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Απόψεισ παιδιϊν προςχολικισ θλικίασ για το 
αίςκθμα του ανικειν και τθν απεμπλοκι τουσ από τθν 

εκπαιδευτικι διαδικαςία 

Ευκυμία Σςιάρα 1 & Κωνςταντίνα Ρζντηου1 

1 Πανεπιςτιμιο Ιωαννίνων 

 

Περίλθψθ 
Η παροφςα μελζτθ εξετάηει τθ ςφνδεςθ μεταξφ του αιςκιματοσ του ανικειν 
και τθσ απεμπλοκισ παιδιϊν προςχολικισ θλικίασ από τθ μακθςιακι 
διαδικαςία, αναδεικνφοντασ τισ ςυνζπειζσ τθσ ςτθν ενεργό ςυμμετοχι και τθ 
γνωςτικι-ςυναιςκθματικι ανάπτυξθ. Σο αίςκθμα του ανικειν ορίηεται ωσ θ 
αντίλθψθ του παιδιοφ ότι αποτελεί αποδεκτό, αναγνωριςμζνο και ςθμαντικό 
μζλοσ τθσ ςχολικισ κοινότθτασ, ενϊ θ απεμπλοκι περιγράφει τθ 
ςυμπεριφορικι, ςυναιςκθματικι και γνωςτικι αποςταςιοποίθςθ από τθ 
μάκθςθ, θ οποία δφναται να αποτελζςει προγνωςτικό δείκτθ μελλοντικισ 
ςχολικισ δυςκολίασ ι διαρροισ. Η ζρευνα διεξιχκθ τθν περίοδο 2022–2024 ςε 
τζςςερισ προςχολικζσ μονάδεσ του νομοφ Ιωαννίνων με δείγμα 22 παιδιϊν 
θλικίασ 3–5 ετϊν. Μζςω ςυςτθματικϊν παρατθριςεων με τθν Κλίμακα 
Απεμπλοκισ Παιδιϊν Προςχολικισ Ηλικίασ και θμιδομθμζνων ςυνεντεφξεων 
διερευνικθκαν οι εκφάνςεισ απεμπλοκισ και οι αντιλιψεισ των παιδιϊν για το 
ςχολείο, τισ ςχζςεισ με ςυνομθλίκουσ και εκπαιδευτικοφσ και τθν 
αυτοαντίλθψι τουσ. Σα ευριματα καταδεικνφουν ότι τα παιδιά που 
εμφανίηουν χαμθλι αυτοαποτελεςματικότθτα και δυςκολία ςυναιςκθματικισ 
ρφκμιςθσ τείνουν να παρουςιάηουν αυξθμζνθ απεμπλοκι, ενϊ θ φπαρξθ 
φιλικϊν ςχζςεων και κετικοφ ςχολικοφ κλίματοσ ενιςχφει το αίςκθμα του 
ανικειν και περιορίηει τθν απόςυρςθ. ΢υμπεραςματικά, θ καλλιζργεια 
υποςτθρικτικοφ και ςυμπεριλθπτικοφ μακθςιακοφ περιβάλλοντοσ 
αναδεικνφεται ωσ κρίςιμοσ παράγοντασ πρόλθψθσ τθσ απεμπλοκισ και 
ενίςχυςθσ τθσ ενεργοφ ςυμμετοχισ. 

Λζξεισ-κλειδιά: αίςκθμα του ανικειν, ενεργόσ ςυμμετοχι, απεμπλοκι, 

προςχολικι εκπαίδευςθ, απόψεισ παιδιϊν 
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Preschool children’s perspectives on their sense of 
belonging and disaffection 

Abstract 
This study investigates preschool children’s perspectives on their sense of 
belonging and their experiences of disaffection (withdrawal) from learning, 
highlighting how these factors interact to influence engagement in early 
education. The work is framed within classical and modern theories of human 
social needs, such as Aristotle’s notion of humans as inherently social beings 
and Maslow’s hierarchy of needs, which places belonging as a prerequisite for 
self-actualization. It also builds on contemporary research on early childhood 
education quality (e.g. Rentzou, 2013), emphasizing that a warm, inclusive 
classroom climate promotes children’s well-being and academic identity 
formation. Belongingness is defined as the perception of being an accepted and 
valued member of a group, associated with safety, emotional connection, and 
shared identity. In educational settings, a strong sense of belonging has been 
shown to enhance motivation, participation, and persistence, while its absence 
can lead to social isolation, low academic self-concept, and increased risk of 
disengagement and eventual school dropout.  
The study sought to explore the link between emotional disaffection and 
children’s perceived belonging in preschool contexts. Specifically, it examined: 
(a) the emotional expressions displayed by disaffected children and their 
frequency, (b) children’s self-perceptions, relationships with peers and 
educators, and sense of belonging, and (c) whether these factors differed by 
age. Two hypotheses guided the research: that disaffection would be negatively 
correlated with belonging, and that children with stronger belonging would 
show higher participation and fewer emotional withdrawal indicators. 
The research was conducted between 2022 and 2024 across four public 
preschools and daycare centers in Ioannina, Greece, using convenience 
sampling. The first phase mapped children’s disaffection with the help of 
teachers to identify those for focused observation. The final sample consisted of 
22 children (15 boys, 7 girls) aged 3–5 years. Data collection combined 
structured classroom observations using the Preschool Children’s Disaffection 
Scale (57 items across behavioral, emotional, and cognitive subscales rated on a 
5-point Likert scale) and semi-structured individual interviews. Observations 
were conducted by two trained researchers to ensure reliability, and each child 
was observed twice. Interviews consisted of 12 open-ended questions about 
school experiences, participation, friendships, and relationships with teachers. 
Quantitative findings revealed that disaffection indicators were present “some 
of the time” during the daily schedule. The most frequent expressions were low 
self-efficacy and difficulty regulating emotions, while hopelessness and self-
blame were least common. Age differences emerged: three-year-olds displayed 
more externalized reactions (whining, anger, social withdrawal), whereas four- 
and five-year-olds showed more internalized responses such as low confidence 
and emotional self-regulation challenges. Interview data provided a nuanced 
view of children’s experiences. Although most children reported liking school—
primarily for play opportunities, peer contact, and recess—some expressed 
negative or mixed feelings, citing fatigue, peer conflicts, preference for home, 
or lack of interest in repeated activities. Participation in teacher-led activities 
was inconsistent, with many children admitting distraction, daydreaming, or 
seeking autonomous play. Children linked friendship with feelings of safety and 
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happiness, which seemed to buffer against disaffection, whereas those with few 
or no friends reported loneliness or exclusion, both risk factors for withdrawal. 
This study highlights that disaffection in preschool is a multifaceted 
phenomenon shaped by emotional, behavioral, and cognitive components and 
closely tied to children’s sense of belonging. A strong sense of belonging 
emerges as a protective factor that promotes engagement and reduces the risk 
of withdrawal, thereby supporting positive academic and social trajectories. The 
findings underscore the need for early interventions focusing on strengthening 
peer relationships, creating emotionally supportive classrooms, and enhancing 
children’s confidence in their abilities. Importantly, the research amplifies 
children’s voices, revealing how they interpret their school experiences and why 
they disengage, offering valuable guidance for educators aiming to foster 
inclusive, participatory learning environments. 

Keywords: sense of belonging, engagement, disaffection, early childhood 
education, children’s perspectives 

Ειςαγωγι 

Κάκε άνκρωποσ ζχει ανάγκθ να αναπτφςςει κοινωνικοφσ δεςμοφσ και να 
αιςκάνεται ότι αποτελεί μζλοσ μιασ ι περιςςότερων κοινωνικϊν ομάδων. Η ανάγκθ 
αυτι του ανκρϊπου για κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ ζχει τονιςτεί από τον Αριςτοτζλθ 
(Πολιτικά, Α', 1253a2), ο οποίοσ χαρακτιριςε τον άνκρωπο ωσ ον φφςει κοινωνικό και 
πολιτικό. Αναγνωρίηοντασ τθν κοινωνικι φφςθ του ανκρϊπου, γίνεται κατανοθτό πωσ 
δφςκολα μπορεί να ευδοκιμιςει και να επιβιϊςει μόνοσ του για μεγάλο χρονικό 
διάςτθμα, κακϊσ ζχει τθν επικυμία να ανικει ςε μια ομάδα που μπορεί να είναι θ 
οικογζνεια, θ γειτονιά, μια κρθςκευτικι ι επαγγελματικι ομάδα, κακϊσ και να 
αιςκάνεται αποδοχι των μελϊν τθσ τόςο για τθν επιβίωςι του όςο και για τθν εξζλιξι 
του. 

Η ςθμαντικότθτα των κοινωνικϊν αναγκϊν του ανκρϊπου ζχει αναδειχκεί και 
από τον Maslow (1954), ο οποίοσ ςτα πλαίςια τθσ κεωρίασ του και τθν πυραμίδα 
ιεράρχθςθσ των ανκρωπίνων αναγκϊν, τόνιςε ότι ο άνκρωποσ, μετά τθν κάλυψθ των 
βαςικϊν αναγκϊν του για  επιβίωςθ και αυτοςυντιρθςθ (φυςιολογικζσ  ανάγκεσ και 
ανάγκεσ αςφάλειασ) ζχει κοινωνικζσ ανάγκεσ, όπωσ είναι το αίςκθμα του ανικειν και θ 
ζνταξθ ςε μια ομάδα. ΢φμφωνα με τον Maslow, μόνο αφοφ πλθρωκοφν αυτζσ οι 
ανάγκεσ το άτομο μπορεί να φτάςει ςτθν αυτοπραγμάτωςθ, θ οποία τοποκετείται ςτθν 
κορυφι τθσ πυραμίδασ (Dost, & Mazzoli Smith, 2023). Με άλλα λόγια, ο δρόμοσ για τθν 
αυτοπραγμάτωςθ και τθν αυτό-ανάπτυξθ περνά μζςα από τθν κοινωνικι ςυνφπαρξθ, 
κακϊσ ο άνκρωποσ ζχει τθν ζμφυτθ ανάγκθ να ςυνυπάρχει και να ςυνεργάηεται με 
τουσ άλλουσ ανκρϊπουσ. 

΢τενά ςυνυφαςμζνθ με τθν ζννοια τθσ κοινωνικισ ςυνφπαρξθσ είναι θ ζννοια 
τθσ αίςκθςθσ του ανικειν1. Σο αίςκθμα του ανικειν περιγράφεται ωσ ζνασ ςυμβολικόσ 
χϊροσ όπου τα άτομα νιϊκουν οικειότθτα, άνεςθ, αςφάλεια και ςυναιςκθματικό 
δζςιμο με τουσ άλλουσ, αιςκιματα τα οποία εμφανίηονται ςε βάκοσ χρόνου (΢τατιρθ & 

                                                           
1
΢τθ διεκνι και εγχϊρια βιβλιογραφία εκτόσ, χρθςιμοποιοφνται και άλλοι ςυναφείσ όροι όπωσ 

για παράδειγμα το «αίςκθμα τθσ κοινότθτασ» (McMillan & Chavis,1 986), «το αίςκθμα τθσ 
αςφάλειασ» (Lewisetal., 2016), «αίςκθμα του ςχετίηεςκαι» (Ryan & Deci, 2000), και «αίςκθμα 
ιδιότθτασ μζλουσ» (Tinto, 2012). 
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Ανδρζου, 2017, ς.2). Σαυτόχρονα, ςφμφωνα με τουσ Hagerty et.al. (1992, ς. 173),  θ 
ζννοια τθσ αίςκθςθσ του ανικειν αναφζρεται ςτθν «εμπειρία τθσ προςωπικισ 
εμπλοκισ ςε ζνα ςφςτθμα ι περιβάλλον, ζτςι ϊςτε τα άτομα να αιςκάνονται ότι 
αποτελοφν αναπόςπαςτο μζροσ αυτοφ του ςυςτιματοσ ι περιβάλλοντοσ».  

΢τον χϊρο τθσ εκπαίδευςθσ, το αίςκθμα του ανικειν ορίηεται από τον 
Goodenow (1993) ωσ ο βακμόσ ςτον οποίο τα παιδιά νιϊκουν ευπρόςδεκτα ςε ζνα 
κοινωνικό περιβάλλον που τα ςζβεται και τα υποςτθρίηει. To αίςκθμα του ανικειν 
ςχετίηεται με: α) τα ςυναιςκιματα που βιϊνει το παιδί για τον εαυτό του τοποκετθμζνο 
ςτο ςχολικό πλαίςιο, και β) τθν αυτοεικόνα του (Arslan & Duru, 2017). Αναφζρεται, 
δθλαδι, τόςο ςτο πϊσ αιςκάνεται κάκε παιδί ςτο ςχολικό πλαίςιο και αν βιϊνει ότι τα 
υπόλοιπα μζλθ το αποδζχονται, το εντάςςουν ςτα κοινωνικά τουσ δίκτυα, 
αναγνωρίηουν τθν αξία του και διακζτουν μια κοινι ςχολικι ταυτότθτα, όςο και ςτο 
πϊσ αυτό προςδιορίηεται και αντιλαμβάνεται τον εαυτό του ωσ μζλοσ τθσ ομάδασ 
(Bettez, 2010 ‧ ΢τατιρθ & Ανδρζου, 2017). 

