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Η ενσυναίσθηση είναι  η διείσδυση δια της φαντασίας  

στις καταστάσεις των άλλων 

και λειτουργεί ακριβώς όπως µία θεατρική πρόβα. 

 John Dewey (1859/1952) 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 
 

Όπως ευρέως υποστηρίζεται βιβλιογραφικά το Εκπαιδευτικό Δράµα αποτελεί 

µία πολυαισθητηριακή εκπαιδευτική µέθοδο, που βελτιώνει την λεκτική και µη 

λεκτική επικοινωνία και υποστηρίζει την κατανόηση της ανθρώπινης συµπεριφοράς 

αυξάνοντας µε τον τρόπο αυτό την Ενσυναίσθηση των συµµετεχόντων. Η παρούσα 

έρευνα µελετά τη θετική επίδραση που έφερε το Εκπαιδευτικό Δράµα στην ανάπτυξη 

της ατοµικής και Συλλογικής Ενσυναίσθησης στην περίπτωση µιας οµάδας παιδιών 

προνηπιακής ηλικίας.  

Κύριος σκοπός της εργασίας είναι η µελέτη της µορφωτικής, εκπαιδευτικής 

αλλά και θεραπευτικής αξίας του Εκπαιδευτικού Δράµατος µέσα από την εφαρµογή 

του σαν εργαλείο ανάπτυξης και απόκτησης ατοµικών και συλλογικών δεξιοτήτων 

Ενσυναίσθησης. Επιπλέον εξετάζεται η συµβολή της διαδικασίας ως προς την 

κατάλληλη προετοιµασία των µελών της προαναφερόµενης οµάδας, προκειµένου να 

υποδεχθούν και να εντάξουν στους κόλπους τους τον µικρό Υάκινθο, ένα νήπιο που 

εµφανίζει διάχυτη αναπτυξιακή  διαταραχή.  

Η µέθοδος της παρούσης αποτελεί συνδυασµό έρευνας δράσης, µελέτης 

περίπτωσης και ποσοτικής διερεύνησης. Τα συµπεράσµατά που συνάγονται ποιοτικά 

προέρχονται µέσα από την καταγραφή και τη µελέτη της συµµετοχικής παρατήρησης  

του ερευνητή. Η συλλογή και η ανάλυση των ποσοτικών δεδοµένων που προκύπτουν 

µέσα από κλίµακες, ερωτηµατολόγια και το κοινωνιόγραµµα έρχονται να 

τεκµηριώσουν περαιτέρω τις ποιοτικές παρατηρήσεις. 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα, το πρόγραµµα παρέµβασης που εκπονήθηκε 

µέσω του Εκπαιδευτικού δράµατος, κάλυψε τους αρχικούς στόχους, και τα επιµέρους 

συµπεράσµατα συνάδουν µε τη βιβλιογραφία. Τα παιδιά της επιλεγµένης οµάδας 

είχαν την ευκαιρία να βελτιώσουν τις επικοινωνιακές τους δεξιότητες και 

βοηθήθηκαν να αναπτύξουν δεξιότητες συνεργασίας, και ειρηνικής επίλυσης των 

συγκρούσεων τους. Το κοινωνιόγραµµα που εκπονήθηκε εµφάνισε µία αρµονική 

εσωτερική συνοχή της οµάδας που επιβεβαιώνει τις ποιοτικές παρατηρήσεις που 

υποστηρίζουν ότι µε επιτυχία επιτεύχθει σταδιακά η βελτίωση της συλλογικής 

Ενσυναίσθησης της οµάδας και η αρµονική ένταξη του µικρού Υάκινθου. Οι 

δάσκαλοι των παιδιών καθώς και άλλα άτοµα κατάλληλα εκπαιδευµένα, δηλώνουν 

ότι αυτή τους η επαφή  µε το Εκπαιδευτικό δράµα τους βοήθησε να εξελίξουν 



 x 

περαιτέρω την Εκπαιδευτική τους Ενσυναίσθηση και συµφωνούν ότι αποτελεί ένα 

ευέλικτο εκπαιδευτικό εργαλείο που ευνοεί τη γρήγορη και αποτελεσµατική ένταξη 

παιδιών, που εµφανίζουν δυσκολίες, εξασφαλίζοντας επάξιους ρόλους για όλα τα 

µέλη της οµάδας και αποφεύγοντας τον κίνδυνο της βίας και του σχολικού 

εκφοβισµού.  

Εν κατακλείδι, τα συµπεράσµατα της έρευνας συγκλίνουν στην άποψη ότι η 

ανάπτυξη της ατοµικής και συλλογικής Ενσυναίσθησης είναι κοπιώδης επειδή 

βασίζεται στην πολύπλευρη ανάπτυξη γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων και ως 

εκ τούτου είναι απαραίτητο να αρχίζει έγκαιρα από την προσχολική ηλικία. Το 

Εκπαιδευτικό δράµα αποτελεί ένα πολύτιµο εργαλείο προσέγγισης και εκπαίδευσης 

της Ενσυναίσθησης των προνηπίων, αυτής της τόσο ευαίσθητης ηλικιακής οµάδας. 

 

 

Λέξεις Κλειδιά: Ενσυναίσθηση, Ατοµική Ενσυναίσθηση, Συλλογική Ενσυναίσθηση, 

Εκπαιδευτικό Δράµα, Αισθητική Αγωγή , Αναπτυξιακές Διαταραχές, Αυτισµός. 
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ABSTRACT 

According to numerous bibliographic entries, Educational Drama is a 

multisensory educational method which enhances verbal and non-verbal 

communication and supports the decoding of human behaviour in a way which 

strengthens the participants’ Empathy. This study investigates the positive effect of 

Educational Drama on the development of individual and collective Empathy in a 

group of pre-school children. 

This essay addresses the instructive, educational and therapeutic value of 

Educational Drama through its application as a tool for developing and acquiring 

individual and collective skills of Empathy. What is also examined is the contribution 

of this process to the proper preparation of the group for including in their team 

Iakinthos, a young child diagnosed with autism.  

The methodology of this study combines field research, case studies and 

quantitative probes. The qualitative deductions derive from the recording and 

studying of the researcher's participant observation. The qualitative observations are 

further substantiated by the collection and analysis of the quantitative data which 

occurs from scales, questionnaires and the sociogram.  

In accordance with the outcome, the intervention, which was completed 

through the Educational Drama, covered the initial goals and the individual results 

agree with the bibliography. The selected group had the opportunity to improve its 

communication skills and was significantly assisted in enhancing its skills of 

cooperation and peaceful resolution of any conflicts. The sociogram created, revealed 

a harmonic cohesion within the team. This situation confirms the qualitative 

observations which claim that the improvement of the collective Empathy of the team 

and the harmonic inclusion of young Iakinthos and of other children portraying 

certain difficulties were gradually accomplished. The teachers, along with other 

appropriately qualified individuals, state that this contact with Educational Drama 

helped them further develop their Educational Empathy. They agree that Educational 

Drama is a flexible tool for the development of Empathy, which favours the swift and 

effective inclusion of children with certain difficulties. Apart from this, the 

development of the children's Empathy also ensures well-deserved roles for all team 

members and helps avoid the danger of violence and school bullying.  
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The conclusions, therefore, highlight how the development of individual and 

collective Empathy is tiresome and how for this exact reason it is of vital importance 

to ensure its development at the preschool stage. Educational Drama is an important 

tool for approaching and teaching Empathy to preschoolers, such a sensitive age 

group. 

 

Key words: Individual Empathy, Collective Empathy, Educational Drama, Aesthetics, 

Developmental Disorders, Autism.  
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 
 

 Η διανόηση γύρω από τη µορφωτική και θεραπευτική αξία του θεάτρου 

αρχίζει να διαπιστώνεται ήδη πριν από χιλιάδες χρόνια, µέσα από τις 

φιλοσοφικές θεωρήσεις που επεξεργάζονται το αντίκτυπο που έχουν στο θεατή 

οι ιδέες και τα σχήµατα που προτείνει  το αρχαίο ελληνικό, ή, ρωµαικό1 θέατρο, 

καθώς και αυτό άλλων ακόµη αρχαιότερων λαών και πολιτισµών2. Κατά τη 

σύγχρονη εποχή ύστερα από πολυπληθείς θεατρικούς πειραµατισµούς και σαν 

αποτέλεσµα σηµαντικών παιδαγωγικών, φιλοσοφικών και καλλιτεχνικών 

θεωρήσεων, αναγνωρίζεται ολοένα και περισσότερο η ανάγκη το θεατρικό 

παιχνίδι, το Εκπαιδευτικό Δράµα, και άλλες µορφές της δραµατικής τέχνης  να 

ενταχθούν συστηµατικά στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα καθώς οι ευεργετικές 

ιδιότητες που προσδίδονται στο δράµα  φαίνεται πως υποστηρίζουν άµεσα τη 

φυσιολογική ανάπτυξη των παιδιών 3.  

Στα κεφάλαια που ακολουθούν παρουσιάζεται συνοπτικά η µορφωτική 

αξία του Εκπαιδευτικού Δράµατος, αυτής της ευρηµατικής εκπαιδευτικής 

εφαρµογής που σχετίζεται µε το θέατρο, ξεκίνησε από την αρχαιότητα, 

αντικατοπτρίζει τις σύγχρονες παιδαγωγικούς µεθόδους και διαµορφώνεται 

σταδιακά στο πέρασµα της ιστορίας4.  

Επίσης γίνεται παρουσίαση της έννοιας της Ενσυναίσθησης  όσον αφορά  

τις εγγενείς και αναπτυσσόµενες δεξιότητες του ατόµου καθώς και εξερεύνηση 

                                                
1 Phil Jones, Δραµατοθεραπεία: Το θέατρο ως τρόπος ζωής και θεραπείας, Αθήνα, Ελληνικά 
2 Μία θεατρική µορφή που χρησιµοποιείται  στο Εκπαιδευτικό Δράµα είναι ο αυτοσχεδιασµός ο 
οποίος ξεκίνησε ήδη από την αρχαία τραγωδία και κωµωδία. Μετέπειτα το 300 πχ οι ηθοποιοί 
στην Ελλάδα και τη Ρώµη γίνονται µίµοι (που µιλούν), είναι άριστοι ακροβάτες και δηµιουργούν 
µια παράσταση µε απλά υλικά πλεγµένη γύρω από δηµοφιλή θέµατα. Πολύ αργότερα αφού 
χαλαρώνει ο ασφυκτικός έλεγχος και η λογοκρισία που ασκούσε τον Μεσαίωνα η χριστιανική 
εκκλησία κατά την Αναγέννηση έρχεται η χρυσή εποχή του θεάτρου και του αυτοσχεδιασµού µε 
τη µορφή που προτείνει η Commedia  dell’ arte, οι θίασοι της οποίας ήταν άριστα εκπαιδευµένοι 
και έκαναν περιοδίες σε χώρες όπως η Γερµανία, η Αγγλία και η Γαλλία. Βλ. Αστέριος Τσιάρας, 
Η αυτοσχέδια θεατρική εκπαίδευση στη σχολική τάξη, Αθήνα, Παπαζήσης, 2016, σσ.14-15. 
3 Βλ. Lee R. Chasen, Surpassing standards in the elementary classroom: emotional intelligence 
and academic achievement through educational drama, New York, Peter Lang AG, 2009, σ.19. -
John O’Toole, The process of drama: negotiating art and meaning , Oxon & New York, 
Routledge, 1992, σσ. 4-5.-Brian Woolland, Η διδασκαλία του δράµατος στο δηµοτικό σχολείο, 
Αθήνα, Ελληνικά Γράµµατα, 1999, σσ. 384-386. και Αστέριος Τσιάρας, Η αναπτυξιακή διάσταση 
της διδακτικής του δράµατος στην εκπαίδευση, Αθήνα, Παπαζήσης, 2014, σσ.21-31. 
4 Αστέριος Τσιάρας, Η αναπτυξιακή διάσταση της διδακτικής του δράµατος στην εκπαίδευση, ό.π., 
2014, σσ.21-31. και Σίµος Παπαδόπουλος, Παιδαγωγική του θεάτρου, Αθήνα, Αυτοέκδοση, 2010, 
σ.19. 
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της συλλογικής Ενσυναίσθησης5, η οποία φαίνεται πως επιτυγχάνεται µέσα από 

την εξασφάλιση κατάλληλης αλληλεπίδρασης6, συνοχής και επάξιων ρόλων7 

στην οµάδα και µέσα από την περαιτέρω καλλιέργεια των ατοµικών ικανοτήτων.   

Η απόκτηση µιας στιβαρής και εύρωστης συλλογικής Ενσυναίσθησης 

φαίνεται πως στηρίζεται πάνω σε µια ευαίσθητη πολυπαραγοντική ισορροπία, η 

οποία αποτελεί συνισταµένη όχι µόνο της ατοµικής Ενσυναίσθησης που φέρει ο 

καθένας στην οµάδα αλλά κυριότερα  της επιρροής που ασκεί το πλαίσιο επί της 

οµάδας.  

Στο σηµείο αυτό γίνεται αναφορά στη σηµασία της ανάπτυξης 

κατάλληλων συνθηκών εκπαίδευσης, µέσα από κατάλληλα εργαλεία και 

κατάλληλους εκπαιδευτικούς συντονιστές και εµψυχωτές της οµάδας. 

Ακολούθως γίνεται αναφορά στις Διάχυτες Αναπτυξιακές Διαταραχές8 οι 

οποίες όχι µόνο µπορούν να εµποδίσουν την οµαλή ανάπτυξη της επικοινωνίας 

και της µαθησιακής πορείας των παιδιών που τις εµφανίζουν, αλλά οπωσδήποτε 

                                                
5 Οι εννοιολογικοί́ ορισµοί της ενσυναίσθησης είναι πολυάριθµοι και παρατηρείται περιορισµένη 
συµφωνία µεταξύ των µελετητών-ερευνητών γεγονός που αναδεικνύει τον πολυσύνθετο 
χαρακτήρα της. Φωτεινή Π. Κιρκιγιάννη, «Η ενσυναίσθηση στην ψυχοθεραπεία και τη 
συµβουλευτική́», Τα Εκπαιδευτικά, 89-90, 2009, σ.14. - Μαρία Μαλικιώση-Λοίζου, «Μια 
κριτική µατιά στην ενσυναίσθηση», Ψυχολογία, 10(2-3), 2003, σσ.259-309. Διαθέσιµο και στο  
http://dide.fth.sch.gr/ssn/wp-content/uploads/2013/01/malikiosi-
loizoy_PSIHOLOGIA_TOMOS.10_TEYHOS.2-3.pdf και Leslie S. Greenberg, Jeanne C. 
Watson, & Germain Lietaer. Handbook of experiential psychotherapy, New York and London, 
The Guilford Press, 1998, σσ.61-81.  
6 Η Ενσυναίσθηση από την πλευρά της νευροβιολογίας µελετάται ατοµικά αλλά και µέσα στο 
κοινωνικό πλαίσιο, όπου εξετάζεται η αποδοχή της ατοµικής Ενσυναίσθησης εκ µέρους του 
συνόλου καθώς και η επιρροή του κάθε πλαισίου επί της ατοµικής Ενσυναίσθησης του µέλους 
της οµάδας. Ανθρωπολογικά µελετώνται οι δυναµικές που επιτρέπουν ή αποτρέπουν την 
Ενσυναίσθηση του ατόµου, η οποία θεωρείται σαν ένας συνεχιζόµενος διάλογος και ένα δι-
υποκειµενικό επίτευγµα, που εξαρτάται περισσότερο από το κατά πόσο οι άλλοι είναι 
διατεθειµένοι ή ικανοί να µας επιτρέψουν να κατανοήσουµε τους εαυτούς τους. Σχετικά βλέπε 
συζήτηση στο: Simone Roerig, Floryt van Wesel F, Sandra J.T.M. Evers & Lydia Krabbendam, 
«Researching children's individual empathic abilities in the context of their daily lives: the 
importance of mixed methods», Frontiers in Neuroscience, 9(261), 2015, σσ.1-6. 
7Βλ.Wolf Wolfensfberger, Normalization: the principle of normalization in human service, 
Toronto, Ontario, National Institute on Mental Retardation, 1972, σσ.30-44. 
8 Οι διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές περιλαµβάνουν ένα σύνολο καταστάσεων στις οποίες 
παρατηρούνται καθυστερήσεις και αποκλίσεις της ανάπτυξης των κοινωνικών δεξιοτήτων, της 
γλώσσας και της επικοινωνίας και του ρεπερτορίου συµπεριφοράς. Οι διάχυτες αναπτυξιακές 
διαταραχές εκδηλώνονται κατά κανόνα στα µικρά παιδιά πριν από την ηλικία των 3 ετών. Ένα 
από τα κυριότερα ειδοποιά σηµεία είναι η απουσία, καθυστέρηση ή και η παλινδρόµηση στην 
ανάπτυξη των γλωσσικών δεξιοτήτων. Σύµφωνα µε την κλίµακα DSM-IV-TR, που εισήγαγε η 
Αµερικανική Ψυχιατρική Εταιρία πέντε είναι στο σύνολο τους οι Διάχυτες Αναπτυξιακές 
Διαταραχές: «η Αυτιστική Διαταραχή, το Σύνδροµο, η Παιδική αποδιοργανωτική Διαταραχή, η 
Διαταραχή Asperger και η Διάχυτη Αναπτυξιακή Διαταραχή Μη Προσδιοριζόµενη Αλλιώς». Βλ. 
American Psychiatric Association, Διαγνωστικά Κριτήρια DSM-IV-TRtm, (µετάφραση επιµέλεια 
Κώστας Γκοτζαµάνης), Αθήνα, ιατρικές εκδόσεις Λίτσας, 2004, σσ.59-64.  και Benjamin J. 
Sadock, & Virginia A. Sadock, Kaplan & Sadock’s επίτοµη ψυχιατρική παιδιών και εφήβων, 
Αθήνα, Λίτσας, 2010, σ.89.  
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επηρεάζουν αρνητικά την κοινωνικοποίηση αυτών των µαθητών µέσα στο 

σύνολο της τάξης τους.  

Στη συνέχεια, παρουσιάζεται το Πρόγραµµα Ερευνητικής Παρέµβασης 

µέσω του Εκπαιδευτικού Δράµατος και περιγράφεται αναλυτικά η µεθοδολογία 

σύµφωνα µε την οποία αναπτύχθηκε η παρούσα έρευνα. Έπειτα, παρατίθενται τα 

αποτελέσµατα που συλλέχθηκαν και τα οποία υποστηρίζουν ποιοτικά και 

ποσοτικά τις αρχικές υποθέσεις που τέθηκαν, σχετικά µε το Εκπαιδευτικό Δράµα, 

ως πλέον κατάλληλου εργαλείου ανάπτυξης της ατοµικής και συλλογικής 

Ενσυναίσθησης. 

Η επιλογή της συγκεκριµένης οµάδας προνηπίων για την εφαρµογή του 

Εκπαιδευτικού Δράµατος ως καλύτερης µεθόδου εκπαίδευσης της Ενσυναίσθησης 

των παιδιών έγινε µε βάση τη συνεχιζόµενη αναστάτωση που παρατηρείτο στην 

τάξη αυτή και η οποία οφείλονταν σε σηµαντικές δυσκολίες που εµπόδιζαν την 

ουσιαστική συνοχή της οµάδας.  Σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς της οµάδας 

των παιδιών οι δυσκολίες αυτές προυπήρχαν αλλά εντάθηκαν περαιτέρω λόγω 

της δύσκολης προσαρµογής και ένταξης ενός παιδιού που εµφάνιζε αυτιστικά 

στοιχεία µέτριας ως σοβαρής βαρύτητας.  

Με αφορµή τις δυσκολίες ένταξης του προαναφερόµενου µαθητή 

ερευνάται επίσης, η ανάγκη τα παιδιά µιας τάξης να ασκούνται σε  δεξιότητες 

Ενσυναίσθησης και οµαδικά, επειδή οι  ατοµικές δεξιότητες Ενσυναίσθησης είναι 

πιθανόν να επηρεάζονται σηµαντικά από τα περιστασιακά σηµεία που 

προκύπτουν στο πλαίσιο της αλληλεπίδρασης µε την οµάδα και των κοινωνικών 

ζυµώσεων της τάξης.  

Τέλος, αναφέρονται τα συµπεράσµατα της έρευνας, τα οποία 

επιβεβαιώνουν την καταλληλότητα του Εκπαιδευτικού Δράµατος σαν ευέλικτου 

εργαλείου εκπαίδευσης της ατοµικής αλλά και της συλλογικής Ενσυναίσθησης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ 

Η ΜΟΡΦΩΤΙΚΗ ΑΞΙΑ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΔΡΑΜΑΤΟΣ 

 

 

1.1. Εννοιολογική προσέγγιση του εκπαιδευτικού δράµατος 

 

Το Εκπαιδευτικό Δράµα 9  είναι ένας πολυσύνθετος µηχανισµός 10 

ιδιαίτερης µορφωτικής αξίας που σχετίζεται άµεσα µε το θέατρο και το δράµα. 

Σύµφωνα µε τον  John O’Toole (1992)11 το Εκπαιδευτικό Δράµα αποτελεί µία 

ιδιαίτερη µορφή τέχνης που έχει παράλληλα καλλιτεχνικό, εκπαιδευτικό και 

διαδικαστικό χαρακτήρα και η οποία ενορχηστρώνεται από τον συντονιστή της 

µε τρόπο τέτοιο ώστε να καλύπτει τις συγκεκριµένες εκπαιδευτικές ανάγκες του 

κάθε πλαισίου όπου εφαρµόζεται.  

Το Εκπαιδευτικό Δράµα προέκυψε σαν ιδέα στη Μ. Βρετανία, αλλά και 

σε άλλες χώρες, στις αρχές της δεκαετίας του 1950 και ως τα τέλη του 1970 

καθιερώθηκε ως ένα ξεχωριστό, αυτόνοµο και αναγνωρίσιµο είδος της 

Δραµατικής Τέχνης12. Το Εκπαιδευτικό Δράµα καθώς και το Θέατρο στην 

Εκπαίδευση (Theatre in Education - ΤΙΕ) 13  αποτελούν δύο από τις 

σηµαντικότερες µορφές δραµατικής τέχνης που περιλαµβάνονται κάτω από την  

έννοια του όρου η Δραµατική Τέχνη στην Εκπαίδευση14. Συχνά ονοµασίες όπως 

Δηµιουργικό Δράµα, ή, Αναπτυξιακό Δράµα15 αποδίδονται εναλλακτικά από 

ορισµένους συγγραφείς στο Εκπαιδευτικό Δράµα16.  

                                                
9 Educational Drama είναι ο ακριβής όρος που χρησιµοποιεί ο Lee Chasen. Βλ. Lee R. Chasen, 
Surpassing standards in the elementary classroom: emotional intelligence and academic 
achievement through educational drama, New York, Peter Lang AG, 2009, σ.19.  
10 Σίµος Παπαδόπουλος, Παιδαγωγική του θεάτρου, Αθήνα, Αυτοέκδοση, 2010, σ.19. 
11 John O’Toole, The process of drama: negotiating art and meaning , Oxon & New York, 
Routledge, 1992, σσ. 4-5. 
12 John O’Toole, The process of drama: negotiating art and meaning , ό.π., 1992, σσ.4-5. 
13Brian Woolland, Η διδασκαλία του δράµατος στο δηµοτικό σχολείο, ό.π., 1999, σσ.384-386. 
14 Tony Jackson, Learning through theatre. Essays and casebooks on theatre in education, 
Manchester, Manchester University Press, 1980, σ.xi. 
15Suzi Clipson-Boyles, Teaching primary English through drama: a practical and creative 
approach, 2nd edition, Abingdon, Oxon & NewYork, Routledge, 2012, σ.3. Εκτενής συζήτηση, 
αποσαφήνιση και ιστορική αναδροµή σχετική µε τον νέο αυτόν γνωστικό τοµέα και τους 
αλληλοεπικαλυπτόµενους όρους που χρησιµοποιούνται στην βιβλιογραφία δίνει στην εισαγωγή 
του βιβλίου του και ο Αστέριος Τσιάρας. Βλ. Αστέριος Τσιάρας, Η αναπτυξιακή διάσταση της 
διδακτικής του δράµατος στην εκπαίδευση, Αθήνα, Παπαζήσης, 2014, σσ.21-31. 
16Jonothan Neelands, Making sense of drama: a guide to classroom practice, London & 
Portsmouth, NH, Heinemann Educational Books, 2002, σ.74. 
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Παρ’ όλη την πολυδιάστατη σύνθεση του Εκπαιδευτικού Δράµατος, η 

οποία επιτυγχάνεται µέσα από τον συγκερασµό µιας πλειάδας δραµατικών 

τεχνικών και θεατρικών ειδών και  διαδικασιών, διακριτά χαρακτηριστικά του 

αποτελούν η µυθοπλασία, η ανάληψη ρόλων και ο αυτοσχεδιασµός17.  

Η ιδιαίτερη µορφωτική αξία του Εκπαιδευτικού Δράµατος έγκειται 

σύµφωνα µε τους µελετητές του στο ότι παρέχει βιωµατική µάθηση µέσα από το 

συµβολικό παιχνίδι18 και ορισµένοι από τους βασικούς  στόχους του είναι η 

ενίσχυση της κριτικής σκέψης, η αξιοποίηση του αυθορµητισµού, η ανάπτυξη 

της δηµιουργικότητας, αλλά και η αλλαγή του τρόπου σκέψης σχετικά µε τον 

εαυτό και τους άλλους19. Η εφαρµογή του Εκπαιδευτικού Δράµατος βασίζεται σε 

δηµιουργικές τεχνικές παρόµοιες µε αυτές του θεάτρου, αν και σαν 

επισφράγισµα της διαδικασίας δεν είναι πάντα απαραίτητο το ανέβασµα µιας 

παράστασης για το κοινό20 . Σύµφωνα µε τον Αστέριο Τσιάρα, (2014) το 

Εκπαιδευτικό Δράµα «...απελευθερωµένο από τις συµβάσεις του θεάτρου, 

λειτουργεί µέσα σε µία ασφαλή, εικονική, πολυδιάστατη, χρονική 

πραγµατικότητα»21 .  

Με βάσει τα παραπάνω γίνεται φανερό πως το Εκπαιδευτικό Δράµα 

εκµεταλλευόµενο άριστα τη δύναµη που διαθέτει το δράµα, σαν 

πολυαισθητηριακό µέσο προσέγγισης-αλληλεπίδρασης των συµµετεχόντων, 

αλλά και ελεύθερο από οτιδήποτε θα ανέστειλε την ελεύθερη έκφραση, 

δηµιουργικότητα και τη φαντασία των παιδιών,  αποτελεί µια ευέλικτη 

διαδικασία διερεύνησης νέων γνώσεων και  µετάδοσης νοηµάτων22. 

 

 

 
                                                
17Βλ. John O’Toole. The process of drama: negotiating art and meaning , ό.π., 1992, σσ.8-10. και 
Brian Woolland, Η διδασκαλία του δράµατος στο δηµοτικό σχολείο, Αθήνα, Ελληνικά Γράµµατα, 
1999, σσ. 384-386. 
18 Αστέριος Τσιάρας, Η αυτοσχέδια θεατρική έκφραση στη σχολική τάξη, Αθήνα, Παπαζήσης, 
2016, σ.30. 
19 Αστέριος Τσιάρας, Η αναπτυξιακή διάσταση της διδακτικής του δράµατος στην εκπαίδευση, 
ό.π., 2014, σσ.29-30. 
20  Ο Slade υποστηρίζει ότι η σηµασία της θεατρικής δράσης όσον αφορά τα παιδιά δεν έγκειται 
στην παράσταση. Η τέχνη στα παιδιά πρέπει να αντιµετωπίζεται διαφορετικά από ότι στους 
ενήλικες. Βλ. Peter Slade, Child play: its importance for human development, London & Bristol, 
Pa., J. Kingsley Publishers, 1995, σ.87. και Robert Landy, Ηandbook of educational drama and 
theatre, Wesport [Conn.] & London, Greenwood Press, 1982, σ.8. 
21 Αστέριος Τσιάρας, Το δράµα και το θέατρο στην εκπαίδευση, Αθήνα, Παπούλιας, 2005, σ.32, 
22 Shifra Schonmann, Theatre as a medium for children and young people: images and 
observations, Dordrecht, Springer, 2006, σσ.14 & 92. 
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1.2. Η διαχρονική σπουδαιότητα της δραµατικής τέχνης 
 

Πρώτοι  ο Πλάτων και ο Αριστοτέλης23 αναφέρουν τη µορφωτική και 

θεραπευτική αξία του θεάτρου. Πολύ αργότερα, δηλαδή στις αρχές του 20ου 

αιώνα, µεγάλοι θεατράνθρωποι όπως ο Stanislavski24, ο Artaud25, o Nikolai 

Evreinov26, ο Berthold Brecht27 αρχίζουν να εξερευνούν τις δυνατότητες του 

θεάτρου και να το χρησιµοποιούν σαν εργαλείο κοινωνικής αποφόρτισης, 

πολιτικής αναθεώρησης, αλλαγής και θεραπείας28. Παράλληλα, οι θεατρικοί 

πειραµατισµοί και οι ιδέες σπουδαίων ανθρώπων της τέχνης όπως οι: Jerzy 

Grotowski29, Eugenio Barba,30 και Augusto Boal31, αλλά και οι επιστηµονικές 

και θεατρικές εφαρµογές σηµαντικών προσωπικοτήτων της επιστήµης και των 

γραµµάτων όπως οι Jacob Moreno,32 Peter Brook33 κ.α. διευρύνουν το πεδίο 

εφαρµογής του δράµατος στην εκπαίδευση και τη θεραπεία. 

Ανατρέχοντας στην ιστορία, η φιλοσοφική διαδροµή µέχρι την 

αναγνώριση και τη θεωρητική θεµελίωση της µορφωτικής σηµασίας που σήµερα 

αναγνωρίζουµε ότι κατέχει το Εκπαιδευτικό Δράµα, φαίνεται πως σηµαντικά  

                                                
23 Gavin Bolton, «Changes in thinking about drama in education», Theory into practice, 24(3), 
1985, σσ.151-157.  
24John O’Toole, The process of drama: negotiating art and meaning , ό.π., 1992, σ.15. 
25Michael Anderson, David Cameron, & John Carroll, Drama education with digital technology, 
London, Continuum International, 2009, σ.332. 
26 John Louis Styan, Modern drama in theory and practice: expressionism and epic theatre, vol.3 
Cambridge, Cambridge University Press, 1983, σ.90.  
27Jaqueline Jomaron, Ιστορία σύγχρονης σκηνοθεσίας: 1914-1940, τ.2ος, Θεσσαλονίκη, University 
Studio Press, 2009, σσ.62-67. 
28Αστέριος Τσιάρας, Το δράµα και το θέατρο στην εκπαίδευση, Αθήνα, Παπούλιας, 2005, σσ.56-
59. - Denis Bablet, Ιστορία σύγχρονης σκηνοθεσίας. 1ος τόµος: 1887-1914, Θεσσαλονίκη, 
University Studio Press, 2008, σσ.8-9. και Marc Silberman, Μπέρτολτ Μπρέχτ. Κριτικές 
προσεγγίσεις, Αθήνα, Στάχυ, 2002, σ.32. 
29 Lisa Wolford, Grotowski’s objective drama research, Jackson, University Press of Mississippi, 
1996, σ.9. 
30 Eugenio Barba,  Το χάρτινο κανό: ένας οδηγός προς τη θεατρική ανθρωπολογία, Αθήνα, 
Δωδώνη, 2008, σ.18. 
31 Ο Boal επινόησε το θέατρο του καταπιεσµένου µία από τις σηµαντικότερες µορφές του 
κοινωνικού και αναπτυξιακού θεάτρου. Βλ. Άλκηστις Κοντογιάννη, Μαύρη αγελάδα- άσπρη 
αγελάδα: δραµατική τέχνη στην εκπαίδευση και διαπολιτισµικότητα, Αθήνα, Τόπος, 2008, σσ.51-
61. - Gavin Bolton, Changes in thinking about drama in education, ό.π., 1985, σ.155. και John 
O’Toole, The process of drama: negotiating art and meaning , ό.π., 1992, σ.15. 
32  Richard Courtney, Play, drama & thought: the intellectual background to dramatic education, 
Toronto, Simon & Pierre Pub., 41989, σσ.76-80. και Αστέριος Τσιάρας, Το δράµα και το θέατρο 
στην εκπαίδευση, ό.π., 2005, σσ.81-83. 
33Roger Wooster, Contemporary theatre in education, Bristol, UK & Chicago, USA, Intellect, 
2007, σ.8. και Αστέριος Τσιάρας, Το δράµα και το θέατρο στην εκπαίδευση, ό.π., 2005, σσ.53-55. 
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ενισχύθηκε από τις παιδοκεντρικές αντιλήψεις των Rousseau 34 , Froebel 35 , 

Pestalozzi36,  Dewey37, που προσεγγίζουν το δραµατικό παιχνίδι σαν µέσο 

παιδοκεντρικής και βιωµατικής µάθησης38. 

Στον τοµέα της εκπαίδευσης ήδη από το 1920 η Winifred Ward 39 

χρησιµοποιεί τη δραµατική εκπαίδευση για να αναπτύξει τη δηµιουργικότητα 

των µαθητών της µέσα από τον αυτοσχεδιασµό και τη συµµετοχική διαδικασία. 

Την ίδια περίπου εποχή στη Μ. Βρετανία η Harriet Finlay Jonson και ο Henry 

Caldwell Cook εφαρµόζουν το δράµα σαν µέσο µάθησης, υποστηρίζοντας ότι το 

παιχνίδι είναι ένας φυσικός τρόπος µάθησης40. Λίγο αργότερα  ο Peter Slade41, 

υπογραµµίζει ότι το δράµα αποτελεί µέσο συναισθηµατικής ανάπτυξης και 

καλλιέργειας επειδή προωθεί την προσεκτική παρατήρηση και οδηγεί το παιδί 

στο να αποζητά τη στήριξη και τη συνεργασία του περιβάλλοντος του42.   

Στα ίδια αχνάρια  µε τα παραπάνω συµβαδίζουν και οι απόψεις που 

στοιχειοθετούν ο  Brian Way 43, η Dorothy Heathcote44 και ο Gavin Bolton45, οι 

οποίοι δίνουν µικρότερη έµφαση στο τελικό, αισθητικό αποτέλεσµα και την 

παράσταση 46   τονίζοντας τη µεγάλη εκπαιδευτική αξία που έχει η ίδια η 

δραµατική διαδικασία, δηλαδή, το παιχνίδι, το ταξίδι  µε τη φαντασία, η 

αλληλεπίδραση µε τον εµψυχωτή, του οποίου ο ρόλος είναι πολύ σηµαντικός, η 

γνωριµία µε τις δραµατικές τεχνικές, η µελέτη των σύµβολων και των 

                                                
34 Jean-Jacques Rousseau & Richard Lawrence Archer, Jean Jacques Rousseau: his educational 
theories selected from Émile, Julie and other writings, New York, Barron’s Educational Series, 
1964, σ.8. 
35Cecily O’Neill, Dorothy Heathcote on education and drama: essential writings, New York, 
Routledge, 2015, σ.1.  
36 Richard Courtney, Play, drama & thought: the intellectual background to dramatic education, 
4th edition, ό.π., 1989, σ.21. 
37 Gavin Bolton, Changes in thinking about drama in education, ό.π., 1985, σ.152. 
38Αστέριος Τσιάρας, Το δράµα και το θέατρο στην εκπαίδευση, ό.π., 2005, σσ.31. 
39 John O'Toole, Madonna Stinson, & Tiina Moore, Drama and curriculum: a giant at the door, 
[Dordrecht], Springer, 2009, σ.73. 
40 Richard Courtney, play, drama & thought: the intellectual background to dramatic education, 
4th edition, ό. π., 1989, σ.22. 
41John O’Toole, The process of drama: negotiating art and meaning, ό.π., σ.195. 
42«να παρατηρεί, να συνεργάζεται και να υπολογίζει τους άλλους» αναφέρει ο Αστέριος Τσιάρας 
στο Αστέριος Τσιάρας, Το δράµα και το θέατρο στην εκπαίδευση, ό.π., 2005,  σσ.32-34. 
43John Somers, Drama and theatre in education: contemporary research, North York, Ont., 
Captus University Publications, 1996, σ.108. 
44 Liz Johnson, & Cecily O’Neill, Dorothy Heathcote: collected writings on education and 
drama, Evanston, Ill., Northwestern University Press, 1991, σσ.42-43. 
45John O’Toole, Madonna Stinson, & Tiina Moore, Drama and curriculum: a giant at the door, 
[Dordrecht], Springer, 2009, σ.121. 
46 Gavin Bolton, Changes in thinking about drama in education, ό.π., 1985, σσ.154-155. 
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χαρακτήρων, η απόδοση των ρόλων και η βελτίωση της θεατρικής έκφρασης47. 

Πράγµατι, σαν δυναµικά εργαλεία µετάδοσης του νοήµατος που παρέχει το 

θέατρο, στο Εκπαιδευτικό Δράµα γενικότερα αναγνωρίζεται πως είναι ο 

συµβολισµός48, η δραµατική ένταση, η δραµατική γλώσσα και η επιβράδυνση 

του ρυθµού της δραµατικής διαδικασίας.   

Προκειµένου να γίνει αντιληπτή η άσβεστη φλόγα που δίνει ενέργεια στο 

Εκπαιδευτικό δράµα αξίζει εδώ να αναφερθεί  πως  οι διαφορές που εντοπίζονται 

από τους ερευνητές του σε σχέση µε το θέατρο ανευβρίσκονται τόσο στη 

λειτουργία, αλλά ακόµη περισσότερο στον ιδιαίτερο σκοπό που αυτό επιτελεί. 

Χαρακτηριστικά, διατυπώνεται η άποψη, ότι το Εκπαιδευτικό δράµα µπορεί 

εύκολα να παραλληρισθεί µε ένα σενάριο που επιτρέπει άπειρες ερµηνείες, 

παραλλαγές και εφαρµογές49. 

Σύµφωνα όµως µε τον  θεωρητικό David Hornbrook50  παρόλο που 

υποστηρίζεται, επίσης, αναντίρρητα η αξία της διαδροµής του Εκπαιδευτικού 

Δράµατος, σηµαντική θεωρείται πως παραµένει από εκπαιδευτικής σκοπιάς η 

τελική µορφή, δηλαδή το αισθητικό αποτέλεσµα και η παράσταση. Ακόµη µε 

βάση τον ίδιο ερευνητή, ακόµη περισσότερο η σηµασία του ρόλου του 

δασκάλου εµψυχωτή51, αναδεικνύεται και το δράµα προσεγγίζεται ολοένα και 

περισσότερο θεωρητικά, ως ένα εξαιρετικό εργαλείο µάθησης για τα παιδιά52 

που αποσκοπεί στη γνώση αλλά και στην καλλιέργεια της εσωτερικής ενόρασης, 

στην κατανόηση του κόσµου που τα περιβάλλει53 και των κρυφών νοηµάτων των 

ανθρώπινων πράξεων54. 

