιά να σκέφτονται τρόπους 

επίλυσης των διαπροσωπικών τους διαφορών, µειώνοντας την ένταση των καβγάδων 

τους και προάγοντας ταυτόχρονα συµπεριφορές βοήθειας και συµπαράστασης. Οι 

στόχοι του συγκεκριµένου οδηγού µπορούν πολύ απλά να οριστούν ως εξής: 
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Αναπτυξιακά επιτεύγµατα παιδιών 4-6 ετών στο κοινωνικο-γνωστικό 
πεδίο  
 
1) Φιλικές σχέσεις 

1.1 Σηµαντικό επίτευγµα του παιδιού στην ηλικία των 4 ετών αποτελεί η σύναψη 

φιλικών σχέσεων µε οµηλίκους. Οι φιλίες στην προσχολική ηλικία αποτελούν 

σηµαντική πηγή επιρροής. Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας που έχουν φίλους δείχνουν 

µεγαλύτερη ευαισθησία απέναντι στους οµηλίκους τους και είναι λιγότερα επιθετικά 

από εκείνα που δεν έχουν φίλους (Howes, 1988).   

1.2 Τα αποτελέσµατα της έρευνας της Sebanc (2003) έδειξαν ότι οι φιλίες των µικρών 

παιδιών διαφοροποιούνται στα χαρακτηριστικά τους µε τρόπο όµοιο µε τις φιλίες 

µεγαλύτερων παιδιών και αποτελούν σηµαντικό δείκτη της µετέπειτα κοινωνικής 

συµπεριφοράς. Αγόρια και κορίτσια µε φίλους ήταν περισσότερο αποδεκτά και 

προκοινωνικά από τα παιδιά που δεν είχαν φίλους. 

1.3 Οι φιλίες θετικού κλίµατος παρέχουν στήριξη στα µικρά παιδιά όταν βιώνουν 

αλλαγές στη ζωή τους (Ladd, 1990) και εξάσκηση σε κοινωνικές δεξιότητες (Howes, 

1988). Υπάρχουν, λοιπόν, φιλίες που επηρεάζουν θετικά την ανάπτυξη του παιδιού 

και ευνοούν τη µάθηση, την «εξερεύνηση» και «ανακάλυψη» του κόσµου και την 

κοινωνική προσαρµογή. Οι θετικές φιλίες στηρίζουν τα µικρά παιδιά όταν βιώνουν 

αλλαγές στη ζωή τους (διαζύγιο γονέων, αλλαγή τόπου κατοικίας, γειτονιάς ή 

σχολείου) και παρέχουν στήριξη, βοήθεια, εµπιστοσύνη, συνεργασία, αίσθηµα 

οικειότητας, ικανοποίησης και ευχαρίστησης, ενισχύοντας την αυτο-εκτίµηση και τις 

διαπροσωπικές ικανότητες των εµπλεκόµενων στη σχέση. Τα παιδιά που εµπλέκονται 

σε θετικού τύπου φιλίες γίνονται περισσότερο αποδεκτά από τους οµηλίκους τους και 

αναπτύσσουν χαρακτηριστικά προκοινωνικής συµπεριφοράς, µαθαίνουν δηλαδή να 

αναγνωρίζουν και να σέβονται τα ενδιαφέροντα και τις προτιµήσεις των άλλων, να 

συνεργάζονται και να βοηθάνε τα άλλα παιδιά.      

1.4 Υπάρχουν, όµως, και φιλίες που παρουσιάζουν αρνητικά χαρακτηριστικά τα 

οποία αφορούν συγκρούσεις, προδοσία και αποκλειστικότητα και έχει βρεθεί ότι 

συνδέονται µε επιθετικότητα και αντικοινωνική συµπεριφορά, όπως κοινωνική 

αποµόνωση, ή αδυναµία σχολικής προσαρµογής (Dishion et al, 1997). Τα αγόρια σε 

σχέση µε τα κορίτσια έχουν περισσότερο φιλίες που χαρακτηρίζονται από διαµάχες 

και διαπροσωπικές διαφορές (Howes, 1988).  
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1.5 Στην έρευνα του Ladd και των συνεργατών του (1996) βρέθηκε πως τα παιδιά τα 

οποία έχουν φιλίες που χαρακτηρίζονται από εµπιστοσύνη ήταν πιο θετικά απέναντι 

στο νηπιαγωγείο  σε αντίθεση µε τα παιδιά των οποίων οι φιλίες χαρακτηρίζονται από 

διαπροσωπικές διαµάχες. Οι φιλικές σχέσεις θετικού κλίµατος µεταξύ οµηλίκων 

συσχετίζονται µε την επίδειξη θετικών προ-κοινωνικών συµπεριφορών ενώ οι 

συγκρούσεις σε επίπεδο φιλικών σχέσεων µπορούν να οδηγήσουν σε επιθετικότητα 

και απόρριψη. Ενδιαφέρον είναι ότι τα θετικά χαρακτηριστικά της φιλίας συνδέονται 

µε τις θετικές σχέσεις γονέων και παιδιών (Youngblade & Belsky, 1992). 

 
2) Επίλυση διαπροσωπικών διαφορών 

2.1 Η έρευνα έχει δείξει ότι τα παιδιά από την ηλικία των 4 ετών µπορούν, ή µπορούν 

να µάθουν, να επιλύουν επιτυχώς τα προβλήµατα που παρουσιάζονται στις 

διαπροσωπικές τους σχέσεις. Βασικές γνωστικές δεξιότητες που εµπλέκονται στη 

διαδικασία επίλυσης διαπροσωπικών διαφορών αφορούν τη σκέψη εναλλακτικών 

λύσεων και τη σκέψη εναλλακτικών συνεπειών (means-ends thinking και 

consequential thinking). Προγράµµατα πρώιµης παρέµβασης που στόχο είχαν την 

ενδυνάµωση των παραπάνω δεξιοτήτων έδειξαν ότι η ενίσχυση των δεξιοτήτων 

αυτών συνδέεται µε θετική κοινωνική συναλλαγή, κοινωνική προσαρµογή και 

µείωση αρνητικών συµπεριφορών (επιθετικότητα, παρορµητισµός, αποµόνωση) 

(Shure & Spivack, 1982). Τα παιδιά που εκπαιδεύτηκαν σε δεξιότητες επίλυσης 

προβληµάτων παρουσίασαν σηµαντική µείωση αρνητικών συµπεριφορών ενώ 

παρουσιάζουν χαµηλότερες πιθανότητες να εµφανίσουν αρνητικές συµπεριφορές στο 

µέλλον. Αρνητικές συµπεριφορές κατά την προσχολική ηλικία έχουν ενοχοποιηθεί 

για τη µετέπειτα εφηβική παρεκλίνουσα συµπεριφορά (Durlak & Wells, 1997). 

2.2  Σηµασία έχει το πώς σκέφτεται το παιδί και όχι τι σκέφτεται. Στόχος, εποµένως, 

θα πρέπει να είναι η εκµάθηση του παιδιού σε συλλογισµούς, ώστε να µάθει να 

σκέφτεται εναλλακτικές λύσεις και εναλλακτικές συνέπειες. Πιο συγκεκριµένα, 

στόχος θα πρέπει να είναι η ενδυνάµωση δεξιοτήτων αιτιακού συλλογισµού, 

πρόβλεψης συνεπειών, κατανόησης των κινήτρων της συµπεριφοράς του άλλου και 

των συναισθηµάτων του.  

2.3 Συνοψίζοντας, τα µικρά παιδιά µπορούν να µάθουν να επιλύουν εποικοδοµητικά 

τις διαφορές τους µε τους φίλους τους χωρίς να µαλώνουν, χωρίς να είναι επιθετικά ή 

παρορµητικά. Μπορούν να µάθουν να σκέφτονται πώς νιώθει ο άλλος, διαφορετικές 
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πιθανές λύσεις για την επίλυση ενός προβλήµατος, καθώς επίσης και τις πιθανές 

συνέπειες των λύσεων αυτών.  

 

3) Γενικευµένη κρίση και ικανότητα ερµηνείας και πρόβλεψης συµπεριφορών 

3.1 Τα µικρά παιδιά εµφανίζουν γενικευµένη κρίση – συσχετίζουν συµπεριφορές από 

διαφορετικά πεδία και σε διαφορετικά πλαίσια. Πιο συγκεκριµένα, τα παιδιά 4-5 ετών 

διαθέτουν την ικανότητα πρόβλεψης µελλοντικών συµπεριφορών άλλων ατόµων 

λαµβάνοντας υπόψη προηγούµενες συµπεριφορές των τελευταίων (Cain et al., 1997). 

Εποµένως, τα παιδιά 4-5 ετών παρουσιάζουν γενικευµένη σκέψη αλλά και ικανότητα 

διαφοροποίησης µεταξύ των πεδίων. Χρησιµοποιούν πληροφορίες από το πεδίο της 

ηθικής και τις γενικεύουν για να κάνουν προβλέψεις στο πεδίο της νοητικής και 

σωµατικής ικανότητας. Τα παιδιά αντιλαµβάνονται τις τρεις αυτές διαστάσεις ως 

µέρη µιας γενικότερης ικανότητας. 

3.2 Με την ικανότητα πρόβλεψης συµπεριφορών φαίνεται να συνδέεται και η 

ικανότητα ερµηνείας των συµπεριφορών που διαθέτουν τα παιδιά 4-5 ετών. Από την 

ηλικία των 4 ετών τα παιδιά αρχίζουν και κατανοούν τις αιτίες της συµπεριφοράς των 

άλλων. Συγκεκριµένα κατανοούν τα ψυχολογικά αίτια, τις ψυχικές καταστάσεις που 

κρύβονται πίσω από τη συµπεριφορά (σκέψεις, επιθυµίες, προθέσεις, κίνητρα). Οι 

θετικές σκέψεις και προθέσεις εξηγούν τις «καλές» συµπεριφορές, τις συµπεριφορές 

των «καλών» χαρακτήρων. Αντίθετα, οι αρνητικές σκέψεις και προθέσεις εξηγούν τις 

«κακές» συµπεριφορές, τις συµπεριφορές των «κακών» χαρακτήρων.   

3.3 Ακόµη και τα µικρά παιδιά συµµετέχουν ενεργά στον κοινωνικό κόσµο και 

αποδίδουν ερµηνείες και χαρακτηρισµούς στις δικές τους συµπεριφορές και των 

άλλων (Miller & Aloise, 1989).  

3.4 Ο αιτιακός συλλογισµός είναι κρίσιµος. Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 

ερµηνεύουν ανθρώπινες ενέργειες και κατανοούν ότι οι συµπεριφορές έχουν 

ψυχολογικά αίτια. Για παράδειγµα, χρησιµοποιούν τις έννοιες του «καλού» και του 

«κακού» όπως τις έχουν διαµορφώσει ακόµη και όταν δεν είναι επαρκώς 

αναπτυγµένες. Τους χαρακτηρισµούς που αποδίδουν στις συµπεριφορές τα παιδιά 

τους χρησιµοποιούν για να προβλέπουν µελλοντικές συµπεριφορές άλλων ατόµων.   

3.5 Τα παιδιά ερµηνεύοντας συµπεριφορές δίνουν έµφαση στο χαρακτηριστικό της 

«δύναµης», στο πόσο «δυναµικός» είναι ένας χαρακτήρας - θετικός ή αρνητικός 

(Dyson, 1997). Για τα µικρά παιδιά ο θετικός χαρακτήρας είναι πάντα δυναµικός και 

προκαλεί συνήθως θετικές συµπεριφορές. Τα παιδιά σε αυτή την ηλικία 
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δυσκολεύονται να κατανοήσουν ότι κάποιος µπορεί να εκδηλώσει διαφορετικές 

πλευρές του εαυτού του απέναντι σε διαφορετικούς ανθρώπους και σε διαφορετικές 

περιστάσεις κι έτσι δε δέχονται ότι ο θετικός χαρακτήρας µπορεί να εµπλακεί σε 

αρνητικές ενέργειες, όταν για παράδειγµα συναναστρέφεται µε έναν αρνητικό 

χαρακτήρα (Saltz & Medow, 1971).  

3.6 Τα παιδιά ηλικίας 4-6 ετών έχουν την τάση να θεωρούν έξυπνο αυτόν που 

πιστεύει ότι το έργο είναι εύκολο και λιγότερο έξυπνο αυτόν που θεωρεί το έργο πως 

είναι δύσκολο. Τα µικρά παιδιά τείνουν επίσης να µη δέχονται τη συνύπαρξη στο ίδιο 

άτοµο θετικών και αρνητικών χαρακτηριστικών αναφορικά µε την νοητική ικανότητα 

και τα κοινωνικά χαρακτηριστικά. Οι πληροφορίες για τα κοινωνικά χαρακτηριστικά 

κυριαρχούν στην σκέψη των παιδιών έναντι της νοητικής ικανότητας (Heyman et al., 

2003). 

3.7 Αναφορικά µε την ανεκτικότητα των αντίθετων απόψεων, τα παιδιά 

διαφοροποιούν µε συστηµατικό τρόπο το πεδίο της ηθικής, στο οποίο η 

διαφορετικότητα των απόψεων δεν είναι καθόλου ή είναι λιγότερη αποδεκτή, από τα 

υπόλοιπα πεδία στα οποία η διαφορετικότητα των απόψεων είναι σχετικά πιο 

αποδεκτή. Έτσι, τα περισσότερα παιδιά θεωρούν ότι οι απόψεις που αποκλίνουν στο 

πεδίο της ηθικής βλάπτουν ή αδικούν τους άλλους και χαρακτηρίζουν ‘κακούς’ 

εκείνους που υιοθετούν αποκλίνουσες απόψεις περί ηθικής. Αντίθετα, στα υπόλοιπα 

πεδία - του γούστου, των απλών γεγονότων αλλά και των διφορούµενων - τα παιδιά 

πιστεύουν ότι είναι αποδεκτό να υιοθετεί κανείς αποκλίνουσες απόψεις.  Η σκέψη 

των παιδιών είναι οργανωµένη µε τρόπο εξειδικευµένο σε διαφορετικά πεδία 

(Gelman, 1988, Damon, 1983). Έρευνες στο χώρο της ηθικο-κοινωνικής ανάπτυξης 

έδειξαν ότι οι κρίσεις των παιδιών στην ηλικία των 4-5 ετών για το σωστό και το 

λάθος προέρχονται από ειδικά συστήµατα σκέψης κι έτσι τα παιδιά αξιολογούν µε 

διαφορετικό τρόπο το λάθος στο ηθικο-κοινωνικό πεδίο από το λάθος στο πεδίο των 

προσωπικών προτιµήσεων. Θέµατα που αφορούν προσωπικές προτιµήσεις 

αναγνωρίζονται από τα παιδιά ως υποκειµενικά και αυθαίρετα. Αντίθετα, θέµατα 

ηθικο-κοινωνικά αναγνωρίζονται ως µη υποκειµενικά, µη αυθαίρετα και ανεξάρτητα 

από προσωπικές προτιµήσεις. Τα παραπάνω δείχνουν ότι τα µικρά παιδιά διακρίνουν 

µεταξύ των διαφόρων πεδίων στη σκέψη τους.  
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4) Κατανόηση και ρύθµιση των συναισθηµάτων 

4.1 Τα παιδιά από την ηλικία των 4 ετών αρχίζουν και κατανοούν τις αιτίες των 

συναισθηµάτων. Παρατηρούν και αναγνωρίζουν εκφράσεις διαφόρων 

συναισθηµάτων, τα συνδέουν µε συγκεκριµένες καταστάσεις, όπως το συναίσθηµα 

του θυµού όταν κάποιος ή το ίδιο προσπαθεί να κάνει κάτι και δεν µπορεί, τα 

διατηρούν στη µνήµη και τα θυµούνται κάθε φορά που βρίσκονται µπροστά σε µια 

παρόµοια κατάσταση. Έτσι, τα παιδιά µπορούν να πουν πώς νιώθει κάποιος και γιατί 

νιώθει έτσι.  

4.2 Τα ευρήµατα δείχνουν µια προοδευτική εξέλιξη της ικανότητας κατανόησης 

συναισθηµάτων από την ηλικία των 3-4 ετών έως την ηλικία των 6 ετών. Οι 

αντιδράσεις θυµού και επιθετικότητας των παιδιών στο πλαίσιο της τάξης µειώνονται 

καθώς τα παιδιά µεγαλώνουν.  

4.3 Έχει διαπιστωθεί πως η ικανότητα κατανόησης συναισθηµάτων στις ηλικίες 3 και 

4 ετών οδηγεί σε χαµηλότερα επίπεδα επιθετικότητας στις ηλικίες 5 και 6 ετών. Οι 

δυσκολίες των παιδιών 3-4 ετών στην κατανόηση συναισθηµάτων συνδέονται κυρίως 

στα αγόρια µε την εµφάνιση της επιθετικότητας στην ηλικία των 5 ετών. 

4.4 Κατά την προσχολική ηλικία, τα παιδιά αναπτύσσουν την ικανότητα έκφρασης, 

διάκρισης και συζήτησης ποικίλων συναισθηµάτων αλλά και την ικανότητα ρύθµισης 

και προσαρµογής της συναισθηµατικής τους κατάστασης στις εκάστοτε συνθήκες 

(Denham et al., 2003). 

