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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

 

Η κατάκτηση της γλώσσας και η 

επικοινωνία µέσω της γλώσσας ως 

καθολικό πολιτισµικό φαινόµενο. 

Μια κοινωνιοπολιτισµική προσέγγιση 
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Εισαγωγή 
 

Στην παρούσα µελέτη θα εξετάσουµε το ζήτηµα του τρόπου 

εισαγωγής ενός µικρού παιδιού στη Γλώσσα και στις ιδιαίτερες 

λειτουργίες της κάτω από το πρίσµα της Κοινωνιοπολιτισµικής 

Θεώρησης της Εξέλιξης του Παιδιού. Θα διερευνηθεί ο ρόλος του 

κοινωνικού περιβάλλοντος και ειδικότερα οι κοινωνικές σχέσεις και 

οι πολιτισµικές αντιλήψεις και πρακτικές στη γλωσσική ένταξη του 

παιδιού, θεωρώντας ότι το παιδί δεν είναι παθητικός δέκτης 

προτύπων συµπεριφοράς που εκπορεύονται από τους ενήλικες, αλλά 

συνδιαµορφωτής της ίδιας της εξελικτικής του πορείας.   
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1. Η έννοια του πολιτισµικού περιβάλλοντος και του 

πολιτισµικού φαινοµένου της Γλώσσας 

 

Η ικανότητα να κατοικεί κανείς σε ένα πολιτισµικά 

οργανωµένο περιβάλλον αποτελεί αποκλειστικό προνόµιο του homo 

sapiens και οι ιδιαιτέρες κουλτούρες του αποτελούν ειδικές 

περιπτώσεις
 (Cole, 1999: 23-24). Ως πολιτισµικό φαινόµενο θεωρούµε 

το µετασχηµατισµό της φύσης από τον άνθρωπο µε σκοπό την 

ικανοποίηση των αναγκών του που προκύπτουν από την ίδια του τη 

φύση, συµπεριλαµβανοµένης και της ανάγκης επικοινωνίας µέσω  

της γλώσσας, η οποία παρουσιάζεται ως καθολικό πολιτισµικό 

φαινόµενο και είναι άρρηκτα συνδεδεµένη µε την εξελικτική πορεία 

της ανθρώπινης σκέψης. Παρόλα αυτά, δε σηµαίνει απαραίτητα πως 

δεν είναι προϊόν µιας συγκεκριµένης πολιτισµικής επιρροής.  

Πέρα από τις διαφορετικές θεωρήσεις, όπως επιχειρεί ο 

Piaget, θέτοντας την έννοια της ατοµικής εξέλιξης στα πλαίσια της 

ψυχολογικής προσέγγισης, ή όπως οι έννοιες της κοινωνικοποίησης 

που διατυπώνουν οι κοινωνιολόγοι, µια µελέτη της πολιτισµικής 

ένταξης θα τόνιζε τη διαδικασία της αφοµοίωσης του παιδιού από τις 

πολιτισµικές αξίες και τους κανόνες. 

Υπό το πρίσµα της κοινωνιοπολιτισµικής προσέγγισης της 

γλώσσας, η κατάκτησή της και η λειτουργία της, ερµηνεύονται 

εναλλακτικά προς τις δυϊστικές θεωρίες της εξέλιξης, καθώς 

υπεισέρχεται η έννοια της κουλτούρας. Η ανάλυση εποµένως του 

τρόπου εισαγωγής του νηπίου στη γλώσσα και τις ιδιαίτερες 

λειτουργίες της δεν ερµηνεύεται µε απλοϊκά µοντέλα αιτιότητας και 



10 

 

ευθύγραµµα µοντέλα µεταβίβασης σχέσεων αιτίου – αιτιατού. 

Αντίθετα, η αρχή του πολυπαραγοντισµού, όπως τέθηκε από τον  

Schaffer (1996), καταδεικνύει την έµφαση στις διαδικασίες 

αλληλεπίδρασης της γλωσσικής ανάπτυξης. H συµπεριφορά κάθε 

παιδιού παίρνει νόηµα από τις σχέσεις, όπως για παράδειγµα η 

οικογένεια, και κατανοούνται µόνο στο πλαίσιο της κοινωνίας, 

τµήµα της οποίας αποτελούν. 

∆εν πρέπει συνεπώς να παραβλέπει κανείς ερωτήµατα 

σχετικά µε το πώς το περιβάλλον επηρεάζει τα παιδιά, τους τρόπους 

που ο ενήλικος αντιλαµβάνεται τις επιρροές πάνω στο παιδί που 

µπορεί να µη συµπίπτουν καθόλου µε τον τρόπο που το παιδί δέχεται 

τις επιρροές, τις προσδοκίες του ενηλίκου, το πώς ενεργεί  το παιδί 

στο «αποτελεσµατικό περιβάλλον» και πώς λειτουργεί επιλεκτικά 

(Faulkner & Woodhead, 1998: 38-39).   
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2. Ερµηνεύοντας  την έννοια της κουλτούρας ως 

παράγοντα οργάνωσης και νοηµατοδότησης της 

αλληλεπίδρασης στην κατάκτηση της γλώσσας 

 

Ο Cole (1999: 29), υποστηρίζει ότι η κουλτούρα στο σύνολό 

της θεωρείται µέσο για την ανθρώπινη εξέλιξη, το οποίο 

χαρακτηρίζει αποκλειστικά το ανθρώπινο είδος. Είναι τα 

συσσωρευµένα πολιτιστικά αντικείµενα µε τη µορφή εργαλείων, 

τελετουργιών, αντιλήψεων και τρόπων θεώρησης του κόσµου γενικά 

που κληροδοτήθηκαν στην ανθρωπότητα. Είναι το µέσο της εξέλιξης 

και όχι κάποια ανεξάρτητη µεταβλητή καθώς είναι εγγενής στον 

άνθρωπο. Παρόλα αυτά δεν περιέχει κάποια αξιολογική κρίση 

σχετικά µε το ποια κουλτούρα είναι καλή (Faulkner & Woodhead, 

1998: 52).  
Η κουλτούρα ως µέσο εξέλιξης συνεπώς, καθορίζει τους 

τρόπους εισαγωγής του νηπίου στη γλώσσα. 

Σύµφωνα µε τον Cole (1999),  µέσα σε αυτήν την 

πολυπλοκότητα υπάρχει η ανάγκη της διάκρισης των πραγµάτων ή 

καλύτερα η ανάγκη να παρατηρήσουµε αυτό που θεωρούµε 

δεδοµένο - γιατί έχει γίνει δεύτερη φύση µας - και 

συµπεριφερόµαστε σαν να µην υπάρχει1. Κάτω από αυτό το πρίσµα, 

µια διαπολιτισµική παρατήρηση του τρόπου εισαγωγής στη γλώσσα 

θα αναδείκνυε τα ποικίλα πολιτισµικά εργαλεία της γλωσσικής 

                                                 
 
1 Κασέτα ήχου 1 (ΕΑΠ): Εξέλιξη του Παιδιού στο Κοινωνικό Περιβάλλον, 

πλευρά Α, Μέρος 1, «Μια συνέντευξη µε τον Michael Cole». 

 



12 

 

κατάκτησης, τους διαφορετικούς σκοπούς που επιτελεί σε κάθε 

κοινωνία η γλώσσα και το µηχανισµό που αυτοί οι σκοποί 

καθορίζουν το πώς. Για να κατανοήσουµε τα παραπάνω 

χαρακτηριστικά θα πρέπει να λάβουµε υπόψη µας την έννοια της 

Περιοχής Εξέλιξης (Developmental Niche), που εισήγαγαν πρώτοι οι 

Super και Harkness µε βάση την έρευνά τους σε αγροτικές περιοχές 

της Κένυα. Τα φυσικά και κοινωνικά περιβάλλοντα στα οποία 

κατοικούν τα παιδιά (οικογενειακές ρυθµίσεις, οµάδες συνοµηλίκων, 

χώρος, περιβάλλον παιχνιδιού, περιβάλλον σχολείου, βασικά 

προγράµµατα), τα πολιτισµικά ρυθµισµένα έθιµα και οι πρακτικές 

ανατροφής του παιδιού (οργάνωση παιδικής µέριµνας από γονείς, 

δασκάλους, κηδεµόνες, ο τρόπος διδασκαλίας, η επαφή παιδιού – 

κηδεµόνα) και τέλος οι απόψεις ή οι «εθνοθεωρίες» των γονιών ή 

άλλων καθορίζουν τις σχέσεις αλληλεπίδρασης. 
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3. Επικοινωνία και γλώσσα 

 

∆ύσκολα θα πίστευε κανείς, υποστηρίζει ο Cole (1999), ότι η 

γλώσσα µπορεί να κατακτηθεί, όταν απουσιάζει εντελώς η 

επικοινωνία µε άλλα ανθρώπινα όντα που τη µιλούν. Για να 

θεµελιώσει αυτή τη θέση του παρουσιάζει παραδείγµατα εισαγωγής 

στη γλώσσα κάτω από περιβάλλον µακροχρόνιας στέρησης 

πολιτισµικού πλαισίου και κάτω από περιβάλλον περιορισµένων 

µέσων κουλτούρας. Στην πρώτη περίπτωση της Genie, που 

µεγάλωσε σε απόλυτα στερητικό περιβάλλον, η γλωσσική 

κατάκτηση στάθηκε αδύνατη. Στη δεύτερη περίπτωση των κωφών 

παιδιών που δε µαθαίνουν να χρησιµοποιούν τη γλώσσα των 

κωφαλάλων, η γλωσσική εξέλιξή τους σταµατά σε ένα είδος 

επικοινωνιακής συµπεριφοράς και δεν προχωρούν σε µια πλήρως 

ώριµη γλώσσα. Απουσιάζουν τα σχήµατα (formats), - έννοια που 

εισήγαγε ο Bruner (1982) - οι λέξεις δηλαδή που είναι βασικά υλικο-

ιδεατά αντικείµενα και µε βάση αυτά οι άνθρωποι επιτυγχάνουν και 

διατηρούν το συντονισµό µεταξύ τους.  

Επίσης το γεγονός ότι η απλή ακρόαση µια γλώσσας δεν 

οδηγεί σε γλωσσική κατάκτηση, οδηγεί αναπόφευκτα τον Cole στο 

συµπέρασµα ότι για να κατακτήσουν τα παιδιά κάτι περισσότερο από 

τα βασικά στοιχεία της γλώσσας, πρέπει όχι µόνο να ακούν (ή να 

βλέπουν) τη γλώσσα, αλλά πρέπει επίσης να µετέχουν στις 

δραστηριότητες που στη δηµιουργία τους βοηθά η γλώσσα.( Cole, 

1999: 41-43). Ο Bruner συνέλαβε την πολιτισµική άποψη για τη 
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γλωσσική εξέλιξη, όταν έγραψε ότι ο κόσµος δοµείται έτσι ώστε να 

πετύχει το παιδί πολιτισµικά.  

Συνοψίζοντας και δίνοντας µια απάντηση στο πώς 

κατακτάται η γλώσσα θα υποστηρίζαµε πως η εµπλοκή των παιδιών 

σε δραστηριότητα τα οδηγεί στον έλεγχο του περιβάλλοντος και του 

εαυτού τους, στην αναδηµιουργία του πολιτισµού στον οποίο 

γεννήθηκαν και στην ανακάλυψη της γλώσσας των προγόνων τους 

από την αρχή. Μια λέξη δεν είναι τόσο το όνοµα ενός κάτι για ένα 

πολύ µικρό παιδί. Τα πράγµατα στην πραγµατικότητα µόλις 

υπάρχουν για το πολύ µικρό παιδί που δε γνωρίζει ακόµα τον εαυτό 

του  ως θέµα που στέκεται απέναντι από έναν αντικειµενικό κόσµο. 

Η γλωσσική κατάκτηση είναι αυτή που θα του δώσει 

αυτοσυνειδησία. Του δίνεται από τον ενήλικο και αυτό µε τη σειρά 

του πιάνει το εργαλείο από τις λαβές για να ενταχθεί στον κόσµο. 

Και σε αυτό το σηµείο είναι δύσκολο να µην αναρωτηθεί κανείς 

κατά πόσο τα ανθρώπινα όντα είναι εξαρχής ικανά για υποχρεωτική 

κοινωνική επικοινωνία. Οι απόψεις σχετικά µε τις αναδυόµενες 

επικοινωνιακές ικανότητες των νηπίων είναι πολυάριθµες, όλες όµως 

τονίζουν τον κρίσιµο ρόλο του ενηλίκου στο να προσαρµόζουν τη 

συµπεριφορά τους στις µεταβαλλόµενες ικανότητες του νηπίου κατά 

τη διάρκεια της γλωσσικής εξέλιξης των µικρών παιδιών. 
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4. Η κατάκτηση της γλώσσας στο περιβάλλον των 

πρώτων αλληλεπιδράσεων 

 

Η έννοια του σταδίου είναι θεµελιακή στην έρευνα για την 

εξέλιξη. Σύµφωνα µε τη θεωρία της κοινωνικής αλληλεπίδρασης ο 

ενήλικος αποτελεί κι αυτός τµήµα της διαδικασίας των σταδίων. Τα 

στάδια αυτά στη σχέση της αλληλεπίδρασης διαµορφώνονται αφενός 

από τις ικανότητες των νηπίων να συντονίζουν τις ενέργειές τους µε 

το σύντροφό τους και αφετέρου από τις µεταβολές των 

προτεραιοτήτων των ενηλίκων. Το ενδιαφέρον µας βρίσκεται στο 

πώς η γλώσσα κατακτάται µέσα στο περιβάλλον των πρώτων 

σχέσεων και πώς στην πορεία γίνεται ένα σπουδαίο πολιτισµικό 

εργαλείο. Υπάρχουν µελετητές που ισχυρίζονται ότι τα νήπια 

γέννιουνται, µε έναν έµφυτο Μηχανισµό Γλωσσικής Κατάκτησης – 

ΜΓΚ, (Language Acquisition Device – LAD), και εκείνων που 

εστιάζουν στη µαθησιακή στήριξη που παρέχουν οι κηδεµόνες. Ο 

Bruner θεωρεί ότι για να λειτουργήσει ο ΜΓΚ πρέπει να 

συµπληρώνεται από έναν πολιτισµικό κώδικα που αποτελείται από 

πρόσφορες συνθήκες στο πρώτο κοινωνικό περιβάλλον του παιδιού. 

Το αποκαλεί Σύστηµα Υποστήριξης της Γλωσσικής Κατάκτησης 

(Language Acquisition Support System – LASS) (Faulkner & 

Woodhead, 1998: 64).   

 Εποµένως είναι επικίνδυνο να προχωρούµε σε γενικεύσεις 

για τη γλωσσική κατάκτηση από την έρευνα κάποιου συγκεκριµένου 

πολιτισµικού συστήµατος. Θα πρέπει να αποδεχθούµε τη διατύπωση 
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του Schaffer ότι υπάρχουν διαφορετικοί δρόµοι για τη γλωσσική 

κοινότητα. 

Με δεδοµένα λοιπόν αφενός την έννοια του σταδίου 

σύµφωνα µε τη θεωρία της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και 

αφετέρου το ότι οι στρατηγικές των ενηλίκων στο ζήτηµα της 

γλωσσικής ένταξης του νηπίου ποικίλλουν  από τόπο σε τόπο και 

από κοινωνία σε κοινωνία, εξετάζουµε διαπολιτισµικά το µηχανισµό 

της γλωσσικής κατάκτησης. 

Ο Schaffer περιγράφει πώς οι στρατηγικές που υιοθετεί ο 

κηδεµόνας µεταβάλλονται ανάλογα µε το εξελικτικό στάδιο του 

νηπίου. Η σχέση είναι ασύµµετρη γι’ αυτό ο ενήλικος προσπαθεί να 

συνεισφέρει σε µια πιο συµµετρική σχέση, προσαρµόζει τη 

συµπεριφορά του και έχει την ευθύνη για τη δόµηση της 

επικοινωνίας Ο Kaye (1982) πρότεινε ένα ολόκληρο σύνολο τρόπων 

µε τους οποίους οι κηδεµόνες δηµιουργούν ένα πλαίσιο 

επικοινωνίας: πλαίσιο ανατροφής, πλαίσιο προστασίας, λειτουργικό 

πλαίσιο, πλαίσιο ανατροφοδότησης, πλαίσιο διαµόρφωσης 

προτύπων, πλαίσιο λόγου και πλαίσιο µνήµης. Καθένα από αυτά τα 

πλαίσια δοµείται σε συγκεκριµένο πολιτισµικό περιβάλλον και ο 

ρόλος του ενηλίκου είναι κρίσιµος. Το κατά πόσο i) θα εµπλέξει ο 

ενήλικος το παιδί στην επικοινωνία, ii) ποια υποστήριξη (scaffolding) 

θα του προσφέρει καθώς και iii) το είδος της εξάρτησης 

(contingency), θα επηρεάσουν την εξέλιξη της γλωσσικής ικανότητας 

του παιδιού. Για παράδειγµα οι «τυχαίες» πράξεις του νηπίου που 

δεν ήταν σκόπιµες, µπορούν να σχηµατίσουν τη βάση, αν ο ενήλικος 

δώσει έµφαση, για την ανάδειξη σκόπιµων πράξεων επικοινωνίας. Η 

«στρατολόγηση» του ενηλίκου από τα νήπια γύρω στους 9-18 µήνες, 
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η αξιολόγηση των ενδιαφερόντων του παιδιού και η στάση που θα 

τηρήσει ο ενήλικος απέναντι στα διάφορα στάδια θα καθορίσουν τη 

γλωσσική εξέλιξη του µικρού παιδιού (Wood, 1999: 197-199). Επίσης 

ο τρόπος που θα προσαρµόσει ο ενήλικος τη συµπεριφορά του, όπως 

για παράδειγµα η χρήση του παιδικού κώδικα οµιλίας (baby talk 

register) στους Αµερικανούς γονείς µεσαίας τάξης, ή η προσποίηση 

µέσα στο παιχνίδι, η πρόσωπο µε πρόσωπο επικοινωνία ή η 

εξωλεκτική επικοινωνία όπως έδειξε στην έρευνά της η Barbara 

Rogoff2, τα διάφορα πολιτισµικά εργαλεία που θα χρησιµοποιήσει 

µέσω των οποίων τα παιδιά µαθαίνουν να επικοινωνούν, να 

σκέφτονται και να διευρύνουν τις σχέσεις, µε δυο λόγια τα 

χαρακτηριστικά της αλληλεπίδρασης και το είδος του 

αποτελεσµατικού περιβάλλοντος που διαµορφώνεται κατά την 

ανάδυση των νέων ικανοτήτων του νηπίου, είναι αυτά που θα του 

δώσουν την πρόσβαση µε εργαλείο τη γλώσσα στο πολιτισµικό 

θησαυροφυλάκιο ιδεών.  

 

 

 

 

 

 

                                                 
2 Video (ΕΑΠ): Εξέλιξη του Παιδιού στο Κοινωνικό Περιβάλλον, επεισόδιο 

Α1, «Μια συνέντευξη µε την Καθηγήτρια Barbara Rogoff». 
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5. Η εθνογραφική περιγραφή της γλωσσικής 

κατάκτησης από τους B. Scheffelin και  E. Ochs 

 

Οι Scheffelin και  Ochs υιοθετούν την εθνογραφική µέθοδο για 

να δείξουν ότι υπάρχουν περισσότεροι από έναν τρόποι 

κοινωνικοποίησης και χρήσης της γλώσσας στην πρώτη παιδική 

ηλικία. Όλα τα φυσιολογικά παιδιά θα γίνουν µέλη της δικής τους 

κοινωνικής οµάδας, η διαδικασία όµως της κοινωνικοποίησης καθώς 

και η διαδικασία  για να γίνει κανείς χρήστης της γλώσσας είναι 

δηµιούργηµα ενός συγκεκριµένου πολιτισµού. Είναι λάθος, σύµφωνα 

µε τους µελετητές, να προσπαθούµε να περιγράψουµε το τι είναι 

φυσιολογικό στη διαδικασία της γλωσσικής κατάκτησης. Φυσικό 

είναι το πολιτισµικό. Κάθε κοινωνία έχει τη δική της ιδεολογία για τη 

γλώσσα, για το πότε αρχίζει και για το πώς την κατακτούν τα παιδιά. 

Για να υποστηρίξουν τις θέσεις τους παρουσιάζουν δυο ιστορίες 

εξέλιξης σε διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα (πίνακας 1). Η 

πρώτη λαµβάνει χώρα στην Αγγλοαµερικανική λευκή µεσαία τάξη 

που αποτελεί µέρος της δυτικής κουλτούρας και η δεύτερη στους 

Kaluli, που ζουν στα Νότια Υψίπεδα της Παπούα, Νέα Γουινέα. Τα 

συµπεράσµατα στα οποία καταλήγουν οι Scheffelin και  Ochs είναι 

αρχικά ότι η διαδικασία της γλωσσικής κατάκτησης και της 

απόκτησης κοινωνιοπολιτισµικής γνώσης συνδέονται στενά µεταξύ 

τους. Επεκτείνοντας αυτό το συλλογισµό, τονίζουν ότι πρέπει να 

εντοπίζονται οι κοινωνιοπολιτισµικοί παράγοντες που οργανώνουν 

και νοηµατοδοτούν στις επικοινωνιακές συµπεριφορές και είναι 
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επόµενο ότι θα διαφέρουν κάθε φορά τα αίτια που προκαλούν το 

«ίδιο» φαινόµενο. Και καταλήγουν ότι:  

 

Με τη συµµετοχή του ως κοινό, ως δέκτης και ως «οµιλητής», 

το νήπιο αναπτύσσει µια σειρά από δεξιότητες, διαισθήσεις και 

γνώσεις που του δίνουν τη δυνατότητα να επικοινωνεί µε τους 

πολιτισµικά προτιµώµενους τόπους. Η εξέλιξη αυτών των 

ικανοτήτων αποτελεί βασικό τµήµα της εξέλιξης του νηπίου σε 

ικανό οµιλητή.  

 

(Scheffelin και  Ochs,1999 : 79) 

 

 

Μεταβλητές Αγγλοαµερικανική λευκή 

µεσαία τάξη 

Kaluli  

Συγκρότηση 

κοινωνίας και 

οικογένειας 

Υπάλληλοι και επαγγελµατίες µε 

τις οικογένειές τους - µέση 

αστική τάξη. 

Πυρηνική οικογένεια 

Εξισωτική κοινωνία 

µονόγλωσσων. Κυνηγούν και 

ψαρεύουν. ∆ύο ή και περισσότερες 

οικογένειες ζουν µαζί σε ένα σπίτι. 

Αµοιβαιότητα στην οργάνωση της 

δουλειάς 

Γενικός 

προσανατολισµός 

Οι καταστάσεις προσαρµόζονται 

στις ανάγκες που θεωρείται ότι 

έχουν τα παιδιά. Στόχος: 

κατάκτηση γλώσσας και 

ανεξαρτησίας προκειµένου να 

επιτευχθεί η κοινωνικοποίηση. 

Τα παιδιά υποχρεώνονται να 

προσαρµοστούν στις απαιτήσεις 

των καταστάσεων. Στόχος: Η 

ενδυνάµωση της αυτοπεποίθησης, 

η ακρίβεια στον τρόπο έκφρασης, 

όχι σχολιασµός εσωτερικών 

καταστάσεων. Ο λόγος είναι αξία, 
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µέσο ελέγχου και επιβεβαίωσης.  

Είδος επικοινωνίας Πρόσωπο µε πρόσωπο 

επικοινωνία. ∆υαδική σχέση 

µητέρας-παιδιού 

∆εν κοιτάζονται στα µάτια. 

Τριαδικές συνοµιλίες. 

Το βρέφος από τη 

γέννησή του 

Θεωρείται κοινωνικό όν ∆εν καταλαβαίνει. Μιλά η µητέρα 

για λογαριασµό του. 

Κατά τη διάρκεια 

της γλωσσικής 

κατάκτησης 

Ο κηδεµόνας υιοθετεί την οπτική 

γωνία του παιδιού. 

«Σύντοµες προτάσεις», ρητορικές 

ερωτήσεις, προστακτικές, 

πρόκληση αισθήµατος ντροπής. 