Όπωσ φαίνεται από τα παραπάνω, το αίςκθμα του ανικειν είναι εγγενζσ ςε 
όλεσ τισ θλικιακζσ φάςεισ τθσ ηωισ του ανκρϊπου, πόςο δε μάλλον κατά τθ διάρκεια 
τθσ παιδικισ θλικίασ, οπότε το παιδί αναπτφςςει τθν κοινωνικότθτά του και άλλεσ 
κοινωνικζσ ικανότθτεσ και δεξιότθτεσ (Emilson & Johansson, 2025). Η ανάγκθ των 
παιδιϊν να ςυνδζονται, όχι μόνο με τα μζλθ τθσ οικογζνειάσ τουσ, αλλά και  με τα μζλθ 
του ςχολικοφ περιβάλλοντοσ, αναπτφςςοντασ ςυναιςκθματικά ευχάριςτεσ 
αλλθλεπιδράςεισ-, φαίνεται πωσ ςυνδζεται και επθρεάηει τθν κοινωνικο-
ςυναιςκθματικι τουσ ανάπτυξθ και ευθμερία (Dost & Mazzoli Smith, 2023 ‧ Skinner, 
Pitzer & Brule,2014). Όταν τα παιδιά ξεκινοφν να ςυνάπτουν φιλικζσ διαπροςωπικζσ 
ςχζςεισ και αναπτφςςουν ςυναιςκθματικοφσ δεςμοφσ, αιςκάνονται ότι αποτελοφν 
μζλθ τθσ ςυλλογικότθτασ τθσ τάξθσ που αποτελεί τθ βάςθ για τθν επιτυχθμζνθ μάκθςθ 
και για το γενικό «ευ ηθν» (Γεωργιάδθ κ.α, 2007· Division for Early Childhood [DEC] & 
National Association for the Education of Young Children *NAEYC+,2009· Warnock & 
Norwich, 2010, όπωσ παρατίκενται από ΢τατιρθ & Ανδρζου, 2017,ς.2 ). 

Αντίκετα, θ ζλλειψθ του ανικειν ςυνιςτά ςοβαρι ςτζρθςθ και αςκεί αρνθτικζσ 
επιδράςεισ ςτο άτομο, τόςο βραχυπρόκεςμα όςο και μακροπρόκεςμα, κακϊσ μεγάλο 
μζροσ τθσ ανκρϊπινθσ ςυμπεριφοράσ, των ςυναιςκθμάτων και των ςκζψεων 
επθρεάηεται από αυτό το κεμελιϊδεσ διαπροςωπικό κίνθτρο. Αναλυτικότερα, τα παιδιά 
που ζχουν ελάχιςτουσ φίλουσ ι αναπτφςςουν αδφναμεσ ςχζςεισ με τουσ ςυνομθλίκουσ 
τουσ, αιςκάνονται μοναξιά, απομόνωςθ ι δεν απολαμβάνουν αναγνϊριςθ των 
δυνατοτιτων τουσ (Emilson & Johansson, 2025). Για τα ίδια το αίςκθμα του ανικειν 
βιϊνεται ωσ ζνα ιδιαίτερα χαλαρό ςυναιςκθματικό και κοινωνικό «δζςιμο» με τθ 
ςχολικι ηωι. Σο ίδιο φαίνεται να ςυμβαίνει και με παιδιά που εκδθλϊνουν 
ςυναιςκθματικά και ςυμπεριφορικά προβλιματα με και προσ το ςχολείο, κακϊσ και με 
παιδιά που δθλϊνουν ότι δεν είναι ικανοποιθμζνα από τισ ςχζςεισ τουσ με τουσ 
εκπαιδευτικοφσ και οπότε δεν ζχουν αναπτφξει ιςχυρό αίςκθμα του ανικειν  (΢τατιρθ 
& Ανδρζου, 2017). 

Ωςτόςο, θ ανάπτυξθ του αιςκιματοσ του ανικειν εξαρτάται από πολλοφσ 
παράγοντεσ, όπωσ είναι θ φιλία και οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ που πρζπει να 
διαπνζονται από ςεβαςμό, αποδοχι, αναγνϊριςθ τθσ αξίασ και ίςθ μεταχείριςθ από 
τουσ ενθλίκουσ και τουσ ςυνομθλίκουσ (Emilson & Johansson, 2025). Άλλοι ςθμαντικοί 
παράγοντεσ αποτελοφν ο ρόλοσ των εκπαιδευτικϊν, θ προςωπικότθτάσ τουσ, αλλά και 
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χαρακτθριςτικά τθσ προςωπικότθτασ των μακθτϊν, όπωσ είναι θ προςιλωςθ και θ 
διάκεςθ για μάκθςθ. Ακόμθ, υπάρχει ζντονθ ςφνδεςθ του αιςκιματοσ του ανικειν με 
το επίπεδο ικανοτιτων των παιδιϊν, αλλά και τθν ακαδθμαϊκι επίδοςθ (Arslan & 
Duru, 2017). Για παράδειγμα, οι Williams & Downing (1998),όπωσ αναφζρεται ςτουσ 
΢τατιρθ & Ανδρζου, 2017, ς.3) βρικαν ότι για να αναπτυχκεί το αίςκθμα του ανικειν 
ςτο ςχολείο είναι απαραίτθτθ θ ενεργόσ ςυμμετοχι του παιδιοφ ςτισ ςχολικζσ 
δραςτθριότθτεσ. Αυτι θ ςφνδεςθ, όμωσ, δε ςταματά εδϊ, κακϊσ ιςχφει και 
αντίςτροφα. ΢υγκεκριμζνα, όταν ζνα παιδί βιϊνει το αίςκθμα του ανικειν είναι 
αναμενόμενο να ςυνεχίςει να ςυμμετάςχει ενεργά ςτθ διαδικαςία μάκθςθσ 
επιδεικνφοντασ μεγαλφτερο ηιλο και ενκουςιαςμό και κατά ςυνζπεια να αποκομίηει 
μακθςιακά οφζλθ. Διαμορφϊνονται, δθλαδι, αμφίδρομεσ επιδράςεισ ανάμεςα ςτο 
αίςκθμα του ανικειν και ςτθν ενεργό εμπλοκι των παιδιϊν ςτθν μακθςιακι 
διαδικαςία (Emilson & Johansson, 2025). 

Ενεργόσ ςυμμετοχι  και  απεμπλοκι από τθ μακθςιακι διαδικαςία 

Η ενεργόσ ςυμμετοχι αποτελεί απαραίτθτθ προχπόκεςθ για μια υψθλισ 
ποιότθτασ και αποτελεςματικι μακθςιακι διαδικαςία. Ερευνθτικά δεδομζνα 
καταδεικνφουν ότι τα υψθλά επίπεδα ενεργοφ ςυμμετοχισ των παιδιϊν ςυνδζονται με 
τθ βελτιωμζνθ επίδοςι τουσ, και ςυνάμα αποτελοφν ςτακερι και αξιόπιςτθ πρόβλεψθ 
τθσ ακαδθμαϊκισ επιτυχίασ τόςο ςτθν παροφςα όςο και ςτισ επόμενεσ εκπαιδευτικζσ 
βακμίδεσ (Σςιάρα, 2021 ‧ Aydoğan et al., 2015 ‧ Hart et al., 2011 ∙ Skinner & Pitzer, 2012 
∙ Williford et. al., 2013).  

Η ενεργόσ ςυμμετοχι, ωςτόςο, δεν προβλζπει μόνο τισ ακαδθμαϊκζσ επιδόςεισ 
των παιδιϊν. ΢θμαντικι είναι θ ςυςχζτιςι τθσ με τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ των 
παιδιϊν, ενϊ οι ςχζςεισ που διαμορφϊνονται μεταξφ των μελϊν τθσ ομάδασ είναι 
ανάλογεσ με τα επίπεδα ενεργοφ ςυμμετοχισ (Sakellariou & Tsiara, 2019). 
΢υγκεκριμζνα, τα παιδιά που επιδεικνφουν υψθλά επίπεδα ενεργοφ ςυμμετοχισ, 
αναπτφςςουν ιςχυροφσ δεςμοφσ τόςο με τουσ ςυνομθλίκουσ, όςο και τον 
εκπαιδευτικό, ο οποίοσ ανατροφοδοτείται από τον ενκουςιαςμό και τθν επιτυχία τουσ 
(Σςιάρα, 2021). Επίςθσ, ζνα παιδί που εμπλζκεται ενεργά ςτθ μακθςιακι διαδικαςία, 
ζχει αυξθμζνεσ πικανότθτεσ να αναπτφξει φιλίεσ με τουσ ςυνομθλίκουσ του που 
επιδεικνφουν αντίςτοιχθ ενεργοποίθςθ. Οι Skinner & Pitzer (2012) για να καταδείξουν 
τθν επίδραςθ τθσ ενεργοφ ςυμμετοχισ ςτισ ςχζςεισ μεταξφ των μελϊν που εμπλζκονται 
ςτθ μακθςιακι διαδικαςία κάνουν λόγο για κφκλουσ ενεργοφ ςυμμετοχισ/απεμπλοκισ. 
Χαρακτθριςτικά επιςθμαίνουν: «Όταν οι μακθτζσ διαμορφϊνουν ςχζςεισ με τον 
εκπαιδευτικό ι και τουσ ςυμμακθτζσ τουσ μζςα από τισ οποίεσ αντλοφν υποςτιριξθ, 
αναπτφςςουν κετικι αυτό-εικόνα, γεγονόσ που επιτείνει τθν ενεργό ςυμμετοχι τουσ. 
Με τθ ςειρά τθσ θ ενεργόσ ςυμμετοχι επιφζρει μεγαλφτερθ υποςτιριξθ από τουσ 
άλλουσ, γεγονόσ που βοθκά τουσ μακθτζσ να επιδείξουν αυξθμζνα επίπεδα ενεργοφ 
ςυμμετοχισ και τελικά να αποκομίςουν μεγαλφτερα γνωςτικά οφζλθ» (Skinner & 
Pitzer, 2012, ς.30). Με άλλα λόγια, τα παιδιά που αναπτφςςουν κετικοφσ 
ςυναιςκθματικοφσ δεςμοφσ με τουσ εκπαιδευτικοφσ ι τουσ ςυνομιλικοφσ τουσ, 
ευθμεροφν (Skinner et al., 2014). ΢ε ζνα τζτοιο πλαίςιο ευθμερίασ είναι αναμενόμενο 
να επιδείξουν αυξθμζνα επίπεδα ενεργοφ ςυμμετοχισ και να λειτουργοφν 
αποδοτικότερα, διαμορφϊνοντασ κατά ςυνζπεια κετικι ακαδθμαϊκι ταυτότθτα.  
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Από τθν άλλθ μεριά, όταν κατά τθ διάρκεια τθσ μακθςιακισ διαδικαςίασ τα 

παιδιά ςυνυπάρχουν και αλλθλεπιδροφν με άτομα (τόςο ενιλικεσ όςο και 
ςυνομθλίκουσ), τα οποία δε λειτουργοφν υποςτθρικτικά και δεν προωκοφν τθν 
ευθμερία τουσ, ζχουν αυξθμζνεσ πικανότθτεσ να οδθγθκοφν ςτθν εκδιλωςθ 
ανεπικφμθτθσ ςυμπεριφοράσ παρεμποδίηοντασ το διδακτικό ζργο των εκπαιδευτικϊν, 
τθ ςυνοχι τθσ ομάδασ και τθν εφρυκμθ λειτουργία τθσ τάξθσ (Σςιάρα, 2021) και να 
οδθγθκοφν ςτθν απεμπλοκι τουσ από τθ μακθςιακι διαδικαςία (Sakellariou & Σsiara,  
2019∙ 2020∙ Σςιάρα & Ρζντηου, 2023∙ Wang, & Fredricks, 2014). Με τον όρο απεμπλοκι 
αναφερόμαςτε ςτθν αποχι και τθ ςυναιςκθματικι αποξζνωςθ από τθ διαδικαςία 
μάκθςθσ που είναι αποτζλεςμα μθ υποςτθρικτικϊν διαπροςωπικϊν αλλθλεπιδράςεων. 
Σο παιδί που απεμπλζκεται νιϊκει ότι το ςχολικό περιβάλλον δεν το αποδζχεται και 
δεν το υποςτθρίηει (Σςιάρα, 2021). Η απουςία κετικϊν ςυναιςκθμάτων προσ τθ 
ςυμμετοχι, αλλά και θ επαναλαμβανόμενθ εμφάνιςθ αρνθτικϊν διακζςεων όπωσ ανία, 
απογοιτευςθ, αδιαφορία ι ακόμθ και λφπθ, καταδεικνφουν τθ ριξθ τθσ ςχζςθσ του 
παιδιοφ με το εκπαιδευτικό πλαίςιο (Rentzou et al., 2025 ∙ Σςιάρα & Ρζντηου, 2023). 
Σαυτόχρονα το παιδί διαμορφϊνει μια εικόνα του εαυτοφ του ωσ ανεπικφμθτου ι μθ 
αποτελεςματικοφ ςτο ςχολικό περιβάλλον (Σςιάρα & Ρζντηου, 2024). Με άλλα λόγια, θ 
απεμπλοκι από τθν εκπαιδευτικι διαδικαςία ςυνδζεται με το αίςκθμα χαμθλισ αυτο-
αποτελεςματικότθτασ  (Curby et al., 2014 ∙ Hart et al., 2011∙ Martin et al., 2017∙ Πεντζρθ  
και ςυν., 2021). ΢φμφωνα με ερευνθτικά δεδομζνα, τα παιδιά που απεμπλζκονται από 
τισ δραςτθριότθτεσ μάκθςθσ, ζχουν αυξθμζνεσ πικανότθτεσ να επιδείξουν χαμθλζσ 
επιδόςεισ και να διαμορφϊςουν αναποτελεςματικι ακαδθμαϊκι ταυτότθτα, θ οποία 
ενδζχεται να τουσ ςυνοδεφει ςτισ επόμενεσ εκπαιδευτικζσ βακμίδεσ και 
μακροπρόκεςμα να τουσ οδθγιςει ςε ςυχνζσ απουςίεσ ι ακόμα και ςτο να 
εγκαταλείψουν το ςχολείο (Dogan, 2015 ∙ Ο’Donnel et. al., 2021). ΢υμπεραςματικά, θ 
απεμπλοκι από τθ διαδικαςία μάκθςθσ μπορεί να αποτελζςει όχι μόνο ζνδειξθ τθσ 
τρζχουςασ χαμθλισ επίδοςθσ, αλλά και δείκτθ που ςθματοδοτεί τον κίνδυνο 
μελλοντικισ ςχολικισ διαρροισ (Ο’Donnel et.al., 2021).  