 

                                                
47Αστέριος Τσιάρας. Το δράµα και το θέατρο στην εκπαίδευση, ό.π., 2005, σσ.33-34. 
48Cecily O’Neill, Dorothy Heathcote on education and drama: essential writings, ό.π., 2015, 
σ.28. 
49 παρόµοια «...το θέατρο είναι µια παράσταση» Alkistis Kondoyanni, Antonis Lenakakis, Nikos 
Tsiotsos, «Intercultural and lifelong learning based on educational drama: propositions for 
multidimensional research projects», Scenario, (2), 2013, σσ.27-47.  
50Michael Anderson, Master class in drama education: transforming teaching and learning. 
London & New York, NY, Continuum International Pub. Group, 2012, σ.59. 
51Richard Courtney, Play, drama & thought: the intellectual background to dramatic education, 
4th edition, ό.π., 1989, σ. 23. και Αστέριος Τσιάρας, Το δράµα και το θέατρο στην εκπαίδευση, 
ό.π., 2005, σσ.34-36. 
52 John O'Toole, Madonna Stinson, &Tiina Moore, Drama and curriculum: a giant at the door, 
ό.π., 2009, σ.139. 
53 Shin-Mei Kao & Cecily O’Neill, Words into worlds: learning a second language through 
process drama, Stamford, Conn., Ablex, 1998, σ.26.  
54Αστέριος Τσιάρας, Το δράµα και το θέατρο στην εκπαίδευση, ό. π., 2005,  σσ.36-38. 
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1.3. Η καθιέρωση της δραµατικής τέχνης στο σχολείο και η ανάπτυξη του 
εκπαιδευτικού δράµατος στην Ελλάδα 
 

Στη συνέχεια της ιστορικής διαδροµής του Εκπαιδευτικού Δράµατος, από 

το 1960 και ύστερα αρκετές χώρες ενσωµατώνουν το δράµα στο εκπαιδευτικό 

τους σύστηµα. Αυτή ακριβώς, είναι η εποχή που το δραµατικό παιχνίδι στην 

Αµερική και την Αγγλία συνδέεται και επίσηµα µε την ανάπτυξη των 

κοινωνικών δεξιοτήτων. Ο όρος Εκπαιδευτικό Δράµα (Drama in Education) 

επικρατεί παγκοσµίως.  

Με αφορµή τις προαναφερόµενες επιστηµονικές διαπιστώσεις ολοένα και 

περισσότεροι µελετητές, θετικά επηρρεασµένοι από το γενικότερο κλίµα, 

µελετούν τις δυνατότητες εφαρµογής  της Δραµατικής τέχνης στην Εκπαίδευση.  

Οι αξιόλογοι αυτοί ερευνητές, ανάµεσα στους οποίους συγκαταλέγονται και οι 

Jonothan Neelands 55 , John O’Toole (1992) 56 ,  διευρύνουν το πεδίο της 

εφαρµογής αναπτύσσοντας αξιοσηµείωτες τεχνικές που εκτός των άλλων έχουν 

σαν στόχο τη µύηση και την εκπαίδευση των δασκάλων στη χρήση της 

Δραµατικής τέχνης στο σχολείο.  

Όσον αφορά την ανάπτυξη του Εκπαιδευτικού Δράµατος στην Ελλάδα 

αυτή φαίνεται να συνδέεται κάτω από µία σκοπιά, µε την αναγνώριση της αξίας 

του παιδικού θεάτρου το οποίο σταδιακά απενδύεται το συντηρητισµό του και 

µετεεξελίσσεται σε Θέατρο για Παιδιά. Από την άλλη πλευρά σηµαντική 

επηρροή ως προς την ανάπτυξη της δραµατικής τέχνης στην υπηρεσία της 

εκπαίδευσης στον Ελλαδικό χώρο έχει η αυξανόµενη διαχρονικά επιστηµονική 

γνώση που συγκεντρώνεται παγκοσµίως αλλά και σε τοπικό επίπεδο.  

Πράγµατι, περίπου στα µέσα του 1800, αναγνωρίζεται και στην Ελλάδα, 

από αρκετούς συγγραφείς και λόγιους57 ο ιδιαίτερος ρόλος του θεάτρου σαν 

µέσο διαπαιδαγώγησης του παιδιού. Ωστόσο η µετέπειτα πορεία µέχρι και την 

αναγνώριση του Εκπαιδευτικού Δράµατος σαν µία ξεχωριστή οντότητα και 

καταξιωµένη εκπαιδευτική µέθοδο είναι µακριά.  
                                                
55Jonothan Neelands, Making sense of drama: a guide to classroom practice, ό. π., 2002, σ.6. 
56 John O’Toole, The process of drama: negotiating art and meaning , Oxon & New York, 
Routledge, 1992, σσ. 4-5. 
57 Λόγιοι της εποχής του Παλαµά, όπως ο Δηµήτρης Καµπούρογλου, ο Αριστοτέλης Κουρτίδης 
και ο Ιωάννης  Παπούλιας γράφουν σύντοµα θεατρικά έργα και διαλόγους για παιδιά. Μαρία 
Δηµάκη – Ζώρα, «Συνέχειες και ρήξεις στην εξέλιξη του θεάτρου για ανήλικους θεατές στην 
Ελλάδα», στο Πρακτικά Ε΄Ευρωπαικού Συνέδριου Νεοελληνικών Σπουδών: συνέχειες, 
ασυνέχειες, ρήξεις στον ελληνικό κόσµο (1204-2014), , Θεσσαλονίκη, 2014, σσ.373-386. 
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Ιδιαίτερα σηµαντικός σταθµός όσον αφορά την αναγνώριση της 

σηµασίας του παιδικού θεάτρου ήταν η θεωρητική προσέγγιση του Γρηγόριου 

Ξενόπουλου, ο οποίος υποστήριξε την παιδαγωγική και καλλιτεχνική αξία του, 

το 1896 και 1926 µε την ευκαιρία της έκδοσης των δραµµατίων του. Επίσης 

ιδιαίτερα ωφέλιµη για τον ίδιο σκοπό στάθηκε η ίδρυση των πρώτων παιδικών 

σκηνών, από την Ευφροσύνη Λόντου-Δηµητρακοπούλου και την Αντιγόνη 

Μεταξά- Κροντηρά το 1931 και το 1933 αντίστοιχα. Μεταπολεµικά το παιδικό 

θέατρο αναγεννιέται µέσα από τις στάχτες του Β’ Παγκοσµίου πολέµου που 

επέβαλε µία παύση στην ανάπτυξη του΄ ενώ στη συνέχεια περνά µέσα από µία 

περίοδο έντονου διδακτισµού, εξαίρεση της οποίας αποτελούν τα έργα του 

Βασίλη Ρώτα που είχε µια διαφορετική αντίληψη για την αισθητική και τη 

σκηνοθεσία58.  

Τη δεκαετία του 1970 – 1980 ένας άνεµος ανανέωσης πνέει καθώς το 

παιδικό θέατρο εναρµονίζεται µε τις εξελίξεις σε ευρωπαϊκό επίπεδο και 

ιδρύεται το Ελληνικό Κέντρο Θεάτρου για Παιδιά και Νέους. Ο όρος Θέατρο για 

Παιδιά επικρατεί και σηµατοδοτεί την αναγνώριση της ανάγκης να λαµβάνονται 

σοβαρά υπόψη οι ιδιαίτερες αναπτυξιακές ανάγκες της ηλικίας και µε τρόπο 

ευχάριστο και δηµιουργικό και όχι στείρα διδακτικό, να προσφέρεται η κριτική 

ανάπτυξη και η αισθητική καλλιέργεια του µικρού θεατή59. Κατά την περίοδο 

αυτή, συγγραφείς όπως ο Γιάννης Ξανθούλης, ο Γιάννης Νεγρεπόντης, η 

Μαρούλα Ρώτα, ο Γιάννης Καλατζόπουλος κ.ά., µε ευασθησία και τόλµη,  

προσεγγίζουν ζητήµατα της κοινωνικής και της ευρύτερης πολιτικής ζωής60.  

                                                
58 Μαρία Δηµάκη – Ζώρα, «Συνέχειες και ρήξεις στην εξέλιξη του θεάτρου για ανήλικους 
θεατές στην Ελλάδα», στο Πρακτικά Ε΄Ευρωπαικού Συνέδριου Νεοελληνικών Σπουδών, 
«συνέχειες, ασυνέχειες, ρήξεις στον ελληνικό κόσµο (1204-2014)», Θεσσαλονίκη, 2014, σσ.373-
386. 
59 Ταυτόχρονα µε τον εκπαιδευτικό, κοινωνικό και ψυχαγωγικό σκοπό, του θεάτρου, σηµαντική 
είναι η επικοινωνιακή σχέση που αναπτύσσεται κατά τη διάρκεια της παράστασης µεταξύ των 
συµµετεχόντων αλλά επίσης πρωταρχική σηµασία κατέχει η ελεύθερη επιλογή που δίνεται στους 
µαθητές να συνθέσουν το δικό τους θέατρο σύµφωνα µε τις δικές τους ανησυχίες και ανάγκες να 
εκφράσουν τον κόσµο τους. Θεόδωρος Α. Γραµµατάς, Η σχολική θεατρική παράσταση: οδηγός 
για εκπαιδευτικούς: Πρωτοβάθµια εκπαίδευση, Αθήνα Ατραπός, 2007, σσ.42-43.  
60 Μαρία Δηµάκη – Ζώρα, «Συνέχειες και ρήξεις στην εξέλιξη του θεάτρου για ανήλικους θεατές 
στην Ελλάδα», Πρακτικά Ε΄Ευρωπαικού συνέδριου Νεοελληνικών Σπουδών, «συνέχειες, 
ασυνέχειες, ρήξεις στον ελληνικό κόσµο (1204-2014)», Θεσσαλονίκη, 2014, σσ.373-386. 
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Ακούραστοι και πιστοί ακόλουθοι αυτής της νέας παιδαγωγικής και 

αισθητικής61 του Θεάτρου για Παιδιά, θεωρούνται ανάµεσα σε άλλους, η Ξένια 

Καλογεροπούλου, η Κάρµεν Ρουγγέρη, ο Δηµήτρης Ποταµίτης, ο και ο Λάκης 

Κουρετζής62. Στα τέλη του 1980 χάρη στην αυξηµένη λόγια και ακαδηµαϊκή 

δραστηριότητα, το Εκπαιδευτικό Δράµα αποκτά αυτοτελή διάσταση, καθώς 

διαχωρίζεται σαν όρος από το Θέατρο για Παιδιά, ερευνώνται οι εφαρµογές του 

και  αναγνωρίζονται οι ευεργετικές του επιδράσεις. Ο ρυθµός διείσδυσης στο 

σχολείο επιταχύνεται και σηµαντικά βήµατα κατακτώνται το 199063, όταν 

πιλοτικά  προγράµµατα Εκπαιδευτικού Δράµατος εντάσσονται στο µάθηµα της 

Θεατρικής Αγωγής64, σε ορισµένα Δηµοτικά Σχολεία (ΕΑΕΠ).  

Σύµφωνα µε τους µελετητές του, το Εκπαιδευτικό δράµα είναι ένα 

πολυαισθητηριακό εποπτικό µέσο που θέτει στη διάθεση του ευαίσθητου 

εµψυχωτή-δάσκαλου ένα δυναµικό σύνολο65, το οποίο περιλαµβάνει χωρίς να 

αποδυναµώνει δύο διαφορετικές στη σύσταση αλλά εξίσου πολύτιµες δυνάµεις, 

αυτή του Θεάτρου και αυτή της Παιδαγωγικής. Το Εκπαιδευτικό Δράµα 

διατηρώντας τον θεατρικό χαρακτήρα του µπορεί να αποτελέσει µία 

επιτυχηµένη διδακτική µέθοδο που όµως δεν πρέπει να χάνει την παιγνιώδη του 

µορφή που του χαρίζει ανεξαρτησία, απελευθέρωση της φαντασίας, 

ενεργοποίηση της αποκλίνουσας σκέψης και των λανθάνοντων δυνατοτήτων του 

παιδιού66.  

                                                
61  Περσεφόνη Σέξτου, Πρακτικές εφαρµογές θεάτρου στη πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια 
εκπαίδευση, Αθήνα, Καστανιώτης, 2007, σ.95. 
62Σίµος Παπαδόπουλος, Παιδαγωγική του θεάτρου, ό. π., 2010, σ.40. Ξένια Καλογεροπούλου, 
Θέατρο για παιδιά, ένας πρακτικός οδηγός, Αθήνα, Ελληνικό κέντρο θεάτρου για το παιδί και τα 
νιάτα, 1991, σσ.164-165. Συνεχίζοντας αυτή την τόσο δηµιουργική εποχή συγγραφείς και 
θεατράνθρωποι όπως η Ξένια Καλογεροπούλου, η Κάρµεν Ρουγγέρη, ο Ευγένιος Τριβιζάς, ο 
Βαγγέλης Ραπτόπουλος, ο Τάκης Τζαµαργιάς, η Άλκη Ζέη, ο Σάββας Κυριακίδης, ο Στάθης 
Λιβαθηνός, η Έλσας Αδριανού, η Γιάννα Ροϊλού ο Δηµήτρης Σεϊτάνη, η Άννα Παπαµάρκου, ο 
Λεωνίδας Ψέλτουρας, η Αριστέα Κοντραφούρη ο Χρήστος Μπουλώτης, επιχειρούν να 
συζητήσουν επί σκηνής θέµατα όπως η οικολογία, η διατροφή και να προσεγγίσουν δια 
κειµενικά αριστουργήµατα της αρχαίας αλλά και παγκόσµιας λογοτεχνίας και θεατρικής 
αντίληψης. Μαρία Δηµάκη – Ζώρα, Συνέχειες και ρήξεις στην εξέλιξη του θεάτρου για ανήλικους 
θεατές στην Ελλάδα, Πρακτικά Ε΄Ευρωπαικού Συνέδριου Νεοελληνικών Σπουδών, «συνέχειες, 
ασυνέχειες, ρήξεις στον ελληνικό κόσµο (1204-2014)», Θεσσαλονίκη, 2014, σσ.373-386. 
63Λάκης Κουρετζής, Το θεατρικό παιχνίδι, Αθήνα, Καστανιώτης, 1991, σ.40.  
64  Αστέριος Τσιάρας, Το δράµα και το θέατρο στην εκπαίδευση, ό.π., 2005, σ.41. 
65 όπως αναφέρεται στο: Αντώνης Λενακάκης, Η µορφοπαιδευτική αξία του παιχνιδιού και του 
θεάτρου στην εκπαίδευση, στο Θεόδωρος Γραµµατάς, (επιµ.), «Το Θέατρο ως µορφοπαιδευτικό 
αγαθό και καλλιτεχνική έκφραση στην Εκπαίδευση και την Κοινωνία». Διδακτικό Εγχειρίδιο στο 
πλαίσιο του Προγράµµατος «Θαλής», Αθήνα: ΕΚΠΑ, 2013, σσ. 58-77. 
66 Βλ. πολύ ενδιαφέρουσα συζήτηση γύρω από τη Θεατροπαιδαγωγική, τις πολυαισθητηριακές 
διδασκαλίες, το παιχνίδι και την αφέλεια και τις νέες τάσεις στις Επιστήµες Αγωγής στο: 
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Επιπλέον το Εκπαιδευτικό Δράµα αποτελεί ένα µέσο αποκωδικοποίησης 

του κόσµου για το παιδί και ευνοεί τη διαµόρφωση µιας ποικιλόµορφης και 

πρόσφορης συλλογικής και διαπολιτισµικής συνείδησης, επειδή επιτρέπει στους 

συµµετέχοντες την πολλαπλή ανάγνωση του ίδιου δρώµενου, αποκαλύπτοντας 

και εστιάζοντας κάθε φορά σε µια διαφορετική οπτική γωνία του ίδιου 

ζητήµατος67.  

Ανακεφαλαιώνοντας, προκύπτει µε βάση την βιβλιογραφία ότι το 

Εκπαιδευτικό Δράµα  αποτελεί µια πολυπρισµατική εκπαιδευτική εφαρµογή η 

οποία έγινε ευρέως αποδεκτή στο επίπεδο της πρωτοβάθµιας και 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης68 επειδή επιδιώκει µια ολόπλευρη ανάπτυξη του 

ατόµου69 µέσα από την επαφή του µε τις τεχνικές θεατρικής φόρµας70. Πιο 

συγκεκριµένα στόχος του Εκπαιδευτικού Δράµατος είναι να αναπτύξει και να 

διευκολύνει τη σωµατική, κοινωνική, συναισθηµατική και γνωστική ικανότητα 

των συµµετεχόντων σε αυτό71. 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                                                                               
Αντώνης Λενακάκης, Η µορφοπαιδευτική αξία του παιχνιδιού και του θεάτρου στην εκπαίδευση, 
στο Θεόδωρος Γραµµατάς, (επιµ.), «Το Θέατρο ως µορφοπαιδευτικό αγαθό και καλλιτεχνική 
έκφραση στην Εκπαίδευση και την Κοινωνία». Διδακτικό Εγχειρίδιο στο πλαίσιο του 
Προγράµµατος «Θαλής», ό.π., 2013, σσ. 58-77. 
67  Αντώνης Λενακάκης, «Οι αντιστάσεις µας στο ανοίκειο ως πρόκληση: ευκαιρίες 
διαπολιτισµικής συνάντησης και επικοινωνίας µέσω θεατροπαιδαγωγικής», στο Γιώργιος 
Ανδρουλάκης, Σούλα Μητακίδου, & ΡούλαΤσοκαλίδου (επιµ.), Σταυροδρόµι Γλωσσών & 
Πολιτισµών: µαθαίνοντας εκτός σχολείου, Πρακτικά 1ου Διεθνούς Συνεδρίου, Θεσσαλονίκη, 
Πολύδροµο & Παιδαγωγική Σχολή Α.Π.Θ., 2012, σσ.114-128. 
68 Αστέριος Τσιάρας, Η αναπτυξιακή διάσταση της διδακτικής του δράµατος στην εκπαίδευση, 
ό.π., 2014, σσ.35 
69Betty Jane Wagner, Building moral communities through educational drama, Stamford, Conn., 
Ablex Pub. Corp., 1999, σ.219. 
70John Somers, Drama and theatre in education: contemporary research, ό.π., 1996, σ.181. και 
Tony Jackson, Learning through theatre. Essays and casebooks on theatre in education, ό.π., 
1980, σσ.71-72. 
71Jonothan Neelands, Making sense of drama: a guide to classroom practice, ό.π., 2002, σ.7.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  ΔΕΥΤΕΡΟ 

ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΗΣΗ-ΑΤΟΜΙΚΗ ΙΚΑΝΟΤΗΤΑ 

ΒΑΣΙΚΗ ΠΡΟΫΠΟΘΕΣΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΠΟΙΗΣΗΣ 

 

Η Ενσυναίσθηση µπορεί να είναι µια διαδικασία ή µία στάση απέναντι σε 

έναν άλλο. Ο άνθρωπος που διαθέτει Ενσυναίσθηση θεωρείται ότι προσπαθεί να 

λειτουργήσει µέσα στο εσωτερικό πλαίσιο αναφοράς του συνοµιλητή του, 

παραµένοντας ενσυναίσθητα σε επαφή µε τον εαυτό του.  Επιπλέον η 

Ενσυναίσθηση διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στη συνοχή των οµάδων και στην 

εν γένει συµπεριφορά των µελών της απέναντι στα άτοµα της οµάδας σε 

αντίθεση µε διαφοροποιηµένες συµπεριφορές που εµφανίζονται απέναντι σε 

εξωτερικούς παράγοντες72. 

 
2.1. Ενσυναίσθηση, ένας πολυδιάστατος όρος 

 

Μελετώντας τη σχετική βιβλιογραφία άµεσα αντιλαµβάνεται κανείς ότι ο 

όρος Ενσυναίσθηση είναι πολυδιάστατος 73  και δύσκολα κατανοητός στους 

µελετητές, όσον αφορά τις ιδιότητες του, λόγω του ότι αυτές έχουν προεκτάσεις 

που αφορούν όχι µόνο το ίδιο το άτοµο αλλά και τις διαπροσωπικές συναλλαγές 

του74. Κατά τη Μαρία Μαλικιώση-Λοίζου: «Η Ενσυναίσθηση είναι η ικανότητα 

της εµβίωσης  (εµβιώ=ζω εν τινι) της κατάστασης του άλλου, είναι η ικανότητα 

της κατανόησης και του µοιράσµατος των συγκινήσεων, των σκέψεων και της 

συµπεριφοράς του άλλου ατόµου. Δηλώνει συναισθηµατική συµµετοχή»75.  

 

                                                
72Carmen Belacchi, & Eleonora Farina, «Feeling and thinking about others: affective and 
cognitive empathy and emotion comprehension in prosocial/ hostile preschoolers», Aggessive 
Behavior, 38(2), 2012, σσ.150-165. 
73  Πολυάριθµοι είναι οι ορισµοί σχετικά µε την Ενσυναίσθηση αλλά «...όλοι οι µελετητές 
αναφέρονται σε διαδικασίες κατά τις οποίες το άτοµο προσπαθεί να δει τον κόσµο µέσα από τα 
µάτια κάποιου άλλου». Φωτεινή Π. Κιρκιγιάννη, «Η ενσυναίσθηση στην ψυχοθεραπεία και τη 
συµβουλευτική́», Τα Εκπαιδευτικά, 89-90, 2009, σ.16. και Jeanne C. Watson, Rhonda Goldman, 
& Greet Vanaerschot «Empathic, a postmodern way of being?», in Leslie S. Greenberg, Jeanne 
C. Watson, & Germain Lietaer (Eds), Handbook of experiential psychotherapy, New York and 
London, The Guilford Press, 1998, σσ.61-81.  
74Carmen Belacchi, & Eleonora Farina, «Feeling and thinking about others: affective and 
cognitive empathy and emotion comprehension in prosocial/ hostile preschoolers», Aggessive 
Behavior, 38(2), 2012, σσ.150-165. 
75 Μαρία Μαλικιώση- Λοίζου, «Μια κριτική µατιά στην ενσυναίσθηση», Ψυχολογία, 10(2-3), 
2003, σ.259. Διαθέσιµο και στο  http://dide.fth.sch.gr/ssn/wp-content/uploads/2013/01/malikiosi-
loizoy_PSIHOLOGIA_TOMOS.10_TEYHOS.2-3.pdf. 
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2.1.1. Η αιτιολογία της ενσυναίσθησης 
 
 

Μερικώς ανεξήγητα παραµένουν τα αίτια από τα οποία αφορµάται η 

Ενσυναίσθηση καθώς και η ευµεταβλητικότητα που παρατηρείται µέσα σε 

εναλλασσόµενα πλαίσια76. Σύγχρονες επιστηµονικές θεωρήσεις διαπιστώνουν 

πως Ενσυναίσθηση είναι το φαινόµενο σύµφωνα µε το οποίο οι άνθρωποι 

µπορούν να αναγνωρίζουν στους συνανθρώπους τους τις συναισθηµατικές 

εµπειρίες που νιώθουν κάθε στιγµή, βιώνοντας ταιριαστά αισθήµατα και 

συναισθήµατα και κινητοποιούµενοι για να απαλύνουν τον πόνο των άλλων, 

συχνά προσφέροντας προς τους άλλους υποστηρικτικές συµπεριφορές77. 

Προκειµένου να γίνει απόλυτα κατανοητή η έννοια της Ενσυναίσθησης, 

φαίνεται πως δεν αρκεί µόνο η µελέτη της σαν ατοµική ικανότητα, όπως συχνά 

εξετάζεται από τις νευροεπιστήµες, αλλά πρέπει να µπορεί να εστιάσει κανείς 

και στην ανθρωπολογική µελέτη των σχέσεων78 που διέπουν την ανάπτυξη της79, 

έτσι όπως αυτές προκύπτουν σαν αποτέλεσµα της διαλεκτικής διαδικασίας, που 

αναπτύσσεται ανάµεσα στους διάφορους παράγοντες, άτοµα και πλαίσια80.  

Η έρευνα των νευροεπιστηµών γύρω από τους µηχανισµούς που 

υποστηρίζουν την Ενσυναίσθηση οδήγησε στην ανακάλυψη και τη µελέτη ενός 

εγκεφαλικού δικτύου που ονοµάσθηκε Kοινωνικός Eγκέφαλος ο οποίος είναι 

                                                
76 Mina Cikara, Emile G. Bruneau, & Rebecca R. Saxe, «Us and them: intergroup failures of 
empathy», Current Directions in Psychological Science, 20(3), (Massachusetts Institute of 
Technology), 2011, σσ.149-153.  
77 Παρόµοιες απόψεις που συνδέουν την Ενσυναίσθηση µε τον αλτρουϊσµό προτείνουν και άλλοι 
µελετητές του τοµέα αυτού, οι Daniel C. Batson, The altruism question: toward a social-
psychological answer, Hillsdale, Lawrence Erlbaum, 1991, σσ.61-73. 
78 Χαρακτηριστικά αναφέρει η ανθρωπολόγος Rita Astuti: «...ο ανθρώπινος νους δεν µπορεί να 
µελετηθεί χωριστά από το πολιτιστικό πλαίσιο µέσα στο οποίο αναπτύσσεται» (ελεύθερη 
µετάφραση). Rita Astuti, “Weaving together culture and cognition: an illustration from 
Madagascar”, Intellectica: Revue de L’ association Pour La Recherche Cognitive (Association 
pour la Research Cognitive), 2007. (Διαθέσιµο και στο LSE Research Online: 
http://eprints.lse.ac.uk/21664/1/Weaving_together_culture_and_cognition_(LSERO_version).pdf 
79  Οι Roerig, et al. (2015) στον επίλογο της έργασίας τους χαρακτηριστικά δηλώνουν 
«...συζητούµε τη σηµασία της γεφύρωσης της νευροψυχολογίας και της ανθρωπολογίας στην έρευνα 
της Ενσυναίσθησης των παιδιών. Προτείνουµε έναν ερευνητικό σχεδιασµό που θα ενσωµατώνει 
την εξέταση της Ενσυναίσθησης ως ατοµικής ικανότητας και την Ενσυναίσθηση ως 
κοινωνιοπολιτιστικά εδραιωµένης διαδικασίας». Simone Roerig, Floryt van Wesel F, Sandra 
Evers SJTM, & Lydia Krabbendam, «Researching children's individual empathic abilities in the 
context of their daily lives: the importance of mixed methods», Frontiers in Neuroscience, 
9(261), 2015, σσ.1-6.  
80Simone Roerig, Floryt van Wesel F, Sandra Evers SJTM & Lydia Krabbendam, «Researching 
children's individual empathic abilities in the context of their daily lives: the importance of mixed 
methods», Frontiers in Neuroscience, 9(261), 2015, σσ.1-6.  
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ένας όρος που υποδηλώνει την ικανότητά µας να καταλαβαίνουµε και να 

αλληλεπιδρούµε µε τους γύρω µας81. 

Κατά τη διάρκεια της ανάπτυξης από την παιδική ηλικία στην εφηβεία και 

µέχρι την ενηλικίωση, στον πυρήνα της ανθρώπινης κοινωνικής 

λειτουργικότητας 82 φαίνεται πως βρίσκεται η σχέση µεταξύ της πλοήγησης του 

ατόµου στο σύνθετο κόσµο των κοινωνικών δικτύων και της κοινωνικής γνώσης, 

η οποία καθοδηγείται από την ωρίµανση συγκεκριµένων κοινωνικών 

λειτουργιών,  που διαµορφώνονται κατάλληλα από τις διαπροσωπικές σχέσεις 

µέσα στα κοινωνικά πλαίσια83. 

Ο Carl Rogers υπήρξε ένας από τους κυριότερους µελετητές της 

Ενσυναίσθησης, την οποία θεωρούσε ως τη βασικότερη ικανότητα που θα πρέπει 

να διαθέτει όποιος ενδιαφέρεται να στηρίξει και να βοηθήσει ψυχολογικά έναν 

άλλο άνθρωπο. Κατά τον Carl Rogers84 η Ενσυναίσθηση «...είναι η ικανότητα του 

να αντιλαµβάνεται κάποιος τον κόσµο του άλλου σαν να ήταν ο δικός του κόσµος 

χωρίς όµως ποτέ να ξεχνάει τη διάσταση του ‘σαν’». 

 

 

 

  

                                                
81 Ralph Adolphs, «The social brain: neural basis of social knowledge», Annual Review of 
Psychology, 60, 2009, σσ. 693-716. και Uta Frith & Chris Frith, «The social brain?», 
Philosophical Transantions B:Biology Science, 362(1480), 2007, σσ.671–678. Πρβλ. Simone 
Roerig, Floryt van Wesel F., Sandra Evers SJTM & Lydia Krabbendam, «Researching children's 
individual empathic abilities in the context of their daily lives: the importance of mixed 
methods», Frontiers in Neuroscience, 9(261), 2015, σσ.1-6. 
82 Το αίσθηµα της κοινωνικότητας σύµφωνα µε τον Adler είναι έµφυτο στην ανθρώπινη φύση 
αλλά η υγιής ανάπτυξη του βασίζεται στην εκπαίδευση που λαµβάνει το άτοµο πρωταρχικά µέσα 
από τη σχέση του µε τη µητέρα η οποία οφείλει να συστήσει το παιδί και στους άλλους, αλλά και 
στη συνέχεια µέσα από το περιβάλλον και µέσα από τα βιώµατα που συγκεντρώνει 
µεγαλώνοντας. Γιόζεφ Ράττνερ, Ατοµική ψυχολογία, εισαγωγή στη θεωρία της ψυχολογίας του 
βάθους του Άλφρεντ Άντλερ, Αθήνα, Μπουκουµάνης, 1970, σσ.35-37. και Herny T. Stein, The 
collected clinical works of Alfred Adler: Education for prevention , Vol 11, (Gerard L. Lebenau 
translator), Bellingham USA, Classical Adlerian Translation Project, 2002, σσ.150-164.  
83 Jennifer Silk, Laura R. Stroud, Greg J. Siegle, Ronald E. Dahl, Kyung Hwa Lee, & Eric E. 
Nelson, «Peer acceptance and rejection through the eyes of youth: pupillary, eyetracking and 
ecological data from the Chatroom Interact task», Social Cognitive and Affective Neuroscience, 
7(1), 2012, σσ.93-105. 
84 Carl Rogers, «The necessary and sufficient conditions of therapeutic personality change», 
Journal of Consulting Psychology, 21, 1957, σσ.95-103. Αναφορά στον Carl Rogers, (1957) και 
µετάφραση στην ελληνική βλέπε στο Μαρία Μαλικιώση-Λοίζου, «Μια κριτική µατιά στην 
ενσυναίσθηση», Ψυχολογία,10(2- 3), 2003, σσ.259-309 (σ.301). Διαθέσιµο και στο  
http://dide.fth.sch.gr/ssn/wp-content/uploads/2013/01/malikiosi-
loizoy_PSIHOLOGIA_TOMOS.10_TEYHOS.2-3.pdf 
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2.1.2. Τα είδη της ενσυναίσθησης 
 

Σύµφωνα µε την έως σήµερα έρευνα φαίνεται πως η ανάπτυξη  των 

κοινωνικών µας δεξιοτήτων βασίζεται  στην ικανότητά µας να καταλαβαίνουµε 

τους άλλους και υποστηρίζεται από δύο πολύ σηµαντικά είδη Ενσυναίσθησης85: 

(α.) τη Γνωστική Ενσυναίσθηση, η οποία µας επιτρέπει να λαµβάνουµε 

υπόψη µας την οπτική γωνία ενός άλλου ανθρώπου και να αποδίδουµε 

προθέσεις, επιθυµίες και πιστεύω.  

(β.) τη Θυµική (Συναισθηµατική) Ενσυναίσθηση, δηλαδή την ικανότητα 

να µοιραζόµαστε τα συναισθήµατα του άλλου, παρατηρώντας και µαθαίνοντας 

από τη συναισθηµατική κατάσταση που βρίσκεται. 

Η Γνωστική Ενσυναίσθηση συχνά αξιολογείται µέσα από ερωτήσεις µε 

βάση το σωστό λάθος, που εξερευνούν την κατανόηση του εξεταζόµενου γύρω 

από τη διανοητική κατάσταση ενός πρωταγωνιστή.  Όσο για τη συµπεριφορική 

αξιολόγηση της Συναισθηµατικής Ενσυναίσθησης, αυτή στηρίζεται στην 

αυτοαναφερόµενη ένταση και αξία των έµµεσων συναισθηµάτων που εκλύονται 

µε την παρουσίαση ορισµένων υποθετικών καταστάσεων86. 

 Η νευροαπεικονιστική έρευνα σήµερα, εστιάζοντας πάνω στην έµµεση 

ανταπόκριση κατά την επίδειξη  συναισθηµατικών ερεθισµάτων, καταδεικνύει 

ότι η Γνωστική Ενσυναίσθηση πιθανόν εδράζεται σε ένα εγκεφαλικό δίκτυο που 

περιλαµβάνει τον έσω προµετωπιαίο εγκεφαλικό φλοιό, την κροταφοβρεγµατική 

συµβολή και το προσφηνοειδές λοβίο, ενώ η Συναισθηµατική Ενσυναίσθηση 

βασίζεται στην ενεργοποίηση εγκεφαλικών περιοχών παρόµοιων µε εκείνες που 

αισθάνονται τον πόνο και την αίσθηση εαυτού όπως είναι η πρόσθιος νήσος, ο 

φλοιός της πρόσθιας αύλακας του προσαγωγίου και η αµυγδαλή87. 

Σύµφωνα µε διάφορες άλλες νευροψυχολογικές µελέτες η Ενσυναίσθηση 

διερευνάται σε συνδυασµό µε το κοινωνικό πλαίσιο και δίνεται έµφαση στη 

                                                
85 Jean Decety, & Claus Lamm, «Human empathy through the lens of social neuroscience», The 
Scientific World Journal, 6, 2006, σσ.1146–1163.  
86 Μαρία Μαλικιώση-Λοίζου, «Μια κριτική µατιά στην ενσυναίσθηση», Ψυχολογία, 10(2-3), 
2003, σσ.259- 309. Διαθέσιµο και στο  http://dide.fth.sch.gr/ssn/wp-
content/uploads/2013/01/malikiosi-loizoy_PSIHOLOGIA_TOMOS.10_TEYHOS.2-3.pdf 
87  Jean Decety & Thierry Chaminade, «Neural correlates of feeling sympathy», 
Neuropsychologia, 41, (2), 2003, σσ.127-138. Πρβλ. Jean Decety, & Philip L. Jackson, «The 
functional architecture of human empathy», Behavioral Cognitive Neuroscience Reviews, 3(2), 
2004, σσ.71-100. - Mathew D. Lieberman, «Social cognitive neuroscience», in F. Baumeister, & 
D. Kathleen Vohs (Eds, Encyclopedia of Social Psychology, Thousand Oaks, CA, Sage Press, 
2007, σσ.885-88. 	
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σχέση της µε τον αριθµό των διαπροσωπικών επαφών που διαθέτει ένα άτοµο. 

Πράγµατι, παρόµοιες έρευνες φαίνεται να συγκλίνουν στην άποψη ότι το 

µέγεθος του κοινωνικού δικτύου σχετίζεται θετικά µε τη γνωστική 

Ενσυναίσθηση και µε το µέγεθος των νευροφυσιολογικών δοµών όπου εικάζεται 

ότι εδράζονται οι λειτουργίες αυτές που υποστηρίζουν την Ενσυναίσθηση88. 

Μάλιστα, σύµφωνα µε πολλούς οι συναισθηµατικές ιδιότητες της 

Ενσυναίσθησης και της Συναισθηµατικής Αυτοενηµερότητας µαζί και µε άλλες, 

µη άµεσα σχετικές ικανότητες, όπως η Αυτοεκτίµηση, η Προσαρµοστικότητανκαι 

οι Κοινωνικές Δεξιότητες συνθέτουν τη Συναισθηµατική Νοηµοσύνη89, η οποία 

επιτρέπει στο άτοµο να κατανοεί τα συναισθήµατα τα δικά του και των άλλων 

και να τα διαχειρίζεται αποτελεσµατικά, προκειµένου να επινοεί προσωπικά 

κίνητρα και να µπορεί να εντάσσεται κοινωνικά,90 επιτυγχάνοντας προσωπική 

αποδοχή αλλά και επαγγελµατική επιτυχία91. 

Σύµφωνα µε τα ευρήµατα της Schutte (2014)92, και πολλών ακόµη 

ερευνητών, σχετικά µε το ρόλο της συναισθηµατικής νοηµοσύνης στις 

διαπροσωπικές σχέσεις, φαίνεται πως η υψηλή αντίληψή της Ενσυναίσθησης 

αποτελεί έναν ασφαλή δείκτη µεγαλύτερης Αυτοσυγκρότησης (self congruency), 
                                                
88  Penelope A. Lewis, Roozbeh Rezaie, Rachel Brown, Neil Roberts, & R.I.M. Dunbar, 
«Ventromedial prefrontal volume predicts understanding of others and social network size», 
Neuroimage, 57(4), 2011, σσ.1624-1629. 
89 Ο Howard Gardner, ανάµεσα σε άλλους, ήταν από τους πρώτους µελετητές που ασχολήθηκαν 
µε την έρευνα των διάφορων πτυχών της νοηµοσύνης. Howard Gardner, Frames of mind: the 
theory of multiple intelligences, New York, Basic books, 2011. Ο Gardner, όπως και άλλοι στη 
συνέχεια ερευνητές, µεταξύ των οποίων και ο Goleman κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι ανάµεσα 
στα διάφορα είδη νοηµοσύνης που µπορεί να διαθέτει ένα άτοµο, σηµαντική για όλους είναι η 
ισορροπηµένη ανάπτυξη της συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Daniel Goleman, Η συναισθηµατική 
νοηµοσύνη. Γιατί το EQ είναι πιο σηµαντικό από το IQ;, Αθήνα, Πεδίο, 2011, σσ.74-87. 
90 Ο Άντλερ έλεγε ότι το παιδί πρέπει να γίνει καλός συµπαίκτης. Eξαιτίας της ακατάλληλης 
εκπαίδευσης οι άνθρωποι γίνονται αντίπαλοι, αντιπαίχτες, αντιάνθρωποι. Στην κοινωνικότητα 
συµπεριλαµβάνονται όλοι οι άλλοι ορισµοί της θετικής ανάπτυξης και µόνο µε αυτή µπορούν να 
εννοηθούν η αρετή και η ικανότητα, η ευθύνη και η δηµιουργική εργασία. Αυτή είναι η βασική 
προυπόθεση της κοινωνικής ζωής και κάθε αυτοπραγµατοποίησης(η κοινωνικοποίηση), µε αυτή 
συνδέονται οι άνθρωποι µεταξύ τους, επειδή διδάσκει «Να βλέπεις µε τα µάτια ενός άλλου, να 
ακούς µε τα αυτιά ενός άλλου, να αισθάνεσαι µε την καρδιά ενός άλλου». Γιόζεφ Ράττνερ, Ατοµική 
ψυχολογία, εισαγωγή στη θεωρία της ψυχολογίας του βάθους του Άλφρεντ Άντλερ, Αθήνα, 
Μπουκουµάνης, 1970, σσ.64-65. και Alfred Adler in Herny T. Stein, The collected clinical works 
of Alfred Adler: Education for prevention , Vol 11, (Gerard L. Lebenau, translator), Bellingham 
USA, Classical Adlerian Translation Project, 2002, σ.69.   
91John D. Mayer, Peter Salovey, & David R. Caruso, «Emotional intelligence: new ability or 
eclectic traits?», American Psychologist, 63(6), 2008, σσ.503-517. Πρβλ. Ευδοξία 
Τσιρογιαννίδου, «Η ανάπτυξη της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των συµµετεχόντων στις σχολές 
γονέων», Μεταπτυχιακή Εργασία, Τµήµα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής, 
Πανεπιστήµιο Μακεδονίας, 2010, σσ.9-10. 
92 Nicola S. Schutte, «Social environment contexts of trait emotional intelligence», Journal of 
Human Behavior in the Social Environment, 24(7), Routeledge, Taylor & Francis Group, LLC, 
2014, σσ.741–750.  
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Αυτοπαρακολούθησης (self-monitoring) στις διαπροσωπικές σχέσεις και 

συνεπώς µεγαλύτερης Ενσυναίσθησης (empathy)93. Η Ενσυναίσθηση µε τη σειρά 

της φαίνεται πως ενισχύει το Θετικό Συναίσθηµα (positive affect), που όπως  

εικάζεται, αποτελεί εγγενές χαρακτηριστικό, το οποίο µπορεί όµως να 

καλλιεργηθεί περαιτέρω, προκειµένου, σε βάθος χρόνου να βοηθήσει στη 

µείωση του Άγχους (anxiety), της Κατάθλιψης (depression) και των Αρνητικών 

Συναισθηµάτων (negative affect),  ενισχύοντας την Προσωπική Ανάπτυξη (self 

growth) και τη γενικότερη Επαγγελµατική και Προσωπική Ικανοποίηση (life and 

work satisfaction)94.  