Ρυθµίσεις � Πολιτισµικά αντικείµενα 

� Μετατροπές του χώρου 

διαβίωσης  

� Προσαρµογή µε 

κριτήριο το παιδί 

� Στρατηγική αυτοµείωσης 

� Στρατηγική ανατροφής 

του παιδιού (συνεργασία, 

υποστήριξη) 

� Το νήπιο δεν είναι δέκτης 

συνοµιλίας καθώς 

θεωρείται ότι δεν µπορεί 

να ανταποκριθεί ούτε 

λεκτικά ούτε φωνητικά. 

� Πλούσιο περιβάλλον από 

ενηλίκους που συνοµιλούν 

µεταξύ τους. 

� Συζήτηση από τρίτους των 

νέων ικανοτήτων του 

νηπίου. 

� Στρατηγική διδασκαλίας 

απευθείας οδηγιών µε 

χρήση προστακτικής 

(εlεma).  

� Ώθηση του παιδιού σε µια 

κατάσταση µε 

κατευθυντικό ρόλο της 

µητέρας. 
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� ∆ιορθώσεις λεξιλογικές, 

φωνολογικές, 

εννοιολογικές 

Η κοινωνικοποίηση 

µέσα από συνοµιλίες 

διευκρίνισης 

� Απόδοση πρόθεσης στα 

ασαφή εκφωνήµατα – 

απόδοση λεκτικής 

ερµηνείας των νοηµάτων 

� ∆ιαδικασία χειρισµού 

ασάφειας: συνεχιζόµενες 

προσφορές πιθανών 

ερµηνειών που οδηγούν 

σε: 

� Περισσότερες από µία 

ερµηνείες ανοιχτές σε 

µετατροπές 

� Κατάληξη σε πιθανή 

ερµηνεία 

� Εκµάθηση τρόπου 

έκφρασης συµφωνίας ή 

διαφωνίας 

� ∆εν υπάρχει πρόθεση στα 

ασαφή νοήµατα. 

� ∆εν ερµηνεύονται οι 

ασάφειες αλλά ζητούνται 

διευκρινίσεις. 

� Απουσία επέκτασης 

λεκτικής απόδοσης µια 

εσωτερικής κατάστασης. 

� ∆εν υπάρχουν πολλές 

ερµηνείες και την ευθύνη 

της σαφήνειας έχει ο 

οµιλητής. 

 

Πίνακας 1 

Επικοινωνιακές συνθήκες κατά τη διαδικασία της γλωσσικής  κατάκτησης και τις ρυθµίσεις στις οποίες έχει προβεί 

κάθε οµάδα. 
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Συµπεράσµατα 
 

Όπως κάθε ανθρώπινη προσπάθεια, η διεργασία της 

γλωσσικής κατάκτησης είναι δυνατό να εξεταστεί µε περισσότερες 

από µία θεωρήσεις. Η θέση του αντικειµένου της έρευνας 

επανακαθορίζεται και σε ό,τι αφορά το συγκεκριµένο αντικείµενο. 

Το ζήτηµα δεν είναι πλέον η γλώσσα αλλά η κουλτούρα και η 

γλώσσα. Η στροφή συνεπώς είναι στον τρόπο που οι άνθρωποι 

χρησιµοποιούν τη γλώσσα ως έναν κοινωνικό τρόπο σκέψης. Οι 

διαπολιτισµικές και εθνογραφικές περιγραφές µας δείχνουν τις 

περιπτώσεις του φαινοµένου. Οι αξιακές κρίσεις και διατυπώσεις δεν 

έχουν κανένα νόηµα ως γενίκευση, αλλά θα πρέπει να εξετάζονται 

κατά περίπτωση κουλτούρας.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

 

 

Το παιχνίδι προσποίησης ως στοιχείο 

απόκτησης αίσθησης του εαυτού και 

κατάκτησης κοινωνικών/ επικοινωνιακών 

δεξιοτήτων 
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Εισαγωγή 
 

Η κοινωνιοπολιτισµική µελέτη σχετικά µε τις έννοιες που 

συνθέτουν την κατάλληλη λειτουργία του ατόµου και ειδικότερα του 

µικρού παιδιού µέσα στην κοινωνία καθώς και την ανάγκη του να 

επιτύχει πολιτισµικά , δίνεται µέσα στο πλαίσιο των καθηµερινών 

κοινωνικών αλληλεπιδράσεων και µέσα από τη διαλογική 

διαπραγµάτευση. Κάθε σχήµα αλληλεπίδρασης έχει τη δική του 

δυναµική, σε κάθε περίπτωση όµως εκφράζει την έµφυτη ανάγκη 

που έχουν τα παιδιά να ζήσουν και να µάθουν µέσα στην κουλτούρα, 

έχοντας σαν κίνητρο την προσπάθεια για κατανόηση του κόσµου, µε 

κοινές εµπειρίες και στόχους. (Trevarthen, 1999: 107). 

Παρακολουθώντας την εξέλιξη της αντίληψης παράλληλα µε την 

εξέλιξη της επικοινωνίας γίνεται σαφές πως τα κίνητρα 

«µορφοποιούνται και µετασχηµατίζονται από τη διαπροσωπική 

ικανότητα, µέσω της οποίας το νήπιο αναπτύσσει την ικανότητα να 

διαπραγµατεύεται ιδέες µε άλλους» (στο ίδιο, σ. 110). Η 

διαπροσωπική αντίληψη συνεπώς (εαυτός + άλλος) αποτελεί τη βάση 

της επικοινωνίας, της εµπλοκής σε παιχνίδι συνεργασίας, της 

επίλυσης προβληµάτων, της συνεργασίας, της βοήθειας  (Faulkner, 

Woodhead, 1999: 78). Ειδικότερα, στην παρούσα διερεύνηση 

εξετάζονται η ικανότητα των παιδιών στην κατανόηση του εαυτού και 

του άλλου και η εξελικτική τους πορεία συµµετοχής και απόκτησης 

δεξιοτήτων στην εµπειρία του κόσµου, µέσα από ένα πλέγµα 

σχέσεων και ικανοτήτων, όπως κάνουν την εµφάνισή τους στο 

παιχνίδι προσποίησης. Θα δείξουµε πώς, µέσα από την 

αλληλεπίδραση σε µια τέτοια κατάσταση, αναδύονται στο παιδί οι 
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κοινωνικές – επικοινωνιακές δεξιότητες, που αποκτώνται µε την 

κοινωνική αντίληψη (social cognition), την κατανόηση δηλαδή της 

εµπειρίας και την πνευµατική της απεικόνιση στη δηµιουργία 

νοήµατος και πλαισίου (frame) για την αντίληψη κάθε νέου 

πράγµατος.  
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1. Ορίζοντας το παιχνίδι προσποίησης 

Οι σηµαντικότεροι εκπρόσωποι των Γνωστικών θεωριών – L. 

S. Vygotsky, D. W. Elkonin, A. N. Leontiew, A.W. Zaporojets – που 

ασχολήθηκαν µε την κοινωνική προέλευση του παιδικού παιχνιδιού, 

ορίζουν ότι «το παιδικό παιχνίδι στις βασικές του µορφές, σαν 

παιχνίδι άσκησης και σαν παιχνίδι µε ρόλους, είναι ιστορικό 

φαινόµενο. Η εµφάνισή του καθορίζεται από την ιστορική εξέλιξη 

της κοινωνίας, από την αλλαγή της θέσης του παιδιού στο κοινωνικό 

σύστηµα, στην πορεία της κοινωνικής του εξέλιξης.» (Αντωνιάδης, 

1994: 26). 

Σε ένα κοινωνικό παιχνίδι προσποίησης λοιπόν, τα παιδιά 

µιµούνται τους ενήλικες στις πολιτισµικά σχεδιασµένες 

δραστηριότητές τους κι έτσι σχηµατίζουν αναπαραστάσεις 

πραγµατικών καταστάσεων. Με τη βοήθεια της φαντασίας τους, 

καθώς και µε την αναγνώριση των έµµεσων κανόνων που 

καθορίζουν τις δραστηριότητές τους, αναπαράγουν αυτές τις 

«αναµνήσεις» της πραγµατικότητας µέσα στο παιχνίδι τους και 

αναπτύσσουν χρήσιµους µηχανισµούς για την περαιτέρω ανάπτυξή 

τους. Η φαντασία αντιπροσωπεύει «µια αποκλειστικά ανθρώπινη 

µορφή συνειδητής ενέργειας» (Vygotsky, 1997: 213), που πηγάζει 

από τη δράση όπως και όλες οι λειτουργίες συνείδησης. Η 

αποδέσµευση του νοήµατος από τα αντικείµενα καθώς και η 

αποδέσµευση του νοήµατος από τις πράξεις µέσα στο παιχνίδι 

προσποίησης, αποτελούν βασικούς µηχανισµούς, που 

απελευθερώνουν τα παιδιά από τους περιορισµούς που τους θέτουν 

οι πραγµατικές καταστάσεις. Εποµένως το παιχνίδι προσποίησης 
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είναι ο νοητικός µετασχηµατισµός των σχέσεων που παράγονται 

κοινωνικά, καθώς επίσης και των µορφών συµπεριφοράς που 

προσφέρονται στα παιδιά από το άµεσο περιβάλλον τους. 
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2. Η εξελικτική πορεία της αναπαράστασης µέσα από 

τη διαπροσωπική αντίληψη των παιδιών 

 

∆εδοµένου λοιπόν ότι η ανθρώπινη ζωή είναι συλλογική, η 

κατανόησή της απαιτεί τη συµµετοχική συνειδητοποίηση καθώς οι 

συναισθηµατικές - γνωστικές διαστάσεις των κοινωνικών σχέσεων 

εκτείνονται σε όλες τις σχέσεις που διαµορφώνουν τα παιδιά. Η 

σχέση εγώ  + άλλος δηµιουργεί κατάσταση, την οποία είναι σε θέση 

τα παιδιά να κρίνουν µε ένα εσωτερικό µοντέλο εργασίας (ΕΜΕ), 

(Internal Working Model) όπως τέθηκε ο όρος από τον Bowlby 

(1969, στο Faulkner, Woodhead, 1999: 75), επεκτάθηκε όµως από 

τον Schaffer (στο ίδιο, σ. 76), ο οποίος θεώρησε, ότι η µελέτη της 

αντίληψης των παιδιών για τις κοινωνικές σχέσεις γενικά είναι 

τελικά η µελέτη του πώς αναπαριστούµε νοητικά και εξάγουµε 

συµπεράσµατα σε σχέση µε τα άλλα πρόσωπα.  

Οι µηχανισµοί αναπαράστασης διατυπώθηκαν από 

διαφορετικές οπτικές από τους µελετητές. Από κανέναν δεν 

αµφισβητήθηκε η έµφυτη περιέργεια για εξερεύνηση, η επιθυµία 

επίλυσης προβληµάτων, ο πειραµατισµός, η σύγκριση και η σκέψη 

των µικρών παιδιών στην προσπάθειά τους να αποκτήσουν 

αναπαραστατικές ικανότητες προκειµένου να κατανοήσουν. Έτσι ο 

Piaget (1962, στο Trevarthen, 1999: 108) κάνει λόγο για σχήµατα 

(schemas), αποκλείοντας όµως τη δύναµη των διαπροσωπικών 

διεργασιών. Αντίθετα ο Blumer, (1969, στο  Faulkner, Woodhead, 

1999: 77) ανάπτυξε το πλαίσιο της Θεωρίας της Συµβολικής 

Αλληλεπίδρασης, αναλύοντας την έννοια του νοήµατος µέσα από τις 
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κοινωνικές σχέσεις. Παράλληλα ο Wallon και o Vygotsky (1993, 

1962 και 1967, στο Trevarthen, 1999: 109) επισηµαίνουν ότι κύριο 

ρόλο στην εξέλιξη της σκέψης και του συµβολισµού παίζει η 

επίγνωση της αξίας της επικοινωνίας.  

Τόσο ο  Trevarthen όσο και η Dunn αναλύουν την εξελικτική 

του πορεία του παιδιού στην ανακάλυψη νοηµάτων από τη στιγµή 

της γέννησης και σε όλη τη διάρκεια της προσχολικής περιόδου. Και 

οι δύο τονίζουν τη διαπροσωπική ικανότητα διαπραγµάτευσης ιδεών, 

την πρώιµη αντίληψη για τους σκοπούς και τα συναισθήµατα των 

άλλων. Ειδικότερα ο Trevarthen (1999) διαπραγµατεύεται τη 

«νηπιακή σηµειολογία» του πρώτου χρόνου καθώς τα παιδιά 

χρησιµοποιούν τα συναισθήµατά τους και τα συναισθήµατα των 

άλλων για να δηµιουργήσουν κατηγορίες εµπειρίας που είναι 

σηµαντικές για τη συνεργασία. Επεκτείνοντας τους παραπάνω 

συλλογισµούς, η Dunn (1999) απαντά στο καταφατικά στο ερώτηµα 

αν η ικανότητα των παιδιών να αναγνωρίζουν συναισθηµατικές 

καταστάσεις των άλλων αναπτύσσεται πολύ νωρίτερα από την 

ικανότητα να χρησιµοποιούν έννοιες στη σκέψη τους. 
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3. Οι µηχανισµοί των επικοινωνιακών µέσων µε τα 

οποία δοµείται ή διαπροσωπική αντίληψη µέσα στο 

παιχνίδι προσποίησης κατά το 3ο έτος. 

 

Εκτιµώντας τα παραπάνω, γίνεται φανερό πως η δόµηση της 

διαπροσωπικής αντίληψης ξεκινά στο περιβάλλον των πρώτων 

αλληλεπιδράσεων και έχει εξελικτική πορεία που κινείται µε τη 

συνύφανση λειτουργιών και µηχανισµών που σχετίζονται µε την 

αναπαραστατική ιδιότητα. Όταν τα παιδιά προσποιούνται, 

χρησιµοποιούν σωµατικά ή ψυχολογικά µέσα για να 

αναπαραστήσουν µια άλλη έννοια. (Göncü, 1999: 145). Έτσι το 

παιχνίδι προσποίησης είναι έκφραση: 1) της αίσθησης του εαυτού, 2) 

της αίσθησης του άλλου, 3) της διυποκειµενικότητας, 4) της 

εµπάθειας, 5) των ικανοτήτων της «θεωρίας του νου», 6) της 

πρόληψης, 7) της διαλογικής ευφυΐας στη µεταεπικοινωνία και 8) της 

επισφράγισης της αίσθησης του εαυτού, ως αυτοαξιολόγηση.  

 

3.1. Το παιχνίδι προσποίησης ως στοιχείο αίσθησης του 

εαυτού - άλλου 

Η κοινωνική αντίληψη του εαυτού είναι η πιο βασική στο 

παιχνίδι προσποίησης γιατί διαµορφώνει προσωπική στάση για την 

οπτική του κόσµου και αποτελεί πηγή αναφοράς µε την οποία 

επιτυγχάνεται η κοινωνική εµπειρία και η οργάνωση της 

συµπεριφοράς. Η αίσθηση του εαυτού έχει ρόλο-κλειδί γιατί 

καθορίζει πώς καθένας µας δοµεί την πραγµατικότητα και ποιες 
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εµπειρίες αναζητούµε που να εναρµονίζονται µε την αυτοεικόνα µας 

(Schaffer, 1996: 154-155).  

∆εν θα µπορούσαµε όµως να µην οροθετήσουµε την ιδέα του 

εαυτού στη βασική δεξιότητα του παιδιού να καθορίσει την ιδέα του 

εαυτού, µέσα από το ερώτηµα «ποιος είµαι;». Και µια ικανοποιητική 

απάντηση δίνεται από τη στιγµή που το παιδί µπορεί να διακρίνει το 

εγώ από το εµένα. Μπορεί δηλαδή να συλλάβει την κοινωνική 

διάσταση του εαυτού του ως αντικειµένου, διακρίνοντάς την από το 

εγώ, έτσι όπως τέθηκε η διάκριση από τον Mead (Faulkner, 

Woodhead, 1999: 78), και επεκτάθηκε από τον Lewis ως πέρασµα 

από τον υπαρξιακό εαυτό - existential self, (0-3 µήνες) στο 

ανεξάρτητο ον (3-9 µήνες), και από τη  σταθερότητα του εαυτού (9-

12 µήνες) στην αίσθηση του κατηγοριακού εαυτού - kategorical self  

(Schaffer 1996: 156).   

Εξετάζοντας εξελικτικά την απόκτηση αίσθησης του εαυτού 

δεν µπορούµε παρά να µη διακρίνουµε την πλήρη ανάδυσή της στο 

παιχνίδι προσποίησης. Και τούτο γιατί τελικά η αίσθηση του εαυτού 

δεν είναι ανεξάρτητη από την αίσθηση για τους άλλους (εγώ-εµένα-

άλλος) και ως τέτοιο θα πρέπει να δούµε το παιχνίδι προσποίησης, 

ως συνειδητοποίηση δηλαδή του κατηγοριακού εαυτού και ως 

αναγνώριση και απόδοση ψυχολογικών χαρακτηριστικών στη δράση 

του παιδιού όταν προσποιείται.  Το παιδί µέσα από το παιχνίδι του 

λειτουργεί σε ένα χώρο περισσότερο γνωστικό παρά εξωτερικό και 

οπτικό.  

Θέτοντας το ερώτηµα, «τι αναδύεται πρώτα», αναφορικά µε 

την αίσθηση του εαυτού και την αίσθηση του άλλου, ο Schaffer 

(1996), επισηµαίνει ότι υπάρχει παράλληλη και ισοµορφική ανάδυση 
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(παράδειγµα φυσιογνωµικής αναγνώρισης- feature recognition και 

αναγνώρισης ενεργειών-agency recognition). Τελικά το ζήτηµα, για 

τον Schaffer, δεν είναι τι αναδύεται πρώτα, αλλά η κοινωνική 

αντίληψη ως σχέση (self-other Relationship). Ούτε το ένα ούτε το 

άλλο µπορούν να γίνουν κατανοητά χωρίς αναφορά το ένα στο άλλο. 

Και τα δύο δείχνουν την ποιότητα της σχέσης και πόσο κοντά είναι η 

αίσθηση του εαυτού µε την αίσθηση για τους άλλους και τι είδους 

εµπλοκή έχουν (στο ίδιο, σ. 171-172). Τα παιδιά τελικά, όπως έχουν 

δείξει έρευνες, είναι πολύ πιο ικανά να αλλάζουν την οπτική τους 

µέσα στο παιχνίδι προσποίησης και το κοινωνικό περιβάλλον των 

αλληλεπιδράσεων και αυτό έχει τεράστια σηµασία αν θέλουµε να 

κατανοήσουµε τη διαπροσωπική αντίληψη ως προϋπόθεση µάθησης 

και θεµέλιο απόκτησης κοινωνικών δεξιοτήτων. Το παιχνίδι 

προσποίησης, ως δείγµα αίσθησης του εαυτού, φανερώνει πως το 

παιδί γνωρίζει τη διαδικασία της εσωτερίκευσης και ότι οι πράξεις 

του αξιολογούνται, επιδοκιµάζονται ή αποδοκιµάζονται 

(συνειδητοποιούν το εµένα γι’ αυτό προσαρµόζουν τη συµπεριφορά 

τους), µπορούν και περιγράφουν τους άλλους µέσα από συγκρίσεις 

συµπεριφοράς, µπορούν ακόµα να κάνουν και ψυχολογικές 

συγκρίσεις και να αναπαραστήσουν ψυχολογικές καταστάσεις, 

γνωρίζοντας πως δεν είναι οι δικές τους και πως διακρίνονται από το 

εγώ τους. Η ικανότητα προσποίησης ακόµα µπορεί να λειτουργεί και 

προς το ίδιον συµφέρον µε την έννοια της ανάγκης εκµάθησης µιας 

κουλτούρας (Trevarthen, 1999), ή της αποφυγής ευθυνών και της 

διάκρισης προθέσεων για ανάλογη προσαρµογή συµπεριφοράς 

(Dunn, 1999) ή ακόµα γιατί το µικρό παιδί ξέρει να είναι 

παραπλανητικό προκειµένου να κατανοήσει, να προσαρµοστεί, να 
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ρυθµίσει τη συναισθηµατική του ζωή, να αναδιοργανώσει µια 

συναισθηµατική εµπειρία, να φαντασιωθεί ή να παίξει (Schaffer, 

1996, Dunn, 1999, Göncü, 1999).  

Με το παιχνίδι προσποίησης λοιπόν, τα παιδιά  καταφέρνουν 

να αποκτήσουν βασικό έλεγχο της αφηρηµένης τους σκέψης αλλά 

και να ισχυροποιήσουν την θέλησή τους και την ικανότητά τους να 

κάνουν συνειδητές επιλογές. 

Μια από τις βασικές όψεις της ανάπτυξης, για τον Vygotsky, 

αποτελεί η αυξανόµενη ικανότητα των παιδιών να ελέγχουν και να 

κατευθύνουν τη δική τους συµπεριφορά. Η διεργασία αυτή του 

αυτοελέγχου έχει άµεση σχέση µε την ανάπτυξη νέων ψυχολογικών 

λειτουργιών, καθώς επίσης και µε τη χρήση συµβόλων. «Μέσα από 

τα σηµεία, τα παιδιά µπορούν να εσωτερικεύουν τα κοινωνικά εκείνα 

µέσα που τα βοηθούν να προσαρµοστούν και που τους διατίθενται 

γενικά από την κοινωνία.» (Vygotsky, 1997: 208) 

Εύλογα λοιπόν οδηγούµαστε στη σκέψη πως στο παιχνίδι 

προσποίησης δεν ελέγχεται µόνο  η αίσθηση του εαυτού αλλά  η 

αυτογνωσία διέπεται από το πλέγµα εαυτός – άλλος – σχέση, 

διέπεται από την διυποκειµενικότητα. 

 

3.2. Το παιχνίδι προσποίησης ως διυποκειµενική   

δραστηριότητα 

Η διυποκειµενικότητα αφορά στην κατανόηση, γνώση, 

προσοχή κ.λ.π. που είναι κοινές στα άτοµα, ιδιαίτερα στη 

διαπροσωπική συµπεριφορά µεταξύ ενηλίκου και παιδιού, όπου και 

οι δύο έχουν ενεργό ρόλο στην αλληλεπίδραση, προσαρµόζοντας 
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καθένας την υποκειµενικότητά του (ατοµική συνειδητοποίηση και 

προθετικότητα) στην υποκειµενικότητα του άλλου*. Η επίτευξη της 

διυποκειµενικότητας αποτελεί κεντρικό ζήτηµα στην ψυχοκοινωνική 

εξέλιξη. 

 Μια δραστηριότητα στην οποία τα µικρά παιδιά µπορούν να 

επιδείξουν διυποκειµενικότητα είναι το παιχνίδι προσποίησης, στο 

οποίο δηµιουργούν κοινές αναπαραστάσεις, χωρίς τη βοήθεια των 

ενηλίκων (Göncü, 1999: 142). Το ίδιο το γεγονός της προσποίησης 

είναι από τη φύση του διυποκειµενικό και η διυποκειµενικότητα 

µεταξύ των εµπλεκοµένων είναι δευτερογενής, γιατί το παιδί 

χρησιµοποιεί τη γλώσσα καθώς και την ικανότητα της κοινωνικής 

αναπαράστασης (στο ίδιο, σ. 144).  

Οι κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες του παιδιού 

αναδύονται µέσα από τη διαπραγµάτευση και την εκτέλεση του ίδιου 

του παιχνιδιού. Πώς λοιπόν τα παιδιά αναπτύσσουν την κοινή 

αντίληψη του παιχνιδιού; Το παιχνίδι προσποίησης, ως 

αναπαραστατική δραστηριότητα, αποτελεί µια συµφωνία αναφορικά 

µε την ίδια την προσποίηση και τους τρόπους της προσποιητής 

αναφοράς (στο ίδιο, σσ. 145-152). Πρέπει να υιοθετηθεί ένα κοινό 

επίκεντρο προσοχής στο ίδιο σηµείο µε συλλογικό συµβολισµό που 

είναι αποτέλεσµα των διαπραγµατεύσεων του κοινού νοήµατος για 

αυτούς που συµµετέχουν. Η εξέλιξη συνεπώς των κοινών 

αναπαραστάσεων και γεγονότων, τα σενάρια (scripts), αποτελούν 

γνωστικές δοµές στη µνήµη και η κοινωνική προσποίηση εποµένως, 

καθιστά τους µετέχοντες ικανούς να επεκτείνουν τις γνώσεις που 

έχουν και να κατανοήσουν καινούριες καταστάσεις. Παράλληλα ο 

προγραµµατισµός και ο καταµερισµός εργασίας που απαιτείται για 
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την εκτέλεση του παιχνιδιού, αποδεικνύει την ολοένα αυξανόµενη 

ικανότητα του παιδιού για συνεργασία και επικοινωνιακή ανάπτυξη 

και επικέντρωση στα κοινά στοιχεία. 