4.5 Τα παιδιά από την ηλικία των 3 ετών µπορούν να ερµηνεύσουν σωστά τα 

συναισθήµατα των άλλων (Fabes et al., 1991).  Τα παιδιά αυτής της ηλικίας µπορούν 

να εκτιµήσουν τα συναισθήµατα των άλλων µε εντυπωσιακή ακρίβεια (Michalson & 

Lewis, 1985).  Η συναισθηµατική, η κοινωνική και η γνωστική ανάπτυξη συνδέονται 

στενά.  Τα συναισθήµατα που βιώνουν τα παιδιά περιλαµβάνουν πάντα µια γνωστική 

εκτίµηση της τρέχουσας κατάστασης. 

4.6 Οι Rosnay & Harris (2002) διαπίστωσαν ότι η γλωσσική ικανότητα µεταξύ 3 και 

6 ετών αποτελεί σηµαντικό δείκτη πρόβλεψης της ικανότητας κατανόησης 

συναισθηµάτων.  Η ανάπτυξη της ικανότητας κατανόησης συναισθηµάτων συνδέεται 

µε την ανάπτυξη της γλωσσικής ικανότητας των παιδιών αποτελώντας υψηλό δείκτη 

της θετικής κοινωνικής συµπεριφοράς και της ποιότητας των κοινωνικών 

αλληλεπιδράσεων µε οµηλίκους και ενήλικες (Pons et al., 2003). 

4.7 Όσο υψηλότερη είναι η ικανότητα του παιδιού να κατανοεί συναισθήµατα, τόσο 

πιο δηµοφιλές είναι (Pons et al., 2003). 
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4.8 Η ενσυναίσθηση παρέχει τα θεµέλια για τη συµπεριφορά υπέρ του κοινωνικού 

πλαισίου. Στην προσχολική ηλικία τα παιδιά βρίσκονται κατά τον Hoffman (1991) 

στο τρίτο στάδιο ανάπτυξης της ενσυναίσθησης. 

4.9 Αναφορικά µε την κατανόηση των µικτών συναισθηµάτων, µερικές φορές τα 

παιδιά εξηγούν ότι δεν µπορεί κανείς να νιώσει µικτά συναισθήµατα γιατί ‘δεν µπορεί 

να σκεφτεί κανείς µε δύο τρόπους’ ή γιατί ‘δεν έχει δύο εγκεφάλους’.  Τα ερευνητικά 

αποτελέσµατα, ωστόσο, στηρίζουν την άποψη ότι η κατανόηση των µικτών 

συναισθηµάτων από τα παιδιά αναπτύσσεται σταδιακά, µε την εµφάνιση µιας 

στοιχειώδους κατανόησης σε πολύ µικρή ηλικία η οποία µέχρι την ηλικία των 6 ετών 

εξελίσσεται σηµαντικά (Kestenbaum & Gelham, 1995). 

4.10 Τα συναισθήµατα διαφοροποιούνται µεταξύ των ατόµων ή ακόµη και στο ίδιο 

το άτοµο σε διαφορετικές περιστάσεις και αυτό τα παιδιά από την ηλικία περίπου των 

4 ετών δείχνουν να το κατανοούν (Moore, Pure & Furrow, 1990).  

4.11 Κατανοώντας τα συναισθήµατα των άλλων τα µικρά παιδιά µπορούν να 

προβλέπουν µελλοντικά συναισθήµατα. 

4.12 Τα µικρά παιδιά κατανοώντας και προβλέποντας µελλοντικά συναισθήµατα 

ρυθµίζουν ανάλογα την έκφραση προσωπικών συναισθηµάτων και ελέγχουν τη 

συµπεριφορά τους (Arsenio & Lover, 1995). 

4.13 Οι αρνητικές συµπεριφορές των µικρών παιδιών συνδέονται µε δυσκολίες στην 

κατανόηση και ρύθµιση των συναισθηµάτων (Denham et al., 2003). Έτσι, τα µικρά 

παιδιά µπορεί να γίνονται επιθετικά ή να θυµώνουν επειδή δεν κατανοούν τα 

συναισθήµατα των άλλων και δεν µπορούν να ελέγξουν τα δικά τους συναισθήµατα. 

 
5) Ρύθµιση και έλεγχος της κοινωνικής συµπεριφοράς 

5.1 ∆ύο βασικά συστατικά της οργανωµένης κοινωνικής συµπεριφοράς αποτελούν ο 

αλτρουϊσµός και η προνοητικότητα. Ο αλτρουϊσµός είναι η οργάνωση της δράσης 

σύµφωνα µε τις προθέσεις των άλλων ενώ η προνοητικότητα αφορά στην οργάνωση 

της δράσης σύµφωνα µε τις προσωπικές προθέσεις για το µέλλον (Hazlitt, 1969). 

5.2 Τα παιδιά από την ηλικία των 4 ετών µπορούν να καθορίζουν την κοινωνική τους 

συµπεριφορά βάσει όχι µόνο των δικών τους ενδιαφερόντων αλλά και των άλλων 

ατόµων αναγνωρίζοντας τη διαφορετικότητα των ψυχικών καταστάσεων µεταξύ των 

ατόµων ή ακόµη και στο ίδιο το άτοµο σε διαφορετικές περιστάσεις (Moore & 

Macgillivray, 2004).  
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5.3 Ιδιαίτερα στην ηλικία των 5 ετών τα παιδιά ερµηνεύουν και προβλέπουν τη 

συµπεριφορά τόσο των άλλων όσο και του εαυτού µε βάση ψυχικές καταστάσεις 

όπως ενδιαφέροντα, ανησυχίες, επιθυµίες, κίνητρα, προθέσεις. Τα παιδιά φαντάζονται 

µελλοντικές ψυχικές καταστάσεις δικές τους και των άλλων και ενεργούν βάσει 

αυτών. Μεταξύ 4-6 ετών τα παιδιά παρουσιάζουν ολοένα και πιο συχνά την τάση να 

λαµβάνουν υπόψη τα ενδιαφέροντα του άλλου και να µοιράζονται µε άλλους 

αντικείµενα. Σηµαντική, εποµένως, είναι η καλλιέργεια της συνεργασίας, του 

µοιράσµατος και των θετικών αλληλεπιδράσεων. 

 
6) ∆ιάκριση εθνικής-φυλετικής ταυτότητας 

6.1 Τα παιδιά στην ηλικία των 4-6 ετών αναπτύσσουν την ικανότητα διάκρισης της 

εθνικής-φυλετικής ταυτότητας, της δικής τους και των άλλων. Τα µικρά παιδιά 

γνωρίζουν τις εθνικές και φυλετικές διαφορές από την ηλικία περίπου των 4 ετών, 

συνειδητοποιούν την εθνική τους ταυτότητα και διαµορφώνουν κρίσεις γι’ αυτήν 

(Clark & Clark, 1958). Η στάση τους απέναντι στη δική τους εθνότητα και στην 

εθνότητα των άλλων εξαρτάται από τη στάση των ενηλίκων που τα φροντίζουν όσο 

και από τις αντιλήψεις τους για την ισχύ της δικής τους εθνότητας σε σχέση µε άλλες. 

Η πολυπολιτισµικότητα που χαρακτηρίζει τη σύγχρονη κοινωνία καθιστά σηµαντική 

την παραπάνω ικανότητα των παιδιών αλλά και τις αλληλεπιδράσεις τους µε 

οµηλίκους διαφορετικής εθνικής προέλευσης στις οποίες µπορεί να παρουσιάζονται 

δυσκολίες όµοιες µε αυτές που αντιµετωπίζουν τα παιδιά στις καθηµερινές τους 

επαφές µε οµοεθνείς οµηλίκους. 
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Ο∆ΗΓΟΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ 

Βήµα 1ο  

Ενθαρρύνω το παιδί να περιγράφει συναισθήµατα και να προσφέρει 
εξηγήσεις γι’ αυτά 
 
1η άσκηση: 

 Υλικό: χαρτόνι, µαρκαδόρους, φατσούλες υποδείγµατα  
∆ιαδικασία: 

Παροτρύνετε τα παιδιά να φτιάξουν µε χαρτόνι φατσούλες που εκφράζουν 

διαφορετικά συναισθήµατα. Ως ερέθισµα µπορείτε να δείξετε στα παιδιά έτοιµες 

φατσούλες, όπως οι παρακάτω (Εικ. 1), τις οποίες έπειτα θα αναπαραγάγουν τα 

παιδιά στο δικό τους έργο µε τον δικό τους τρόπο. Αφού τα παιδιά φτιάξουν τις 

φατσούλες, µπορείτε δείχνοντας κάθε φατσούλα ξεχωριστά να ζητήσετε από τα 

παιδιά να περιγράψουν το συναίσθηµα που εκφράζει η καθεµία και να το εξηγήσουν, 

να σκεφτούν δηλαδή πιθανούς διαφορετικούς λόγους για τους οποίους µπορεί κάποιος 

ή και το ίδιο το παιδί να αισθάνεται χαρά, λύπη, φόβο, έκπληξη, θυµό, περηφάνια, 

απογοήτευση. 

Εικ. 1 
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2η άσκηση: 

 Στο τέλος της ηµέρας στο νηπιαγωγείο ή στο σπίτι παροτρύνετε το παιδί να 

επιδεικνύει κάθε φορά τη φατσούλα που είναι πιο κοντά στα προσωπικά του 

συναισθήµατα και να εξηγεί παράλληλα την επιλογή του. Έτσι, θα µάθουν τα παιδιά 

να περιγράφουν και να εξηγούν τα προσωπικά τους συναισθήµατα. Είναι πολύ 

σηµαντικό τα παιδιά να µπορούν να περιγράφουν τα δικά τους συναισθήµατα για να 

µπορούν να αντιλαµβάνονται και να περιγράφουν τα συναισθήµατα των άλλων.  

 
3η άσκηση: 

 Αφού τα παιδιά επιλέξουν τη φατσούλα που είναι πιο κοντά στα προσωπικά 

τους συναισθήµατα, η νηπιαγωγός µπορεί να ζητήσει από κάθε παιδί χωριστά να 

επιλέξει τη φατσούλα που πιστεύει ότι είναι πιο κοντά στα συναισθήµατα που ένιωσε 

η ίδια κατά τη διάρκεια της ηµέρας, εξηγώντας πάντα την επιλογή του. Το ίδιο µπορεί 

να κάνει και ο γονιός στο σπίτι. Έτσι, το παιδί µπαίνει στη διαδικασία να σκεφτεί, να 

περιγράψει και να εξηγήσει τα συναισθήµατα κάποιου άλλου προσώπου. 

 
4η άσκηση: 

 Υλικό: µαρκαδόρους, λευκό χαρτί 

 ∆ιαδικασία: 
 Ζητήστε από το παιδί να ζωγραφίσει κάτι που έκανε σήµερα ή κάτι που του 

συνέβη ή οτιδήποτε το έκανε να νιώσει χαρούµενο, λυπηµένο, θυµωµένο, φοβισµένο, 

απογοητευµένο ή περήφανο. Έπειτα, ζητήστε να σας µιλήσει για τη ζωγραφιά του και 

να φτιάξει µια ιστορία την οποία καταγράφετε και µετά τη διαβάζετε στο παιδί. Στη 

συνέχεια, ζητήστε να ζωγραφίσει κάτι άλλο που του συνέβη και το έκανε να νιώσει 

διαφορετικά. Έτσι, το παιδί µπορεί να µάθει να συνδέει γεγονότα µε συναισθήµατα 

και να τα περιγράφει.   
Στόχος της παραπάνω άσκησης είναι η ενδυνάµωση της ικανότητας των 

παιδιών να εκφράζουν τα συναισθήµατά τους σε µια προβληµατική κατάσταση και να 

περιγράφουν τα γεγονότα που τα προκαλούν. Τα παιδιά που αναγνωρίζουν και είναι 

ευαίσθητα στα δικά τους συναισθήµατα είναι πιο πιθανό να αναγνωρίζουν και να 

είναι ευαίσθητα απέναντι στα συναισθήµατα των άλλων. 
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Βήµα 2ο  

Μαθαίνω στο παιδί τις έννοιες ίδιο και διαφορετικό 
1η άσκηση: 

 Εξηγήστε στο παιδί ότι θα παίξετε µε δύο λέξεις: το ίδιο και το διαφορετικό. 

Ζητήστε την προσοχή του και: 

 κάντε µία κίνηση, για παράδειγµα σηκώστε το χέρι σας. Επαναλάβετε την 

κίνηση και επισηµάνετε ότι και τις δυο φορές κάνατε το ίδιο πράγµα.  

 Έπειτα, κάντε µια άλλη κίνηση, για παράδειγµα χτυπήστε το πόδι σας.  

Επισηµάνετε στο παιδί ότι τώρα κάνατε κάτι διαφορετικό. «Το να σηκώνω το 

χέρι µου και να χτυπάω το πόδι µου δεν είναι το ίδιο πράγµα αλλά είναι δύο 

διαφορετικά πράγµατα». 

 Τέλος, χτυπήστε παλαµάκια και ζητήστε από το παιδί πρώτα να κάνει το ίδιο 

πράγµα και έπειτα κάτι διαφορετικό. 

 
2η άσκηση: 

Υλικό: διάφορα αντικείµενα του σπιτιού ή της τάξης που µερικά είναι διπλά 

(µικρά τουβλάκια, όµοιες κάρτες από παιχνίδια ταύτισης, γόµες, µολύβια, 

µαρκαδόρους ίδιου χρώµατος) 

 ∆ιαδικασία: 

 Βάλτε στο χέρι του παιδιού ένα αντικείµενο και πάρετε κι εσείς ένα άλλο 

αντικείµενο ίδιο µε αυτό που κρατάει το παιδί. Ρωτήστε αν αυτό που κρατάει εκείνο 

είναι ίδιο ή διαφορετικό µε το αντικείµενο που κρατάτε εσείς. Επαναλάβετε τη 

διαδικασία κρατώντας διαφορετικό αντικείµενο από εκείνο που κρατάει το παιδί.  
 

3η άσκηση: 

 Υλικό: οι φατσούλες της εικόνας 1 διπλές σε αριθµό  

             ∆ιαδικασία:  

             ∆είξτε στο παιδί δύο όµοιες φατσούλες και ζητήστε να τις συγκρίνει και να 

βρει αν είναι ίδιες ή διαφορετικές. Για παράδειγµα: 
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             Στη συνέχεια, δείξτε του δύο διαφορετικές φατσούλες και ζητήστε να βρει αν 

είναι ίδιες ή διαφορετικές. Για παράδειγµα:  

 
 Μπορείτε, επίσης, να ανακατέψετε τις φατσούλες που είναι διπλές και να 

ζητήσετε από τα παιδιά να επιλέγουν κάθε φορά δύο φατσούλες που είναι µεταξύ 

τους ίδιες ή δύο φατσούλες που είναι διαφορετικές.  

 
4η άσκηση: 

 Υλικό: σχήµατα  

 ∆ιαδικασία: 

            ∆είξτε στο παιδί δύο όµοια σχήµατα και ζητήστε να τα συγκρίνει και να βρει 

αν είναι ίδια ή διαφορετικά. Για παράδειγµα: 

 
  Στη συνέχεια, δείξτε του δύο διαφορετικά σχήµατα και ζητήστε να βρει αν 

είναι ίδια ή διαφορετικά. Για παράδειγµα:  

 
 Μπορείτε, επίσης, να ανακατέψετε τα σχήµατα που είναι διπλά και να 

ζητήσετε από τα παιδιά να επιλέγουν κάθε φορά δύο σχήµατα που είναι µεταξύ τους 

ίδια ή δύο σχήµατα που είναι διαφορετικά.  
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5η άσκηση: 

 Υλικό: εικόνες ή και φωτογραφίες µέσων µεταφοράς 

 ∆ιαδικασία: 

 ∆είξτε στα παιδιά εικόνες ή φωτογραφίες ενός αυτοκινήτου και ενός 

ποδηλάτου (Εικ.2) και ζητήστε να βρουν αν είναι ίδια ή διαφορετικά και να 

εξηγήσουν την απάντησή τους. Τα παιδιά µπορεί να πουν: 

 Το αυτοκίνητο έχει περισσότερες ρόδες από το ποδήλατο. 

 Το αυτοκίνητο είναι πιο µεγάλο από το ποδήλατο. 

 Στο αυτοκίνητο µπορούν να καθίσουν περισσότερα άτοµα. 

 Το αυτοκίνητο είναι κλειστό όπως το σπίτι. Έχει σκεπή, παράθυρα και πόρτες. 

 Το αυτοκίνητο χρειάζεται βενζίνη για να δουλέψει, το ποδήλατο όµως όχι. 

Άρα για το ποδήλατο δε χρειάζεται να ξοδεύεις πολλά χρήµατα! 

Εικ.2 

 
 Στη συνέχεια, παροτρύνετε τα παιδιά να συγκρίνουν το αυτοκίνητο µε το 

τρένο (Εικ. 3), το αυτοκίνητο µε το λεωφορείο (Εικ. 4), το αυτοκίνητο µε το φορτηγό 

(Εικ. 5), το αεροπλάνο µε το ελικόπτερο (Εικ. 6) ή το αεροπλάνο µε το καράβι (Εικ. 

7) και να βρουν αν είναι ίδια ή διαφορετικά, εξηγώντας κάθε φορά την απάντησή 

τους.                    