 

 
Σχήμα 1  

΢φνδεςθ του αιςκιματοσ του ανικειν με τθν απεμπλοκι και τθν μελλοντικι 
ςχολικι διαρροι 
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Το αίςκθμα του ανικειν και θ απεμπλοκι από τθν εκπαιδευτικι 
διαδικαςία 

Δεδομζνου ότι το φαινόμενο τθσ απεμπλοκισ ςχετίηεται με τθ ςχολικι διαρροι 
και πικανι ακαδθμαϊκι αποτυχία, ολοζνα και περιςςότεροι ερευνθτζσ επιχειροφν να 
κατανοιςουν τισ αιτίεσ τθσ απεμπλοκισ και να ρίξουν φωσ ςτουσ λόγουσ για τουσ 
οποίουσ αυξάνεται ο αρικμόσ των παιδιϊν που απεμπλζκονται (Skinner & Pitzer, 2012‧ 

Fredricks et al., 2004). Μζςα από ςυςτθματικζσ παρατθριςεισ, ερωτθματολόγια, 
ςυνεντεφξεισ κ.ά. οι ερευνθτζσ επιχειροφν να ςκιαγραφιςουν το προφίλ των μακθτϊν 
που απεμπλζκονται, προςδιορίηοντασ τισ ςυμπεριφορζσ τουσ, τισ ςυναιςκθματικζσ τουσ 
εκφάνςεισ αλλά τισ γνωςτικζσ διεργαςίεσ, από τισ οποίεσ τα ίδια διζρχονται (Furrer et 
al., 2014∙ Skinner, 2016∙ Skinner & Pitzer, 2012). ΢τθ ςφγχρονθ βιβλιογραφία 
αναδεικνφεται με ςυνζπεια θ ςτενι αλλθλεξάρτθςθ μεταξφ του αιςκιματοσ του 
ανικειν, τθσ ενεργοφ ςυμμετοχισ και τθσ απεμπλοκισ των παιδιϊν από τθ ςχολικι 
διαδικαςία. ΢υγκλίνουςεσ ενδείξεισ από πρόςφατεσ εμπειρικζσ και μετα-αναλυτικζσ 
μελζτεσ υποςτθρίηουν ότι το αίςκθμα του ανικειν λειτουργεί ωσ προςτατευτικόσ 
παράγοντασ ζναντι τθσ απεμπλοκισ, ενϊ ενιςχφει ταυτόχρονα τθ γνωςτικι και 
ςυναιςκθματικι εμπλοκι των παιδιϊν. 

Ειδικότερα, θ μετα-ανάλυςθ των Allen et al. (2018), θ οποία περιζλαβε μεγάλο 
εφροσ ερευνϊν (51 μελζτεσ, 67.000 ςυμμετζχοντεσ), τεκμθριϊνει με τρόπο 
αδιαμφιςβιτθτο τθ κετικι ςυςχζτιςθ μεταξφ του αιςκιματοσ του ανικειν και τθσ 
ενεργοφ ςυμμετοχισ, κακϊσ και τθν αρνθτικι ςυςχζτιςθ με τθν απεμπλοκι και τθν 
κοινωνικι απομόνωςθ. Η ζμφαςθ των ςυγγραφζων ςτον ρόλο του ςχολικοφ κλίματοσ 
και των ςχζςεων επιβεβαιϊνεται και ςε πιο πρόςφατεσ ςυςτθματικζσ αναςκοπιςεισ 
(π.χ. Civitillo et al., 2023), οι οποίεσ προτείνουν ότι παράγοντεσ όπωσ θ κουλτοφρα 
αποδοχισ, οι κετικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ και θ δίκαιθ πεικαρχία που εδράηεται ςε 
ςαφι και ςυνεπι όρια και αμερολθψία,  αποτελοφν κακοριςτικά ςτοιχεία για τθν 
καλλιζργεια του ανικειν. Αντίκετα, όταν το εκπαιδευτικό περιβάλλον χαρακτθρίηεται 
από αυςτθρά, ελεγκτικά και μθ ευζλικτα πλαίςια ι από περικωριοποιθτικζσ πρακτικζσ, 
υπονομεφονται οι βαςικζσ ψυχολογικζσ ανάγκεσ των παιδιϊν, με αποτζλεςμα τθν 
αφξθςθ τθσ απεμπλοκισ (Gireesan, 2022). Παρόμοιεσ τάςεισ εντοπίηονται και ςε 
μελζτεσ που εςτιάηουν ςτθ μετάβαςθ μεταξφ εκπαιδευτικϊν βακμίδων, μια φάςθ 
ιδιαίτερα ευάλωτθ ςτθν εκδιλωςθ απεμπλοκισ. Οι Pitzer & Skinner (2021) 
καταγράφουν ότι κατά τθ μετάβαςθ από το Δθμοτικό ςτο Γυμνάςιο, οι μακθτζσ που δεν 
ζχουν εςωτερικεφςει ζνα ιςχυρό αίςκθμα ανικειν εμφανίηουν χαρακτθριςτικζσ 
ενδείξεισ ςυναιςκθματικισ και ςυμπεριφορικισ απεμπλοκισ, όπωσ ζλλειψθ 
προςπάκειασ, απόςυρςθ και αδιαφορία. Η μελζτθ αυτι, αν και αφορά μεγαλφτερεσ 
θλικίεσ, αναδεικνφει τθ δυναμικι του ανικειν ωσ μθχανιςμοφ πρόλθψθσ απζναντι ςτθν 
αποςφνδεςθ από το ςχολείο, ςτοιχείο που αποκτά ιδιαίτερθ ςθμαςία για τθ 
διαμόρφωςθ ζγκαιρων και ςτοχευμζνων παρεμβάςεων ιδθ από τισ πρϊτεσ τάξεισ. 

Εςτιάηοντασ ςτθν προςχολικι και πρϊτθ ςχολικι θλικία, θ μελζτθ των Lee et al. 
(2022) τεκμθριϊνει τον κακοριςτικό ρόλο τθσ ςχζςθσ παιδιοφ – εκπαιδευτικοφ ςτθν 
ενίςχυςθ του αιςκιματοσ του ανικειν και, μζςω αυτοφ, τθσ ςυναιςκθματικισ και 
ςυμπεριφορικισ εμπλοκισ. Αντιςτρόφωσ, θ ζλλειψθ αποδοχισ από τον εκπαιδευτικό 
φαίνεται να ςχετίηεται άμεςα με εκδθλϊςεισ απεμπλοκισ, επιβεβαιϊνοντασ τθν 
ευαιςκθςία των μικρϊν παιδιϊν ςτθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων.  
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Ωςτόςο, παρά τον πλοφτο των ποςοτικϊν ευρθμάτων που εςτιάηουν ςτισ 

αντιλιψεισ των ενθλίκων (εκπαιδευτικϊν ι ερευνθτϊν), παραμζνει περιοριςμζνθ θ 
εςτίαςθ ςτθν υποκειμενικι εμπειρία των ίδιων των παιδιϊν. Δεν είναι επαρκϊσ 
διερευνθμζνο πϊσ βιϊνουν τα παιδιά τθν απεμπλοκι, ποια ςυναιςκιματα τθν 
ςυνοδεφουν και ποιοι είναι οι ενδοπροςωπικοί και διαπροςωπικοί παράγοντεσ που τθν 
πυροδοτοφν. Η φωνι των παιδιϊν απουςιάηει από μεγάλο μζροσ τθσ ςχετικισ 
βιβλιογραφίασ, κακιςτϊντασ απαραίτθτθ τθ ςτροφι προσ ποιοτικζσ, ςυμμετοχικζσ 
προςεγγίςεισ, που κα επιτρζψουν τθν ανάδειξθ τθσ δικισ τουσ προοπτικισ ςτο πεδίο 
τθσ εμπλοκισ και τθσ απεμπλοκισ. 

Ωςτόςο, αν και θ διεκνισ βιβλιογραφία ζχει αναδείξει τθ ςθμαςία του 
αιςκιματοσ του ανικειν για τθν πρόλθψθ τθσ απεμπλοκισ ςε παιδιά ςχολικισ θλικίασ, 
παρατθρείται ζλλειμμα εμπειρικϊν δεδομζνων που να εςτιάηουν ςτθν προςχολικι 
περίοδο. Η θλικία αυτι αποτελεί κρίςιμο αναπτυξιακό ςτάδιο, όπου κεμελιϊνονται οι 
πρϊτεσ εμπειρίεσ κοινωνικισ ζνταξθσ και ςυμμετοχισ ςε ςυλλογικά μακθςιακά πλαίςια 
(Coplan et al., 2021 · Rentzou, 2013).  

Η παροφςα ζρευνα 

Λαμβάνοντασ υπόψθ τα παραπάνω, κρίνεται ςθμαντικό να διερευνθκεί το 
αίςκθμα του ανικειν ωσ μοχλόσ ενεργοποίθςθσ των μακθτϊν που απεμπλζκονται από 
τθ μακθςιακι διαδικαςία. Κομβικισ ςθμαςίασ αποτελεί θ διερεφνθςθ αυτι να γίνει 
μζςα από τθν οπτικι των ίδιων των παιδιϊν, κακϊσ τα παιδιά βιϊνουν τθν 
εκπαιδευτικι πραγματικότθτα με μοναδικό και άμεςα εμπειρικό τρόπο, που ςυχνά 
διαφεφγει από τισ αντιλιψεισ των ενθλίκων (Clark, 2005· Rentzou & Slutsky, 2018). Η 
φωνι τουσ δεν προςφζρει απλϊσ μια εναλλακτικι οπτικι, αλλά αποτελεί αυκεντικι 
πθγι γνϊςθσ για τα βιϊματα, τισ ανάγκεσ και τισ προςλαμβάνουςεσ που ςχετίηονται με 
τθν απεμπλοκι. Επιπλζον, θ ενςωμάτωςθ τθσ παιδικισ οπτικισ ςυνάδει με τισ αρχζσ 
τθσ παιδαγωγικισ ςυμμετοχικότθτασ και του ςεβαςμοφ ςτα δικαιϊματα του παιδιοφ, 
όπωσ αυτά ορίηονται από τθ ΢φμβαςθ των Δικαιωμάτων του Παιδιοφ (UNCRC, 1989). 
Μζςα από τισ αφθγιςεισ και τισ εμπειρίεσ των ίδιων των παιδιϊν κακίςταται εφικτι θ 
κατανόθςθ των υποκειμενικϊν τουσ λόγων για τθν απεμπλοκι, αλλά και θ ανάδειξθ 
παραγόντων του περιβάλλοντοσ που ενδεχομζνωσ δεν ζχουν αναδειχκεί επαρκϊσ από 
τθν οπτικι των ενθλίκων. 

Η παροφςα ζρευνα επιχειρεί να καλφψει αυτό το ερευνθτικό κενό 
αποςκοπϊντασ ςτο να αναδείξει τθ ςχζςθ μεταξφ των ςυναιςκθματικϊν εκφάνςεων 
τθσ απεμπλοκισ και του αιςκιματοσ του ανικειν ςε παιδιά προςχολικισ θλικίασ 
(Σςιάρα, 2025). Ειδικότερα, επιδιϊκεται να διερευνθκεί κατά πόςο το αίςκθμα του 
ανικειν μπορεί να λειτουργιςει ωσ προςτατευτικόσ παράγοντασ απζναντι ςτθν 
απεμπλοκι ι και ωσ μοχλόσ ενίςχυςθσ τθσ ενεργοφ ςυμμετοχισ των παιδιϊν ςτο 
πλαίςιο τθσ κακθμερινισ τουσ εμπειρίασ ςτον παιδικό ςτακμό και το νθπιαγωγείο. 