∆εν θα µπορούσαµε σε αυτό το σηµείο βέβαια να 

αγνοήσουµε τις µετααναπαραστατικές (metarepresentational) 

ελλείψεις, σε επίπεδο σκέψης, των παιδιών της προσχολικής ηλικίας, 

που σηµειώνονται σε πειραµατικές έρευνες  (Dunn, 1999: 125). Οι 

επικοινωνιακές δεξιότητες της διυποκειµενικής δραστηριότητας στο 

παιχνίδι προσποίησης, τελικά φαίνεται πως έχουν και µια άλλες 

διαστάσεις πέρα από τη γνωστική. 

 

3.2.1. Η συναισθηµατική διάσταση της διυποκειµενικότητας στο 

παιχνίδι προσποίησης 

Η αντίφαση ανάµεσα στις κοινωνικές ευαισθησίες των 

νηπίων και την περιορισµένη ικανότητα των µεγαλύτερων παιδιών 

να αντιµετωπίζουν καταστάσεις σχετικά µε υποθετικούς άλλους, 

εγείρει σηµαντικά ερωτήµατα. Η ικανότητα αναγνώρισης 

συναισθηµατικών καταστάσεων άλλων, αναπτύσσεται τελικά 

νωρίτερα από την ικανότητα των παιδιών να χρησιµοποιούν έννοιες 

στις σκέψεις τους; (Dunn, 1999: 125). Οι πειραµατικές µελέτες της 

Dunn  φέρνουν στοιχεία για την αυξανόµενη ικανότητα που έχουν τα 

παιδιά κατά τη διάρκεια του δεύτερου και τρίτου έτους, στο να 

κατανοούν τις συναισθηµατικές καταστάσεις των άλλων, τις 

προθέσεις τους και τη συµπεριφορά τους. Οι παρατηρήσεις, ιδιαίτερα 

στο προσποιητό παιχνίδι συνεργασίας, δείχνουν πως η συµµετοχή 

των παιδιών σ’ αυτό το στάδιο είναι ενεργή, προβλέπουν τους 

στόχους του άλλου και κατανοούν τις προθέσεις και τα 
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συναισθήµατα του «προσποιητού» άλλου, το ρόλο του οποίου 

έπαιζαν. Η κοινή προσποίηση λοιπόν έδειξε την ικανότητα του 

παιδιού να φαντάζεται ότι είναι άλλο πρόσωπο καθώς και την 

ικανότητά του να εξαπατά, να εξαπατάται και να το γνωρίζει, να 

συντονίζεται συναισθηµατικά, να γνωρίζει ποιες ενέργειες είναι πηγή 

κοινής ευχαρίστησης, να εκδηλώνει την περιέργειά του για την αιτία 

του συναισθήµατος και τέλος να δείχνει ευαισθησία για τις προθέσεις 

των άλλων στη διαπραγµάτευση της προσποίησης και στην ίδια την 

προσποίηση (στο ίδιο, σσ. 131-136)     

Παρόµοιους προβληµατισµούς θέτει και ο Göncü, θεωρώντας 

πως η προέλευση της προσποίησης είναι συναισθηµατική και πως τα 

παιδιά προσέρχονται στο κοινωνικό παιχνίδι προσποίησης για να 

µοιραστούν συναισθηµατικές εµπειρίες, υποθέτοντας ότι και οι 

συµπαίκτες τους θα έχουν δικές τους εµπειρίες που θα τους 

οδηγήσουν να κατανοήσουν το συγκεκριµένο ζήτηµα που 

προτείνεται για προσποιητή αλληλεπίδραση. Με τη δυνατότητα 

δηλαδή που δίνεται στα παιδιά να διαπραγµατεύονται τον κοινό 

τρόπο αναπαράστασης του συναισθήµατος γίνεται εφικτή η 

διυποκειµενικότητα στην προσποίηση (Göncü, 1999: 148-149).  

Η ίδια διάσταση στη διυποκειµενικότητα, ως έκφραση του 

σχήµατος self-other Relationship, δίνεται και από τον Schaffer 

(1996), µε τον όρο εµπάθεια (empathy) ως απόδοση των εσωτερικών 

καταστάσεων των άλλων. Η ικανότητα εκτίµησης των εσωτερικών 

συναισθηµάτων άλλων ανθρώπων και η γνώση ότι η συµπεριφορά 

τους έχει ποικίλα εσωτερικά κίνητρα είναι βασική για να «διαβάσει» 

κανείς τους άλλους και έτσι να ωριµάσει η κοινωνική λειτουργία 

(Schaffer, 1996: 178). Η σταδιοποίηση της εµπάθειας δόθηκε από 
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τον Hoffman ως α) συνολική εµπάθεια (ακούσιο συναίσθηµα), β) 

εγωκεντρική εµπάθεια (από το 2ο χρόνο), γ) εµπάθεια για το 

συναίσθηµα κάποιου άλλου (στον 3ο χρόνο, όταν αναδύονται οι 

ικανότητες οµιλούµενου ρόλου, τα παιδιά συνειδητοποιούν ότι τα 

συναισθήµατα των άλλων µπορούν να διαφέρουν από τα δικά τους) 

και δ) εµπάθεια για την κατάσταση της ζωής κάποιου άλλου (στην 

όψιµη παιδικότητα συνειδητοποιούν ότι τα συναισθήµατα µπορεί να 

προέρχονται από µια γενικότερη κατάσταση ζωής.) (Hoffman, 1988, 

στο  Schaffer, 1996: 178-179). 

Η εµπάθεια, είναι µια σύνθετη νοητική σύλληψη που 

εξαρτάται από τη γνωστική και συναισθηµατική ανάπτυξη. 

Προϋποθέτει την ικανότητα του παιδιού να βιώνει συναισθήµατα, τη 

γνωστική του ικανότητα να διακρίνει συναισθηµατικές αποχρώσεις 

στους άλλους και τις πιο ώριµες γνωστικές ικανότητες που 

συνεπάγονται την υιοθέτηση της προοπτικής και του ρόλου ενός 

άλλου προσώπου (προσποίηση)  (στο ίδιο, σ. 179).  

Γίνεται αντιληπτό ότι η εµπάθεια που εµφανίζεται στο 

παιχνίδι προσποίησης δεν αποτελεί µόνο ένα συναισθηµατικό βίωµα 

αλλά µια σύνθετη λειτουργία ενεργοποίησης των γνωστικών, 

κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων. Μια τέτοια θεώρηση 

που δίνει την πνευµατική διάσταση στο συναισθηµατικό βίωµα, 

φαίνεται πιο ολοκληρωµένη ερµηνεία για την αναπαραστατική 

ικανότητα του παιδιού και ερµηνεύει τη δυνατότητα διάκρισης 

πραγµατικότητας – προσποίησης. 
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3.2.2.  Η πνευµατική διάσταση της διυποκειµενικότητας στο 

παιχνίδι  προσποίησης – η Θεωρία του Νου 

Η ικανότητα να κάνει κανείς εσωτερικούς συλλογισµούς για 

άλλους (other sense) και βάσει αυτών να οδηγηθεί σε εσκεµµένη 

ενέργεια, οδηγεί στη σκέψη ότι τα παιδιά έχουν µια Θεωρία του Νου 

(Theory of Mind). Σύµφωνα µε αυτή τη θεωρία, όπως αναλύθηκε 

από τον Schaffer (1996), ένα παιδί µπορεί να εξηγήσει 

παρατηρούµενα δεδοµένα (δράση ανθρώπων), υποθέτοντας µη 

παρατηρήσιµες οντότητες (πιστεύω, επιθυµίες). Αυτή η ικανότητα 

µας οδηγεί στην κατανόηση της κοινωνικής συµπεριφοράς γενικά 

και του κοινωνικού παιχνιδιού της προσποίησης. 

 Στο κατά πόσο είναι εγγενής η Θεωρία του Νου, έρευνες 

δείχνουν πως η πρόβλεψη των ενεργειών κάποιου άλλου ατόµου, δεν 

µπορεί να γίνει πριν τον 3ο µε 4ο χρόνο. Η απόκτηση ψευδούς 

πεποίθησης – false belief – αναλύθηκε από τους Wimmer και Perner 

(1983, στο Schaffer, 1996: 182-183) σε ιστορίες µίµησης µε τις 

κούκλες Sally και Anne. Αυτό που έδειξε το πείραµα είναι ότι η 

Θεωρία του Νου είναι µια ικανότητα που αναδύεται µε την 

κοινωνική εµπειρία και τις σχέσεις αλληλεπίδρασης. Η εκτίµηση ότι 

οι άλλοι µπορούν να έχουν πεποιθήσεις που δεν αντανακλούν ορθά 

την πραγµατικότητα και ότι η συµπεριφορά τους µπορεί να έχει 

ψευδή αντίληψη είναι µία πνευµατική κατάσταση κατά την οποία το 

παιδί αποκτά την ικανότητα να αναπαραστήσει την οπτική κάποιου 

άλλου. Με δυο λόγια συνειδητοποιεί ότι αυτό που έχουµε στο µυαλό 

µας είναι η αναπαράσταση της πραγµατικότητας και εποµένως όχι 

απαραίτητα µια ορθή εικόνα. Έτσι ερµηνεύεται στο παιχνίδι 

προσποίησης η δυνατότητα κατανόησης της θέσης του άλλου, η 
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υιοθέτηση αυτής της οπτικής, η λειτουργία της δυναµικής φαντασίας 

και η πνευµατική αναπαράσταση της ψυχολογικής κατάστασης των 

άλλων. Οι βασικές προϋποθέσεις, όπως τέθηκαν από τον Harris, (στο 

ίδιο, σ. 184) για τις ικανότητες που αναδύονται από τη Θεωρία του 

Νου είναι η ανάδυση του εαυτού, η ικανότητα προσποίησης και η 

ικανότητα διάκρισης πραγµατικότητας – προσποίησης, στοιχείο που 

αξιολογείται ιδιαίτερα, γιατί έτσι µπορούν να τεθούν οι κανόνες του 

παιχνιδιού. 

 

Η αξία της θεωρίας του νου είναι σηµαντική γιατί 

επισύρει την προσοχή στο γεγονός ότι τα παιδιά 

εξηγούν νωρίς όχι µόνο τον εαυτό τους αλλά και τις 

σκέψεις για τα συναισθήµατα των άλλων. Η θεωρία 

που αναπτύσσουν δεν είναι συνειδητή αλλά 

περισσότερο µια διαισθητική κατανόηση των 

ανθρωπίνων πράξεων, µια πρακτική γνώση που 

αναπτύσσεται βαθµιαία αλλά αρχίζει από τα πρώτα 

χρόνια, όταν τα παιδιά δείχνουν ότι ξεχωρίζουν τα 

πράγµατα από τη σκέψη για τα πράγµατα. 

(στο ίδιο) 

 

 Η πρακτική αξία της γνώσης στη Θεωρία του Νου φαίνεται 

ξεκάθαρα στο παιχνίδι προσποίησης που εκδηλώνει τις ποικίλες 

κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες του παιδιού. Αρχικά ως 

συνειδητοποίηση ότι οι σκέψεις συνδέονται µε τον πραγµατικό 

κόσµο και πως οι ιδιαίτερες εµπειρίες είναι εφαλτήριο για ιδιαιτέρες 

εικόνες και πεποιθήσεις κι έπειτα πως οι εσωτερικές καταστάσεις 
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γίνονται ιδιαίτερες πράξεις. Τελικά από τότε που το παιδί είναι ικανό 

να αναπαριστά το εαυτό του και την πνευµατική κατάσταση του 

άλλου, οι κοινωνικές αλληλεπιδράσεις παίρνουν µια πολύ πιο 

πνευµατώδη φόρµα, καθώς οι πράξεις φωτίζονται πλέον από τα 

κίνητρα. Η ικανότητα που αναδεικνύεται από τη Θεωρία του Νου 

είναι αυτή που κάνει τα παιδιά να «µπαίνουν» στον εαυτό τους - ως 

πραγµατικότητα - και να «βγαίνουν» από αυτόν - ως προσποίηση - 

µε µια θαυµαστή ταχύτητα εναλλαγής ρόλων. Είναι αυτή που κάνει 

το παιχνίδι προσποίησης ικανότητα επικοινωνίας και 

µεταεπικοινωνίας.  

 

3.2.3. Η µεταβολή της διυποκειµενικότητας στο παιχνίδι 

προσποίησης µέσα από τους ρόλους του οµιλητή και 

του ακροατή 

Η  δόµηση της διυποκειµενικότητας στο παιχνίδι 

προσποίησης αποτελεί µια δυναµική διαδικασία, γιατί η επικοινωνία 

είναι κάτι που µεταβάλλεται καθώς αποτελεί διαπραγµάτευση µεταξύ 

οµιλούντων. Οι ρόλοι που αναδεικνύονται είναι αυτός του οµιλητή, 

που προϋποθέτει ή θεωρεί κάποια πράγµατα ως δεδοµένα και αυτός 

του ακροατή, που συµπληρώνει τα κενά ή επεκτείνει τη σκέψη. Οι 

ρόλοι εναλλάσσονται και αλληλεπίδραση δοµεί την τελική γνώση 

(Göncü, 1999: 145). Αυτή η εναλλαγή ρόλων οµιλητή-ακροατή 

παρατηρείται και στο παιχνίδι προσποίησης, γιατί ως διυποκειµενική 

δραστηριότητα απαιτεί τη σύναψη συµφωνίας ως προς την 

αναπαράσταση καθώς και τον τρόπο που θα επεκταθεί το παιχνίδι µε 

χρήση διαφορετικών γλωσσικών και εξωγλωσσικών µηχανισµών.  

Η δηµιουργία βέβαια αυτής της κοινής συνθήκης 
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επιτυγχάνεται: α) µε τον ανθρώπινο λόγο που ελευθερώνει τα παιδιά 

από πολλούς περιορισµούς που τους θέτει το περιβάλλον. Το παιδί 

χάρη στο λόγο µπορεί να σχεδιάζει, να εκτελεί και να ελέγχει τη δική 

του συµπεριφορά αλλά και τη συµπεριφορά των άλλων. Χάρη στη 

γλώσσα εκλογικεύει τις ενέργειές του και, καθώς αναπτύσσεται, 

εσωτερικεύει την κοινωνική γλώσσα και την κάνει προσωπική. Ο 

λόγος αποτελεί ένα εξαιρετικό παράδειγµα χρησιµοποίησης 

συµβόλων και, όταν εσωτερικευθεί, αποτελεί ένα στέρεο τµήµα των 

ανώτερων ψυχικών διεργασιών. «∆ρα ώστε να οργανώσει, να ενώσει 

και να ενσωµατώσει πολλές διάσπαρτες όψεις της συµπεριφοράς στα 

παιδιά, όπως είναι η αντίληψη, η µνήµη και η επίλυση 

προβληµάτων.» (Vygotsky, 1997:  209) και β) µέσω της διεργασίας 

που λέγεται πρόληψη (Rommerveit, 1979, Stone, 1993, Stone, 

Wertsch, 1984, στο Göncü, 1999: 145). Η πρόληψη θεωρείται ως 

προϋπόθεση εµπιστοσύνης και καλής διάθεσης να καταλάβει ο ένας 

τον άλλο και προαπαιτεί ειλικρίνεια στο διάλογο και θεώρηση πως οι 

οµιλητές έχουν τις ίδιες γνώσεις. Φαίνεται πως τα παιδιά 

προσέρχονται στο παιχνίδι προσποίησης µε αυτήν την καλή διάθεση, 

διαφορετικά θα ήταν αδύνατος ο συντονισµός τους στην 

αναπαράσταση. Η ικανότητά τους αυτή δείχνει την απόκτηση 

κοινωνικής αντίληψης και την απόκτηση των ικανοτήτων που 

αναδύονται από τη Θεωρία του Νου. Η επινόηση ενός κοινού 

σεναρίου φανερώνει την εξελισσόµενη ικανότητα των παιδιών να 

εντοπίζουν τα κοινά στοιχεία στις ατοµικές τους εµπειρίες, να 

διαπραγµατεύονται το συναίσθηµα που συνδέεται µε το σενάριο της 

προσποίησης από τη µια, καθώς επίσης και το ίδιο το σενάριο από 

την άλλη (στο ίδιο, σ. 149). Η διυποκειµενικότητα δηλαδή λειτουργεί 
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σε δύο επίπεδα: στην ίδια την προσποίηση-επικοινωνία και στο 

ερµηνευτικό πλαίσιο του παιχνιδιού-µεταεπικοινωνία. Αν 

χρησιµοποιηθεί αποτελεσµατικά αυτή η µεταεπικοινωνία τότε η 

αλληλεπίδραση των παιδιών θα αποτελεί παιχνίδι προσποίησης. 

Αρκετοί ερευνητές που ασχολήθηκαν µε το παιχνίδι 

προσποίησης διαπίστωσαν ότι ενώ πρόκειται για φανταστική 

κατάσταση όµως εµπεριέχει κανόνες συµπεριφοράς, ακόµα κι αν 

αυτό δεν ορίζεται εξαρχής. Είναι δηλαδή ένα παιχνίδι µε κανόνες 

γιατί τίθεται, έστω και σιωπηρά, το πλαίσιο δράσης. Εποµένως η 

αντίληψη ότι το παιδί συµπεριφέρεται σε µια φανταστική κατάσταση 

χωρίς κανόνες είναι λανθασµένη. ∆εν υπάρχει παιχνίδι χωρίς 

κανόνες. Χαρακτηριστικά ο Vygotsky λέει ότι  «Ο ρόλος που το 

παιδί υποδύεται και η σχέση του µε το αντικείµενο (εάν αυτό έχει 

αλλάξει σηµασία), θα πηγάζει πάντα από τους κανόνες.» (1997: 161). 

Από την ανάλυση των παιχνιδιών αποδείχθηκε ότι κάθε φανταστική 

κατάσταση ορίζεται από κανόνες συµπεριφοράς (προσχολική ηλικία) 

αλλά και κάθε παιχνίδι µε κανόνες (σχολική ηλικία) δηµιουργεί µια 

φανταστική κατάσταση. Η µετάβαση από τα παιχνίδια µε ορατή 

φανταστική κατάσταση και κρυφούς κανόνες στα παιχνίδια µε 

φανερούς κανόνες και κρυφή φανταστική κατάσταση, σκιαγραφεί 

την εξέλιξη του παιδικού παιχνιδιού. (Vygotsky, 1997). 

Και είναι πραγµατικά εκπληκτική η ικανότητα των παιδιών 

να µεταπίπτουν από το ένα επίπεδο στο άλλο και να κινούνται µε 

φαινοµενικές εναλλαγές, χωρίς προσπάθεια, από την αναπαράσταση 

στο κυριολεκτικό µήνυµα. Παρατηρώντας σε βιντεοσκόπηση 

παιδιών σε νηπιαγωγείο του Λονδίνου την προσπάθεια µικρών 

κοριτσιών να παίξουν «γιατρούς και ασθενείς», βλέπουµε τη 
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διαπραγµάτευση των φιλενάδων για το ίδιο το παιχνίδι, το πέρασµα 

στην προσποίηση και, όταν υπάρξει ανάγκη, την εκ νέου 

διαπραγµάτευση µε τη µορφή διευκρινήσεων, για να συνεχιστεί η 

προσποίηση**. Η επιτυχία του προσποιητού παιχνιδιού λοιπόν 

έγκειται στην κοινή αντίληψη µεταεπικοινωνιακής συµπεριφοράς 

των µικρών παιδιών από τη µια και στην ωριµότητα του παιδιού να 

προβλέπει τους συµπαίκτες του, να διευρύνει το ένα το φαντασιακό 

κόσµο του άλλου και σε µια όψιµη µορφή του το παιχνίδι να 

περιορίζει τη µεταεπικοινωνία και να επικεντρώνεται στην 

επικοινωνία, γεγονός «…που αντανακλά την εξελισσόµενη σιωπηρή 

τους συµφωνία  και την κοινή γνώση που αφορά στις 

αναπαραστάσεις της κοινής δραστηριότητας, για την οποία γίνεται 

λόγος.» (Göncü, 1999: 153). Αναµφισβήτητα σε αυτή την περίπτωση 

το παιχνίδι προσποίησης έχει επιτύχει την κοινωνική ανάπτυξη του 

παιδιού µέσα από την αµφίδροµη και ολοένα ταχύτερα 

αναπτυσσόµενη σχέση της αναφορικής και της ποιητικής σύλληψης 

της πραγµατικότητας. 

 

3.3. Η επισφράγιση της αίσθησης του εαυτού, ως 

αυτοαξιολόγηση στο παιχνίδι προσποίησης και η αποτυχία 

Η αξιολόγηση της ίδιας της σχέσης, όχι από έναν 

αντικειµενικό παρατηρητή ή µελετητή , αλλά από το ίδιο το παιδί 

εγείρει αρκετά ερωτήµατα. Αυτός που βρίσκεται έξω από την 

αλληλεπίδραση θα µπορούσε να περιγράψει ως ιδανική 

διυποκειµενικότητα αυτήν που ο ακροατής έρχεται να υιοθετήσει την 

άποψη του οµιλητή (Göncü, 1999: 145). Πώς θα την αναπαριστούσε 
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όµως το µικρό παιδί; Από την επιτυχία του ασφαλώς ή την αποτυχία 

του σε αυτή την αλληλεπίδραση βγαίνουν οι αξιολογικές κρίσεις 

τόσο από το ίδιο όσο και από τους άλλους.  

Στην προηγούµενη βιντεοσκόπηση που αναφερθήκαµε**, 

παρατηρούµε την αποτυχηµένη προσπάθεια του ενός κοριτσιού να 

ενταχθεί στο παιχνίδι. Ερµηνεύοντας την αποτυχία ως εξωτερικοί 

παρατηρητές, θα µπορούσαµε να θίξουµε πολλούς παράγοντες που 

οδηγούν σε αυτήν. Ο βαθµός αυτοεκτίµησης  και τα στάνταρ που 

βάζει το µικρό παιδί (Schaffer, 1996: 166), το είδος του «νοήµατος» 

που προσέλαβε από τις πρώτες του σχέσεις (γονείς) µέσα από τη 

Συµβολική Αλληλεπίδραση (Blumer, 1969, στο Faulkner, Woodhead, 

1999: 77) και ο βαθµός αυτονόµησης από τα στάνταρ των άλλων 

(Schaffer, 1996: 169), θα µπορούσαν να ενταχθούν σε µια ευρύτερη 

κατηγορία αιτίων που σχετίζονται µε την ανάδυση της αίσθησης, 

εκτίµησης και αξιολόγησης του εαυτού. Επεκτείνοντας τη 

διερεύνησή µας σε αυτό το θέµα, θα συµπεριλαµβάναµε την ίδια την 

αυτοαξιολόγηση - αισθήµατα ντροπής ή υπερηφάνειας - 

(Coopersmith, 1967, στο Schaffer 1996: 166), τα οποία όµως 

ανακυκλώνονται και επιστρέφουν στο ίδιο το παιδί. Με αυτή την 

οπτική θα λέγαµε πως τελικά στο παιχνίδι προσποίησης δεν 

αναδεικνύονται µόνο η αίσθηση του εαυτού, οι κοινωνικές και 

επικοινωνιακές δεξιότητες του µικρού παιδιού, αλλά  το ίδιο το 

παιχνίδι ως σχέση, τα ανατροφοδοτεί θετικά στο βαθµό που 

επιτυγχάνει.  