  Εικ.3 
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Εικ. 4                                                                        Εικ.5 

 

                               
 

Εικ.6                                                                         Εικ.7 

                  
 

 Μεταξύ διαφορετικών µέσων µεταφοράς τα παιδιά µπορεί να εντοπίσουν και 

ίδια-κοινά χαρακτηριστικά, όπως για παράδειγµα: το αυτοκίνητο και το λεωφορείο 

έχουν τέσσερις ρόδες, το ποδήλατο και η µηχανή έχουν δύο ρόδες, µε το αυτοκίνητο, 

το λεωφορείο και το τρένο ταξιδεύουµε στη στεριά, µε το αεροπλάνο και το 

ελικόπτερο ταξιδεύουµε στον αέρα. 

 Μπορείτε, επίσης, να δώσετε στα παιδιά φύλλο εργασίας όπως αυτό της 

παρακάτω εικόνας (Εικ.8) και να ζητήσετε να βρουν τα ίδια µέσα µεταφοράς και να 

τα χρωµατίσουν µε το ίδιο χρώµα. 
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Εικ.8 
 

 
 
 
6η άσκηση: 

 Υλικό: φωτογραφίες µε χωριά και πόλεις, εικόνες στο διαδίκτυο ή σε DVD 

 ∆ιαδικασία: 
 Στα παιδιά αρέσει πολύ η γνωριµία µε το περιβάλλον και τα µέρη του τόπου 

τους, της δικής τους χώρας ή άλλων χωρών. Μπορείτε, λοιπόν, να χρησιµοποιήσετε 

τη σύγκριση χωριού-πόλης για επιπλέον εξάσκηση στις έννοιες ίδιο και διαφορετικό. 

∆είξτε στα παιδιά φωτογραφίες από ένα χωριό και φωτογραφίες από µια πόλη και 

ζητήστε να τις παρατηρήσουν προσεχτικά και να βρουν αν το χωριό είναι ίδιο µε την 

πόλη ή αν είναι δύο διαφορετικά µέρη, εξηγώντας πάντα την απάντησή τους. Στην 

αρχή είναι καλό το χωριό και η πόλη να είναι από τον τόπο όπου ζουν και 

µεγαλώνουν τα παιδιά για να τους είναι όσο το δυνατόν πιο οικεία και να µπορούν να 

τα συγκρίνουν. Ανάλογα µε τις φωτογραφίες ή τις εικόνες που θα δουν τα παιδιά 

µπορεί να πουν: 

 Στο χωριό τα σπίτια είναι διαφορετικά και όχι κολληµένα το ένα µε το άλλο. 

 Η πόλη έχει πολυκατοικίες ενώ το χωριό δεν έχει. 

 Στην πόλη οι δρόµοι είναι πιο µεγάλοι και γεµάτοι αυτοκίνητα. 
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 Στο χωριό έχει περισσότερη ησυχία γιατί δεν έχει πολύ κόσµο και πολλά 

αυτοκίνητα στους δρόµους. 

 Στο χωριό βλέπεις περισσότερο πράσινο, δέντρα, χωράφια, κήπους. 

 Η πόλη έχει περισσότερα καταστήµατα και σούπερ µάρκετ. 

 Η ζωή στην πόλη και στο χωριό είναι διαφορετική. 

 
 Εκτός από φωτογραφίες της πόλης και του χωριού από τον δικό τους τόπο, 

δώστε στα παιδιά τη δυνατότητα να γνωρίσουν και να συγκρίνουν πόλεις και χωριά 

από άλλα µέρη. Μια περιήγηση στο διαδίκτυο θα αρέσει σίγουρα στα παιδιά. 

Αναζητήστε µαζί πόλεις και χωριά από άλλα µέρη της Ελλάδας ή από άλλες χώρες 

και παροτρύνετε να τα συγκρίνουν και να βρίσκουν οµοιότητες ή διαφορές.    

Γενικότερα, η εξάσκηση στις έννοιες ίδιο και διαφορετικό θα βοηθήσει τα 

παιδιά να κατανοήσουν καλύτερα στο επόµενο βήµα του οδηγού ότι διαφορετικά 

άτοµα µπορεί να νιώθουν διαφορετικά συναισθήµατα για το ίδιο πράγµα και να 

αναγνωρίσουν αργότερα ότι υπάρχουν διαφορετικοί τρόποι για να λύσουν το ίδιο 

πρόβληµα  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 182



Βήµα 3ο  

Μαθαίνω ότι υπάρχουν ατοµικές διαφορές, ότι το ίδιο ερέθισµα 
(αντικείµενο, πρόσωπο, κατάσταση) µπορεί να προκαλέσει διαφορετικές 
αντιδράσεις σε διαφορετικά άτοµα 
 
1η άσκηση: 

 Υλικό: φύλλο εργασίας µε διάφορες εικόνες αντικειµένων ή ενεργειών (Εικ.9) 

και µαρκαδόρους 

         Εικ.9 
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∆ιαδικασία: 

Παροτρύνετε το παιδί να χρωµατίσει ό, τι από τα παραπάνω το κάνει 

λυπηµένο µε κίτρινο χρώµα, ό, τι το κάνει χαρούµενο µε κόκκινο, φοβισµένο µε µωβ, 

θυµωµένο µε καφέ, περήφανο µε πορτοκαλί και απογοητευµένο µε πράσινο. 

Απαραίτητη προϋπόθεση: να έχουν εξοικειωθεί τα παιδιά στην κατανόηση και 

αναγνώριση των συναισθηµάτων. Το ίδιο µπορεί να κάνει ένα παιδί για τα 

συναισθήµατα κάποιου άλλου, να πει δηλαδή πώς µπορεί να νιώσει η αδερφή του, ο 

αδερφός του, η φίλη του για καθένα από αυτά και να τα χρωµατίσει ανάλογα. Στη 

συνέχεια, τα παιδιά συγκρίνουν µεταξύ τους τα φύλλα εργασίας και βλέπουν για ποια 

πράγµατα νιώθουν το ίδιο ή διαφορετικό συναίσθηµα και εξηγούν γιατί νιώθουν έτσι. 

Κάθε συναίσθηµα εξετάζεται ξεχωριστά. Επίσης, µπορεί να γίνει σύγκριση µεταξύ 

του φύλλου εργασίας που συµπλήρωσε ένα παιδί για κάποιο παιδί χ και εκείνου που 

συµπλήρωσε το παιδί χ για τον εαυτό του για να διαπιστωθεί κατά πόσο τα παιδιά 

κατανοούν και γνωρίζουν τις αντιδράσεις οικείων προσώπων απέναντι σε 

συγκεκριµένες καταστάσεις.  

 
2η άσκηση: 

 Υλικό: µια εικόνα όπου δυο παιδιά βλέπουν ένα σκύλο. Το ένα παιδί φαίνεται 

τροµαγµένο και το άλλο γελάει. 

Εικ.10  

 

       ∆ιαδικασία:  

       ∆είχνοντας την εικόνα 10 µπορείτε να ρωτήσετε το παιδί να σας πει: 

 Τι συµβαίνει στην εικόνα; 

 Τα δυο παιδιά αισθάνονται το ίδιο ή διαφορετικά µε αυτό που βλέπουν; 
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 Πώς νιώθει το κάθε αγόρι και γιατί νιώθει έτσι; 

 Μπορεί λοιπόν δύο διαφορετικοί άνθρωποι να νιώθουν διαφορετικά για το ίδιο 

πράγµα; 

 
 
 
 

 
Βήµα 4ο 

Μαθαίνω ότι βιώνω διαφορετικά συναισθήµατα σε διαφορετικές χρονικές 
στιγµές και περιστάσεις 
 
1η άσκηση: 
 Υλικό: λευκό χαρτί και µαρκαδόρους, φατσούλες που εκφράζουν διάφορα 

συναισθήµατα, µια ιστορία 

∆ιαδικασία:  

Παροτρύνετε το παιδί να σκεφτεί κάτι που του συνέβη και το έκανε να νιώσει 

πολύ πολύ χαρούµενο, κάποια άλλη στιγµή που λυπήθηκε πάρα πολύ, πότε ένιωσε 

θυµό, φόβο, απογοήτευση, έκπληξη, περηφάνια. Σε κάθε περίπτωση µπορείτε να 

ζητήσετε από το παιδί να ζωγραφίσει το συναίσθηµά του. Αν δυσκολεύεται, µπορείτε 

να του δώσετε ως ερέθισµα τις φατσούλες της εικόνας 1 που εκφράζουν διαφορετικά 

συναισθήµατα και τις οποίες φατσούλες µπορεί το παιδί να αναπαραγάγει στη δική 

του ζωγραφιά ανάλογα µε το προσωπικό του συναίσθηµα.  

 
2η άσκηση           

 Υλικό: µια ιστορία «Το κορίτσι που δεν µπορούσε να ξεχωρίσει τα 

συναισθήµατα»  

Σε συνδυασµό µε την παραπάνω άσκηση µπορείτε να αφηγηθείτε στα παιδιά 

την ιστορία της Συναισθηµατικούλας9. Η Συναισθηµατικούλα είναι ένα κοριτσάκι 

που δεν µπορούσε να ξεχωρίσει τα συναισθήµατα και να περιγράψει πώς αισθάνεται. 

Τα µόνα συναισθήµατα που ήξερε πολύ καλά ήταν η λύπη και ο θυµός (Εικ.11).  

                                                 
9 Μουλάκη Έρα, Η παλέτα των συναισθηµάτων. Εικονογράφηση: Σοφία Τουλιάτου. Εκδ. Κέδρος 
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 Εικ.11             

Η Συναισθηµατικούλα έπαιζε συνήθως µόνη της γιατί δεν τα πήγαινε πολύ 

καλά µε τα άλλα παιδιά. Συχνά θύµωνε όταν δε γινόταν το δικό της ή έκλαιγε χωρίς 

να ξέρει ακριβώς γιατί. Αλλά και µε τους γονείς της η Συναισθηµατικούλα δεν τα 

πήγαινε πολύ καλά γιατί και γι’ αυτούς ήταν δύσκολο να καταλάβουν πώς 

αισθανόταν η µικρή. Άλλες φορές θύµωνε και έβαζε τις φωνές και άλλες φορές 

έκλαιγε και κρυβόταν στο δωµάτιό της. Ένιωθε πως δεν την καταλάβαινε και δεν την 

αγαπούσε κανείς. Ώσπου µια µέρα γνώρισε ένα ζωγράφο που της έµαθε ότι υπάρχουν 

µέσα µας και άλλα πολλά συναισθήµατα πέρα από το θυµό και τη λύπη. Της εξήγησε 

λοιπόν ο ζωγράφος ότι κάθε φορά ζωγραφίζει ανάλογα µε το πώς αισθάνεται. Αν 

αισθάνεται χαρούµενος, ζωγραφίζει µε ζωηρά και φωτεινά χρώµατα. Αν όµως είναι 

στεναχωρηµένος, ζωγραφίζει µε πιο σκούρα και µουντά χρώµατα. Και αν είναι 

απογοητευµένος ζωγραφίζει θάλασσες. Τα συναισθήµατα είναι όπως τα χρώµατα και 

γι’ αυτό µπορούµε να τα ζωγραφίσουµε (Εικ.12). Η ζωή µας είναι πολύχρωµη, όπως 

είναι πολλά κι αυτά που αισθανόµαστε κάθε στιγµή.  

Ένα τραγούδι µε τα συναισθήµατα που της έµαθε ο ζωγράφος άρεσε πολύ στη 

Συναισθηµατικούλα:  

Φοβάµαι τις νύχτες µόνη µου όταν µένω 

και πόνο αισθάνοµαι όταν πέφτω,  

χαίροµαι δώρα όταν παίρνω 

και έκπληξη νιώθω όταν δεν τα περιµένω. 

Θλίψη, στενοχώρια και κλάµατα πολλά 

τις φορές που δεν αισθάνοµαι καλά. 

Με θυµώνει η µαµά µου όταν µε µαλώνει 

Και µε απογοητεύει όταν δεν καταλαβαίνει. 
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Μ’ αρέσει να µου λέει πως µ’ αγαπά 

Και γελώ όταν τη φιλώ. 

Θλίψη, στενοχώρια, αγάπη και θυµός, 

Ηρεµία, έκπληξη και γέλια πολλά, 

Πόνος, αναστάτωση, αγωνία και χαρά, 

όλα είναι συναισθήµατα δικά µου και χαίροµαι γι’ αυτά. 

Ξέρω πια να γελά, να πονάω, να κλαίω και να µιλώ 

Και όταν θέλω κάτι θα το λέω όπως θα το αισθανθώ. 

Σταµάτησα τα κλάµατα και τις πολλές φωνές, 

θα ζωγραφίζω πια µε συναισθήµατα όλες µου τις στιγµές. 

  Έτσι, το µικρό κοριτσάκι µε τη βοήθεια του ζωγράφου έµαθε να ξεχωρίζει, 

να περιγράφει και να  εκφράζει τα συναισθήµατά της για να µπορούν και οι άλλοι να 

καταλαβαίνουν κάθε φορά πώς αισθάνεται.   

 
Εικ.12 

     
 
 
 Στο τέλος της ιστορίας µπορείτε να κάνετε στα παιδιά ερωτήσεις σχετικές µε 

το περιεχόµενο της ιστορίας. Παροτρύνετε τα παιδιά να συγκρίνουν και να 

περιγράψουν πώς ένιωθε η Συναισθηµατικούλα στην αρχή της ιστορίας και πώς 

ένιωθε στο τέλος και γιατί. 
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3η άσκηση: 

Υλικό: τρεις εικόνες που απεικονίζουν διαφορετικές αλληλεπιδράσεις µεταξύ 

δύο παιδιών   

       Εικ. 13 

 

 

       

       ∆ιαδικασία:  

       ∆είχνοντας την εικόνα 13 µπορείτε να ρωτήσετε το παιδί να σας πει: 

 Τι συµβαίνει στην εικόνα; 

 Αν νοµίζει ότι αυτό που βλέπει είναι µια καλή ιδέα ή όχι και γιατί. 

 Αν είναι καλή ιδέα µπορεί να ζωγραφίσει ένα χαρούµενο πρόσωπο στο 

κουτάκι που βρίσκεται δίπλα στην εικόνα και αν νοµίζει ότι δεν είναι καλή 

ιδέα µπορεί να ζωγραφίσει ένα λυπηµένο πρόσωπο. 

 Πώς µπορεί να νιώθει το παιδί που µοιράζεται τη µπάλα; 

 Πώς µπορεί να νιώθει το άλλο παιδί; 

 Αν αυτό που συµβαίνει δεν είναι καλή ιδέα, τι άλλο µπορούν να κάνουν τα 

παιδιά που θα µπορούσε να είναι µια καλή ιδέα; 
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Εικ. 14 
 

                      

 

                      
       

        ∆είχνοντας την εικόνα 14 µπορείτε να ρωτήσετε το παιδί να σας πει: 

 Τι συµβαίνει στην εικόνα; 

 Αν νοµίζει ότι αυτό που βλέπει είναι µια καλή ιδέα ή όχι και γιατί. 

 Αν είναι καλή ιδέα µπορεί να ζωγραφίσει ένα χαρούµενο πρόσωπο στο 

κουτάκι που βρίσκεται δίπλα στην εικόνα και αν νοµίζει ότι δεν είναι καλή 

ιδέα µπορεί να ζωγραφίσει ένα λυπηµένο πρόσωπο. 

 Πώς µπορεί να νιώθει το αγόρι που του παίρνουν το αρκουδάκι; 

 Πώς µπορεί να νιώθει το άλλο παιδί; 

 Αν αυτό που συµβαίνει δεν είναι καλή ιδέα, τι άλλο θα µπορούσε να κάνει το 

αγόρι που άρπαξε το αρκουδάκι ώστε το άλλο να µην βάλει τα κλάµατα; 
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Εικ. 15 

             

 

       ∆είχνοντας την εικόνα 15 µπορείτε να ρωτήσετε το παιδί να σας πει: 

 Τι συµβαίνει στην εικόνα; 

 Αν νοµίζει ότι αυτό που βλέπει είναι µια καλή ιδέα ή όχι και γιατί. 

 Αν είναι καλή ιδέα µπορεί να ζωγραφίσει ένα χαρούµενο πρόσωπο στο 

κουτάκι που βρίσκεται δίπλα στην εικόνα και αν νοµίζει ότι δεν είναι καλή 

ιδέα µπορεί να ζωγραφίσει ένα λυπηµένο πρόσωπο. 

 Πώς µπορεί να νιώθει το αγόρι που δέχεται βοήθεια; 

 Πώς µπορεί να νιώθει το αγόρι που προσφέρει βοήθεια; 

 Αν αυτό που συµβαίνει δεν είναι καλή ιδέα, τι άλλο θα µπορούσε να κάνει το 

αγόρι που βοηθάει; 
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       4η άσκηση: 

       Υλικό: µια ιστορία  

        Εικ.16 

 
 

 Ιστορία: Ο Γιάννης στο πάρκο της γειτονιάς 

      Ο Γιάννης είναι ένα πανέξυπνο παιδί. Όµως µια άτυχη στιγµή στάθηκε αιτία 

να καθηλωθεί ίσως για όλη του ζωή σε ένα αναπηρικό καρότσι. Λόγω της δουλειάς 

του µπαµπά του ο Γιάννης άλλαξε τόπο κατοικίας. Ο Γιάννης ένιωθε …………  που 

θα έχανε τους φίλους του. Στην καινούρια γειτονιά δεν ήξερε κανέναν. Το δυσάρεστο 

ήταν που κανένα παιδί δεν ερχόταν να παίξει µαζί του. Όσο περνούσε ο καιρός, ο 

Γιάννης στενοχωριόταν όλο και πιο πολύ και δεν ήθελε να βγαίνει από το σπίτι. Ένα 

ανοιξιάτικο απόγευµα ο Γιάννης δέχθηκε την πρόταση του µπαµπά του να πάνε µια 

βόλτα στο πάρκο της γειτονιάς. Κάθε απόγευµα το πάρκο ήταν γεµάτο από παιδιά. 