Από πλευράς νευροεπιστηµών φαίνεται ακόµα ότι ορισµένα δοµικά 

χαρακτηριστικά του εγκεφάλου όπως π.χ. το µέγεθος του έσω προµετωπιαίου 

φλοιού95 και το µέγεθος96 και η πυκνότητα97 της φαιάς ουσίας στην αµυγδαλή 

σχετίζονται θετικά µε το µέγεθος του κοινωνικού δικτύου που διαθέτει ένα  

άτοµο, την Ενσυναίσθηση, αλλά και τις άλλες κοινωνικές δεξιότητες που 

εµφανίζει. Επίσης έχει βρεθεί ότι σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη της γνωστικής 

και συναισθηµατικής Ενσυναίσθησης διαδραµατίζει η παρουσία µεγαλύτερων 

αδελφών98 και η κεντρική θέση που έχει το άτοµο στο κοινωνικό δίκτυο των 

                                                
93 Ευδοξία Τσιρογιαννίδου, «Η ανάπτυξη της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των συµµετεχόντων 
στις σχολές γονέων», Μεταπτυχιακή Εργασία, Τµήµα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής, 
Πανεπιστήµιο Μακεδονίας, 2010, σ.27. 
94 Nicola S. Schutte & John M. Malouff, «Facility for sustained positive affect as an individual 
difference characteristic», Cogent Psychology, 2(1), 2015, σσ.1-20. 
95 Penelope A. Lewis, Roozbeh Rezaie, Rachel Brown, Neil Roberts, and R.I.M. Dunbar, 
«Ventromedial prefrontal volume predicts understanding of others and social network size», 
Neuroimage, 57(4), 2011, σσ.1624-1629.  
96 Kevin C., Bickart, Christopher I. Wright, Rebecca J. Dautoff, Bradford C. Dickerson, & Lisa 
Feldman Barrett, «Amygdala volume and social network size in humans», Nature Neuroscience, 
14(2), 2011, σσ.163-164. 
97 R. Kanai, B. Bahrami, R. Roylance, & G. Rees, «Online social network size is reflected in 
human brain structure», Proceedings of the Royal Society B: Biological Sciences, 279(1732), 
2012, σσ.1327-1334. 
98 Μετά από έρευνα οι Perner et al. (1994) ανακοινώνουν πως η παρουσία αδελφών και µάλιστα 
µεγαλύτερων σε ηλικία είναι ένας καλός δείκτης πρόβλεψης γρηγορότερης κατάκτησης 
δεξιοτήτων Θεωρίας του Νου. Josef Perner, Ted Ruffman, & Susan R. Leekam, «Theory of mind 
is contagious: you catch it from your sibs», Child Development, 65(4), 1994, σσ.1228-1238. 
Παρόµοιες απόψεις υποστηρίζει εν µέρει και µία ακόµη ερευνητική µελέτη η οποία βρίσκει ότι η 
ύπαρξη αδελφών είναι ευνοϊκός παράγοντας ανάπτυξης παρόµοιων δεξιοτήτων από µικρή 
ηλικία, επισηµαίνοντας όµως ότι τα παραπάνω δεν είναι αλήθεια για τα δίδυµα αδέλφια. 
Kimberly Wright Cassidy, Deborah Shaw Fineberg, Kimberly Brown, & Alexis Perkins, «Theory 
of mind may be contagious, but you don’t catch it from your twin», Child Development, 76(1), 
2005, σσ. 97-106. Τις παραπάνω απόψεις βάζει σε δοκιµή και η έρευνα των Wright και 
Mahfoud, (2012) τα αποτελέσµατα της οποίας υποστηρίζουν ότι κυρίως η ύπαρξη φίλων στο 
σχολείο, καλών δεξιοτήτων, µνήµης και η ηλικιακή ωριµότητα είναι οι καλοί δείκτες ως προς 
την απόκτηση δεξιοτήτων Θεωρίας του Νου. Barlow C. Wright & Janina Mahfoud, «A child 
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φίλων του99.  

Έρευνες επίσης εστιάζουν στο πώς η έκφραση της  Ενσυναίσθησης 

επηρεάζεται από συγκεκριµένα χαρακτηριστικά του εκάστοτε κοινωνικού 

πλαισίου. Η µεγάλη κοινωνική, φυλετική, πολιτική, χωρική και χρονική 

απόσταση µεταξύ του στόχου που εκλύει τα ερεθίσµατα και του ατόµου που 

συναισθάνεται φαίνεται να µειώνει την Ενσυναίσθηση της απάντησης και 

εντοπίζεται σε διαφορετικά εγκεφαλικά κέντρα100. 

Όπως αντιλαµβάνεται κανείς, στα πλαίσια παρόµοιων ερευνών που 

εξετάζουν τον κοινωνικό νου και τη γνωστική ανάπτυξη κάτω από 

νευροψυχολογική σκοπιά, η Ενσυναίσθηση θεωρείται ένα ατοµικό 

χαρακτηριστικό, ακόµη και όταν λαµβάνονται υπόψη οι διαπροσωπικές σχέσεις. 

Αντίθετα, η ανθρωπολογία σαν επιστήµη αντιµετωπίζει την Ενσυναίσθηση ως 

µια συνεχιζόµενη κατάκτηση µεταξύ των ατόµων, που εξαρτάται από το κατά 

πόσο οι άλλοι είναι πρόθυµοι ή ικανοί να µας αφήσουν να καταλάβουµε σχετικά 

µε αυτά που τους αφορούν101. Από τη σκοπιά αυτή η ανθρωπολογική έρευνα 

εστιάζει στην κατανόηση της επίδρασης των κοινωνικών και πολιτιστικών 

διαδικασιών, στην κινητοποίηση ή στην αναστολή της έκφρασης της 

                                                                                                                               
centered exploration of the relevance of family and friends to theory of mind development», 
Scandinavian Journal of Psychology, 53(1), 2012, σσ.32-40.  
99  Simone Roerig, Floryt van Wesel F, Sandra Evers SJTM and Lydia Krabbendam, 
«Researching children's individual empathic abilities in the context of their daily lives: the 
importance of mixed methods», Frontiers in Neuroscience, 9(261), 2015, σ.3.  
100 Mina Cikara, Emile G. Bruneau, & Rebecca R. Saxe, «Us and them: intergroup failures of 
empathy», Current Directions in Psychological Science, 20(3), 2011, σσ.149-153. 
101 Ορισµένα διάσηµα παραδείγµατα των παραπάνω που έχουν αναφερθεί  και δηλώνουν πόσο 
σηµαντική αξία έχει κοινωνικά να µην εκδηλώνει κανείς τα συναισθήµατα του, είναι η αρνητική 
στάση που κρατά η κοινωνία των Ινουίτι στη δηµόσια έκφραση των συναισθηµάτων, ενώ το 
αντίθετο  θεωρείται παιδική συµπεριφορά και η ταξική διαφοροποίηση που επιβάλλουν οι Γιαπ 
σχετικά µε το ποιος µπορεί να εκφράσει τα συναισθήµατα του. Το να είναι κάποιος 
συµπονετικός σε αυτή την κοινωνία θεωρείται σηµείο πλούτου και η εµπλοκή σε παρόµοιες 
καταστάσεις από λιγότερο εύπορους είναι επηρεπής σε παρεξηγήσεις. Douglas W. Hollan, & 
Jason C. Throop, The anthropology of empathy: experiencing the lives of others in pacific 
societies, New York, Berghahn Books, 2011, σ.8. Με παρόµοιο τρόπο στην ελληνική κοινωνία 
θεωρείται απαράδεκτο ή τουλάχιστον µη επιθυµητό τα άτοµα να µοιράζονται µεταξύ τους 
συναισθήµατα που εκλύονται λόγω ορισµένων καταστάσεων, όπως για παράδειγµα παλιότερα 
ήταν η θέση της γυναίκας στην κοινωνία, το διαζύγιο των γονέων, οι φιλελεύθερες ιδέες` σήµερα 
εξακολουθούν να είναι η οµοφυλοφιλία, η οικονοµική ανέχεια, το ελλιπές µορφωτικό επίπεδο, η 
διαφορετική προέλευση–καταγωγή, αλλά κυριότερα η σοβαρή ασθένεια, αναπηρία και ψυχική 
νόσος.  Γύρω από παρόµοιες καταστάσεις τα άτοµα στην Ελλάδα εκπαιδεύονται να αποφεύγουν 
τη δηµόσια έκθεση, επιµελώς αποκρύπτοντας τα συναισθήµατά τους, µε αποτέλεσµα οι γνώσεις 
τους σε πρακτικό και συναισθηµατικό επίπεδο, η Ενσυναίσθησή τους και ο δηµόσιος διάλογος 
γύρω από παρόµοια θέµατα να παραµένει σε εµβρυικό επίπεδο. Genevieve Delaisi de Parseval, 
Οικογένεια πάση θυσία, (επιστηµονική επιµέλεια: Αµπατζόγλου & Παπαληγούρα, µετάφραση: 
Τσαρµακλή), σειρά: «Όψεις Γονεϊκότητας», Αθήνα, Παπαζήσης, 2013, σ.31. 
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Ενσυναίσθησης σε µια δεδοµένη κατάσταση µεταξύ συγκεκριµένων ατόµων102.  

Τις συγκεκριµένες τάσεις οι ανθρωπολόγοι ονοµάζουν ως αδιαφάνεια του 

νου ή κοινωνική αδιαφάνεια103. Αυτό σηµαίνει ότι πολιτιστικοί παράγοντες 

πρέπει να εξετάζονται πάντα προσεκτικά, ως ένα κοµµάτι της κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης, επειδή τα άτοµα ενεργούν σαν µέρη ενός ευρύτερου 

κοινωνικού δικτύου και η έκφραση της Ενσυναίσθησης µπορεί ενσυνείδητα ή 

υποσυνείδητα να αποκρυφτεί104.   

Είναι επίσης πολύ σηµαντικό να ελέγχεται, µέσω της συµµετοχικής 

παρατήρησης105, µία ακόµα παράµετρος που έχει να κάνει µε τη διαφορά που 

υπάρχει ανάµεσα στο πώς έχει εκπαιδευτεί ένα άτοµο να εκφράζει την 

Ενσυναίσθησή του (πώς πρέπει αυτή να εκφράζεται) και µε το πώς το άτοµο 

συµπεριφέρεται - πώς παρουσιάζεται τελικά η Ενσυναίσθησή του - τη 

συγκεκριµένη στιγµή που απαιτείται106.  

 

 
2.1.3. Τα οφέλη της ενσυναίσθησης 

 

 
Ανάµεσα στα πολλά θετικά οφέλη που αναφέρονται και 

στοιχειοθετούνται ερευνητικά σχετικά µε την Ενσυναίσθηση πολύ σηµαντική και 

ως προς τους σκοπούς της παρούσας έρευνας, είναι η θετική συσχέτιση της 

Ενσυναίσθησης των παιδιών µε θετικές κοινωνικές συµπεριφορές όπως η 

συνεργατικότητα, η γενναιοδωρία, η µείωση της επιθετικότητας, η βελτίωση και 
                                                
102 Douglas W. Hollan, & Jason C. Throop, The anthropology of empathy: experiencing the lives 
of others in pacific societies, New York, Berghahn Books, 2011, σ.8. και Simone Roerig, Floryt 
van Wesel F, Sandra Evers SJTM, & Lydia Krabbendam L, «Researching children's individual 
empathic abilities in the context of their daily lives: the importance of mixed methods», Frontiers 
in Neuroscience, 9(261), 2015, σ.3 και σ.12. 
103 Rita Astuti, «Implicit and explicit theory of mind», Anthropology of this Century, 13, 2015. 
104 Rita Astuti, «Implicit and explicit theory of mind», Anthropology of this Century, 13, 2015. 
και Simone Roerig, Floryt van Wesel F, Sandra Evers SJTM & Lydia Krabbendam, 
«Researching children's individual empathic abilities in the context of their daily lives: the 
importance of mixed methods», Frontiers in Neuroscience, 9(261), 2015, σ.4. 
105  Η συµµετοχική παρατήρηση προϋποθέτει ότι ο ερευνητής θα γίνει σπουδαστής της 
συγκεκριµένης κουλτούρας της οµάδας που µελετά, προκειµένου να µπορεί να αντιληφθεί 
αµερόληπτα τις ειδοποιούς διαφορές και τις κρυµµένες συνιστώσες που συνθέτουν τα ιδιαίτερα 
ανθρωπολογικά-εθνογραφικά στοιχεία του µικρόκοσµου που µελετά. James P. Spradley, 
Participant observation, Long Grove Illinois, Waveland, 2016, σσ.3-4 και John Somers, Drama 
and theatre in education: contemporary research, North York, Ont., Captus University 
Publications, 1996, σ.194. 
106Jason, Low, & Josef Perner, «Implicit and explicit theory of mind: state of the art», British 
Journal of Developmental Psychology, 30(1), 2012, σσ. 1-13. και Rita Astuti, «Implicit and 
explicit theory of mind», Anthropology of this Century, 13, 2015. 
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σύσφιξη των διαπροσωπικών σχέσεων µεταξύ των συµµαθητών, µαθητών αλλά 

και  εκπαιδευτικών107. Η  καλή ψυχολογική προσαρµογή όλων των παραπάνω, 

σαν µέλη της οµάδας που αποτελούν και σαν σύνολο στο συγκεκριµένο πλαίσιο 

που διαδρούν, διακρίνεται κυρίως σε δύσκολες καταστάσεις αλλά και στην 

επίλυση προβληµάτων προσαρµογής στη σχολική τάξη108.  

Εν κατακλείδι και µε βάση τα παραπάνω, διαφαίνεται πως, από την 

πλευρά των νευροεπιστηµών και αποκλείοντας µεθοδολογικά όσο το δυνατόν 

κάθε υποκειµενικότητα, η Ενσυναίσθηση εξετάζεται σαν ατοµική βιολογική 

δεξιότητα και η µελέτη της εστιάζεται ποσοτικά στους εσωτερικούς 

µηχανισµούς της. Αντίθετα, από ανθρωπολογικής σκοπιάς, µε συγκεκριµένη 

µεθοδολογία, η οποία στηρίζεται στις παρατηρήσεις των ερευνητών, εξετάζονται 

ποιοτικά οι εξωτερικοί µηχανισµοί της Ενσυναίσθησης και η έρευνα εστιάζεται 

στην κοινωνική διάδραση. 

 

2.2. Οµάδα και συλλογική ενσυναίσθηση 

Εκτεταµένες µελέτες και έρευνες γύρω από την έννοια της οµάδας και τη 

δυναµική των οµάδων109, πραγµατοποιήθηκαν από τον Kurt Lewin110, ο οποίος 

όρισε την έννοια της ‘οµάδας’  µε βάση τη φυσική παρουσία ορισµένων ατόµων 

τα  οποία όχι µόνο γνωρίζονται µεταξύ τους και αλληλεπιδρούν αλλά  

ταυτόχρονα εξαρτώνται ο ένας από τον άλλο προκειµένου να επιτύχουν ένα 

                                                
107 «Σήµερα, ο ρόλος του εκπαιδευτικού πρέπει να είναι εκείνος του παιδαγωγού-συµβούλου που 
βοηθά τους µαθητές να αναπτυχθούν γνωστικά, συναισθηµατικά και ψυχολογικά. Για να µπορέσει 
ο εκπαιδευτικός να ανταποκριθεί αποτελεσµατικά στο νέο του αυτό ρόλο θα πρέπει να διαθέτει 
Ενσυναίσθηση. Η Ενσυναίσθηση διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο σε όλα τα στάδια της 
συµβουλευτικής διαδικασίας και για το λόγο αυτό θα πρέπει ο εκπαιδευτικός να εκπαιδευθεί σε 
δεξιότητες αποτελεσµατικής επικοινωνίας, διαπροσωπικής αλληλεπίδρασης και συµβουλευτικής. Η 
Ενσυναίσθηση βελτιώνει την παιδαγωγική αλληλεπίδραση εκπαιδευτικού-µαθητών, την ποιότητα 
της σχέσης τους και οδηγεί τους µαθητές στην αυτοπραγµάτωση». Φωτεινή Π. Κιρκιγιάννη, «Η 
ενσυναίσθηση στην ψυχοθεραπεία και τη συµβουλευτική»́, Τα Εκπαιδευτικά, 89-90, 2009,  σ.14. 
108Μαρία Μαλικιώση-Λοίζου, «Μια κριτική µατιά στην ενσυναίσθηση», Ψυχολογία,10(2-3), 
2003, σσ.259- 309. Διαθέσιµο και στο  http://dide.fth.sch.gr/ssn/wp-
content/uploads/2013/01/malikiosi-loizoy_PSIHOLOGIA_TOMOS.10_TEYHOS.2-3.pdf. 
109 Tom Douglas, Survival in groups. The basics in group membership, Buckingham, Open 
University Press, 1995, σ.63 και Donelson Forsyth,   Group Dynamics , Belmont, Calif., Cengage 
Learning, 2009, σ.497.  
110 Kristine Krapp, & Gale Goup, Psychologists and their theories for students , KURT LEWIN (a 
study guide) , Belmont, Calif., Gengage Learning, 2005, σ.289. 
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κοινό στόχο111. 

Επιπλέον, σύµφωνα µε τον ορισµό που δίνει ο Γεώργιος Βασιλείου 

(1987) «η οµάδα αποτελεί µια ζωντανή αναπτυσσόµενη διεργασία που εµπλέκει 

πολλές πλευρές ανθρώπινης λειτουργίας και επίπεδα κοινωνικής οργάνωσης όπου 

τα µέλη της αλληλοεξαρτώνται και συναλλάσσονται»112. Πέντε είναι τα κυριότερα 

στάδια που διακρίνονται κατά τη διαδικασία ανάπτυξης της οµάδας113. Τα πρώτα 

στάδια συνάθροισης, σχηµατισµού και κατάθεσης ιδεών γύρω από τον αρχικό 

σκοπό ονοµάζονται114: Σχηµατισµός της  οµάδας και Καταιγισµός ενώ στη 

συνέχεια ακολουθεί το στάδιο της Νορµοθέτησης, όπου θεσµοθετούνται 

ορισµένοι κανόνες προκειµένου να προληφθούν συγκρούσεις που θα επιφέρουν 

ανατρεπτικές και ζηµιογόνες για την επιβίωση της οµάδας επιπτώσεις. Συνήθως, 

αµέσως µετά επέρχεται το στάδιο  της Δράσης115 όπου παρατηρείται ποιοτική 

σύσφιξη των σχέσεων των µελών της οµάδας και µεγαλύτερη άνοδος της 

παραγωγικότητάς της. Σηµαντικές λειτουργίες της οµάδας αποτελούν η Λήψη 

                                                

111 Σύµφωνα µε την Άννα Τσιµπουκλή, (2012) ο όρος οµάδα αναφέρεται «σε µια συνάθροιση 
ατόµων, όπου κάθε άτοµο έχει συνείδηση της παρουσίας των άλλων, κάθε µέλος έχει δικαιώµατα 
και υποχρεώσεις και υπάρχει αλληλεπίδραση, αλλά και κάποιας µορφής αλληλεξάρτηση»,  στο 
Άννα Τσιµπουκλή, Δυναµική οµάδας και επικοινωνία στην εκπαίδευση ενηλίκων, Αθήνα, 
Εκδόσεις ΙΝΕ / ΓΣΕΕ , 2012, σ.16, διαθέσιµο στο http://www.inegsee.gr/wp-
content/uploads/2014/02/ekpaideutiko_yliko2.pdf και Tom Douglas, Survival in groups. The 
basics in group membership, ο.π., 1995, σσ.13-27 .Επίσης διαθέσιµο στο https://eclass.uop.gr/. 
(Όλγα Κωνσταντίνου). 

112 στο Γεώργιος Βασιλείου «Ο άνθρωπος ως σύστηµα: µια παρουσίαση για τον παιδοψυχίατρο», 
στο Γιάννης Τσιάντης, & Σωτήρης Μανωλόπουλος (Επιµ.) Σύγχρονα θέµατα παιδοψυχιατρικής, 
τ.1ος,  µέρος 3ο, Αθήνα, Καστανιώτης, 1987, σσ.261-273. Επίσης διαθέσιµο στο 
https://eclass.uop.gr/. (Όλγα Κωνσταντίνου) 
113  Περιγραφή που αναφέρεται στο Γεώργιος Βασιλείου, «Ο άνθρωπος ως σύστηµα: µια 
παρουσίαση για τον παιδοψυχίατρο», στο Γιάννης Τσιάντης, & Σωτήρης Μανωλόπουλος (Επιµ.) 
Σύγχρονα θέµατα παιδοψυχιατρικής, τ.1ος,  µέρος 3ο, Αθήνα, Καστανιώτης, 1987, σσ.261-273. 
Επίσης η  οικογενειακή θεραπεύτρια Virginia Satir «... εξετάζει τα άτοµα, τα ζευγάρια και τις 
οικογένειες σαν ισοµορφικά αλλά αλληλοσχετιζόµενα συστήµατα» αναφορά στο Barbara Jo 
Brothers, Virginia Satir: foundational ideas , NewYork & London, Routeledge, 2011, σ.62. 
Επιπλέον η συνοχή που έχει µελετηθεί εκτενώς επειδή θεωρείται η βασική ιδιότητα µιας οµάδας, 
αντανακλά εν µέρει τις ατοµικές ιδιότητες των µελών της καθώς και την σταθερή ή µη, εµπλοκή 
τους σε κοινές δραστηριότητες της οµάδας. Mario Mikulincer, & Phillip R. Shaver, «Attachment, 
group–related processes, and psychotherapy», International Journal of Group Psychotherapy, 
57(2), 2007, σσ.233-245. 
114  Bruce W. Tuckman, & Mary Ann C. Jensen, «Stages of Small-Group Development 
Revisited», Group Organisation Studies, 2(4), 1977, σσ.419-427. 
96 Οι λειτουργίες ή διεργασίες της οµάδας αποσκοπούν στην επίτευξη των στόχων της.  Tom 
Douglas, Survival in groups. The basics in group membership, Buckingham, Open University 
Press, 1995, σ.87. και Δηµήτριος Γεώργας, Κοινωνική ψυχολογία, τ.2ος, Αθήνα, Ελληνικά 
Γράµµατα, 1995, σσ.22-24. 
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Αποφάσεων, η Συνοχή της, και οι Σκοποί που επιδιώκονται 116 . Εφόσον 

διατηρηθεί η ενότητα, αποφεύγοντας  τις συγκρούσεις, και µόλις ολοκληρωθούν 

οι σκοποί της οµάδας, αµέσως µετά, συνήθως µε φυσικό τρόπο, επέρχεται ο 

Τερµατισµός της117. 

Σηµαντικές πληροφορίες γύρω από την κατανόηση της λειτουργίας των 

οµάδων έχουν προσφέρει και διάφορες άλλες απόψεις, προερχόµενες από τη 

Θεωρία του Πεδίου (Field Theory) και τη Μορφολογική Θεωρία (Gestalt 

theory). Σύµφωνα µε τις  παραπάνω θεωρίες, η συµπεριφορά των ανθρώπων σε 

µία οµάδα πρέπει να αντιµετωπίζεται σαν µια ολότητα που επηρεάζεται: από τη 

δυναµική που εξασκούν τα  Κοινωνικά Πεδία (Social Fields)118, που συνίστανται 

από Εξωγενείς  Παράγοντες, παράδειγµα των οποίων αποτελούν, οι κοινωνικές 

πιέσεις, ή οι ειδικές συνθήκες του τόπου διαβίωσης της οµάδας119 και Ενδογενείς 

Παράγοντες 120  που µπορεί να αναφέρονται στην κοινωνικοοικονοµική 

κατάσταση της συγκεκριµένης οµάδας. Επιπλέον, η συµπεριφορά των ατόµων 

επηρεάζεται άµεσα και από Ψυχολογικούς Παράγοντες όπως είναι για 

παράδειγµα η συµπεριφορά121, οι προσωπικές φιλοδοξίες κ.α. 

Ακόµη, πολύ σηµαντικό ρόλο στην συγκρότηση και διατήρηση µιας 

οµάδας διαδραµατίζει η σωστή και άµεση Επικοινωνία, η οποία βασίζεται σε 

έναν κοινό κώδικα που περιλαµβάνει Σηµασιολογικές Έννοιες που η µεταξύ 

τους Σύνταξη πραγµατοποιείται µε βάση θεσµοθετηµένους κανόνες 122 . Η 

αποκωδικοποίηση όµως των επικοινωνιακών µηνυµάτων δεν γίνεται µόνο µέσα 
                                                
97 Bruce W. Tuckman, & MaryAnn C. Jensen, «Stages of Small-Group Development Revisited», 
ο.π., 1977, σσ.419-427. 
98Σύµφωνα µε τις απόψεις του  Lewin όπως αυτές έχουν συγκεντρωθεί µέσα από άρθρα του στο 
Kurt Lewin, Field theory in social science, New York, Harper, 1951. 
118 Το κοινωνικό δυναµικό πεδίο ορίζεται από ορισµένες δυνατότητες που επιτρέπει, αλλά και σε 
σχέση µε κάποιους περιορισµούς που επιβάλει και οι οποίοι πολλές φορές εντείνουν τις 
δυσκολίες που µπορεί ένα παιδί µε µειωµένες δυνατότητες να αντιµετωπίζει. Kurt Lewin, A 
dynamic theory of personality, New York, McGraw-Hill, 1935, σ.97.  
119 Kurt Lewin. «Field theory and learning», in N. B. Henry (Ed), The psychology of learning, 
The 41st Yearbook of the National Society for the Studies in Education, Part II, New York, 
National Society for the Studies in Education, 1942, σσ.215-242. 
120 Ο Lewin υπογραµµίζει την ιδιαίτερη σηµασία που εξασκούν οι δυνάµεις του περιβάλλοντος 
στην ανάπτυξη των παιδιών, επίσης  αναφέρει ότι ένα παιδί  µε µειωµένες δεξιοτήτες, όταν 
αποτυγχάνει σε κάποιο έργο είναι βέβαιο ότι αντιλαµβάνεται πολύ λιγότερο τους ενδογενείς  
παράγοντες (ή αλλιώς τις σχέσεις) του περιβάλλοντος και εποµένως δυσκολεύεται πολύ 
περισσότερο από ένα παιδί που δεν αντιµετωπίζει παρόµοιες δυσκολίες. Kurt Lewin, A dynamic 
theory of personality, ο.π., 1935, σσ.110-113. 
121 «το περιβάλλον είναι αυτό που διασφαλίζει το ‘ασφαλές κράτηµα’ ενός µέλους στην οµάδα». 
Donalt W. Winnicott, The maturational process and the facilitating environment, New York, 
International Universities Press, 1965, σσ.39-40. 
122 Δηµήτριος Γεώργας, «Η επικοινωνία στις διαπροσωπικές σχέσεις» στο Δηµήτριος Γεώργας, 
Κοινωνική ψυχολογία, τ.1ος, Αθήνα, Ελληνικά Γράµµατα, 1995, σσ.285-304. 
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από τη σηµασία και τους κανόνες, αλλά στηρίζεται κατά ένα µεγάλο µέρος στο 

Πραγµατικό Επικοινωνιακό Πλαίσιο µέσα στο οποίο αυτά τα µηνύµατα 

διατυπώνονται123. Το πραγµατικό επικοινωνιακό πλαίσιο, πέρα από τον τόπο και 

τη χρονική στιγµή που το ορίζουν, σύµφωνα µε τις θεωρήσεις των  Watzlawick 

et al., (1967)124 εξαρτάται κυρίως και από την Αλληλοεπίδραση125 που υπάρχει 

και τους Ρόλους126 που καταλαµβάνει κάθε µέλος της οµάδας µέσα σε αυτή. 

Ανάλογα µε το αν οι ρόλοι του κάθε ατόµου µέσα στην οµάδα είναι ισότιµοι ή 

διαφορετικοί, οι επικοινωνιακές ανταλλαγές στην οµάδα µπορεί να είναι 

συµµετρικές ή συµπληρωµατικές127. Σύµφωνα µε τους παραπάνω µελετητές, 

µέσα σε µία οµάδα πάντα υπάρχει επικοινωνία ακόµα και όταν κάποιος δεν 

επικοινωνεί128. Για το λόγο αυτό θα πρέπει οι επικοινωνιακές σχέσεις να 

εξετάζονται προσεκτικά όσον αφορά  την όψη τους αλλά και όσον αφορά το 

πραγµατικό  περιεχόµενο  τους129.  

Τέλος όσον αφορά τον συντονιστή µιας οµάδας130, αυτός, ακόµη και αν 

δεν µπορεί να είναι πάντα αντικειµενικός, στόχο πρέπει να έχει τη δηµιουργία 

ενός κλίµατος ασφάλειας και εµπιστοσύνης, αντιµετωπίζοντας µε ισοτιµία και 

σεβασµό τα µέλη της οµάδας, αναγνωρίζοντας τη διαφορετικότητα, τα θετικά 

στοιχεία και τα αποθέµατα του κάθε ατόµου131. 

 

2.2.1. Συλλογικές ενέργειες και ενσυναίσθηση  

Μία συλλογική ενέργεια αναφέρεται σε ένα είδος συµπεριφορών που 

επιδεικνύει µια οµάδα ατόµων και αποσκοπούν στην κατάκτηση ενός κοινού 

                                                
123 Tom Douglas, Survival in groups. The basics in group membership, ο.π., 1995, σσ.80-97. 
124 Paul Watzlawick, Janet B. Bavelas, & Don D. Jackson, Ανθρώπινη Επικοινωνία, Αθήνα, 
Ελληνικά Γράµµατα, 1967, σσ.69-95.  
125 Paul Watzlawick, Janet B. Bavelas, Don D. Jackson, Ανθρώπινη Επικοινωνία, ο.π., 1967, 
σσ.92-95.  
126 Tom Douglas, Survival in groups. The basics in group membership, ο.π., 1995, σσ.86-97. και 
Paul  Watzlawick, Janet B. Bavelas, & Don D. Jackson, Ανθρώπινη Επικοινωνία, ο.π., 1967, 
σσ.71, 95 και 110. 
127 Paul Watzlawick, Janet B. Bavelas, & Don D. Jackson, ΑνθρώπινηΕπικοινωνία, ο.π., 1967, 
σ.93.  
128 Συζήτηση για το ανέφικτο της µη επικοινωνίας στο Paul Watzlawick, Janet B. Bavelas, & 
Don D. Jackson, Ανθρώπινη Επικοινωνία, ο.π. 1967, σ.98. 
129 Paul Watzlawick, Janet B. Bavelas, Don D. Jackson, Ανθρώπινη Επικοινωνία, ο.π. 1967, 
σ.107.  
130  Kurt Lewin, «Field theory and learning», ο.π., 1942, σ.236 και Δηµήτριος Γεώργας, 
Κοινωνική ψυχολογία, τ.2ος, ο.π., 1995, σ.15. Μία παρόµοια οµάδα είναι µία ισχυρή οµάδα Tom 
Douglas, Survival in groups. The basics in group membership, ο.π., 1995, σ.43. 
131 Δηµήτριος Γεώργας, Κοινωνική ψυχολογία, ο.π., 1995,  σ.15. 
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σκοπού. Οι συλλογικές ενέργειες περιλαµβάνουν συνεργατικές συµπεριφορές 

όπου δύο ή περισσότεροι άνθρωποι εργάζονται για ένα ευεργετικό 

αποτέλεσµα132. Συλλογικές υποστηρικτικές συµπεριφορές ορίζονται αυτές όπου 

δύο ή περισσότεροι εργάζονται για το καλό και άλλων που δεν συµµετέχουν 

απαραίτητα στην ενέργεια133. Οι συλλογικές ενέργειες µπορεί να αποτελούνται 

από µεµονωµένα γεγονότα όπως η βοήθεια που δίνει κάποιος σε µία πυρκαγιά ή 

από ενέργειες που διαρκούν µια µεγαλύτερη περίοδο όπως για παράδειγµα η 

εθελοντική εργασία που προσφέρεται σε έναν φορέα. Έτσι οι συλλογικές 

ενέργειες περιλαµβάνουν ενέργειες που γίνονται για το καλό των άλλων µε 

κάποιο τίµηµα που δίνει το άτοµο που τις διαπράττει ανεξάρτητα αν τα οφέλη 

προορίζονται και για το ίδιο134. Συχνά τα ίδια άτοµα που θα δράσουν εντελώς 

ατοµιστικά σε κάποια περίπτωση είναι ικανά µε βάση ορισµένες πολιτιστικές 

παραµέτρους να δράσουν µε τρόπο συλλογικό σε κάποια άλλη περίσταση135. 

Επιστηµονικά έχει τεκµηριωθεί ότι το ανθρώπινο γένος καθώς και άλλες 

κοινωνικές µορφές ζωής έχουν αναπτυξιακά προσαρµοσθεί στο να επιδίδονται 

σε συλλογικές ή και συλλογικά αλτρουιστικές ενέργειες 136 . Η απόκτηση 

ορισµένων στόχων που ωφελούν και το άτοµο που συµµετέχει, οπωσδήποτε 

επεξηγούν αυτή την τάση, ωστόσο οι ερευνητές αναρωτιούνται το γιατί οι 

άνθρωποι εµπλέκονται σε ενέργειες όπου ο δράστης αυτών δεν ωφελείται 

καθόλου137. 

Αναπτυξιακές θεωρίες γενετικής συγγένειας, προσπαθώντας να 

επεξηγήσουν το φαινόµενο, προτείνουν ότι η αιτία που οι άνθρωποι εµπλέκονται 

σε παρόµοιες ενέργειες προέρχεται από το γεγονός ότι θέλουν να βοηθήσουν 

γενετικά συνδεόµενα µε εκείνους άτοµα, µε σκοπό την επιτυχή συνέχιση των 

γονιδίων τους 138 . Οι θεωρίες αυτές δεν επεξηγούν όµως ενέργειες που 

                                                
132 Paul J. Zak & Jorge A. Barraza, «The neurobiology of collective action», Frontiers in 
Neuroscience, 7(211), 2013, σσ.1-26. 
133 Paul J. Zak & Jorge A. Barraza, «The neurobiology of collective action», ο.π., 2013, σ.2-3. 
134 Paul J. Zak & Jorge A. Barraza, «The neurobiology of collective action», ο.π., 2013, σ.3. 
135 Rita Astuti, “Implicit and explicit theory of mind”, published online in Anthropology of this 
Century, 13, 2015, http://aotcpress.com/articles/implicit-explicit-theory-mind/ 
136 Frans De Waal, Primates and philosophers: how morality evolved, Princeton, Princeton 
University Press, 2006, σ.14.  
137 Paul J. Zak & Jorge A. Barraza, «The neurobiology of collective action», ο.π., 2013, σσ.3-4. 
138  Γνωστή θεωρία βιολογίας που διατυπώθηκε το 1964 από τον W. D. Hamilton. William D. 
Hamilton, «The genetical evolution of social behavior, I &II», Journal of Theoretical Biology, 7, 
1964, σσ.1-52. 
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απευθύνονται σε αγνώστους 139 . Θεωρίες ανταποδοτικού  αλτρουισµού 140 

επιχειρούν να επεξηγήσουν τον αλτρουισµό σαν ανταλλαγή µε σκοπό 

µελλοντικά οφέλη. Τα µοντέλα αυτά επεξηγούν εν µέρει τον αλτρουισµό σαν 

πράξη που γίνεται από συµπάθεια αλλά και σαν εγγυητικός µηχανισµός που θα 

επιφέρει αργότερα ευγνωµοσύνη και εµπιστοσύνη στο πρόσωπο που διαπράττει 

την ενέργεια, αυξάνοντας έτσι και  τον κύκλο των ατόµων µε τα οποία µπορεί να 

συνεργάζεται στη συνέχεια. Η θεωρία αυτή λειτουργεί όµως µόνο σε είδη που 

έχουν µεγάλο κοινωνικό κύκλο και µακρόχρονη µνήµη141 αν και εξηγεί την 

ανάπτυξη της ηθικής λόγω της φυσικής επιλογής142, αποτυγχάνει όµως να 

εξηγήσει γιατί οι αλτρουιστικές ενέργειες συµβαίνουν σε µεµονωµένες 

περιπτώσεις. 

Με βάση πρόσφατες µελέτες φαίνεται πως πίσω από κάθε συλλογική ή 

αλτρουιστική συλλογική προσπάθεια, η οποία απευθύνεται προς αγνώστους, 

βρίσκεται η Ενσυναίσθηση, η οποία διευκολύνει την απαίτηση της αλτρουιστικής 

συλλογικής ενέργειας, που στόχος της είναι η καλοπέραση των άλλων143. Η 

Ενσυναίσθηση επιτρέπει στο άτοµο να εστιαστεί και να κινητοποιηθεί 

προκειµένου να προστρέξει σε βοήθεια των άλλων ακόµα και όταν δεν υπάρχει 

κανένα προσωπικό όφελος144.  

Συµπεριφορικές µελέτες αποκαλύπτουν ότι η Ενσυναίσθηση ευθύνεται 

για τη θετική κοινωνική δράση 145 . Το έναυσµα της συµπεριφοράς αυτής 

θεωρείται πως είναι το ανταποδοτικό µοντέλο της υποστηρικτικής συµπεριφοράς 

που ορίζει ότι για να κινητοποιηθεί η συλλογική και υποστηρικτική 

                                                
139 John J. Havens & Paul G. Schervish, «Charitable giving: how much, by whom, to what and 
how?» in Powell Woodrow, & Richard Steinberg (Eds), The non profit sector. A reasearch 
handbook, London, Yale Press, 2002, σσ.39-43.  
140Όπως αυτές των Robert L. Trivers, «The evolution of reciprocal altruism», The Quarterly 
Review of Biology, 46(1), 1971, σσ.35-57. Πρβλ. Richard D. Alexander , Darwinism and human 
affairs. The Jessie and John Danz lectures , Seattle, University of Washington Press, 1979, σσ.51, 
181, 200. και Richard D. Alexander , The biology of moral systems, Hawthorne, N.Y.: A. de 
Gruyter, 1987, σ.154.                              
141 Frans B. M. De Waal, «Food sharing and reciprocal obligations among chimpanzees», Journal 
of Human Evolution, 18(5), 1989, σσ.433-459.  
142 Charles Darwin, Sexual selection and the descent of man, London, Murray, 1871. 
143 Paul J. Zak & Jorge A. Barraza. «The neurobiology of collective action», ο.π., 2013, σ.3. και 
Frans de Waal, «Putting the altruism back into altruism: the evolution of empathy», Annual 
Review of Psychology, 59, 2008, σσ.279–300. 
144 Frans B.M. Waal, «Food sharing and reciprocal obligations among chimpanzees», ο.π., 2008, 
σ.4. 
145 Daniel C. Batson, The altruism question: toward a social-psychological answer, Hillsdale, 
Lawrence Erlbaum, 1991, σσ.61-73. και Paul J. Zak, & Jorge A. Barraza, «The neurobiology of 
collective action» ο.π., 2013, σσ.4-5. 
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αλτρουιστική συµπεριφορά αρχικά θα πρέπει να γνωστοποιηθεί στα άτοµα η 

ανάγκη να παράσχουν βοήθεια146. Στη συνέχεια τα αισθήµατα άγχους και 

αποστροφής, που διεγείρονται µέσω της συναισθηµατικής µετάδοσης, καθιστούν 

εµφανή την ανάγκη για παρέµβαση και τότε κινητοποιείται ένας γνωστικός 

υπολογισµός του κόστους και του οφέλους, προκειµένου το άτοµο να αναλάβει 

θετική κοινωνική δράση για να ενεργήσει147. 