Στο βαθµό αποτυχίας θα άξιζε µια µελλοντική περεταίρω 

διερεύνηση του νέου «νοήµατος» που θα προσλάβει η ίδια η 

αποτυχία. Η ερµηνεία της βέβαια συµπεριλαµβάνει τη µελέτη των 
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ατοµικών διαφορών, το συναισθηµατικό και οικογενειακό 

περιβάλλον και την αίσθηση του κατηγοριακού εαυτού. Με το πρίσµα 

µιας κοινωνιοπολιτισµικής προσέγγισης (Kantor, Elgas, Fernie, 

1999) θα θίγαµε και το βαθµό πρόβλεψης από το παιδί  της δράσης 

των συνοµηλίκων µε βάση την κουλτούρα τους, την προσδοκία της 

οµάδας, την κατανόηση των πολιτισµικών της αξιών, το «διάβασµα» 

τελικά της τρέχουσας κοινωνικής πραγµατικότητας . 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



49 

 

Συµπεράσµατα 
 

 

Η απόκτηση αίσθησης του εαυτού µέσα από την 

αλληλεπίδραση (Mead, 1934, Blumer, 1969, στο Faulkner, 

Woodhead, 1999: 77), καθώς και η συναισθηµατική προέλευση της 

διυποκειµενικότητας στο παιχνίδι προέλευσης  (Dunn 1999: 126, 

131, Göncü, 1999: 146, 152-153, Schaffer 1996:168-171), µας 

οδηγούν στη σκέψη ότι η µετάβαση από την αντικειµενική 

πραγµατικότητα στην αναπαράσταση τόσο του εαυτού όσο και του 

άλλου, αποτελεί µια δυναµική διαδικασία που εξελίσσει τη σκέψη 

και την αντίληψη τόσο για τον εαυτό όσο και τον άλλο. Το παιδί 

προσέρχεται στο παιχνίδι προσποίησης µε συγκεκριµένη αίσθηση 

του εαυτού και συγκεκριµένη αίσθηση για τους άλλους και µέσα από 

το πλέγµα των αλληλεπιδράσεων διοχετεύει ενεργητικές αντιδράσεις 

σε µια διαρκώς µεταβαλλόµενη και εξελισσόµενη σχέση, µε 

χαρακτηριστικά: α) συναισθηµατικά, β) πνευµατικά, γ) γνωστικά και 

δ) κοινωνιοπολιτισµικά. Το παιχνίδι προσποίησης ενεργοποιεί και 

τροφοδοτεί τις κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες του µικρού 

παιδιού που, για να φτάσει εκεί, έχει αφήσει πίσω του τον απλό 

εαυτό, διαφοροποιώντας τον ανάλογα µε τις συνθήκες, έχει 

αποκτήσει σταθερότητα στις εκτιµήσεις του, µπορεί να περάσει σε 

αφηρηµένες έννοες µε ψυχολογικά-συναισθηµατικά χαρακτηριστικά, 

µπορεί να συγκρίνει τέλος, και να διαχωρίζει τον εαυτό του από 

«κοινό» σε «προσωπικό» (Schaffer, 1996: 174). Με αυτές τις 

ικανότητες το παιδί της προσχολικής ηλικίας, που δεν έχει µπει 

ακόµα στη σχολειοποίηση, µπορεί να δοµήσει τις διαπροσωπικές του 
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σχέσεις, να αποκτήσει γνώση αυτών που δεν έχουν ακόµα εκφραστεί, 

είτε µεµονωµένα είτε συλλογικά (αυτοεκτίµηση, συλλογική 

συνείδηση), να πάει πιο ψηλά, διανύοντας τη Ζώνη Επικείµενης 

Ανάπτυξης χωρίς την Υποστήριξη ενηλίκων, να αποκτήσει τελικά 

κοινωνική αντίληψη, επιδεικνύοντας συναισθηµατική, 

µεταεπικοινωνιακή και γλωσσική επικοινωνιακή ευφυΐα. 

Συνοψίζοντας, αντιλαµβανόµαστε ότι το παιχνίδι αποτελεί 

µια σηµαντική δραστηριότητα στη ζωή του παιδιού, γιατί συµβάλλει 

ουσιαστικά στη συγκρότηση της υποκειµενικότητας και της 

προσωπικότητάς του. Συµβάλλει στην απελευθέρωση του παιδιού 

από τους περιορισµούς, στη χειραφέτησή του από το περιβάλλον, 

στην απόκτηση αφηρηµένης σκέψης, στην απόκτηση αυτοελέγχου 

καθώς και στη γλωσσική και εννοιολογική του αυτονόµηση. 

Συµβάλλει επίσης στην απόκτηση γνώσεων, κινήτρων, δεξιοτήτων 

και στάσεων, που είναι αναγκαία  για την κατανόηση του ιστορικο-

κοινωνικού πλαισίου µέσα στο οποίο ζει, αλλά και για την κοινωνική 

του προσαρµογή και συµµετοχή. Μπορούµε λοιπόν να πούµε, ότι το 

παιχνίδι όχι µόνο αποτελεί µια ουσιαστική λειτουργία στη ζωή του 

παιδιού αλλά καθοδηγεί την ανάπτυξη. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

 

 

Σε τι συνίσταται η αποτελεσµατική 

διδασκαλία στα επίσηµα περιβάλλοντα 

µάθησης 
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Εισαγωγή 
 

 Στόχος της παρούσας µελέτης είναι η κατανόηση της 

δόµησης της γνώσης και η σύνδεσή της µε τη µάθηση µέσα από την 

αποτελεσµατική διδασκαλία. Το θεωρητικό πλαίσιο προσέγγισης της 

παραπάνω σχέσης υποστηρίζεται από την κοινωνιοπολιτισµική 

σκοπιά. Η σύγκριση των βασικών θεωριών της γνωστικής εξέλιξης 

θα καταδείξει ότι οι διεργασίες της µάθησης και της διδασκαλίας 

πρέπει να αντιµετωπιστούν ως πολιτισµικά εντοπισµένες πρακτικές. 

Με αυτό το δεδοµένο και θεωρώντας ότι τα µέλη της κοινωνίας 

έχουν ως στόχο να επιτύχουν πολιτισµικά, πρέπει να λάβουµε υπόψη 

τις κοινωνικές σχέσεις στην ερµηνεία του τρόπου µε τον οποίο τα 

παιδιά εξελίσσονται σε ώριµους σκεπτόµενους ανθρώπους, ικανούς 

να συµµετάσχουν και να συµβάλλουν στις πολιτισµικές πρακτικές 

των δικών τους Περιοχών Εξέλιξης (Faulkner, Woodhead, 1999: 94). 

Και επειδή η γνώση αποτελεί εκτός από προσωπική νοητική 

διεργασία και κοινό απόκτηµα  είναι δυνατό να µοιράζεται µε 

αποτελεσµατικό τρόπο, να συγκροτείται καθοδηγούµενα, να δοµείται 

συνεπώς πολιτισµικά µεταξύ των ανθρώπων που τη µοιράζονται. Η 

πολιτισµική δόµηση της γνώσης του ατόµου – µάθηση – είναι 

ζήτηµα διαχείρισης της κοινής γνώσης – διδασκαλία. (Mercer, 2000: 

1-5). Εποµένως η γνωστική εξέλιξη και ο κοινωνικός στόχος δεν 

είναι η «µάθηση» αλλά «η διδασκαλία και η µάθηση» µέσα από τη 

χρήση πολιτισµικών εργαλείων σε ποικίλα µαθησιακά  

περιβάλλοντα. Η πολιτισµική διαµεσολάβηση αναπτύσσεται ιστορικά 

και κοινωνικά ως πρακτική δραστηριότητα (Cole, 1999, τ. Β: 47) και 

για να επιτευχθεί ο στόχος της πολιτισµικής επιτυχίας όπως την 
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εννοεί κάθε επίσηµο περιβάλλον µάθησης,  η διδασκαλία ως 

διαµεσολάβηση οφείλει να είναι αποτελεσµατική.  
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1. Σηµαντικές θεωρητικές προσεγγίσεις στη γνωστική 

εξέλιξη  

 

Θέτοντας τον όρο αποτελεσµατική διδασκαλία, ουσιαστικά 

αποδεχόµαστε την άποψη ότι ή διδασκαλία επηρεάζει τη γνωστική 

εξέλιξη, επηρεάζει τη µάθηση. Είναι προφανής λοιπόν η θέση µας 

στο ερώτηµα, αν η γνωστική εξέλιξη και τα στάδιά της 

παρουσιάζουν προκαθορισµένη και καθολική ισχύ ή όχι. Θεωρώντας 

ότι το επίπεδο των σταδίων της πολιτισµικής ένταξης εξαρτάται από 

κοινωνιοπολιτισµικούς παράγοντες, αντιµετωπίζουµε τη «…µάθηση 

ως υπερδοµή πάνω από την εξέλιξη, αφήνοντας τη δεύτερη 

ουσιαστικά αµετάβλητη.» (Vygotsky, 1978, στο  Faulkner, 

Woodhead, 1999: 111). Παρόλα αυτά οι θεωρητικές προσεγγίσεις για 

τη γνωστική εξέλιξη διαφοροποιούνται.  

 

1.1 Το πραγµατικό εξελικτικό επίπεδο και οι περιορισµοί του 

 

Η θεωρία του  Ρiaget εστιάστηκε όχι τόσο στη φύση της 

γνώσης αυτής καθαυτής, αλλά στη γένεσή της. Ο Ρiaget θεωρεί ότι 

τα στάδια (αισθησιο-κινητικό, προ-λογικό, συγκεκριµένο, επίσηµη 

αφαιρετική λογική) είναι καθολικά και ότι µπορούν να εφαρµοστούν  

σε κάθε γνωστικό πρόβληµα , σε κάθε δεδοµένη στιγµή και ότι όλα 

τα φυσιολογικά  ανθρώπινα όντα τα αναπτύσσουν µε την ίδια σειρά, 

ανεξάρτητα από τις πολιτιστικές και εκπαιδευτικές διαφορές κι έτσι 

µετακινούνται από την παιδική ηλικία στην εφηβεία.. Είναι δηλαδή 

εγωκεντρικά και δεν είναι σε θέση να εκτιµήσουν ότι οι άλλοι 
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άνθρωποι µπορεί να έχουν µια διαφορετική οπτική απ΄ ότι τα ίδια 

(Faulkner, Woodhead, 1999: 103).  

Η θεωρία του Ρiaget έχει δεχθεί έντονη κριτική. Ο Blumer, 

(1969, στο  Faulkner, Woodhead, 1999: 77) ανάπτυξε το πλαίσιο της 

Θεωρίας της Συµβολικής Αλληλεπίδρασης. Παράλληλα τόσο ο 

Wallon όσο και o Vygotsky (1993, 1962 και 1967, στο Trevarthen 

1999: 109) επισηµαίνουν ότι κύριο ρόλο στην εξέλιξη της σκέψης 

παίζει η επίγνωση της αξίας της επικοινωνίας. Τόσο ο  Trevarthen 

(1999) όσο και η Dunn (1999) αναλύουν την εξελικτική του πορεία 

του παιδιού στην ανακάλυψη νοηµάτων από τη στιγµή της γέννησης 

και σε όλη τη διάρκεια της προσχολικής περιόδου. Και οι δύο 

τονίζουν τη διαπροσωπική ικανότητα διαπραγµάτευσης ιδεών, την 

πρώιµη αντίληψη για τους σκοπούς και τα συναισθήµατα των άλλων.  

Η Donaldson έδειξε ότι και τα προσυναισθηµατικά παιδιά 

έχουν διανοητική ικανότητα πολύ πριν τη σχολική τους εµπειρία. 

Αποκτούν καλύτερη γνώση των καταστάσεων, όπου τα προβλήµατα 

είναι ενταγµένα σε κοινωνικά σενάρια που είναι πλήρη νοήµατος. Το 

πείραµα µε το «Κακό Αρκούδι», που διερευνά την κατανόηση των 

παιδιών για τη διατήρηση της ποσότητας, δείχνει πως όταν η 

διατύπωση της ερώτησης είναι ενταγµένη σε οικείο περιβάλλον τα 

παιδιά αποκαλύπτουν την ικανότητά τους, ενώ τα πειράµατα του 

Ρiaget σχεδιάστηκαν µε τέτοιον τρόπο  που αποκάλυπταν µόνο την 

έλλειψη ικανότητας των παιδιών. Εποµένως η σκέψη χωρίς πλαίσιο 

ένταξης (disembedded thinking) και χωρίς υποστηρικτικό 

περιβάλλον γεγονότων, η επίσηµη ή αφαιρετική σκέψη δηµιουργεί 

δυσκολίες στα παιδιά (Faulkner, Woodhead, 1999: 107-109).  
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Ο Ρiaget ισχυρίστηκε ότι η διδασκαλία είναι αποτελεσµατική 

µόνο στο βαθµό που επεκτείνει και επεξεργάζεται τις ιδέες  που το 

παιδί έχει ήδη ανακαλύψει µόνο του 

 

 1.2 Τα Μοντέλα Επεξεργασίας Πληροφοριών ως δέσµη ατοµικά 

συγκροτηµένων διεργασιών 

 

Η γνωστική εξέλιξη αναφέρεται στην εξέλιξη κατά τη 

διάρκεια της παιδικής ηλικίας µε την ευρεία έννοια, η οποία 

περιλαµβάνει τη λογική, τη σκέψη, τη µνήµη, τη µάθηση, το 

σχηµατισµό εννοιών, την επίλυση προβληµάτων, κ.λ.π. Η νοητική 

λειτουργία ως «επεξεργασία πληροφοριών», εστιάζεται στις 

γνωστικές διεργασίες, δοµές και στρατηγικές. που όλες µαζί 

συγκροτούν ένα σύστηµα. Κύριες τεχνικές είναι οι λεπτοµερείς 

αναλύσεις των πειραµάτων και σχεδιασµός τους, η ανάλυση των 

λαθών, η ανάλυση των διαφορών, η µέτρηση της χρονικής ροής της 

γνωστικής επεξεργασίας και η χρήση επίσηµων συµβολισµών 

πληροφορικής. Στόχος είναι η επαλήθευση της υπόθεσης ότι η 

γνωστική εξέλιξη πραγµατοποιείται µέσω εσωτερικής µεταβολής του 

συστήµατος επεξεργασίας πληροφοριών (Faulkner, Woodhead, 1999: 

113-116). 

Τόσο το πιαζετικό µοντέλο όσο και οι θεωρίες για την 

επεξεργασία της πληροφορίας εντοπίζουν τον ενεργό ρόλο των 

παιδιών στην εξέλιξή τους ως µια εγγενή διαδικασία, δε 

συµπεριλαµβάνουν όµως το ρόλο της κοινωνικής αλληλεπίδρασης . 

Το εξελισσόµενο σκεπτόµενο ον δε δηµιουργεί από το κενό, αλλά 

πρώτα θα µιµηθεί και µετά θα εσωτερικεύσει. Έτσι το γνωστικό 
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δυναµικό µπορεί να είναι καθολικό, αλλά η γνωστική εξειδίκευση – 

τρόποι σκέψης, ενθύµησης, κατηγοριοποίησης, ανάγνωσης – 

καθορίζεται πολιτισµικά. (Meadows, 1999: 36). Παράλληλα η 

µίµηση και η µάθηση δεν είναι απλές µηχανικές διαδικασίες. Τα 

άτοµα µπορούν να µιµηθούν αυτά που είναι στο πλαίσιο του 

εξελικτικού τους επιπέδου. Με τη µίµηση τα παιδιά µπορούν να 

κάνουν πράγµατα πέραν των δικών τους δυνατοτήτων 

(Vygotsky,1999: 26). 
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2. Σχέσεις διδασκαλίας και µάθησης 

 

Από τη στιγµή που η γνωστική εξέλιξη είναι αποτέλεσµα 

πολιτισµικά εντοπισµένων πρακτικών, οι διεργασίες της µάθησης και 

της διδασκαλίας εξαρτώνται από : α) το περιβάλλον εκτέλεσής τους 

(επίσηµο/ανεπίσηµο) β) τη µετάβαση από το κοινωνικό στοιχείο στο 

ψυχολογικό (εσωτερίκευση/οικειοποίηση) µε τις στρατηγικές και τα 

µέσα επικοινωνίας καθώς και το είδος της υποστήριξης για την 

επίλυση προβληµάτων, που ακολουθούνται από τους ενηλίκους, ως 

πιο έµπειρα µέλη της κοινωνίας, δ) τον ενεργό ρόλο του 

εκπαιδευόµενου, ε) τους εξελικτικούς στόχους, στ) τη διαπροσωπική 

σχέση των συµµετεχόντων και ζ) το υπάρχον περιβάλλον και το 

δηµιουργούµενο από λεκτικές και εξωλεκτικές διαδράσεις. 

 

2.1 Όψεις της διδασκαλίας και της µάθησης: αποτελεσµατική 

διδασκαλία- επίσηµα/ανεπίσηµα περιβάλλοντα µάθησης  

Η θεωρία του Κοινωνικού ∆οµισµού του Vygotsky άσκησε 

βαθιά επίδραση στις θεωρίες για τη διδασκαλία και τη µάθηση. Σε 

διάρκεια συνέντευξής του ο Daniels* χαρακτηρίζει τη βιγκοτσική 

προσέγγιση αισιόδοξη γιατί η εκπαίδευση έχει ρόλο διαµορφωτή των 

ατόµων στις κοινωνίες ώστε να είναι σε θέση να αναλάβουν ρόλους. 

Η θεωρία αυτή είναι διακριτή γιατί υποστηρίζει ότι ο νους 

διαµορφώνεται κοινωνικά, εξηγεί πώς η κοινωνία και το άτοµο 

εµπλέκονται, εισάγει την έννοια της διαµεσολάβησης ως τα εργαλεία 

που λειτουργούν ανάµεσα στο ατοµικό και το κοινωνικό ώστε να 

εµπλακεί το άτοµο και να δηµιουργήσει τη δική του ερµηνεία για τον 
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κόσµο και τέλος γιατί η κοινωνική γνωστικοποίηση επιτυγχάνεται µε 

την αµοιβαία συνεργασία µέσα από την καθοδήγηση και τη 

διδασκαλία. Τι θα χαρακτηρίζαµε όµως αποτελεσµατική διδασκαλία; 

Για τον Schaffer (1996: 236) είναι η διδασκαλία που κάνει 

τον εκπαιδευόµενο να αποδώσει σε προχωρηµένο στάδιο εξέλιξης, 

καθώς η διδασκαλία υπακούει στον κανόνα της αλλαγής της 

εξάρτησης (contingent-shift rule) σε επεισόδια εξαρτηµένης 

αλληλεπίδρασης, σχέσεις δηλαδή που περιλαµβάνουν την έννοια του 

εξαρτηµένου (contingent), όπου η ανταπόκριση στη συµπεριφορά του 

παιδιού είναι κατάλληλη για το επίπεδο επίδοσής του και τις ανάγκες 

του. Αυτό γίνεται µε τη σταδιακή µεταφορά της ευθύνης από τον 

ενήλικο στο παιδί. Στα επίσηµα περιβάλλοντα µάθησης η 

αποτελεσµατικότητα εξαρτάται από τα επίπεδα ελέγχου ανάλογα µε 

το βαθµό δυσκολίας. 

Στα ανεπίσηµα περιβάλλοντα µάθησης όµως, γίνεται 

διάκριση ανάµεσα στα επεισόδια εξαρτηµένης αλληλεπίδρασης από 

τα επεισόδια κοινής εµπλοκής (joint involvement) µε την έννοια ότι 

πρόκειται για ανεπίσηµες διδακτικές και µαθησιακές 

αλληλεπιδράσεις, όπου η αµοιβαία συνεργασία µεταξύ ενηλίκου και 

παιδιού µπορεί να οδηγήσει σε γνωστική εξέλιξη. Σε τέτοιου είδους 

επεισόδια, όπως φαίνεται από το Επεισόδιο Β1**, ακόµα και στην 

περίπτωση που η υποστήριξη είναι χαµηλή, ο λιγότερο έµπειρος 

µέσω της µίµησης και της χρήσης πολιτισµικών εργαλείων αποκτά 

ικανότητες που µπορούν να ερµηνευθούν µε τη θεωρία για τη Ζώνη 

Επικείµενης Ανάπτυξης  (ZEA), που εισήγαγε ο Vygotsky (Faulkner, 

Woodhead, 1999: 125). 
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Οι όψεις συνεπώς της διδασκαλίας είναι πολύπλοκες καθώς 

παρεισδύουν διαφοροποιήσεις ως προς το περιβάλλον της µάθησης – 

επίσηµο ή ανεπίσηµο – αλλά και ως προς τη φύση της 

αποτελεσµατικότητάς της. Η υποχρεωτική επίσηµη εκπαίδευση έχει 

µικρή ιστορία και το σχολείο αποτελεί την πηγή ειδικών τρόπων 

σκέψης, εφόσον οι εκπαιδευτικοί είναι υπεύθυνοι για το σχεδιασµό 

της διδασκαλίας και την εφαρµογή των αναλυτικών προγραµµάτων 

µέσα από ειδικές µορφές λόγου που επιβάλλουν οι φραγµοί που 

λειτουργούν µέσα στην τάξη. Συνεπώς οι αλληλεπιδράσεις µεταξύ 

ενηλίκων και παιδιών διαφέρουν στις «αυθόρµητες» και «σκόπιµες» 

συναντήσεις (Wood, 1999: 185-188). 

 

2.2 Από το κοινωνικό στοιχείο στο ψυχολογικό. Η ευθύνη των 

στρατηγικών του εκπαιδευτικού στη µετάβαση 

Ο ρόλος του ενηλίκου σε µια διαδικασία υποβοηθούµενης 

µάθησης είναι να οδηγήσει το παιδί σε µια καλή απόδοση στα 

διαδοχικά στάδια της ΖΕΑ. Ο Vygotsky (1999) θεωρεί ότι η ΖΕΑ 

καθορίζει εκείνες τις λειτουργίες που δεν έχουν ωριµάσει ακόµα, 

αλλά βρίσκονται στη διαδικασία της ωρίµανσης, τις λειτουργίες 

εκείνες που θα ωριµάσουν αύριο.  

 

Είναι η απόσταση µεταξύ του πραγµατικού επιπέδου εξέλιξης, 

όπως αυτό καθορίζεται από την ανεξάρτητη επίλυση του 

προβλήµατος και το επίπεδο της πιθανής εξέλιξης, όπως αυτή 

καθορίζεται από την επίλυση του προβλήµατος κάτω από την 

καθοδήγηση ενηλίκου ή σε συνεργασία µε πιο ικανούς 

συνοµηλίκους. 
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 (ό.π., 25) 

 

 Σε αυτήν την περίπτωση µιλάµε για αποτελεσµατική 

διδασκαλία όταν στοχεύει στη µετάβαση του εκπαιδευόµενου από 

την ετερορρύθµιση  στην εκτέλεση του έργου, που για τον Vygotsky 

αυτό το στάδιο ονοµάζεται «καρπός»  της εξέλιξης ή 

«απολιθωµένο», τονίζοντας τη σταθερότητά του (Gallimore, Tharp, 

1999: 124). Με άλλα λόγια η αποτελεσµατική διδασκαλία είναι αυτή 

που επιτυγχάνει την εσωτερίκευση, το πέρασµα δηλαδή από το 

κοινωνικό στοιχείο της αλληλεπίδρασης που συντελείται κατά τη 

διάρκεια της µάθησης, στο ψυχολογικό, στο εσωτερικό επίπεδο της 

συνείδησης. Η αποτελεσµατική διδασκαλία, από αυτή την άποψη, 

είναι η διαµόρφωση της συνείδησης µε δοµές που µεταβιβάζονται 

στο άτοµο µε τις πράξεις και το λόγο των άλλων (ό.π., 114). Ο όρος 

που χρησιµοποιούν πολλοί εξελικτικοί ψυχολόγοι για να 

περιγράψουν αυτή τη διαµόρφωση είναι η καθοδηγητική 

επανεφεύρεση. Εποµένως η ενισχυµένη εκτέλεση µέσω της ΖΕΑ θα 

µπορούσε να µας δώσει τον ορισµό της διδασκαλίας και να 

δηµιουργήσει αποτελεσµατικά προγράµµατα για την εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών στην άσκηση του ελέγχου και της υποστήριξης κατά 

τη διάρκεια της προσφερόµενης γνώσης (ό.π., 117).  