Έτσι ήταν κι εκείνο το απόγευµα που πήγε ο Γιάννης. Έβλεπε τα παιδιά να τρέχουν, 

να κάνουν τσουλήθρα, τραµπάλα και ένιωθε …………….. Όταν ο µπαµπάς του του 

πρότεινε να γυρίσουν στο σπίτι, ο Γιάννης απάντησε αρνητικά. Τότε ακούστηκε η 

φωνή ενός κοριτσιού, της Μαριλένας: «Θέλεις να παίξουµε µπάλα;». Ο Γιάννης 

ένιωσε …………….. µε την πρόταση που του έκανε το κοριτσάκι. Αφού συστήθηκαν 

ο ένας στον άλλον, άρχισαν παίζουν. Η Μαριλένα όµως κουράστηκε που έτρεχε 

συνέχεια για να πιάσει την µπάλα και σταµάτησε να παίζει. Ο Γιάννης ένιωσε πάλι 

…………………… . 

    Μπαµπάς: Γιατί δε φωνάζετε κι άλλα παιδιά για να πιάνουν τη µπάλα; 

    Μαριλένα: Καλή ιδέα! Ας φωνάξω την Έλενα και τον Πέτρο. 
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    Τα παιδιά ήρθαν και άρχισαν το παιχνίδι. Ο Γιάννης ένιωθε πολύ, πολύ    

……………………. που έπαιζαν µαζί του τόσα παιδιά! 

 
Σταµατήστε εδώ την ιστορία και ζητήστε από το παιδί να σας πει: 

 Πώς ένιωθε ο Γιάννης που θα έχανε τους φίλους του; 

 Πώς ένιωσε όταν τον πλησίασε το κοριτσάκι; 

 Πώς ένιωσε όταν το κοριτσάκι σταµάτησε να παίζει; 

 Πώς ένιωσε όταν ήρθαν κι άλλα παιδιά; 

      
5η άσκηση: 

       Υλικό: δυο εικόνες για τη δηµιουργία µιας ιστορίας που µεταφέρει µηνύµατα  

διαπολιτισµικού χαρακτήρα (Εικ.17 και Εικ.18) και µπογιές 

 

 Εικ.17 

     
                                                   Η Μόλι και η Μίλι 
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Εικ.18 

                   
        ∆ιαδικασία: 

 α. ∆είχνοντας τις εικόνες 17 και 18 εξηγήστε στο παιδί ότι πρόκειται να του 

αφηγηθείτε µια σύντοµη ιστορία µε κάποιες προτάσεις που θα πρέπει να 

ολοκληρώσει το ίδιο το παιδί και να βάλει ένα τέλος στην ιστορία.  

       β. Καταγράφετε τις απαντήσεις που δίνει το παιδί στα κενά της ιστορίας και 

έπειτα διαβάζετε την ιστορία ολοκληρωµένη όπως την έφτιαξε το ίδιο δίνοντάς του 

τη δυνατότητα να ζωγραφίσει τα πρόσωπα της ιστορίας µε τις ανάλογες εκφράσεις 

συναισθηµάτων.  

        γ. Στη συνέχεια µπορείτε να ζητήσετε από το παιδί να αφηγηθεί την ιστορία 

που έφτιαξε και τέλος να ζωγραφίσει κάτι που συνέβη στην ιστορία. 

Με τη χρήση ιστοριών τα παιδιά µαθαίνουν να ακούν προσεχτικά ώστε να 

κατανοούν την ιστορία και τα συναισθήµατα. Με αυτό τον τρόπο θα µάθουν να 

δίνουν προσοχή στα συναισθήµατα των άλλων. Είναι, επίσης, σηµαντικό να 

κατανοήσουν τη διαδοχική σειρά µιας ιστορίας η οποία είναι χρήσιµη για τη σκέψη 

των συνεπειών. ∆ιαβάζοντας την ιστορία για δεύτερη φορά σε κατάλληλα σηµεία 

κάντε ερωτήσεις ανάκλησης γεγονότων (Τι έκαναν η ………… και η ………….; Τι 

έκανε η …………… όταν …………….; Τι έκανε η ………….. µετά;) και ερωτήσεις 

κατανόησης συναισθηµάτων και συµπεριφορών (Γιατί νοµίζεις ότι ο…….. το έκανε 

αυτό; Εσύ θα έκανες το ίδιο πράγµα ή κάτι διαφορετικό; Πώς νοµίζεις ότι ένιωσε η 

…………. όταν……..;).  
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Ιστορία: Μια βόλτα µε το ποδήλατο 

Η Μίλι και η Μόλι είναι δυο αχώριστες φίλες, µια έγχρωµη και µια λευκή, που 

φαίνονται διαφορετικές αλλά νιώθουν ίδιες. Ένα ανοιξιάτικο απόγευµα η Μίλι και η 

Μόλι πήραν τα ποδήλατά τους και πήγαν µια βόλτα στο πάρκο της γειτονιάς. Ήταν 

µια τέλεια µέρα για βόλτα µε τα ποδήλατα. Η Μίλι και η Μόλι ένιωθαν πολύ 

……………………  

Το ποδήλατο όµως της Μίλι ήταν πολύ παλιό και µια ρόδα ξαφνικά πετάχτηκε στον 

αέρα. Η Μίλι άρχισε να κλαίει. Τώρα ένιωθε πολύ ………………………  

Όταν η ρόδα πετάχτηκε από το ποδήλατο της Μίλι, η Μόλι, που αγαπάει πολύ τη 

φίλη της, ένιωσε ……………………… 

Ο Αλέξανδρος όµως που του αρέσει να πειράζει και να κοροϊδεύει τη Μίλι, όταν είδε 

τη ρόδα να πετάγεται από το ποδήλατο, έβαλε τα γέλια και φώναξε: «Είµαι 

χαρούµενος που χάλασε το ποδήλατό σου. Χα, χα, χα!» 

Τώρα η Μίλι ένιωσε ………………………. 

Στη Μόλι δεν άρεσε καθόλου που ο Αλέξανδρος κορόιδευε τη φίλη της. 

Η Μόλι ένιωσε ………………….. 

Τι νοµίζεις ότι µπορεί να συνέβη µετά; Θα γράψω όλα όσα θα µου πεις. 

………………………………………………………………………………………......

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

.........................................................................................................................................  

    
  Η παραπάνω ιστορία µπορεί να χρησιµοποιηθεί για µετάδοση µηνυµάτων 

διαπολιτισµικού χαρακτήρα µε στόχο να κατανοήσουν τα παιδιά ότι άνθρωποι 

διαφορετικής εθνικής προέλευσης έχουν κοινά συναισθήµατα και µπορούν να 

επικοινωνούν και να αναπτύσσουν φιλικές σχέσεις. Στην παιδική βιβλιογραφία 

υπάρχουν ειδικά βιβλία για παιδιά προσχολικής ηλικίας10 που προάγουν µέσα από 

καθηµερινές απλές ιστορίες την αποδοχή και το σεβασµό στη διαφορετικότητα, το 

ενδιαφέρον για τους ανθρώπους διαφορετικής εθνικής ή φυλετικής προέλευσης, την 

έννοια της συνύπαρξης και της φιλίας των λαών, καταπολεµώντας την ξενοφοβία και 

το ρατσισµό.  

 
                                                 
10 Από τις εκδόσεις Σαβάλα κυκλοφορούν µικρές ιστορίες µε τις δυο αχώριστες φίλες τη Μίλι και τη Μόλι, που 
φαίνονται διαφορετικές αλλά νιώθουν ίδιες. Κυκλοφορεί επίσης και η σειρά «Όλη η γη ένα χωριό», που 
αναδεικνύει µέσα από απλές ιστορίες την αξία της πολυπολιτισµικότητας στον σύγχρονο κόσµο.  
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  Ασκήσεις όπως οι παραπάνω θα βοηθήσουν τα παιδιά να κατανοήσουν την 

εναλλαγή των συναισθηµάτων, ότι µπορεί κάποιος να νιώθει διαφορετικά σε 

διαφορετικές στιγµές, αλλά και την επίδραση που µπορεί να έχει η συµπεριφορά του 

άλλου στη συναισθηµατικά αυτή εναλλαγή.   

 
 
 
 
Βήµα 5ο  

Μαθαίνω το αν και το τότε 
      Άσκηση: 

       Μπορείτε να πείτε στο παιδί ότι το αν και το τότε είναι δύο αχώριστοι φίλοι 

που είναι πάντα µαζί. Στη συνέχεια, χρησιµοποιήστε ερωτήσεις του τύπου: 

      Αν βάλω το χέρι µου στο νερό, τότε τι θα συµβεί; 

      Αν κλείσω τα µάτια µου, τότε τι θα συµβεί; 

      Αν τρώω πολύ κάθε µέρα, τότε τι µπορεί να συµβεί; 

      Αν δεν πλένω τα δόντια µου κάθε µέρα, τότε τι µπορεί να συµβεί; 

       Με τις παραπάνω ερωτήσεις τα παιδιά θα καταλάβουν γιατί το αν και το τότε 
είναι πάντα µαζί. Αφού πείτε τα δικά σας αν-τότε και τα παιδιά κατανοήσουν τη 

µεταξύ τους σχέση απαντώντας στις ερωτήσεις, αφήστε τα να πουν µερικά δικά τους 

αν-τότε. Η εξάσκηση στις έννοιες αν-τότε θα βοηθήσει στην ενδυνάµωση της σκέψης 

των συνεπειών. 
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Βήµα 6ο 

Μαθαίνω να σκέφτοµαι τις συνέπειες 

     1η άσκηση: 

         Υλικό: δυο εικόνες 

Εικ.19 

 
             

 

         Εικ.20 
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       ∆υο ακολουθίες είναι πιθανές: 

        Ακολουθία 1: 

1. Τα παιδιά µαλώνουν πάνω από το καραβάκι 

2. Το κορίτσι κερδίζει παίρνοντας το καραβάκι και το αγόρι κλαίει 

         Ακολουθία 2: 

1. Ένα κορίτσι αρπάζει το καραβάκι και το αγόρι κλαίει 

2. Το αγόρι που κλαίει σηκώνεται πάνω και οι δύο αρχίζουν να µαλώνουν πάνω από 

το καραβάκι  

 
∆ιαδικασία: 

∆είχνοντας τις εικόνες ζητήστε από το παιδί να σας πει: 

 Τι νοµίζεις ότι συµβαίνει πρώτα;  

 Και τι συνέβη µετά; 

 Τι νοµίζεις ότι µπορεί να συνέβη πριν το κορίτσι αρπάξει το καραβάκι; 

Το παιδί βάζει στη σειρά τις εικόνες (πρώτη, δεύτερη) και φτιάχνει µια ιστορία. 

 Μπορείς να φτιάξεις µε τις ίδιες εικόνες µια διαφορετική ιστορία; 

 Τα παιδιά µπορούν να φτιάξουν µια διαφορετική ακολουθία ή να εκφράσουν 

ποικίλες εκδοχές της ίδιας ακολουθίας. Μπορείτε να τα ενθαρρύνετε να σκεφτούν 

όσο το δυνατόν περισσότερες καταλήξεις της ιστορίας ρωτώντας τα τι άλλο θα 

µπορούσε να είχε συµβεί µετά. 
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     2η άσκηση: 

         Υλικό: δυο εικόνες  

 Εικ.21  

                          
    Εικ.22     
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  ∆υο ακολουθίες είναι πιθανές: 

        Ακολουθία 1: 

       1. Το κορίτσι κλαίει γιατί θέλει να ανέβει στην κούνια 

       2. Το αγόρι κατέβηκε από την κούνια για να ανέβει το κορίτσι         

        Ακολουθία 2: 

        1. Το κορίτσι κάνει κούνια και το αγόρι κοιτάζει 

        2. Το κορίτσι κλαίει και το αγόρι κάνει κούνια 

 

∆ιαδικασία: 

∆είχνοντας τις εικόνες ζητήστε από το παιδί να σας πει: 

 Τι νοµίζεις ότι συµβαίνει πρώτα;  

 Και τι συνέβη µετά; 

 Τι νοµίζεις ότι συνέβη πριν αρχίσει το κορίτσι να κλαίει; 

Το παιδί βάζει στη σειρά τις εικόνες (πρώτη, δεύτερη) και φτιάχνει µια ιστορία. 

 Μπορείς να φτιάξεις µε τις ίδιες εικόνες µια διαφορετική ιστορία; 

  Με τις παραπάνω ασκήσεις τα παιδιά θα κατανοήσουν την έννοια της 

διαδοχής στα διαπροσωπικά προβλήµατα, θέτοντας έτσι το πλαίσιο της σκέψης των 

συνεπειών. 

 
 
     3η άσκηση: 

     Υλικό: δυο γαντόκουκλες-ζωάκια, ο βάτραχος Μπίλι και η χελώνα Ρόη. 

      Εικ.23 
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   Εικ.24     

  Εικ.25                     

                               
 

Εικ.26                                

 
 

 200



  ∆ιαδικασία: 

    Εξηγήστε στο παιδί ότι θα φτιάξετε µια ιστορία µε το βάτραχο και τη χελώνα. 

Ο Μπίλι έχει στο στόµα του µια µπογιά και η Ρόη έχει µπροστά της ένα λευκό χαρτί 

(Εικ.23). Ο Μπίλι µουτζουρώνει το χαρτί της Ρόη (Εικ.24). Η Ρόη κοιτάζει το χαρτί 

(σουφρώστε το στόµα της χελώνας) (Εικ.25). Ρωτήστε το παιδί: 

 Πώς νιώθει η Ρόη; 

 Πώς µπορούµε να το βρούµε; (από την έκφραση του προσώπου της ή ρωτώντας 

την) 

 Σκέψου τι µπορεί να συµβεί µετά στην ιστορία; Τι µπορεί να κάνει ή να πει η 

Ρόη µετά; Θυµήσου ότι ο Μπίλι της µουτζούρωσε το χαρτί. Αποσπάστε όσες 

περισσότερες συνέπειες µπορείτε κάνοντας ερωτήσεις όπως «Τι άλλο µπορεί να 

κάνει η Ρόη;» και «Τι άλλο µπορεί να πει η Ρόη;». 

 

     Μπορείτε, επίσης, να παροτρύνετε τον βάτραχο να σκεφτεί κάτι προκειµένου να 

λύσει το πρόβληµα: 

     Γονιός ή Νηπιαγωγός: Ωχ Μπίλι. Η Ρόη είναι ακόµη ……………(θυµωµένη)! 

Σκέψου κάτι για να λύσεις το πρόβληµα.  

     Μπίλι: Θέλεις να ζωγραφίσεις; 

     Ρόη: Ναι. 

     Μπίλι: Θέλεις να ζωγραφίσουµε µαζί; 

     Ρόη: Εντάξει. Με µια συµφωνία όµως: δε θα µουτζουρώνεις το χαρτί! 

     Μπίλι: Σύµφωνοι!  

     Γονιός ή Νηπιαγωγός: Η Ρόη και ο Μπίλι ζωγράφιζαν µαζί και γελούσαν (Εικ.26). 

Πώς αισθάνονται τώρα η Ρόη και ο Μπίλι; 

 
Μέσα από το διάλογο που αναπτύσσουν οι δύο γαντόκουκλες προκαλεί η µία 

την αλλαγή στη συναισθηµατική κατάσταση της άλλης. Έτσι, τα παιδιά κατανοούν  

ότι τα συναισθήµατα µπορεί να αλλάξουν από τη µια στιγµή στην άλλη κι ότι ενώ 

µπορεί κάποιος να είναι λυπηµένος για κάτι, την αµέσως επόµενη στιγµή µπορεί να 

νιώσει χαρούµενος για κάτι άλλο. Επίσης, δίνεται στα παιδιά το ερέθισµα να  

σκεφτούν ότι µε τη συµπεριφορά τους µπορούν να επηρεάσουν τα συναισθήµατα των 

άλλων. 
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     4η άσκηση: 

     Υλικό: µια εικόνα  
Εικ.27 

 
∆ιαδικασία: 

∆είχνοντας την εικόνα ζητήστε από το παιδί να σας πει: 

 Τι συµβαίνει στην εικόνα; 

 Γιατί το κορίτσι χτυπάει το αγόρι; 

 Κάποια άλλη αιτία; Κάποιο άλλο επειδή; 

 Τι θα µπορούσε να συµβεί µετά; 

Καταγράφετε όσα θα πει το παιδί και παροτρύνετε να σκεφτεί περισσότερες από µία 

συνέπειες όπως παρακάτω: 

Λύση:                                                                                         Συνέπειες: 

Το κορίτσι χτυπάει το αγόρι.                                    Μπορεί να την χτυπήσει κι εκείνο. 

                                                                                  Μπορεί να βάλει τα κλάµατα. 

                                                                                  Μπορεί να φοβηθεί και να φύγει. 

                                                                                  Μπορεί να δώσει το καραβάκι. 