Σύµφωνα µε παρόµοιες απόψεις η Ενσυναίσθηση υποτίθεται ότι αυξάνει 

το κόστος για τη µη συµµετοχή, εγείροντας συναισθήµατα ενοχής, ντροπής, και 

περαιτέρω αγωνία αν ο παρατηρητής δεν παρέµβει. Η Ενσυναίσθηση θεωρείται 

επίσης ότι δρα ανταποδοτικά για όσους ενεργούν υποστηρικτικά, χαρίζοντάς 

τους µια αίσθηση ζεστασιάς και λάµψης 148 , αλλά και ανακούφισης της 

δυσφορίας και του άγχους που βιώνουν149.   

Οµοίως και η υπόθεση Ενσυναίσθησης-Αλτρουισµού150 υποστηρίζει ότι η 

ενσυναίσθητη απάντηση είναι ένα απαραίτητο συστατικό στην ανθρώπινη 

αλτρουιστική συµπεριφορά. Η διέγερση που βιώνεται από τους µάρτυρες 

αντίξοων περιστάσεων που αφορούν κάποιον άλλο, οδηγεί σε αποκλίνουσες 

συναισθηµατικές αντιδράσεις, ιδιαίτερα αγωνία, άγχος ή στρες και εκλύουν 

Ενσυναίσθηση. Ενώ η αγωνία που εκφράζεται µέσα  από αντίξοα συναισθήµατα, 

που στόχο έχουν τον ίδιο τον εαυτό, κινητοποιεί την επιθυµία για την µείωση 

παρόµοιων ερεθισµάτων, η Ενσυναίσθηση κινητοποιεί τη συµπαράσταση. Όσοι 

έχουν άγχος µπορεί να ζητήσουν να ξεφύγουν από παρόµοια στρεσογόνα 

ερεθίσµατα (είτε ψυχολογικά είτε σωµατικά), ιδιαίτερα όταν η φυγή, τους 

κοστίζει λιγότερο από την παραµονή και εµπλοκή τους στην κατάσταση151. Από 

την άλλη πλευρά, η συµπάθεια και η κατανόηση των συναισθηµάτων εκείνων 

που χρειάζονται βοήθεια καθιστά δύσκολη την απεµπλοκή χωρίς να δοθεί 

υποστήριξη. 
                                                
146John F. Dovidio, «Helping-behavior and altruism: an empirical and conceptual overview», 
Advances in Experimental Social Psychology, 17, 1984, σσ.361–427.  
147 Paul J. Zak, & Jorge A. Barraza. «The neurobiology of collective action», ο.π., 2013, σ.3. 
148 Paul J. Zak, & Jorge A. Barraza, «The neurobiology of collective action», ο.π., 2013, σσ.4-5. 
149Παρόµοια µοντέλα επεξήγησης της συλλογικής και αλτρουιστικής ενέργειας είναι και αυτά 
των  Samuel Bowles, & Herbert Gintis, «Origins of human cooperation», in Peter Hammerstein 
(Εd.), The Genetic and Cultural Evolution of Cooperation, Cambridge, MIT Press, 2003, 
σσ.429–443. 
150 Daniel C. Batson, The altruism question: toward a social-psychological answer, Hillsdale, 
Lawrence Erlbaum, 1991, σσ.61-73 και Paul J. Zak, Jorge A. Barraza, «The neurobiology of 
collective action», ο.π., 2013, σ.4. 
151 Daniel C. Batson, «Prosocial motivation: is it ever truly altruistic», Advances in Experimental 
Social Psychology, 20, 1987, σσ.65–122. 
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Ο εθελοντισµός αποτελεί µία µορφή συλλογικής ανιδιοτελούς ενέργειας 

που συνήθως δεν υποκινείται από περιστασιακά αίτια, παρά πηγάζει από τη 

θέληση για θετική κοινωνική δράση απέναντι σε αγνώστους, όπου δεν υπάρχει 

κοινωνική υποχρέωση152. Γενικά έχει διαπιστωθεί ότι οι εθελοντές διαθέτουν 

µεγαλύτερη Ενσυναίσθηση από τους µη εθελοντές 153 και διαθέτουν  ισχυρή 

δυνατότητα πρόβλεψης της Ενσυναίσθησης και της ευχαρίστησης που θα 

αποκοµίσουν και αυτό ακριβώς είναι το κίνητρο που τους ωθεί στον 

εθελοντισµό154. Τα άτοµα αυτά, που ενεργούν µε βάση κοινωνικά κριτήρια και 

αξίες, είναι πιθανόν να παραµείνουν µεγαλύτερο χρόνο εθελοντές 155 . Τα 

ευρήµατα αυτά υποδεικνύουν ότι η Ενσυναίσθηση είναι ο κυρίαρχος λόγος για 

τον οποίο οι άνθρωποι εµπλέκονται σε κάποια µορφή συλλογικής εθελοντικής ή 

αλτρουιστικής δράσης156. Συνεπώς αποσκοπώντας στην ολόπλευρη µελέτη της 

Ενσυναίσθησης επιβάλλεται  η εξέτασή της από κάθε δυνατή σκοπιά και µε 

σύνθετη µεθοδολογία157. 

                                                
152  Allen M. Omoto, & Mark Snyder, «Sustained helping without obligation: motivation, 
longevity of service, and perceived attitude change among AIDS volunteers», Journal of 
Personality and Social Psychology, 68(4), 1995, σσ.671-686. 
153 Phillip J. Rushton, «The altruistic personality: evidence from laboratory, naturalistic, and self-
report perspectives». In Ervin Staub, Daniel Bar-Tal, Jerzy Karylowski, & Janousz Reykowski, 
(Eds), Development and Maintenance of Prosocial Behavior: International Perspectives on 
Positive Morality, New York, Plenum, 1984, σσ.271–290. και Rene Bekkers, «Participation in 
voluntary associations: relations with resources, personality, and political values», Political 
Psychology, 26(3), 2005, σσ.439–454. 
154 Paul J. Zak, & Jorge A. Barraza, «The neurobiology of collective action», ο.π., 2013, σ.4. 
155E. Gil Clary, & Leslie Orenstein, «The amount and effectiveness of help: the relationship of 
motives and abilities to helping behavior», Personality and Social Psychology Bulletin, 17(1), 
1991, σ.58. καθώς και Louis A. Penner, & Marcia A. Finkelstein, «Dispositional and structural 
determinants of volunteerism», Journal of Personality and Social Psychololy, 74(2), 1998, 
σσ.525–537. 
156 Paul J. Zak, & Jorge A. Barraza, «The neurobiology of collective action», ο.π., 2013, σ.4. 
157 Steve Herbert, «For ethnography», Progress in Human Geography, 24(4), 2000, σσ. 550–568. 
- Rita Astuti, Implicit and explicit theory of mind, published online in Anthropology of this 
Century, 13, 2015, - Nicholas H. Wolfinger, «On writing fieldnotes: collection strategies and 
background expectancies», Qualitative Research, 2, 2002, σσ. 85–95. Συνδυασµός εθνογραφικών 
µελετών µε δεδοµένα σχετικά µε τη νευροβιολογική ικανότητα των ατόµων να επιδεικνύουν 
Ενσυναίσθηση βλέπε στο: Douglas Hollan, & Jason Throop, «Whatever happened to empathy?: 
Introduction», Ethos, 36(4), 2008, σσ.385–401. Πρβλ. Christian Keysers, & Valeria Gazzola, 
«Dissociating the ability and propensity for empathy», Trends in Cognitive Science, 18, 2014, 
σσ.163–166. Πολλοί µελετητές προσπαθούν να συνδυάσουν την νευρική λειτουργία στο 
κοινωνικό πλαίσιο όπως π.χ.: Rita Astuti, «Implicit and explicit theory of mind», Anthropology of 
this Century, 13, 2015, καθώς και Rita Astuti, «Weaving together culture and cognition: an 
illustration from Madagascar», Intellectica: Revue de L’Association Pour La Recherche 
Cognitive, 46/47, 2007, σσ.173-189. Πρβλ. Andreas Roepstorff, Jorg Niewöhner, & Stefan Beck, 
«Enculturing brains through patterned practices», Neural Networks, 23(8-9), 2010, σσ.1051–
1059. και Andreas Roepstorff, & Chris Frith, «What's at the top in the top-down control of 
action? Script-sharing and “top-top” control of action in cognitive experiments», Psychological 
Research, 68(2-3), 2004, σσ.189–98, τονίζουν το γεγονός ότι στη σύνθετη έρευνα υπάρχει πολύ 
καλύτερη κατανόηση των δεδοµένων. 
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Συνοψίζοντας, η Ενσυναίσθηση σήµερα βρίσκεται στο επίκεντρο της 

µελέτης πολλών ερευνών καθώς τα είδη της, τα οφέλη που εκλύονται από αυτή, 

οι θεραπευτικές της ιδιότητες και η σχέση της µε άλλες ψυχολογικές 

συνισταµένες εξετάζονται από κάθε δυνατή σκοπιά στην ψυχολογία και την 

εκπαίδευση158. Το Εκπαιδευτικό Δράµα  υποστηρίζεται από τους ερευνητές ότι 

είναι µία ιδιαίτερα χρήσιµη µέθοδος ανάπτυξης της Ενσυναίσθησης επειδή 

ενισχύει την οµαδικότητα και καλλιεργεί τη φαντασία των παιδιών µέσα από την 

οποία το παιδί αρχίζει να αντιλαµβάνεται τον εαυτό του και τους άλλους.159 Ο 

τρόπος µε τον οποίο επιδρά ευεργετικά το Εκπαιδευτικό Δράµα στην 

Ενσυναίσθηση και ποιά είδη Ενσυναίσθησης ειδικότερα κινητοποιεί, εικάζονται 

αλλά δεν είναι ακόµα σήµερα εντελώς ξεκάθαρα. Όπως φαίνεται γύρω από τον 

τοµέα αυτό  η µελλοντική έρευνα χρειάζεται να δώσει απαντήσεις σε ερωτήµατα 

που συνδέονται µε τον ακριβή εντοπισµό των εξελικτικών σταδίων της 

Ενσυναίσθησης ανάδυση αλλά και την επίδραση κάθε είδους της160.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
158Πολλές παρόµοιες έρευνες έχουν συνοψισθεί από τους Carl Rogers, «A protection motivation 
theory of fear appeals and attitude change», Journal of Psychology, 91, 1975, σσ.93-114. και 
Jerold D. Bozarth, Person-centered approach: Α revolutionary paradigm, Llangarron, Ross-On-
Wye, PCCS Books, 1998. Η Μαρία Μαλικιώση Λοίζου (2003) αναφέρεται εκτενώς σε διάφορες 
µελέτες και στις Προτάσεις της θεωρεί απαραίτητο να προσδιοριστεί µε ακρίβεια «ποιο είδος 
Ενσυναίσθησης οδηγεί σε τι είδους αποτελέσµατα και κάτω από ποιες συγκεκριµένες 
προϋποθέσεις» στο Μαρία Μαλικιώση- Λοίζου, «Μια κριτική µατιά στην ενσυναίσθηση», 
Ψυχολογία, 10(2-3), 2003, σσ.303-304. Διαθέσιµο και στο  http://dide.fth.sch.gr/ssn/wp-
content/uploads/2013/01/malikiosi-loizoy_PSIHOLOGIA_TOMOS.10_TEYHOS.2-3.pdf 
 
159 Αστέριος Τσιάρας, Η αναπτυξιακή διάσταση της διδακτικής του δράµατος στην εκπαίδευση, 
ό.π., 2014, σσ.30,38-39. 
160 Αυτά τα εύλογα ερωτήµατα διατυπώνει η Μαρία Μαλικιώση-Λοίζου, (2003), στο Μαρία 
Μαλικιώση-Λοίζου, «Μια κριτική µατιά στην ενσυναίσθηση», Ψυχολογία, 10(2-3), 2003, 
σσ.304-305. Διαθέσιµο και στο  http://dide.fth.sch.gr/ssn/wp-content/uploads/2013/01/malikiosi-
loizoy_PSIHOLOGIA_TOMOS.10_TEYHOS.2-3.pdf 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ 
ΔΙΑΧΥΤΕΣ ΑΝΑΠΤΥΞΙΑΚΕΣ ΔΙΑΤΑΡΑΧΕΣ ΚΑΙ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ 

 

Στο κεφάλαιο αυτό οφείλουµε να αναφερθούµε, έστω συνοπτικά, στις 

βασικές έννοιες που βοηθούν στην αναγνώριση, την έγκαιρη παρέµβαση και την 

αντιµετώπιση της συµπτωµατολογίας των διάχυτων αναπτυξιακών διαταραχών. 

Ο λόγος για τον οποίο αυτό κρίθηκε απαραίτητο είναι επειδή όπως 

προαναφέρθηκε στην εισαγωγή επιπλέον προβλήµατα προέκυψαν στο ήδη 

δύσκολο και επιβαρυµένο κλίµα της συγκεκριµένης οµάδας προνηπίων όπου 

έγινε η παρέµβαση µας, λόγω της δύσκολης προσαρµογής και ένταξης ενός 

παιδιού που εµφάνιζε αυτιστικά στοιχεία µέτριας ως σοβαρής βαρύτητας. 

Επιπλέον στην ίδια οµάδα υπήρχε ήδη ένα ακόµα παιδί που εµφάνιζε παρόµοιες 

δυσκολίες ηπιότερης όµως µορφής. 

Οι διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές αποτελούν µία οµάδα διαταραχών 

οι οποίες εµποδίζουν την ανάπτυξη των παιδιών σε κάθε τοµέα γνωστικό, 

συµπεριφορικό, ψυχοσυναισθηµατικό και κοινωνικό. Στα πλαίσια του όρου 

Διάχυτες Αναπτυξιακές Διαταραχές 161  εντάσσονται οι καθυστερήσεις και οι 

αποκλίσεις της ανάπτυξης των κοινωνικών δεξιοτήτων, της συµπεριφοράς και 

της επικοινωνίας σοβαρού βαθµού. Μία από τις σοβαρότερες διάχυτες 

αναπτυξιακές διαταραχές είναι ο αυτισµός. Τα σηµεία της αυτιστικής 

διαταραχής είναι δυνατόν να διαγνωστούν έγκαιρα στη βρεφική ηλικία αλλά 

συνήθως η διάγνωση δίνεται µε βεβαιότητα λίγο πριν την ηλικία των τριών (3) 

ετών162.  

                                                
161  H κατάταξη των ΔΑΔ σύµφωνα και µε το ταξινοµητικό εγχειρίδιο της Παγκόσµιας 
Οργάνωσης Υγείας: «Αυτισµός της παιδικής ηλικίας, Άτυπος αυτισµός: άτυπη ψύχωση της 
παιδικής ηλικίας, νοητική καθυστέρηση µε αυτιστικά χαρακτηριστικά. Σύνδροµο Rett. Άλλη 
αποδιοργανωτική διαταραχή της παιδικής ηλικίας (Παιδική Αποδιοργανωτική Διαταραχή): 
βρεφική άνοια, αποδιοργανωτική- αποαπαρτιωτική ψύχωση, σύνδροµο Heller. Διαταραχή 
υπερδραστηριότητας σχετιζόµενη µε νοητική καθυστέρηση και στερεότυπες κινήσεις. Σύνδροµο 
Asperger: αυτιστική ψυχοπαθητική διαταραχή, σχιζοειδής διαταραχή της παιδικής ηλικίας. Άλλες 
διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές. Διάχυτη αναπτυξιακή διαταραχή, µη καθοριζόµενη αλλιώς». 
Βλ. American Psychiatric Association, Διαγνωστικά Κριτήρια DSM-IV-TRtm, (µετάφραση 
επιµέλεια Κώστας Γκοτζαµάνης), Αθήνα, ιατρικές εκδόσεις Λίτσας, 2004, σσ.59-64.  Susan 
Ashley, 275 απαντήσεις για το σύνδροµο Άσπεργκερ, Αθήνα, Πατάκης, 2010, σσ.10-27. Βλέπε 
επίσης Στέργιος Νότας, «Γενική  εισαγωγή», στο Στέργιος Νότας & Μαρία Νικολαΐδου (εκδ.), 
Αυτισµός – διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές, ολιστική διεπιστηµονική προσέγγιση, Αθήνα, Βήτα, 
2006, σσ.2-27 και Benjamin J. Sadock & Virginia A. Sadock, Kaplan & Sadock’s επίτοµη 
ψυχιατρική παιδιών και εφήβων, ό.π., 2010, σ.89.  

162 Βάγια Παπαγεωργίου, Ψυχιατρική παιδιών και εφήβων, Θεσσαλονίκη, University Studio 
Press, 2005, σ.261. 
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Στον αυτισµό το παιδί χαρακτηρίζεται από αδυναµία κατανόησης και 

ανταπόκρισης στα κοινωνικά σηµεία, περιορισµένη ή γενικότερα ασυνήθιστη 

γλωσσική ανάπτυξη και χρήση αλλά και περιορισµένα στερεοτυπικά σχήµατα 

συµπεριφοράς. Όµοια µε τις υπόλοιπες διαταραχές της ανάπτυξης έτσι και η 

αυτιστική διαταραχή χαρακτηρίζεται κλινικά από τον βαθµό σοβαρότητας της ο 

οποίος υπολογίζεται µε βάση την αρνητική επίπτωση των συµπτωµάτων στη 

συµπεριφορά και τη λειτουργικότητα του ατόµου. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα 

πολλών ερευνών στοιχειοθετείται πως τα 2/3 των παιδιών που εµφανίζουν 

αυτισµό συχνά παρουσιάζουν και κάποιο βαθµό νοητικής υστέρησης163. 

Η αξιολόγηση του βαθµού και της σηµασίας των συµπτωµάτων του 

αυτισµού είναι έργο του ειδικού και αποσκοπεί πάντα στην καλύτερη 

εξατοµικευµένη βοήθεια που θα δοθεί για να ξεπερασθούν τα προβλήµατα αυτά. 

Η θεραπεία των διάχυτων αναπτυξιακών δυσκολιών σύµφωνα µε τον Winnicott, 

(1971) έγκειται στο να καταφέρει το άτοµο να είναι ικανό να παίξει, 

δηµιουργώντας πρόσφορες σχέσεις µε το περιβάλλον του164.  

Παρότι σήµερα έχει αναγνωρισθεί ο νευροβιολογικός χαρακτήρας των 

διάχυτων αναπτυξιακών διαταραχών τα αίτια συνήθως δεν είναι µόνο βιολογικά 

αλλά και ψυχοκοινωνικά165. Μάλιστα ο σηµερινός  ρυθµός κοινωνικών και 

περιβαλλοντικών αλλαγών που παρατηρείται, πιθανολογείται πως έχει συµβάλει 

στην ραγδαία αύξηση  της εµφάνισης και της σοβαρότητας περιστατικών που 

εµφανίζουν αυτισµό166. 

Με στόχο τα καλύτερα αποτελέσµατα συγκεκριµένες ενέργειες πρώιµης 
                                                
163Benjamin J. Sadock, &Virginia A. Sadock, Kaplan & Sadock’s επίτοµη ψυχιατρική παιδιών 
και εφήβων, ό.π., 2010, σ.89. 
164 Donalt Winnicott, Το παιδί το παιχνίδι και η πραγµατικότητα, Αθήνα, Καστανιώτης, 1971, 
σ.14. Ολοένα και πιο συχνά σήµερα η εκπαίδευση και η θεραπεία των διάχυτων αναπτυξιακών 
διαταραχών εστιάζεται στην προσεκτική παρατήρηση και ερµηνεία των συµπτωµάτων που 
εµφανίζει το παιδί και στην εγκατάσταση ενός δικτύου πρόσφορων επικοινωνιακών σχέσεων 
όπου  διαχέεται ένα ευεργετικό κλίµα "Συµπάθειας".  Όπως το ορίζουν σήµερα οι ειδικοί το 
κλίµα αυτό το κλίµα αυτό έρχεται να αντικαταστήσει αυτό που απέτυχε να ευδοκιµήσει 
φυσιολογικά στον αυτισµό και είναι παρόµοιο µε εκείνο που χαρακτηρίζει τις στενές γονεικές 
σχέσεις  και  το οποίο µε επιτυχία  εδραιώνει ένα ασφαλές και γόνιµο έδαφος, ένα κοινό τόπο 
χαράς και παιχνιδιού, όπου ευδοκιµεί η αλληλεπίδραση και η µάθηση µέσα από την εφαρµογή  
της κοινής προσοχής και δράσης  που στοχεύει στην ανάπτυξη της Ενσυναίσθησης και στη 
γενικότερη εξέλιξη και κοινωνικοποίηση του παιδιού.  Colwyn Trevarthen, Kenneth Aitken, 
Despina Papoudi & Jaqueline Robarts, Children with autism. Diagnosis and interventions to meet 
their needs, London and Philadelphia, Jessica Kingsley Publishers, 1998, σσ.59. 159. 
165  Steven Parker, Barry Zuckerman & Marilyn Augustyn, Developmental and behavioral 
pediatrics. A handbook for primary care. Philadelphia, Lippincott Williams and Wilkins, 2005, 
σ.75. 
166 Steven Parker, Barry Zuckerman & Marilyn Augustyn, Developmental and behavioral 
pediatrics. A handbook for primary care, ό.π., 2005, σ.xxvii. 
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παρέµβασης167 και ειδικής αγωγής  (Early Childhood Special Education)168, 

προσφέρονται σε παιδιά µικρότερα των έξι ετών που βρίσκονται σε οµάδα 

κινδύνου και πιθανόν να αντιµετωπίσουν µελλοντικά δυσκολίες ανάπτυξης. 

Όπως φαίνεται στην πράξη και τεκµηριώνεται βιβλιογραφικά τα πιο 

αποτελεσµατικά προγράµµατα παρέµβασης, αποτελούν συνδυασµό υπηρεσιών 

που σχεδιάζονται διεπιστηµονικά169, από οµάδες ειδικών οι οποίες ύστερα από 

αξιολόγηση και λαµβάνοντας υπόψη τις δυσκολίες και τις δυνατότητες του 

παιδιού συνεργάζονται αρµονικά και συστηµατικά  µεταξύ τους, καθώς και µε το 

οικογενειακό και εκπαιδευτικό περιβάλλον170.  

Ανάµεσα σε άλλες υπηρεσίες που προτείνονται στην περίπτωση των 

διάχυτων αναπτυξιακών διαταραχών και ανάλογα µε τις ανάγκες του κάθε 

παιδιού οι θεραπείες αυτές που συνήθως αποτελούν τον πυρήνα της 

παρέµβασης, σήµερα, είναι η εργοθεραπεία, η λογοθεραπεία, η φυσιοθεραπεία, η 

ειδική αγωγή και η ψυχοθεραπεία171. Ιδιαίτερα αποτελεσµατικές ως προς την 

αντιµετώπιση των διάχυτων αναπτυξιακών διαταραχών, αλλά όχι πάντα 

διαθέσιµες στο ευρύ κοινό, είναι και άλλες παρεµβάσεις όπως, η 

παιχνιδοθεραπεία, η µουσικοθεραπεία, η ένταξη σε οµάδες κοινωνικών 

δεξιοτήτων, η οµαδική ή ατοµική Δραµατοθεραπεία172, κλπ.  

Όπως αναφέρθηκε και σε προηγούµενα κεφάλαια 173  η ευεργετική 

επίδραση του θεάτρου, των παραστατικών και των εικαστικών τεχνών έχει από 

την αρχαιότητα174 διαπιστωθεί ότι µπορεί να προσφέρει µια διέξοδο έκφρασης 

και θεραπείας στα άτοµα που εµφανίζουν δυσκολίες έξωτερίκευσης και 

επικοινωνίας175. ‘Εχει µάλιστα παρατηρηθεί ότι τα άτοµα µε ιδιαιτερότητες 

                                                
167 Robert E. Slavin, Εκπαιδευτική ψυχολογία: θεωρία και πράξη, Αθήνα, Μεταίχµιο, 2007, 
σ.115. 
168 Arlene Sacks, Special education: a reference book for policy and curriculum development, 
Millerton, Grey House Publishing, 2009, σ.26. 
169 Βάγια Παπαγεωργίου, Ψυχιατρική παιδιών και εφήβων, Θεσσαλονίκη, University Studio 
Press, 2005, σ.261. 
170 Benjamin J. Sadock, & Virginia A. Sadock, Kaplan & Sadock’s επίτοµη ψυχιατρική παιδιών 
και εφήβων, ό.π., 2010, σσ.251-285. 
171 Βάγια Παπαγεωργίου, Ψυχιατρική παιδιών και εφήβων, ό. π., 2005, σσ.265-320. 
172 Phil Jones, Δραµατοθεραπεία. Το θέατρο ως τρόπος ζωής και θεραπεία (Επιµέλεια: Σ. 
Κρασανάκης, Μετάφραση: Δ. Μηλιώνη, Ο. Βιτούλας), Αθήνα, Ελληνικά Γράµµατα, 2003, σ. 
2916, 29. 
173 Βλ. 1.2. Η διαχρονική σπουδαιότητα της δραµατικής τέχνης σ.6. 
174 Phil Jones, Δραµατοθεραπεία. Το θέατρο ως τρόπος ζωής και θεραπεία, ό.π., 2003, σσ.16, 89-
91. 
175 Ο Kempe (2011) τονίζει τη θετική επίδραση της Δραµατικής τέχνης και της αισθητικής 
καλλιέργειας στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες αναφερόµενος και στις απόψεις που διατύπωσαν οι 
πρωτοπόροι του Εκπαιδευτικού δράµατος. Βλ. Andy Kempe, «Drama and the education of young 
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παρόλες τις δυσκολίες τους µπορούν να καινοτοµήσουν και να διακριθούν σε 

τοµείς των επιστηµών και των τεχνών176.  

Ειδικότερα όσον αφορά τις διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές και τον 

αυτισµό, σήµερα πιθανολογείται ότι την κατάσταση αυτή εµφάνιζαν ή 

εµφανίζουν µια πλειάδα ευφάνταστων και πρωτοποριακών άνθρώπων όπως ο 

Lewis Carroll, ο Albert Einstein, ο Andy Warhol, ο Tim Burton, ο Dan Aycroyd 

αλλά και άλλοι    άνθρωποι της επιστήµης, των γραµµάτων και των τεχνών177. 

Σαν ένα σηµαντικό παράδειγµα των παραπάνω αξίζει εδώ να αναφερθεί η 

πολύ σηµαντική δουλειά του πρωτοπόρου θεατράνθρωπου Robert Wilson ο 

οποίος αφού πέρασε µια δύσκολη παιδική ηλικία, λόγω του τραυλισµού και των 

πιθανολογούµενων αυτιστικών στοιχείων που παρουσίαζε, διακρίθηκε στο χώρο 

της  όπερας, του θεάτρου και της σκηνοθεσίας178. Ο Robert Wilson το 1970 

περίπου, ανακάλυψε τον επίσης πολυτάλαντο ποιητή, σκιτσογράφο, 

σκηνογράφο, ηθοποιό Christofer Knowles179.  Ο νεαρός τότε Knowles, ο οποίος 

είχε διαγνωσθεί από µικρός ότι εµφάνιζε δυσκολίες που εµπίπτουν στο φάσµα 

του αυτισµού180, έγραψε τους στίχους στους οποίους βασίστηκε η διάσηµη 

όπερα του µινιµαλιστή συνθέτη Philip Glass181, Einstein on the beach182 σε 

                                                                                                                               
people with special needs», στο Shifra Schonmann (ed.), Key concepts in theatre/drama 
education. Rotterdam, Sense Publishers, 2011, σσ.166-168. 

176Ο Kempe (2011)  πιστεύει ακράδαντα στη δύναµη του θεατρικού κειµένου που προσφέρεται 
στον εκπαιδευτικό για εκπαίδευση και θεραπεία. Παρατηρεί µάλιστα πως είναι σχετικά 
περιορισµένη η δραµατική λογοτεχνία που αφορά άτοµα µε ειδικές ανάγκες, παρόλο που οι νέοι 
έχουν ανάγκη να εξερευνήσουν τη διαφορά, ένα φαινόµενο συχνό και καθηµερινό γύρω µας. Βλ.  
Andy Kempe, «What dramatic literature teaches about disability», στο Shifra Schonmann (ed.), 
Key concepts in theatre/drama education. Rotterdam, Sense Publishers, 2011, σσ.171-175. 

177 https://www.babble.com/entertainment/famous-people-with-autism-2/ 
   
178 Παρόλο που ο Robert Wilson ποτέ δεν αναφέρθηκε ανοικτά στις δυσκολίες που αντιµετώπισε 
προσωπικά, ωστόσο στην πρώιµη σκηνογραφική δουλειά του το ενδιαφέρον του περιστράφηκε 
γύρω από τη σπουδή και τη µελέτη της διαφοράς.  Δηµιουργώντας οπτικοχωρικές µοναδικότητες 
απέδωσε σκηνοθετικά µέσα από συνέχειες και ασυνέχειες τον τρόπο που πιθανόν 
αντιλαµβάνονται άτοµα µε ιδιατερότητες τους ρυθµούς και  τις εικόνες. Telory Davies Arendell, 
The autistic stage: how cognitive disability changed 20th-century performance, Rottendarm, 
Sense Publishers, 2015, σ.4-7. 
179 http://bam150years.blogspot.gr/2012/08/einstein-on-blog-christopher-knowles.html  
180 http://www.dissidentusa.com/the-sundance-kid-is-beautiful/biography/ 
181 http://philipglass.com 
https://en.wikipedia.org/wiki/Philip_Glass 
182 https://en.wikipedia.org/wiki/Einstein_on_the_Beach 
https://www.youtube.com/watch?v=WmX_GgozpQs 
http://philipglass.comhttps://www.youtube.com/watch?v=sMb2f_-m7iM 
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σκηνοθεσία του Robert Wilson. Ο Christofer Knowles εκφραζόµενος 

αριστουργηµατικά κατάφερε να προσφέρει πέρα από το µοναδικό καλλιτεχνικό 

αποτέλεσµα, µία βαθύτερη κατανόηση της διαφορετικότητας που µπορεί να 

προσλαµβάνει το αυτιστικό παιδί και το αυτιστικό άτοµο γενικότερα, στην 

αντίληψη της κίνησης, του ήχου και του φωτός183.  

Το φαινόµενο του Robert Wilson και του Christofer Knowles καθώς και 

των άλλων χαρισµατικών ατόµων που κατάφεραν να ξεπεράσουν διάφορες  

αναπτυξιακές και συναισθηµατικές δυσκολίες µέσα από την εκπαίδευση και τις 

τέχνες επιβεβαιώνει την ανάγκη που επιβάλλεται στον εκπαιδευτικό να 

χρησιµοποιεί δηµιουργικά εναλλακτικές µορφές προσέγγισης, να εµπνέει και να 

ωθεί τον µαθητή αλλά και µε διακριτικότητα να επιτρέπει τη διαφορετική και 

ανανεωτική δηµιουργική έκφραση να αναπτύσσεται µέσα στην οµάδα184. 

Αντίθετα, µε τα παραπάνω παραδείγµατα ευνοικής εξέλιξης, όταν οι 

δυσκολίες των ατόµων που εµφανίζουν αυτισµό αν  δεν αντιµετωπισθούν 

έγκαιρα, αυτές µπορεί να οδηγήσουν σε µαθησιακή αποτυχία, συναισθηµατικές 

διαταραχές, αντικοινωνική συµπεριφορά και τέλος σε  κοινωνική απόρριψη. 

Εφόσον όµως ο σωστός συνδυασµός  υπηρεσιών εφαρµοσθεί έγκαιρα και το 

άτοµο ανακαλύψει µια διέξοδο έκφρασης και επικοινωνίας δηµιουργικά, τα 

συµπτώµατα του αυτισµού θα µειωθούν ή µπορεί και να βελτιωθούν σηµαντικά. 

Πολυάριθµες µελέτες 185  µαρτυρούν την αποτελεσµατικότητα της πρώιµης 

παρέµβασης σε µικρές ηλικίες. Κριτικής σηµασίας ρόλο στην πρώιµη 

παρέµβαση διαδραµατίζει η ενεργή συµµετοχή της οικογένειας 186  και του 

σχολείου στη λήψη αποφάσεων, στην αποδοχή  και την εφαρµογή των 

προτεινόµενων υπηρεσιών187. 

                                                
183 Telory Davies Arendell, The autistic stage: how cognitive disability changed 20th-century 
performance, ό.π., 2015, σσ.4, 10-12. 

184 Anna Tsichli, «On the emergence of new creative forms, essay 10», στο Alex Mavrokordatos 
(Ed.), The mPPACT manifest - methodology for a pupil and performing arts-centred teaching, 
2009, σσ. 114 – 118.  

185 Μια διαχρονική έρευνα που ανακοινώθηκε το 2000 από την περιφέρεια του Tennessee των 
ΗΠΑ. Karen L. Bierman, T. Greenberg, & the Conduct Problems Prevention Research Group, 
«Social Skills Training in the Fast Track Program». In Ray Dev Peters, & Robert Joseph 
McMahon (eds), Preventing childhood disorders, substance abuse, and delinquency, Thousand 
Oaks, CA, Sage, 1996, σσ.65-89. 
186 Βάγια Παπαγεωργίου, Ψυχιατρική παιδιών και εφήβων, ό. π., 2005, σ.268. 
187 Steven Parker, Barry Zuckerman, & Marilyn Augustyn, Developmental and   behavioral 
pediatrics. A handbook for primary care. 2nd Edition, ό.π., 2005, σ.119. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 

Η ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΜΕΛΕΤΗ 
 

4.1. Μεθοδολογία της έρευνας  
 

Η παρούσα µελέτη αποτελεί συνδυασµό ποιοτικής και ποσοτικής 

έρευνας. Η ποιοτική παρατήρηση βασίστηκε στην καταγραφή πληροφοριών που 

καταχωρήθηκαν κατά τη διάρκεια της έρευνας δράσης, που η διεξαγωγή της 

συντελέστηκε σε µια τάξη 15 προνηπίων, ηλικίας 4-5 ετών και βασίστηκε σε 

ηµερολόγιο συµµετοχικής παρατήρησης188, βιντεοσκοπήσεις και φωτογραφικό 

υλικό. Η ερευνητική παρέµβαση αποτελείτο από δέκα (10) ωριαίες συναντήσεις 

Εκπαιδευτικού Δράµατος οι οποίες ολοκληρώθηκαν µέσα σε διάστηµα τριών (3) 

µηνών.  

Λόγω της ιδιαίτερης σηµασίας και αξίας της, η µελέτη της 

Ενσυναίσθησης, γενικότερα, αποτελεί εξαιρετικά δύσκολο και ευαίσθητο έργο 

που για να επιτευχθεί απαιτείται µια ποικιλία ερευνητικών εργαλείων που 

συνήθως βασίζονται σε ερωτηµατολόγια αυτοαναφοράς ή σε κλίµακες 

υποβοηθούµενης συµπλήρωσης ερωτήσεων που εξετάζουν τις παρατηρήσεις των 

άλλων επί της Ενσυναίσθησης και συµπεριφοράς των συµµετεχόντων. Αρκετοί 

περιορισµοί τίθενται επίσης σχετικά µε τη σωστή µελέτη της Ενσυναίσθησης των 

παιδιών. Για όλους αυτούς τους λόγους η ποσοτική µελέτη της παρούσης 

στηρίχθηκε, όπως και ευρέως συστήνεται βιβλιογραφικά, στη συνδυαστική 

εφαρµογή 189 ερευνητικών εργαλείων τα οποία χρησιµοποιήθηκαν για τη 

διερεύνηση και το συσχετισµό των παρακάτω µεταβλητών: 

 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ Α. Ποσοτική σύγκριση της ανάπτυξης  των κοινωνικών 

                                                
188 Η επιλογή των σηµείων που θα εστιάσει την προσοχή του ο ερευνητής µίας ανθρωπολογικής 
–εθνογραφικής έρευνας πρέπει να είναι καλά προµελετηµένη και να βασίζεται σε λίστες ελέγχου 
που θα συµπληρώνει, ηµερολόγια καταγραφής, γραπτά φωτογραφικά ή άλλα ντοκουµέντα που 
θα συλλέγει, περιγραφές,  καταστάσεων, ατόµων και ειδικών συνθηκών, χάρτες τοποθεσιών και 
σκαριφήµατα χώρων που θα δηµιουργεί. Βλ. James P. Spradley, Participant observation, Long 
Grove Illinois, Waveland, 2016, σσ. 155-159. και John Somers, Drama and theatre in education: 
contemporary research, North York, Ont., Captus University Publications, 1996, σ.194. 
189 David L. Neumann, Raymond CK Chan, Gregory J. Boyle, Yi Wang, & H. Rae Westbury, 
«Measures of empathy, self report, behavioral and neuroscientific approaches», in Gregory J. 
Boyle, Donald H. Saklofske & Gerald Matthews , Measures of personality and social 
psychological constructs, London, Academic Press, 2014, σσ.257-284. Χρησιµοποιήθηκαν 
συνδιαστικά ποιοτικές κλίµακες που µεταβάλλονται σε είδος  αλλά και ποσοτικές κλίµακες που 
µεταβάλλονται σε ποσότητα. Βλ. Αθανάσιος Κατσής, Γεώργιος Δ. Σιδερίδης, & Αναστάσιος 
Εµβαλωτής, Στατιστικές µέθοδοι στις κοινωνικές επιστήµες, Αθήνα, Τόπος, 2011, σ.8. 
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δεξιοτήτων των παιδιών. Η µελέτη αυτή έγινε µε βάση σταθµισµένο κριτήριο 

αξιολόγησης που συµπληρώθηκε δύο φορές από τους αρµόδιους εκπαιδευτικούς 

της τάξης για κάθε παιδί χωριστά, µία φορά πριν και µία φορά µετά την 

παρέµβαση. Το κριτήριο που επιλέχθηκε ονοµάζεται Ψυχοµετρικό Κριτήριο 

Σχολικής-Κοινωνικής Επάρκειας για Παιδιά 4-8 ετών190.  