Οι Gallimore και Tharp (ό.π.,:119-127), περιγράφοντας τα 

στάδια της ΖΕΑ (I: ενισχυµένη εκτέλεση-σκαλωσιά, II: 

αυτοκαθοδήγηση, III: αυτοµατοποίηση, IV: αναδροµή), καθορίζουν τα 

χαρακτηριστικά της ενίσχυσης έτσι ώστε η διδασκαλία να είναι 

αποτελεσµατική. Τα κατάλληλα πολιτισµικά εργαλεία, η διαβάθµιση 

των εργασιών (δόµηση-διαίρεση), η ευελιξία του εκπαιδευτικού στην 



65 

 

τροποποίηση του αρχικού στόχου, η διυποκειµενικότητα, η 

ουσιαστική γνώση του θέµατος, η προσαρµογή της ακρίβειας στην 

ενίσχυση και η ευθύνη της µεταβίβασης του έργου έχουν ουσιαστικά 

εισάγει τον εκπαιδευόµενο στην αυτοκαθοδήγηση και τον 

αυτοκατευθυνόµενο λόγο που µέσω αυτών θα εξέλθει από τη ΖΕΑ 

και θα εισαχθεί στο εξελικτικό στάδιο του έργου. Επειδή όµως συχνά 

παρατηρείται το φαινόµενο της αποαυτοµατικοποίησης, ο 

εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι σε ετοιµότητα να επαναλάβει 

προηγούµενα στάδια της διδασκαλίας του. Παράλληλα, σύµφωνα µε 

τους µελετητές, είναι ευθύνη του εκπαιδευτικού η ποσότητα και η 

ποιότητα της ενίσχυσης και η τροποποίησή της ανάλογα µε τις 

ικανότητες του παιδιού. Πρόκειται για µια πολύ βασική παιδαγωγική 

αρχή: «η ενίσχυση που ξεπερνά τις ικανότητες του παιδιού θα 

αποδιοργανώσει την εκτέλεσή του και εποµένως δεν αποτελεί 

αποτελεσµατική διδασκαλία. Από τη στιγµή που το παιδί αποκτά την 

ικανότητα, η ενίσχυση γίνεται παρέµβαση.» (ό.π., 127). 

Ο εξαρτηµένος έλεγχος της µάθησης και η φύση της 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας τονίζονται και από τον Wood (1999: 

192-196). Το επίπεδο ελέγχου από τον εκπαιδευτικό θα πρέπει να 

είναι τέτοιο, σύµφωνα µε το µελετητή, ώστε να µη λειτουργεί ως 

ανασταλτικός παράγοντας στην πρωτοβουλία του παιδιού 

(παρέµβαση). Μετά την επιτυχία ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι 

σε θέση να δώσει πεδίο για µεγαλύτερη επιτυχία. Παράλληλα η 

αποτελεσµατική διδασκαλία οφείλει να διαχειρίζεται την 

«αβεβαιότητα» του αρχάριου µε τη βοήθεια στην οργάνωση της 

προσοχής και της δραστηριότητας. Σε επίσηµες ή περίπλοκες 

καταστάσεις, όπου ο εκπαιδευτικός αποφασίζει το στόχο που πρέπει 
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να επιδιώξει το παιδί, η προτροπή έργου γίνεται µια πρωταρχική 

λειτουργία υποστήριξης. Για να είναι επιτυχηµένη η εκτέλεση της 

δραστηριότητας όµως, οι επιδείξεις ή οι φραστικές οδηγίες θα πρέπει 

να είναι κατανοητές από το µαθητή. Η µη ολοκληρωµένη κατανόηση 

του µαθητή για το τι αντιλαµβάνεται, αναστέλλει την επιτυχή δράση. 

Γίνεται σαφές συνεπώς ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να ξεκινούν 

από εκεί όπου βρίσκεται ο µαθητής. 

Πώς όµως διαφοροποιείται η αποτελεσµατικότητα της 

υποστήριξης µέσα στη ζώνη επικείµενης ανάπτυξης; Ανάλογα µε τη 

διαπροσωπική σχέση των συµµετεχόντων, ισχυρίζεται ο Stone 

(1999), εισάγοντας την έννοια της πρόληψης ως αρχή της 

συνεργασίας. Με το λόγο µέσα σε ένα συγκεκριµένο πλαίσιο, µαζί µε 

τον κανόνα της συνάφειας (υπόνοια), προσδιορίζεται η περίσταση. 

Και εφόσον υπάρχει αµοιβαία εµπιστοσύνη τότε µπορεί να 

λειτουργήσει η ΖΕΑ. Η διευκόλυνση της συνεργασίας ανάµεσα στο 

µαθητευόµενο και στον έµπειρο θεωρείται απαραίτητη. Παράλληλα 

οι διαδράσεις είναι και εξωλεκτικές. Περιβάλλον συνεπώς 

δηµιουργεί και η λεκτική και η εξωλεκτική ανταλλαγή. Η 

σηµειωτική υποστήριξη σχετίζεται όµως και µε τις ατοµικές και 

εξωλεκτικές διαφορές των µαθητευοµένων. Η αποτελεσµατικότητα 

της υποστήριξης εξαρτάται και από την ικανότητα του παιδιού να 

κατανοεί και να χρησιµοποιεί ποικίλους γλωσσικούς µηχανισµούς. 

Συνεπώς η έννοια της υποστήριξης είναι διαπροσωπική ως µια 

υποκειµενική σχέση. Παράγοντες που επηρεάζουν την 

αποτελεσµατική διδασκαλία είναι τα «παιχνίδια δύναµης», το κύρος 

της δραστηριότητας που πρέπει να εµπλακεί ο µαθητής και η 

αξιοποίηση της δραστηριότητας από το µαθητή. Συνεπώς η 
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διδακτική συνδιαλλαγή δεν περιορίζεται µόνο στην υποστήριξη. Η 

αποτελεσµατική διδασκαλία εξαρτάται από την ποιότητα της 

διαπροσωπικής σχέσης ως διυποκειµενικότητα διδάσκοντα και 

διδασκοµένου. 

 

2.3 Επεκτείνοντας τη ΖΕΑ – ο ενεργητικός ρόλος του 

εκπαιδευόµενου και η συλλογική δόµηση της γνώσης. 

Η µετάδοση των δεξιοτήτων και της γνώσης από τον ενήλικο 

στο διδασκόµενο κατά τη διάρκεια των αλληλεπιδράσεων δεν είναι 

µονοσήµαντη. Το παιδί συµµετέχει ενεργά στη δόµηση και τη 

συνέχιση της διαδικασίας. Επαναδιαπραγµατεύεται µε την 

ανταλλαγή και το µοίρασµα πληροφοριών, µε τη διαφωνία και ακόµα 

το ίδιο το έργο αποτελεί µια άσκηση στη συλλογικότητα (Elbers, 

Maier, Hoogsteder, 1999: 210). Η εµµονή του παιδιού να 

ακολουθήσει το δικό του δρόµο µπορεί να είναι εποικοδοµητική. 

Έτσι η µάθηση του παιδιού δεν εξαρτάται απαραίτητα από τη σωστή 

και κατάλληλη παρέµβαση του ενηλίκου ούτε η κουλτούρα είναι 

ανεξάρτητη µεταβλητή για το είδος της αλληλεπίδρασης. Εποµένως 

υπάρχει ποικιλία πολιτισµικών επιλογών και τα είδη της 

αλληλεπίδρασης µπορούν να διαχωριστούν ανάλογα: α) µε την 

κατανοµή των ρόλων (συµµετρική/ασύµµετρη) και την ταυτότητα 

των συµµετεχόντων, β) µε τα επικοινωνιακά µέσα (είδος 

εντολών/λεκτική επικοινωνία) και  γ) το στόχο ή τους στόχους που 

επιδιώκονται (πρόοδος έργου, ευχαρίστηση, απόκτηση δεξιότητας, 

πρόληψη σφάλµατος, γνώση, αξιολόγηση), (ό.π.,: 214-215). Τέτοιοι 

τρόποι  αλληλεπίδρασης µπορεί να έχουν µορφή παιγνιώδη, 

οικονοµική και αποτελεσµατική µορφή ή διδακτική. Σε κάθε 
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περίπτωση είναι η αλληλεπίδραση που αποκτά τη  µορφή µάθησης, 

αποτελεσµατικής ή µη είναι ζήτηµα αξιολογικής τοποθέτησης σε 

επίπεδο κουλτούρας και στόχων. Οι Hoogsteder κ.συν. Καταλήγουν 

στο συµπέρασµα πως οι µορφές αλληλεπίδρασης – 

κατηγοριοποιηµένες παγκοσµίως και χαρακτηρισµένες τοπικά – 

µπορούν να είναι ισχυρά πλαίσια για τους µετέχοντες  και η 

διαχείριση του λάθους ή της σύγκρουσης µπορεί να αποβεί διδακτική 

(ό.π.,: 217). Η µελέτη περίπτωσης που διεξάγουν καταλήγει στα 

ακόλουθα:  

 

1. η µάθηση και η εκπαίδευση προηγούνται της αλληλεπίδρασης 

2. κάθε µορφή αλληλεπίδρασης προσφέρει ευκαιρίες για 

µάθηση και εκπαίδευση 

3. η χαρακτηριστική σχέση ειδικού-αρχάριου είναι πολιτισµικό 

επινόηµα 

4. η µάθηση δεν είναι µόνο αποτέλεσµα διδασκαλίας, αλλά 

τείνει να γίνει στα επίσηµα περιβάλλοντα µάθησης της 

∆υτικής κουλτούρας 

5. η µάθηση δοµείται από κοινού σε µια κοινωνική ιστορία 

6. ούτε η µάθηση ούτε η διδασκαλία συρρικνώνονται στην 

αλληλεπίδραση 

7. η µάθηση και διαδικασία του να µαθαίνει κανείς δεν είναι 

ταυτόσηµες έννοιες  

(ό.π.,: 225-226) 

Επεκτείνοντας τους παραπάνω συλλογισµούς, θα λέγαµε πως 

οι ειδικές µορφές διδακτικής και µαθησιακής συναλλαγής και η 

αποτελεσµατική διδασκαλία εξαρτώνται από τον εξελικτικό στόχο, 
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τα εργαλεία, το ίδρυµα αλλά και το είδος της επικοινωνίας ως 

συλλογική δόµηση που καθορίζεται µέσα σε συγκεκριµένο 

πολιτισµικό περιβάλλον. 

Την αξία της συλλογικής δόµησης και συνεργασίας 

επισηµαίνει η Rogoff (1999: 264), θέτοντας την κοινωνική βάση της 

επίλυσης προβληµάτων από κοινού, δηλαδή τη φύση του 

προβλήµατος που επιδιώκουν να λύσουν οι σύντροφοι, τις αξίες που 

εµπλέκονται στον καθορισµό των κατάλληλων στόχων και µέσων, τα 

εργαλεία νόησης που διαθέτουν (γλώσσα, αλφαβητισµός, κ.λ.π.) και 

τις θεσµικές δοµές της αλληλεπίδρασης (σχολείο, 

πολιτικά/οικονοµικά συστήµατα, κ.λ.π.). Πρόκειται στην ουσία για 

άσκηση κριτικής στην καθολική και ακαδηµαϊκή µάθηση που 

πριµοδοτεί η θεωρία του  Vygotsky. Απέναντι στη ζώνη επικείµενης 

ανάπτυξης η Rogoff προτάσσει το µοντέλο της καθοδηγούµενης 

συµµετοχής, συµπεριλαµβάνοντας τον ενεργό ρόλο του παιδιού, τη 

ανάπτυξη δεξιοτήτων ως τοπικά εντοπισµένη, και την ωφέλεια των 

παιδιών από την ίδια την κοινωνική αλληλεπίδραση. Απέναντι στην 

εσωτερίκευση, την οικειοποίηση ως αλλαγή της αντίληψης που 

απορρέει από τη δική τους ανάµειξη στη διαδικασία της µάθησης. 

Μπορούν δε να µεταφέρουν σε µεταγενέστερες περιστάσεις την 

πρότερη συµµετοχή τους και τις ωφέλειες από την αντίληψη της 

κοινωνικής δραστηριότητας.  

Παρόλο που τα συµπεράσµατα της Rogoff  για την 

καθοδηγούµενη συµµετοχή προκύπτουν από ευρύτερη έρευνα σε 

νήπια, θα ήταν θετικό να τα λάβουµε υπόψη µας εξετάζοντας την 

έννοια της αποτελεσµατικής µάθησης και στα επίσηµα περιβάλλοντα 

µάθησης. Η δηµιουργία γεφυρών επικοινωνίας, η κοινή δηλαδή 
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γλώσσα και οπτική γωνία ως υπέρβαση δηµιουργούν τη βάση της 

εξέλιξης. Τα παιδιά προσπαθούν  να ακολουθήσουν την κατεύθυνση 

ενός πιο ώριµου, µοιράζονται τη σκέψη, συνδέουν παλιές 

καταστάσεις µε καινούριες. Παράλληλα επιδιώκεται η συλλογική 

δόµηση της επίλυσης του προβλήµατος, ως ευκαιρία για συµµετοχή, 

επιµερισµό της ευθύνης και παροχή µεταγνωστικής υποστήριξης από 

τον πιο έµπειρο (ό.π.,: 267-268). Συλλαµβάνοντας τη διαδικασία της 

µάθησης ως αλληλεπίδραση, µπορούµε να δοµήσουµε το 

αποτελεσµατικό περιβάλλον µάθησης ανάλογα µε τους 

αναπτυξιακούς στόχους που τίθενται κάθε φορά, δηµιουργώντας το 

θετικό εκείνο κλίµα στο οποίο θα ευδοκιµήσει η από κοινού 

προσπάθεια. 

 

2.4 Λεκτικά πρότυπα αλληλεπίδρασης 

Ως τώρα έγινε κατανοητό ότι υπάρχει ποικιλία πολιτισµικών 

επιλογών στα περιβάλλοντα µάθησης και ότι τα είδη της 

αλληλεπίδρασης µπορούν να διαχωριστούν, καθώς υπόκεινται σε 

διάφορα πρότυπα που υιοθετούν τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι 

εκπαιδευόµενοι. Σε κάθε περίπτωση όµως οι αναλύσεις των 

διδακτικών/µαθησιακών αλληλεπιδράσεων στις τάξεις όλου του 

κόσµου καταδεικνύει ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της εκπαιδευτικής 

δραστηριότητας που προσφέρουν µια επαρκή εθνογραφική εικόνα. 

Έτσι σε µικρογενετικό επίπεδο, η σχολική εκπαίδευση επηρεάζεται 

από τη δοµή και τη µορφή της συνοµιλίας που πραγµατώνεται εκεί. 

Το χαρακτηριστικό µοντέλο που χρησιµοποιείται είναι ο διδακτικός 

λόγος µε στόχο την ανατροφοδότηση της προσπάθειας του 

εκπαιδευόµενου (Cole, 1999, τ. Β: 62). 
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 Τις λειτουργίες του λόγου, καθώς δοµεί το περιβάλλον 

επικοινωνίας, εξετάζει µελέτη του Hughes (1994, στο Hughes, 

Westgate, 1999). Τα ευρήµατα αποκαλύπτουν ότι, ανάλογα µε τον 

εταίρο και το είδος του λόγου που χρησιµοποιεί διαµορφώνοντας 

συγκεκριµένο ύφος, επηρεάζεται  η αλληλεπίδραση και συνεπώς η 

γνωστική εξέλιξη. Ο ενήλικος που κατευθύνει, θέτει ερωτήσεις και 

αξιολογεί, µε δυο λόγια υιοθετεί το «δασκαλίστικο» ύφος, παρέχει 

στους µαθητές περιορισµένη εικόνα για πιθανές απαντήσεις. Το 

«υποστηρικτικό» ύφος αλληλεπίδρασης όµως  κάνει τους µαθητές 

περισσότερο ενεργητικούς. Σε επίπεδο ανάλυσης των γνωστικών 

λειτουργιών καταδείχθηκε ότι η ελεύθερη συζήτηση ανέδυε στους 

µαθητές περισσότερες «αναµνήσεις» και «συνδέσεις», «ερµηνείες» 

και «υποθέσεις» (ό.π.,: 250-256). Συµπερασµατικά όταν η 

συνεργασία στην οµιλία είναι πιο συµµετρική και δεν υπάρχει 

πρόθεση διδασκαλίας, οι ενήλικοι δηµιουργούν τις συνθήκες που 

αλλάζουν την ισορροπία στην αλληλεπίδραση και λειτουργούν σε 

υψηλότερο γνωστικό επίπεδο.  

Στη διδασκαλία συνεπώς οι λέξεις εκτελούν εκτός από την 

πολιτισµική λειτουργία της επικοινωνίας και ψυχολογική λειτουργία, 

κατευθύνουν δηλαδή τη σκέψη (Mercer, 2000: 5). Η διαδικασία κατά 

την οποία οι λέξεις χρησιµεύουν για να καθοδηγούν τις πράξεις και 

να παρέχουν ενθάρρυνση της σκέψης και επανατροφοδότηση 

ορίστηκε από την Rogoff (ό.π.,: 13) ως συµµετοχική παρατήρηση. Η 

καθοδηγούµενη συγκρότηση της γνώσης στα επίσηµα περιβάλλοντα 

της εκπαίδευσης γίνεται συλλογικά µε τη βοήθεια πιο έµπειρων 

ατόµων. Χρησιµοποιούν το λόγο µε τη µορφή ερωτήσεων συχνά για 

τον καθορισµό και τη διευκρίνιση της δραστηριότητας, για τη 
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δηµιουργία συνέχειας µε την προηγούµενη ενότητα ή για την 

εκµαίευση της απάντησης ή για τη συµµετοχή όσων θυµούνται ώστε 

να γίνει υπενθύµιση στους υπόλοιπους. Με το λόγο επίσης 

δηµιουργούν την εκούσια αναίρεση δυσπιστίας, µια προσωρινή 

δηλαδή αποµάκρυνση όλων των ενδιαφεροµένων από την 

πραγµατικότητα, δοµούν συστήµατα κατηγοριοποιούν, κ.λ.π. Η 

λεκτική αλληλεπίδραση συνεπώς είναι καθοριστική για την 

αποτελεσµατική διδασκαλία και για την καθοδηγούµενη 

υποστηρικτική συγκρότηση της γνώσης. Παράλληλα η ενισχυµένη 

εκτέλεση καθώς εξαρτάται από το λεκτικό επικοινωνιακό πλαίσιο, 

αποκτά καθοριστική επίδραση από την ποιότητά του και το είδος 

του. 

Τι συµβαίνει όµως  στα επίσηµα περιβάλλοντα εκπαίδευσης, 

τα οποία µπορεί να διαφοροποιούνται κατά τόπο, οικονοµία, 

πολιτική και κουλτούρα, όµως σε κάθε περίπτωση η υποχρεωτική 

επίσηµη εκπαίδευση, όπως έχει διαµορφωθεί σε πολλές κοινωνίες 

στις µέρες µας, µεταφέρει την ευθύνη του παραγόµενου έργου σε 

µεγάλο βαθµό στους εκπαιδευτικούς; Κυρίαρχη έννοια στο θεσµό 

της εκπαίδευσης αποτελεί η διδασκαλία, που δύσκολα µπορεί να 

οριοθετηθεί το περιεχόµενό της ή να εφαρµοστούν οι θεωρίες της, 

δεδοµένου ότι δεν µπορεί να συµβαίνει στις τάξεις πάντα αυτό που 

συµβαίνει στα εργαστήρια (Wood, 1999: 186).  

Συνεχείς µελέτες πιστοποιούν την απουσία της ενισχυµένης 

εκτέλεσης στα σχολεία (Gallimore, Tharp, 1999: 128). Υπάρχουν 

δύο βασικοί λόγοι για τους οποίους τα επίσηµα περιβάλλοντα 

µάθησης αναστέλλουν την αποτελεσµατική υποστήριξη. Πρώτον, για 

να παρέχει ενίσχυση στη ζώνη επικείµενης ανάπτυξης ο 
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εκπαιδευτικός, θα πρέπει να γνωρίζει την πραγµατική σταδιακή 

εκτέλεση του παιδιού, πράγµα αδύνατο δεδοµένου του µεγάλου 

αριθµού που αντιστοιχούν σε κάθε εκπαιδευτικό. Χρειάζεται πολύς 

χρόνος για τον υπολογισµό της ΖΕΑ κάθε µαθητή και πολύς χρόνος 

για τη συλλογική δραστηριότητα ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς και 

τους µαθητές. Η δυνατότητα εξατοµικευµένης διδασκαλίας κρίνεται 

δαπανηρή για το ∆ηµόσιο σχολείο. ∆εύτερον η ενισχυµένη εκτέλεση 

δεν εφαρµόζεται στην πράξη ούτε από τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς που λειτουργούν ενισχυτικά σε άλλα περιβάλλοντα 

αλληλεπίδρασης. 

Πώς όµως αντιδρούν συνήθως οι εκπαιδευτικοί στις 

δυσκολίες των αριθµητικών δυσχερειών της τάξης; Αυτό το ζήτηµα 

εξετάζει ο Wood (1999: 201-205), διατυπώνοντας τη θέση ότι η 

συνηθισµένη αντίδραση είναι η υποβολή ερωτήσεων ως ασκήσεις 

ελέγχου. Συχνά, για να αρχίσει και να διατηρήσει τις 

αλληλεπιδράσεις ο εκπαιδευτικός, διατυπώνει ερωτήσεις µε ειδικά 

χαρακτηριστικά. Στόχος του η επικέντρωση όλων στο ίδιο θέµα, η 

επίτευξη της οµαδικής διυποκειµενικότητας, η αφόρµιση για 

επιστηµική αναζήτηση ή ακόµα για να µην είναι παθητικός δέκτης ο 

µαθητής. Η στρατηγική αυτή για τον Wood είναι αντιπαραγωγική. 

Πρώτα απ’  όλα οι συµµετοχές των παιδιών γίνονται σπάνιες και 

µονότονες, όσο πιο πολλές είναι οι ερωτήσεις. Ακόµα οι µαθητές 

τείνουν να αναπτύξουν ένα µόνο τύπο οµιλίας και να εξαρτήσουν τη 

σκέψη τους εξ ολοκλήρου από τις απαιτήσεις του εκπαιδευτικού, 

χάνοντας την πρωτοβουλία τους. 

Σχετικά µε την αποτελεσµατική χρήση της ερώτησης, για τον 

Wood µπορούν να γίνουν οι εξής επισηµάνσεις: Ερωτήσεις 
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«ανοικτού» τύπου οδηγούν το µαθητή στην έρευνα των διεργασιών 

της λογικής και της εξέτασης στοιχείων. Οι µαθητές χρειάζονται 

χρόνο για να σκεφθούν και να απαντήσουν. Χρήση ερωτήσεων µε 

υψηλή γνωστική απαίτηση από τους εκπαιδευτικούς έχει θετική 

συνέπεια την επίδοση των µαθητών. Συµπερασµατικά, αν ένα παιδί 

δεν είναι ενεργητικό, αυτό συχνά οφείλεται στο επίπεδο άσκησης 

ελέγχου από τον εκπαιδευτικό και στην έλλειψη ευκαιρίας για 

εξαρτηµένη εκπαίδευση, που καθορίζεται από τον τρόπο µε τον 

οποίο ο εκπαιδευτικός οργανώνει την αλληλεπίδραση. 

Τους περιορισµούς που θέτουν οι συχνές ερωτήσεις 

επισηµαίνει και ο Mercer (2000: 23), τονίζοντας ότι οι ερωτήσεις θα 

πρέπει να είναι τµήµα ενός ευρύτερου ρεπερτορίου επικοινωνιακών 

δραστηριοτήτων. Οι συχνές ερωτήσεις δε δηµιουργούν θετικές 

συµβολές στο µάθηµα, απλώς δίνουν απαντήσεις στα κενά που 

παρέχονται. Η ροή του µαθήµατος καθορίζεται πιο πολύ από τη 

γνώση του δασκάλου και όχι από τα «κενά» των µαθητών. 

Παράλληλα ο αριθµός των µαθητών που είναι σε θέση να 

συµβάλλουν είναι περιορισµένος και ο δάσκαλος που θέλει σωστές 

απαντήσεις απευθύνεται στους πιο ικανούς, αποκαρδιώνοντας τους 

υπόλοιπους.  