 

Αφού ειπωθούν αρκετές συνέπειες, καταλήγετε στη διαπίστωση ότι πολλά µπορούν 

να συµβούν ως αποτέλεσµα µιας λύσης, µιας συµπεριφοράς. Στη συνέχεια, ρωτήστε 
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το παιδί αν το να χτυπάς τον άλλον είναι καλή ιδέα ή όχι και γιατί. Παροτρύνετε να 

σκεφτεί µια διαφορετική λύση και επαναλάβετε τη διαδικασία. Έτσι, προχωράµε στο 

επόµενο βήµα που αφορά τη σκέψη εναλλακτικών λύσεων. 

               

 
 
Βήµα 7ο  
Μαθαίνω να σκέφτοµαι λύσεις στο πρόβληµα 
 
1η άσκηση: 

 Υλικό: µια εικόνα όπου δυο παιδιά παίζουν µπάλα και ένα άλλο κάθεται µόνο 

του και κοιτάζει. Τα πρόσωπα των παιδιών της εικόνας µπορούν να µείνουν χωρίς 

χαρακτηριστικά για να συµπληρωθούν από το ίδιο το παιδί ανάλογα µε τη 

συναισθηµατική κατάσταση του καθενός. 

 

Εικ.28 
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           ∆ιαδικασία: 

 ∆είχνοντας την εικόνα 28 ρωτήστε το παιδί να σας πει: 

 Τι συµβαίνει στην εικόνα; 

 Πώς νοµίζεις ότι νιώθει το αγόρι που κάθεται µόνο του; 

 Πώς νοµίζεις ότι νιώθουν τα παιδιά που παίζουν; 

 Ζωγράφισε τα πρόσωπα των παιδιών. 

 Ποιο είναι το πρόβληµα στην εικόνα αυτή; 

 Από πού µπορείς να καταλάβεις ποιος έχει το πρόβληµα (π.χ. από την 

έκφραση του προσώπου); 

 Πώς νοµίζεις ότι µπορεί να λυθεί το πρόβληµα; 

 Στο σηµείο αυτό παροτρύνετε το παιδί να σκεφτεί διαφορετικές λύσεις στο 

πρόβληµα τις οποίες καταγράφετε και διαβάζετε στο τέλος για να επιλέξετε µαζί του 

την καλύτερη. 

 
2η άσκηση: 

 Υλικό: εικόνα όπου ένα αγόρι παίζει µε ένα τρενάκι και ένα κορίτσι στέκεται 

από πάνω του κοιτάζοντάς το 

 

Εικ.29 
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 ∆ιαδικασία: 

 ∆είχνοντας την εικόνα 29 ρωτήστε το παιδί να σας πει: 

 Τι συµβαίνει στην εικόνα; 

 Τι νοµίζεις πώς σκέφτεται το κορίτσι; Τι θέλει; 

 Πώς νοµίζεις ότι νιώθει το κορίτσι; 

 Ποιο είναι το πρόβληµα στην εικόνα αυτή; 

 Τι µπορεί να κάνει το κορίτσι ώστε το αγόρι να του δώσει το τρενάκι; (π.χ. να 

το ρωτήσει) 

 Τι άλλο µπορεί να κάνει το κορίτσι; Σκέψου πολλούς διαφορετικούς τρόπους 

µε τους οποίους το κορίτσι µπορεί να λύσει το πρόβληµα. 

Εσείς καταγράφετε τις λύσεις που προτείνει το παιδί για να διαβαστούν στο 

τέλος και να επιλέξετε µαζί του την πιο αποτελεσµατική λύση η οποία δε θα 

δυσαρεστήσει κανένα παιδί. 

  
  Οι παραπάνω ασκήσεις θα µάθουν στα παιδιά να εντοπίζουν το πρόβληµα και 

να σκέφτονται διαφορετικούς τρόπους επίλυσης ώστε να αντιµετωπίζουν την 

απογοήτευση. 

 
3η άσκηση: 

Υλικό: εικόνες  

 Εικ.30 
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Εικ.31 

                        
                      Πέτρος                                                              Ορέστης 

 

 
Εικ.32 
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        Ιστορία: Το φορτηγάκι              

        Ο Πέτρος έχει πολλά παιχνίδια. Το πιο αγαπηµένο του όµως παιχνίδι είναι ένα 

φορτηγάκι που του έκανε δώρο ο παππούς στα γενέθλιά του (Εικ.30). Μπορεί να 

παίζει µε αυτό ώρες ολόκληρες. Το πρόβληµα όµως είναι ότι τις περισσότερες φορές 

δε θέλει να το µοιράζεται µε κανέναν. Ένα απόγευµα που ο Πέτρος έπαιζε µε το 

φορτηγάκι του στην αυλή του σπιτιού του, ένα παιδί της γειτονιάς και φίλος του 

Πέτρου, ο Ορέστης, τον είδε από µακριά και έτρεξε να του µιλήσει. Μπαίνοντας στην 

αυλή ο Ορέστης είδε το φορτηγάκι και έσκυψε να το πιάσει. Ο Πέτρος όµως, που δεν 

αφήνει κανέναν να παίξει µε το φορτηγάκι του, άπλωσε αµέσως τα χέρια του να το 

πάρει. Οι δυο φίλοι για 5 ολόκληρα λεπτά τραβούσαν το φορτηγάκι ο ένας από τα 

χέρια του άλλου (Εικ.31). Τελικά ο Ορέστης άφησε το φορτηγάκι στα χέρια του 

Πέτρου (Εικ.32) και …… 

        
 Στο σηµείο αυτό σταµατήστε την ιστορία και ζητήστε από το παιδί να σας πει: 

 Τι συµβαίνει στην ιστορία; 

 Ποιο είναι το πρόβληµα;  

 Πώς αισθάνεται ο Πέτρος; 

 Πώς αισθάνεται ο Ορέστης; 

 Τι θα µπορούσε να κάνει ο Ορέστης ώστε να του δώσει ο Πέτρος το 

φορτηγάκι; Σκέψου πολλούς διαφορετικούς τρόπους µε τους οποίους µπορεί 

να λυθεί το πρόβληµα (καταγράφετε τις λύσεις που προτείνει το παιδί για να 

διαβαστούν στο τέλος). 

 Πώς προτιµάς να τελειώσει η ιστορία; 

 Αφού το παιδί επιλέξει το τέλος της ιστορίας ζητήστε να το ζωγραφίσει για 

να υπάρχει µια συνέχεια στις εικόνες της ιστορίας. 

 Με τη βοήθεια των εικόνων ζητήστε από το παιδί να αναπαραγάγει την 

ιστορία.  

 ∆ώστε έµφαση και σχολιάστε µαζί µε το παιδί τα συναισθήµατα και τα 

γεγονότα που τα προκαλούν τονίζοντας παράλληλα την αξία του 

µοιράσµατος. 
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4η άσκηση: 

         Υλικό: δυο εικόνες 

         

          Εικ.33 

                                    
 

 

 

 

   Εικ.34 
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           ∆ιαδικασία: 

 ∆είχνοντας στο παιδί τις εικόνες 33 και 34 ζητήστε να τις περιγράψει.  

 Έπειτα, ζητήστε να διαλέξει την εικόνα που του αρέσει περισσότερο, την 

εικόνα που πιστεύει ότι είναι µια καλή ιδέα: αυτή µε τα δυο παιδιά όπου το 

ένα έχει µπροστά του πολλά παιχνίδια ενώ το άλλο δεν έχει τίποτα ή την άλλη 

µε τα δυο παιδιά που έχουν µοιραστεί τα παιχνίδια; Ζητήστε να αιτιολογήσει 

την επιλογή του. 

 Ρωτήστε για την πρώτη εικόνα:  

«Πώς νοµίζεις ότι νιώθει το παιδί που δεν έχει παιχνίδια;» 

«Τι πιστεύεις ότι µπορεί να σκέφτεται;» 

«Πώς θα ένιωθε αν το άλλο παιδί του έδινε µερικά;» 

«Πιστεύεις ότι είναι δίκαιο αυτό που βλέπεις στην πρώτη εικόνα;» 

 
  Η άσκηση αυτή θα βοηθήσει τα παιδιά να κατανοήσουν καλύτερα την έννοια 

του µοιράσµατος και του δικαίου. Τα µικρά παιδιά µπορούν να καταλάβουν ότι δεν 

είναι δίκαιο για ένα παιδί να έχει όλα τα παιχνίδια και κάποιο άλλο να µην έχει 

κανένα. Μπορούν να µάθουν να σκέφτονται τον άλλο, τα δικαιώµατά του, τι είναι 

δίκαιο γι’ αυτόν και τι όχι, τα ενδιαφέροντα, τις επιθυµίες, τις σκέψεις και τα 

συναισθήµατα του άλλου, όταν προσπαθούν να λύσουν ένα διαπροσωπικό πρόβληµα. 
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5η άσκηση: 

        Υλικό: µια εικόνα 
         Εικ.35 

                                 
 

          ∆ιαδικασία: 

          Εξηγήστε στο παιδί ότι το πρόβληµα σε αυτή την εικόνα είναι ότι το αγόρι 

θέλει να του αγοράσει ο µπαµπάς του ένα αυτοκινητάκι που βλέπει στη βιτρίνα. 

Ρωτήστε το παιδί να σας πει τι θέλει αυτό το αγόρι να κάνει ο µπαµπάς του. Η πιο 

πιθανή απάντηση: «Να του αγοράσει το αυτοκινητάκι».  

         «Σκέψου τι µπορεί να κάνει το αγόρι ώστε να του αγοράσει ο µπαµπάς του το 

αυτοκινητάκι. Σκέψου πολλούς διαφορετικούς τρόπους.» 

         Εναλλακτικές Λύσεις: 

 Θα µπορούσε να του το ζητήσει. 

 Θα µπορούσε να πει ότι θα το µοιραστεί µε την αδερφή του. 

 Θα µπορούσε να κλαίει για να τον λυπηθεί ο πατέρας του. 

 Θα µπορούσε να υποσχεθεί ότι θα είναι καλό παιδί και δε θα το σπάσει. 
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6η άσκηση: 

Υλικό: εικόνες και µια σύντοµη ιστορία 

         

         Εικ.36  

 
                                       Ντας 

          

  

         Εικ.37 

 

 

 211



       Ιστορία: Ο Ντας11 και η µπάλα 

       Ο Ντας είναι ένα µικρό αγόρι µε ιδιαίτερες ικανότητες στη δύναµη που τον 

κάνουν να ξεχωρίζει από τα άλλα παιδιά της ηλικίας του. Η µητέρα του, η Ελαστίνα, 

του λέει συνεχώς να µη δείχνει στους άλλους τη δύναµή του και να µην τη 

χρησιµοποιεί στις σχέσεις του µε τα άλλα παιδιά. Ο Ντας όµως, όταν µαλώνει µε τους 

φίλους του, το ξεχνάει και όταν θέλει κάτι πάρα πολύ, βάζει όλη του τη δύναµη για 

να το έχει. Έτσι, µια µέρα στο σχολείο, ο Ντας άρχισε να µαλώνει µε έναν 

συµµαθητή του για µια µπάλα. Φυσικά κέρδισε ο Ντας που τραβούσε την µπάλα µε 

όλη του τη δύναµη. Ο συµµαθητής του όµως είχε πέσει κάτω λίγα µέτρα πιο πέρα 

κλαίγοντας… 

 
Σταµατήστε εδώ την ιστορία και ζητήστε από το παιδί να σας πει: 

 Πώς νιώθει ο Ντας που πήρε τη µπάλα; 

 Πώς νιώθει ο συµµαθητής του Ντας; (λύπη, πόνο, θυµό) 

 Πώς αλλιώς θα µπορούσε ο Ντας να πάρει τη µπάλα από τον συµµαθητή του; 

 

 

         

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                
                                                 
11 Από την παιδική ταινία κινουµένων σχεδίων «Οι Απίθανοι».    
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   Βήµα 8ο  

Μαθαίνω να σκέφτοµαι λύσεις και συνέπειες 

1η άσκηση: 

Υλικό: µια ιστορία µε εικόνες 
Εικ.39 

 
 
 
Εικ.40 

  
 
 Ιστορία: Το πατίνι   
 Γιούπι!!! Θα ’ρθει ο Αλέξανδρος στο σπίτι να παίξουµε, φωνάζει µε 

ενθουσιασµό ο Κωνσταντίνος στριφογυρίζοντας γύρω από το τραπέζι. Είναι 

 213



Σάββατο, µία η ώρα το µεσηµέρι και χτυπά η πόρτα της µονοκατοικίας. Είναι ο φίλος 

µου, ο Αλέξανδρος, µαντεύει ο Κωνσταντίνος. Οι δύο φίλοι απολαµβάνουν την 

συνάντησή τους µε αγκαλιές και ανταλλαγές προτάσεων για παιχνίδι. Έλα να σου 

δείξω τα αυτοκινητάκια µου, παροτρύνει ο Κωνσταντίνος τον Αλέξανδρο. Ο 

Αλέξανδρος τον παρασέρνει: Όχι, έλα Κωνσταντίνε, να παίξουµε µε τους 

δεινόσαυρους! Η χαρά των δύο φίλων που βρέθηκαν εκτός σχολείου είναι µεγάλη. 

Παιδιά, έχω µια ιδέα!!!, λέει η µαµά του Κωνσταντίνου: Έχει ηλιοφάνεια σήµερα, 

µπορείτε να παίξετε στην αυλή. Εκεί βρίσκονται διάφορα παιχνίδια: ένα αυτοκίνητο, 

ένα πατίνι, µια µπάλα και µερικά κοχύλια που περιµένουν να πάρουν χρώµα από τα 

χεράκια τους. Το πατίνι τράβηξε την προσοχή των δύο φίλων. Αµέσως και οι δύο µε 

λαχτάρα το αρπάζουν. Η διαφωνία για το ποιος θα παίξει πρώτος µε το πατίνι τάραξε 

τη χαρά των δύο φίλων. Ο ένας άρχισε να σπρώχνει τον άλλο φωνάζοντας: ∆ε σε έχω 

φίλο!! ∆ε σε έχω φίλο!!! Τραβώντας και οι δύο µε δύναµη το µεταλλικό παιχνίδι µε 

τις δύο µικρές ρόδες, συνέχισαν τον τσακωµό τους. Τα δύο τους πρόσωπα 

σκοτείνιασαν και µε θυµό τραβούσε ο ένας τον άλλο. 

Κωνσταντίνος: Εγώ θα κάνω πρώτος πατίνι. 

Αλέξανδρος: Όχι, εγώ θα κάνω πρώτος. 

Η ίδια διαφωνία επέµενε για τα επόµενα 10 λεπτά. Στην αδιέξοδη διένεξη των δύο 

φίλων, η µαµά του Κωνσταντίνου πήρε την πρωτοβουλία. 

Μαµά: Κωνσταντίνε, εάν πάρεις εσύ το πατίνι και παίξεις µε αυτό, έχεις σκεφτεί πώς 

θα αισθανθεί ο Αλέξανδρος; 

Κωνσταντίνος: ∆ε µε νοιάζει. Να παίξει µε το αυτοκίνητο ή την µπάλα. 

Αλέξανδρος: Όχι, δε θέλω να παίξω µε τα άλλα παιχνίδια αλλά µε το πατίνι. Ο 

Κωνσταντίνος είναι κακό παιδί που δε µε αφήνει να παίξω µε το πατίνι. 

Κωνσταντίνος: Εσύ είσαι κακό παιδί που θέλεις το πατίνι µου. 

Μαµά: Παιδιά, σκεφτείτε τι µπορεί να συµβεί αν συνεχίσετε να τραβάτε το πατίνι ο 

ένας από τα χέρια του άλλου; 

Κωνσταντίνος: Εγώ θέλω το πατίνι µου! 

Μαµά: Παιδιά, εδώ υπάρχει ένα πρόβληµα. Και οι δύο θέλετε το ίδιο παιχνίδι. 

Μπορείτε να σκεφτείτε µια λύση ώστε να πάψετε να τσακώνεστε; 

Οι µικροί µας φίλοι προτείνουν λύσεις…Ενθαρρύνονται να σκεφτούν όσο το δυνατό 

περισσότερες λύσεις για τη λύση της διαφωνίας τους. 

Μαµά: Έχω κι εγώ µια ιδέα! Να ρίξουµε ένα κέρµα. Αυτός που θα αρχίσει πρώτος, 

θα κάνει τρεις γύρες µε το πατίνι και στη συνέχεια θα το δώσει στον άλλο. 
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Έτσι, και οι δύο θα κάνετε πατίνι αλλά θα πάψετε να τσακώνεστε. Έχετε εσείς 

να προτείνετε κάτι διαφορετικό; 

Κωνσταντίνος: Μπορούµε να κάνουµε α-µπε-µπα-µπλοµ για να δούµε ποιος θα 

παίξει πρώτος!  

Μαµά: Να µια καλή ιδέα! 

Αλέξανδρος: Και ο άλλος τι θα κάνει; Θα περιµένει; ∆ε θα βαρεθεί; 

Μαµά: Σκεφτείτε µια λύση. 

Αλέξανδρος: Το βρήκα!! Όταν ο ένας θα κάνει πατίνι, ο άλλος θα περιµένει τη σειρά 

του παίζοντας κάτι άλλο. 

Μαµά: Μπράβο! Πολύ καλή ιδέα! Βλέπετε που µπορεί να βρείτε λύση στο πρόβληµα 

χωρίς να µαλώνετε; 

 
Όταν τελειώσει η ιστορία, ρωτήστε το παιδί να σας πει: 

 Πώς ένιωσε ο Κωνσταντίνος; 

 Πώς ένιωσε ο Αλέξανδρος; 

 Ποιο ήταν το πρόβληµα; 

 Τι πρότεινε η µαµά του Κωνσταντίνου; 

 Τι πρότειναν οι µικροί µας φίλοι; 

 Μπορείς να σκεφτείς κάποια διαφορετική λύση στο πρόβληµα; 

            Λύση:                                                            Συνέπειες: 

……………………….                                   …………………………. 