Η ζρευνα φιλοδοξεί να απαντιςει ςτα εξισ ερευνθτικά ερωτιματα: 

1. Ποιεσ είναι οι ςυναιςκθματικζσ εκφάνςεισ που επιδεικνφουν παιδιά 
προςχολικισ θλικίασ (3-5 ετϊν), όταν απεμπλζκονται από τθ μακθςιακι 
διαδικαςία, και ποια είναι θ ςυχνότθτα εκδιλωςισ τουσ; 

2. Πϊσ αντιλαμβάνονται τα ίδια τα παιδιά τθν αυτοεικόνα τουσ, τισ ςχζςεισ 
τουσ με τουσ εκπαιδευτικοφσ και τουσ ςυνομθλίκουσ, κακϊσ και τθ 
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γενικότερθ εμπειρία τουσ από το ςχολείο (δθλαδι το αίςκθμα του 
ανικειν); 

3. Διαφοροποιοφνται οι ςυναιςκθματικζσ εκφάνςεισ τθσ απεμπλοκισ και το 
αίςκθμα του ανικειν ανάλογα με τθν θλικία των παιδιϊν; 

Με βάςθ τα παραπάνω, διατυπϊνονται οι ακόλουκεσ ερευνθτικζσ υποκζςεισ: 

Τπόκεςθ 1: Η απεμπλοκι από τθ μακθςιακι διαδικαςία ςυνδζεται αρνθτικά με 
το αίςκθμα του ανικειν των παιδιϊν – δθλαδι, όςο περιςςότερο ζνα παιδί βιϊνει 
ςυναιςκιματα απεμπλοκισ, τόςο πιο αδφναμο είναι το αίςκθμα ότι ανικει ςτο ςχολικό 
του περιβάλλον. 

Τπόκεςθ 2: Σα παιδιά που παρουςιάηουν υψθλό αίςκθμα του ανικειν τείνουν 
να ςυμμετζχουν πιο ενεργά ςτισ μακθςιακζσ δραςτθριότθτεσ και να εκδθλϊνουν 
λιγότερεσ εκφάνςεισ ςυναιςκθματικισ απεμπλοκισ. 

Μεκοδολογία  

Δείγμα 

Η ζρευνα διεξιχκθ κατά τθν περίοδο 2022–2024, ςε τζςςερα δθμόςια 
νθπιαγωγεία και παιδικοφσ ςτακμοφσ (αςτικά και θμιαςτικά) ςτον νομό Ιωαννίνων 
(Σςιάρα, 2025). ΢τθν ζρευνα χρθςιμοποιικθκε ωσ μζκοδοσ δειγματολθψίασ θ “βολικι” 
δειγματολθψία. ΢τον Πίνακα 1 παρουςιάηονται τα δθμογραφικά ςτοιχεία των ςχολικϊν 
μονάδων, ο ςυνολικόσ αρικμόσ των παιδιϊν που παρατθρικθκαν κατά τθν πρϊτθ 
φάςθ τθσ ζρευνασ, κακϊσ και ο αρικμόσ και το ποςοςτό των παιδιϊν που 
απεμπλζκονται ςε κάκε μια από τισ τάξεισ του δείγματοσ.  

Πίνακας 1 

΢τοιχεία ςχολικϊν μονάδων 

Μονάδα Σοποκεςία ΢υνολικόσ αρικμόσ 
παιδιϊν (΢) 

Παιδιά ςε 
απεμπλοκι (Ν) 

Ποςοςτό 
Απεμπλοκισ (%) 

Νθπιαγωγείο 1 Ημιαςτικι 19 2 10.53% 

Νθπιαγωγείο No2 Αςτικι 101 13 12.87% 

Βρεφονθπιακόσ 
΢τακμόσ 1 

Ημιαςτικι 32 5 15.63% 

Βρεφονθπιακόσ 
΢τακμόσ 2 

Αςτικι 17 2 11.76% 

  169 22 13.01% 

Σο δείγμα των παιδιϊν που αποτζλεςαν μελζτεσ περίπτωςθσ αποτζλεςαν 22 
παιδιά προςχολικισ θλικίασ. Από αυτά, τα 15 ιταν αγόρια και τα 7 κορίτςια. Όςον 
αφορά τθν θλικία τουσ, 7 παιδιά ιταν τριϊν ετϊν, 9 παιδιϊν ιταν τεςςάρων ετϊν και 6 
παιδιϊν ιταν πζντε ετϊν (Σςιάρα, 2025). 
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Μζκοδοι και εργαλεία ςυλλογισ δεδομζνων 

Προκειμζνου να απαντθκοφν τα ερευνθτικά ερωτιματα, οι ερευνιτριεσ 
πραγματοποίθςαν παρατθριςεισ προκειμζνου να αποτυπϊςουν τόςο τισ 
ςυμπεριφορζσ των εμπλεκόμενων ςτθ μακθςιακι διαδικαςία μελϊν ςτο φυςικό 
πλαίςιο τθσ τάξθσ όςο και να κατανοιςουν και να ερμθνεφςουν και αφετζρου τισ 
αλλθλεπιδράςεισ που αναπτφςςονται ς’ αυτό. Η παρατιρθςθ επιλζχκθκε κακϊσ είναι 
μια ςυμμετοχικι διαδικαςία που επιτρζπει τθ ςυςτθματικι παρατιρθςθ κοινωνικϊν 
ςυμπεριφορϊν, φαινομζνων και διαδικαςιϊν ςτο πραγματικό, «φυςικό» κοινωνικό 
περιβάλλον με ςυμμετοχι του ερευνθτι ςτισ κοινωνικζσ διαδικαςίεσ και διεργαςίεσ 
που ερευνά (Rentzou, 2013). ΢το πλαίςιο τθσ ςυγκεκριμζνθσ ζρευνασ 
πραγματοποιικθκαν ςυςτθματικζσ και δομθμζνεσ παρατθριςεισ χρθςιμοποιϊντασ 
προςχεδιαςμζνθ κλίμακα καταγραφισ. Αναλυτικότερα, για τθν παρατιρθςθ 
χρθςιμοποιικθκε θ Κλίμακα Απεμπλοκισ Παιδιϊν Προςχολικισ Ηλικίασ από τθν 
Παιδαγωγικι Διαδικαςία, θ οποία αποτελείται από 57 κζματα και ζχει ωσ ςτόχο να 
καταγράψει τισ ςυμπεριφορικζσ, ςυναιςκθματικζσ και γνωςτικζσ εκφάνςεισ τθσ 
απεμπλοκισ παιδιϊν προςχολικισ θλικίασ. Η κλίμακα αποτελείται από τρεισ 
υποκλίμακεσ: 1.Α. Τποκλίμακα ςυμπεριφοριςτικϊν εκφάνςεων απεμπλοκισ (21 
κζματα), 2. Τποκλίμακα ςυναιςκθματικϊν εκφάνςεων απεμπλοκισ (14 κζματα), και 3. 
Τποκλίμακα γνωςτικϊν εκφάνςεων απεμπλοκισ (15 κζματα). Η κλίμακα ζχει ωσ ςτόχο 
να καταγράψει τθ ςυχνότθτα εμφάνιςθσ διαφόρων εκφάνςεων απεμπλοκισ (π.χ. 
εκδθλϊνει ςυςτολι, δυςφορία, απογοιτευςθ, άγχοσ, δυςκολεφεται ςτθ διαχείριςθ 
ςυναιςκθμάτων,  αιςκάνεται χαμθλι αυτό-αποτελεςματικότθτα κ.ά.). Η βακμολόγθςθ 
γίνεται βάςει 5-βακμισ κλίμακασ Likert, όπου το 1 αντιςτοιχεί ςε  Κακόλου χρόνο (0%) 
και το 5 ςε Όλο ι τον περιςςότερο από τον χρόνο (≥ 75%). 

Η δθμιουργία τθσ Κλίμακασ Απεμπλοκισ Παιδιϊν Προςχολικισ Ηλικίασ από τθν 
Παιδαγωγικι Διαδικαςία, ςτθρίχκθκε ςτθ ςφγχρονθ βιβλιογραφία αναφορικά με τθν 
απεμπλοκι/ ενεργό ςυμμετοχι και το κεωρθτικό πλαίςιο των κινιτρων (Motivation 
theories). ΢υγκεκριμζνα ςτθν αρχικι μορφι τθσ κλίμακασ χρθςιμοποιικθκαν τόςο 
μεμονωμζνα ερευνθτικά ευριματα, όςο και ςυγκεντρωτικά ςτοιχεία από μετα-
αναλφςεισ, όπωσ των Fredricks & McColskey, (2012) και των Hart et al. (2011), Parsons 
& Taylor (2011),ςτισ οποίεσ γίνεται καταγραφι, ομαδοποίθςθ και αξιολόγθςθ 
διάφορων ερευνϊν, κακϊσ και των εργαλείων που χρθςιμοποιικθκαν ςε αυτζσ, για τθ 
διερεφνθςθ τθσ ενεργοφ ςυμμετοχισ ι/ και τθσ απεμπλοκισ  (Appleton et al., 2008 ‧ 
Fredricks et al., 2004 ‧ Martin et al. (2017). Βαρφνουςασ ςθμαςία για τον ςχεδιαςμό τθσ 
κλίμακασ ςτάκθκε το πολυετζσ ζργο τθσ Skinner (Skinner, 2016‧ Skinner & Pitzer, 2012 ‧ 
Skinner et al., 2009 ‧ Skinner & Belmont, 1993). Επίςθσ, αξιοποιικθκαν ςτοιχεία από τθ 
διδακτορικι διατριβι τθσ πρϊτθσ ςυγγραφζωσ, όπωσ είναι το ερευνθτικό εργαλείο και 
τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ, που αποτφπωςαν τισ απόψεισ των εκπαιδευτικϊν 
ςχετικά με τθν ενεργό ςυμμετοχι και τθν απεμπλοκι των παιδιϊν τθσ τάξθσ τουσ 
(Σςιάρα, 2021).  

΢υμπλθρωματικά με τισ παρατθριςεισ διεξιχκθςαν, επίςθσ, θμιδομθμζνεσ 
ςυνεντεφξεισ με τα παιδιά(μελζτεσ περίπτωςθσ) τα οποία βρζκθκαν, κατά τθ φάςθ τθσ 
παρατιρθςθσ, να επιδεικνφουν εκφάνςεισ απεμπλοκισ. Αναλυτικότερα, οι ςυγγραφείσ 
δθμιοφργθςαν πρωτόκολλο ςυνζντευξθσ το οποίο είχε ωσ ςτόχο να καταγράψει τισ 
απόψεισ παιδιϊν που απεμπλζκονται από τθ μακθςιακι διαδικαςία τόςο για τθν 
απεμπλοκι τουσ όςο και για το αίςκθμα του ανικειν. Σο πρωτόκολλο περιελάμβανε 12 
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ερωτιςεισ ανοιχτοφ τφπου αναφορικά με τθν οπτικι των παιδιϊν για το ςχολείο, τθ 
ςυμμετοχι τουσ ςτισ δραςτθριότθτεσ μάκθςθσ, τα ςυναιςκιματά τουσ για τθ 
μακθςιακι διαδικαςία, τισ φιλίεσ τουσ και τθ ςχζςθ με τισ εκπαιδευτικοφσ (Ερωτιματα 
παρουςιάηονται ςτα αποτελζςματα πχ. Παίρνεισ μζροσ ςτισ δραςτθριότθτεσ; 
΢υνεργάηεςαι με τα παιδιά; Νιϊκεισ ότι ζχεισ φίλουσ).  

Διαδικαςία  

Πριν από τθν κφρια ζρευνα, τα ερευνθτικά εργαλεία χρθςιμοποιικθκαν 
πιλοτικά τον Νοζμβριο του 2022 ςε θμιαςτικό δθμόςιο νθπιαγωγείο του Νομοφ 
Ιωαννίνων (3 πιλοτικζσ ςυνεντεφξεισ και 3 παρατθριςεισ παιδιϊν). Ακολοφκθςε 
προςαρμογι - εμπλουτιςμόσ των ερευνθτικϊν εργαλείων βάςει των αποτελεςμάτων 
τθσ πιλοτικισ ζρευνασ προςδίδοντασ ςυςτθματικό χαρακτιρα ςτισ δυο μεκόδουσ 
ςυλλογισ δεδομζνων. 

Όςον αφορά τθν κφρια ζρευνα, θ διαδικαςία ςυλλογισ δεδομζνων 
πραγματοποιικθκε ςε τρεισ ερευνθτικζσ φάςεισ. Κατά τθν Α’ φάςθ τθσ ζρευνασ ζγινε θ 
χαρτογράφθςθ τθσ απεμπλοκισ των παιδιϊν από τθ μακθςιακι διαδικαςία. Επιδίωξθ 
ιταν να προςδιοριςτοφν τα παιδιά που επιδεικνφουν ςτοιχεία απεμπλοκισ, 
προκειμζνου κατά τθν επόμενθ φάςθ να αποτελζςουν τισ εςτιαςμζνεσ μελζτεσ 
περίπτωςθσ. Για να επιτευχκεί θ χαρτογράφθςθ και να προςδιοριςτοφν τα άτομα -
μελζτεσ περίπτωςθσ πραγματοποιικθκαν παρατθριςεισ τθσ ςυνολικισ εικόνασ τθσ 
τάξθσ και αντλικθκαν ςτοιχεία που αποτζλεςαν αντικείμενο ςυηιτθςθσ μεταξφ των 
εκπαιδευτικϊν και των ερευνθτριϊν. Η επιλογι των παιδιϊν–μελετϊν περίπτωςθσ 
δθλαδι προζκυψε από ςυνδυαςμό ςυςτθματικισ παρατιρθςθσ τθσ τάξθσ και 
ςυλλογικισ αξιολόγθςθσ των ευρθμάτων από τισ εκπαιδευτικοφσ και τισ ερευνιτριεσ, 
ςφμφωνα με ςυγκεκριμζνα κριτιρια απεμπλοκισ (π.χ. ελλιπισ εμπλοκι ςτισ ομαδικζσ, 
οργανωμζνεσ δραςτθριότθτεσ τθσ τάξθσ). 