Ποιο θα µπορούσε όµως να είναι το διευρυµένο ρεπερτόριο 

ενός εκπαιδευτικού ώστε να είναι αποτελεσµατικός; Οι στρατηγικές 

καθοδήγησης που θα ακολουθηθούν πρέπει πρώτα απ’ όλα να 

αποτιµώνται στο περιβάλλον τους. ∆ιαφορετικά είδη διδασκαλίας 

µπορεί να κριθούν κατάλληλα να βοηθήσουν διαφορετικά είδη 

µάθησης και την ανάπτυξη διαφορετικών ειδών αντίληψης (Marton, 

1989, .ό.π.,: 29). Οι στρατηγικές που υιοθετούνται ποικίλουν σε 
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µεθόδους παρουσίασης, συµµετοχικές µεθόδους, ευρετικές µεθόδους, 

τεχνικές αξιολόγησης, κ.λ.π. Για µια υγιή ανανέωση της τάξης, οι 

εκπαιδευτικοί θα µπορούσαν να δοκιµάσουν τα εξής, προτείνει ο 

Edwards:  

 

i. να κάνουν µια δήλωση (που προκαλεί επιβεβαίωση ή διαφωνία) 

ii.  να καλέσουν σε περαιτέρω επεξεργασία 

iii.  να παραδεχτούν την πολυπλοκότητα όταν υπάρχει 

iv. να ενθαρρύνουν τις ερωτήσεις από τους µαθητές 

v. να διατηρούν σιωπή σε στρατηγικά σηµεία 

(ό.π.,: 41) 

 

Οι τρόποι που οι καταρτισµένοι δάσκαλοι πραγµατοποιούν 

τους σκοπούς τους, ισχυρίζεται ο Mercer, είναι η περιγραφή της 

κοινής εµπειρίας της σχολικής τάξης. Αυτό γίνεται µε τη χρήση του 

πρώτου πληθυντικού προσώπου, την ανακεφαλαίωση, την ερµηνεία 

της δύσκολης ορολογίας µέσα σε ένα περιβάλλον οικείο στην 

εµπειρία των µαθητών. Η διαχείριση της απάντησης που πρέπει να 

δίνεται στους µαθητές έχει επίσης καθοριστική σηµασία στην 

αποτελεσµατική διδασκαλία στα επίσηµα περιβάλλοντα µάθησης. Η 

επιβεβαίωση, η επαναδιατύπωση ώστε να δοθεί νέα εκδοχή, η 

επανάληψη που εφιστά την προσοχή όλης της τάξης, η επεξεργασία 

του λόγου και τέλος η αγνόηση ή η απόρριψη λανθασµένων 

απαντήσεων καθιστά την αλληλεπίδραση λειτουργική (ό.π.,: 42-43).  
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3. Εξατοµικευµένη ή συλλογική η αποτελεσµατική 

διδασκαλία; 

 

Όπως είδαµε η αποτελεσµατική διδασκαλία στα επίσηµα 

περιβάλλοντα µάθησης παρουσιάζει εύρος περιπτώσεων και 

δυσκολίες καθώς πρόκειται για ένα συλλογικό µοντέλο 

αλληλεπίδρασης σε οργανωµένο περιβάλλον και όχι για δυική σχέση 

σε ανεπίσηµο περιβάλλον. Σκέψεις για την οργάνωση 

αποτελεσµατικών διδακτικών µεθόδων προτείνονται σε µια «νέο-

βιγκοτσική» οπτική. Οι Mercer και Fisher (1999) θέτουν τον 

προβληµατισµό τους για τις έννοιες της ΖΕΑ και της υποστήριξης, 

καθώς είναι έννοιες διαφορετικές για κάθε παιδί. ∆εν είναι µια 

ιδιότητα του παιδιού όπως το IQ αλλά περισσότερο η ιδιότητα ενός 

γεγονότος. Είναι το προϊόν µιας ιδιαίτερης και συγκεκριµένης 

παιδαγωγικής σχέσης. Η θεωρία του Vygotsky είναι µια 

εξατοµικευµένη θεωρία ανακάλυψης µε υποστήριξη. Στα επίσηµα 

περιβάλλοντα µάθησης όµως  η εκπαίδευση είναι ζήτηµα γνωστικής 

κοινωνικοποίησης. Η θέση των ερευνητών είναι πως η 

αποτελεσµατική χρήση των νέων τεχνολογιών στα σχολεία µπορεί να 

συµβάλει σε αυτήν την κατεύθυνση, όχι χρησιµοποιώντας τον 

υπολογιστή ως ένα µέσο εξατοµικευµένης διδασκαλίας, αλλά µε την 

υποστήριξη του εκπαιδευτικού και τον έλεγχό της σε ζευγάρια ή 

οµάδες µαθητών που εργάζονται στον υπολογιστή, να αναδυθούν 

νέες ικανότητες στους µαθητές. Η συνέργεια µιας οµάδας µαθητών 

πρέπει να είναι ένας σηµαντικός στόχος στην έρευνα για τη 

διδασκαλία και τη µάθηση. Η οµιλία και η κοινή δραστηριότητα 
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διδάσκοντα και διδασκοµένου θα καθορίσει το αποτέλεσµα της 

δραστηριότητας. Ακόµα το είδος των παρεµβάσεων του δασκάλου 

καθώς και η ανίχνευση των ιδιαίτερων µαθησιακών δυσκολιών κάθε 

παιδιού µπορούν να αποβούν πολύ χρήσιµες. Στη µάθηση µέσω 

υπολογιστή, εκτός από το ίδιο το πρόγραµµα, σηµαντικό ρόλο παίζει 

ο εκπαιδευτικός στην αρχική οργάνωση της δραστηριότητας και στο 

συσχετισµό της, στο τέλος µε άλλες εκπαιδευτικές εµπειρίες. 

Μια άλλη διάσταση στη δοκιµασία της βιγκοτσικής θεωρίας 

στα επίσηµα περιβάλλοντα µάθησης, δίνουν οι Moll κ.συν. (1999). 

Κάνουν λόγο για µια συλλογική ζώνη επικείµενης ανάπτυξης. Η 

θεωρία τους βασίζεται στις  παρακάτω θέσεις: Οι σχολικές τάξεις 

είναι κοινωνιοπολιτισµικά συστήµατα, όπου στο πέρασµα του 

χρόνου διδάσκοντες και διδασκόµενοι αναπτύσσουν µια ιστορία 

κοινών αντιλήψεων και δηµιουργούν καινούρια γνώση. Η κοινωνική 

διαµεσολάβηση δε δηµιουργεί ατοµικές ζώνες επικείµενης 

ανάπτυξης, αλλά συλλογικές αλληλεξαρτηµένες ζώνες ως µέρος ενός 

διδακτικού συστήµατος που πραγµατώνεται σε ένα διαδραστικό 

καθεστώς.  

Η µάθηση σε δίγλωσση σχολική αίθουσα (µελέτη 

περίπτωσης), δεν αποτελεί ατοµικό επίτευγµα, αλλά µια συλλογική 

εκπλήρωση των στόχων των ενηλίκων και των παιδιών. Σε αυτήν την 

τάξη ξεπερνιέται η θεωρία του Vygotsky και η διανοητική εξέλιξη 

αντιµετωπίζεται ως κοινωνική πρακτική. Το παιδί αξιοποιεί ενεργά 

τα πολιτισµικά µέσα για να εξελιχθεί. Ο ρόλος του ενηλίκου είναι να 

παρέχει διαµεσολαβητική ενίσχυση. Για τους µελετητές ο 

κατάλληλος ορισµός της ζώνης πρέπει να συµπεριλαµβάνει το παιδί 
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που ενεργά οικειοποιείται και αναπτύσσει καινούρια µέσα για να 

µάθει και να εξελιχθεί. 
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Συµπεράσµατα 
 

Η γνωστική εξέλιξη, ως κατάκτηση δεξιοτήτων δεν πρέπει 

αντιµετωπίζεται σε στεγανά. Πραγµατοποιείται µέσα σε 

συγκεκριµένα πολιτισµικά περιβάλλοντα, σε συγκεκριµένο αξιακό 

πλαίσιο, πολιτικο-οικονοµικό, σε συγκεκριµένους στόχους που θέτει 

είτε η κοινωνία είτε τα άτοµα. Σε κάθε περίπτωση υπάρχει 

αλληλεπίδραση. Αποτελεσµατικό είναι  αυτό που θα µεταφέρει τον 

εκπαιδευόµενο σε προχωρηµένο στάδιο εξέλιξης. Η «µεταφορά» του 

όµως, στα ποικίλα περιβάλλοντα, γίνεται µε ποικίλους τρόπους 

ανάλογα µε το ρόλο των µελών που επικοινωνούν, το είδος της 

αλληλεπίδρασης, την ποιότητά της και το «χώρο» που 

καταλαµβάνουν οι εταίροι σε αυτή τη συναλλαγή. 

Η διδασκαλία θα µπορούσε να θεωρηθεί µία περίπτωση µάθησης. 

Η έννοια της αποτελεσµατικής διδασκαλίας είναι αξιακή και έχει 

περιπτωσιακό χαρακτήρα. Παρόλα αυτά µπορεί να παρουσιάζει 

καθολική εθνογραφική εικόνα σε επίπεδο λόγου είτε 

συµβολικού/αναπαραστατικού είτε προφορικού/οµιλίας. 

Αποτελεσµατικό είναι το λειτουργικό σε δεδοµένο τόπο, χρόνο 

και κοινωνία και αυτό που προωθεί δεξιότητες, όπως κάθε 

κουλτούρα τις ορίζει. Από αυτή την άποψη είναι κυλιόµενο και 

διαρκώς επαναδιαπραγµατεύσιµο, κυρίως σε ό,τι αφορά στα νεόκοπα 

επίσηµα περιβάλλοντα εκπαίδευσης. Αν το αποτελεσµατικό πρέπει 

οπωσδήποτε να συνδεθεί µε το επίσηµο, τότε είναι σίγουρα 

περιορισµένο και αναφέρεται σε µία µόνο εκδοχή του. Το 

αποτελεσµατικό είναι πολυπαραγοντικό, σε κάθε περίπτωση όµως 

πρέπει να επιδιώκεται και µια δεύτερη µεταφορά: αυτή της σχολικής 
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γνώσης στο περιβάλλον και στις µετασχηµατιζόµενες ικανότητες των 

παιδιών. 
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Εισαγωγή 
 

 Στο σύνολό της η κουλτούρα  θεωρείται µέσο για την 

ανθρώπινη εξέλιξη, το οποίο χαρακτηρίζει αποκλειστικά το 

ανθρώπινο είδος. Η εξέλιξη ως όρος θα µπορούσε να εξεταστεί ως 

µια πορεία µετάβασης , µετασχηµατισµού µιας υπάρχουσας 

κατάστασης σε µια άλλη µε στόχο την πολιτισµική επιτυχία. 

Ανάλογα µε το πώς αναλύεται η έννοια της εξέλιξης – κλίµακα, 

στάδια, µετάβαση, αλλαγή – και την υπόθεση της αρχικής και 

τελικής θέσης, τι δηλαδή βάζουµε ως στόχο της και τι εκτιµάµε ως 

εξέλιξη, διαµορφώνουµε και διατυπώνουµε θέσεις και απόψεις 

δοσµένες κάτω από ορισµένη οπτική γωνία που µπορεί όµως να µην 

αντανακλά µία άλλη (Burman: 223). Με αυτές τις δυσκολίες που 

προκύπτουν, τόσο από τον ορισµό των ίδιων των εννοιών όσο και 

από τις συγκεκριµένες έρευνες ή τεστ που έχουν επινοηθεί και 

διεξαχθεί από µελετητές ορισµένης  οπτικής – κοινωνικής, πολιτικής, 

εθνικής, φύλου – θα προσπαθήσουµε στην παρούσα εργασία µε το 

πρίσµα της κοινωνιοπολιτισµικής θεώρησης να µελετήσουµε τη 

γνωστική και ηθική εξέλιξη της ηλικιακής οµάδας των παιδιών και 

των εφήβων καθώς αυτή διαµορφώνεται µέσα στο συγκεκριµένο 

περιβάλλον της κουλτούρας συνοµηλίκων. 
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1. Αποσαφήνιση όρων και οπτικής 

 

Πριν εξετάσουµε την εξέλιξη των παιδιών και των εφήβων 

στο περιβάλλον της κουλτούρας των συνοµηλίκων θα πρέπει να 

διασαφηνίσουµε τους όρους και τον προσανατολισµό του θέµατος. 

Πρώτον ως εξέλιξη θεωρούµε την αυξανόµενη ικανότητα του ατόµου 

για την απόκτηση κοινωνικής αντίληψης (social cognition), όπως 

ορίστηκε από τον Schaffer (1996: 170), την ικανότητα  και το είδος 

δηλαδή του τρόπου µε τον οποίο γίνεται η κατανόηση της εµπειρίας 

έτσι ώστε να δηµιουργηθεί νόηµα και πλαίσιο για την αντίληψη κάθε 

νέου πράγµατος. Αυτή η ικανότητα για αντίληψη, αναπαράσταση και 

εξαγωγή συµπερασµάτων γίνεται σε σχέση µε άλλα πρόσωπα, µέσα 

στο πλαίσιο των καθηµερινών κοινωνικών αλληλεπιδράσεων. Οι 

διαπροσωπικές διαδικασίες δηλαδή ενεργούν ως µηχανισµός µε τον 

οποίο ο πολιτισµός γίνεται σαφής στο παιδί. Η εξέλιξη λοιπόν 

αναφέρεται στη δόµηση µιας «κοινής πολιτισµικής 

συνειδητοποίησης», επηρεασµένης από το τι κάνουν οι άλλοι 

(Trevarthen: 115) και στη µετάβαση από τον Έλεγχο του Άλλου στον 

Αυτοέλεγχο ως µία διαδικασία µετακίνησης στον πιο αυτόνοµο 

αυτοέλεγχο (Schaffer,1996, στο Faulkner, Woodhead, 1999: 177).  

∆εύτερον οι διαπροσωπικές διαδικασίες συντελούνται σε ένα 

δίκτυο σχέσεων Ασύµµετρων – Κάθετων  ή Συµµετρικών – 

Οριζοντίων. Το κάθετο δίκτυο σχέσεων αναφέρεται στις σχέσεις των 

παιδιών µε τους ενηλίκους ενώ το οριζόντιο αφορά στις σχέσεις 

συνοµηλίκων και αποτελεί την Κουλτούρα Συνοµηλίκων (Schaffer 

1996: 312). Σε κάθε περίπτωση ο ρόλος του Άλλου προάγει τη 
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διαπροσωπική συζήτηση που αποτελείται από το άτοµο, το 

διαπροσωπικό σύνδεσµο µέσα από τον οποίο οικοδοµείται η έννοια 

και διαπραγµατεύεται µε το λόγο και τον πολιτισµό και τέλος από το 

κοινωνικοϊστορικό πλαίσιο Αυτό το τρίγωνο, όπως τέθηκε από την 

Haste (1999) ορίζει την ενεργή δράση του ατόµου στην κατανόηση 

της εµπειρίας έτσι ώστε να επιτυγχάνεται µια σιωπηρή κοινωνική 

γνώση, αναπτύσσοντας την ατοµική ικανότητα στη διευθέτηση των 

ηθικών προσδοκιών της κοινωνίας. Η Εµπειρική Κοινωνική Θεωρία 

της Haste δίνει την προοπτική του πλουραλισµού στην εκµάθηση της 

κουλτούρας, την ηθική ποικιλία και συνεπώς τη θέση ότι η γνωστική 

και ηθική σκέψη είναι αντικείµενο διαπραγµάτευσης σε µια κοινότητα 

που τα παιδιά ενσωµατώνουν τη σκέψη τους. 

Τρίτον η σχέση ανάµεσα στην εξέλιξη και το 

κοινωνικοϊστορικό πλαίσιο είναι άρρηκτη και συνεπώς τα γενικά 

καθολικά µοντέλα ερµηνείας δεν έχουν θέση καθώς στερούνται 

ανθρώπινου νοήµατος  (human sense), (Donaldson, 1978, στο 

Faulkner, Woodhead, 1999: 109). Το πλαίσιο αλληλεπιδράσεων  

κάθε φορά έχει πολιτισµική σηµασία και η κουλτούρα της οµάδας µε 

τη σειρά της θεωρείται ότι αποτελεί πλαίσιο για τις αλληλεπιδράσεις 

που γίνονται στην οµάδα (Kantor, Elgas, Fernie, 1999:163). 

Τέταρτον εφόσον η κουλτούρα είναι πλαίσιο µε 

συγκεκριµένη λογική στη δράση και διαµορφώνεται τοπικά, εθνικά 

και σε εύρος χρόνου, έχει δηλαδή τη δική της Περιοχή Εξέλιξης 

(Developmental Niche), ακόµα και η έννοια της παιδικής ηλικίας 

είναι µια κατασκευή διαφορετική σε κάθε κοινωνία και τα ηλικιακά 

όρια είναι συµβατικά, ανάλογα µε τους στόχους κάθε 

κοινωνιοπολιτισµικού περιβάλλοντος (Burman, 1999: 226). 
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Εποµένως η κοινωνική αντίληψη που διαµορφώνεται σε 

δίκτυα σχέσεων µέσα σε κοινωνικοϊστορικό πλαίσιο αποτελεί µια 

συγκεκριµένη ιστορία γνωστικής, κοινωνικής και ηθικής εξέλιξης. 

Μια τέτοια ιστορία εξέλιξης θα εξετάσουµε µε κύριους όρους παιδιά 

και εφήβους µέσα στην κουλτούρα των διαπροσωπικών τους 

σχέσεων, κυρίως σε ∆υτικές κοινωνίες. 
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2. Σε τι συνίσταται η Κουλτούρα Συνοµηλίκων 

 

Η έννοια 

Η έννοια της Κουλτούρας των Συνοµηλίκων (Peer Culture) 

εισήχθη από τον Corsaro (1985, στο Kantor, Elgas, Fernie, 1999:159-

160) και αναλύθηκε ως µια κουλτούρα που δηµιουργείται και 

συντηρείται ολοκληρωτικά από παιδιά. Η από κοινού παραγωγή και 

το µοίρασµα των κοινών δραστηριοτήτων µεταξύ των συνοµηλίκων 

διαµορφώνονται γύρω από ένα κοινό σύνολο από συγκεκριµένες 

δραστηριότητες, αντικείµενα, αξίες και στάσεις. Σύµφωνα µε τον 

Corsaro (1999: 45) στις κουλτούρες των παιδιών ανιχνεύονται δύο 

θέµατα. Πρώτον το κοινοτικό µοίρασµα, την επιθυµία δηλαδή για 

κοινωνική συµµετοχή και ανάπτυξη διυποκειµενικότητας και 

δεύτερον τον έλεγχο, τις διαρκείς και επίµονες δηλαδή προσπάθειες 

των παιδιών να κερδίσουν τον έλεγχο της ζωής τους. Αυτές οι δύο 

τάσεις που βρίσκουν διέξοδο σε συγκεκριµένες µορφές 

συµπεριφοράς, συνδέονται µε την εξέλιξη του παιδιού και του 

εφήβου σε µια µοναδική προσωπικότητα ή ταυτότητα. Κάθε 

ηλικιακή περίοδος έχει τους δικούς της στόχους, σε κάθε περίπτωση 

όµως η κουλτούρα των συνοµηλίκων αποτελεί ένα περιβάλλον που 

διαµορφώνει την εξέλιξη του παιδιού, από τη µετάβαση των 

δυαδικών σχέσεων της προσχολικής ηλικίας στη µετάβαση σε 

οµάδες συνοµηλίκων και δυαδικές φιλίες που λειτουργούν ως δίκτυα, 

φτιάχνοντας παρέες, κατά την εφηβεία 

Η προσπάθεια εξισορρόπησης µεταξύ µοιράσµατος και 

αυτονοµίας, η µετάβαση δηλαδή από τη Σχέση στον Εαυτό και 
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αντίστροφα, βρίσκει έκφραση µέσα από ποικίλες µορφές 

αλληλεπίδρασης. Έτσι οι συνοµήλικοι δοκιµάζονται και 

εξελίσσονται µε τον ενεργό ρόλο τους α) στη φιλία, β) στο παιχνίδι, 

γ) στο χιούµορ και τα αστεία, δ) στη σύγκρουση. Οι αλληλεπιδράσεις 

αυτές λαµβάνουν χώρα είτε εκτός σχολείου είτε στο ειδικό 

περιβάλλον της αυλής και του διαλείµµατος και διαφοροποιούνται σε 

ορισµένες περιπτώσεις από τα στερεότυπα του φύλου που υπόκεινται. 

 

Η θεώρηση 

Οι σχέσεις µεταξύ των συνοµηλίκων παιδιών τυγχάνουν 

διαφορετικής θεώρησης από τους µελετητές. ∆ιατυπώνονται λοιπόν 

δύο απόψεις ως προς την ποιότητά τους, η «ροµαντική» και η 

«προβληµατική» άποψη. (Faulkner, Woodhead, 1999: 189-190). 

Σύµφωνα µε τη «ροµαντική» άποψη οι κουλτούρες των παιδιών 

έχουν να κάνουν αποκλειστικά µε το παιδί, παρέχουν περιβάλλοντα 

όπου εκφράζονται τα ενδιαφέροντα και οι ανησυχίες των παιδιών και 

οι ενήλικοι δεν παίζουν κάποιο ρόλο σε αυτές. Παράλληλα 

αποτελούν ασφαλή περιβάλλοντα όπου τα παιδιά σταδιακά 

συµβιβάζονται µε τους στόχους της ευρύτερης κοινωνίας των 

ενηλίκων (προληπτική κοινωνικοποίηση – anticipatory socialization). 

Οι κοινωνικοί κόσµοι των παιδιών συνεπώς είναι σχετικά ήπιοι. 

Στον αντίποδα η «προβληµατική» πλευρά θεωρεί το 

περιεχόµενο της κουλτούρας των συνοµηλίκων προβληµατικό, γιατί 

υποσκάπτονται οι παραδοσιακοί θεσµοί των ενηλίκων και 

αµφισβητείται η κυρίαρχη κουλτούρα τους και ταυτόχρονα οι 

συµπεριφορές που αναπτύσσονται χαρακτηρίζονται από τη βία. 
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Στην πράξη είναι δυνατόν να συνυπάρχουν και οι δύο όψεις, 

καθώς η κουλτούρα συνοµηλίκων λειτουργεί και στα δύο επίπεδα. 

Παρόλα αυτά όµως οι αξιολογικές κρίσεις γίνονται κάθε φορά 

ανάλογα µε την οπτική της κοινωνίας – ενηλίκων και ανηλίκων – και 

του ερευνητή, γεγονός που µας κάνει να αποφεύγουµε τέτοιου είδους 

περιγραφές.   

 

2.1. Η φιλία στην κουλτούρα συνοµηλίκων 

Οι οριζόντιες σχέσεις αναπτύσσουν ικανότητες που µπορούν 

να αποκτηθούν µόνο µεταξύ οµοίων, όπως η συνεργασία και ο 

ανταγωνισµός και εκπληρώνουν ικανότητες που δεν µπορούν να 

ολοκληρωθούν στις κάθετες σχέσεις. Κατ’ αυτόν τον τρόπο 

υποβοηθάται η κοινωνικοποίηση. Τα παιδιά όσο µεγαλώνουν 

αναζητούν περισσότερο τις φιλίες των συνοµηλίκων και 

διαφοροποιείται η ποιότητα της σχέσης τους. Στην περίοδο της 

σχολικής ηλικίας η αλληλεπίδραση συνοµηλίκων γίνεται πιο συχνή, 

πιο παρατεταµένη, περισσότερο πολύπλοκη, οικεία, εσωτερική και 

συνεκτική (Schaffer 1996: 312-319). 

 

2.1.1.  Η φιλία στην προσχολική περίοδο  

Το ζήτηµα της ανάπτυξης της φιλίας διερευνήθηκε από τον 

Corsaro (1999) σε εξελικτικό επίπεδο. Τα παιδιά της προσχολικής 

ηλικίας, σύµφωνα µε τον µελετητή, διασκεδάζουν όταν µπορούν να 

βρίσκονται µαζί, όµως η κοινή παραγωγή νοηµάτων και ο 

συντονισµός τους είναι δύσκολος και χρονοβόρος. Με λεκτικές 

αναφορές αναφέρονται στην έννοια της φιλίας, µπορούν να 
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προστατεύουν τα έθιµα της οµάδας τους, γεγονός που τους 

προσφέρει συγκίνηση και συναισθηµατική ασφάλεια. 

 

2.1.2.  Η φιλία στην προεφηβεία 

Οι προέφηβοι (7-10 ετών) όµως λειτουργούν διαφορετικά. 

Εύκολα δηµιουργούν και διατηρούν οµαδικές δραστηριότητες, 

ορίζουν τη φιλία και τη διαφοροποιούν από τις σχέσεις µε άλλους 

συντρόφους. Στα παιχνίδια τους υπάρχουν λεκτικές δραστηριότητες 

που εµπεριέχουν σχεδιασµό και νοητική επεξεργασία. Μπορούν 

ακόµα να δηµιουργούν ένα σύνολο διαστρωµατωµένων οµάδων, 

γεγονός που καταδεικνύει ανώτερες πνευµατικές λειτουργίες 

κατανόησης, ταξινόµησης και ιεράρχησης. Παράλληλα εµφανίζονται 

ικανοί να διαφοροποιούν τη φιλία και να µιλούν για µια ιδιαίτερη 

σχέση, δείχνοντας ταυτόχρονα στοχαστική ευαισθητοποίηση στο πώς 

πρέπει να είναι ένας φίλος. Αυτές οι όψεις προβάλλουν 

συναισθηµατική και ηθική ωρίµανση και αυξάνουν την ικανότητα 

προστασίας της φιλίας από πιθανές παρεµβολές τρίτων. Απ’ την 

άλλη πλευρά όµως θέλουν και να διευρύνουν τη φιλική οµάδα, 

παραµένοντας όµως ευαίσθητοι στη δυαδική σχέση τους. Αυτό έχει 

ως συνέπεια την έκφραση ζήλιας που οδηγεί σε σύγκρουση, 

λειτουργώντας θετικά ως περιβάλλον διαπραγµάτευσης, νοητικής 

λειτουργίας και προσπάθειας εξεύρεσης λύσης.  