                                                                               …………………………. 

                                                                        ………………………….. 

 
Μπορείτε, επίσης, να ζητήσετε από το παιδί να αφηγηθεί την ιστορία και να 

ζωγραφίσει κάτι από αυτήν. Η γλωσσική ικανότητα κατέχει σηµαντικό ρόλο στην 

κατανόηση των συναισθηµάτων και η εξάσκηση στον αφηγηµατικό λόγο µπορεί να 

βοηθήσει προς αυτή την κατεύθυνση.  

  Συνοψίζοντας, όταν ένα παιδί µαλώνει µε το φίλο του ή το συµµαθητή του 

επειδή θέλουν την ίδια στιγµή να παίξουν µε το ίδιο παιχνίδι, µπορείτε να αναπτύξετε 

µαζί τους ένα διάλογο που θα οδηγήσει τα παιδιά να σκεφτούν πώς µπορεί να νιώθει 

ο άλλος και γιατί νιώθει έτσι, ποιες µπορεί να είναι οι πιθανές λύσεις στο πρόβληµα 

και οι πιθανές συνέπειες αυτών. Οδηγήστε τα παιδιά να µάθουν ότι υπάρχουν 

διαφορετικοί τρόποι για να λύσουν το ίδιο πρόβληµα, µεταξύ των οποίων κάποιοι είναι 
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καλύτεροι και πιο αποτελεσµατικοί από τους άλλους. Με λογικές εξηγήσεις τα µικρά 

παιδιά µπορούν να µάθουν να µοιράζονται το ίδιο παιχνίδι και να περιµένουν τη 

σειρά τους, µπορούν να µάθουν να σκέφτονται και να αναγνωρίζουν τα 

συναισθήµατα των άλλων, αλλά και να ρυθµίζουν τα δικά τους συναισθήµατα µε 

τρόπο κοινωνικά αποδεκτό, προσαρµόζοντας τη συναισθηµατική τους κατάσταση 

στις εκάστοτε συνθήκες.  

 
2η άσκηση: 

Υλικό: µια ιστορία µε ένα παιδί διαφορετικής εθνικής προέλευσης 
            Εικ.41 

     
 Ιστορία: Ο Σεµπάστιαν 

 Ήταν µια συνηθισµένη ανοιξιάτικη µέρα όταν η πόρτα της τάξης άνοιξε και 

µπήκε ένα αγόρι που τα παιδιά έβλεπαν για πρώτη φορά. Ήταν ο Σεµπάστιαν. Η 

κυρία Μαίρη σύστησε τον Σεµπάστιαν στα παιδιά και τους εξήγησε ότι ο Σεµπάστιαν 

έχει έρθει από µια άλλη χώρα µακρινή, την Αφρική, κι ότι θα µείνει για αρκετό καιρό 

µαζί µας. Άλλα παιδιά έκαναν αµέσως παρέα µε τον Σεµπάστιαν παρόλο που 

δυσκολεύονταν να επικοινωνήσουν λόγω διαφορετικής γλώσσας. Ήταν όµως κάποια 

παιδιά που δεν πλησίαζαν καθόλου τον καινούριο τους συµµαθητή. Συνέχεια έλεγαν 

πως ήταν διαφορετικός και πως δεν ήξερε να παίζει όπως έπαιζαν αυτοί.  

  
Σταµατήστε εδώ την ιστορία και ζητήστε από τα παιδιά να σας πουν: 

 Πώς νιώθει ο Σεµπάστιαν όταν οι άλλοι παίζουν µαζί του; 

 Πώς νιώθει ο Σεµπάστιαν όταν οι άλλοι δεν τον πλησιάζουν; 
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 Εσείς πώς θα νιώθατε αν σας συνέβαινε κάτι τέτοιο; Θα νιώθατε το ίδιο ή 

διαφορετικά; (παροτρύνετε το παιδί να µπει στη θέση του άλλου) 

 Ποιο είναι το πρόβληµα στην ιστορία αυτή; 

 Σκέψου τη συνέχεια της ιστορίας. Τι θα µπορούσαν να κάνουν η νηπιαγωγός 

και τα παιδιά ώστε να λυθεί το πρόβληµα; Για κάθε λύση παροτρύνετε τα 

παιδιά να σκέφτονται και πιθανές συνέπειες. 

Λύση:  

∆ραστηριότητες γνωριµίας των υπόλοιπων παιδιών µε τη χώρα του 

Σεµπάστιαν µέσα από ιστορίες-  παραµύθια, µουσική, φωτογραφίες, λέξεις, 

γράµµατα, παιχνίδια 

Συνέπειες: 

-Τα παιδιά θα γνωρίσουν στοιχεία του ξένου πολιτισµού, θα κατανοήσουν και 

θα αποδεχτούν τη διαφορετικότητά του 

-Ο Σεµπάστιαν θα νιώσει χαρά και αποδοχή βλέποντας τους άλλους να 

ενδιαφέρονται και να µαθαίνουν για τη δική του χώρα 

-Τα παιδιά θα αρχίσουν να επικοινωνούν καλύτερα µε τον Σεµπάστιαν ακόµη 

και αυτά που δεν τον πλησίαζαν καθόλου. 

 
Η παραπάνω ιστορία, πέρα από την αποδοχή της διαφορετικότητας που 

µπορεί να καλλιεργήσει στα παιδιά και το ενδιαφέρον για άτοµα διαφορετικής 

εθνικότητας από τη δική τους, µπορεί να βοηθήσει τα παιδιά να διαπιστώσουν την 

ύπαρξη κοινών συναισθηµάτων µεταξύ ανθρώπων που προέρχονται από διαφορετικές 

εθνικότητες. Να κατανοήσουν δηλαδή ότι όλοι οι άνθρωποι πάνω στη γη, από όπου 

κι αν προέρχονται, µοιράζονται κοινά συναισθήµατα: λυπούνται, χαίρονται, 

θυµώνουν, φοβούνται, απογοητεύονται, εκπλήσσονται κι αυτό κάνει δυνατή την 

επικοινωνία και τη συνύπαρξη µεταξύ των λαών. 
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3η άσκηση: 

      Υλικό: µια ιστορία και εικόνες 

      Εικ.42  

 
      Εικ.43    
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     Εικ.44 

 
 

        ∆ιαδικασία: 

        ∆ιαβάστε µια ιστορία δείχνοντας παράλληλα τις εικόνες και αλλάζοντας τη 

φωνή σε κάθε χαρακτήρα. Καθώς διαβάζετε την ιστορία αφήστε το παιδί να 

συµπληρώσει τις προτάσεις που δηλώνουν το συναίσθηµα του κάθε χαρακτήρα ή και 

να ζωγραφίσει το πρόσωπό του. Έτσι, το παιδί θα ασκηθεί στη σκέψη εναλλακτικών 

λύσεων και συνεπειών µέσα από την ολοκλήρωση της ιστορίας µε επικέντρωση στα 

συναισθήµατα. 

        Ιστορία: Η κούκλα της Αλεξίας 

        Η Αλεξία έχει τα γενέθλια της και ο παππούς της της έκανε δώρο µια κούκλα 

που περπατάει και µιλάει.  

      Αλεξία: Ευχαριστώ παππού για την καινούρια µου κούκλα. Είναι πανέµορφη! 

Περπατάει, χορεύει και µιλάει. Αισθάνοµαι πολύ …………………….! 

      Όταν η Μαριλένα, µια φίλη της Αλεξίας, είδε την κούκλα τη ρώτησε «Μπορώ να 

παίξω µε την καινούρια σου κούκλα;» και η Αλεξία απάντησε «Εντάξει».  

      Η Μαριλένα παίζει µε την κούκλα «Θα τραβήξω το κορδόνι για να µιλήσει. Ω, όχι! 

Το τράβηξα πολύ δυνατά και έσπασε. Τώρα η κούκλα δεν µπορεί να µιλήσει.» 

      Η Μαριλένα αισθάνεται ……………………… 

      Η Αλεξία φωνάζει «Χάλασες την αγαπηµένη µου κούκλα! Τώρα δεν µπορεί να 

περπατήσει ούτε να µιλήσει! Αισθάνοµαι ………………. ∆ε θέλω να παίξω µαζί σου 

ξανά, Μαριλένα!» 
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      Η Μαριλένα αισθάνεται ………………….. και διαπιστώνει ότι έχει να λύσει ένα 

πρόβληµα.      

      Στο σηµείο αυτό σταµατήστε την αφήγηση και ρωτήστε το παιδί να σας πει: 

 Ποιο είναι το πρόβληµα; 

 Τι µπορεί να κάνει η Μαριλένα ώστε η Αλεξία να µην είναι θυµωµένη µαζί της; 

 Είναι αυτή η λύση µια καλή ιδέα; Τι θα µπορούσε να συµβεί µετά; 

      Λύση:                                                                     Συνέπειες: 
…………………………                                  ……………………………… 
                                                                          ……………………………… 
                                                                          ……………………………… 
                                                                          ………………………………                                  
 
Παροτρύνετε το παιδί να σκεφτεί όσες περισσότερες λύσεις και συνέπειες µπορεί και 

αφήστε να δώσει ένα τέλος στην ιστορία ώστε όλοι να είναι ευτυχισµένοι. 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………  
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Βήµα 9ο

Μαθαίνω να περιγράφω, να εξηγώ και να προβλέπω συµπεριφορές  

Άσκηση: 

  Υλικό: ταινία κινουµένων σχεδίων «Οι Απίθανοι» 

        Τα παιδιά στην ηλικία των 4-6 ετών µπορούν να περιγράφουν, να εξηγούν και 

να προβλέπουν όχι µόνο συναισθήµατα, αλλά και συµπεριφορές. «Οι Απίθανοι» 

αποτελούν µια πανέξυπνη περιπέτεια γεµάτη δράση, γέλιο και απίθανους, 

δυναµικούς, καλούς και κακούς χαρακτήρες, που παρέχει ένα ευχάριστο για τα παιδιά 

πλαίσιο στο οποίο µπορούν να µάθουν να περιγράφουν χαρακτήρες, να εξηγούν και 

να προβλέπουν συµπεριφορές.  

  Ο κύριος Απίθανος και η γυναίκα του Ελαστίνα είναι δύο σούπερ ήρωες που 

την ηµέρα είναι απλοί άνθρωποι και τη νύχτα σώζουν τον κόσµο. Όµως, το 

Πρόγραµµα Απόκρυψης Μαρτύρων ανάγκασε όλους τους σούπερ ήρωες να ζήσουν 

µια κανονική ζωή, κρύβοντας τις εξαιρετικές τους δυνάµεις. Ο κύριος Απίθανος και η 

Ελαστίνα έχουν τρία απίθανα παιδιά: τον δεκάχρονο Ντας, την έφηβη Βιολέτα και 

τον µπέµπη Τζακ-Τζακ. Έχουµε λοιπόν µια απλή φαινοµενικά οικογένεια: ο 

εργαζόµενος πατέρας, η νοικοκυρά µητέρα και τα τρία παιδιά τους. Όπως όλες οι 

οικογένειες έτσι και αυτή έχει τα ιδιόµορφα προβλήµατά της. Ο πατέρας είναι 

αναγκασµένος να κάνει µια δουλειά που δεν τον γεµίζει για να επιβιώσει η 

οικογένεια. Η µητέρα είναι χαµένη µεταξύ σπιτιού, παιδιών και καταπιεσµένου 

συζύγου και των γνωστών προβληµάτων. Η µεγάλη κόρη στην κρίση της εφηβείας, ο 

µικρός γιος στην κρίση της παιδικής ηλικίας και το µωρό σε αυτή της βρεφικής. 

Υπάρχει, όµως, ακόµη ένα στοιχείο πολύ σηµαντικό: όλα τα µέλη της οικογένειας 

είναι υπερήρωες, αναγκασµένοι να κρύβουν από τον υπόλοιπο κόσµο τις δυνάµεις 

τους. 

       Ο κύριος Απίθανος, που πλήττει αφόρητα ως ασφαλιστής, απολύεται από τη 

δουλειά του µετά από σύγκρουση µε το αφεντικό της εταιρίας όπου εργαζόταν και 

αφού δέχεται ένα µήνυµα από µια µυστηριώδη γυναίκα, την Μιράζ, αποφασίζει να 

µην πει τίποτα στη γυναίκα του και να αρπάξει την ευκαιρία για µια µυστική 

αποστολή. Το µήνυµα έλεγε πως ένα ροµπότ κατασκευασµένο από µία µυστική 

εταιρία απειλούσε τώρα τις εγκαταστάσεις της (που βρισκόντουσαν σε ένα ερηµικό 

νησί) και πως χρειαζόντουσαν την βοήθεια του Μποµπ, δηλαδή του κυρίου 

Απίθανου. Εκείνος φεύγει για το νησί µε την πρόφαση πως πηγαίνει σε συνέδριο και 
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αντιµετωπίζει το ροµπότ µε επιτυχία. Επιστρέφοντας κάνει γυµναστική και τα 

περνάει φίνα µε την οικογένεια του ενώ αποφασίζει να πάρει καινούρια στολή από 

την "Ε", σχεδιάστρια στολών σούπερ ηρώων. Ο κος Απίθανος φεύγει για την 

καινούρια αποστολή που του ανέθεσε η Μιράζ στο νησί και βρίσκεται αντιµέτωπος 

µε το ροµπότ, αλλά και µε έναν σούπερ ήρωα χωρίς υπερφυσικές δυνάµεις, τον 

Σύνδροµο, γνωστό ως «κολλητό» για τον κο Απίθανο.  

       Ο Σύνδροµος αποκαλύπτει πως έγινε σούπερ ήρωας µε τις εφευρέσεις του και 

πως σκότωνε όλους τους σούπερ ήρωες µε το ροµπότ του για να µείνει ο µόνος ώστε 

να µπορέσει αργότερα να εξαπολύσει το ροµπότ ενάντια στον κόσµο, να το νικήσει 

και να αναδειχτεί εκείνος ο σούπερ ήρωας. Ο Σύνδροµος νοµίζει ότι "σκοτώνει" τον 

κύριο Απίθανο ο οποίος όµως γλυτώνει ενώ η Ελαστίνα που ανακαλύπτει που 

βρίσκεται ο Μποµπ, µαζί µε τη Βιολέτα και τον Ντας, κατευθύνονται προς το νησί. 

Μετά από πολλές περιπέτειες η σούπερ οικογένεια φτάνει στη Νέα Υόρκη όπου ο 

Σύνδροµος είχε εξαπολύσει το ροµπότ και µε τη βοήθεια του Ψύχτρα, ενός άλλου 

σούπερ ήρωα, το νικάει. Αυτό το γεγονός σηµατοδότησε την επάνοδο των σούπερ 

ηρώων που ξανάρχισαν να αγρυπνούν για τη σωτηρία του κόσµου από το κακό. 

                                            
Μποµπ ή κος Απίθανος      κα Ελαστίνα                   Βιολέτα                            Ντας

 

                                                         

                                                      Σύνδροµος 

      ∆ιαδικασία: 

Παρακολουθήστε µαζί µε το παιδί τους Απίθανους και ζητήστε: 

 να περιγράψει συγκεκριµένους χαρακτήρες της ιστορίας σε συγκεκριµένες 

καταστάσεις και να εξηγήσει τις περιγραφές και τους χαρακτηρισµούς που 

χρησιµοποιεί, 
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 να εξηγήσει τη συµπεριφορά των ηρώων σε συγκεκριµένα γεγονότα, να 

αναζητήσει δηλαδή τα αίτια της συµπεριφοράς τους, πιθανές σκέψεις, 

επιθυµίες, προθέσεις, συναισθήµατα, και 

 να προβλέψει τη συµπεριφορά των χαρακτήρων στο µέλλον αιτιολογώντας 

την πρόβλεψή του. 

 
Περιγραφή - σύγκριση χαρακτήρων 

Ο Σύνδροµος προσπαθεί να σκοτώσει όλους τους σούπερ ήρωες ώστε να µείνει ο µόνος 

και να µπορέσει αργότερα να εξαπολύσει το ροµπότ ενάντια στον κόσµο, να το νικήσει 

και να αναδειχτεί εκείνος ο σούπερ ήρωας. Ο κος Απίθανος προσπαθεί να σώσει τον 

κόσµο και πέφτει στα χέρια του Σύνδροµου. Τελικά ξεφεύγει και φτάνει στη Νέα Υόρκη 

όπου ο Σύνδροµος είχε εξαπολύσει το ροµπότ και µε τη βοήθεια του Ψύχτρα, ενός 

άλλου σούπερ ήρωα, το νικάει. 