Το κριτήριο σχολικής κοινωνικής επάρκειας κατασκευάστηκε και 

σταθµίστηκε για τον ελληνικό πληθυσµό την περίοδο 2007-2008 µε εντολή του 

Υπουργείου Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων και αποτελεί µέρος του 

ευρύτερου έργου: Ψυχοµετρική-διαφορική αξιολόγηση παιδιών και εφήβων µε 

µαθησιακές δυσκολίες, Επιχειρησιακό πρόγραµµα Εκπαίδευσης και Αρχικής 

Επαγγελµατικής Κατάρτισης (ΕΠΕΑΕΚ). Επιστηµονικά Υπεύθυνες του έργου 

υπήρξαν οι ερευνήτριες Μαρία Τζουριάδου και Μελανθία Κοντοπούλου σε 

συνεργασία µε την συνάδελφο τους Ιφιγένεια Βακόλα ενώ η Ψυχοµετρική 

Επεξεργασία του κριτηρίου έγινε από τους  Γρηγόρη Κιοσέογλου και Γιώργο 

Μενεξέ. Τελικός αποδέκτης του έργου ήταν το Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο 

Θεσσαλονίκης, Τµήµα Επιστηµών, Προσχολικής Αγωγής και Εκπαίδευσης-

Τµήµα Ψυχολογίας. 

Η σχολική-κοινωνική ένταξη που ξεκινάει µε την προσχολική αγωγή στα 

τέσσερα (4) χρόνια, προϋποθέτει την επαρκή λειτουργικότητα του παιδιού 

σύµφωνα µε την ηλικία του σε σχέση µε το αποδεδειγµένα αναµενόµενο στους 

διάφορους τοµείς ανάπτυξης. Σηµαντική παράµετρος για να προσδιοριστεί η 

φυσιολογική λειτουργικότητα ενός παιδιού σχετίζεται µε την εξέρευση του 

σταδίου ανάπτυξης που βρίσκεται η ψυχοκοινωνική ωριµότητα που εµφανίζει191.  

O υπολογισµός της τιµής του συντελεστή εσωτερικής συνέπειας alpha 

του Cronbach,  δηλώνει οτι η αξιοπιστία του κριτηρίου Σχολικής-Κοινωνικής 

Επάρκειας  για τις ηλικίες παιδιών τεσσάρων (4) ως οκτώ ετών (8) είναι υψηλή. 

Η εγκυρότητα και  συνοχή του κριτηρίου είναι υψηλή192 καθώς οι διαδικασίες 

και τα ερευνητικά ερωτήµατα που περιλαµβάνει είναι προσεκτικά επελεγµένα 

                                                
190 Μαρία Τζουριάδου, & Μελανθία Κοντοπούλου, Ψυχοµετρική-διαφορική αξιολόγηση παιδιών 
και εφήβων µε µαθησιακές δυσκολίες. Οδηγός εξεταστή, στο Επιχειρησιακό πρόγραµµα 
εκπαίδευσης και αρχικής επαγγελµατικής κατάρτισης (ΕΠΕΑΕΚ), Θεσσαλονίκη, Τµήµα 
Επιστηµών, Προσχολικής Αγωγής και Εκπαίδευσης-Τµήµα Ψυχολογίας, Αριστοτέλειο 
Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης, 2008. 
191 Μαρία Τζουριάδου, & Μελανθία Κοντοπούλου, Ψυχοµετρική-διαφορική αξιολόγηση παιδιών 
και εφήβων µε µαθησιακές δυσκολίες. Οδηγός εξεταστή, ο.π, 2008, σ.22. 
192 Μαρία Τζουριάδου, & Μελανθία Κοντοπούλου, Ψυχοµετρική-διαφορική αξιολόγηση παιδιών 
και εφήβων µε µαθησιακές δυσκολίες. Οδηγός εξεταστή, ο.π., 2008, σσ.58-65. 
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και δίνουν παρόµοια αποτελέσµατα µε αυτά που συλλέχθηκαν µε άλλα συναφή 

εργαλεία.  

Η συγκλίνουσα εγκυρότητα  συνδέει σε σηµαντικό βαθµό, το κριτήριο µε 

άλλα συναφή κριτήρια  ενώ  η αποκλίνουσα εγκυρότητα (divergent validity) 

παρουσιάζει αντίστοιχα χαµηλό συσχετισµό µε άλλα ανόµοια κριτήρια193.  

Σύµφωνα µε τις µετρήσεις που έγιναν για τους σκοπούς της παρούσης 

έρευνας µέσω του Ψυχοµετρικού Κριτηρίου Σχολικής-Κοινωνικής Επάρκειας, 

επιβεβαιώθηκε στατιστικά η αξιοπιστία του, η οποία βρέθηκε µε βάσει και τις 

δύο λήψεις που έγιναν να κυµαίνεται σε υψηλά επίπεδα (δείκτης alpha του 

Cronbach 0,860 -0,80)194. 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ Β. Έλεγχος της κατανόησης των συναισθηµάτων εκ µέρους των 

παιδιών. Για το σκοπό αυτό χρησιµοποιήθηκαν ορισµένες επιλεγµένες κάρτες 

αναγνώρισης των συναισθηµάτων, οι οποίες αποτελούν ένα τµήµα του Test of 

Emotion Comprehension (T.E.C.).  Η επιλογή των καρτών έγινε µε βάση τα πιο 

βασικά συναισθήµατα προκειµένου να µπορούν τα παιδιά να απαντήσουν άνετα 

και ποιοτικά στις ερωτήσεις.195  Εξετάστηκαν η χαρά, η λύπη, η ηρεµία και ο 

θυµός (µέσα από στατικές εικόνες προσώπων), αλλά και η χαρά  σε τρεις 

διαφορετικές περιπτώσεις, (1. όταν µου προσφέρουν κάτι, 2. όταν σκέφτοµαι ένα 

δώρο, όταν σκέφτοµαι µία δραστηριότητα) και τέλος ο φόβος (που προκαλείται 

από κάποια απειλή). Το Τεστ της Κατανόησης των Συναισθηµάτων (T.Κ.Σ.) 

κατασκευάστηκε σύµφωνα µε τις θεωρητικές παρατηρήσεις των Harris, Pons και 

Colleagues196 και βοηθάει στην κατανόηση της αντίληψης των συναισθηµάτων 

που εµφανίζουν παιδιά ηλικίας τριών, έως έντεκα ετών197. 

                                                
193 Μαρία Τζουριάδου, & Μελανθία Κοντοπούλου, Ψυχοµετρική-διαφορική αξιολόγηση παιδιών 
και εφήβων µε µαθησιακές δυσκολίες. Οδηγός εξεταστή, ο.π., 2008, σ.22-65. 
194 Παρόλο που µετρούµενος συνολικά ο δείκτης Cronbach είναι υψηλός, φάνηκε να είναι 
χαµηλότερος σε ορισµένες επιµέρους διαδικασίες και ελάχιστα πιο χαµηλός στη δεύτερη λήψη. 
Η στατιστική αυτή διαφοροποίηση έγκειται πιθανόν στο µικρό δείγµα των ατόµων που αφορά 
και στις ατοµικές αποκλίσεις του φυσιολογικού που δίνονται για ορισµένα άτοµα. 
195Σε µια αρχική δοκιµαστική εφαρµογή που έγινε η προσπάθεια να χορηγηθούν παραπάνω 
κάρτες, φάνηκε πως αυτό ήταν εξαιρετικά κουραστικό για τα νήπια και ανώφελο λόγω των 
αδόκιµων απαντήσεων που δίνονταν ύστερα από µερικές κάρτες. Οι απαντήσεις τους, µπορούµε 
να υποθέσουµε ότι ήταν χαµηλά ποιοτικά λόγω κόπωσης, αλλά και  λόγω της ηλικίας, της 
συναισθηµατικής ανωριµότητας και  της αδυναµίας κατανόησης των ερωτήσων.  
196 Francisco Pons, Paul L Harris, & Pierre-André Doudin, «Teaching emotion understanding», 
European Journal of Psychology of Education, 17(3), 2002, σσ.293-304. 
197 Σύµφωνα µε µελετητές το Τεστ της Κατανόησης των Συναισθηµάτων (T.Κ.Σ.) αποτελεί ένα 
υψηλά αξιόπιστο εργαλείο για τη µέτρηση της Ενσυναίσθησης ειδικά όσον αφορά τη χορήγησή 
του σε παιδιά ηλικίας εννέα (9) ετών ύστερα από τρεις µήνες r (18) = .84.  Βλ. Ottavia Albanese, 
Ilaria Grazzani Gavazzi, Paola Molina, Carla Antoniotti, Laura Arati,  Eleonora Farina, & 
Francisco Pons, «Italian standardization of the test of emotion comprehension», in Francisco 
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Το εργαλείο αυτό έχει χρησιµοποιηθεί για ορισµένες παρόµοιες µελέτες 

που διενεργήθηκαν στην Ελλάδα έχοντας επιδείξει υψηλή στατιστική 

εγκυρότητα και αξιοπιστία. 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ Γ. Τεστ Πραγµατολογικής Γλώσσας (ΤΠΛ-TOPL) 198. Το TOPL 

χρησιµοποιείται από ειδικούς στην επικοινωνία, λογοθεραπευτές, ψυχολόγους, 

εκπαιδευτικούς και άλλους  και παρέχει χρήσιµες πληροφορίες γύρω από την 

ανάπτυξη πραγµατολογικών δεξιοτήτων στο λόγο καθώς και ανάλυση των 

δυνατοτήτων επικοινωνίας στο κοινωνικό πλαίσιο. To TOPL δηµιουργήθηκε το 

1992, και έχει σταθµιστεί για παιδιά ηλικίας από 5-13 ετών, αρκετά χρόνια 

αργότερα τροποποιήθηκε έτσι ώστε να µπορεί να διερευνήσει τις 

πραγµατολογικές ικανότητες παιδιών ηλικίας έξι (6) έως δεκαοκτώ (18) ετών. 

Στην Ελλάδα, παρόλο που δεν τo TOPL έχει σταθµιστεί, χρησιµοποιήθηκε 

συχνά σαν ερευνητικό εργαλείο. 

Πέρα από τις ερευνητικές του δυνατότητες το TOPL χρησιµοποιείται 

στην αναγνώριση πραγµατολογικών, διαταραχών, στον καθορισµό των 

γλωσσικών δυνατοτήτων ή αδυναµιών ενός ατόµου, αλλά και στην καταγραφή 

της προόδου του. Όπως προτείνουν και οι κατασκευαστές του, τα αποτελέσµατα 

του TOPL δεν είναι απολύτως απαραίτητο να συγκριθούν µε σταθµισµένα 

δείγµατα, καθώς οι απαντήσεις που συλλέγονται από τη χορήγηση του τεστ 

δίνουν µία ξεκάθαρη εικόνα γύρω από τις πραγµατολογικές και κοινωνικές 

δυνατότητες ενός ατόµου, σε όλες τις ηλικίες, από τον παιδικό σταθµό µέχρι και 

την ενήλικη ζωή199. 	

Το συγκεκριµένο τεστ εντοπίζει επικοινωνιακές δεξιοτήτες ή αδυναµίες 

αξιολογώντας την ικανότητα του εξεταζόµενου να επιλύει µε επιτυχώς ένα 

κοινωνικό πρόβληµα. Ως	εκ	τούτου	το	TOPL χρησιµοποιείται συχνά ως µέρος 

µιας σειράς ψυχολογικών τεστ που εξετάζουν τις κοινωνικές δεξιότητες που 

                                                                                                                               
Pons, Marie-France Daniel, Louise Lafortune, Pierre-André Doudin, & Ottavia Ottavia Albanese 
(Εds), Toward emotional competences, Denmark, Aalborg Universitetsforlag Press, 2006, σσ.39-
53. 
198Παρόµοια µε το τεστ  αναγνώρισης των συναισθηµάτων η διαδικασία χορήγησης ολόκληρου 
του τεστ απέτυχε στις πρώτες δοκιµές και φάνηκε ότι στο σύνολο τους όλα τα παιδιά δεν 
κατάφερναν να εστιάσουν την προσοχή τους ύστερα από τη δέκατη-ενδέκατη κάρτα, οι 
απαντήσεις τους γίνονταν διαδικαστικές και εκτός συνάφειας µε τις ερωτήσεις. 
199 Diana Phelps-Terasaki & Trisha Phelps-Gunn, Test of pragmatic language. Exaniners manual, 
Austin Texas USA, “proed, International Publishers”, 1992, σ.1. 
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µπορεί να εµφανίζει το εξεταζόµενο άτοµο 200. Σύµφωνα πάντα και µε τους 

κατασκευαστές του εν λόγω κριτηρίου η πραγµατολογία αποτελεί το πιο 

ανώτερο και σύνθετο επίπεδο λόγου και η  σωστή αντίληψη και χρήση του 

πραγµατολογικού λόγου αποτελεί ύψιστο εργαλείο επικοινωνίας και 

κοινωνικοποίησης201.		

 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ Δ. Εφαρµογή και µελέτη κοινωνιογράµµατος της τάξης. Η 

παραπάνω µεταβλητή προστέθηκε προκειµένου να καταγραφεί µε ακρίβεια η 

κοινωνική θέση και αποδοχή που τύγχανε κάθε παιδί µέσα στην οµάδα καθώς 

και οι αλλαγές που συντελέστηκαν µετά το διάστηµα της εφαρµογής του 

προγράµµατος παρέµβασης.   

Οι κοινωνικές σχέσεις η θέση του κάθε µέλους µέσα σε µία οµάδα 

µπορούν να µετρηθούν εύκολα µε την εφαρµογή των κοινωνιοµετρικών 

τεχνικών202, οι οποίες αναπτύχθηκαν αρχικά από τον ψυχαναλυτή Jacob Moreno 

(1934). 203 Οι κοινωνιοµετρικές µετρήσεις εφαρµόστηκαν µε επιτυχία και στον 

                                                
200Diana Phelps-Terasaki, Trisha Phelps-Gunn, Test of pragmatic language, exaniners manual, 
Austin Texas USA, “proed, International Publishers”, 1992, σσ.1-2. 
201 Πραγµατολογική γλώσσα είναι ένας όρος που αναφέρεται στη γλώσσα σε πλαίσιο` ως εκ 
τούτου είναι ένας όρος που αναφέρεται στη γλώσσα µε το κοινωνικό της νόηµα και σκοπό. Η 
έρευνα γύρω από την απόκτηση λόγου τις τελευταίες δεκαετίες, επικεντρώνεται στην 
πραγµατολογία, επειδή ο πραγµατολογικός σκοπός της γλώσσας είναι ο πιο σηµαντικός και οι 
υπόλοιπες λειτουργίες όπως φωνολογία, σηµασία και σύνταξη, υποτάσσονται σε αυτόν και τον 
υπηρετούν. Η γλώσσα είναι µία κοινωνική συνδιαλλαγή που συντελείται σε ένα ορισµένο 
πλαίσιο και ο σκοπός της είναι η επικοινωνία.  Βλ. Diana Phelps-Terasaki, Trisha Phelps-Gunn, 
Test of pragmatic language. Exaniners manual, ο.π., 1992, σσ.1-2. Γενικότερα οι 
πραγµατολογικές δεξιότητες αντιπροσωπεύουν στο σύνολό τους την επικοινωνιακή ικανότητα, 
λειτουργία για την οποία απαιτείται κατάλληλη κατανόηση και απάντηση στις πολιτιστικές 
προσδοκίες και ανάγκες. Βλ. Richard L. Schiefelbusch, Language competence: assessment and 
intervention, Michigan , College-Hill Press, 1986, σ.x. Ο Slobin (1967), υποστηρίζει ότι οι 
κοινωνικές σχέσεις αποτελούν το µεγαλύτερο κοινωνικό ρυθµιστή της γλωσσικής συµπεριφοράς, 
η οποία µε τη σειρά της κωδικοποιεί γλωσσικά τους κοινωνικούς κανόνες. Iδιαίτερη σηµασία 
στην επικοινωνιακή ικανότητα του χρήστη µίας γλώσσας δεν έχουν τόσο οι γραµµατικοί κανόνες 
όσο οι κοινωνικοί κανόνες οµιλίας και το κοινωνικό πλαίσιο που τον περιστοιχίζει. Αυτοί οι 
κανόνες φαίνεται να είναι γνώριµοι στο παιδί πριν ακόµη ξεκινήσει την προφορική οµιλία, σαν 
ένα άλλο σαβουάρ βίβρε που ένας καλός χρήστης πρέπει να γνωρίζει προτού µιλήσει. Έτσι 
γίνεται φανερό ότι ο λόγος µεταφέρει αναφορικό αλλά ταυτόχρονα και κοινωνικό νόηµα. Dan I. 
Slobin, A field manual for cross-cultural study of the acquisition of communicative competence, 
Berkeley, University of California, 1967, σσ.46, 59,129. 
202 Μαρία Σπανού, Κοινωνιόγραµµα σχολικής τάξης, εργασία στα πλαίσια του µαθήµατος: 
“Διδασκαλία και Παιδαγωγική Αλληλεπίδραση στη Σχολική Τάξη”, Σχολή Επιστηµών του 
Ανθρώπου, Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικής Εκπαίδευσης, Πανεπιστήµιο Θεσσαλίας, 2008, σ.9. 
και Γεωργία Λουτριώτη, Παναγιώτα Σταµατοπούλου, & Κατερίνα Ταµπουρά, Το 
κοινωνιόγραµµα της σχολικής τάξης και η παιδαγωγική του σηµασία. Εργασία στα πλαίσια του 
µαθήµατος:  Διδασκαλία και Παιδαγωγική Αλληλεπίδραση στη Σχολικη Τάξη. Σχολή 
Επιστηµών του Ανθρώπου, Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικής Εκπαίδευσης, Πανεπιστήµιο 
Θεσσαλίας, 2008. 
203 Ο Moreno παρατήρησε ότι µέσα σε µία οµάδα δύο άτοµα µπορεί να αισθανθούν συµπάθεια, 



 44 

τοµέα της εκπαίδευσης για τη συλλογή πληροφοριών σχετικά µε την κοινωνική 

θέση και προσαρµογή των µαθητών στο πλαίσιο της τάξης τους. 

Η κοινωνιοµετρική τεχνική που επιλέχθηκε να χρησιµοποιηθεί στην 

παρούσα εργασία αναπτύχθηκε από τους Cairns, Garièpy, Kindermann, και 

Leung, (1997)204 και είναι γνωστή ως «η µέθοδος του κοινωνικογνωστικού 

χάρτη» (social cognitive mapping). Με βάση τις απαντήσεις των παιδιών σε 

ερωτήσεις του τύπου: «Υπάρχουν κάποια παιδιά στην τάξη σας που συχνά ζουν 

µαζί;» σχεδιάζεται ένας κοινωνικός χάρτης της τάξης όπου καταγράφεται η θέση 

κάθε παιδιού µέσα στην οµάδα, οι επιµέρους οµάδες που συµµετέχει και η 

µεταξύ τους αλληλεπίδραση. Η εγκυρότητα της µεθόδου αποδεικνύεται µέσα 

από αρκετές µελέτες (test-retest method) των οποίων τα αποτελέσµατα 

επιβεβαιώθηκαν και από παράλληλη ποιοτική παρατήρηση των σχέσεων των 

παιδιών στη τάξη205. 

Μετά την εφαρµογή του κοινωνιογράµµατος και µε σκοπό να 

µελετηθούν ενδιαφέροντες συσχετισµοί καθώς και η συνάφεια των εργαλείων 

µέτρησης που χρησιµοποιήθηκαν, ελέγχθηκε η συσχέτιση της πραγµατολογικής 

επικοινωνίας και της κοινωνικής επάρκειας µε το πόσο δηµοφιλείς είναι οι 

µαθητές. Για το σκοπό αυτό χρησιµοποιήθηκε ο συντελεστής συσχέτισης του 

Spearman. 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ Ε.  Αντιλήψεις θεραπευτών και εκπαιδευτικών σχετικά µε  τη 

λειτουργικότητα, τη σηµασία, τα  οφέλη και τη θετική επίδραση που φέρει το 

Εκπαιδευτικό Δράµα, ως προς την ανάπτυξη της Ενσυναίσθησης. Επιπρόσθετα, µε 

τις παραπάνω µεταβλητές ζητήθηκε από τους παιδαγωγούς της τάξης να 

συµπληρώσουν ερωτηµατολόγιο παρατήρησης και αξιολόγησης του 

προγράµµατος. Το ερωτηµατολόγιο περιλαµβάνει τρεις ερωτήσεις που 

απαντώνται θετικά ή αρνητικά ή µε µέση διαβάθµιση και έχουν σκοπό να 
                                                                                                                               
αντιπάθεια ή αδιαφορία. Οι κοινωνιοµετρικές τεχνικές που ανέπτυξε θεωρούνται αντικειµενικές, 
επειδή οι προτιµήσεις των µελών της οµάδας καταγράφονται από τα ίδια τα µέλη της Βλ. Jacob 
L. Moreno, «Who shall survive? A new approach to the problem of human interrelations», 
Psychology Abstracts, 8, 1934, σ.5153. 
204 Robert B. Cairns, Jennifer L. Garièpy, Thomas Kindermann, & Maxwell Leung, Identifying 
social clusters in natural settings, unpublished manuscript, Chapel Hill, University of North 
Carolina, 1996. 
205 Scott D. Gest, Thomas W. Farmer, Beverley D. Cairns & Hongling Xie, «Identifying 
children's peer social networks in school classrooms: links between peer reports and observed 
interactions», Social Development, 12(4), 2003, σσ.513-529. Καθώς και Ηλίας Αβραµίδης, 
Αγγελική Θανοπούλου, «Μεθοδολογικά ζητήµατα στη χρήση κοινωνιοµετρικών τεχνικών για τη 
διερεύνηση των κοινωνικών αποτελεσµάτων της ένταξης», Πρακτικά 3ου Πανελλήνιου 
Συνεδρίου Ειδικής Εκπαίδευσης µε Διεθνή Συµµετοχή, 2013. 
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ερευνήσουν την ποιότητα της συνεργασίας, την καταλληλότητα του 

εκπαιδευτικού δράµατος, σαν εργαλείο ένταξης των παιδιών µε ιδιαιτερότητες 

στην τάξη, και την ανταπόκριση των µαθητών στη διαδικασία.  

Ιδιαίτερη σηµασία για την παρούσα έρευνα έχουν δύο ακόµη ερωτήσεις 

που παραθέτονται στο εν λόγω ερωτηµατολόγιο και όπου οι ερωτηθέντες 

µπορούν να επιλέξουν παραπάνω από µία απαντήσεις. Η πρώτη παρόµοια 

ερώτηση ζητά από τους συµµετέχοντες να περιγράψουν το προσωπικό όφελος 

που αποκόµισαν από την εφαρµογή του προγράµµατος και το κατά πόσο θα 

χρησιµοποιήσουν µελλοντικά το Εκπαιδευτικό Δράµα στην εκπαιδευτική τους 

πράξη. Η δεύτερη ερώτηση διερευνά εάν θα χρησιµοποιούσαν το Εκπαιδευτικό 

Δράµα σαν τεχνική, ένταξης κάποιου µαθητή µε ιδιαιτερότητες, επίλυσης 

συγκρούσεων και ανάπτυξης της Ενσυναίσθησης των µαθητών τους ατοµικά ή 

συλλογικά.  

Με παρόµοια µεθοδολογία και κατά το ίδιο χρονικό διάστηµα τα ίδια 

ερωτηµατολόγια δόθηκαν να συµπληρωθούν από τους παιδαγωγούς και τους 

θεραπευτές και άλλων οµάδων νηπίων -όµοιων σε ηλικία-, σύσταση 

εκπαιδευτικών αναγκών και συνθήκες εκπαίδευσης, όπου εφαρµόστηκε το 

Εκπαιδευτικό Δράµα σαν τεχνική βελτίωσης της Ενσυναίσθησης και 

κοινωνικοποιήσης. 

 

4.1.2. Επιπλέον ατοµικές κλίµακες   

 

Όπως έγινε γνωστό από τις οικογένειές τους, τα δύο παιδιά που 

παρουσίαζαν τις µεγαλύτερες δυσκολίες προσαρµογής και ένταξης, ο Υάκινθος 

και η Ελπίδα, έχουν διαγνωσθεί από αρµόδιους ιατροπαιδαγωγικούς τοµείς ότι 

εµφανίζουν Διάχυτη Αναπτυξιακή Διαταραχή-Αυτισµό. Προκειµένου να 

µελετηθούν καλύτερα οι ανάγκες αυτών των παιδιών και να προσωποποιηθεί το 

πρόγραµµα στα µέτρα τους χρησιµοποιήθηκαν τα παρακάτω εργαλεία 

παρατήρησης και αξιολόγησης: 

Α. Αξιολόγηση των Πραγµατολογικών δεξιοτήτων των παιδιών. Η 

αξιολόγηση των πραγµατολογικών δεξιοτήτων των δύο  παιδιών συµπληρώθηκε 

από τους ειδικούς που τους παρακολουθούν αντίστοιχα µε βάση το διαγνωστικό 

εργαλείο των Dewart & Summers, (1988),  «Pragmatics Profile of Early 
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Communication Skills», (PPECS) 206, (Πραγµατολογικό Προφίλ των Πρώιµων 

Επικοινωνιακών Δεξιοτήτων) το οποίο έχει µεταφραστεί και προσαρµοστεί στην 

ελληνική από την Μ. Νησιώτη και την S. Summers (συγγραφέα της αγγλικής 

έκδοσης του αρχικού εργαλείου). Η εγκυρότητα και αξιοπιστία της µετάφρασης 

του Πραγµατολογικού Προφίλ των Πρώιµων Επικοινωνιακών Δεξιοτήτων 

(PPECS), είναι υψηλή καθώς αυτό χρησιµοποιήθηκε σε αρκετές περιστάσεις για 

ερευνητικούς σκοπούς στην Ελλάδα αλλά και άλλου  όπου και επέδειξε υψηλό 

βαθµό συµφωνίας των αποτελεσµάτων207.  

To PPECS εφαρµόζεται σε νήπια και παιδιά από 9 µηνών έως +5  ετών 

και επίσης σε παιδιά µε διαταραχές στην ανάπτυξη, ανεξάρτητα ηλικίας208, 209.   

Η καταγραφή του πραγµατολογικού προφίλ και οι παρατηρήσεις των 

ειδικών αναγνώσθηκαν από τους παιδαγωγούς της τάξης και φάνηκε ότι οι 

απόψεις τους συγκλίνουν. Οι παιδαγωγοί επισήµαναν επιπλέον ότι κατά τη 

διάρκεια της σχολικής χρονιάς υπήρχαν αρκετές διακυµάνσεις προς το καλύτερο 

ή το χειρότερο ανάλογα µε τις προσωπικές δυσκολίες του κάθε παιδιού, το 

επίπεδο δυσκολίας των δραστηριοτήτων στην οµάδα, και άλλων παραµέτρων 

που µπορεί να αφορούσαν φασαρία στο χώρο λόγω έκτακτων δραστηριοτήτων, 

λόγω ασθένειας και απουσίας του υπεύθυνου παιδαγωγού της τάξης αλλά και 

άλλων αστάθµητων παραγόντων κλπ.  

                                                
206 Hazel Dewart & Susie Summers, The pragmatics profile of early communication skills, 
Windsor, NFER-NELSON, 1998.  
207 Melpomeni Nisioti, Pragmatic abilities in normally developing Greek children, London, 
City University, 1994, σσ.276-292. 
208Hazel Dewart & Susie Summers, The pragmatics profile of early communication skills, 
Windsor, NFER-NELSON, 1998.  
209 Το εργαλείο αυτό έχει σχεδιαστεί για να αξιολογεί τις πραγµατολογικές ικανότητες, δηλαδή 
την καθηµερινή επικοινωνιακή συµπεριφορά του παιδιού και συµπληρώνεται από ειδικούς µε 
βάση τις απαντήσεις που δίνουν οι γονείς. Ιωάννης Βογινδρούκας, «Πραγµατολογικές δεξιότητες 
σε παιδιά µε αυτισµό», Περιοδικό Ψυχολογία της ΕΛΨΕ,12(2), 2005, σσ.276-292. Διαθέσιµο και 
στο http://www.autismhellas.gr/files/el/Bogindroukas.pdf. Εναλλακτικά για τη µέτρηση των 
πραγµατολογικών ικανοτήτων µπορεί να χρησιµοποιηθεί το «Τεστ Πραγµατολογικών 
Ικανοτήτων» (TOPL),  (Test of Pragmatic Language) που δηµιουργήθηκε το 1992 και εξετάζει 
τη γλώσσα παιδιών από 6-18 ετών όσον αφορά την κοινωνική της χρήση. Πληροφορίες στο 
http://www.glafki.gr/eshop/222/30/diagnwstiko-yliko/logotherapeia/test-of-pragmatic-language-
2-topl-2-detail.Το τεστ  αυτό αξιολογεί την ικανότητα του παιδιού να αποκωδικοποιεί σωστά ένα 
κοινωνικό πρόβληµα και να απαντά λεκτικά χρησιµοποιώντας κατάλληλη διατύπωση. Συχνά 
χρησιµοποιείται ταυτόχρονα µε άλλα ερευνητικά εργαλεία, που έχουν σκοπό την αξιολόγηση 
των κοινωνικών δεξιοτήτων και της κοινωνικής χρήσης της γλώσσας. Στην Ελληνική επικράτεια 
δεν έχει ακόµα σταθµιστεί αλλά έχει χρησιµοποιηθεί ευρέως σε σχετικές έρευνες. Ιωάννης 
Βογινδρούκας, «Πραγµατολογικές δεξιότητες σε παιδιά µε αυτισµό», Περιοδικό Ψυχολογία της 
ΕΛΨΕ,12(2), 2005, σσ.276-292. http://www.autismhellas.gr/files/el/Bogindroukas.pdf συζήτηση 
και στο 
http://apothetirio.teiep.gr/xmlui/bitstream/handle/123456789/666/lgt_2013039.pdf?sequence=1 
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Β. Πρωτόκολλο Παρατήρησης Συµµετοχής του Νηπίου στο Πρόγραµµα του 

Σχολείου. Η κλείδα αυτή δηµιουργήθηκε και χρησιµοποιείται ευρέως για 

παρατήρηση στο σχολικό περιβάλλον προσχολικής αγωγής από τα Κέντρα 

Διαφοροδιάγνωσης Διάγνωσης και Υποστήριξης, Μαθησιακών Δυσκολιών, 

(Κ.Ε.Δ.Δ.Υ.) 210 . Μετά την ολοκλήρωση της παρέµβασής µας µέσω του 

Εκπαιδευτικού Δράµατος η κλείδα παρατήρησης δόθηκε στους παιδαγωγούς να 

τη συµπληρώσουν για τον Υάκινθο και την Ελπίδα όσον αφορά τη συµµετοχή 

τους στο σχολικό πρόγραµµα και την κοινωνική αλληλεπίδραση µε την οµάδα 

τους. 

 

4.2. Περιγραφή του προγράµµατος παρέµβασης  

 

Το πρόγραµµα παρέµβασης σχεδιάστηκε µε κύριο σκοπό την ανάπτυξη 

της ατοµικής και συλλογικής Ενσυναίσθησης στο σύνολο µιας οµάδας 15 

προνηπίων211, στο χώρο του παιδικού σταθµού Γαλήνη όπου και εφαρµόσθηκε. 

Η συγκεκριµένη οµάδα επιλέχθηκε λόγω των συνεχιζόµενων  δυσκολιών 

που παρατηρήθηκαν από τους υπεύθυνους εκπαιδευτικούς στην οριοθέτηση των 

                                                
210 Το Πρωτόκολλο Παρατήρησης Συµµετοχής του νηπίου (Π.Π.Σ.) σχεδιάστηκε το 2014 από 
την επιστηµονική οµάδα του Α΄ ΚΕΔΔΥ Θεσσαλονίκης Α. Νάνου, Ι. Νταρίλλη, Μ. Συµεωνίδου, 
Π. Βαρσάµης & Α. Γκουβατζή και βασίστηκε στην ανάγκη διαµόρφωσης ενός κοινού κώδικα 
επικοινωνίας µεταξύ των ειδικών και των εκπαιδευτικών της προσχολικής αγωγής. Η συλλογή 
δεδοµένων υποστηρίζει την εξαγωγή έγκυρων και αξιόπιστων αποτελεσµάτων σχετικά µε την 
ανταπόκριση του νηπίου στις απαιτήσεις του Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών (ΑΠΣ) του 
νηπιαγωγείου. Η αξιολογική κλίµακα (Rubric) επιλέχτηκε από την οµάδα του ΚΕΔΔΥ σύµφωνα 
µε το τότε ισχύον πρόγραµµα σπουδών. Βλ. Μαρία Μπιρµπίλη, Οδηγός εκπαιδευτικού για το 
πρόγραµµα σπουδών του Νηπιαγωγείου, Νέο σχολείο (σχολείο 21ου αιώνα)-Νέο Πρόγραµµα 
Σπουδών, ΑΠΘ, 2011 και µε βάση τις τελευταίες τάσεις που προτείνονται στην εκπαιδευτική 
κοινότητα σχετικά µε την αξιολόγηση. Βλ. συζήτηση στο Paul Barnwell, «Could standard 
grading practices be counterproductive?», Education Week Whitepapers, 27, 2008, available at 
http://www.edweek.org/ew/articles/2008/06/30/43barnwell-com_web.h27.html Paul Barnwell, 
«Standards, assessments and rubrics-Oh, my!», Teachers Net Gazette,  14(1), 2017, available at 
http://gazette.teachers.net/gazette/wordpress/hal-portner/standards-assessments-rubrics/.Οι 
αξιολογικές κλίµακες (ρουµπρίκες) δεν εστιάζουν απλά στο πρόβληµα που διακρίνει τον µαθητή 
από τους συνοµιλήκους του αλλά κατασκευάζονται µε βάσει τα προβλεπόµενα από τα αναλυτικά 
προγράµµατα σπουδών για κάθε ηλικία και µε τρόπο ώστε να προσδιορίζεται η εγγύτητα ή 
απόσταση που υπάρχει από τη ζώνη επικείµενης ανάπτυξης σύµφωνα µε την 
κοινωνικοπολιτισµική θεωρία του Vygotsky. Βλ. Lev Vygotsky, Νους στην Κοινωνία, Αθήνα, 
Gutenberg,1998. Τα  αποτελέσµατα του πρωτόκολλου παρατήρησης αξιοποιούνται  
Διεπιστηµονικά κατά τη διαδικασία αξιολόγησης, σχεδιασµού και εφαρµογής  του 
Εξατοµικευµένου Προγράµµατος Παρέµβασης (ατοµικό, οµαδικό). 
211  Αρκετές στατιστικές δυσκολίες προέκυψαν όταν κάποια παιδιά απουσίαζαν κατά τη διάρκεια 
ορισµένων ποσοτικών µετρήσεων, επειδή ο αριθµός του δείγµατος ήταν οριακά µικρός, αν και 
ποτέ δεν ήταν µικρότερος του 10. Βλ. συζήτηση Αθανάσιος Κατσής, Γεώργιος Δ. Σιδερίδης, & 
Αναστάσιος Εµβαλωτής, Στατιστικές µέθοδοι στις κοινωνικές επιστήµες, Αθήνα, Τόπος, 2011, 
σ.33.  
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µαθητών και στη συνοχή της οµάδας. Η αλήθεια είναι ότι στην τάξη αυτή τα 

περισσότερα παιδάκια ήταν αρκετά µικρά και επιπλέον υπήρχε ένα κοριτσάκι, η 

Ελπίδα, η οποία είχε τυπικά αξιολογηθεί και βρέθηκε ότι εµφάνιζε σε έναν ήπιο 

βαθµό αυτιστική συµπτωµατολογία. Η µικρή Ελπίδα ήταν σχετικά ενταγµένη 

στα πλαίσια της οµάδας επειδή φοιτούσε στον ίδιο σταθµό από την περσινή 

σχολική χρονιά µαζί µε αρκετά ακόµα παιδιά της  οµάδας. Η ένταξη της Ελπίδας 

στην οµάδα ήταν βέβαια µερική και περιορίζονταν στην παράλληλη συµβίωση 

και υπακοή στους κανόνες της τάξης, χωρίς όµως να φαίνεται να υπάρχει 

αισθητή ποιοτική συµµετοχή και κοινωνική αλληλεπίδραση. Επιπλέον δυσκολίες 

που συναντήσαµε κατά την εφαρµογή της παρέµβασής µας αφορούσαν ένα 

νήπιο, τον Κωνσταντίνο, που πιθανόν εµφάνιζε αγχώδη ή εναντιωµατική 

διαταραχή καθώς και δύο συµµαθητές του, τους Δηµήτρη και Γιάννη που ήταν 

ιδιαίτερα ειρωνικοί, υπερκινητικοί και απείθαρχοι. 

Πολύ εντονότερη ήταν η συµπεριφορά ενός παιδιού, ως προς τον 

χειρισµό εκ µέρους των εκπαιδευτικών αλλά και των συµµαθητών του, που 

εµφάνιζε σοβαρότερα από την Ελπίδα σηµεία διάχυτης αναπτυξιακής 

διαταραχής. Για τους σκοπούς της παρούσης έρευνας ονοµάσαµε το µικρό αυτό 

αγόρι Υάκινθο212. Η ελλιπής αλληλεπίδραση του Υάκινθου µε το περιβάλλον, 

ταυτόχρονα µε τη µικρή συναισθηµατική ωριµότητα και τη γενικότερη έλλειψη 

συνοχής και συλλογικότητας που χαρακτηρίζει παιδιά παρόµοιας ηλικίας, 

προκαθόριζαν ότι η Ενσυναίσθηση και συνεπώς η ανοχή και η αποδοχή του εν 

λόγω παιδιού όπως εξάλλου και της Ελπίδας στην οµάδα θα ήταν  εξαρχής 

δύσκολη και περιορισµένη. Καθώς η διαφορετικότητα του παιδιού γινόταν 

καθηµερινά ολοένα και πιο έντονα αντιληπτή, από την οµάδα, άµεσα 

παρατηρήθηκαν από τους εκπαιδευτικούς πρώιµα σηµάδια απόρριψης του και 

κοινωνικής αποµόνωσης. 

Ο µικρός Υάκινθος εξετάσθηκε και αξιολογήθηκε σε ηλικία 3 ετών από 

αναπτυξιολογική οµάδα παιδιατρικής κλινικής κεντρικού νοσοκοµείου, όπου 

διαπιστώθηκε ότι σύµφωνα µε αναγνωρισµένα κριτήρια213 εµφανίζει πρόδροµα 

                                                
212 Βάσει της ηθικής δεοντολογίας, όχι µόνο στον «Υάκινθο» αλλά και στα υπόλοιπα παιδιά 
δόθηκαν ψευδώνυµα. Βλ. Λεωνίδας Αθανασίου, Μέθοδοι και Τεχνικές Έρευνας στις Επιστήµες 
της Αγωγής, Ποσοτικές και Ποιοτικές Προσεγγίσεις,  Ιωάννινα, Γέφυρα,  2007, σ.35-38. 
213 American Psychiatric Association, Diagnostic and statistical manual of mental disorders (4th 
edition), US, American Psychiatric Association (text revision (DSM-IV-TR), 2000. 
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στοιχεία διάχυτης αναπτυξιακής διαταραχής µε προεξάρχοντα αυτιστικά 

στοιχεία, την αδυναµία διατήρησης της βλεµµατικής επαφής και την απουσία 

της πρόσφορης επικοινωνίας και λόγου µε το οικογενειακό του περιβάλλον. 

Επιπλέον ο  µικρός Υάκινθος φαινόταν µονίµως αποσυρµένος και νυσταγµένος, 

δεν έπαιζε, δεν χαµογελούσε και συχνά παρουσίαζε κρίσεις πείσµατος και 

επίµονου κλάµατος.  