 

2.1.3.  Η φιλία στην εφηβεία 

Οι συµµαχίες των παιδιών της προεφηβείας προσφέρουν στα 

παιδιά την ευκαιρία να ελέγξουν µια σειρά από κοινωνικές 
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ταυτότητες. Αυτό επιτυγχάνεται µε ποικίλους τρόπους όπως µε το να 

δηµιουργούν λέσχες µε ιδιότητα µέλους και πιθανότητα αποδοχής ή 

απόρριψης ή µέσα στο παιχνίδι µε την κατοχή αντικειµένων ή µε τη 

δηµιουργία συµµαχιών οικειότητας όπου µε τα πειράγµατα και το 

γέλιο στηρίζεται η κοινωνική διαφοροποίηση. 

Η ατζέντα της εφηβείας διαφοροποιεί τις λειτουργίες της 

φιλίας, σύµφωνα µε τον Berndt (1999: 76-77). Οι έφηβοι γίνονται πιο 

ανεξάρτητοι, αποδεσµεύονται από την οικογένεια, χωρίς όµως να 

θέλουν να γίνουν µοναχικοί. Αναζητούν δικό τους χώρο όπου εκεί 

περιλαµβάνονται οι συνοµήλικοι ως σύµµαχοι. Ακόµα αρχίζουν να 

διαµορφώνουν τη δική τους ταυτότητα και οι αλληλεπιδράσεις µε 

τους φίλους µπορούν να παίξουν µείζονα ρόλο στη διαµόρφωσή της. 

Τέλος έχουν ανάγκη να µάθουν όχι µόνο για τον εαυτό τους αλλά και 

για την κοινωνία. Η αναγκαιότητα να δοθεί µια απάντηση στο 

ερώτηµα: «ποιος είµαι;» βρίσκει διέξοδο µέσα από τη φιλία καθώς 

δοκιµάζονται η ιδεολογική (επάγγελµα, θρησκεία, πολιτική, 

φιλοσοφία ζωής, προσωπικές αξίες), η διαπροσωπική (φιλία, φύλο, 

συναισθηµατικές σχέσεις, ψυχαγωγία), και η εθνική ταυτότητα 

(Νόβα-Καλτούνη, Μακρή-Μπότσαρη, Τσιµπουκλή, 2002: 33-34). Η 

απόκτηση ταυτότητας αποτελεί κατά τον Erikson (ό.π., σ. 29), την 

κύρια αναπτυξιακή απαίτηση της εφηβείας. Οι πτυχές στη 

διαµόρφωση της ταυτότητας, κατά τον Marcia (ό.π., σ. 31) είναι η 

διερεύνηση ως αναζήτηση και η δέσµευση σε ένα σύνολο 

πεποιθήσεων. Στόχο αποτελεί η Κεκτηµένη ταυτότητα, ως 

αποτέλεσµα υψηλού επιπέδου διερεύνησης και δέσµευσης, καθώς 

επιτυγχάνει την πιο καλή ψυχοκοινωνική προσαρµογή. 
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Το µοντέλο φιλίας κατά την εφηβεία - ζευγάρια και οµάδες -  

η δοµή δηλαδή και οι δεσµοί των οµάδων καλύτερων φίλων δίνουν 

µια θέση στον έφηβο και την αίσθηση ότι ανήκει κάπου, συνεχίζει ο 

Berndt. Η οµοιότητα και η ισότητα αποτελούν δύο βασικές αρχές 

πάνω στις οποίες στηρίζεται η φιλία. Η φήµη των εφήβων 

επηρεάζεται από τις οµάδες που ανήκουν και παράλληλα η φήµη 

τους επηρεάζει τη διαµόρφωση της ταυτότητάς τους. Όταν οι έφηβοι 

αποκτούν φίλους, προσπαθούν να βρουν ισορροπία ανάµεσα στην 

αναζήτηση φίλων τους οποίους αντιλαµβάνονται ως αξιοζήλευτους. 

Η προσπάθειά τους γι’ αυτήν την ισορροπία είναι σηµαντική για την 

αντίληψη που έχουν για τον εαυτό τους και εποµένως για την 

ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους µέσα από τους πολλαπλούς 

εαυτούς που συγκρούονται και µέσα από ανάπτυξη της ικανότητας 

για αφηρηµένη αντιστοίχιση (σύγκριση) και για δηµιουργία 

αφηρηµένων συστηµάτων (σύνθεση), (ό.π., σ. 26). 

Η σταθερότητα επίσης της φιλίας επηρεάζει την κοινωνική 

ανάπτυξη. Οι περισσότερες φιλίες είναι σταθερές, όταν όµως γίνεται 

καθήλωση σε σχέση προσκόλλησης, ενώ κάποια χαρακτηριστικά 

έχουν αλλάξει, τότε χάνεται η ευκαιρία για νέες φιλίες. Από την άλλη 

οι συχνές αλλαγές φίλων υποδηλώνουν γενικότερα προβλήµατα µε 

αποτέλεσµα τη µη θετική αντιµετώπιση από τους συνοµηλίκους και 

εποµένως τη χαµηλή αυτοεκτίµηση λόγω της αστάθειάς τους. 

Οι διαστάσεις της φιλίας στο πώς επηρεάζει την ψυχολογική 

εξέλιξη των εφήβων είναι τεράστιες. Η υποστηρικτική φιλία που 

χαρακτηρίζεται από την οικειότητα, την αποκάλυψη και την 

εµπιστοσύνη παρέχει στους εµπλεκόµενους πρακτικές συµβουλές, 

αίσθηµα αυτοεκτίµησης, βελτίωση καταστάσεων ψυχικής έντασης 
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και κατανόηση του άλλου. Παράλληλα προσφέρει διευρυµένη 

προοπτική του κόσµου, κατανόηση του κοινωνικού περίγυρου, 

κριτική προτύπων συµπεριφοράς, ικανότητα λήψης αποφάσεων µε 

δυο λόγια διαµόρφωση ταυτότητας. Με την προκοινωνική 

συµπεριφορά (βοήθεια, συµµετοχή, αλληλεγγύη) τονώνεται η 

αυτοεκτίµηση και ο έφηβος που βιώνει σχέσεις πίστης και 

υποστήριξης είναι πιο γενναιόδωρος και έχει θετική στάση στο 

σχολείο και ό,τι αυτό συνεπάγεται για τη γνωστική και κοινωνική 

του εξέλιξη. 

 

2.2.  Το Παιχνίδι  

Το παιχνίδι αποτελεί µια σηµαντική δραστηριότητα στη ζωή 

του παιδιού, γιατί συµβάλλει ουσιαστικά στη συγκρότηση της 

υποκειµενικότητας και της προσωπικότητάς του. Συµβάλλει στην 

απελευθέρωση του παιδιού από τους περιορισµούς, στη χειραφέτησή 

του από το περιβάλλον, στην απόκτηση αφηρηµένης σκέψης, στην 

απόκτηση αυτοελέγχου καθώς και στη γλωσσική και εννοιολογική 

του αυτονόµηση. Συµβάλλει επίσης στην απόκτηση γνώσεων, 

κινήτρων, δεξιοτήτων και στάσεων, που είναι αναγκαία  για την 

κατανόηση του ιστορικο-κοινωνικού πλαισίου µέσα στο οποίο ζει, 

αλλά και για την κοινωνική του προσαρµογή και συµµετοχή. Το 

παιχνίδι καθοδηγεί την ανάπτυξη και οι παρατηρούµενες αλλαγές 

ηλικιακά έχουν να κάνουν µε τους στόχους και της ανάγκες της 

ηλικίας 

Το φανταστικό παιχνίδι µε τους συνοµηλίκους, που αρχίζει το 

2ο χρόνο και τα επόµενα χρόνια εµπλουτίζεται, είναι εργαλείο της 
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κοινής πολιτισµικής συνείδησης που φαίνεται πια πως είναι βαθιά 

επηρεασµένη από το τι κάνουν οι άλλοι και από αυτά που εκφράζουν 

µέσα από το συναίσθηµα, τη χειρονοµία, την οµιλία.  Τα παιδιά 

χρησιµοποιούν τα συναισθήµατά τους και τα συναισθήµατα των 

συνοµηλίκων τους για να δηµιουργήσουν κατηγορίες εµπειρίας που 

είναι σηµαντικές για τη συνεργασία.  

Η Dunn (1999) ύστερα από έρευνες που διεξήγαγε έδειξε πως 

υπάρχουν στοιχεία για το ότι τα παιδιά στο 2ο και 3ο έτος κατανοούν 

τις συναισθηµατικές καταστάσεις, τις προθέσεις και τις 

συµπεριφορές των άλλων και πως οι διεργασίες που παίζουν ρόλο 

είναι η συζήτηση για τα συναισθήµατα και τις προθέσεις των άλλων 

καθώς και η ίδια η συναισθηµατική εµπειρία. Όταν τα παιδιά 

χρησιµοποιούν τη φαντασία τους, χρησιµοποιούν σωµατικά ή 

ψυχολογικά µέσα για να αναπαραστήσουν µια άλλη έννοια. (Göncü, 

1999: 145). Έτσι το φανταστικό παιχνίδι στην κουλτούρα 

συνοµηλίκων είναι έκφραση της αίσθησης του εαυτού, της αίσθησης 

του άλλου, της διυποκειµενικότητας, της εµπάθειας, των ικανοτήτων 

της «θεωρίας του νου», της πρόληψης, της διαλογικής ευφυΐας στη 

µεταεπικοινωνία και της επισφράγισης της αίσθησης του εαυτού, ως 

αυτοαξιολόγησης.  

Τα παιδιά παίζοντας µε τους συνοµηλίκους τους ή ακόµα 

όταν συνειδητά πειράζουν τα αδέρφια τους γνωρίζουν ότι οι πράξεις 

τους αξιολογούνται, επιδοκιµάζονται ή αποδοκιµάζονται αποφεύγουν 

τις ευθύνες, διακρίνουν τις προθέσεις και προσαρµόζουν τη 

συµπεριφορά τους (Dunn, 1999).  

Μεταβαίνοντας στην προεφηβεία, το χαρακτηριστικό των 

παιχνιδιών είναι η ενεργητικότητα. Οι δράσεις είναι εστιασµένες και 
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τα µεγαλύτερα ποσοστά δηµοφιλών παιχνιδιών κερδίζουν το 

ποδόσφαιρο και γενικότερα τα οµαδικά αθλήµατα και το κυνηγητό. 

Βαθµιαία η γκάµα των παιχνιδιών µειώνεται (Blatchford, 1999: 136-

137).  

Οι προέφηβοι (Corsaro, 1999), έχοντας αυξηµένες γλωσσικές 

και πνευµατικές ικανότητες, ασκούν καλύτερο έλεγχο στο παιχνίδι. 

Μιλούν για τη διασκέδαση και το παιχνίδι µε στοχαστικό τρόπο και 

εκτιµούν το συµβολισµό του. Μέσα σε ένα προσποιητό πλαίσιο 

διασκέδασης αναπτύσσουν ασφαλή αυτοέκφραση. 

∆ιαπραγµατεύονται µε τους συνοµηλίκους τους, εξερευνούν τα 

κανονιστικά πρότυπα και συµµετέχοντας σε οργανωµένα ή µη 

παιχνίδια εξερευνούν τους κανόνες εξέλιξής τους και τις προσδοκίες 

από τον εαυτό τους. Ουσιαστικά εξερευνούν και τον εαυτό τους, την 

προσαρµοστικότητά τους, τη θέση τους µέσα στην οµάδα. Η 

γλώσσα, ως επικοινωνιακό εργαλείο, επιστρατεύεται για τον 

καθορισµό των κανόνων αλλά και τη διεξαγωγή του παιχνιδιού, 

ενεργοποιώντας έτσι ανώτερες πνευµατικές – επικοινωνιακές και 

µεταεπικοινωνιακές – λειτουργίες. Το προφορικό παιχνίδι και το 

χιούµορ αναπτύσσουν την έννοια του κοινού (κοινοτικό µοίρασµα) 

όπως για παράδειγµα φαίνεται µέσα από το παιχνίδι «Xibudim», 

όπου εκφράζεται ο σεβασµός του άλλου στην οµάδα (Corsaro, 1999) 

Η Goodwin (1985, 1990, ό.π., σ. 54), µελετώντας «το παιχνίδι των 

παιδιών ως υπαρκτή δραστηριότητα», , καταδεικνύει ότι η 

διασκέδαση και το παιχνίδι χαρακτηρίζονται από προφορικές 

διαπραγµατεύσεις, µέσα από τις οποίες τα παιδιά επιδεικνύουν και 

αναπτύσσουν κοινωνικές ταυτότητες και οργανώνουν οµαδικά τη 

ζωή τους. 
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Πέρα όµως από την προτίµηση των παιδιών στα οµαδικά 

παιχνίδια, οι προέφηβοι δηµιουργούν και τα δικά τους επινοήµατα 

για να µοιραστούν δραστηριότητες, όπως η ίδρυση µυστικών 

λεσχών, οι ψίθυροι, τα σηµειώµατα, η καταγραφή πολύπλοκων 

κειµένων, κ.λ.π. Με το να µοιράζονται µυστικά ξεχωρίζουν τους 

εαυτούς τους από τους άλλους (ό.π., σ. 56). 

Καθώς οι προέφηβοι εισέρχονται στην εφηβεία, όλα τα 

παιχνίδια, εκτός από το ποδόσφαιρο, εξαφανίζονται. Οι 

δραστηριότητες τώρα είναι πιο συγκαλυµµένες και µη εστιασµένες. 

Πιο συχνές είναι οι συνοµιλίες, οι βόλτες, το µοίρασµα της µουσικής. 

Εµβαθύνουν περισσότερο στη φιλία ως µοίρασµα καθώς αυτό το 

κοινό αποκτά ψυχολογικά χαρακτηριστικά.  

 

2.3.  Τα αστεία και το χιούµορ 

Το χιούµορ και το γέλιο αποτελούν επικοινωνιακό σηµείο. Η 

ανάλυση του χιούµορ των παιδιών (Dunn, 1999: 135) δείχνει την 

ευαισθησία τους για τα ενδιαφέροντα και τα συναισθήµατα των 

προσώπων µέσα στον κοινωνικό τους κόσµο. Το να µοιραστούν ένα 

αστείο, δείχνει µια προσδοκία ότι το άλλο άτοµο θα διακρίνει το 

κωµικό στοιχείο. Με τους συνοµηλίκους τα παιδιά πραγµατικά 

απολαµβάνουν αστεία και λογοπαίγνια, αναπτύσσουν τυπικές ύβρεις 

και διακωµωδούν απαγορευµένα θέµατα. Αυτό αποδεικνύει ότι 

ακόµα και τα παιδιά προσχολικής ηλικίας έχουν ήδη κατανοήσει 

στους 36 µήνες τι είναι αστείο και τι προσβλητικό, γεγονός που 

ενεργοποιεί την ηθική τους αντίληψη γύρω από τις ηθικές συµβάσεις 

και τις κοινωνικές αρχές. 
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Το αστείο προσφέρει µικρές ευκαιρίες για την ενεργοποίηση 

της σκέψης. Αποτελεί το κοινό σηµείο αναφοράς, την κοινή βάση, 

που είναι πηγή για νέες προσθήκες στο αναπτυσσόµενο ρεπερτόριό 

τους. Τα αινίγµατα και τα αστεία είναι πηγή για νέες προσθήκες στο 

ρεπερτόριο της γνωστικής κουλτούρας των συνοµηλίκων, γιατί 

απαιτούν συγκεκριµένο επίπεδο γνωστικής αποκέντρωσης και 

γλωσσική ικανότητα (Corsaro, 1999: 53).   

Ίσως όµως θα πρέπει να αντιµετωπίσουµε µε σκεπτικισµό τον 

τρόπο «µοιράσµατος;» του αστείου στους σηµερινούς εφήβους, 

καθώς αυτό διακινείται κατά κόρον και εξ αποστάσεως µε την 

προώθηση µηνυµάτων τύπου SMS και MMS που περιλαµβάνουν 

ήχους, ανέκδοτα και ατάκες. Μια περεταίρω διερεύνηση στο εξ 

αποστάσεως «µοίρασµα» των εφήβων, θα µας έδινε άλλες διαστάσεις 

στην εξέλιξή τους.  

 

2.4. Η σύγκρουση 

Τα πειράγµατα, οι αστεϊσµοί, η έντονη ή ανταγωνιστική φύση 

του παιχνιδιού και η αναρριχητική στάση των παιδιών, µπορούν να 

οδηγήσουν σε σύγκρουση τις σχέσεις µεταξύ των συνοµηλίκων. Η 

σύγκρουση είναι τρόπος διαπραγµάτευσης για την επίλυση διαφορών 

και µε αυτή την έννοια είναι φυσιολογικό µέρος των κοινωνικών 

σχέσεων, συµπεριλαµβανοµένων και των σχέσεων των συνοµηλίκων 

(Blatchford,1999: 143).  
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2.4.1.  Η θετική πλευρά της σύγκρουσης 

∆ιερευνώντας ο Blatchford (ό.π.) τη σύγκρουση στις οµάδες 

συνοµηλίκων, καθορίζει την αξία της για την εξέλιξη. Θεωρεί ότι τα 

πολλά πειράγµατα είναι αστεϊσµοί µεταξύ φίλων που δε γίνονται µε 

σκοπό να βλάψουν, αλλά αποτελούν µέρος των καθηµερινών 

αστείων. Χρησιµοποιούνται για να οριστούν τα όρια, να καθοριστούν 

και να ενισχυθούν οι φιλίες, και δείχνουν οξύτητα του νου στον 

κοινωνικό διάλογο. Η σύγκρουση λειτουργεί υποβοηθητικά στις 

σχέσεις. Στην κουλτούρα των συνοµηλίκων υπάρχουν τάσεις τόσο 

για επικράτηση όσο και για ισότητα και µπορούν να υποστηρίξουν το 

φυλετικό πείραγµα ακόµα και όταν τα ίδια τα παιδιά δεν είναι 

ρατσιστές (Troyna & Hatcher, 1992, ό.π.), αλλά και στις διάφορες 

κοινωνιοπολιτισµικές οµάδες υπάρχει υπονόµευση του ενός προς τον 

άλλο, λόγω έλλειψης κατανόησης των διαφορών στην έκφραση κατά 

την αλληλεπίδραση. Ο προσδιορισµός της αιτίας της λανθασµένης 

εµπειρίας µπορεί να γίνει το πρώτο βήµα για τη βελτίωση των 

σχέσεων µέσα στις διάφορες κοινότητες (Corsaro, 1999: 63).   

Η αξία της σύγκρουσης έγκειται στην ανάπτυξη στρατηγικών 

για την αντιµετώπιση των δυσκολιών. Αποτελεί βασικό µέσο για τη 

διαµόρφωση της κοινωνικής τάξης, την καλλιέργεια, τη δοκιµασία 

και τη διατήρηση της φιλίας, την ανάπτυξη τελικά και της εκδήλωση 

της κοινωνικής ταυτότητας (Corsaro, 1999: 59).  

Μελέτες της  Goodwin (1990, ό.π., σσ. 60-63) δείχνουν ότι τα 

παιδιά διασκεδάζουν, ίσως και απολαµβάνουν τις συγκρούσεις. Στην 

πραγµατικότητα συνεργάζονται για να εµπλουτίσουν τη γκάµα των 

επιχειρηµάτων και των προσβολών. Χρησιµοποιούν πολύπλοκες 
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γλωσσικές δοµές για να ταξινοµούν γεγονότα, να διαπραγµατευτούν 

ταυτότητες και να διαµορφώσουν κοινωνικές τάξεις. Οι συζητήσεις 

πάνω στην αποτυχία ή την παράβαση κανόνων µπορεί να γίνουν πιο 

σηµαντικές από το ίδιο το παιχνίδι. Τελικά η σύγκρουση και η 

συνεργασία δεν είναι αντίθετες αλλά συµπληρούµενες έννοιες. 

Η συχνότητα της σύγκρουσης λίγο αλλάζει µε την ηλικία 

(Berndt & Perry, 1986, στο Berndt, 1999: 88). Οι έφηβοι που 

διαµορφώνουν την ταυτότητά τους επιθυµούν να ελέγχουν τον εαυτό 

τους µέσα από τον ανταγωνισµό µε τους φίλους. Παρόλο που οι 

σχέσεις τους βασίζονται στην ισότητα, οι συγκρίσεις είναι 

αναπόφευκτες. Σε αυτές τις περιπτώσεις ή προσπαθούν οι ίδιοι να 

βελτιωθούν ανεβάζοντας το επίπεδό τους ή µειώνουν την οικειότητα 

της σχέσης.  

 

2.4.2.  Σύγκρουση και φύλο 

Αναµφισβήτητα η κοινωνική διαφοροποίηση αποτελεί µέσο 

ελέγχου των κοινωνικών ταυτοτήτων που επεξεργάζεται το παιδί και 

αυτό επιτυγχάνεται είτε µέσα από συµµαχίες είτε µέσα από 

συγκρούσεις που εκδηλώνονται µέσα στη φιλία, στο παιχνίδι, στο 

χιούµορ. Οι περισσότεροι µελετητές δείχνουν µια σταθερή 

οµαδοποίηση και αλληλεπίδραση παιδιών και των δύο φύλων. 

Υπάρχει όµως διαµάχη για το εάν τα κορίτσια και τα αγόρια 

αναπτύσσουν ηλικιακές κουλτούρες (Thorne, 1993, στο Corsaro, 

1999: 49). Εκείνο που έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον στην κουλτούρα των 

συνοµηλίκων, κυρίως των προεφήβων, είναι α) όχι µόνο το αν 

διαφοροποιούνται τα φύλα µέσα στις οµάδες αλλά β) και ο 
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χαρακτήρας προτύπων αλληλεπίδρασης και των προσωπικών 

διαδικασιών µέσα στις οµάδες διακρίσεων. 

Ως προς το πρώτο ζήτηµα πολλές µελέτες αποδεικνύουν την 

αύξηση των διακρίσεων των φύλων στην προεφηβεία (Corsaro, 

1999: 48).  Στο προαύλιο, όπου κυριαρχούν άτοµα της ίδια 

κοινωνικής οµάδας ό διαχωρισµός των φύλων είναι πιο 

ολοκληρωµένος. Τα φύλα συγκρούονται για να δώσουν νόηµα και να 

αντιµετωπίσουν ασάφειες και ενδιαφέροντα που σχετίζονται µε τις 

διαφορές στα φύλα και στις σχέσεις τους. Η Thorne (ό.π., σ. 63) 

χρησιµοποιεί τον όρο οριοθέτηση όταν αναφέρεται σε 

δραστηριότητες που τονίζουν και δυναµώνουν τα όρια ανάµεσα στις 

οµάδες. Τα όρια του φύλου ενεργοποιούνται µε αποτέλεσµα τη 

διχοτόµηση και τον ανταγωνισµό µεταξύ αγοριών και κοριτσιών. Οι 

µέθοδοι οριοθέτησης που καταγράφονται είναι: α) ο διαγωνισµός, β) 

το κυνήγι, γ) τα τελετουργικά µιάσµατος και δ) οι εισβολές. Τα κύρια 

χαρακτηριστικά στα παιχνίδια οριοθέτησης είναι η ασάφεια και η 

ένταση που όµως κάνει τις δραστηριότητες ελκυστικές για τα παιδιά. 

Από την άλλη όµως η οριοθέτηση υποστηρίζει στερεότυπα, επιχειρεί 

µία δοτή ταυτότητα και κάνει εύθραυστη την ισορροπία δυνάµεων 

των φύλων. 