 Περιέγραψε µε δυο-τρεις λέξεις τον Σύνδροµο (κακός, όχι πολύ δυνατός, όχι 

πολύ έξυπνος). Γιατί πιστεύεις ότι είναι ………….; 

 Περιέγραψε µε δυο-τρεις λέξεις τον κο Απίθανο (καλός, πάρα πολύ δυνατός, 

έξυπνος). Γιατί πιστεύεις ότι είναι ………….; 

 Είναι ίδιοι ή διαφορετικοί χαρακτήρες;  

 
Ερµηνεία συµπεριφοράς 

Ο κος Απίθανος βρίσκεται στο γραφείο του αφεντικού του. Εκείνος τον ζαλίζει µε τα 

γνωστά σχόλια και τις παρατηρήσεις που κάνει. Ο κος Απίθανος κάνει υποµονή. Όµως 

την ώρα που του µιλούσε το αφεντικό του είδε από το παράθυρο έναν περαστικό που 

είχε πέσει θύµα ληστείας! Ήθελε να τρέξει να τον σώσει και να πιάσει τον κλέφτη. Το 

αφεντικό του όµως δεν τον άφησε. Αρχικά πήγε να βγει από το γραφείο αλλά γύρισε 

πίσω γιατί τον απείλησε ότι θα τον απολύσει. Τελικά, ο κος Απίθανος έχασε την 

υποµονή του και δίνοντας µια κλωτσιά στο αφεντικό του εκείνος πέρασε µέσα από τους 

τοίχους των διπλανών γραφείων και κατέληξε στο νοσοκοµείο.   

 Τι έκανε ο κος Απίθανος;  

 Γιατί το έκανε αυτό;  

 Πώς ένιωσε και γιατί ένιωσε έτσι;  

 Τι θα ήθελε να είχε κάνει;  

 Πώς ένιωσε που δεν έκανε αυτό που ήθελε;  
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Πρόβλεψη συµπεριφοράς 

Ο κος Απίθανος αφού δέχτηκε ένα µήνυµα από µια µυστηριώδη γυναίκα, την Μιράζ, 

αποφασίζει να µην πει τίποτα στη γυναίκα του και να αρπάξει την ευκαιρία για µια 

µυστική αποστολή. Το µήνυµα έλεγε πως ένα ροµπότ κατασκευασµένο από µία µυστική 

εταιρία απειλούσε τώρα τις εγκαταστάσεις της (που βρισκόντουσαν σε ένα ερηµικό 

νησί) και πως χρειαζόντουσαν την βοήθεια του κυρίου Απίθανου. Εκείνος έφυγε για το 

νησί µε την πρόφαση πως πηγαίνει σε συνέδριο και αντιµετώπισε το ροµπότ µε επιτυχία. 

 Πιστεύεις ότι ο κος Απίθανος θα αναλάβει κι άλλη µυστική αποστολή και 

γιατί;  

 Αν ναι, πιστεύεις ότι θα τα καταφέρει; (να αιτιολογήσει τις απαντήσεις του) 

 
 Η παρακολούθηση κινουµένων σχεδίων εκτός του ότι αποτελεί για το µικρό 

παιδί µια ευχάριστη ενασχόληση, αποτελεί γι’ αυτό ένα δυναµικό πεδίο προβολής 

σούπερ ηρώων τους οποίους το µικρό παιδί αρέσει να µιµείται. Γι’ αυτό 

παρακολουθεί µε προσοχή τους χαρακτήρες, τις αντιδράσεις και τα συναισθήµατά 

τους και µπορεί πολύ εύκολα να περιγράφει, να εξηγεί, αλλά και να προβλέπει  τις 

συµπεριφορές τους. Εκτός από τους Απίθανους, υπάρχουν πολλές άλλες ταινίες και 

σειρές κινουµένων σχεδίων που προσφέρονται για τέτοιου τύπου εξάσκηση.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 224



Ο τύπος του διαλόγου που µπορείτε να αναπτύξετε µε τα παιδιά που 

αντιµετωπίζουν µια διαπροσωπική διαφορά - βασικά βήµατα: 
Βήµα 1ο Ορίστε το πρόβληµα - Καθοδηγήστε τα παιδιά να αντιληφθούν το 

πρόβληµα. 

                Τι συνέβη; Ποιο είναι το θέµα που προέκυψε;  

               Αν µου πείτε θα µε βοηθήσετε να καταλάβω το πρόβληµά σας καλύτερα. 

Βήµα 2ο  Αποσπάστε συναισθήµατα - Μπορείτε να ενθαρρύνετε το διάλογο ανάµεσα 

στα παιδιά ώστε να ρωτήσουν και να εκφράσουν ο ένας στον άλλο τα 

συναισθήµατά τους. 

               Πώς νιώθει ο/η….; 

               Πώς νιώθεις; 

Βήµα 3ο  Αποσπάστε συνέπειες - Καθοδηγήστε το παιδί να σκεφτεί τις συνέπειες των 

πράξεών του. 

               Τι συνέβη όταν το έκανες αυτό; 

Βήµα 4ο  Αποσπάστε συναισθήµατα για τις συνέπειες. 

               Πώς ένιωσες όταν…….. (πήρε το παιχνίδι σου); 

Βήµα 5ο  Ενθαρρύνετε τα παιδιά να σκεφτούν εναλλακτικές λύσεις. 

               Μπορείς να σκεφτείς έναν διαφορετικό τρόπο για να λύσεις αυτό το πρόβληµα 

ώστε……….; 

Βήµα 6ο  Ενθαρρύνετε την αξιολόγηση της λύσης. 

               Είναι αυτό που πρότεινες καλή ιδέα;  

               Αν είναι, δοκίµασέ την. 

               Αν δεν είναι, σκέψου κάτι διαφορετικό. 

Βήµα 7ο  Επαινέστε τα παιδιά που σκέφτηκαν κάτι είτε είναι καλή ιδέα η λύση που 

πρότειναν είτε όχι. 
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Προτάσεις που µπορούν να αποτελέσουν µέρος του διαλόγου παιδιού-

γονέων ή παιδιού-εκπαιδευτικού: 
 Θα πρέπει να µάθεις να µοιράζεσαι τα …………….. (παιχνίδια) σου. Αν δεν τα 

µοιράζεσαι ο/η ……………… θα θυµώσει και δε θα σε έχει φίλο/η. 

 Θα ήταν καλύτερο να παίζατε µαζί ή να παίζατε µε τη σειρά. Το να αρπάζεις το 

………………. (παιχνίδι) δεν είναι ωραία πράξη. 

 Πώς πιστεύεις ότι θα ένιωθε ο/η  ………………, αν εσύ έπαιρνες το 

…………….. και εκείνος/η δεν έπαιζε καθόλου;  

 Μπορείς να σκεφτείς άλλο τρόπο για να πάρεις το …………….. που κρατάει ο/η 

…………….. αντί να το αρπάζεις µέσα από τα χέρια του/της; 

 Μπορείς να κάνεις κάτι διαφορετικό αντί να ………………………; 

 Μπορείς να σκεφτείς να ασχοληθείς µε κάτι διαφορετικό µέχρι να 

………………..; 

 Νοµίζεις ότι το να …………………………………. είναι καλή ιδέα; 

 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 226



Τελικές σκέψεις 
Οι προτεινόµενες δραστηριότητες δεν επικεντρώνονται µόνο στις σχέσεις µεταξύ 

φίλων και συµµαθητών αλλά αφορούν και τις σχέσεις ανάµεσα στα αδέρφια. ∆υο 

αδέρφια, όπως και δυο φίλοι ή συµµαθητές, πολύ συχνά µαλώνουν γιατί θέλουν την 

ίδια στιγµή να παίξουν µε το ίδιο παιχνίδι, γιατί διαφωνούν για τον τρόπο µε τον 

οποίο θα παίξουν ένα παιχνίδι και για διάφορους άλλους λόγους.  

 
Η σηµασία της γλώσσας 

Τα παιδιά εξασκούν συνεχώς τις κοινωνικές δεξιότητες που συνδέονται µε τη χρήση 

της γλώσσας, όπως το να πάρουν τη σειρά τους, να ακούνε τους άλλους και να 

κρίνουν την επίδραση που έχουν οι λέξεις τους και η συµπεριφορά τους σε αυτούς. 

Γι’ αυτό χρησιµοποιείστε γλώσσα που διδάσκει και ενθαρρύνει τα παιδιά να 

αναπτύξουν τις κοινωνικές τους δεξιότητες. Η Μαρία και ο Αλέξανδρος ζωγραφίζουν 

µε µαρκαδόρους. Η Μαρία ζητάει από τον Αλέξανδρο να δανειστεί έναν µαρκαδόρο. 

Ο Αλέξανδρος αρνείται να της τον δώσει. Ο πατέρας, η µητέρα ή η νηπιαγωγός 

µπορεί να παρέµβει ως εξής: «Αλέξανδρε, η Μαρία σου ζητάει να της δώσεις για λίγο 

έναν µαρκαδόρο. Είναι µια πολύ καλή ευκαιρία να µοιραστείς κάτι µε κάποιον! Οι 

καλοί φίλοι µοιράζονται τα πράγµατά τους!». Η ικανότητα ενός παιδιού να 

κατανοήσει τη σηµασία των λέξεων και έπειτα να χρησιµοποιήσει λέξεις για να 

εκφραστεί το ίδιο επηρεάζει σηµαντικά τη συµπεριφορά του και την ικανότητα 

ελέγχου αυτής. Τα περισσότερα παιδιά αυτής της ηλικίας παρουσιάζουν αρνητική 

συµπεριφορά επειδή δεν έχουν ακόµη µάθει τον αυτοέλεγχο. 

Καθώς τα παιδιά αναπτύσσουν τις γλωσσικές τους ικανότητες, αρχίζουν να 

µαθαίνουν πώς να ελέγχουν τη συµπεριφορά τους και πως κάθε διαφορετική 

συµπεριφορά έχει και διαφορετικό αποτέλεσµα. Η κατανόηση της σχέσης αιτίας και 

αποτελέσµατος είναι απαραίτητη για την ανάπτυξη του αυτοελέγχου. «Τι θα συµβεί 

αν πάρω το παιχνίδι κάποιου άλλου;» Η γλωσσική ανάπτυξη αυτής της ηλικίας 

επιτρέπει και την κατανόηση των προθέσεων. Έτσι, τα παιδιά µπορούν και 

ξεχωρίζουν µια ενέργεια που γίνεται «κατά λάθος» από µια ενέργεια που γίνεται 

«επίτηδες». Στην ηλικία των 4-6 ετών παράλληλα µε την ικανότητα κατανόησης της 

σχέσης αιτίας και αποτελέσµατος αναπτύσσεται µε πολύ γρήγορο ρυθµό και η 

ικανότητα κατανόησης της διαδοχής των γεγονότων, ικανότητες που επιτρέπουν στα 

παιδιά να µάθουν να είναι υπεύθυνα ώστε να παίρνουν σωστές αποφάσεις. 
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Η επικοινωνία µε ένα θυµωµένο παιδί δεν είναι πάντα εύκολη. Όταν τα µικρά 

παιδιά είναι αναστατωµένα δεν είναι καλοί ακροατές και εποµένως δεν µπορούν να 

καταλάβουν µεγάλες προτάσεις και πολλές εξηγήσεις. Προτιµότερη είναι λοιπόν η 

χρήση απλών λέξεων και φράσεων τις οποίες θα µπορέσει το παιδί να καταλάβει 

παρά τη συναισθηµατική αναστάτωση στην οποία βρίσκεται εκείνη τη στιγµή και θα 

µπορέσει να αντιληφθεί αυτό που του ζητάτε. Για παράδειγµα, δυο αδέρφια 

µαλώνουν για τα παιχνίδια τους. Ο πατέρας ή η µητέρα βλέπει ότι και τα δύο παιδιά 

είναι θυµωµένα. Αντί λοιπόν να ξεκινήσουν µια µεγάλη συζήτηση σχετικά µε το 

πόσο καλό είναι να µοιράζεται κανείς τα πράγµατά του, ο πατέρας ή η µητέρα 

παρεµβαίνει µε απλές οδηγίες: «Σας παρακαλώ, σταµατήστε. Ηρεµήστε και 

µοιραστείτε τα παιχνίδια». Έτσι, τα παιδιά είναι πιο εύκολο να εστιάσουν σε αυτό 

που χρειάζεται να κάνουν, στη θετική δηλαδή συµπεριφορά. 

Η γλώσσα µπορεί να αποτελέσει το µέσο για να διδάξει ο γονιός ή ο 

εκπαιδευτικός θετική συµπεριφορά. Η κατανόηση των προθέσεων και της σχέσης 

αιτίας-αποτελέσµατος, η ικανότητα διάκρισης του σωστού από το λάθος και η 

ικανότητα γενίκευσης που επιτρέπει στο παιδί να εφαρµόσει αυτά που µαθαίνει από 

µια κατάσταση σε µια άλλη παρόµοια κατάσταση συνδέονται άµεσα µε την ανάπτυξη 

της γλωσσικής ικανότητας. Χρησιµοποιείστε τη γλώσσα και το διάλογο για να 

διδάξετε στα παιδιά να ελέγχουν τη συµπεριφορά τους και να σκέφτονται 

εποικοδοµητικούς τρόπους επίλυσης των διαπροσωπικών τους διαφορών. 

Για να αναπτύξουν τα παιδιά δεξιότητες καλής ακρόασης και για να 

βελτιώσουν την ακουστική τους κατανόηση, οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται 

να γίνουν υπόδειγµα καλού ακροατή και να δείχνουν συνεχώς στα παιδιά πώς να 

γίνουν καλοί ακροατές. Όταν το παιδί σας µιλάει, ακούστε το, κοιτάξτε το στα µάτια, 

επαναλάβετε αυτό που λέει, δείξτε ότι το νιώθετε και ότι αυτό που λέει είναι 

σηµαντικό για σας. Έτσι, θα µάθει κι εκείνο να ακούει µε προσοχή τους άλλους, να 

κατανοεί αυτά που του λένε, να τους νιώθει και να ρυθµίζει τη συµπεριφορά του 

σύµφωνα µε τη συναισθηµατική κατάσταση και τα ενδιαφέροντα του άλλου.  

Για να σας ακούει το παιδί αποφεύγετε τη µέθοδο της απαγόρευσης και 

χρησιµοποιείστε θετικές οδηγίες, λέξεις και φράσεις που µπορούν να διδάξουν στο 

παιδί τη σωστή συµπεριφορά. Είναι πολύ καλύτερο να του πείτε τι να κάνει από το να 

του πείτε τι να µην κάνει. Οι θετικές οδηγίες µαθαίνουν τα παιδιά να σκέφτονται αυτό 

που περιµένετε από αυτά και εµφυτεύουν σε αυτά την ιδέα «να κάνουν το σωστό». 

Έτσι, αντί να πείτε «Μην τσακώνεστε», πείτε «Μοιραστείτε τα παιχνίδια», 
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«Περιµένετε τη σειρά σας»,  «Είµαι σίγουρος-η ότι µπορείτε να τα βρείτε οι δυο 

σας». Ο διάλογος, οι θετικές οδηγίες και κάποιες λογικές εξηγήσεις, µπορούν να 

κάνουν το παιδί να θελήσει να σας ακούσει.  

Επίσης, ενθαρρύνετε την ευγενική γλώσσα µεταξύ των παιδιών. Για 

παράδειγµα η Ναταλία και η Βιολέτα ανταλλάσσουν άσχηµες λέξεις και βρίζει η µία 

την άλλη γιατί η µία πήρε την µπογιά της άλλης. Μεταξύ παιδιών και γονέα ή 

παιδιών και εκπαιδευτικού µπορεί να αναπτυχθεί ο εξής διάλογος: 

Γονιός ή εκπαιδευτικός: «Τι συµβαίνει παιδιά;». 

Ναταλία: Η Βιολέτα πήρε την µπογιά µου! Είναι δική µου! 

Γονιός ή εκπαιδευτικός: Να µια καλή ευκαιρία να µάθουµε να µοιραζόµαστε 

πράγµατα. 

Ναταλία: Μα θέλω πίσω την µπογιά µου! 

Γονιός ή εκπαιδευτικός: Γιατί δε λες στη Βιολέτα: Μπορούµε να αλλάξουµε 

για λίγο µπογιές, Βιολέτα, σε παρακαλώ;  

Ναταλία: Μπορούµε να αλλάξουµε για λίγο µπογιές, Βιολέτα, σε παρακαλώ;  

Γονιός ή εκπαιδευτικός: Η λέξη «χαζή» που χρησιµοποιούσατε προηγουµένως 

δεν είναι ευγενική κι εσείς είστε πάντα τόσο ευγενικές!  

 Αυτό που κάνει ο γονιός ή ο εκπαιδευτικός είναι ότι ασχολείται µε το 

πρόβληµα στην αρχή, τη διαφωνία σχετικά µε το µοίρασµα. Ο γονιός ή ο 

εκπαιδευτικός βοηθάει τη Ναταλία να χρησιµοποιήσει άλλες λέξεις και διαφορετικό 

τρόπο για να λύσει το πρόβληµα. ∆ε χρειάζεται να εξηγήσετε στο παιδί προσχολικής 

ηλικίας ότι είναι ανήθικο να χρησιµοποιεί άσχηµες λέξεις γιατί µόνο συναισθήµατα 

ντροπής και ενοχές µπορείτε να του προκαλέσετε. Απλά εξηγείστε του ότι η 

συγκεκριµένη λέξη που χρησιµοποίησε δεν είναι ωραία ή ευγενική και δεν του 

ταιριάζει. Ιδιαίτερα σηµαντικό είναι να γίνεστε οι ίδιοι καλό πρότυπο για τα παιδιά 

σας αποφεύγοντας τις άσχηµες λέξεις.  