Από τη διεπιστηµονική οµάδα του νοσοκοµείου που τον εξέτασε 

συστήθηκε ο Υάκινθος να ξεκινήσει ένα θεραπευτικό πρόγραµµα πρώιµης 

αντιµετώπισης των δυσκολιών του µέσω λογοθεραπείας, εργοθεραπείας  και 

ειδικής αγωγής. Η βελτίωση του παιδιού ήταν σηµαντική τα επόµενα δύο έτη και 

στην επανεξέταση βρέθηκε ότι είχε αναπτύξει ένα επαρκές επίπεδο επικοινωνίας 

και λόγου το οποίο θα βοηθούσε περαιτέρω στην ένταξή του σε µία οµάδα 

συνοµηλίκων, στα πλαίσια του παιδικού σταθµού.  Παράλληλα, η ένταξη του 

Υάκινθου σε οµάδα συνοµηλίκων µε βάση τους θεραπευτές και την οικογένεια 

του, θεωρούνταν ότι θα υποστήριζε την περαιτέρω ανάπτυξη του λόγου, της 

επικοινωνίας και της ανάπτυξης κοινωνικών δεξιοτήτων του στις οποίες ακόµα 

υπολειπόταν φανερά. Τέλος στην οµάδα υπήρχαν ορισµένα παιδάκια που 

εµφάνιζαν ορισµένες µικρότερες αλλά σηµαντικές δυσκολίες προσαρµογής και 

υπέφεραν από µέτρια συµπτώµατα συνδρόµου αποχωρισµού από τη µητέρα 

τους, τα οποία έκαναν πιο έντονη την εµφάνισή τους µε τα κλάµατα του 

Υακίνθου.  

Σε γενικές γραµµές ο κύριος στόχος της παρέµβασης µας ήταν να 

επιτύχουµε τη συνοχή της οµάδας των παιδιών και την καλλιέργεια της 

συλλογικής αλλά και ατοµικής Ενσυναίσθησης. Μακρόχρονα αυτό θα βοηθούσε 

στην αποδοχή του Υακίνθου και της Ελπίδας, των δύο ευαίσθητων µελών της 

οµάδας,  που εµφάνιζαν διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές. Επιπλέον θα 

προωθούσε και θα επιτάχυνε την κοινωνικότητα, την προσοχή, τη συγκέντρωση, 

τη µάθηση όλων των παιδιών και θα τα βοηθούσε να ξεπεράσουν ορισµένες 

φοβίες που εµφάνιζαν. Ο δηµιουργικός χρόνος που θα δαπανούνταν στην 

εφαρµογή του Εκπαιδευτικού δράµατος θα γινόταν φυτώριο νέων δεξιοτήτων 

και διεύρυνσης της παρέας.  Τα όρια και οι κανόνες που θα προτείνονταν και θα  

δοκιµάζονταν στην πράξη, µε τρόπο φυσικό και αβίαστο, θα ενεργοποιούσαν 

την ηθική διαπαιδαγώγηση των παιδιών.  Το Εκπαιδευτικό Δράµα θα ήταν ένας 

τόπος όπου τα παιδιά θα µπορούσαν µε ασφάλεια να αφήσουν τη φαντασία τους 
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ελεύθερη και ξεφεύγοντας από κοινοτυπίες να ενεργοποιήσουν τη 

δηµιουργικότητα και την αποκλίνουσα σκέψη.   

Πέρα από τους βασικούς στόχους, µε µεγάλο ενδιαφέρον προσπαθήσαµε 

να παρατηρήσουµε και να καταγράψουµε τα αποτελέσµατα που υπήρχαν ύστερα 

από την εφαρµογή πρακτικών ασκήσεων που υποστηρίζουν τις προµαθηµατικές 

έννοιες και την σωµατική οµαδοποίηση. Οι ασκήσεις αυτές οργανώνουν τα 

παιδιά και ταυτόχρονα αυξάνουν την παρατηρητικότητα, την  προσοχή για τους 

γύρω. Βασικές ασκήσεις που εντάχθηκαν στο πρόγραµµα  για το σκοπό αυτό 

ήταν η εξάσκηση στο να κάνουν τα παιδιά γρήγορα τρενάκι, δηλαδή να 

στοιχηθούν στη σειρά, να κάνουν ζευγαράκια, τετράδες και κύκλους 

µικρότερους ή µεγαλύτερους. Υποθέσαµε, όπως φάνηκε ορθά στη συνέχεια, ότι 

παρόµοιες ασκήσεις θα καταφέρουν να οργανώνουν γρήγορα την οµάδα 

αυξάνοντας την παρατηρητικότητα και την  προσοχή για τους γύρω τους. 

Το πρόγραµµα παρέµβασης σχεδιάστηκε µε βάση µία αρχική πιλοτική 

εφαρµογή που ολοκληρώθηκε µέσα σε χρόνο δύο συναντήσεων έχοντας στόχο 

τη γνωριµία µε τα παιδιά, τους εκπαιδευτικούς και τις ανάγκες της τάξης. Με τη 

βοήθεια των αρµόδιων Εκπαιδευτικών συζητήθηκε το πρόγραµµα και 

επεξηγήθηκε µε λεπτοµέρεια το αξιολογητικό υλικό, το οποίο δοκιµαστικά 

χορηγήθηκε σε δύο παιδιά και στη νηπιαγωγό. Στη συνέχεια, µε βάση τα 

στοιχεία που συλλέχθηκαν, δηµιουργήθηκε το πλάνο δράσης το οποίο 

στηρίχθηκε αποκλειστικά στην αµεσότητα και την παιδοκεντρική προσέγγιση 

του Εκπαιδευτικού Δράµατος. Η κεντρική ιδέα των συναντήσεων και οι  

διάφορες επιµέρους ιστορίες εκτυλίχθηκαν γύρω από τη διαφορετικότητα των 

φυλών και των παιδιών του κόσµου. Πριν ξεκινήσει το µεγάλο φανταστικό 

ταξίδι, σε έναν ήσυχο χώρο χορηγήθηκαν ορισµένα από τα εργαλεία 

αξιολόγησης της έρευνας στους εκπαιδευτικούς και στα παιδιά. Τα παιδιά 

ξεκινώντας την παρέµβαση πληροφορήθηκαν ότι είναι ταξιδιώτες περιηγητές και 

κάθε φορά θα επισκέπτονταν µία άλλη γωνιά της γης και εκεί θα έβρισκαν µια 

νέα πατρίδα και θα µεταµορφώνονταν σε πολίτες του τόπου αυτού. Οι οµάδες 

χωρίστηκαν µε βάση τις χαρακτηριολογικές ιδιότητες των παιδιών όπως αυτές 

παρατηρήθηκαν κατά τις πρώτες πιλοτικές εφαρµογές και συναντήσεις. Σε κάθε 

οµάδα τοποθετήθηκε και ένα παιδί που εµφάνιζε δυσκολίες και του αποδόθηκε 

κεντρικός αλλά όχι ηγετικός ρόλος αρχικά. Αν π.χ. µια οµάδα υποδυόταν τους  

Ιταλούς γεωργούς ο Υάκινθος θα ήταν το µικρό παιδί της οικογένειας. Όλα τα 
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παιδιά της οµάδας του έπρεπε να τον φροντίζουν και να τον προσέχουν, 

παράλληλα κάποιο παιδί που διέθετε καλύτερες διαπροσωπικές ικανότητες 

αναλάµβανε το ρόλο να επικοινωνεί περισσότερο µαζί του και να µεσολαβεί µε 

τα υπόλοιπα µέλη της οµάδας.  

Ο Υάκινθος µε τη δική µας βοήθεια είχε την υποχρέωση να ανταποκριθεί 

στις απαιτήσεις της οµάδας, όπως π.χ. να παίζει µε τα παιχνίδια του συµβολικά 

και να αγκαλιάζει τα µέλη της οµάδας. Η παρέµβαση µέσω του Εκπαιδευτικού 

Δράµατος κατάφερε µε ευελιξία να ακολουθήσει τη διαθεµατική πλοκή που 

ορίζει το αναλυτικό πρόγραµµα για τα προνήπια και έτσι ανάλογα τη χρονική 

στιγµή τα ταξίδια της οµάδας συµπεριλάµβαναν και γνώσεις που προβλέπονται 

από αυτό: π.χ. ο τρύγος, η 28η του Οκτώβρη, τα µέσα µεταφοράς, τα 

Χριστούγεννα κλπ.  

Παράλληλα µε τη διαδικασία του Εκπαιδευτικού Δράµατος προστέθηκαν 

γνώσεις και στοιχεία πολιτιστικά των άλλων λαών όπως πχ. το Harvest και  το 

Hallowing, η πείνα στην Ιταλία, το Κινέζικο Νέο Έτος κλπ. Ακόµη προωθήθηκε 

η βαθύτερη µελέτη των ρόλων µε σκοπό την κατανόηση των συναισθηµάτων 

από την πλευρά άλλων λαών και φυλών στα πλαίσια κοινών εµπειριών όπως π.χ. 

ένας πόλεµος, ή η µετανάστευση στη Γερµανία και την Αµερική. 

Περίπου στη µέση της παρέµβασης οι οµάδες ανακατανεµήθηκαν µε 

βάση περισσότερο τις προτιµήσεις των ίδιων των παιδιών αλλά και µε βάση µια 

σειρά οδηγιών που όριζαν ότι θα πρέπει τα παιδιά να δώσουν ρόλους σε όλους 

τους συµµαθητές τους και ιδιαίτερη µέριµνα και φροντίδα στα ευαίσθητα µέλη 

της οµάδας τους.   

Το ταξίδι συνεχίστηκε µε ορισµένες µεγαλύτερες δυσκολίες που 

προσχεδιάστηκε να συναντήσουν τα παιδιά, όπως για παράδειγµα µία θύελλα 

µετεωριτών που συνάντησε η οµάδα των Ρώσων και Αµερικανών αστροναυτών 

κατά την επιστροφή της στη γη.  

Οι συναντήσεις του Εκπαιδευτικού Δράµατος ξεκινούσαν πάντα µε βάση 

ασκήσεις προθέρµανσης της κίνησης, της φωνής, της έκφρασης καθώς και 

παρουσίαση της ιστορίας που θα έπαιζαν οι οµάδες. Ύστερα τα παιδιά 

τροφοδοτούνταν µε λίγες αλλά σηµαντικές γνώσεις γύρω από το επικείµενο 

ταξίδι (πχ. γνώσεις  γύρω από τη γλώσσα του λαού που θα συναντούσαν, τις 

πολιτιστικές και πολιτισµικές συνήθειες του). Όποτε υπήρχε περισσότερος 

διαθέσιµος χρόνος, οι συναντήσεις ξεκινούσαν µε συζήτηση και ιδεασµό γύρω 
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από την αρχική ιδέα που προτείνονταν στα παιδιά. Όλες οι οµάδες έπρεπε στη 

συνέχεια να παίξουν το ρόλο τους αυτοσχεδιάζοντας.  

Ανάλογα µε τις ανάγκες τα παιδιά είχαν στη διάθεσή τους απλά 

ανακυκλώσιµα υλικά µε τα οποία έκαναν κατασκευές όπως χάρτινα καράβια και 

αεροπλάνα, δρόµους, σπιτάκια και λαβυρίνθους. Τα παιδιά τακτικά έβρισκαν 

την ευκαιρία να εκφραστούν εικαστικά, ζωγραφίζοντας για παράδειγµα µε τον 

δικό τους τρόπο ένα φρέσκο του Μποτιτσέλι.  

Επίσης τακτικά η ιστορία περιλάµβανε τραγούδι, χορό, κίνηση και δράση 

καθώς τα παιδιά αναπαριστούσαν χορευτές, αθλητές, ηθοποιούς, και είδωλα 

κάθε χώρας. Έτσι τα παιδιά γνωρίσανε τη Γαλλία µε την Έντιθ Πιάφ και την 

Ισιδώρα Ντάνκαν, τις γκέισες και το Ιαπωνικό θέατρο Νο, τον Άι Βασίλη στη 

Φιλανδία, το ποδόσφαιρο στη Βραζιλία κλπ. 

Κατά την κορύφωση της δράσης τα παιδιά αφήνονταν αρκετά ελεύθερα 

στο παιχνίδι αλλά ταυτόχρονα µε τη βοήθεια του εµψυχωτή προτρέπονταν να 

αλληλεπιδράσουν µεταξύ τους.   

 Ο σκελετός των ρόλων  της ιστορίας πλέκονταν µε βάση ηθικά 

διδάγµατα γύρω από τη διαφορετικότητα των ανθρώπων, των χρονικών στιγµών, 

των λαών και αποσκοπούσε στην ανάδυση ευκαιριών περιπέτειας, στην 

εξάσκηση και καλλιέργεια των γλωσσικών ικανοτήτων των παιδιών, στην 

διέγερση και συµπύκνωση της Ενσυναίσθησης και της συλλογικότητας της 

οµάδας` πλέκονταν γύρω από αληθινά ιστορικά γεγονότα, τοποθεσίες και 

ονόµατα έχοντας σαν επιπλέον δευτερεύοντα στόχο την απόκτηση γνώσεων µε 

τρόπο ευχάριστο και διασκεδαστικό.  

Στη συνέχεια, κάθε οµάδα επέλεγε κάποιο ωραίο αυτοσχέδιο 

στιγµιότυπο214 που ήθελε να παρουσιάσει στις  άλλες οµάδες. Για να βοηθηθούν 

στην επιλογή και για να κρατήσουν στη µνήµη τους ορισµένες στιγµές, στα 

παιδιά επιδεικνύονταν φωτογραφικά στιγµιότυπα από τη δράση τους. Σε κάθε 

σκετσάκι δινόταν ένας τίτλος από την ίδια την οµάδα που το αναπαραστούσε 
                                                
214 Η χρησιµότητα του αυτοσχεδιασµού στη διδακτική πράξη είναι πλέον αναγνωρισµένη. Ο 
θεατρικός αυτοσχεδιασµός ενεργοποιεί την αυθόρµητη θεατρική δράση η οποία αναπτύσσει µε 
τη σειρά της τη βιωµατική µάθηση , την εφευρετικότητα, τις γλωσσικές και άλλες δεξιότητες των 
παιδιών που µαθαίνουν να αντιµετωπίζουν επιδέξια κάθε στιγµή. Όπως τονίζει ο Αστέριος 
Τσιάρας: «Όλοι αυτοσχεδιάζουµε στην καθηµερινή µας ζωή…Η ίδια µας η ζωή είναι ένας 
αυτοσχεδιασµός» Βλ. Αστέριος Τσιάρας, Η αυτοσχέδια θεατρική έκφραση στη σχολική τάξη, 
Αθήνα, Παπαζήσης, 2016, σσ.125-126. 
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αλλά και από τα παιδιά που το παρακολουθούσαν. Στο τέλος ακολουθούσε 

πάντα αναστοχασµός, όπου γινόταν συζήτηση στον κύκλο, γύρω από τα 

συναισθήµατα που βιώθηκαν. Τα παιδιά µοιράζονταν τις σκέψεις τους και 

παρατηρούσαν τις φωτογραφίες και τα βίντεο που τραβήχτηκαν. Αυτές οι 

συναντήσεις πάντα έκλειναν µε χαλάρωση και µουσική. 

Μετά την ολοκλήρωση της παρέµβασης χορηγήθηκαν εκ νέου ορισµένα 

από τα αξιολογητικά εργαλεία, επίσης έγιναν ατοµικές συνεντεύξεις µε κάθε 

παιδί όπου χορηγήθηκαν επιπλέον κλίµακες και κατασκευάστηκε 

κοινωνιόγραµµα προτιµήσεων. Εκτός των άλλων ευεργετικών αποτελεσµάτων 

που διαπιστώθηκαν, το Εκπαιδευτικό Δράµα αβίαστα οδήγησε την εκπαιδευτικό 

της τάξης και τα παιδιά στη σύλληψη και την υλοποίηση µιας πολύ όµορφης, 

δικής τους πρωτότυπης θεατρικής παραγωγής, για την οποία µόνα τους τα παιδιά 

επέλεξαν τις σκηνές που θα την αποτελούσαν, µέσα από τα διάφορα στάδια της 

δράσης.  

 
 
4.3. Στόχοι και πορεία παρέµβασης-ποιοτικές παρατηρήσεις ανά συνάντηση  

 

Σύµφωνα µε τον αρχικό στόχο που τέθηκε και ήταν η ανάπτυξη της 

ατοµικής και συλλογικής Ενσυναίσθησης και τους επιµέρους στόχους που ήταν 

α) η καλλιέργεια του γνωστικού αντικειµένου β) η βελτίωση της καλλιτεχνίας 

και της δηµιουργικότητας γ) η µετάβαση από την παραστατική στην κριτική και 

αποκλίνουσα σκέψη  και βάσει των ποιοτικών παρατηρήσεων της ερευνήτριας 

και των εκπαιδευτικών της τάξης διαπιστώθηκε βελτίωση σχεδόν σε όλους τους 

τοµείς (βλέπε  Πίνακες Ι-IV). 

Στη συνέχεια παρατίθενται συνοπτικά οι συναντήσεις, τα θέµατά τους και 

τα επί µέρους αποτελέσµατα.  

 

1η Συνάντηση: Ταξίδι στη χώρα των Ιταλών και των Ρωµαίων 

Αποτέλεσε µία επιτυχηµένη  αρχική  γνωριµία µε το θεατρικό παιχνίδι και 

µε το Εκπαιδευτικό Δράµα. Σύµφωνα µε τις ποιοτικές παρατηρήσεις 

διαπιστώθηκε ότι η όλη διαδικασία πρόσφερε στα παιδιά µία πολύ δηµιουργική 

και ταυτόχρονα διασκεδαστική απασχόληση και ένα ζωντανό εποπτικό µέσο για 

να δουλευτούν διαθεµατικά γνωστικά αντικείµενα όπως η γλώσσα, η ιστορία 

κ.α.  
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 Θα πρέπει επίσης να αναφερθεί ότι, παρά τις αρχικές προβλέψεις, δεν 

παρατηρήθηκαν άµεσα, σηµάδια βελτίωσης της Ενσυναίσθησης ή της 

κοινωνικής συνοχής αν και τα παιδιά εντυπωσιάστηκαν από την όλη παρέµβαση 

και αυτό αποτυπώθηκε στο παιχνίδι και τη δράση τους.   

 Θετικά οφέλη: Από την πρώτη στιγµή διαπιστώθηκε ότι το  

Εκπαιδευτικό Δράµα και το θεατρικό παιχνίδι στα χέρια του κατάλληλα 

εκπαιδευµένου ειδικού µπορούν να αποτελέσουν ένα πολύ οξύ ανιχνευτικό 

εργαλείο δυσκολιών κοινωνικής και σχολικής επάρκειας215 που οφείλονται σε 

αναπτυξιακά, συναισθηµατικά, ή άλλα αίτια. Επιτεύχθησαν επίσης η 

δηµιουργική απασχόληση, η εκπαίδευση και προβληµατισµός των παιδιών πάνω 

σε γνωστικά και ηθικά αντικείµενα.  

 

2η Συνάντηση: Το ταξίδι στην Κρήτη του Μίνωα και του Μινώταυρου 

                                                
215 Πράγµατι, τα παιδιά που είχαν διαγνωσµένες δυσκολίες δυσκολεύτηκαν να συµµετέχουν και 
µάλιστα αποσύρθηκαν από το παιχνίδι σύµφωνα µε το βαθµό δυσκολίας που εµφάνιζαν. Σε 
µικρότερο βαθµό από τα προηγούµενα, τα παιδιά αυτά δυσκολεύτηκαν να ακολουθήσουν τις 
οδηγίες και εγκατέλειπαν. Είναι µάλιστα φανερό ότι οι δυσκολίες των παιδιών µπορούν να 
καταγραφούν µε τρόπο γεωµετρικό ή τοπογραφικό σύµφωνα µε τον χώρο που τείνουν να 
καταλαµβάνουν κατά τη διάρκεια της δράσης. Όσο πιο µεγάλη ήταν η δυσκολία ενός παιδιού 
τόσο πιο αποµονωµένο φάνηκε να είναι στην άκρη του κύκλου ή της δράσης, ή τόσο πιο 
προσκολληµένο στους ενήλικες. Θα λέγαµε µάλιστα ότι αυτές οι δύο θέσεις «εξωτερικά του 
κύκλου ή κολληµένο στον ενήλικα» θα πρέπει να µελετηθούν σε βάθος καθώς ίσως προδίδουν τα 
αίτια των διαταραχών που εµφανίζουν τα παιδιά. Καθώς φαίνεται, τα σηµεία αυτά µπορούν να 
χαρακτηριστούν και σαν πρόδροµα ψυχοτοπογραφικά σηµεία που αντιστοιχούν σε έντονα 
φορτισµένα ψυχολογικά πεδία, από τα οποία αργότερα µπορεί να προκύψουν δυσλειτουργικές 
εξωτερικευµένες και εσωτερικευµένες αντιδράσεις. Η συστηµατική καταγραφή των σηµείων 
αυτών, η προσεκτική διεπιστηµονική τους ανάλυση και η στοχευµένη εστιασµένη φροντίδα 
µέσω του Εκπαιδευτικού δράµατος απέναντι σε αυτές τις στερεότυπες προτιµήσεις των παιδιών 
που εµφανίζουν παρόµοιες δυσκολίες, θα µπορούσε να είναι µία κατάλληλη παρέµβαση εξ’ 
ολοκλήρου ή σε συνεργασία µε κάθε άλλη εκπαίδευση και θεραπεία προκειµένου να 
προληφθούν σοβαρότερες καταστάσεις. Όπως έγινε αντιληπτό στη συνέχεια από το 
κοινωνιόγραµµα τα σηµεία αυτά αποµάκρυνσης ή προσκόλλησης συµπίπτουν γεωµετρικά µε την 
κοινωνική ιδεατή θέση που καταλαµβάνουν τα παιδιά αυτά στην οµάδα σύµφωνα µε τις 
προτιµήσεις των συµµαθητών τους, γεγονός που ενισχύει την άποψη ότι τα ίδια τα παιδιά 
αυτοτοποθετούνται σε παρόµοιες θέσεις λόγω δυσλειτουργειών της αυτοεικόνας και της 
αυτοεκτίµησής τους. Ο Kurt Lewin, πρωτοπόρος της Gestalt στην κοινωνική ψυχολογία, 
υποστηρίζει ότι µελετώντας τα προβλήµατα δυναµικής ενός κοινωνικού συστήµατος, µιας 
οµάδας πρέπει να εξετάσουµε µε προσοχή το χώρο που καταλαµβάνει ένα παιδί µέσα στο 
αληθινό και ψυχολογικό περιβάλλον µέσα στο οποίο διαβιεί. Βλ. Kurt Lewin, A dynamic theory 
of personality, ο.π., 1935, σ.74. Οι δυνάµεις του πεδίου πρέπει να εξετασθούν κάτω από το 
πρίσµα της κατεύθυνσης, της δύναµης που έχουν και του σηµείου εφαρµογής τους. Βλ. Kurt 
Lewin, A dynamic theory of personality, ο.π., 1935, σσ.80-81. Εξετάζοντας τη θεωρία του 
παιχνιδιού ο Lewin διατείνεται ότι το παιδί εµφανίζει µία πολύ πιο οµογενή (µονοκόµµατη) 
δυναµική σε σχέση µε τους ενήλικες οι οποίοι έχουν εκτεθεί σε µεγαλύτερο πλήθος ερεθισµάτων 
και συστηµάτων και συνεπώς έχουν µάθει να εναρµονίζονται πιο ευέλικτα µε τα ευρύτερα 
κοινωνικά πεδία που συναντούν. Έτσι το παιδί αρχικά ανταποκρίνεται στο παιχνίδι πολύ 
µονοκόµµατα και ανάλογα πάντα µε τη δυνατότητα που έχει να ξεχωρίζει την πραγµατικότητα 
από τη φαντασία. Βλ. Kurt Lewin, A dynamic theory of personality, ο.π., 1935, σσ.106-107.   
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Ο αυτοσχεδιασµός ήταν κάτι καινούριο για τα παιδιά, τα οποία σε γενικές 

γραµµές το χάρηκαν ιδιαίτερα και ταυτόχρονα τους δόθηκε η ευκαιρία για 

εξάσκηση των λεκτικών δεξιοτήτων και της αποµνηµόνευσης. Τα παιδιά είχαν 

µερικές πολύτιµες στιγµές όσον αφορά την ανάπτυξη της ενσυναίσθησής τους 

και της συλλογικότητας της οµάδας 216 . Με αφορµή την ασχήµια του 

Μινώταυρου και την αποµόνωσή του, έγινε έµµεση σύνδεση και αναφορά στην 

αναπηρία, τα γενετικά σύνδροµα και άλλες  διαταραχές της ανάπτυξης. Μέσα 

από το συµβολισµό στο δράµα τα παιδιά προβληµατίστηκαν και ίσως 

κατανόησαν την ιδέα ότι κάτω από κάθε Μινώταυρο µπορεί να κρύβεται ένας 

άνθρωπος και µέσα από την φροντίδα και την αγάπη της οµάδας λύνονται όλα τα 

προβλήµατα.      

Θετικά οφέλη: Εξάσκηση της σειροθέτησης και οργάνωσης της 

αφαιρετικής ικανότητας. Πλησίασµα και δέσιµο της οµάδας µέσα από δυσκολίες 

υπαρκτές και φανταστικές. Επαφή µε έννοιες όπως η αναπηρία και η 

διαφορετικότητα, καλλιέργεια της Ενσυναίσθησης και επιτυχία στην 

σταθεροποίηση  του επιπέδου οµαδικής Ενσυναίσθησης.   

 

3η Συνάντηση: Το ταξίδι στο Παρίσι των αρωµατοποιών, των µοδιστρών και 

των επιστηµών 

Τα παιδιά έµαθαν αρκετά ιστορικά, γεωπολιτικά και γλωσσικά στοιχεία 

γύρω από τη χώρα επίσκεψης. Βαρύτητα δόθηκε και κατά τη διάρκεια του 

παιχνιδιού αλλά και στον αναστοχασµό στο θέµα των  ατοµικών δικαιωµάτων. 

Έγινε συζήτηση γύρω από το Μεσαίωνα, το σύνταγµα, την ελευθερία, την 

ισότητα και την αδελφοσύνη. Παράλληλα έγινε αντιληπτή η επικινδυνότητα του 

πολέµου και οι καταστροφικές συνέπειές του, µέσα από αντίλογο (debate). Η 

οµάδα είχε την ευκαιρία να εκπαιδευτεί στην ενσυναίσθηση,  αντιδρώντας στις 

δυσκολίες και επιτυγχάνοντας να συσπειρωθεί για να πετύχει το επιθυµητό 

αποτέλεσµα. Ο Υάκινθος, λόγω των δυσκολιών του αποµονώθηκε217 αλλά η 

οµάδα παρέµεινε συσπειρωµένη. 

                                                
216 Σφιχταγκαλιασµένοι κατάφεραν όλοι µαζί να βγουν από τον λαβίρυνθο του Μινώταυρου (βλ. 
Παράρτηµα). 
217 Η συνάντηση αυτή ήταν αρκετά επεισοδιακή επειδή προέκυψαν δυσκολίες συνεργασίας και 
συµµετοχής από την πλευρά του Υάκινθου. Έγινε προσπάθεια να πεισθούν τα παιδιά να 
κρατήσουν τη συνοχή της οµάδας και µε λογικά επιχειρήµατα να αλλάξουν τη γνώµη του 
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Θετικά οφέλη: Γνωστική καλλιέργεια. Εξάσκηση της προφορικής 

έκφρασης και απόκτηση πραγµατολογικών δεξιοτήτων στο διάλογο και  τον 

αντίλογο. Ο καταιγισµός ιδεών και ο αναστοχασµός που ακολούθησαν 

επισφράγισε τη βιωµατική γνωριµία µε έννοιες όπως τα ατοµικά δικαιώµατα, η 

ισότητα και η ελευθερία. Καλλιέργεια της ατοµικής και οµαδικής 

Ενσυναίσθησης µέσα από τη συσπείρωση των παιδιών, στην αντιµετώπιση 

πραγµατικών και φανταστικών δυσκολιών για την υπεράσπιση των ιδανικών 

τους.   

 

4η Συνάντηση: Ταξίδι στην Αίγυπτο των Πυραµίδων: η περιπέτεια και η 

µούµια 

Τα παιδιά και πάλι εκτέθηκαν διαθεµατικά σε ιστορικές γνώσεις  γύρω από 

την αρχαία Αίγυπτο και τη σχέση της µε την αρχαία Ελλάδα218. Επίσης όπως 

φάνηκε ήδη από την εισαγωγή στο θέµα, η οµάδα είχε αποκτήσει µια άνεση µε  

ασκήσεις ρυθµού, εγρήγορσης, οργάνωσης και προσανατολισµού.  

Το µυστήριο των Φαραώ ήταν ένα θετικό κίνητρο για τη διέγερση της 

φαντασίας και της προσοχής. Στον αναστοχασµό τα παιδιά κατέληξαν στο 

συµπέρασµα ότι λαός και Φαραώ  θα µπορούσαν να είχαν συνεργαστεί αρµονικά 

και να απολαύσουν τα αριστουργήµατα που έφτιαξαν χαρούµενοι και 

ευτυχισµένοι όλοι κάτω από τη σκιά των φοινικόδεντρων. 

Θετικά οφέλη: Ιστορικές γνώσεις, διασκέδαση, γνωριµία µε τη θρησκεία 

και τα πιστεύω άλλων λαών, περιπέτεια, βιωµατική γνωριµία και αναστοχασµός 

γύρω από τη φεουδαρχία και τη δουλεία. Καλλιέργεια της ατοµικής και 

οµαδικής Ενσυναίσθησης µέσα από την κορύφωση του µυστηρίου και της 

περιπέτειας. Ανάδειξη ενός σηµαντικού ρόλου για ένα παιδί που γενικά κατείχε 

µια χαµηλή κοινωνική θέση στην οµάδα.  

 

                                                                                                                               
συµµαθητή τους ώστε να ακολουθήσει τη δυναµική της οµάδας. Τα παιδιά προσπάθησαν, όµως 
η  αρνητική του στάση τους αποθάρρυνε. 
218 Αξίζει να αναφερθεί ότι στη συνάντηση αυτή καταγράφηκε σαφής πρόοδος τόσο της Ελπίδας 
όσο και του Υακίνθου, οι οποίοι ενσωµατώθηκαν στην οµάδα, συµµετείχαν ενεργά και έδειξαν 
έντονο ενδιαφέρον για το θέµα Προς στιγµή η οµάδα διασπάστηκε από την έντονη αντίδραση 
του Κωνσταντίνου, ο οποίος, έδειξε να φοβάται τις µούµιες και θέλησε να αποσυρθεί από το 
παιχνίδι. Παρά τη στιγµιαία αντίδραση του Κωνσταντίνου, καταγράφηκε θετικό κλίµα, ωφέλιµο 
για τους υπόλοιπους και κυρίως για τον Υάκινθο ο οποίος όχι µόνο συµµετείχε αλλά έπαιξε 
ηγετικό ρόλο στην εξέλιξη της ιστορίας (έγινε ο καπετάνιος που βοήθησε να ξεφύγει το πλοίο 
από τη θαλασσοταραχή).  
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5η Συνάντηση: Ο Δοµίνικος ταξιδεύει από την Κρήτη στη Βενετία και τα 

παιδιά τον ακολουθούν στην Ισπανία 

Η συγκεκριµένη συνάντηση στέφθηκε µε απόλυτη επιτυχία. Αρκετή ώρα 

αφιερώθηκε στα εικαστικά και την τέχνη` δηµιουργώντας µε διαφορετικές 

τεχνικές, µιλώντας για διάσηµους ζωγράφους, επισκεπτόµενοι νοερά ξακουστές 

σχολές και ταξιδεύοντας φανταστικά από την Κρήτη, στη Βενετία και στο 

Τολέδο αποκτήθηκαν γνώσεις ιστορικές και γεωπολιτικές. Με τεχνικές 

χαλάρωσης και αναπνοής εξερευνήθηκαν άλλοι τρόποι έκφρασης εκτός της 

οµιλίας` την παντοµίµα και το σωµατικό θέατρο. Στην πορεία φάνηκε ότι η 

οµάδα είχε αποκτήσει µια πιο ανθεκτική συνοχή. Αυτόµατα αρκετά παιδιά 

αναλάµβαναν ρόλους και γνωρίζοντας τις διαδικασίες βοηθούσαν τα υπόλοιπα 

παιδιά που δυσκολεύονταν σε πρακτικές ασκήσεις αλλά και στον 

αυτοσχεδιασµό. Σταδιακά το σύνολο της οµάδας άρχισε να τα αναγνωρίσει σαν 

φυσικούς αρχηγούς και να τα ακολουθεί πιστά και αδιαµαρτύρητα.    

Η αίσθηση ευθύνης, η ανάληψη πρωτοβουλιών και καθηκόντων απέναντι 

στους άλλους και η ανάγκη µοιράσµατος υλικών αγαθών και εµπειριών άρχισαν  

να γίνονται  συνηθισµένη πράξη για πολλούς219. Κατά τη συνάντηση 

αυτή η εφευρετικότητα και ο αυτοσχεδιασµός των παιδιών εκτινάχθηκε στα 

ύψη220.  

Θετικά οφέλη: Ιστορικές γνώσεις, συζήτηση για ηθικά θέµατα όπως η 

ανεξιθρησκεία, γνωριµία µε την τέχνη και τη σωµατική έκφραση. Καλλιέργεια 

της ατοµικής και οµαδικής Ενσυναίσθησης µέσα από την εφευρετικότητα και την 

οργάνωση. Κατοχύρωση φυσικών αρχηγών και αυτόµατος επιµερισµός των 

εργασιών, αποδοχή και εναγκαλισµός της διαφορετικότητας. 

 

6η Συνάντηση: Ο Πέτρος, ο χιονάνθρωπος και ο χειµώνας και άλλοι πολλοί! 

                                                
219 Φτάνοντας στο συµπέρασµα ότι οι άνθρωποι δεν πρέπει να φοβούνται το σκοτάδι παρά όλοι 
µαζί σφιχταγκαλιασµένοι να περπατούν στα δύσκολα µονοπάτια των κάστρων της ζωής, 
παρατηρήθηκε πως η οµάδα έδειχνε πλέον µεγάλη στοργή, υποµονή και φροντίδα για τα δύο 
παιδιά που δυσκολεύονταν: τον Υάκινθο και την Ελπίδα. 
220 Τα παιδιά, χωρίς κόπο σκαρφίζονταν ψευδώνυµα και οι καρεκλίτσες τους τη µία στιγµή 
γίνονταν καθίσµατα µοντέλων που ποζάρουν για ζωγράφους και την άλλη καράβια που 
ταξίδευαν στην Αδριατική. Επίσης η οµάδα άρχισε να είναι «ετοιµοπόλεµη» στις προκλήσεις 
είτε αυτές ήταν πρακτικές, όπως το σβήσιµο µιας φωτιάς µε τον πυροσβεστήρα, είτε ηθικές, 
όπως οι προβληµατισµοί αν ο δόγης και η εκκλησία θα έπρεπε να βάζουν εµπόδια στη 
δηµιουργικότητα των ανθρώπων και την τέχνη. 
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Το Εκπαιδευτικό Δράµα και το παιχνίδι είχε εορταστικό χαρακτήρα λόγω 

των Χριστουγέννων. Στις δραστηριότητες συµµετείχαν πολλά παιδιά από 

µικρότερες τάξεις καθώς και αρκετοί ενήλικες` εµψυχωτές, δάσκαλοι και 

θεραπευτές αλλά και απλοί παρατηρητές221. Η εισαγωγή έγινε µε τη χρήση 

προηγούµενων κατασκευών για τη δηµιουργία κατάλληλου σκηνικού που θέµα 

είχε: «ένα σπίτι στο δάσος». Στη συνέχεια, το Εκπαιδευτικό Δράµα, ξεκίνησε  µε 

το παραµύθι του χιονάνθρωπου  του Raymont Briggs (1978)222. 

Το ταξίδι ήταν πολύπλοκο και ο ρυθµός του πολύ γρήγορος προκειµένου 

να εξάπτεται η φαντασία των παιδιών. Ο κύριος πυρήνας των παιδιών της 

οµάδας ανταποκρίθηκε στις προκλήσεις εξαιρετικά, προβλέποντας άµεσα τις 

επόµενες κινήσεις και συνέβαλε στην παρακίνηση του Υακίνθου και της Ελπίδας 

καθώς και όσων παιδιών ήταν καινούρια στη διαδικασία.  

Στον αναστοχασµό που έγινε αµέσως µετά αλλά και σε επόµενη 

συνάντηση, δόθηκε η ευκαιρία να εκφραστούν απορίες και να διασαφηνιστούν 

οι έννοιες του ψεύτικου και του αληθινού223. Ταυτόχρονα, τα παιδιά γνώρισαν το 

θέατρο εν θεάτρω πώς δηλαδή διάφορα στρώµατα φανταστικής δράσης µπορούν 

να ξεπηδούν το ένα µέσα από το άλλο, όπως στην Αλίκη στη χώρα των 

θαυµάτων, και τελικά να «προσγειώνονται» στην πραγµατικότητα διακρίνοντάς 

την από την ονειροφαντασία. Επίσης έγινε αναφορά για τη ζεστασιά των 

συναισθηµάτων που είχαν τη δύναµη να κάνουν τους ανθρώπους καλύτερους224.  

Θετικά οφέλη: Περιπέτεια, διασκέδαση. Διαχωρισµός αληθινού 

φανταστικού, εξερεύνηση της διαστρωµάτωσης της πραγµατικότητας και του 

ποιητικού κόσµου. Καλλιέργεια της ατοµικής Ενσυναίσθησης µέσα από τη 

διερεύνηση της δύναµης των συναισθηµάτων και της απήχησης που έχουν πάνω 

                                                
221 Η παρουσία πολλών νέων προσώπων, η χαρά και το έντονο κλίµα που διαµορφώθηκε 
επηρέασαν τον Δηµήτρη και τον Γιάννη, παιδιά µε υπερκινητικές τάσεις, τα οποία διέσπασαν την 
ηρεµία και τη συνοχή της οµάδας, αλλά για σύντοµο χρονικό διάστηµα. Η δράση λειτούργησε ως 
καταλύτης για την επαναφορά όλων των παιδιών στην τάξη. 
222 Raymont Briggs, The snowman, London, Random House, 1978.  
223 Σε αυτό βοήθησε πολύ και ο µίµος που µε πλαστικές κινήσεις µαριονέτας έδειξε στα παιδιά 
πως ξυπνούν οι κούκλες και πως πίσω από τις κούκλες βρίσκεται ο αληθινός άνθρωπος, ο µίµος 
ή κουκλοπαίχτης. Η παρούσα παρέµβαση δανείστηκε αρκετά στοιχεία από µία τεχνική, όπου 
κάποιες κούκλες συστήνονται από τον εκπαιδευτικό σαν να έχουν µια συγκεκριµένη 
προσωπικότητα και σκοπός τους είναι να διηγούνται ιστορίες στα παιδιά και να συζητούν θέµατα 
ηθικής και κοινωνικής σηµασίας. Έχει παρατηρηθεί ότι τα παιδιά δείχνουν µεγάλη προσοχή, 
εµπιστοσύνη και επικοινωνούν πολύ πιο αυθόρµητα µε τις κούκλες αυτές.  Βλ. Marjorie Kostelnik, 
Kara Gregory, Anne Soderman & Alice Whiren, Guiding children’s social development and 
learning , Belmont, US: Cengage Learning, 2011 , σ.424. 
224 Υπογραµµίζεται ότι η ένταση των συναισθηµάτων άναψε ακαριαία τη σπίθα που εδραίωσε 
πολύ σύντοµα το συναίσθηµα της φιλίας  ακόµα ανάµεσα και σε αγνώστους. 
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σε διαφορετικούς ανθρώπους. Η έντονα συγκινησιακή έµφαση φάνηκε πως 

ενισχύει καταλυτικά την οµαδική Ενσυναίσθηση και δηµιουργεί πρόσφορο 

έδαφος για φιλία και συνοχή της οµάδας.  