Η Thorne υποστηρίζει ότι η βιβλιογραφία περνά µια 

συγκεκριµένη ιστορία για τα πρότυπα αµοιβαίας αποστροφής 

ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια, µε αποτέλεσµα τις διχοτόµες 

διαφορές των δύο φύλων. Ουσιαστικά θα µιλούσαµε για εξάρτηση 

και αναπαραγωγή του φαινοµένου. Αυτές οι διαφορές επηρεάζουν 

αλλά και επηρεάζονται από τις δραστηριότητες των δύο φύλων. Από 

την άλλη οι Adler, Kless και Adler (1992, στο Corsaro, 1999: 49), 
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µιλούν για διαφορετικά εστιακά ενδιαφέροντα των δύο φύλων. Τα 

αγόρια και τα κορίτσια δηλαδή, δηµιουργούν µια κουλτούρα φύλου, 

προκειµένου να είναι δηµοφιλή. Τα εστιακά ενδιαφέροντα των 

αγοριών περιστρέφονται γύρω από την ψύχραιµη άνεση και τον 

ανδρισµό, ενώ η κουλτούρα των κοριτσιών υιοθετεί τον συµβιβασµό, 

την προσαρµοστικότητα και το ενδιαφέρον στα υλικά αγαθά. Τις 

ίδιες απόψεις εκφράζει και η Gilligan (1982, στο Corsaro, 1999: 50), 

θεωρώντας ότι τα κορίτσια έχουν «διαφορετική φωνή». Το έργο της 

Gilligan οδήγησε στην αποδοχή της άποψης των «δύο νοοτροπιών». 

 Οι διχοτόµες απόψεις για τη λειτουργία του φύλου στην 

κουλτούρα συνοµηλίκων αµφισβητούνται από συγκριτικές έρευνες 

(Labov, 1972, Goodwin, 1980, 1990, Schofield, 1982, Thorne, 1993, 

στο Corsaro, 1999: 50, 60) που έγιναν σε λευκούς, Αφρο-

Αµερικάνους, Λατίνους, αγόρια και κορίτσια, πάνω σε αθλήµατα, 

κουτσοµπολιά, λογοµαχίες και παιχνίδια όπως το κουτσό. Τα 

αποτελέσµατα δείχνουν ότι σε διαφορετικές πολιτισµικές οµάδες 

«αγορίστικες» συµπεριφορές πάνω στο παιχνίδι αλλά και στη χρήση 

του λόγου παρουσιάζονται και σε κορίτσια. Οι λογική των «δύο 

νοοτροπιών» συνεπώς, υπονοεί, σύµφωνα µε τους µελετητές, ότι 

υπάρχει κάτι στη φύση του να είσαι αρσενικό ή θηλυκό και αυτή η 

οπτική οδηγεί σε καθολικά µοντέλα. Παράλληλα, τονίζουν, ότι 

πρέπει να συνεκτιµούνται οι πολιτισµικές και ταξικές διαφορές. 

Τέλος, ακόµα και η ανάλυση των δεδοµένων, υποστηρίζουν, µπορεί 

να ξεκινά µε διχοτοµικό τρόπο. Η µικροανάλυση των πραγµατικών 

γεγονότων καθώς και οι εθνογραφικές µελέτες θα έδιναν 

περισσότερο φως στις σχέσεις των φύλων στην κουλτούρα 

συνοµηλίκων.   
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2.4.3.  Σύγκρουση και επιθετικότητα 

Τα χαρακτηριστικά 

Η σύγκρουση ως προσπάθεια κοινωνικού διαχωρισµού 

διαφέρει ως προς τα χαρακτηριστικά της από την επιθετικότητα που 

µπορεί να αναπτυχθεί στις κουλτούρες συνοµηλίκων.Η 

επιθετικότητα σχετίζεται µε τη βίαιη συµπεριφορά και παίρνει µορφή 

µε την επίδειξη της φυσικής γενναιότητας και την άσκηση βίας 

λεκτικής, ψυχολογικής και σωµατικής, µε το ενοχλητικό πείραγµα 

από πρόθεση, µε την προσβολή, µε το ρατσισµό ή ακόµα τη 

σεξουαλική και φυλετική παρενόχληση. Για να περιγραφεί το 

φαινόµενο χρησιµοποιούνται οι όροι «bullying» που δεν είναι 

δυνατόν να αποδοθεί πιστά στα Ελληνικά καθώς και σε άλλες 

γλώσσες και ο όρος παλληκαρισµός. 

Ο παλληκαρισµός και οι συναφείς όροι, µπορεί να εκληφθούν 

ως υποσύνολο επιθετικής συµπεριφοράς (Blatchford, 1999, Smith, 

Bowers, Binney & Cowie, 1999). Αποτελεί µορφή αποκλίνουσας 

συµπεριφοράς, όπως αυτή τίθεται σύµφωνα µε τους κανόνες 

συµµόρφωσης στις κοινωνικές συµβάσεις και τις ηθικές αρχές κάθε 

κοινωνίας. Οι επιθετικοί ανήλικοι βρίσκονται σε ηθικό κίνδυνο και η 

εκδήλωση της επιθετικότητας τείνει να γίνει µια επαναλαµβανόµενη 

συµπεριφορά (Νόβα – Καλτούνη κ. συν., 2002:73-75).  

 

Το προφίλ του «παλληκαρά», του «θύµατος», του «παλληκαρά/ 

θύµατος» - Οι αιτίες και οι  συνέπειες 

 Ο προσανατολισµός της σχέσης καθορίζεται από το ρόλο του 

θύτη και του αποδέκτη των πράξεών, δηλαδή του θύµατος. Οι Smith 
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κ.συν., (1999: 157), µελετώντας το φαινόµενο του παλληκαρισµού, 

σκιαγραφούν τον κάθε ρόλο. Ο παλληκαράς δρα χωρίς να έχει δεχθεί 

δικαιολογηµένη πρόκληση, η πράξη του είναι επαναλαµβανόµενη 

και το θύµα δεν είναι σε θέση να αντεκδικηθεί. Ο τσακωµός που 

προκαλεί δεν είναι παιγνιώδης. Τα κοινωνιοµετρικά τεστ τον 

δείχνουν αντιφατικό, ενοχλητικό και απορριπτέο. ∆εν έχει χαµηλή 

αυτοεκτίµηση και µπορεί να παρουσιαστεί ως ηγέτης. 

Το θύµα τείνει να απορρίπτεται και στα κοινωνιοµετρικά τεστ 

χαρακτηρίζεται ως ντροπαλό. Αναφέρει ότι αισθάνονται µοναξιά και 

δεν έχει καλή γνώµη για τον εαυτό του. Τον αντιλαµβάνεται ως 

λιγότερο φυσικά ικανό  και αποδεκτό από τους συνοµηλίκους τους. 

Ανήκει στην κατηγορία των εσωστρεφών θυµάτων, δηλαδή δεν 

προκαλεί. 

 Ο παλληκαράς/θύµα είναι το προκλητικό θύµα και ο τύπος 

που αρέσει λιγότερο απ’ όλους. Είναι ο λιγότερο συνεργάσιµος και 

δεν έχει χαµηλή αυτοεκτίµηση παρά την έλλειψη δηµοτικότητάς του. 

  Ένα σύνολο εξελικτικών διαδροµών που συνδέονται µε τις 

οικογενειακές συνθήκες, το ταµπεραµέντο του παιδιού, την 

προσκόλληση της µητέρας-παιδιού, τις τεχνικές ανατροφής του, την 

αυτοεκτίµησή του και τις σχέσεις του µε τους συνοµηλίκους µπορεί 

να αποτελέσει ένα µοντέλο εξήγησης αυτών των ρόλων (Rubin 

κ.συν., 1990, στο Smith κ.συν., 1999: 166). Σε κάθε περίπτωση η 

εκδήλωση του παλληκαρισµού έχει καταστρεπτική επίδραση στη 

ζωή των θυµάτων καθώς χάνουν την εµπιστοσύνη και την 

αυτοεκτίµηση στις κοινωνικές σχέσεις, καταφεύγουν σε συστηµατική 

απουσία από το σχολείο και σε σοβαρές περιπτώσεις έχουν 

αυτοκτονήσει. Και το παιδί που εκδηλώνει παλληκαρισµό όµως 
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πιθανό να αντιµετωπίσει προβλήµατα καθώς υπάρχει αυξηµένη 

συχνότητα µετέπειτα αλκοολισµού κατάχρησης, οικογενειακής βίας 

και γενικότερης παραβατικής-εγκληµατικής συµπεριφοράς (ό.π., σ. 

156).  

Η παρέµβαση 

Με την προοπτική µιας αρνητικής εξελικτικής πορείας, τόσο  

των θυµάτων όσο και των παλληκαράδων, η µεσολάβηση κρίνεται 

απαραίτητη. Η διαδικασία της µεσολάβησης µπορεί να γίνει: α) µε 

την υποστήριξη συνοµηλίκων, β) µε την άσκηση κοινωνικού ελέγχου 

και γ) µε την υλοποίηση της Σύµβασης των Ηνωµένων Εθνών για τα 

∆ικαιώµατα του Παιδιού, 1989. 

Ειδικότερα η υλοποίηση προγραµµάτων εισαγωγής της 

υποστήριξης συνοµηλίκων στα σχολεία µπορεί να λειτουργήσει 

θετικά, όπως δείχνουν έρευνες (Cowie, 1999: 185), παρά τα 

προβλήµατα που ανακύπτουν, όπως χρόνου, χώρου, κόστους, αλλά 

και αντιδράσεων από το προσωπικό και τους µαθητές (ό.π., 186-

188). Επίσης οι εκπαιδευτικοί, ασκώντας εξωτερικό άτυπο κοινωνικό 

έλεγχο µπορούν να λειτουργήσουν έτσι ώστε να οδηγήσουν τους 

εµπλεκόµενους σε κοινωνικά αποδεκτές συµπεριφορές, χωρίς να 

διαταραχτεί η σχέση ατόµου-οµάδας (Νόβα – Καλτούνη κ. συν., 

2002: 77). Παράλληλα η ενσωµάτωση των απόψεων των µαθητών 

στις πολιτικές του σχολείου, µέσα από µια διαπραγµάτευση των 

ευθυνών και των δικαιωµάτων και των δύο πλευρών, θα 

δηµιουργούσαν περιβάλλοντα όπου η ποιότητα στις σχέσεις και η 

έννοια της ευθύνης θα είχαν αξία. Μια τέτοια προοπτική 

αντιµετώπισης του προβλήµατος θα έκαναν πράξη τα ∆ικαιώµατα 
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των Παιδιών που κατηγοριοποιούνται σε ∆ικαιώµατα Επιβίωσης, 

Ανάπτυξης, Προστασίας και Συµµετοχής (Cowie, 1999: 189).  

Μια ουσιαστική παρέµβαση όµως θα γινόταν στη ρίζα του 

προβλήµατος, αρχίζοντας από το περιβάλλον των πρώτων 

αλληλεπιδράσεων, από την ασφαλή προσκόλληση, το εσωτερικό 

µοντέλο επεξεργασίας του παιδιού, το πλαίσιο επικοινωνίας, την 

κοινωνική αντίληψη του παιδιού, την ανάπτυξη της 

διυποκειµενικότητας, την προσφερόµενη υποστήριξη και 

προχωρώντας, από τις δηµοκρατικές σχέσεις µέσα στην οικογένεια, 

τη γονική κρίση, αλλά και την παρέµβαση στο σχολείο που θα 

έπρεπε να επαναπροσδιορίσει τους στόχους αλλά και το ίδιο του το 

ιδρυµατικό περιβάλλον. Θα χρειαζόταν να λάβουµε υπόψη µας την 

ανάγκη του παιδιού να «ανήκει κάπου», όπου θα είναι αποδεκτό µε 

µια ευρύτερη έννοια της κοινωνικής ικανότητας, στην περίπτωση που 

δεν µπορεί να βρει πού πρέπει να ανήκει. 
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3. Η κουλτούρα των συνοµηλίκων στο ειδικό 

περιβάλλον της αυλής και του διαλείµµατος 

 

Το οικολογικό περιβάλλον ως µέρος του ευρύτερου όρου 

περιβάλλον, διαµορφώνει και επηρεάζει τις σχέσεις, δηµιουργεί 

κουλτούρες. Έτσι η κουλτούρα των συνοµηλίκων στην αυλή και 

διάλειµµα, ως ένα ειδικό περιβάλλον, είναι πιο άµορφη από αυτήν 

του σχολείου. Έχει τη δική της ιεραρχία, κανόνες και κριτήρια 

κρίσης και είναι εξίσου πολύπλοκη και δοµηµένη όσο και η 

κουλτούρα της τάξης, µαθαίνεται από τα παιδιά ως µέρος 

πολιτισµικής µεταβίβασης και κοινωνικοποίησης στους κανόνες των 

ενηλίκων. Αναµφισβήτητα το διάλειµµα είναι ευκαιρία για έλεγχο 

της κοινωνικής δραστηριότητας ώστε να αποκτήσουν τα παιδιά και 

να συγκροτήσουν τη δική τους κουλτούρα (Blatchford,1999: 144).  Η 

διαδικασία αυτή επιτυγχάνεται µέσα από το παιχνίδι, τα αστεία, τις 

συζητήσεις και τις συγκρούσεις, θέµατα για τα οποία έγινε λόγος σε 

προηγούµενες ενότητες 

Επειδή όµως τα τελευταία χρόνια παρατηρούνται φαινόµενα 

αύξησης της επιθετικότητας, διατυπώνονται απόψεις για τη µείωση ή 

και κατάργηση των διαλειµµάτων. Οι θέσεις αυτές στηρίζονται τόσο 

στην αύξηση του φαινοµένου του παλληκαρισµού όσο και στο ότι, 

όπως αναφέρεται, η ποιότητα των παιχνιδιών ανοιχτού χώρου έχει 

υποβιβαστεί και τα παραδοσιακά παιχνίδια εκλείπουν, µε 

αποτέλεσµα την έλλειψη εφευρετικότητας (ό.π., σ. 133). Η µείωση 

των διαλειµµάτων και η αύξηση του χρόνου διδασκαλίας, 

περιορίζουν τις ευκαιρίες για φιλία. 
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Στα διαλείµµατα κατηγοριοποιείται η κοινωνική θέση του 

παιδιού και δηµιουργούνται δυσκολίες σε οµάδες παιδιών λιγότερο 

δηµοφιλών που µπορεί να χαρακτηριστούν και ως απορριφθέντες. Οι 

ατοµικές διαφορές εντοπίζονται και κατά φύλο και ως προς τις 

κοινωνικές ικανότητες που κατηγοριοποιούνται σε παιδιά- ρυθµιστές 

προγράµµατος δράσης, σε παιδιά - ανταποκριτές και σε 

αποµονωµένους. (ό.π., σ. 139). Έχει υποστηριχθεί ότι υπάρχει σχέση 

µεταξύ προσαρµογής στην οµάδα, αναφορικά µε την επιθετικότητα 

και την αποδοχή από τους συνοµηλίκους και της προσαρµογής 

αργότερα, αναφορικά µε την εγκατάλειψη του σχολείου και την 

εγκληµατικότητα (Parker & Asher, 1987, στο Blatchford,1999: 138). 

Βέβαια η απόρριψη µπορεί να συµβεί και σε άλλα περιβάλλοντα.  

Συµπερασµατικά έχουν διατυπωθεί δύο απόψεις ως προς την 

κουλτούρα συνοµηλίκων στο διάλειµµα: α) η παρεµβατική και β) η 

µη παρεµβατική. Και στις δύο ενέχονται κίνδυνοι γιατί αφενός 

υπάρχει το ρίσκο καταπάτησης ελευθεριών και αφετέρου το ρίσκο 

ανάπτυξης αντισχολικής συµπεριφοράς. Συνεπώς χρειάζεται 

ισορροπία µεταξύ ελέγχου και ανεξαρτησίας και ταυτόχρονα 

σχεδιασµός και βελτίωση του οικολογικού και κοινωνικού 

περιβάλλοντος της σχολικής αυλής, προκειµένου να αποτελέσει ένα 

µοντέλο κοινωνικοποίησης καθώς εκεί το παιδί αποκτά κοινωνικές 

ικανότητες. 
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4. Η δυσφήµιση της κουλτούρας των εφήβων 

 

Η εφηβική κουλτούρα δυσφηµείται από πολλούς που 

υποστηρίζουν ότι αναπτύσσει πρότυπα αντίθετα από τους στόχους 

που έχει θέσει κάθε κοινωνία (Coleman, 1961, στο Berndt, 1999: 90). 

Είναι γεγονός ότι η επιρροή αυξάνεται στη µέση εφηβική ηλικία 

γιατί υπάρχει µεγαλύτερη συνοχή στη φιλία. Οι έφηβοι δεν 

επηρεάζονται µόνο από τους φίλους αλλά και επηρεάζουν. Η 

αµοιβαία επιρροή χαρακτηρίζει τις φιλικές οµάδες και οι φίλοι 

µπορούν να επηρεάσουν τη σωµατική και ψυχική υγεία των εφήβων.  

Οι συνέπειες της επιρροής όµως εξαρτώνται από τις ατοµικές 

διαφορές, υποστηρίζει ο Berndt (1999). Από το επίπεδο 

αυτοεκτίµησης, δηλαδή, από την αντίληψη του εαυτού και την 

προσπάθεια απόκτησης ταυτότητας, από τη σχέση µε τους γονείς και 

εν τέλει από ένα πολυπαραγοντικό πλέγµα. Όταν δεν υπάρχει θετική 

αυτοεικόνα και οι σχέσεις µε την οικογένεια διαταράσσονται, οι 

έφηβοι θεωρούν τη φιλική οµάδα ως πηγή ασφάλειας και 

αναγνώρισης της προσωπικής τους αξίας. Ο  Berndt θεωρεί τη 

δυσφήµιση της κουλτούρας των εφήβων µύθο και διατυπώνει την 

άποψη ότι συνήθως η κατεύθυνση της επιρροής είναι θετική γιατί 

υπάρχει η συντροφικότητα και η λογική της πειθούς, αποφεύγεται η 

άσκηση πίεσης προκειµένου να διατηρηθεί η σχέση και τέλος επειδή 

οι έφηβοι είναι περισσότερο ανεξάρτητοι απ’ ότι προβάλλουν 

διάφορα πρότυπα. 
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5. Χάσµα: µύθος ή πραγµατικότητα; 

 

Οι προέφηβοι έχοντας αισθήµατα αυξηµένης αυτονοµίας 

αλλά έλλειψη της θέσης του ενήλικα, συγκρούονται µε τους γονείς 

και τους δασκάλους τους και πολλές φορές καταπατούν κανόνες, 

δραµατοποιούν τις καταστάσεις και φτάνουν στην υπερβολή. Οι 

προκλήσεις απέναντι στους ενήλικες µοιράζονται και αξιολογούνται 

στοχαστικά στην οµάδα των συνοµηλίκων και οι ταραχοποιοί συχνά 

αποκτούν φήµη (Corsaro, 1999: 66). Αλλά και ο αγώνας του εφήβου 

για ανεξαρτησία, τον οδηγεί στην οριοθέτηση απέναντι στην 

οικογένεια και όταν υπάρχει γονική κρίση ή παλαιότερα ζητήµατα 

κατά την ανάπτυξή του που δεν έχουν επιλυθεί, η σύγκρουση µπορεί 

να πάρει απρόβλεπτες διαστάσεις. (Νόβα-Καλτούνη, κ.συν., 

2002:65-68). Είναι στην πραγµατικότητα χωριστοί οι κόσµοι των 

παιδιών από των ενηλίκων; 

Ο Youniss (1999), µελετώντας την κοινωνική διαµόρφωση 

του ατόµου ή του εαυτού, µέσα από τις διαπροσωπικές σχέσεις, 

διατυπώνει την άποψη ότι τα παιδιά οικοδοµούν τον εαυτό τους σε 

συνεργασία µε τους συνοµηλίκους τους αλλά και µε τους γονείς 

τους. Οι προέφηβοι εισάγουν χαρακτηριστικά από τη µια κοινωνία 

στην άλλη, όπως όταν µεταφέρουν µέσα στην οµάδα των 

συνοµηλίκων ιεραρχήσεις ηλικίας και εξυπνάδας, που είναι 

σηµαντικές για τους ενηλίκους. Επίσης χρησιµοποιούνται και 

κατηγοριοποιήσεις κατά τη διεκδίκηση των ατοµικών δικαιωµάτων 

τους. Η σχέση παιδιών ενηλίκων είναι αµφίδροµη. Η κουλτούρα των 

εφήβων είναι συνέχεια της κουλτούρας των παιδιών. Ο Youniss 
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υποστηρίζει ότι υπάρχει συνέχεια ανάµεσα σε νέους και ενηλίκους 

παρά διαχωρισµός. Οι έφηβοι βλέπουν τους γονείς ως ατοµικές 

προσωπικότητες και προσπαθούν να τους κατανοήσουν στο 

χαρακτήρα και στα προβλήµατά τους. Η αµοιβαία προσφορά και 

ευθύνη γίνονται µέρος των σχέσεων µε τους γονείς. ∆εν είναι ανάγκη 

να αποστασιοποιηθούν από τις γονικές σχέσεις για να αποκτήσουν 

συνείδηση της ατοµικότητάς τους και αναζητούν την υποστήριξή 

τους. Παράλληλα αξίες και συµπεριφορές –θετικές και αρνητικές - 

που θεωρούνται ρυθµιστικές για την κοινωνία των ενηλίκων, 

θεωρούνται ρυθµιστικές και στις οµάδες εφήβων. Όπως για 

παράδειγµα η αφοσίωση, η εµπιστοσύνη, ο σχολιασµός ή η ζήλια και 

ο αποκλεισµός. Τέλος όταν οι έφηβοι ανήκουν σε µια οµάδα, π.χ. 

εθελοντισµός, δεν διαφοροποιούνται από την κοινωνία των ενηλίκων 

σε κανόνες και πράξεις που αποδεικνύουν την ευθύνη. 

 Συµπερασµατικά η φυσιολογική εξέλιξη συνεπάγεται:  

α) µια ιστορία δεσµεύσεων στην κοινωνική δηµιουργία, όπου τα 

άτοµα µαθαίνουν την αλληλεξάρτηση και την αµοιβαιότητα. Η 

αµοιβαιότητα µπορεί να δηµιουργείται τόσο στο περιβάλλον της 

κουλτούρας των συνοµηλίκων όσο και στην ανάπτυξη ενός διαλόγου 

µεταξύ ενηλίκων και παιδιών. Η οµιλία αυτή µπορεί να συντελείται 

τόσο µέσα στην οικογένεια µε σχέσεις ισότητας όσο και µέσα στην 

τάξη, αρκεί να δίνουµε στα παιδιά την ευκαιρία να εκφράσουν τις 

ιδέες τους και να αντιµετωπίζουν συγκρουόµενες ηθικές αξιώσεις και 

σκέψεις, αναστέλλοντας τις δικές µας προσδοκίες. Τέτοιες ευκαιρίες 

δίνονται στα παιδιά µέσα από Κοινότητες Έρευνας (COI) ( Lyle, 

1999).  
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β) τη συγκρουσιακή ωρίµανση που πρέπει να αντιµετωπίζεται µε 

σεβασµό, ενθάρρυνση και υποστήριξη από τους ενηλίκους. 

 

Επίλογος 
 

 

 Η κουλτούρα συνοµηλίκων δηµιουργείται από παιδιά, 

αναπτύσσεται µέσα σε συγκεκριµένο κάθε φορά  

κοινωνιοπολτισµικό πλαίσιο, έχει τους δικούς της κανόνες και 

αναπτύσσει τις γνωστικές και κοινωνικές ικανότητες των παιδιών. Οι 

κόσµοι των ενηλίκων και των παιδιών δεν είναι απαραίτητα 

ανεξάρτητοι και ο συγκρουσιακός χαρακτήρας µεταξύ συνοµηλίκων 

αλλά και µε τους ενηλίκους είναι µέρος της εξελικτικής τους 

πορείας. Οι όποιες αποκλίνουσες συµπεριφορές παρατηρούνται είναι 

πολυπαραγοντικό αποτέλεσµα και δεν οφείλονται αποκλειστικά στην 

κουλτούρα συνοµηλίκων. Ο υποστηρικτικός και όχι ο παρεµβατικός 

ρόλος των ενηλίκων καθώς και ο σεβασµός στο ∆ικαίωµα 

Συµµετοχής των παιδιών µπορούν να δηµιουργήσουν ασφαλή 

περιβάλλοντα για την κουλτούρα των συνοµηλίκων. 
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