Κατά τθ Β Φάςθ πραγματοποιικθκαν οι εςτιαςμζνεσ ατομικζσ παρατθριςεισ 
ςτισ οποίεσ χρθςιμοποιικθκε θ Κλίμακα Απεμπλοκισ Παιδιϊν Προςχολικισ Ηλικίασ από 
τθν Παιδαγωγικι Διαδικαςία. Για τθ διαςφάλιςθ τθσ αξιοπιςτίασ τθσ ζρευνασ οι 
παρατθριςεισ πραγματοποιικθκαν από δφο ερευνθτζσ.  Η διαδικαςία επαναλιφκθκε 2 
φόρεσ για κάκε παιδί-μελζτθ περίπτωςθσ μζςα ςτο ςχολικό ζτοσ. Σο ςυνολικό πλικοσ 
καταγραφϊν (Ν = 88) προζκυψε ωσ εξισ: 22 παιδιά × 2 παρατθριςεισ ανά παιδί × 2 
ανεξάρτθτοι παρατθρθτζσ, εντόσ του ίδιου ςχολικοφ ζτουσ.  

΢τθν παροφςα εφαρμογι, οι κλίμακεσ εμφάνιςαν ικανοποιθτικι εςωτερικι 
ςυνζπεια (Cronbach’s α > .70),  που υπολογίςτθκε με βάςθ τον μζςο όρο των δφο 
παρατθριςεων για κάκε ςυμμετζχον παιδί, ενϊ θ δια-αξιολογθτικι ςυμφωνία μεταξφ 
των δφο παρατθρθτϊν ιταν υψθλι (Cohen’s κ/ICC > .60)και υπολογίςτθκε τόςο ςε 
επίπεδο επιμζρουσ δεικτϊν όςο και ςε επίπεδο υποκλιμάκων και ςυνολικοφ ςκορ. 

Κάκε παιδί παρατθρικθκε δφο φορζσ ςε διαφορετικζσ χρονικζσ ςτιγμζσ, ενϊ ςε 
κάκε παρατιρθςθ πραγματοποιικθκε ανεξάρτθτθ βακμολόγθςθ από δφο 
εκπαιδευμζνουσ ερευνθτζσ. Με τον τρόπο αυτό διαςφαλίςτθκε τόςο θ 
επαναλθπτικότθτα τθσ μζτρθςθσ όςο και θ δυνατότθτα υπολογιςμοφ δια-αξιολογθτικισ 
αξιοπιςτίασ. 

΢τθ Γ φάςθ πραγματοποιικθκαν οι θμιδομθμζνεσ ςυνεντεφξεισ των υπό μελζτθ 
παιδιϊν. Οι ςυνεντεφξεισ διεξιχκθςαν από τισ δφο ερευνιτριεσ ςε ξεχωριςτό, ιςυχο 
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χϊρο εντόσ τθσ ςχολικισ μονάδασ, ϊςτε να διαςφαλίηονται ςυνκικεσ άνεςθσ, 
ιδιωτικότθτασ και ςυγκζντρωςθσ. Σο περιεχόμενο των ςυνεντεφξεων προςαρμόςτθκε 
ςτο αναπτυξιακό επίπεδο των παιδιϊν, επιτρζποντάσ τουσ να εκφράςουν με τρόπο 
κατανοθτό τισ εμπειρίεσ και τα ςυναιςκιματά τουσ ςχετικά με τθ ςυμμετοχι τουσ ςτισ 
δραςτθριότθτεσ τθσ τάξθσ (Clark, 2005). 

Ανάλυςθ 

΢τθν ζρευνά μασ, για να επεξεργαςτοφμε τα δεδομζνα που προζκυψαν, 
χρθςιμοποιικθκε ποιοτικι και ποςοτικι ανάλυςθ.  

Κατά τθν ποςοτικι ανάλυςθ, επεξεργαςτικαμε τα δεδομζνα από τισ κλίμακεσ 
παρατιρθςθσ που δομοφνταν ςε χρονικζσ διαβακμίςεισ. Μζςω περιγραφικισ 
ςτατιςτικισ ζγινε θ ταξινόμθςθ και θ ςυνοπτικι παρουςίαςθ των δεδομζνων με τθ 
χριςθ γραφθμάτων με καταγραφι των μζςων όρων των τιμϊν. Επίςθσ, διεξιχκθςαν 
περιγραφικζσ ςτατιςτικζσ αναλφςεισ με τθ χριςθ του λογιςμικοφ SPSS. 

Κατά τθν ποιοτικι ανάλυςθ επεξεργαςτικαμε τα δεδομζνα που προζκυψαν 
από τισ θμιδομθμζνεσ ςυνεντεφξεισ (ερωτιςεισ ανοιχτοφ τφπου). Παρά το γεγονόσ ότι 
δεν υπάρχει μόνο μια διαδικαςία για τθν ποιοτικι ανάλυςθ, ακολουκιςαμε τθν 
επαγωγικι ανάλυςθ δεδομζνων με ςτόχο να υποδιαιρζςουμε τα δεδομζνα για τθ 
ςφνκεςθ μιασ γενικότερθσ εικόνασ (Findlay, 2013). Η διαδικαςία οργανϊκθκε ςε 
διαδοχικά ςτάδια. ΢υγκεκριμζνα, κατά τθ διάρκεια των ςυνεντεφξεων εφαρμόςτθκε 
επιτόπια ανάλυςθ (in situ & post analysis), με τθν αρχικι οργάνωςθ των πλθροφοριϊν 
και αποςαφινιςθ ςθμείων, ϊςτε να περιορίηονται περιττά δεδομζνα και να 
αποφεφγονται ερμθνευτικά ςφάλματα. ΢τθ ςυνζχεια, με τθν ολοκλιρωςθ των 
ςυνεντεφξεων πραγματοποιικθκε μετα ανάλυςθ που περιλάμβανε τθν 
απομαγνθτοφϊνθςθ (transcribing) των θχθτικϊν αρχείων και τθν επαναφορά 
πλθροφοριϊν μζςω επανειλθμμζνθσ ανάγνωςθσ των κειμζνων ανάκλθςθ δεδομζνων 
(memoing), διαδικαςία που κρίκθκε κακοριςτικι για τθ διατιρθςθ τθσ αυκεντικότθτασ 
του περιεχομζνου και τθν αποφυγι παρερμθνειϊν. Αυτι θ αναςτοχαςτικι ανάγνωςθ 
των απομαγνθτοφωνθμζνων κειμζνων και θ καταγραφι ςχολίων και εντυπϊςεων, 
αποτζλεςε τθ βάςθ για τθ διαμόρφωςθ των πρϊτων κωδικϊν/ κατθγοριϊν (Findlay, 
2013).Η διαδικαςία επεξεργαςίασ των δεδομζνων ολοκλθρϊκθκε με τθν κωδικοποίθςθ 
που ιταν ανοιχτι, επιλεκτικι και αξονικι (Bryman, 2017). 

Ηκικι Δεοντολογία 

Σον Ιανουάριο του 2023 κατατζκθκε πλιρεσ ερευνθτικό πρωτόκολλο προσ 
αξιολόγθςθ ςτθν Επιτροπι Ηκικισ και Δεοντολογίασ του Πανεπιςτθμίου Ιωαννίνων. Η 
ζρευνα διεξιχκθ κατόπιν ενθμερωμζνθσ και ενυπόγραφθσ ςυγκατάκεςθσ των 
ςυμμετεχόντων εκπαιδευτικϊν και των γονζων/κθδεμόνων των παιδιϊν, με 
διαςφάλιςθ τθσ ανωνυμίασ και τθσ εμπιςτευτικότθτασ των δεδομζνων. Επιπλζον, 
ηθτικθκε θ ςυναίνεςθ των παιδιϊν ςτο μζτρο του δυνατοφ, ςφμφωνα με τθν θλικία και 
τισ δυνατότθτζσ τουσ. 
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Αποτελζςματα 

΢υχνότθτα ΢υναιςκθματικϊν Εκφάνςεων Απεμπλοκισ 

Η ανάλυςθ των δεδομζνων που αφορά τθ ςυχνότθτα των ςυναιςκθματικϊν εκφάνςεων 
απεμπλοκισ των παιδιϊν του δείγματοσ (N=88), δείχνει ότι τα παιδιά αυτά 
επιδεικνφουν ςχεδόν το ςφνολο των ςυναιςκθματικϊν εκφάνςεων απεμπλοκισ που 
καταγράφεται ςτθ διεκνι βιβλιογραφία, αλλά με διαφορετικι ςυχνότθτα εκδιλωςθσ. 
Σο εφροσ εκδιλωςθσ ςυναιςκθματικϊν εκφάνςεων απεμπλοκισ για τα παιδιά θλικίασ 3 
ετϊν κυμαίνεται μεταξφ 1,85 και 4,17, ενϊ το εφροσ για τα παιδιά θλικίασ 4 και 5 ετϊν 
είναι μεταξφ 1,87 και 4,21 (Γράφθμα 1). Η ςυχνότθτα εκδιλωςθσ των επιμζρουσ 
εκφάνςεων απεμπλοκισ αξιολογείται βάςει πενταβάκμιασ κλίμακασ Likert, όπου θ τιμι 
1 αντιςτοιχεί ςε «Κακόλου χρόνο» (0%) και θ τιμι 5 ςε «Όλο ι τον περιςςότερο από τον 
χρόνο» (≥ 75%). Οι ενδιάμεςεσ τιμζσ αποτυπϊνουν αναλογικά αυξανόμενθ ςυχνότθτα 
εμφάνιςθσ τθσ παρατθροφμενθσ ςυμπεριφοράσ. Η ανάλυςθ δείχνει ότι ςτο ςφνολο του 
δείγματοσ, ςτθν πλειοψθφία τουσ τα παιδιά επιδεικνφουν τισ διάφορεσ εκφάνςεισ τθσ 
ςυναιςκθματικισ απεμπλοκισ «Κάποιο χρόνο (≥25% - & 50%)» κατά τθ διάρκεια του 
θμεριςιου προγράμματοσ (Γράφθμα 1). Ειδικότερα, οι εκφάνςεισ με τθ μεγαλφτερθ 
ςυχνότθτα είναι ότι τα παιδιά αιςκάνονται χαμθλι αυτό-αποτελεςματικότθτα και 
δυςκολεφονται ςτθ διαχείριςθ των ςυναιςκθμάτων τουσ, ενϊ οι εκφάνςεισ με τθ 
μικρότερθ ςυχνότθτα εκδιλωςθσ είναι ότι τα παιδιά αιςκάνονται απελπιςία, 
κατθγορϊντασ τον εαυτό τουσ. 

 

 
Γράφημα 1 

΢υχνότθτα ΢υναιςκθματικϊν Εκφάνςεων Απεμπλοκισ 
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Η ανάλυςθ των ςυναιςκθματικϊν εκφάνςεων τθσ απεμπλοκισ ανά θλικιακι 

ομάδα, με βάςθ περιγραφικι ςτατιςτικι των ποςοτικϊν δεδομζνων (μζςοι όροι, τυπικι 
απόκλιςθ) ζδειξε ςθμαντικζσ διαφοροποιιςεισ ανάλογα με τθν θλικία των παιδιϊν. 

Για τα παιδιά θλικίασ 3 ετϊν, οι ςυχνότερα παρατθροφμενεσ ςυναιςκθματικζσ 
εκφάνςεισ απεμπλοκισ αφοροφςαν κυρίωσ εξωτερικευμζνεσ εκφράςεισ 
ςυναιςκθματικισ δυςφορίασ και αδυναμία ςφνδεςθσ με το κοινωνικό πλαίςιο τθσ 
τάξθσ. Ειδικότερα καταγράφθκε με τθ μεγαλφτερθ ςυχνότθτα ότι τα παιδιά-μελζτεσ 
περίπτωςθσ αιςκάνονται και εκδθλϊνουν ανθςυχία, δυςφορία (Μ = 4.17, ΣΑ = 
0.28),κυμό και εκνευριςμό (Μ = 3.42, ΣΑ = 0.42) και δεν ζχουν αναπτφξει το αίςκθμα 
του ανικειν (Μ = 3.44, ΣΑ = 0.59). Σα παραπάνω ευριματα υποδθλϊνουν ότι ςτθν 
πρϊιμθ παιδικι θλικία θ απεμπλοκι λαμβάνει, κυρίωσ, τθ μορφι ζντονθσ 
ςυναιςκθματικισ αποςταςιοποίθςθσ από τθ ςυλλογικι δυναμικι τθσ ομάδασ. 