 

7η  Συνάντηση: Ταξιδεύοντας να φθάσω στο φεγγάρι, τον πλανήτη γη να 

σώσω 

Η αφόρµηση του συγκεκριµένου εκπαιδευτικού δράµατος ήταν ένα 

πλούσιο υλικό µε φωτογραφίες και βίντεο γύρω από τις αποστολές στη 

σελήνη225. Στη συνέχεια τα παιδιά έφτιαξαν πλανήτες µε πηλό και εφηµερίδες, 

ενώ παράλληλα ξεκίνησε µία συζήτηση γύρω από τα προβλήµατα του πλανήτη 

Γη. 

 Δουλεύοντας σε οµάδες έγινε συµβούλιο για να παρθούν µέτρα και 

αποφάσεις.  Στη συνέχεια οι οµάδες αντιµάχησαν λεκτικά δηµόσια και τα παιδιά 

αποφάσισαν ψηφίζοντας δηµοκρατικά τις επόµενες κινήσεις που στόχο είχαν να 

προσδιορίσουν τους σταθµούς του ταξιδιού και να προστατέψουν τις αδύναµες 

οµάδες και το περιβάλλον. 

Στη διάρκεια του αναστοχασµού, µε ερωτήσεις ανοιχτού και κλειστού 

τύπου, τα παιδιά οδηγήθηκαν στο συµπέρασµα ότι είναι όµορφο να 

µοιραζόµαστε πράγµατα και στιγµές και να φροντίζουµε για τους άλλους. Για να 

γίνει αυτό, και όλοι οι άνθρωποι να είναι ευτυχισµένοι στη γη θα πρέπει να την 

προσέχουµε, να την διατηρούµε καθαρή  και όµορφη. Παράλληλα, δόθηκε η 

ευκαιρία, εξαιτίας των φοβιών που εκφράστηκαν στην αρχή της συνάντησης και 

δηµιούργησαν προσωρινό πρόβληµα διάσπασης προσοχής, να αναφερθούµε 

στους τρόπους αντιµετώπισής τους µέσα από προτάσεις των ίδιων των παιδιών 

(αγκαλιά, γάλα, φως, ζέστη κ.α.).  

Θετικά οφέλη: Περιπέτεια, διασκέδαση. Η συνεχιζόµενη σταθερή 

επανάληψη και η µεγαλύτερη έκθεση στο Εκπαιδευτικό Δράµα επιτρέπει πιο 

περίπλοκες εφαρµογές παιχνιδιού και οδηγεί στην αυτοµατοποίηση δεξιοτήτων, 

την αποδοχή αδύναµων µελών τη συνοχή και την υψηλή Ενσυναίσθηση. 

Διερευνήσαµε και κάναµε πρακτική εφαρµογή  ρυθµιστικών διαδικασιών που 

πρέπει να έχει µια οµάδα, όπως η σύσκεψη και η λήψη  αποφάσεων µέσα από 

                                                
225  Υπήρξαν αρχικά προβλήµατα διάσπασης προσοχής εξαιτίας του Κωνσταντίνου που 
φοβήθηκε τους καλλικάντζαρους και αντιµετωπίστηκε µε ειρωνεία και χλευασµό από µερικά 
παιδιά. Η ισορροπία επιτεύχθηκε µε την ανάθεση ρόλων.  
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ψήφισµα και άλλες δηµοκρατικές διαδικασίες. Η οµάδα φάνηκε να έχει κάνει 

κτήµα της αυτές τις αρετές και στρατηγικές και ήταν πλέον ικανή να 

αντιµετωπίσει και να ξεπεράσει ενωµένη ακόµη και τα πιο διασπαστικά 

περιστατικά.  

 

8η Συνάντηση: Το ταξίδι της σκλαβιάς και η Τζίνγκα-Ματζίνγκα 

Το Εκπαιδευτικό δράµα ξεκίνησε µε µία αφήγηση σχετικά µε το 

δουλεµπόριο που διεξήγαγαν οι Πορτογάλλοι στο Νέο Κόσµο. Είναι αλήθεια ότι 

στη συγκεκριµένη συνάντηση οι απαιτήσεις της δράσης κορυφώθηκαν και τα 

παιδιά αναγκάστηκαν να αντιµετωπίσουν αρκετές προκλήσεις φυσικές αλλά και 

συναισθηµατικές λόγω των γρήγορων και έντονων εναλλαγών καταστάσεων, 

ρόλων και παιχνιδιού. Σε ορισµένες στιγµές δοκίµασαν τη σκληράδα του 

αποχωρισµού από την οικογένεια, τη βαναυσότητα των δουλεµπόρων αλλά και 

τη µαγεία των ταξιδιών της περιπέτειας και της ελευθερίας.   

Στο τέλος της παρέµβασής µας φτιάχνοντας µε την τεχνική οριγκάµι226 

µικρά καραβάκια συζητήθηκαν οι έννοιες της διαφορετικότητας, της ελευθερίας 

και της σκλαβιάς και τα παιδιά σκέφτηκαν τρόπους για να παραµένουν 

ελεύθερα.  

Θετικά οφέλη: Η συµµετοχή και αντίδραση των παιδιών στη 

συγκεκριµένη συνάντηση απέδειξε τη δύναµη και τη σαγήνη που έχει το 

θεατρικό παιχνίδι και το Εκπαιδευτικό δράµα. Πόσο σοβαρά αντιµετώπισαν τους 

αόρατους κίνδυνους, πόσο προβληµατίστηκαν µε το φαινόµενο της δουλείας, 

πόσο ανακουφίστηκαν στο τέλος που κατάφεραν να φτάσουν στην ακτή και να 

διασώσουν τα ευαίσθητα µέλη της οµάδας τους.  Αντικρίζοντας τις εικόνες 

αυτές, άναυδος ο ενήλικας αντιλαµβάνεται τη δύναµη του εργαλείου που πλάθει 

πρόσφορους ανθρώπους, έτοιµους µελλοντικά να ανταπεξέλθουν µε σθένος σε 

πραγµατικές ή ψυχικές προκλήσεις και δυσκολίες. Δύσκολα θα µπορούσαν όλα 

                                                
226 Ένα από τα ιδιαίτερα είδη τέχνης του ιαπωνικού πολιτισµού είναι και το «origami», το οποίο 
ξεκίνησε στα µέσα του 17ου αιώνα µ.Χ. και διαδόθηκε γρήγορα και έξω από την Ιαπωνία, ήδη 
από τα µέσα της δεκαετίας του 1900. Το λήµµα «origami» προέρχεται από το ιαπωνικό ρήµα 
«όρου», που σηµαίνει διπλώνω, και την λέξη «κάµι» που σηµαίνει χαρτί. Βλ. Ilse Nimschowski, 
Kinderleichtes origami, Munchen, Knaur, 2002, σσ.9-18. Το οριγκάµι είναι µία καλλιτεχνική 
δηµιουργία διπλώµατος του χαρτιού, σε πλήθος σχήµατα και παραλλαγές τους. Οι Ιάπωνες ήταν 
οι πρώτοι που το επινόησαν αλλά δεν επιτρέπουν το κόψιµό του, µόνο το δίπλωµά του. Η 
κλασική τέχνη origami χρησιµοποιεί ένα τετράγωνο φύλλο χαρτιού, χωρίς κόλλα και ψαλίδι , το 
οποίο διπλώνεται συµµετρικά. Βλ. John Montroll, A plethora of polyhedra in origami, Mineola, 
New York, Dover Publications, 2002, σσ.37-42. 
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αυτά να καταχωρηθούν ποιοτικά και ποσοτικά και όµως είναι εµπειρίες που 

αναντίρρητα αποδεικνύουν την αναγκαιότητα εκπαίδευσης της ενσυναίσθησης 

των παιδιών µέσα από τη Δραµατική τέχνη, είναι βιώµατα που µόνο αν κάποιος 

τα ζήσει αποτυπώνονται ζωντανά µέσα του και ενεργοποιούν τη φωτιά και την 

ενέργεια της συλλογικής Ενσυναίσθησης. 

 

9η  Συνάντηση: Ταξίδι στη χώρα της φαντασίας, όνειρο νύχτας καλοκαιρινής  

Ως βάση χρησιµοποιήσαµε το ροµαντικό θεατρικό έργο του  Σαίξπηρ 227 

«Όνειρο Θερινής Νυχτός ή Όνειρο Καλοκαιρινής Νύχτας» που παραλλάξαµε σε 

κωµικό δρώµενο για τις ανάγκες µας228. Πριν ξεκινήσουµε διηγηθήκαµε το 

δράµα πολύ περιληπτικά στα παιδιά για να τα προϊδεάσουµε για τις περιπέτειες 

µας. Μαζί µε τα παιδιά καταλήξαµε στο συµπέρασµα ότι η µυθολογία των λαών 

έχει κοινά  και οι άνθρωποι έχουµε όµορφα πράγµατα που µπορούµε να 

δανεισθούµε και να µάθουµε ό ένας από τον άλλον.  

Θετικά οφέλη: Βιωµατική µάθηση γύρω από το θέατρο, τη συγγραφή  

παραµυθιών, ιστοριών και βιβλίων, τη σύνδεση της µυθολογίας και της 

λογοτεχνίας παγκόσµια. Βελτίωση του οπτικοκινητικού συντονισµού µέσα από 

την κατασκευή κούκλας. Αύξηση της ελεύθερης δηµιουργικής έκφρασης και της 

καλλιτεχνικής αποτύπωσης. Εξάσκηση ικανοτήτων παρουσίασης και έκθεσης, 

παρουσίαση και εξερεύνηση ικανοτήτων  κατασκευής διαλόγων και  δρώµενων.   

Ισχυροποίηση της συλλογικής ενσυναίσθησης µέσα από τα όµορφα 

αποτελέσµατα που επιτυγχάνει σύσσωµη η οµάδα. Ήδη από την προηγούµενη 

φορά αλλά και πολύ περισσότερο σε αυτή τη συνάντηση, η οµάδα είχε 

αποκτήσει µια συµπαγή και οµοιογενή σύσταση και ο εξωτερικός παρατηρητής 

έβλεπε µπροστά στα µάτια του ένα καλά οργανωµένο σύνολο, που όµως είχε µια 

χαρακτηριστική ιδιόµορφη ταυτότητα και λειτουργούσε σχεδόν αυτόµατα χωρίς 

                                                
227	William Shakespear, Joseph, Woodfall Ebsworth, & William Griggs, A midfommer nights 
dreame (midsummer nights dream), the first quarto, 1600: a facsimile in photo lithography, 
London, Griggs, 1880. (original text published in 1600 by Thomas Fisher, Stationers’ Company, 
Register) available at https://archive.org/stream/shakespearesmid00shak#page/n31/mode/2up. 
228 Ο λόγος που διαλέξαµε το έργο αυτό σαν αφόρµηση για το Εκπαιδευτικό µας Δράµα είναι 
επειδή µας εξυπηρέτησε αρκετά η ιδέα του συγγραφέα ότι όλα είναι ρευστά και ότι όλα µπορούν 
να ανατραπούν ανά πάσα στιγµή κάνοντας τους δυνατούς  αδύναµους και το αντίστροφο. Η 
πάλη της δύναµης της φαντασίας και  της θέλησης αντιµέτωπες, το µπλέξιµο  του µυθικού και 
του πραγµατικού και οι τρόποι διαχωρισµού και ισορροπίας µας φάνηκαν πολύτιµες ιδέες για να 
εξασκήσουµε την Ενσυναίσθηση των παιδιών µιλώντας και παίζοντας µε θέµα την απώλεια, το 
φόβο, τον αποπροσανατολισµό αλλά και τη λογική, το θάρρος, την αυτονοµία και την 
αυτοπεποίθηση. 
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καθοδήγηση, αλλά  ακολουθώντας δηµοκρατικές διαδικασίες και φροντίζοντας 

τα αδύναµα µέλη του. 

 

10η Συνάντηση: Το µεγάλο ταξίδι αναζήτησης του εαυτού µου και της 

αγάπης. Ταξίδι µεγάλου αναστοχασµού και αυτοσχεδιασµού 

Η αφόρµηση δόθηκε από ανάγνωση αποσπασµάτων από το βιβλίο της 

Γεωργίας Λάττα (2010)  «Ευχαριστώ, συγνώµη, σ΄αγαπώ»229. Το παραµύθι 

αναφέρεται σε ένα αγόρι που έµαθε να δίνει στους άλλους και ύστερα από πολλά 

έµαθε  και την αγάπη. Χωρίς οµιλία τα παιδιά έπρεπε µε κινήσεις να 

αναπαραστήσουν το νόηµα των λέξεων «Ευχαριστώ, συγνώµη, σ’ αγαπώ» οι 

οποίες ήταν και το κεντρικό θέµα του βιβλίου. Οι σταθµοί του παιχνιδιού στη 

συγκεκριµένη συνάντηση δεν ήταν προσχεδιασµένοι αυστηρά αλλά µέσω της 

ανατροφοδότησης (feedback) επιλέγονταν από τα ίδια τα παιδιά230. Με τον 

τρόπο αυτό η περιπέτεια που προέκυψε ήταν µεγαλειώδης, ενώ ταυτόχρονα ο 

στόχος µας να επαναληφθούν προηγούµενα βιώµατα ευδοκίµησε καθώς τα 

παιδιά είχαν κρατήσει καλά στη µνήµη τους, πολλά περισσότερα από αυτά που 

ελπίζαµε.  

Κατά τη διάρκεια του αναστοχασµού τα παιδιά µας εξέπληξαν µε τις 

βαθυστόχαστες παρατηρήσεις τους γύρω από την άποψη που απέκτησαν ύστερα 

από την παρέµβασή µας σχετικά µε το Εκπαιδευτικό δράµα. Παρά την άναρχη 

δοµή αυτής της συνάντησης η µεγάλη συζήτηση αναστοχασµού που ακολούθησε 

κατάφερε µε ευκολία να αγγίξει όλα τα θέµατα που δουλεύτηκαν και φάνηκε 

πως όλα τα παιδιά είχαν αποκοµίσει τις θετικές εµπειρίες που τους πρόσφερε το 

Εκπαιδευτικό δράµα. Σύµφωνα µε τις απαντήσεις στις ερωτήσεις µας 

τουλάχιστον σε ένα πρώτο επίπεδο τα παιδιά είχαν αλλάξει και είχαν ωριµάσει 

συναισθηµατικά.  

Θετικά οφέλη: Η εικόνα της οµάδας κατά τη συνάντηση αυτή ήταν 

εξαιρετικά αρµονική, υπήρξαν ελάχιστες διαµάχες, καθυστερήσεις και όλοι µε 

φυσικό τρόπο παρακολουθούσαν, προστάτευαν ή ακολουθούσαν τον άλλο. Η 

                                                
229 Γεωργία Λάττα, Ευχαριστώ, συγνώµη, σ΄ αγαπώ: συναισθηµατική-κοινωνική-διαπολιτισµική 
αγωγή, Ν. Μάλγαρα, Διάπλους, 2010. 
230 Τα παιδιά καθοδηγούσαν σύµφωνα µε τις προτιµήσεις τους και εµείς µόνο φροντίσαµε να 
διατηρήσουµε την ιστορική και χρονική  τοποθέτηση των δράσεων αποσκοπώντας στην 
απόκτηση σηµείων αναφοράς και κριτικής σκέψης µέσα από µια σύντοµη συλλογή πλούσιων 
εµπειριών. 
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οµάδα είχε αποκτήσει µια συνεκτικότητα, µέρος της οποίας ξεκάθαρα νιώσαµε 

κάποια στιγµή ότι είµαστε και εµείς.  Παρόλο που την µέρα εκείνη η εξουσία και 

η καθοδήγησή µας είχε µετριαστεί, τα παιδιά φαινόταν να τα καταφέρνουν 

εξίσου καλά στην αυτοδιάθεση τους και τη συλλογικότητα. Αυτή η εικόνα ήταν 

για µας η µεγαλύτερη απόδειξη ότι είχε ωριµάσει πλέον µια συνεκτική δύναµη 

και ενέργεια που ένωνε την οµάδα.  

Η συλλογική ενσυναίσθηση της οµάδας είχε αυξηθεί σε τέτοιο επίπεδο, 

ώστε τα παιδιά είχαν αποκτήσει συνείδηση της αξίας της και είχαν αρχίσει να 

αντιλαµβάνονται και να διαχωρίσουν τις υψηλές αξίες που την απαρτίζουν, 

ξεκινώντας δειλά-δειλά να βάζουν σε εφαρµογή τις ιδέες τους προκειµένου να 

τις ενεργοποιήσουν για το καλό το δικό τους και του συνόλου.  

Σηµαντικές είναι επίσης οι ωφέλειες που καταγράφηκαν όταν  κάποια 

στιγµή τα παιδιά παρευρέθηκαν σε ανοικτή εκδήλωση, όπου είχαν την ευκαιρία 

να διαπιστώσουν τη δύναµη της οµάδας τους, νιώθοντας σε πραγµατικές  

συνθήκες τα κοινά που τους ένωναν και την αποτελεσµατικότητα του συνόλου. 

Με τον τρόπο αυτό τα παιδιά αναµετρήθηκαν µε τον εαυτό τους και τους 

άλλους, και διαπίστωσαν ότι ήταν σε θέση να καθοδηγούν και να διευκολύνουν 

το παιχνίδι και ταυτόχρονα να συνάπτουν φιλίες διασκεδάζοντας, 

αντιλαµβανόµενα τη µεγάλη δύναµη της ενσυναίσθησης. 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται συνοπτικά οι στόχοι και η επίτευξή τους 

κατά συνάντηση: 
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ΓΡΑΦΗΜΑ IV 

ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΗΣΗ 

 

 
 

 
4.4. Ποιοτικές παρατηρήσεις ανά άτοµο  
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περαιτέρω τις φυσικές  δυνατότητές της και άρχισε σταδιακά να µπορεί να 

αναλαµβάνει πρωτοβουλίες επιτρέποντας στον εαυτό της να εκτεθεί αφήνοντας 

ελεύθερη την φαντασία της να την ταξιδέψει. 

Η Αλεξία επίσης είχε την ευκαιρία να συγκρίνει την ανταπόκριση της 
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αδρής κίνησης και της προσοχής του. Έτσι προς το τέλος της παρέµβασης ήταν 
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κύρος και κέρδιζε εύκολα τον σεβασµό και την αποδοχή των υπόλοιπων 

παιδιών. Ταυτόχρονα χρειαζόταν πλέον ελάχιστες ή καθόλου δικές µας 

παραινέσεις για να µπορεί να διατηρεί την προσοχή του και την αυτοκυριαρχία.  

Ο Δηµήτρης Κ. επίσης κατάφερε να βελτιωθεί µέσα στην οµάδα αν και 

πάντα διατηρούσε µία γαλήνια εσωστρέφεια που δεν τον κρατούσε µακριά από 

την οµάδα και δεν τον εµπόδιζε από το να είναι ένα κεντρικό πρόσωπο. Η 

διαφορετικότητα του Δηµήτρη πιστεύουµε ότι µεγενθύνθηκε από τις δράσεις και 

το παιχνίδι µας και έτσι αυξήθηκε η δυνατότητα που είχε να πλησιάζει και να 

συναναστρέφεται µε ευαισθησία και διακριτικότητα όλα τα µέλη της τάξης του. 

Ο Νικόλας βελτίωσε την ατοµική του ενσυναίσθηση, νικώντας τους 

φόβους του και έχοντας την ευκαιρία να ηγηθεί της οµάδας του ξεκίνησε να 

συµµετέχει πιο ευχάριστα σε δραστηριότητες που απαιτούσαν επικοινωνιακές 

και λεκτικές δεξιότητες.  

Ο Υάκινθος βοηθήθηκε στην προσπάθεια του να κατακτήσει µεγαλύτερο 

εύρος λεξιλογίου και ήταν αρκετά επικοινωνιακός και αυθόρµητος τουλάχιστον 

µε τους ενήλικες. Εξακολουθούσε να εµφανίζει σκαµπανεβάσµατα του θυµικού 

του που είχαν σαν αποτέλεσµα µεγαλύτερη ή µικρότερη συµµετοχή στην οµάδα. 

Υπήρχαν φορές που έπαιζε µόνος του ξεχνιόταν και αποµονωνόταν αλλά και 

φορές που το οµαδικό του παιχνίδι ήταν άψογο.  Μέσα από τις ιστορίες ο 

Υάκινθος  απέδειξε στην οµάδα, ότι έστω και µε ασύνδετο τρόπο, είχε την 

ικανότητα να πλάθει ιστορίες που φανέρωναν  έναν πλούσιο φανταστικό κόσµο 

και έναν ενδιαφέροντα εσωτερικό λόγο τον οποίο συνήθως δεν τολµούσε να 

εξωτερικεύσει στην οµάδα χωρίς αφορµή. Σηµαντικό για εκείνον ήταν ότι η 

οµάδα του φαίνονταν τώρα πιο προσεγγίσιµη, οι αποστάσεις είχαν µικρύνει, οι 

διαφορές είχαν εξοµαλυνθεί. Δεν ήταν πλέον ο µόνος που διασκέδαζε στον 

φανταστικό του κόσµο αλλά και οι συµµαθητές του έπαιζαν και εκείνοι µαζί του 

και άφηναν ελεύθερη τη φαντασία τους να πετάξει. Επίσης η προσοχή τους και η 

φροντίδα τους είχε ενταθεί απέναντί του και ακόµα και να το ήθελε δεν 

µπορούσε να ξεχαστεί µόνος του στον φανταστικό του κόσµο καθώς οι φίλοι του 

φρόντιζαν πάντα να τον επαναφέρουν µαζί τους στην πραγµατικότητα. 

Η Ελπίδα συνολικά βοηθήθηκε να παίζει και να αλληλεπιδρά καλύτερα, 

ιδιαίτερα όταν κατάφερε να ξεπεράσει την περίοδο ζήλειας µε το αδελφάκι της 

και σταδιακά άρχισε να συµµετέχει πιο ποιοτικά στο παιχνίδι µας. Η Ελπίδα 

ακόµα και µέσα από έντονες εκρήξεις, άρχισε να εκφράζει φόβους, άγχη και 



 67 

ανησυχίες, ώστε να καταλαγιάζει και να εκτονώνεται η θλίψη και ο 

προβληµατισµός της. Όλη η οµάδα απέκτησε τη συνήθεια να την αγκαλιάζει µε 

αγάπη όταν δεν ήταν και τόσο καλά ή να αδιαφορεί για ακραίες συµπεριφορές, 

µειώντας έτσι τον αρνητικό τους αντίκτυπο στις σχέσεις. Εξακολουθούσε να 

είναι πεισµατάρα αλλά οι εκρήξεις είχαν µειωθεί καθώς είχε µάθει να περιµένει 

υποµονετικά τη διαδικασία επιλογής παιχνιδιού και να δέχεται σχεδόν 

αδιαµαρτύρητα το αποτέλεσµα των προτιµήσεων των παιδιών. Η φαντασία της 

άρχισε να εµπλουτίζεται, χωρίς βέβαια να παρατηρούνται θεαµατικές διαφορές, 

υπήρχε ωστόσο µια αισθητή βελτίωση του επιπέδου χαράς που ένιωθε 

συµµετέχοντας στη ρουτίνα της αφόρµησης και στις υπόλοιπες 

επαναλαµβανόµενες διαδικασίες του Εκπαιδευτικού δράµατος. Εξακολουθούσε 

όµως να µην µπορεί να κατανοήσει και να συµµετέχει ενεργά σε σηµεία εντελώς 

αφηρηµένα που απαιτούσαν καλές πραγµατολογικές δεξιότητες, ευελιξία 

σκέψης και αποκλίνουσα σκέψη. 

Ο Κωνσταντίνος Μ. µε τη βοήθεια του Εκπαιδευτικού δράµατος άρχισε 

να αποδέχεται το ταξίδι στη φαντασία του και να αντιµετωπίζει τουλάχιστον µε 

καρτερικότητα τους φόβους του. Προς το τέλος της παρέµβασης φαινόταν να 

συµµετέχει µε χαρά στο παιχνίδι και είχε αποκτήσει καλούς φίλους που τον 

πλαισίωναν. Ήταν µάλιστα σε θέση να διακωµωδεί κάπως τους φόβους του και 

σίγουρα θα µπορούσε να γίνει κοινωνικά πιο ενεργός εάν είχε την ευκαιρία να 

συµµετάσχει περισσότερο, εάν δεν έχανε αρκετές συναντήσεις λόγω κάποιας 

περιπέτειας µε την υγεία του.  

Ο Γιάννης φάνηκε σταδιακά να συµµορφώνεται µε τους κανόνες της 

διαδικασίας όµως χρειαζόταν πάντα σταθερή καθοδήγηση και συχνή επανάληψη 

λόγω της έντονης υπερκινητικότητας και διάσπασης προσοχής που αντιµετώπιζε. 

Παρότι ήταν πάντα ένας σηµαντικός καταλύτης για το παιχνίδι µας επειδή είχε 

δυναµικότητα, ενέργεια και καλές ιδέες, συχνά παρασύρονταν από την 

παρορµητικότητα του. Ευτυχώς ήταν καλόκαρδος και λειτουργούσε καλύτερα 

όταν του αναθέταµε να έχει προστατευτικό ρόλο για συµµαθητές του που 

δυσκολεύονταν. Πιστεύουµε ότι το πρόγραµµα µας θα είχε καλύτερη απήχηση 

στον Γιάννη εφόσον το οικογενειακό του περιβάλλον αναγνώριζε και 

αντιµετώπιζε τις δυσκολίες του εφαρµόζοντας συµβουλευτική, εκπαίδευση, ή 

θεραπεία σύµφωνα µε τις ανάγκες του. 
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Ο Δηµήτρης  Μ. πραγµατικά ωφελήθηκε τα µέγιστα από το Εκπαιδευτικό 

δράµα και σταδιακά άρχισε να εγκαταλείπει στάσεις ειρωνείας, επιθετικότητας 

και εκφοβισµού απέναντι σε αδύναµα παιδιά. Η διεργασία αυτή συντελέστηκε 

φανερά στα µάτια όλων µας, καθώς το παιδί είχε απορίες που εξέφραζε φανερά. 

Στην αρχή, ήταν αρκετά ευερέθιστος, επικριτικός και ενοχλούνταν από 

δυσκολίες άλλων παιδιών. Συχνά ρωτούσε γιατί ο Υάκινθος ή η Ελπίδα «κάναν 

χαζοµάρες» και στεναχωριόταν όταν του ζητούσαµε να σταµατήσει να τους 

ενοχλεί ή τον επιπλήτταµε για ορισµένες ακραίες συµπεριφορές του. Σταδιακά 

όµως µόνος του άρχισε να συµµαζεύεται και να γίνεται υποµονετικός, 

δικαιολογώντας τις δυσκολίες που τυχόν παρουσιαζόταν στα παιδιά, φέρνοντας 

παραδείγµατα µέσα από το παιχνίδι, τους ρόλους και τις εµπειρίες που είχαµε 

συλλέξει. Αυτή η αλλαγή στη στάση του απέναντι στη διαφορά επέδρασε θετικά 

στην αυτοεικόνα του, αλλά και στις αντιλήψεις των άλλων παιδιών που άρχισαν 

πλέον να τον πλησιάζουν χωρίς φόβο και να παίζουν µαζί του. 

Η Μιµή επίσης συµµετείχε µε χαρά στο Εκπαιδευτικό Δράµα, το οποίο τη 

βοήθησε αρκετά να αυξήσει την αυτοπεποίθεση και να παίρνει πρωτοβουλίες σε 

τοµείς όπου αρχικά υστερούσε. Θετική επίδραση είχε επίσης η παρέµβαση στην 

εξάσκηση του προφορικού λόγου και στον εµπλουτισµό του λεξιλογίου. 

Ο Κωνσταντίνος Ν. Ήταν ένα πολύ ώριµο και συγκροτηµένο αγόρι, 

πάντα προσεκτικό και αρκετά ευφάνταστο. Αρχικά ίσως είχε κάποιες αναστολές 

να συµµετέχει στη διαδικασία του Εκπαιδευτικού δράµατος, αλλά στην πορεία 

κατάφερε να γίνει πολύ πιο αυθόρµητος και συχνά ήταν αυτός που οδηγούσε µε 

διακριτικότητα, δηµιουργικά τον αυτοσχεδιασµό και την περιπέτεια. 

Παρατηρώντας και καταγράφοντας τις εξελίξεις πιστεύουµε ότι το Εκπαιδευτικό 

δράµα βοήθησε αυτό το τόσο θετικό άτοµο να ξεπεράσει κάποιες κοινωνικές 

αναστολές και να πλαισιώσει την προσωπικότητα του µε επιπλέον αρετές και 

αποκλίνουσα σκέψη. 

 Ο Στάθης  δεν είχε την ευκαιρία να παραβρίσκεται σε αρκετές 

συναντήσεις, παρόλα αυτά φάνηκε το Εκπαιδευτικό δράµα να τον βοηθάει 

αρκετά στην αυτοσυγκρότηση και στην απόκτηση ενσυναίσθησης τουλάχιστον 

όσον αφορά τα δικά του συναισθήµατα σε σχέση µε την οµάδα. Ο Στάθης στις 

αρχές ήταν ανυπάκουος και δύσκολα οριοθετούνταν` αυτή η συµπεριφορά του 

δεν τον έκανε αγαπητό στα παιδιά της νέας του τάξης.  Στην πορεία και ύστερα 

από στρατηγικές παρεµβάσεις που έγιναν από τη δασκάλα του και  την 
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εµψυχώτρια η οποία τον τοποθέτησε σε σηµαντικούς ρόλους  στο παιχνίδι, 

φάνηκε να βρίσκει τη θέση του στην οµάδα. Είναι σίγουρο ότι εάν η παρέµβαση 

συνεχιζόταν τα οφέλη θα ήταν σηµαντικά και στη δική του περίπτωση.  

Ο Κωνσταντίνος Κ. προέρχεται από µία κωφή οικογένεια που τα µέλη της 

δυσκολεύονται να επικοινωνήσουν µαζί του και να τον οριοθετήσουν, είναι ένα 

αγόρι έξυπνο, που όµως αρχικά δεν ακολουθούσε πάντα τις οδηγίες, έχανε 

εύκολα την προσοχή του και δεν συµµετείχε στο παιχνίδι. Παρόλο που και ο 

Κωνσταντίνος εντάχθηκε στη µέση της παρέµβασής µας,  επίσης άρχισε να 

βελτιώνεται σηµαντικά µε αφορµή το Εκπαιδευτικό δράµα, που του έδωσε την 

ευκαιρία να επικοινωνήσει πρόσφορα µε τα παιδάκια της νέας οµάδας του, να 

εξασκήσει τον προφορικό λόγο και πιθανόν να καταλαγιάσει τις 

συναισθηµατικές του ανάγκες.  

Η Μαρία είναι το τρίτο παιδάκι που µπήκε στην οµάδα µας αργότερα. Το 

Εκπαιδευτικό δράµα της άρεσε πολύ και έγινε ο συνδετικός κρίκος που τη 

βοήθησε αρκετά να προσαρµοστεί στο νέο περιβάλλον. Συµµετείχε ολόψυχα 

έχοντας συγκεντρωµένη την προσοχή και παρόλο που ήταν µικρότερη από τους 

άλλους, οι σκέψεις της ήταν πάντα ώριµες και ο λόγος της εκφραστικός και 

ουσιαστικός. 

 
4.5 Ποιοτικές παρατηρήσεις σχετικά µε την υποδοχή του Εκπαιδευτικού 
Δράµατος εκ µέρους της θεραπευτικής και εκπαιδευτικής κοινότητας. 

 

Αναλυτικότερα η δασκάλα της τάξης, παρατηρεί ότι το πρόγραµµα 

εφαρµογής του Εκπαιδευτικού Δράµατος τη βοήθησε πολύ στην ένταξη των 

παιδιών µε ιδιαιτερότητες στην τάξη και ότι η συνεργασία της ήταν εξαιρετική 

µε τον εµψυχωτή. Το ίδιο πιστεύει και η υπεύθυνη του Παιδικού Σταθµού η 

οποία συµµετείχε συχνά στη διαδικασία. Επιπλέον η Δασκάλα της τάξης 

παρατηρεί ότι στο πρόγραµµα ανταποκρίθηκε όλη η οµάδα συµµετέχοντας µε 

ενδιαφέρον και χαρά. Επίσης διαπιστώνει ότι το Εκπαιδευτικό Δράµα τη 

βοήθησε να κατανοήσει βαθύτερα τη θέση των µαθητών της και ιδιαίτερα των 

παιδιών που εµφανίζουν ιδιαιτερότητες και δηλώνει ότι µελλοντικά θα επέλεγε 

το Εκπαιδευτικό Δράµα για την ανάπτυξη της Ενσυναίσθησης και την 

αντιµετώπιση δυσκολιών συµπεριφοράς. Ακόµη, η υπεύθυνη του Σταθµού 

διαπιστώνει ότι πράγµατι όλη η οµάδα συµµετείχε µε ενδιαφέρον και χαρά και 

ότι σαν προσωπικό όφελος από τη διαδικασία ανέπτυξε την προσωπική αλλά και 
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την εκπαιδευτική της Ενσυναίσθηση και ότι θα χρησιµοποιήσει µελλοντικά το 

Εκπαιδευτικό Δράµα για την ανάπτυξη της Ενσυναίσθησης των µαθητών της.  

Επιπρόσθετα η συνάδελφος θεατροπαιδαγωγός που κλήθηκε να 

συµµετέχει σε αρκετές περιστάσεις και είχε παράλληλα και το ρόλο της κριτικής 

φίλης διαπίστωσε τη µεγάλη βοήθεια που προσέφερε στην ένταξη των µαθητών 

µε ιδιαιτερότητες το Εκπαιδευτικό Δράµα, µέσα σε ένα άριστο κλίµα 

συνεργασίας. Παρατήρησε επίσης ότι προέκυψαν θετικά οφέλη παρόµοια µε 

αυτά που σηµείωσαν οι εκπαιδευτικοί της τάξης. Προσωπικά θα επέλεγε το 

Εκπαιδευτικό Δράµα σαν εργαλείο πρώτης επιλογής για την ένταξη µαθητών µε 

ιδιαιτερότηρες την ανάπτυξη της Ενσυναίσθησης ατοµικά και οµαδικά και την 

επίλυση συγκρούσεων.  

Πέρα από τους εκπαιδευτικούς που βρίσκονταν παρόντες σε κάθε 

συνάντηση, τακτικά µαζί µας παρευρίσκονταν η κριτική µας φίλη231 που αρκετές 

φορές µας συντρόφευσε σε διάφορες περιστάσεις και πέρα των αναφερθέντων 

συναντήσεων, µας ακολούθησε και σε άλλες ανοικτές εκδηλώσεις µε παρόµοιο 

περιεχόµενο, έκανε εύστοχες παρατηρήσεις και έδωσε πολύτιµες συµβουλές.  

Οι ανοικτές συναντήσεις που αναφέρθηκαν προηγουµένως πέρα από το 

ότι εξυπηρέτησαν την προώθηση και την εδραίωση του σκοπού µας παρέχοντας 

επιπλέον βιώµατα, ερεθίσµατα και εµπειρίες στα παιδιά της οµάδας µας, 

βοήθησαν  επίσης στη γνωριµία του Εκπαιδευτικού Δράµατος σε µεγαλύτερο 

πληθυσµό, µεταξύ των οποίων ήταν οι εκπαιδευτικοί και οι θεραπευτές, που 

µετέπειτα συµµετείχαν στην έρευνά µας, απαντώντας το ερωτηµατολόγιο 

προτιµήσεων. Από την πλευρά της ποιοτικής ανάλυσης και συγκρίνοντας τα 

αποτελέσµατα της ποσοτικής ανάλυσης που ακολουθούν µετέπειτα,  το 

Εκπαιδευτικό Δράµα είχε θετικό αντίκτυπο στην κοινότητα και απέσπασε  πολύ 

πολύ καλές κριτικές. 

                                                
231 Ο όρος αναφέρεται σε ένα κατάλληλα εκπαιδευµένο άτοµο που προσφέρει αµερόληπτες 
παρατηρήσεις και πολύτιµες συµβουλές γύρω από την απόδοση του ερευνητή κατά την 
εφαρµογή του προγράµµατος, καταγράφει περιστατικά που πιθανόν διέφυγαν της προσοχής του, 
αλλά και συµβάλλει στην αποκωδικοποίηση των δεδοµένων προσφέροντας κριτικές απόψεις. Βλ. 
Judith Ackroyd, Research methodologies for drama education, Stoke on Trent Staffordshire, 
Trentham Books, 2006, σ.37. Σήµερα η εκπαιδευτική κοινότητα χρησιµοποιεί ολοένα και 
περισσότερο παρόµοιες πρακτικές για την αναβάθµιση των υπηρεσιών της και έτσι ο κριτικός 
φίλος γίνεται ένας σηµαντικός σύντροφος που διευκολύνει την οργάνωση της εκπαιδευτικής 
εφαρµογής, έρευνας και µεταρύθµισης. Βλ. Helen Butler, Andrea Krelle, Sarah Drew, Ian Seal, 
Lea Trafford, John Hargreaves, Lyndal Bond, Ruth Walter, The critical friend: facilitating 
change and wellbeing in school communities, Camberwell Vict. Australia, Aust Council for Ed 
Research, 2011, σ.113.  
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ΣΥΝΟΛΙΚΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΠΟΙΟΤΙΚΗΣ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗΣ 

 

Εν κατακλείδι οι παρατηρήσεις της ποιοτικής µας έρευνας συγκλίνουν 

στην άποψη ότι η παρέµβαση για την ανάπτυξη της ατοµικής και συλλογικής 

Ενσυναίσθησης µέσω του Εκπαιδευτικού Δράµατος ήταν επιτυχής γενικά στο 

σύνολο των παιδιών, ικανοποιητική όσον αφορά τα παιδιά µε δυσκολίες, και 

ιδιαίτερα δραστική όσον αφορά τη διαµόρφωση της κοινής γνώµης. Η αλήθεια 

είναι ότι οι αρχικές δυσκολίες ήταν έντονες όπως π.χ. η υπερδιέγερση των 

παιδιών ύστερα από ένα παιχνίδι ή οι διασπαστικές τάσεις εξαιτίας της µη 

συµµόρφωσης κάποιων παιδιών στους κανόνες. Όσον αναφορά την επιτυχή 

συνέχιση της παρέµβασης, κατέστη απαραίτητη η εφαρµογή εξατοµικευµένου 

προγράµµατος για τα παιδιά που αντιµετώπιζαν ιδιαίτερες δυσκολίες, η οποία 

έγινε ύστερα από προσεκτική παρατήρηση και καταγραφή και αδιάκοπη 

συνεργασία µε τους θεραπευτές, τον εκπαιδευτικό και το οικογενειακό 

περιβάλλον. 

Ύστερα από αυτή την 7η στη σειρά συνάντηση, µελετώντας όσα είχαν 

λάβει χώρα στις προηγούµενες συναντήσεις και παρατηρώντας την πολύ καλή 

συµµετοχή των δύο παιδιών που εµφανίζουν διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές 

καταλήξαµε στο συµπέρασµα ότι η τακτική, συνεχόµενη επανάληψη είναι αυτή 

που βοήθησε να επιτευχθεί βελτίωση και αλλαγή στην προσαρµογή τους στην 

οµάδα, αλλά πρωτίστως να εξασφαλισθεί η αποδοχή και η υποστήριξη της 

οµάδας απέναντι τους. Είναι σηµαντικό να προσθέσουµε εδώ ότι παιδιά που 

απείχαν συχνά λόγω απουσιών, συνέχισαν να εµφανίζουν σηµαντικές δυσκολίες 

ένταξης και προσαρµογής στη διαδικασία.  