 
Πώς µαθαίνουν τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 

Γονείς και εκπαιδευτικοί χρειάζεται να γνωρίζουν ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 

µαθαίνουν µέσω της µίµησης, του πειραµατισµού, της εξερεύνησης, της σύνθεσης 

ικανοτήτων και της γενίκευσης. Χρησιµοποιούν όσα έχουν µάθει και δηµιουργούν 

γενικεύσεις. Μεταφέρουν όσα γνωρίζουν σε νέες καταστάσεις και τα χρησιµοποιούν 

για την επίλυση νέων προβληµάτων. Για παράδειγµα, τα παιδιά αυτής της ηλικίας 
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συνδέουν τις εκφράσεις του προσώπου µε τα συναισθήµατα συγκεκριµένων ατόµων 

και προσπαθούν να τις δοκιµάσουν και σε άλλους γενικεύοντας έτσι τις γνώσεις τους. 

 Μπορείτε να διευκολύνετε τη διαδικασία εκµάθησης ανατρέχοντας σε 

προηγούµενες εµπειρίες των παιδιών που είχαν επιτυχία. Για παράδειγµα πείτε στο 

παιδί: «Το ξέρω ότι το να µοιράζεσαι τα παιχνίδια σου µε τον/την ….….. δεν είναι 

εύκολο. Ξέρω όµως ότι µπορείς να το κάνεις. Θυµάσαι το προηγούµενο 

Σαββατοκύριακο που ήρθε ο/η ……………. και µοιραζόσασταν τα παιχνίδια σας 

χωρίς να υπάρχει κανένα πρόβληµα; Ξέρω ότι µπορείς να είσαι καλός/ή φίλος/η και 

να µοιραστείς τα παιχνίδια σου µε τον/την ………… όταν έρθει σπίτι µας.». Μάθετε 

τα παιδιά σας να λύνουν τα προβλήµατά τους µιλώντας µαζί τους για την κατάσταση, 

παροτρύνοντάς τους να βρίσκουν εναλλακτικές λύσεις και βοηθώντας τους να 

αντλήσουν πληροφορίες από προηγούµενες θετικές και ανάλογες εµπειρίες τους. Αν 

το παιδί δυσκολευτεί να βρει µια λύση, κάντε εσείς µια πρόταση: «∆οκιµάσατε να 

µοιραστείτε τα παιχνίδια µε τη σειρά;» ή «Έχω µια ιδέα! Άσε τον/την ………… να 

διαλέξει πρώτος/η ένα παιχνίδι. Μετά από λίγα λεπτά µπορείτε να ανταλλάξετε. 

∆οκιµάστε το και δείτε τι θα γίνει.» Είναι επίσης καλό να ενθαρρύνετε πάντα το παιδί 

και να του υπενθυµίζετε του ότι µπορεί να τα καταφέρει, ότι µπορεί να είναι καλός 

φίλος και να µοιράζεται τα πράγµατά του, ότι µπορεί να έχει καλούς τρόπους και να 

κάνει σωστές επιλογές. 

 Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας µαθαίνουν επίσης µέσω της φαντασίας και της 

προσποίησης. Υποδύονται ρόλους και προσποιούνται ότι είναι δάσκαλος, µαµά, 

µπαµπάς ή γιατρός και χρησιµοποιούν τη φαντασία τους για να καταλάβουν την 

πραγµατικότητα, αυτά που κάνουν οι µεγάλοι. Στα παιδιά αρέσει πολύ να 

προσποιούνται ότι έχουν δύναµη και ότι είναι σούπερ ήρωες, γιατί πιστεύουν ότι 

κανείς δεν µπορεί να πει σε έναν σούπερ ήρωα τι να κάνει. Οι σούπερ ήρωες δε 

φοβούνται τίποτα και αυτό µπορεί να βοηθήσει τα παιδιά να αποκτήσουν 

αυτοπεποίθηση αντιµετωπίζοντας τους φόβους που τυχόν έχουν. Ωστόσο, γονείς και 

εκπαιδευτικοί χρειάζεται να ασκούν τον απαιτούµενο έλεγχο ώστε να αποφεύγονται 

πιθανοί κίνδυνοι που ενέχει η προσποίηση από τα παιδιά των σούπερ ηρώων.  

Πολλοί από τους σούπερ ήρωες που θα θελήσει το παιδί σας να µιµηθεί έχουν 

επιθετική συµπεριφορά και λύνουν τα προβλήµατά τους µε τη βία. Αφήστε τα παιδιά 

να διασκεδάσουν µε κινούµενα σχέδια που προβάλλουν σούπερ ήρωες αλλά διδάξτε 

ότι η βία δεν αποτελεί τρόπο για να επιλύει κανείς τα προβλήµατά του. Σούπερ ήρωες 

είναι και οι Απίθανοι, αλλά αυτοί χρησιµοποιούν τις υπερφυσικές τους δυνάµεις για 
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να σώσουν τον κόσµο από το κακό. ∆ε χρησιµοποιούν όπλα, δε σκοτώνουν 

ανθρώπους αλλά χρησιµοποιούν τη δύναµη του σώµατός τους, την εξυπνάδα τους, τη 

θέλησή τους να σώσουν τον κόσµο και εξοντώνουν µηχανές-ροµπότ που απειλούν 

τον πλανήτη. Με το να γίνονται κάποιοι άλλοι όταν παίζουν, τα µικρά παιδιά 

ανακαλύπτουν τους εαυτούς τους, αυτά που τους αρέσουν και αυτά στα οποία 

διαφέρουν µεταξύ τους.  

 Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας µαθαίνουν επίσης µέσα από ιστορίες, αληθινές 

ή φανταστικές. Όταν διαβάζετε ή αφηγείστε στο παιδί ιστορίες, διεγείρετε τις 

γνωστικές και γλωσσικές του ικανότητες. Όταν διαβάζετε ιστορίες για άλλα παιδιά 

που βιώνουν παρόµοιες µε εκείνο καταστάσεις, βοηθάτε το παιδί να εξερευνήσει και 

να κατανοήσει τις δικές του σκέψεις και τα συναισθήµατά του. Μέσα από τη χρήση 

ιστοριών µπορείτε να διδάξετε στο παιδί πώς να συµπεριφέρεται µε κοινωνικά 

αποδεκτό τρόπο. ∆ιαβάστε µε χρώµα και χρησιµοποιήστε τη φωνή σας για να δώσετε 

έµφαση σε διάφορα χαρακτηριστικά των ηρώων. Σταµατήστε σε διάφορα σηµεία της 

ιστορίας και ζητήστε από το παιδί να προβλέψει τι θα γίνει στη συνέχεια: «Τι νοµίζεις 

ότι θα συµβεί µετά;» Αυτό θα βοηθήσει το παιδί στην κατανόηση της σχέσης αιτίας-

αποτελέσµατος και στην πρόβλεψη των συνεπειών µιας κατάστασης. Αφού 

διαβάσετε µια ιστορία, ζητήστε του να σας µιλήσει για το ποιος, τι, πού, πότε, γιατί 

και πώς. Ενισχύστε την ικανότητα του παιδιού να βάζει τα γεγονότα σε χρονική 

σειρά, ζητώντας του να σας πει τι συνέβη στην αρχή, στη µέση και στο τέλος της 

ιστορίας. Υπάρχουν παιδικά βιβλία που µπορούν να βοηθήσουν το παιδί να 

αντιµετωπίσει µια δύσκολη συµπεριφορά όπως η επιθετικότητα ή η άρνηση του 

µοιράσµατος. Καθώς διαβάζετε, σταµατάτε κάποιες στιγµές για να ρωτάτε το παιδί 

σχετικά µε τα συναισθήµατα των ηρώων, τις αιτίες των συναισθηµάτων, τις συνέπειες 

των πράξεών τους, να κάνουν προβλέψεις για µελλοντικές συµπεριφορές αυτών, να 

προτείνουν πιθανές λύσεις στα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν και να σκέφτονται 

τις πιθανές συνέπειες αυτών των λύσεων. Ρωτήστε το παιδί πώς θα ένιωθε αν ήταν 

στη θέση του ήρωα της ιστορίας και αν εκείνο έχει νιώσει στην πραγµατικότητα ποτέ 

έτσι. Ρωτήστε επίσης να σας πει τι θα έκανε αν ήταν στη θέση του ήρωα και τι θα 

µπορούσαν να κάνουν τα υπόλοιπα πρόσωπα της ιστορίας για να λυθεί το πρόβληµα. 

 Τόσο οι ιστορίες µέσα από τα παιδικά βιβλία όσο και τα κινούµενα σχέδια ή 

οποιαδήποτε παιδική τηλεοπτική σειρά παρέχουν ένα πλαίσιο που αν χρησιµοποιηθεί 

από τους ενήλικες µε τον κατάλληλο τρόπο µπορεί να συµβάλλει στην ανάπτυξη των 

γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων του παιδιού.  
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Απλές στρατηγικές 

Το γονεϊκό στιλ του καθενός, ο τρόπος µε τον οποίο µεγαλώνει ο καθένας τα παιδιά 

του αφορά τις στρατηγικές που χρησιµοποιεί ο καθένας ως γονέας και επηρεάζει τον 

τρόπο µε τον οποίο αλληλεπιδρά και επικοινωνεί µε τα παιδιά του καθώς και τον 

τρόπο µε τον οποίο τα διαπαιδαγωγεί. Επίσης, επηρεάζει τον τρόπο µε τον οποίο 

αντιδρά κανείς στην αρνητική συµπεριφορά του παιδιού, επειδή αντανακλά το 

επίπεδο του συναισθηµατικού του ελέγχου. Κάπως έτσι συµβαίνει και µε το 

εκπαιδευτικό στιλ που έχει άµεση σχέση µε την προσωπικότητα του εκπαιδευτικού.    

 Η διαπαιδαγώγηση του παιδιού είναι µια διαδικασία διδασκαλίας για την 

οποία υπάρχουν εκατοντάδες τεχνικές και στρατηγικές. Είναι όλα όσα γονείς και 

εκπαιδευτικοί διδάσκουν στα παιδιά προκειµένου να µάθουν να σκέφτονται και να 

κάνουν σωστές επιλογές. Η διαπαιδαγώγηση µαθαίνει στα παιδιά να έχουν αξίες, να 

σκέφτονται, να κάνουν επιλογές, να προβλέπουν καταστάσεις, να συσχετίζουν αιτίες 

και αποτελέσµατα. Η διαπαιδαγώγηση δείχνει στα παιδιά ότι υπάρχουν όρια και 

κανόνες στην κοινωνία όπου ζούµε και ότι οφείλουν να ρυθµίζουν τη συµπεριφορά 

τους βάσει αυτών των κανόνων. Για παράδειγµα, όλα τα παιδιά θα ήθελαν να 

συµµετείχαν πρώτοι σε ένα παιχνίδι, χρειάζεται όµως να µάθουν να περιµένουν τη 

σειρά τους. Τα παιδιά από πολύ µικρά µπορούν να µάθουν να έχουν καλές σχέσεις µε 

τους άλλους και να τους σέβονται. Οι ενήλικοι δίνουν τις κατευθύνσεις και τα παιδιά 

µε τη σειρά τους τις φιλτράρουν και ανάλογα διαµορφώνουν τη δική τους 

προσωπικότητα.  

∆είξτε στα παιδιά ό, τι περιµένετε από αυτά να συµπεριφέρονται σωστά: οι 

προσδοκίες σας επηρεάζουν τις αποφάσεις που θα πάρουν. Γι’ αυτό επικοινωνείτε µε 

απλά λόγια µε το παιδί όταν πρόκειται να του πείτε τι θα έπρεπε και τι δεν θα έπρεπε 

να κάνει. Να µην ορίζετε απλώς κανόνες αλλά να εξηγείτε στο παιδί τη σηµασία που 

έχουν οι κανόνες για σας. 

∆ιδάξτε στα παιδιά αυτοέλεγχο: να θυµάστε πάντα ότι διαπαιδαγώγηση δε 

σηµαίνει «ελέγχω τη συµπεριφορά του παιδιού» αλλά «διδάσκω στο παιδί πώς να 

ελέγχει τον εαυτό του, τη συµπεριφορά του και να είναι υπεύθυνο για τον εαυτό του». 

Έτσι, το παιδί µαθαίνει ότι µπορεί να ελέγχει τον εαυτό του, αποκτά αυτοπεποίθηση, 

αναπτύσσει τον αυτοσεβασµό του και νιώθει πιο ικανό να παίρνει αποφάσεις.  

∆ιδάξτε το λάθος και το σωστό: η φωνή που υπάρχει µέσα µας και µας 

υπενθυµίζει το σωστό και το λάθος ονοµάζεται συνείδηση και αφορά τις αξίες και 

τους ηθικούς κώδικες που ο καθένας υιοθετεί. Η συνείδηση κάνει την εµφάνισή της 
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στη διάρκεια των προσχολικών χρόνων και αναπτύσσεται µε τη γονεϊκή επίβλεψη. Τα 

παιδιά αρχίζουν σταδιακά να εσωτερικεύουν τη φωνή των γονιών τους που τους 

υπενθυµίζει ποιο είναι το καλό και ποιο το κακό και µαθαίνουν να διακρίνουν την 

καλή από την κακή συµπεριφορά και το σωστό από το λάθος. Τα παιδικά βιβλία, οι 

ιστορίες, τα κινούµενα σχέδια µε τους καλούς και τους κακούς χαρακτήρες 

συµβάλλουν σηµαντικά στην κατανόηση του καλού και του κακού και στη διάκριση 

του ηθικά σωστού από το λάθος. Ωστόσο, µάθετε στο παιδί ότι η συµπεριφορά του 

είναι προσωπική του επιλογή και µάθετέ το να αξιολογεί τις συνέπειες κάθε 

συµπεριφοράς του. Έτσι, τα µικρά παιδιά µαθαίνουν να κάνουν επιλογές για τη 

συµπεριφορά τους και γίνονται υπεύθυνα.  

Ενδυναµώστε µια συµπεριφορά µε θετική ανατροφοδότηση: όταν το παιδί 

συµπεριφέρεται καλά, αναγνωρίστε του την καλή συµπεριφορά λέγοντάς του ότι το 

ευχαριστείτε. Η θετική ανατροφοδότηση βοηθάει τα παιδιά να καταλάβουν ότι 

κάνουν το σωστό, συµβάλλοντας έτσι στη µείωση της κακότροπης συµπεριφοράς και 

στην αντικατάστασή της µε µια θετική συµπεριφορά. Για παράδειγµα, όταν βλέπετε 

δυο παιδιά να µοιράζονται τα παιχνίδια τους, πείτε τους ότι θα πρέπει να νιώθουν 

περήφανα για τον εαυτό τους. Αν πάλι θέλετε να µειώσετε τη συχνότητα των 

καβγάδων µεταξύ δύο παιδιών, τονίστε τις στιγµές κατά τις οποίες δε µαλώνουν.      

 Αναµφίβολα η σχέση γονέα-παιδιού όπως και η σχέση εκπαιδευτικού-παιδιού 

είναι δυο αµφίδροµες σχέσεις στις οποίες οι εµπλεκόµενοι αλληλοεπηρεάζονται και 

µαθαίνουν ο ένας από τον άλλο. ∆εν πρόκειται για σχέσεις εξουσίας αλλά για  

ισορροπηµένες σχέσεις που χρειάζεται να διακρίνονται από αµοιβαία κατανόηση, 

αποδοχή, σεβασµό και αγάπη. 

 
∆ιαπολιτισµικότητα  

Η σηµερινή κοινωνική πραγµατικότητα χαρακτηρίζεται από µια πολυπολιτισµικότητα 

που οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να λαµβάνουν υπόψη στις διαδικασίες 

κοινωνικοποίησης των παιδιών τους. Η προσχολική αγωγή διαθέτει όλα τα στοιχεία 

που µπορούν να κάνουν µια τάξη νηπιαγωγείου έναν προστατευτικό επικοινωνιακό 

χώρο ικανό να εξαλείψει τις προκαταλήψεις, τα στερεότυπα και την ξενοφοβία, ώστε 

να δηµιουργήσει πολίτες που θα διακρίνονται από κατανόηση και συµµετοχικότητα. 

Η φιλία που προωθεί την ποιότητα και προσφέρει θετικές αλληλεπιδράσεις προάγει 

την κοινωνική και ψυχική υγεία των παιδιών, απαραίτητες προϋποθέσεις για 

διαπολιτισµική κατανόηση και επικοινωνία.  
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Η καταπολέµηση του ρατσισµού στα σχολεία απαιτεί τον προσεκτικό 

εντοπισµό και τη συντονισµένη αντιµετώπιση των στερεοτυπικών αντιλήψεων, 

στάσεων και συµπεριφορών. Απαιτεί ακόµη ουσιαστικές παρεµβάσεις στο Αναλυτικό 

Πρόγραµµα και στην αρχική εκπαίδευση ή και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, έτσι 

ώστε να προωθείται αποτελεσµατικά ο σεβασµός στη διαφορετικότητα, η 

συλλογικότητα και η ισότητα των ευκαιριών για όλους. Τόσο οι υπεύθυνοι της 

εκπαιδευτικής πολιτικής µιας χώρας όσο και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς 

των παιδιών θα πρέπει να στοχεύουν στη δηµιουργία και συνεχή βελτίωση ενός 

διαπολιτισµικού και αντιρατσιστικού σχολικού περιβάλλοντος που θα παρέχει τα 

εχέγγυα για εποικοδοµητικές αλληλεπιδράσεις µεταξύ των παιδιών διαφόρων 

εθνικών οµάδων και θα διασφαλίζει στο µέτρο του δυνατού τις απαραίτητες 

προϋποθέσεις για εδραίωση της κοινωνικής συνοχής και δικαιοσύνης. 
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