΢τα παιδιά θλικίασ (4–5 ετϊν), θ απεμπλοκι φαίνεται να αποκτά περιςςότερο 
εςωτερικευμζνθ διάςταςθ, ςχετιηόμενθ με τθν προςωπικι αίςκθςθ επάρκειασ και τθ 
ςυναιςκθματικι αυτορρφκμιςθ. ΢υγκεκριμζνα, οι πιο ςυχνά παρατθροφμενεσ 
εκφάνςεισ ςυναιςκθματικά απεμπλοκισ ςτα παιδιά 4 ετϊν ιταν θ αίςκθςθ/εκδιλωςθ 
χαμθλισ αυτοαποτελεςματικότθτασ (Μ = 4.22· ΣΑ =.27), θ δυςκολία ςτθ διαχείριςθ των 
ςυναιςκθμάτων (Μ = 3.78· .42) και θ μθ ανάπτυξθ αιςκιματοσ του ανικειν ςτθν ομάδα 
(Μ = 3.33· ΣΑ =.71). Ανάλογεσ ιταν και οι ςυναιςκθματικζσ εκφάνςεισ απεμπλοκισ που 
επζδειξαν τα παιδιά 5 ετϊν και ςυγκεκριμζνα θ αίςκθςθ/εκδιλωςθ χαμθλισ 
αυτοαποτελεςματικότθτασ (Μ = 4.20· ΣΑ =.33), θ δυςκολία ςτθν ζκφραςθ των 
ςυναιςκθμάτων (Μ = 3.73· ΣΑ =.62) και θ δυςκολία ςτθ διαχείριςθ των ςυναιςκθμάτων 
(Μ = 3.68· ΣΑ =.57). 

Από τθν καταγραφι των παραπάνω ςυναιςκθματικϊν εκφάνςεων απεμπλοκισ 
ενδιαφζρον παρουςιάηει το εφρθμα που δείχνει ότι τα παιδιά νθπιακισ θλικίασ που 
απεμπλζκονται, για «Κάποιο χρόνο (≥25% - & 50%)» του θμεριςιου προγράμματοσ, 
εκφράηουν τθν αναςφάλειά τουσ και αξιολογοφν τισ δυνατότθτζσ τουσ ωσ 
ανεπαρκείσ(βιϊνουν χαμθλι αυτό-αποτελεςματικότθτα). Επίςθσ, όπωσ φαίνεται και 
ςτο Γράφθμα 1, ανεξαρτιτωσ θλικίασ, τα παιδιά που απεμπλζκονται αιςκάνονται ξζνοι 
από το ςχολείο και τθ διαδικαςία μάκθςθσ και δεν ζχουν αναπτφξει επαρκϊσ το 
αίςκθμα του ανικειν.  

Οι απόψεισ των παιδιϊν για τθν απεμπλοκι τουσ και το αίςκθμα του ανικειν 

΢τθν υποενότθτα αυτι παρουςιάηονται δεδομζνα που προζκυψαν από τισ 
θμιδομθμζνεσ ςυνεντεφξεισ των παιδιϊν που απεμπλζκονται από τθ μακθςιακι 
διαδικαςία, προκειμζνου να καταφανεί θ δικι τουσ οπτικι για τθν απεμπλοκι τουσ και 
το αίςκθμα του ανικειν, δθλαδι πϊσ αντιλαμβάνονται τθν αυτοεικόνα τουσ, τισ 
ςχζςεισ τουσ με τουσ εκπαιδευτικοφσ και τουσ ςυνομθλίκουσ, κακϊσ και τθ γενικότερθ 
εμπειρία τουσ από το ςχολείο (ερευνθτικό ερϊτθμα 2). Λόγω ζκταςθσ παρουςιάηονται 
τα δεδομζνα κάποιων ςυναφϊν ερωτθμάτων και όχι του ςυνόλου που περικλείεται 
ςτον οδθγό ςυνζντευξθσ. 
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Οι απόψεισ των παιδιϊν για το ςχολείο και θ ςχζςθ τθσ απεμπλοκισ με το 
αίςκθμα του ανικειν 

Μια από τισ πρϊτεσ ερωτιςεισ που τζκθκαν ςτα παιδιά προκειμζνου να 
διαπιςτϊςουμε το πωσ νιϊκουν για το ςχολείο είναι αν τουσ αρζςει το ςχολείο. Όπωσ 
φαίνεται ςτο Γράφθμα 2, ςτθν πλειοψθφία τουσ τα παιδιά όλων των θλικιακϊν ομάδων 
φαίνεται να απαντοφν κετικά ςε αυτι τθν ερϊτθςθ.  

 

 
Γράφημα 2 

Απόψεισ των παιδιϊν- μελζτεσ περίπτωςθσ για το ςχολείο 

Σα περιςςότερα παιδιά του δείγματοσ (Ν=14), παρόλο που απεμπλζκονται, 
κατακζτουν κετικζσ απόψεισ για το ςχολείο, επειδι μποροφν να παίξουν, να βγουν 
διάλειμμα, να ςυναναςτραφοφν με τουσ φίλουσ τουσ και να ςυμμετάςχουν ςε ποικίλεσ 
δραςτθριότθτεσ, γεγονόσ που ςυμβάλλει ςτθν ενίςχυςθ του αιςκιματοσ του ανικειν 
και τθσ κοινωνικισ τουσ ζνταξθσ. Αξίηει, ωςτόςο, να αναφερκεί ότι οριςμζνα παιδιά του 
δείγματοσ (Ν=8) εκφράηουν αρνθτικζσ ι μεικτζσ απόψεισ για το ςχολείο, 
δικαιολογϊντασ αυτζσ με παράγοντεσ, όπωσ θ κόπωςθ από τισ ςυνεχείσ 
δραςτθριότθτεσ, θ προτίμθςθ για το ςπίτι και τθν οικογενειακι καλπωρι, θ αδυναμία 
ςυμμετοχισ ςε φυςικζσ δραςτθριότθτεσ ι οι ενοχλιςεισ από άλλα παιδιά. Αυτζσ οι 
απόψεισ των παιδιϊν φαίνεται να ςχετίηονται με φαινόμενα απεμπλοκισ από τθ 
μακθςιακι διαδικαςία και περιοριςμζνθ ενεργό ςυμμετοχι, που μπορεί να 
υπονομεφουν το αίςκθμα του ανικειν. Χαρακτθριςτικά είναι τα ακόλουκα 
αποςπάςματα των ςυνεντεφξεων που καταδεικνφουν τόςο τισ αρνθτικζσ, όςο και τισ 
κετικζσ για το ςχολείο απόψεισ: 

 
΢υν. 1 «Δεν κζλω να πθγαίνω ςχολείο. Προτιμϊ να κάκομαι ςπίτι» 
΢υν. 8 «Γιατί ο Θ. με ενοχλεί» 
΢υν. 13 «Δεν με αφινουν να παίηω» 
΢υν. 15 «Όχι δεν μου αρζςει, γιατί δεν μπορϊ να κάνω γυμναςτικι» 
΢υν.16 «Δεν μου αρζςει όταν κάποια παιδιά φζρονται άςχθμα» 
΢υν. 19 «Δε μου αρζςει όταν πάω ςτθν παρεοφλα και ςτο ολοιμερο» 
΢υν. 21 «Μου αρζςει, όταν κάνουμε διάλλειμα» 
 
Όταν τα παιδιά ερωτικθκαν τι τουσ αρζςει περιςςότερο ςτο ςχολείο, τα  

παιδιά που διλωςαν ότι τουσ αρζςει το ςχολείο (Ν=14) αιτιολόγθςαν αυτι τουσ τθν 
προτίμθςθ μζςα από επαναλαμβανόμενεσ αναφορζσ ςτο παιχνίδι. Ενδεικτικά, οι 
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απαντιςεισ των παιδιϊν περιλαμβάνουν φράςεισ του τφπου «μου αρζςει να παίηουμε 
όλοι μαηί», «να παίηω με τουσ φίλουσ μου» και «μου αρζςουν τα παιχνίδια του 
ςχολείου», «μου αρζςουν τα επιτραπζηια παιχνίδια». Αντικζτωσ, δθλϊςεισ του τφπου 
«τίποτα δε μου αρζςει» από κάποια παιδιά (Ν=8) αποτελοφν ξεκάκαρθ ζνδειξθ 
απεμπλοκισ και δυςκολίασ ςτθν ζνταξι του ςτο ςχολικό πλαίςιο, που ςχετίηεται με 
μειωμζνο αίςκθμα του ανικειν. Επιπλζον, θ προτίμθςθ για τα διαλείμματα και τον 
ελεφκερο χρόνο ςτθν αυλι που υπογραμμίηει τθν ανάγκθ τουσ για φυςικι κίνθςθ και 
ψυχαγωγία, μπορεί να αποτελζςει μια ακόμα ζνδειξθ απεμπλοκισ από τθ μακθςιακι 
διαδικαςία. 

Οι απόψεισ των παιδιϊν για τθ ςυμμετοχι τουσ ςτθ διαδικαςία μάκθςθσ ι τθν 
απεμπλοκι τουσ  

Σα παιδιά κλικθκαν, επίςθσ, να απαντιςουν ςτο αν λαμβάνουν μζροσ ςτισ 
δραςτθριότθτεσ μάκθςθσ και να αιτιολογιςουν τθν απάντθςι τουσ. Όπωσ φαίνεται ςτο 
Γράφθμα 3, ςτθν πλειοψθφία τουσ, τα παιδιά όλων των θλικιϊν, απάντθςαν μάλλον 
αρνθτικά ςτο ερϊτθμα αυτό.  

 

 
Γράφημα 3 

Απόψεισ των παιδιϊν προςχολικισ θλικίασ για τθ ςυμμετοχι τουσ ςτισ 
δραςτθριότθτεσ 

Αναλυτικότερα, τα παιδιά - μελζτεσ περίπτωςθσ (Ν=8) που διλωςαν ότι 
ςυμμετζχουν ςτισ δραςτθριότθτεσ μάκθςθσ χρθςιμοποίθςαν ωσ βαςικό λόγο τθν 
πεικαρχία τουσ ςτθν εκπαιδευτικό τθσ τάξθσ και ακολοφκωσ τθν ανάγκθ τουσ να 
μακαίνουν καινοφρια πράγματα. Χαρακτθριςτικά είναι τα ακόλουκα αποςπάςματα των 
ςυνεντεφξεων: 

 
΢υν. 16 «Γιατί πρζπει να ακοφμε τθν κυρία»  (Ο.,3 ετϊν)  
΢υν. 3  «Σο λζει θ κυρία»(Α. 4 ετϊν) 
΢υν. 5 «Γιατί κυμάμαι ό,τι λζει θ κυρία μου». (Δ., 3 ετϊν) 
΢υν. 19 «Γιατί μακαίνω καινοφργια πράγματα»(Κ.,5 ετϊν) 

Από τθν άλλθ πλευρά, τα παιδιά που διλωςαν ότι ςυμμετζχουν λίγο/ όχι πολφ/ 
όχι πάντα ι δεν ςυμμετζχουν κακόλου ςτισ δραςτθριότθτεσ μάκθςθσ επικαλζςτθκαν 
τθν κοφραςθ και τθν επανάλθψθ των δραςτθριοτιτων (Ν=14). Χαρακτθριςτικά είναι τα 
ακόλουκα αποςπάςματα των ςυνεντεφξεων: 

 
΢υν.2 «Γιατί κουράηομαι  ειδικά, ςτο ολοιμερο» (Χ.5 ετϊν)  
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΢υν. 4 «Δε μου αρζςει να ηωγραφίηω ςυνζχεια, βαριζμαι» (΢.,4,5 ετϊν)  
΢υν. 11 «Κακόλου, γιατί δε μου αρζςουν» (Κ. 5 ετϊν)  
΢υν.12 «Κακόλου γιατί δε κζλω αλλά το κάνω» 
΢υν.14 «Λίγο γιατί είμαι προνιπιο» 
΢υν.18 «Σα μεγάλα παιδιά καταφζρνουν πιο πολλά πράγματα» 

Όταν ακολοφκωσ ρωτικθκαν τι κάνουν, όταν δεν προςζχουν ι δεν 
ςυμμετζχουν ςτθν δραςτθριότθτεσ που προτείνει ο εκπαιδευτικόσ τουσ, τα παιδιά 
(Ν=14) ζδωςαν ποικίλεσ επεξθγιςεισ για τθ απεμπλοκι τουσ. Όπωσ προκφπτει από τισ 
απαντιςεισ τουσ οι δυο βαςικοί λόγοι για τουσ οποίουσ δεν ςυμμετζχουν είναι θ 
ανάγκθ τουσ για περιςςότερο αυτόνομο παιχνίδι και ελεφκερθ δραςτθριοποίθςθ που 
ενζχει τα ςτοιχεία τθσ διαςκζδαςθσ και τθσ ςκανδαλιάσ! Χαρακτθριςτικά είναι τα 
ακόλουκα αποςπάςματα των ςυνεντεφξεων: 

 
΢υν. 1 «Παίηω, αν μπορϊ» (Β. 3 ετϊν) 
΢υν. 3 «Παίηω με τα ηωάκια» (Δ.5 ετϊν ) 
΢υν. 5 «Παίηω με τα παιδιά που δε ςυμμετζχουν» (Α.,4 ετϊν ) 
΢υν. 6 «Κάκομαι μόνθ μου και παίηω ιςυχα» (Β. 5 ετϊν) 
΢υν. 8 «΢κζφτομαι το παιχνίδι»  (Χ.4 ετϊν)  
΢υν. 10 «Κάνω τον λφκο» (Α. 3 ετϊν) 
΢υν. 15 «Κάνω αςτεία πράγματα»  (Ρ., 4 ετϊν) 
΢υν. 17 «Κρφβομαι ςτο κουκλόςπιτο»  (Μ.  4 ετϊν) 
΢υν. 20 «Γιατί οι φίλοι μου μου λζνε να μποφμε κάτω από το τραπζηι»(Π.5 ετϊν) 
΢υν. 22 «Κάνω ςκανδαλιζσ»(Φ. 5 ετϊν) 

Όςον αφορά τθ ςυμμετοχι των παιδιϊν τθσ ϊρα τθσ «παρεοφλασ», που αφορά 
ςτθ ςυμμετοχι των παιδιϊν τθν ϊρα που θ τάξθ βρίςκεται ςτθν ολομζλεια και γίνεται 
βαςικι διαπραγμάτευςθ του γνωςτικοφ αντικειμζνου, οι απαντιςεισ τουσ δείχνουν ότι 
ςχεδόν τα μιςά από τα παιδιά (Ν = 10)αναγνωρίηουν ότι ο βακμόσ εμπλοκισ δεν είναι 
ςυνεχισ και μεγάλοσ (Γράφθμα 4).  

 

 
Γράφημα 4 

Απόψεισ των παιδιϊν προςχολικισ θλικίασ για τθν ςυγκζντρωςθ τθσ προςοχισ 
τουσ ςτισ δραςτθριότθτεσ 

Μάλιςτα, επικαλοφνται λόγουσ, όπωσ τθ ςυνομιλία με τα διπλανά παιδιά, τθν 
ανάγκθ τουσ για παιχνίδι, κίνθςθ ι ακόμα και πείραγμα, και τθ δυςκολία τουσ να 
ςυγκεντρωκοφν. Χαρακτθριςτικά είναι τα ακόλουκα αποςπάςματα των ςυνεντεφξεων: 
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΢υν. 3 «Γιατί μιλάω με τθ Χριςτίνα και κάνουμε πλάκεσ» . 
΢υν. 8  «Μιλάω με τον Δθμιτρθ και  γελάω». 
΢υν. 9. «Θζλω να ςθκωκϊ για να πάω να πιω νερό». 
΢υν.10 «Πειράηω τα παιδιά για να κάνουμε πλάκεσ». 
΢υν .12 «Βαριζμαι, όταν διαβάηει θ κυρία μεγάλα παραμφκια». 
΢υν. 13 «Είναι βαρετό να περιμζνεισ τθ ςειρά ςου να μιλιςεισ». 
΢υν .21 «Θζλω να βγοφμε διάλλειμα και να πάω να παίξω». 

 

Σα  ςυναιςκιματα των παιδιϊν που απεμπλζκονται από τθ διαδικαςία μάκθςθσ 

΢το ερϊτθμα τι νιϊκεισ, όταν ςυμμετζχεισ ςτισ δραςτθριότθτεσ; τα παιδιά που 
απεμπλζκονται από τθ μακθςιακι διαδικαςία εξωτερικεφουν τα ςυναιςκιματα τουσ. 
Παρά τθ γενικι εικόνα περιοριςμζνθσ ςυμμετοχισ, οι απαντιςεισ τουσ ανζδειξαν μια 
ποικιλία ςυναιςκθμάτων, με ζμφαςθ ςτα κετικά. Η πλειονότθτα των παιδιϊν (Ν=17) 
απάντθςε με εκφράςεισ όπωσ: «καλά» «χαρά», «χαροφμενθ» «χαμογελαςτόσ» 
«τζλεια», «πολφ ωραία», «όμορφα», «νιϊκω ωραία, γιατί νιϊκουν και τα άλλα παιδιά 
ζτςι». Οι παραπάνω φράςεισ αποτυπϊνουν ευχαρίςτθςθ, αίςκθμα ζνταξθσ και κετικι 
κοινωνικι εμπειρία. Σο κοινό μοτίβο αφορά ςτθ ςυναιςκθματικι ικανοποίθςθ που 
βιϊνουν τα παιδιά όταν ςυμμετζχουν, κυρίωσ λόγω τθσ αλλθλεπίδραςθσ με τουσ 
ςυνομθλίκουσ και τθσ κετικισ ανατροφοδότθςθσ από τον εκπαιδευτικό. Τπιρξαν, 
ωςτόςο και παιδιά (Ν=5) που εξζφραςαν τόςο ςυναιςκθματικι αμφικυμία ι 
ουδετερότθτα, αποδίδοντασ τθ ςυναιςκθματικι τουσ εμπειρία με λιγότερο ζντονα ι 
μεικτά ςυναιςκιματα, π.χ. «ζτςι και ζτςι και καλά και κακά» «τίποτα δεν νιϊκω» «δε 
μου αρζςει και τόςο πολφ». Σζλοσ, καταγράφθκαν και  αρνθτικζσ αναφορζσ (Ν=2)με 
πιο χαρακτθριςτικι: «χάλια, γιατί κζλω να πάω ςπίτι», που καταδεικνφει τθ 
ςυναιςκθματικι απόςυρςθ και δυςαρμονία των παιδιϊν με το ςχολικό περιβάλλον. Η 
αποςταςιοποίθςθ αυτι ςυνδζεται, ςυχνά, με αδφναμουσ διαπροςωπικοφσ δεςμοφσ ι 
χαμθλό αίςκθμα του ανικειν. 

Παράλλθλα, τα παιδιά κλικθκαν να αξιολογιςουν τισ ικανότθτζσ τουσ 
κατακζτοντασ αν αιςκάνονται ότι μποροφν να τα καταφζρουν ςτο ςχολείο, Σα 
αποτελζςματα δείχνουν μια τάςθ όπου τα περιςςότερα παιδιά, και ςτισ τρεισ θλικιακζσ 
ομάδεσ, δεν νιϊκουν ιςχυρι αυτό-αποτελεςματικότθτά αξιολογϊντασ τισ ικανότθτζσ 
τουσ μάλλον ωσ μθ επαρκείσ (Γράφθμα 5). 

 
 

Γράφημα 5 
Απόψεισ των παιδιϊν προςχολικισ θλικίασ για τθν αυτοαποτελεςματικότθτά τουσ 
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Οι απόψεισ των παιδιϊν που απεμπλζκονται για τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ 
κατά τθ διαδικαςία μάκθςθσ 

΢το πλαίςιο τθσ διερεφνθςθσ του αιςκιματοσ του ανικειν των παιδιϊν 
νθπιακισ και πρϊιμθσ παιδικισ θλικίασ, τα παιδιά ερωτικθκαν αν αιςκάνονται ότι 
ζχουν φίλουσ ςτθν τάξθ τουσ. Η ανάλυςθ των απαντιςεων από τισ θμιδομθμζνεσ 
ςυνεντεφξεισ ανζδειξε ποικιλία απόψεων ςχετικά με τισ φιλικζσ τουσ ςχζςεισ και τθν 
κοινωνικι τουσ ζνταξθ μζςα ςτο ςχολικό περιβάλλον (Γράφθμα 6). 

 

 
Γράφημα 6 

Απόψεισ των παιδιϊν προςχολικισ θλικίασ για τισ φιλικζσ τουσ ςχζςεισ 

 

Σα παιδιά (Ν=15) που  απάντθςαν κετικά για τθν φπαρξθ φίλων ςτθν τάξθ 
ςυνδζουν τθν εμπειρία αυτι με αιςκιματα αςφάλειασ, αλλθλοχποςτιριξθσ και 
ευχαρίςτθςθσ κατά τθ διάρκεια των δραςτθριοτιτων. Παράλλθλα, το αίςκθμα αυτό 
φαίνεται να ενιςχφει τθν ενεργό ςυμμετοχι τουσ ςτθ μακθςιακι διαδικαςία και τθν 
αποτροπι τθσ απεμπλοκισ. Χαρακτθριςτικά αποςπάςματα παιδιϊν με κετικι αντίλθψθ 
για τισ φιλικζσ ςχζςεισ είναι τα εξισ: 

 
΢υν. 5  «Ναι, ζχω φίλουσ με τουσ οποίουσ παίηουμε μαηί»  
΢υν .21  «Μου αρζςει να κάκομαι με τα παιδιά και να ηωγραφίηουμε μαηί»  
 
Αντικζτωσ, οριςμζνα παιδιά του δείγματοσ (Ν=7) ανζφεραν ζλλειψθ φίλων ι 

δυςκολία ςτθν κοινωνικι ζνταξθ και κατ’ επζκταςθ ανζφεραν ςυναιςκιματα 
απομόνωςθσ, μοναξιάσ ι αδιαφορίασ για τισ ομαδικζσ δραςτθριότθτεσ, παράγοντεσ 
που ςυνδζονται με αυξθμζνθ πικανότθτα απεμπλοκισ από τθ μακθςιακι διαδικαςία. 
Ενδεικτικά, τα παιδιά αυτά ανζφεραν: 

 
΢υν. 7 «Δεν ζχω πολλοφσ φίλουσ, κάκομαι μόνοσ μου κάποιεσ φορζσ»  
΢υν.19 «Κάποιεσ φορζσ δεν με αφινουν να παίξω μαηί τουσ»  

΢υμπλθρωματικά, προκειμζνου να αποτυπωκοφν οι κοινωνικζσ ςχζςεισ των 
παιδιϊν, τα παιδιά ερωτικθκαν πωσ αντιλαμβάνονται και βιϊνουν τθ ςυνεργαςία με 
τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ. Η ανάλυςθ των δεδομζνων ζδειξε ότι τα παιδιά που 
απεμπλζκονται αναγνωρίηουν τθ δυςκολία να ςυνεργαςτοφν (Γράφθμα 
7).Αναλυτικότερα, τα περιςςότερα παιδιά του δείγματοσ (Ν=11) αναγνωρίηουν ςυνεχείσ 
ςτιγμζσ ςυνεργαςίασ, κυρίωσ όταν υπάρχει κοινόσ ςκοπόσ ι ανάγκθ αλλθλοβοικειασ, 
όπωσ αποτυπϊνεται και ςτα ακόλουκα χαρακτθριςτικά αποςπάςματα: 
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΢υν. 2 «Με βοθκοφν ςτισ εργαςίεσ… αφοφ δεν μπορϊ μόνθ μου»  
΢υν.14  «Για να φτιάξουμε ωραία πράγματα»  
΢υν 18 «Σουσ βοθκάω να φτιάξουμε ωραία πράγματα, αν με χρειάηονται»  
 
΢υνάμα, ζνασ αντίςτοιχοσ ςχεδόν αρικμόσ παιδιϊν (Ν=9) δθλϊνει ότι όταν 

ςυνεργάηονται απευκφνονται αποκλειςτικά ςτουσ φίλουσ τουσ, υπογραμμίηοντασ τθν 
φπαρξθ επιλεκτικϊν ςχζςεων εμπιςτοςφνθσ και αλλθλεπίδραςθσ, εκφράηουν 
περιοριςμζνθ ςυνεργαςία ι ακόμα και αποφυγι ςυνεργαςίασ με ςυνομθλίκουσ τουσ 
που δεν είναι φίλοι τουσ, λόγω προςωπικϊν προτιμιςεων ι εξαιτίασ αρνθτικϊν 
ςυμπεριφορϊν ςυμμακθτϊν («Κάποιεσ φορζσ τςακωνόμαςτε, γιατί δεν μοιραηόμαςτε» 
(Κ., 5 ετϊν), «Όχι πολφ, γιατί μερικά κάνουν κακζσ πράξεισ και ανοθςίεσ και 
δυςκολεφομαι να ςυνεργαςτϊ»). Επιπλζον, κάποιεσ ελάχιςτεσ απαντιςεισ (Ν=2) 
αποτυπϊνουν τθν αίςκθςθ μοναξιάσ ι κοινωνικισ απομόνωςθσ («Λίγο, γιατί δεν τουσ 
ζχω φίλουσ», «Λίγο, γιατί περιςςότερο παίηω μόνθ μου»). 

 
Γράφημα 7  

Απόψεισ των παιδιϊν προςχολικισ θλικίασ για τθ ςυνεργαςία με τουσ 
ςυνομθλίκουσ 

Όςον αφορά ςτισ ςχζςεισ που αναπτφςςουν τα παιδιά με τθν εκπαιδευτικό, 
(Ερ. 11: Νιϊκεισ ότι θ κυρία ςε καταλαβαίνει και ςε βοθκάει;) θ ανάλυςθ ζδειξε ότι 
ςτθν πλειοψθφία τουσ τα παιδιά νιϊκουν ότι θ/ο εκπαιδευτικόσ τουσ είναι 
υποςτθρικτικόσ. Αναλυτικότερα, τα παιδιά 3 ετϊν ςτο ςφνολό τουσ βιϊνουν υψθλό 
αίςκθμα κατανόθςθσ και υποςτιριξθσ από τισ εκπαιδευτικοφσ, πικανϊσ λόγω τθσ 
ςτενισ ςχζςθσ που αναπτφςςεται ςε μικρι θλικία και τθσ ανάγκθσ για αςφάλεια. ΢τα 
νιπια (4–5 ετϊν), ενϊ θ πλειοψθφία εξακολουκεί να νιϊκει υψθλό αίςκθμα 
κατανόθςθσ από τθν εκπαιδευτικό, δυο παιδιά του δείγματοσ ανζφεραν ότι υπάρχουν 
ςτιγμζσ που θ ίδια δεν λειτουργεί υποςτθρικτικά. 

Συηιτθςθ 

Η παροφςα μελζτθ αναδεικνφει με ςαφινεια ότι θ απεμπλοκι των παιδιϊν 
προςχολικισ θλικίασ από τθ μακθςιακι διαδικαςία ςυνδζεται ςτενά με το αίςκθμα του 
ανικειν, κακϊσ θ αποδυνάμωςθ τθσ αίςκθςθσ αποδοχισ και ζνταξθσ ςτο ςχολικό 
πλαίςιο φαίνεται να τροφοδοτεί τθ ςταδιακι απομάκρυνςθ από τθ μακθςιακι και 
κοινωνικι εμπλοκι. Σα παιδιά που αιςκάνονται ότι ανικουν ςτο ςχολικό πλαίςιο, 
δθλαδι ότι είναι αποδεκτά, υποςτθριηόμενα και ςθμαντικά μζλθ τθσ τάξθσ, εμφανίηουν 
αυξθμζνα επίπεδα ενεργοφ ςυμμετοχισ, ςυναιςκθματικισ αςφάλειασ και κετικισ 
διάκεςθσ απζναντι ςτθ μάκθςθ (Baumeister & Leary, 1995· Goodenow, 1993· Havik, & 
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Westergård, 2019 ‧ Ritoša, et al., 2023). Αντίκετα, όταν αυτό το αίςκθμα του ανικειν 
είναι ελλιπζσ ι ανφπαρκτο, παρατθρείται ςθμαντικι αποςταςιοποίθςθ, θ οποία 
λαμβάνει τθ μορφι ςυμπεριφορικισ ςυναιςκθματικισ και γνωςτικισ, απεμπλοκισ. 
Παιδιά που δεν νιϊκουν ςυνδεδεμζνα με τουσ ςυνομθλίκουσ ι τον εκπαιδευτικό, 
βιϊνουν το ςχολείο ωσ ζνα περιβάλλον απορριπτικό ι αδιάφορο, με αποτζλεςμα να 
μειϊνεται θ εςωτερικι τουσ κινθτοποίθςθ και να αυξάνεται θ αίςκθςθ απομόνωςθσ 
(΢τατιρθ & Ανδρζου, 2017· Skinner & Belmont, 1993).  

Σα ευριματα τθσ παροφςασ ζρευνασ επιβεβαιϊνουν ότι το αίςκθμα του 
ανικειν ςυνδζεται άμεςα με τθν απεμπλοκι των παιδιϊν από τισ μακθςιακζσ 
δραςτθριότθτεσ. Σα δεδομζνα από τισ άμεςεσ παρατθριςεισ αποκαλφπτουν ότι τα 
παιδιά που παρουςιάηουν αυξθμζνα επίπεδα απεμπλοκισ δεν φαίνεται να ζχουν 
αναπτφξει ουςιαςτικοφσ δεςμοφσ με τα μζλθ τθσ ομάδασ, όπωσ καταδεικνφεται από τισ 
ςχετικζσ αναφορζσ τόςο των παιδιϊν 3 ετϊν, όςο και 4 ετϊν. 

Σο εφρθμα αυτό ενιςχφεται ποιοτικά και από τισ ςυνεντεφξεισ των παιδιϊν, 
κακϊσ αρκετά από αυτά δεν περιζγραψαν τον εαυτό τουσ ωσ μζλοσ τθσ ομάδασ. Οι 
ποιοτικζσ μαρτυρίεσ τουσ επιβεβαιϊνουν ότι θ απουςία ςτακερϊν φιλικϊν ςχζςεων, θ 
δυςκολία ςυνεργαςίασ με ςυνομθλίκουσ και θ ζλλειψθ κετικισ ςχζςθσ με τον 
εκπαιδευτικό ςυνοδεφονται από ςυναιςκιματα μοναξιάσ, απόςυρςθσ και 
απομόνωςθσ, διαβρϊνοντασ ςταδιακά τθ ςφνδεςθ του παιδιοφ με το ςχολικό 
περιβάλλον. Χαρακτθριςτικζσ φράςεισ των παιδιϊν, όπωσ «δε με αφινουν να παίξω», 
«παίηω μόνοσ μου» ι «κζλω να πάω ςπίτι», αποτυπϊνουν τθ βιωματικι διάςταςθ τθσ 
αποςφνδεςθσ και τεκμθριϊνουν τθ ςφνδεςθ ανάμεςα ςτθν κοινωνικι απομόνωςθ και 
τθν απεμπλοκι από τθ μακθςιακι διαδικαςία. Παιδιά που νιϊκουν ότι δεν είναι 
αποδεκτά ι κατανοθτά αναπτφςςουν αμυντικζσ ςτάςεισ και τείνουν να αποςφρονται 
από τθν αλλθλεπίδραςθ, περιορίηοντασ τθ ςυμμετοχι τουσ ςτισ δραςτθριότθτεσ (Pianta 
et al., 2003).  

Όπωσ κατζδειξε και το Γράφθμα 3, θ πλειοψθφία των παιδιϊν που 
απεμπλζκονται δεν ςυμμετζχει ενεργά ςτισ μακθςιακζσ δραςτθριότθτεσ, ενϊ όςοι 
ςυμμετζχουν το κάνουν κυρίωσ από «υποχρζωςθ» προσ τθν εκπαιδευτικό («γιατί το 
λζει θ κυρία») και όχι από εςωτερικά κίνθτρα. Αυτό το μοτίβο, που ςχετίηεται με 
εξωτερικι ςυμμόρφωςθ και όχι με ουςιαςτικι εμπλοκι, παραπζμπει άμεςα ςε όςα 
περιγράφουν οι Skinner & Pitzer (2012) για τον φαφλο κφκλο τθσ απεμπλοκισ, όταν 
λείπουν θ υποςτιριξθ και θ αίςκθςθ αποδοχισ. 

Αυτό το πρότυπο εξωτερικισ ςυμμόρφωςθσ φαίνεται να ςυνδζεται άρρθκτα 
και με ςυναιςκθματικοφσ δείκτεσ απεμπλοκισ, όπωσ θ χαμθλι 
αυτοαποτελεςματικότθτα. Όπωσ κατζδειξε θ ανάλυςθ των παρατθριςεων, το αίςκθμα 
ι θ εκδιλωςθ χαμθλισ αυτοαποτελεςματικότθτασ ιταν θ πιο ςυχνι ςυναιςκθματικι 
ζκφανςθ απεμπλοκισ, τόςο ςτα παιδιά 4 ετϊν  όςο και ςτα παιδιά 5 ετϊν. Σο εφρθμα 
αυτό ςυνδζεται άμεςα με προθγοφμενεσ μελζτεσ (π.χ. Martin et al., 2017), οι οποίεσ 
καταδεικνφουν ότι θ απεμπλοκι ςυχνά ςυνοδεφεται από χαμθλι 
αυτοαποτελεςματικότθτα ςτο μακθςιακό πλαίςιο. Σα παιδιά που αμφιβάλλουν για τισ 
ικανότθτζσ τουσ να τα καταφζρουν ςτο ςχολείο είναι λιγότερο πικανό να αναλάβουν 
πρωτοβουλίεσ και να ςυμμετάςχουν ενεργά. Η μειωμζνθ εμπιςτοςφνθ ςτον εαυτό τουσ 
φαίνεται να ενιςχφει το αίςκθμα ότι "δεν ανικουν" ςτον ςχολικό χϊρο, επιτείνοντασ 
ςτον φαφλο κφκλο απεμπλοκισ (Bandura, 1997 · Martin et al., 2017). 
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Αξιοςθμείωτο είναι επίςθσ ότι, ανεξαρτιτωσ θλικίασ, τα παιδιά που 

απεμπλζκονται εκφράηουν δυςκολία διαχείριςθσ και ζκφραςθσ ςυναιςκθμάτων. Σο 
εφρθμα αυτό ςυνθγορεί υπζρ τθσ ανάγκθσ ενίςχυςθσ των ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων 
ςτα προςχολικά προγράμματα, κακϊσ θ ςυναιςκθματικι αυτορρφκμιςθ λειτουργεί ωσ 
γζφυρα μεταξφ ενεργοφ ςυμμετοχισ και κοινωνικισ ζνταξθσ (Civitillo et al., 2023). 

Συμπεράςματα 

Η παροφςα μελζτθ ανζδειξε ότι θ απεμπλοκι ςτθν προςχολικι εκπαίδευςθ 
εκδθλϊνεται ιδθ από πολφ μικρζσ θλικίεσ και ςυνδζεται ςτενά με τθν ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων ςτο πλαίςιο τθσ τάξθσ. Ιδιαίτερα κρίςιμοσ αναδείχκθκε ο 
ρόλοσ του αιςκιματοσ του ανικειν, το οποίο λειτουργεί ωσ προςτατευτικόσ 
παράγοντασ ζναντι τθσ απεμπλοκισ και ενιςχφεται μζςα από κετικζσ αλλθλεπιδράςεισ 
με τον/τθν εκπαιδευτικό και τουσ ςυνομθλίκουσ. Καταδεικνφεται με ςαφινεια ότι θ 
απεμπλοκι δεν είναι ατομικό χαρακτθριςτικό, αλλά κοινωνικο-ςυναιςκθματικό 
φαινόμενο (Σςιάρα & Ρζντηου, 2023). 

Σα ευριματα επίςθσ υπογραμμίηουν τθ ςθμαςία τθσ ζγκαιρθσ αναγνϊριςθσ των 
ενδείξεων απεμπλοκισ και τθσ ενίςχυςθσ τθσ διαδικαςτικισ ποιότθτασ τθσ προςχολικισ 
τάξθσ, ςυμβάλλοντασ ςτθ βακφτερθ κατανόθςθ τθσ ςυναιςκθματικισ εμπειρίασ των 
παιδιϊν ςτο ςχολικό περιβάλλον (Rentzou et al., 2025). 

Σζλοσ, τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ ζχουν ςθμαντικζσ πρακτικζσ ςυνζπειεσ 
για τθν εκπαιδευτικι πράξθ ςτθν προςχολικι αγωγι. Η οικοδόμθςθ ενόσ 
υποςτθρικτικοφ και ευζλικτου μακθςιακοφ περιβάλλοντοσ αναδεικνφεται ωσ κεντρικι 
ςτρατθγικι για τθν ενίςχυςθ του αιςκιματοσ του ανικειν, τθν αποτροπι τθσ 
απεμπλοκισ και τθν ενδυνάμωςθ τθσ ςυνολικισ ανάπτυξθσ των παιδιϊν προςχολικισ 
θλικίασ (Pitzer & Skinner, 2021). Ο/Η εκπαιδευτικόσ καλείται να λειτουργεί ωσ βαςικόσ 
φορζασ ενίςχυςθσ του αιςκιματοσ του ανικειν, δθμιουργϊντασ ζνα ςυναιςκθματικά 
αςφαλζσ περιβάλλον, ςτο οποίο όλα τα παιδιά αιςκάνονται ότι γίνονται αποδεκτά και 
αναγνωρίηονται ωσ ιςότιμα μζλθ. ΢ε μια παιδαγωγικι κακθμερινότθτα με ρουτίνεσ που 
προάγουν τθ ςυναιςκθματικι ζκφραςθ όλων των παιδιϊν, τθ ςυνεργατικι μάκθςθ και 
τισ κετικζσ αλλθλεπιδράςεισ, υπάρχουν αυξθμζνεσ πικανότθτεσ για ατομικι και 
ςυλλογικι ευθμερία και κατά ςυνζπεια ολόπλευρθ ανάπτυξθ (Turan et al., 2025). 

Περιοριςμοί τθσ ζρευνασ 

Σα αποτελζςματα τθσ παροφςασ ζρευνασ διαμορφϊκθκαν από τα 
χαρακτθριςτικά του δείγματοσ, τισ διαδικαςίεσ ςυλλογισ των δεδομζνων, αλλά και από 
τισ διαδικαςίεσ ανάλυςισ τουσ. ΢τα δεδομζνα που προζρχονται από τισ παρατθριςεισ 
ελλοχεφει ο κίνδυνοσ υπεραπλοφςτευςθσ ςφνκετων ςυμπεριφοριςτικϊν φαινομζνων 
και παραποιθμζνθσ ςυμπεριφοράσ από τθν πλευρά αυτϊν που παρατθροφνται. Και 
αυτό μπορεί να ςυμβαίνει διότι θ παρατιρθςθ ωσ περιγραφικι μζκοδοσ ςυχνά 
περιορίηεται ςτισ εκδθλοφμενεσ ςυμπεριφορζσ χωρίσ να επιχειρεί να εξακριβϊςει τα 
αίτια. Γι’ αυτό, τα ευριματά μασ κα πρζπει να ερμθνεφονται με προςοχι, δεδομζνου 
του μικροφ δείγματοσ και να κεωροφνται ωσ ζνα πρϊτο βιμα ςε ερευνθτικό επίπεδο 
που ςτοχεφει ςτο να επιςθμάνει τα ςθμαντικά ηθτιματα που αφοροφν ςτθν απεμπλοκι 
των παιδιϊν (Bryman, 2017). 
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Μελλοντικζσ ζρευνεσ κα μποροφςαν να υιοκετιςουν διαχρονικό ι 
παρεμβατικό ςχεδιαςμό, να επεκτείνουν το δείγμα ςε διαφορετικά 
κοινωνικοπολιτιςμικά πλαίςια και να αξιοποιιςουν μικτζσ μεκοδολογικζσ 
προςεγγίςεισ, ϊςτε να διερευνθκεί ςε βάκοσ θ δυναμικι τθσ απεμπλοκισ, τθσ ενεργοφ 
ςυμμετοχισ και του αιςκιματοσ του ανικειν ςτθν προςχολικι εκπαίδευςθ, κακϊσ και ο 
ρόλοσ τθσ ποιότθτασ και των παιδαγωγικϊν πρακτικϊν του/τθσ εκπαιδευτικοφ. 
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