Παράλληλα όµως ακόµα και παιδιά που συµµετείχαν τακτικά, αλλά δεν 

δέχονταν κάποια εκπαιδευτική ή θεραπευτική υποστήριξη για τις δυσκολίες που 

εµφάνιζαν, βελτιώνονταν µόνο επιφανειακά και συχνά οι υποβόσκουσες 

δυσκολίες τους, αναδύονταν εµποδίζοντας τα ίδια, αλλά και τους υπόλοιπους να 

ωφελούνται της διαδικασίας. Πάντως, λόγω της µικρής ηλικίας των παιδιών 

φάνηκε πως στο σύνολο της οµάδας, η επανάληψη σε συνδυασµό µε τις 

ευχάριστες εµπειρίες βοήθησε αρκετά στην αυτοµατοποίηση της διαδικασίας και 

ιδιαίτερα στον σχηµατισµό οµαδικών δράσεων, στην εφευρετικότητα και 

ενεργητική αντιµετώπιση των δυσκολιών, στη συσπείρωση και προώθηση της 
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οµαδικότητας έναντι των δυσκολιών, στην ανάληψη ευθυνών από όλους, στην 

υποστήριξη αδύναµων µελών. 

Αρκετά παιδιά που είχαν δυσκολίες συγκέντρωσης κατάφεραν να 

αυξήσουν σταδιακά τη προσοχή τους, καθώς οι ενδιάµεσες στάσεις για παιχνίδι 

επέτρεπαν την εκτόνωση των εντάσεων και της υπερδραστηριότητας  που 

εµφάνιζαν. Όλα τα παιδιά φάνηκε να αυξάνουν τις ικανότητες σχεδιασµού, 

πρόβλεψης, συντονισµού µε την υπόλοιπη οµάδα και αρκετοί υιοθέτησαν τις 

στρατηγικές χαλάρωσης που προτείναµε στο παιχνίδι, προκειµένου να 

επιβάλλουν την ηρεµία στον εαυτό τους, ύστερα από έντονα ερεθίσµατα που 

είχαν να αντιµετωπίσουν.  

Παρόλη την αρχική ασυνάρτητη και αποσπασµατική µορφή που είχε η 

κατασκευή ιστοριών, µε τον καιρό, µε τις οδηγίες µας και τις συχνές 

επαναλήψεις η συµµετοχή των παιδιών όσον αφορά στον αυτοσχεδιασµό και 

στην απόδοση ρόλων βελτιωνόταν ολοένα και µάλιστα, τα παιδιά που 

χειρίζονταν καλύτερα την οµιλία κατάφεραν να ακονίσουν τις γλωσσικές 

ικανότητες τους, ενώ και οι υπόλοιποι βελτιώθηκαν σηµαντικά.   

Ο αναστοχασµός  αποτέλεσε σηµαντικό και απαραίτητο µέσο για 

µεγαλύτερη κριτική επεξεργασία των καταστάσεων και καλύτερη κατανόηση και 

έκφραση των συναισθηµάτων. Ανακαλώντας τη δράση και εξετάζοντας τα 

συµβάντα ο αναστοχασµός  φάνηκε να υποστηρίζει άµεσα   την αφοµοίωση 

ιδεών και να συντελεί στην ενεργοποίηση  της Ενσυναίσθησης.  

Τα παιδιά, µε τρόπο φυσικό και αβίαστο στο τέλος κάθε συνάντησης, 

συζητούσαν, σκέφτονταν και αναρωτιόταν γύρω από συµβάντα και καταστάσεις. 

Κατά τη διάρκεια του αναστοχασµού µας δινόταν η ευκαιρία να αναγνωρίσουµε 

και να δώσουµε έπαινο στα παιδιά για να ενισχύσουµε την οµαδοποίηση, την 

ενσυναίσθηση, την κατάλληλη κοινωνική συµπεριφορά,  αλλά και να τονίσουµε 

τις  ικανότητες που εκδήλωναν ορισµένα από αυτά,  που δυσκολεύονταν να 

συµµετέχουν µαθησιακά ή κοινωνικά, και τα οποία διαφορετικά θα έµπαιναν σε 

διαδικασία περιθωριοποίησης όταν η οµάδα έτεινε να τα υποβιβάζει ή να τα 

αγνοεί.  
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ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΒΑΣΕΙ ΠΟΣΟΤΙΚΩΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΙΚΩΝ 

ΕΡΓΑΛΕΙΩΝ ΠΟΥ ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΗΘΗΚΑΝ  

 
Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της έρευνας βάσει 

των αξιολογητικών εργαλείων που χρησιµοποιήθηκαν. Αρχικά παρουσιάζονται 

τα αποτελέσµατα και τα ποσοτικά στοιχεία σχετικά µε την σχολική-κοινωνική 

επάρκεια των µαθητών. Για το σκοπό αυτό χρησιµοποιούνται περιγραφικοί 

δείκτες (συχνότητα και ποσοστό) καθώς και περιγραφικά µέτρα θέσης και 

διασποράς (µέση τιµή και τυπική απόκλιση). Στη συνέχεια δίνονται τα 

αποτελέσµατα γύρω από την κατανόηση των συναισθηµάτων και την 

πραγµατολογική επικοινωνία των παιδιών της οµάδας παρέµβασης καθώς και τα 

ποσοτικά στοιχεία σχετικά µε τις απόψεις των εκπαιδευτικών για την παρέµβαση 

και την αποτελεσµατικότητά της. 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ  
ΨΥΧΟΜΕΤΡΙΚΟΥ ΚΡΙΤΗΡΙΟΥ  

ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΕΠΑΡΚΕΙΑΣ232, 
ΑΝΑΛΥΣΗ & ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ  

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ Α. Ποσοτική Σύγκριση της Ανάπτυξης  των Κοινωνικών 
Δεξιοτήτων των Παιδιών.  

 
 Στην πρώτη ενότητα παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα που 

αφορούν την σχολική-κοινωνική επάρκεια όπως προέκυψαν από το σύνολο των 

απαντήσεων του αντίστοιχου ερωτηµατολογίου. Στους Πίνακες Ι και ΙI 

παρουσιάζονται τα περιγραφικά στοιχεία για την σχολική-κοινωνική επάρκεια  

πριν και µετά την παρέµβαση. Σύµφωνα µε τις µετρήσεις που έγιναν για τους 

σκοπούς της παρούσης έρευνας µέσω του Ψυχοµετρικού Κριτηρίου Σχολικής-

Κοινωνικής Επάρκειας, τα αποτελέσµατα που συλλέχθηκαν αποδείχθηκαν 

στατιστικά αξιόπιστα καθώς και στις δύο λήψεις που έγιναν µε τον δείκτη alpha 

του Cronbach να κυµαίνεται σε υψηλά επίπεδα (δείκτης alpha του Cronbach 

0,860 -0,80)233. 

                                                
232 Το κριτήριο σχολικής κοινωνικής επάρκειας κατασκευάστηκε και σταθµίστηκε για τον 
ελληνικό πληθυσµό την περίοδο 2007-2008 µε εντολή του Υπουργείου Εθνικής Παιδείας και 
Θρησκευµάτων και αποτελεί µέρος του ευρύτερου έργου: Ψυχοµετρική-διαφορική αξιολόγηση 
παιδιών και εφήβων µε µαθησιακές   δυσκολίες,   Επιχειρησιακό    πρόγραµµα    Εκπαίδευσης   
και   Αρχικής     Επαγγελµατικής Κατάρτισης (ΕΠΕΑΕΚ). Μαρία Τζουριάδου, & Μελανθία 
Κοντοπούλου, Ψυχοµετρική-διαφορική αξιολόγηση παιδιών και εφήβων µε µαθησιακές δυσκολίες. 
Οδηγός εξεταστή, στο Επιχειρησιακό πρόγραµµα εκπαίδευσης και αρχικής επαγγελµατικής 
κατάρτισης (ΕΠΕΑΕΚ), Θεσσαλονίκη, Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο, 2008. 
233 Παρά τις συχνές απουσίες των παιδιών και το ούτως ή άλλως µικρό αρχικό δείγµα της 
έρευνας και τις επιµέρους στατιστικές δυσκολίες που αυτό προκάλεσε, στο σύνολο της η υψηλή 
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Πίνακας Ι. Σχολική-κοινωνική επάρκεια πριν την παρέµβαση  

 Μέση τιµή 
Τυπική απόκλιση 

(τ.α.) 
Ελάχιστο Μέγιστο 

Προσαρµοστικές αντιδράσεις  40,91 6,11 27,00 48,00 

Εξωτερικευµένες αντιδράσεις  35,27 2,90 31,00 39,00 

Εσωτερικευµένες αντιδράσεις  25,91 4,25 19,00 32,00 

Σύνολο 102,09 10,53 82,00 116,00 

	
Πίνακας ΙI. Σχολική-κοινωνική επάρκεια µετά την παρέµβαση  

 Μέση τιµή Τυπική απόκλιση Ελάχιστο Μέγιστο 

Προσαρµοστικές αντιδράσεις  42,73 5,56 33,00 48,00 

Εξωτερικευµένες αντιδράσεις  35,07 2,63 29,00 37,00 

Εσωτερικευµένες 

αντιδράσεις  
25,47 4,14 19,00 32,00 

Σύνολο 103,27 9,22 86,00 117,00 

 
 Αναλυτικότερα µε βάση τις µετρήσεις, προκύπτει ότι οι µαθητές είχαν 

µέσο σκορ στις εξωτερικευµένες αντιδράσεις 35.27 (τ.α. 2.90) µε το εύρος του 

σκορ στους µαθητές να κυµαίνεται από 31 έως 39. Ενώ µετά την παρέµβαση 

είχαν µέσο σκορ 35.07 (τ.α. 2.63) µε το εύρος του σκορ στους µαθητές να 

κυµαίνεται από 29 έως 37. Ουσιαστικά µπορούµε να πούµε ότι τα παιδιά 

επέδειξαν υψηλές εξωτερικευµένες αντιδράσεις τόσο πριν όσο και µετά από την 

παρέµβαση µέσω του Εκπαιδευτικού Δράµατος. Από τον έλεγχο t-test για 

εξαρτηµένα δείγµατα δεν προέκυψε στατιστικά σηµαντική διαφορά στις 

εξωτερικευµένες αντιδράσεις πριν και µετά την παρέµβαση (p>0.05). 

Παραταύτα είναι σηµαντικό να παρατηρήσουµε ότι οι έντονες, υψηλές και 

στατιστικά, µη φυσιολογικές τιµές εξωτερικευµένων αντιδράσεων 234  που 

βρέθηκαν αποτυπώνουν µε ακρίβεια την αρχική αναταραχή και ανοµειογένεια 
                                                                                                                               
στατιστική αξιοπιστία που ανεβρεύθηκε, όπως αναφέρθηκε και σε άλλο σηµείο της παρούσης 
έρευνας επιβεβαιώνει επίσης στατιστικά την αξιοπιστία του κριτηρίου κοινωνικής σχολικής 
επάρκειας.  
234 Παρόµοιες τιµές εµφανίζονται µόνο στο 25% του πληθυσµού αντίστοιχης ηλικίας, (βλέπε 
φωτογραφία πίνακα ΙΙΙ) όπου σύµφωνα µε το ψυχοµετρικό κριτήριο αναφέρονται σε εκατοστιαία 
κλίµακα τα φυσιολογικά αναµενόµενα ποσοστά. 
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της συγκεκριµένης οµάδας. Η δυσκολίες αυτές µπορεί, βέβαια, να είναι  

χαρακτηριστικές  των παιδιών αυτής της ηλικίας που στην πλειοψηφία τους 

πρώτη φορά προσέρχονται στο σχολείο, αλλά πάντως σίγουρο είναι ότι 

απέτρεπαν τη συλλογικότητα και τη συνοχή της οµάδας.  

 Επιπρόσθετα, προκύπτει ότι οι µαθητές είχαν µέσο σκορ στις 

εσωτερικευµένες αντιδράσεις 25.91 (τ.α. 4.25) µε το εύρος του σκορ στους 

µαθητές να κυµαίνεται από 19 έως 32. Ενώ µετά την παρέµβαση είχαν µέσο 

σκορ 25.47 (τ.α. 4.14) µε το εύρος του σκορ στους µαθητές να κυµαίνεται από 

19 έως 32. Ουσιαστικά µπορούµε να πούµε ότι τα παιδιά επέδειξαν υψηλές 

εσωτερικευµένες αντιδράσεις τόσο πριν όσο και µετά από την παρέβαση. Από 

τον έλεγχο t-test για εξαρτηµένα δείγµατα δεν προέκυψε στατιστικά σηµαντική 

διαφορά στις εσωτερικευµένες αντιδράσεις πριν και µετά την παρέµβαση 

(p>0.05). Εντύπωση πάντως προκαλεί η µεγάλη απόκλιση ανάµεσα στο σκορ 

που σηµειώνουν τα άτοµα της οµάδας µερικά εκ των οποίων τοποθετούνται σε 

φυσιολογικά επίπεδα που κυµαίνονται από 90-50% σύµφωνα µε τη στάθµιση 

του κριτηρίου, ενώ άλλα αποκλίνουν σε µη φυσιολογικές τιµές που εµφανίζει 

µόνο ένα 25% του πληθυσµού. Οι µετρήσεις αυτές αποκαλύπτουν βέβαια 

δυσκολίες παιδιών όπως ο Υάκινθος και η Ελπίδα αλλά και άλλων που 

εµφανίζουν δυσκολίες εξωτερίκευσης, επικοινωνίας, αυτοπεποίθεσης και 

αυτοεικόνας και οπωσδήποτε προδικάζουν τη µεγάλη δυσκολία να γεφυρωθεί η 

συναισθηµατική διαφορά και ανοµοιογένεια της οµάδας. 

Από τα στοιχεία προκύπτει ότι οι µαθητές είχαν µέσο σκορ  προσαρµοστικές 

αντιδράσεις 40.91 (τ.α. 6.11) µε το εύρος του σκορ στους µαθητές να κυµαίνεται 

από 27 έως 48. Ενώ µετά την παρέµβαση είχαν µέσο σκορ 42.73 (τ.α. 5.56) µε το 

εύρος του σκορ στους µαθητές να κυµαίνεται από 33 έως 48. Ουσιαστικά 

µπορούµε να πούµε ότι τα παιδιά επέδειξαν υψηλές προσαρµοστικές αντιδράσεις 

τόσο πριν όσο και µετά από την παρέβαση ενώ αυτή καθ’ αυτή  η παρέµβαση 

φαίνεται να βελτιώνει σε µικρό βαθµό την συγκεκριµένη κλίµακα της σχολικής-

κοινωνικής επάρκειας. Από τον έλεγχο t-test235 για εξαρτηµένα δείγµατα δεν 

                                                
235  Χριστίνα Ουζούνη, & Κωνσταντίνος Νακάκης, Η αξιοπιστία και η εγκυρότητα των 
εργαλείων µέτρησης σε ποσοτικές µελέτες. Νοσηλευτική, 50(2), 2011, σσ.231–239. - Mark S. 
Litwin, How to measure survey reliability and validity, London, Sage Publications 1995. και 
Carole L. Kimberlin, & Almut G. Winterstein, «Validity and reliability of measurement 
instruments used in research», American Journal of Health System Pharmacists, 65, 2008, 
σσ.2276−2284. 
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προέκυψε στατιστικά σηµαντική διαφορά στις προσαρµοστικές αντιδράσεις πριν 

και µετά την παρέµβαση (p>0.05). Ποιοτικά σηµαντική παρατήρηση αποτελεί η 

διαπίστωση ότι έστω και µικρή σηµειώθηκε παρά ταύτα, αύξηση των 

προσαρµοστικών αντιδράσεων των παιδιών µετά τη παρέµβαση µέσα από το 

Εκπαιδευτικό Δράµα. Ακόµα πιο ενθαρρυντικό είναι ότι η τυπική απόκλιση 

ανάµεσα στις απαντήσεις των παιδιών από την αρχική τιµή των 6,11 µειώνεται 

πολύ γρήγορα στο 5, 56 µε τα ποσοστά να τοποθετούνται σε ολοένα πιο 

αποδεκτά πλαίσια, έναντι των αρχικών όπου ορισµένα παιδιά εµφάνιζαν 

προσαρµοστικότητα µικρότερη του 10% του πληθυσµού πανελλήνια. Η ανοδική 

τάση αυτή είναι ενθαρρυντική τόσο όσον αφορά τη συνοχή της οµάδας, αλλά και 

δηλωτική όσον αφορά την απόκτηση κοινωνικών δεξιοτήτων προσαρµογής 

σχετικά µε τα παιδιά που δυσκολεύονταν αρχικά να ενταχθούν στην τάξη. 

 
Πίνακας ΙΙΙ. Ψυχοµετρικό Κριτήριο Σχολικής Κοινωνικής Επάρκειας. 
Εκατοστιαίες τιµές για Ηλικίες 4-8 έτη.236  
 

             10           25 50 75                90 

Εξωτερικευµένες αντιδράσεις  30          34 38 40              40 

Προσαρµοστικές αντιδράσεις 33          38 41 44             46 

Εσωτερικευµένες αντιδράσεις 22          26 29 31             32 

Σύνολο 86          99 107 112         116 

 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ ΣΤΗΝ ΑΠΟΚΩΔΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 
ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΩΝ ΜΕΣΑ ΑΠΟ ΤΗΝ ΕΠΙΔΕΙΞΗ ΕΠΙΛΕΓΜΕΝΩΝ 

ΚΑΡΤΩΝ ΠΟΥ ΑΠΟΤΕΛΟΥΝ ΜΕΡΟΣ ΤΟΥ ΤΕΣΤ ΤΗΣ 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗΣ ΤΩΝ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΩΝ (T.Κ.Σ.) 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ Β. Έλεγχος της κατανόησης των συναισθηµάτων εκ µέρους 

των παιδιών.  

 
Παρουσιάζονται ακολούθως τα αποτελέσµατα της παρέµβασης µέσα από 

την επίδειξη επιλεγµένων καρτών, όπως αυτά προέκυψαν από τις σωστές 

                                                
236  Πίνακας από: Επιχειρησιακό πρόγραµµα Εκπαίδευσης και Αρχικής Επαγγελµατικής 
Κατάρτισης (ΕΠΕΑΕΚ). Μαρία Τζουριάδου, & Μελανθία Κοντοπούλου, Ψυχοµετρική-
διαφορική αξιολόγηση παιδιών και εφήβων µε µαθησιακές δυσκολίες. Οδηγός εξεταστή, στο 
Επιχειρησιακό πρόγραµµα εκπαίδευσης και αρχικής επαγγελµατικής κατάρτισης (ΕΠΕΑΕΚ), 
Θεσσαλονίκη, Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο, 2008, σ.40. 
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απαντήσεις ανά κάρτα237. Συνολικά συµµετείχαν 10 παιδιά` παρατηρείται ότι οι 

κάρτες µε τις περισσότερες απαντήσεις είναι η 1η, 2η, 3η και 5η κάρτα που 

απεικονίζουν τη χαρά σε διάφορες περιστάσεις. Ακολουθεί η 7η κάρτα που 

απεικονίζει το θυµό και αµέσως µετά η 6η που απεικονίζει τη λύπη. Τέλος, 

προκύπτει ότι οι κάρτες που δυσκόλεψαν περισσότερο τα παιδιά ήταν η 4η και η 

8η που παρουσιάζουν το φόβο και την ηρεµία καθώς µόνο 2 παιδιά έδωσαν 

σωστή απάντηση.  

ΓΡΑΦΗΜΑ V 

 ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ  ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΩΝ  

ΕΚΑΤΟΣΤΙΑΙΕΣ ΤΙΜΕΣ ΑΝΑ ΚΑΡΤΑ ΓΙΑ ΤΟ ΣΥΝΟΛΟ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ 

 

 
Συνολικά, όπως φαίνεται στο παραπάνω Γράφηµα V προκύπτει ότι το 

µεγαλύτερο ποσοστό των παιδιών αναγνωρίζει µόνο τρία συναισθήµατα, αυτά 

της χαράς, του θυµού και της λύπης ενώ αγνοεί, σε ποσοστό 80%, εξειδικευµένα 

συναισθήµατα, όπως ο φόβος και η ηρεµία. Συνεπώς, αποδεικνύεται ότι τα 

νήπια, στο µεγαλύτερο ποσοστό τους υπολείπονται ή δεν έχουν ακόµη συλλάβει 

το πλήθος των συναισθηµάτων, τα οποία οδηγούν στην κατάκτηση της 

Ενσυναίσθησης. 

 

                                                
237 Για το σκοπό αυτό χρησιµοποιήθηκαν ορισµένες επιλεγµένες κάρτες αναγνώρισης των 
συναισθηµάτων, οι οποίες αποτελούν ένα τµήµα του Test of Emotion Comprehension (T.E.C.).  
Το Τεστ της Κατανόησης των Συναισθηµάτων (T.Κ.Σ.) βασίζεται στο θεωρητικό µοντέλο που 
ανέπτυξαν οι P. Harris, F. Pons and Colleagues Francisco Pons, Paul L Harris, & Pierre-André 
Doudin, «Teaching emotion understanding», European Journal of Psychology of Education, 
17(3), 2002, σσ.293-304. 
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ΓΡΑΦΗΜΑ VI 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ  ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΩΝ ΑΝΑ ΑΤΟΜΟ 

 

Βάσει του γραφήµατος VI γίνεται αντιληπτό ότι παιδιά, όπως ο Υάκινθος, 

υπολείπονται ακόµη περισσότερο των συνοµηλίκων τους στην αντίληψη των 

συναισθηµάτων και στην Ενσυναίσθηση. Συνεπώς, είναι ιδιαίτερα δύσκολο η 

οµάδα, χωρίς υποστήριξη, να µπορέσει να φθάσει ένα καλό επίπεδο συλλογικής 

Ενσυναίσθησης. 
 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΓΥΡΩ ΑΠΟ ΤΗΝ ΠΡΑΓΜΑΤΟΛΟΓΙΚΗ 

ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ Γ. Τεστ Πραγµατολογικής Γλώσσας (ΤΠΛ-TOPL). 

 

Στη συνέχεια δίνονται τα αποτελέσµατα της πραγµατολογικής 

επικοινωνίας όπως προέκυψαν από το σύνολο των σωστών απαντήσεων στις 

κάρτες238. Αρχικά, στο γράφηµα VII παρουσιάζονται τα περιγραφικά στοιχεία 

                                                
238Το Τεστ Πραγµατολογικής Γλώσσας (ΤΠΛ – TOPL). Το TOPL χρησιµοποιείται από ειδικούς 
στην επικοινωνία, λογοθεραπευτές, ψυχολόγους, εκπαιδευτικούς και άλλους  και παρέχει 
χρήσιµες πληροφορίες γύρω από την ανάπτυξη πραγµατολογικών δεξιοτήτων στο λόγο καθώς 
και ανάλυση των δυνατοτήτων κοινωνικής επικοινωνίας. Βλ. Diana Phelps-Terasaki, Trisha 
Phelps-Gunn, Test of pragmatic language. Exaniners manual, Austin Texas USA, “proed, 
International Publishers”, 1992, σ.1. Περισσότερες πληροφορίες στο 

0	 1	 2	 3	 4	 5	 6	 7	 8	

ΑΛΕΞΙΑ	

ΑΝΝΑ	

ΑΡΙΣΤΟΤΕΛΗΣ	

ΒΙΒΗ	

ΕΛΠΙΔΑ	

ΔΗΜΗΤΡΗΣ	Σ.	

ΚΩΝΣΤΑΝΤΙΝΟΣ	Κ.	

ΚΩΝΣΤΑΝΤΙΝΟΣ	Μ.	

ΜΑΡΙΑ	

ΥΑΚΙΝΘΟΣ	

ΧΑΡΑ	1	

ΧΑΡΑ	2	

ΧΑΡΑ	3	

ΦΟΒΟΣ	

ΧΑΡΑ	

ΛΥΠΗ	

ΘΥΜΟΣ	

ΗΡΕΜΙΑ	
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για την πραγµατολογική επικοινωνία των µαθητών από όπου και παρατηρούµε 

ότι κατά µέσο όρο οι µαθητές απάντησαν σωστά σε 5.95 ερωτήσεις από τις 12 

ενώ υπήρχε µαθητής που δεν έδωσε καµία σωστή απάντηση και µαθητής που 

απάντησε σωστά στις 11 από τις 12 κάρτες. 

 

ΓΡΑΦΗΜΑ VII 

ΠΡΑΓΜΑΤΟΛΟΓΙΚΗ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ 

 
Πίνακας ΙV 

Περιγραφικά στοιχεία για την πραγµατολογική επικοινωνία των µαθητών 

ΣΥΝΟΛΟ	

Μέση	τιμή	 5,95	

Τυπική	απόκλιση	 3,74	

Ελάχιστο	 ,00	

Μέγιστο	 11,00	

 

                                                                                                                               
http://www.glafki.gr/eshop/222/30/diagnwstiko-yliko/logotherapeia/test-of-pragmatic-language-
2-topl-2-detail. http://www.autismhellas.gr/files/el/Bogindroukas.pdf. και στο 
http://apothetirio.teiep.gr/xmlui/bitstream/handle/123456789/666/lgt_2013039.pdf?sequence=1 
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Στη συνέχεια στο Διάγραµµα Ι δίνονται τα αποτελέσµατα των σωστών 

απαντήσεων ανά µαθητή. Από το διάγραµµα προκύπτει η Αλεξία απάντησε 

σωστά στις 11 από τις 12 κάρτες, η Βιβή απάντησε σωστά στις 9.5 από από τις 

12 κάρτες ενώ η Άννα και ο Αριστοτέλης απάντησαν σωστά στις 9 από τις 12 

κάρτες. Επίσης προκύπτει ότι αρκετά παιδιά απάντησαν σωστά στις µισές 

σχεδόν κάρτες (Δηµήτρης, Κωνσταντίνος Μ. και Μαρία) ενώ δύο παιδιά είχαν 

πολύ χαµηλές επιδόσεις µε 0 ή 1 σωστές απαντήσεις (Κωνσταντίνος Κ και 

Ελπίδα). Από τα αποτελέσµατα παρατηρούµε µεγάλες ανοµοιογένειες ανάµεσα 

στα παιδιά.  

ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ Ι 

Σύνολο των µαθητών ανά κάρτα 

 
Στη συνέχεια τα παιδιά οµαδοποιήθηκαν ανάλογα µε το σκορ της 

πραγµατολογικής επικοινωνίας. Στον Πίνακα V δίνονται τα στοιχεία σχετικά µε 

το πως έγινε η κατηγοριοποίηση της απόδοσης των µαθητών ανάλογα µε το 

σκορ των σωστών απαντήσεων στις 12 κάρτες. 

Πίνακας V 

Κανόνας Κατηγοριοποίησης 
 

Σκορ	από	
κάρτες	
(σύνολο	

12	
κάρτες)	

Μετατροπή	σε	
κλίμακα	ανάλογη	
του	πρωτότυπου	

Σκορ	
πρωτότυπου	
τεστ	(σύνολο	
36	κάρτες)	

Κατηγορία	

0	 0	 0	
ΠΟΛΎ	ΚΑΚΗ	1	 3	 0	

2	 6	 0	



 81 

3	 9	 62	
4	 12	 70	 ΚΑΚΗ	
5	 15	 80	 ΚΑΤΩ	ΤΟΥ	

ΜΕΤΡΙΟΥ	6	 18	 89	
7	 21	 98	

ΜΕΤΡΙΑ	
8	 24	 105	

9	 27	 113	
ΠΑΝΩ	ΤΟΥ	
ΜΕΤΡΙΟΥ	

10	 30	 121	 ΚΑΛΗ	
11	 33	 130	

ΠΟΛΎ	ΚΑΛΗ	
12	 36	 132	

 

Με βάση τα στοιχεία του Πίνακα V πραγµατοποιήθηκε η κατηγοριοποίηση των 

µαθητών στις κατηγορίες της πραγµατολογικής επικοινωνίας όπως 

παρουσιάζεται στον Πίνακα VΙ. 

 

Πινακας VΙ 

Κατηγοριοποίηση Απόδοσης Μαθητών  

 

Μαθητής	 ΣΥΝΟΛΟ	 ΠΡΑΓΜΑΤΟΛΟΓΙΚΗ	
ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ	

ΑΛΕΞΙΑ	 11	 ΠΟΛΥ	ΚΑΛΗ	

ΑΝΝΑ	 9	 ΑΝΩ	ΤΟΥ	ΜΕΤΡΙΟΥ	

ΑΡΙΣΤΟΤΕΛΗΣ	 9	 ΑΝΩ	ΤΟΥ	ΜΕΤΡΙΟΥ	

ΒΙΒΗ	 9,5	 ΚΑΛΗ	

ΕΛΠΙΔΑ	 1	 ΠΟΛΥ	ΚΑΚΗ	

ΔΗΜΗΤΡΗΣ	Σ.	 6	 ΚΑΤΩ	ΤΟΥ	ΜΕΤΡΙΟΥ	

ΚΩΝΣΤΑΝΤΙΝΟΣ	Κ.	 0	 ΠΟΛΥ	ΚΑΚΗ	

ΚΩΝΣΤΑΝΤΙΝΟΣ	Μ.	 5	 ΚΑΤΩ	ΤΟΥ	ΜΕΤΡΙΟΥ	

ΜΑΡΙΑ	 6	 ΚΑΤΩ	ΤΟΥ	ΜΕΤΡΙΟΥ	

ΥΑΚΙΝΘΟΣ	 3	 ΠΟΛΥ	ΚΑΚΗ	
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 Από το γράφηµα VIII, στη συνέχεια, παρατηρούµε ότι το 30% (n=3) των 

µαθητών εµφανίζει πολύ κακή πραγµατολογική επικοινωνία (Ελπίδα, 

Κωνσταντίνος Κ. και Υάκινθος), το 30% (n=3) των µαθητών, κάτω του µετρίου 

(Δηµήτρης, Κωνσταντίνος Μ. και Μαρία), ενώ το 20% (n=2) άνω του µετρίου 

(Άννα, Αριστοτέλης) και τέλος το υπόλοιπο 20% (n=2) είχε καλή (Βιβή) ή πολύ 

καλή (Αλεξία) πραγµατολογική επικοινωνία. 

 

ΓΡΑΦΗΜΑ VIII 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΗΣ ΠΡΑΓΜΑΤΟΛΟΓΙΚΗΣ ΑΠΟΔΟΣΗΣ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ 

 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΚΟΙΝΩΝΙΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ Δ. Εφαρµογή και µελέτη κοινωνιογράµµατος της 

τάξης. 

Όπως φαίνεται από τους παρακάτω πίνακες οι προτιµήσεις των παιδιών 

συµπίπτουν απόλυτα µε άτοµα που είναι κοινωνικά και εµφανίζουν 

Ενσυναίσθηση, όπως αυτή διαγράφεται από τις ποιοτικές παρατηρήσεις µας. Τα 

ευρήµατα αφενός επιβεβαιώνουν την άποψη ότι παρόµοια άτοµα αρκετά νωρίς 

γίνονται δηµοφιλή λόγω της άνεσης στις κοινωνικές δεξιότητες, την 

πραγµατολογική επικοινωνία και την ενσυναίσθηση. Αφετέρου, όπως φαίνεται 
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στο παρακάτω γράφηµα, (Γράφηµα ΙΧ) άτοµα που οι αξιολογήσεις έδειξαν ότι 

υστερούν σε κοινωνικές δεξιότητες, πραγµατολογική επικοινωνία και 

ενσυναίσθηση απορρίπτονται από την οµάδα. 

 

ΓΡΑΦΗΜΑ IΧ 

ΚΛΙΜΑΚΑ ΑΠΟΔΟΧΗΣ ΣΤΗΝ ΟΜΑΔΑ  

 

 
 

Παράλληλα τα ευρήµατα αυτά έρχονται σε αντίθεση µε τη γνώµη των 

παρατηρητών οι οποίοι δεν κάνουν άµεση σύνδεση του Εκπαιδευτικού δράµατος 

µε την Ενσυναίσθηση. Επίσης όπως προαναφέρθηκε 239  τα σηµεία που 

καταλαµβάνουν τα παιδιά στο χώρο κατά τη διάρκεια του Εκπαιδευτικού 

Δράµατος είναι δηλωτικά και συµπίπτουν µε την κοινωνική αποδοχή ή όχι ενός 

ατόµου από την οµάδα240. Αντίθετα, όσα παιδιά έχουν καλές πραγµατολογικές 

κοινωνικές δεξιότητες προτιµώνται όπως φαίνεται από το επόµενο Γράφηµα X. 

                                                
239 Βλ. υποσηµείωση 176 σελ. 47-48 
240 Ο Lewin θεωρεί το παραπάνω φαινόµενο απότοκο των κυκλικών αιτιακών σχέσεων (circular 
causal relations) που δηµιουργούνται στην οµάδα.  Όταν ένα παιδί αποτυγχάνει λόγω µειωµένων 
δεξιοτήτων σε κάποιο έργο είναι βέβαιο ότι αντιλαµβάνεται πολύ λιγότερο τις ενδογενείς σχέσεις 
του περιβάλλοντος και εποµένως δυσκολεύεται πολύ περισσότερο από ένα παιδί που δεν 
αντιµετωπίζει παρόµοιες δυσκολίες. Σα συνέπεια της αποτυχίας του το παιδί που δυσκολεύεται 
την επόµενη φορά που θα κληθεί να αντιµετωπίσει παρόµοια προβλήµατα, επιδίδεται µε πολύ 
µικρότερη αφοσίωση στην επίλυση τους. Αυτό σαν αποτέλεσµα έχει να καταλαµβάνει θέσεις 
καταφυγής ή άµυνας στο πεδίο για να προστατεύεται. Η συµπεριφορά αυτή το οδηγεί αρχικά 
στην αποµόνωση από επιλογή αλλά στη συνέχεια αντιµετωπίζεται σαν διαφορετικό και 
απορρίπτεται και από την οµάδα. Χρέος της εκπαίδευσης είναι να µην επιτρέπει την 
εγκατάσταση παρόµοιων κυκλικών αιτιακών σχέσεων ( circular causal relations) να 
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ΓΡΑΦΗΜΑ Χ 

ΠΡΟΤΙΜΩΜΕΝΑ ΑΠΟ ΤΗΝ ΟΜΑΔΑ ΑΤΟΜΑ 

 
Η παρέµβαση παίζει καταλυτικό ρόλο στον τοµέα αυτό` το Εκπαιδευτικό 

Δράµα συνδράµει στη µείωση φαινοµένων αποµόνωσης και στην ανάπτυξη 

κοινωνικών σχέσεων, όπως διαγράφεται στη συνέχεια (Γράφηµα XI).   

 

 

 

 
                                                                                                                               
εγκαθίστανται Βλ. Kurt Lewin, A dynamic theory of personality, New York, McGraw-Hill, 1935, 
σσ.110 & 112-113. 
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ΓΡΑΦΗΜΑ XI 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΔΡΑΜΑ ΚΑΙ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ ΣΧΕΣΕΩΝ  

 
Τέλος, όπως φαίνεται παρακάτω, (Γράφηµα ΧΙΙ) παρά τις ενδογενείς 

διαφορές, στατιστικά, τα κοινωνικά δίκτυα στην οµάδα είναι ισορροπηµένα και 

η διαπραγµάτευσή τους εφικτή χωρίς να παρατηρούνται φαινόµενα κοινωνικού 

αποκλεισµού.  

ΓΡΑΦΗΜΑ ΧII 

ΚΟΙΝΩΝΙΟΓΡΑΦΗΜΑ ΟΜΑΔΑΣ 
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Τέλος, προκειµένου να επιβεβαιωθούν οι ποιοτικές παρατηρήσεις, 

ελέγχθηκε η συσχέτιση της πραγµατολογικής επικοινωνίας και της κοινωνικής 

επάρκειας µε το πόσο δηµοφιλείς είναι οι µαθητές. Για το σκοπό αυτό 

χρησιµοποιήθηκε ο συντελεστής συσχέτισης του Spearman. Από τα 

αποτελέσµατα προέκυψε (α) ότι οι µαθητές που ήταν περισσότερο δηµοφιλείς 

επιδεικνύουν υψηλότερη πραγµατολογική επικοινωνία (r=0.456, p=0.021<0.05) 

και (β) ότι οι µαθητές που ήταν περισσότερο δηµοφιλείς επιδεικνύουν 

υψηλότερα σκορ κοινωνικής επάρκειας (r=0.512, p=0.015<0.05). Τα 

αποτελέσµατα αυτά επιβεβαιώνουν την αρχική υπόθεση ότι τα εργαλεία που 

χρησιµοποιήθηκαν είναι µεταξύ τους συναφή καθώς προσµετρούν διαφορετικές 

διαστάσεις του ίδιου φαινοµένου, δηλαδή της διαδικασίας ανάπτυξης της 

Ενσυναίσθησης, η οποία βασίζεται στην ανάπτυξη επιµέρους δεξιοτήτων. Επίσης 

µε ευκολία συµπεραίνεται ότι η πληρότητα δεξιοτήτων προδιαθέτει το άτοµο ως 

προς την συλλογική Ενσυναίσθηση και οδηγεί µε ασφάλεια στην επιτυχή 

κοινωνικοποίηση. 

 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΗΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ  ΑΠΟ 

ΤΡΙΤΟΥΣ,  ΩΣ ΕΠΙ ΤΟ ΠΛΕΙΣΤΟΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥΣ ΚΑΙ 

ΘΕΡΑΠΕΥΤΕΣ, ΠΟΥ ΣΥΜΜΕΤΕΙΧΑΝ Ή ΠΑΡΑΤΗΡΟΥΣΑΝ ΤΗΝ 

ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ Ε. Αντιλήψεις θεραπευτών και εκπαιδευτικών σχετικά µε  

τη λειτουργικότητα, τη σηµασία, τα  οφέλη και τη θετική επίδραση που 

φέρει το Εκπαιδευτικό Δράµα, ως προς την ανάπτυξη της Ενσυναίσθησης. 

Στο σηµείο αυτό παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα γύρω από  την 

αξιολόγηση της παρέµβασης εκ µέρους εκπαιδευτικών, θεραπευτών ή άλλων 

παρατηρητών της διαδικασίας. Συνολικά συµµετείχαν 24 άτοµα. Οι απόψεις των 

συµµετεχόντων καταγράφηκαν µετά το πέρας της παρέµβασης για να εξετασθεί 

σφαιρικά τόσο η παρέµβαση όσο και η αποτελεσµατικότητά της.   

 Η πρώτη ερώτηση που τέθηκε στους συµµετέχοντες αφορούσε το κατά 

πόσο η παρέµβαση βοήθησε στην ένταξη παιδιών µε ιδιαιτερότητες στην τάξη 

τους. Τα αποτελέσµατα αυτά παρουσιάζονται στο γράφηµα ΧIII από όπου και 

προκύπτει ότι το 70.8% (n=17) των συµµετεχόντων απάντησαν ότι η παρέµβαση 

βοήθησε πολύ στην ένταξη παιδιών µε ιδιαιτερότητες στην τάξη. Επίσης, ένα 

ποσοστό προς τάξης του 16.7% (n=4) δήλωσαν ότι η παρέµβαση συνέβαλε 
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εξαιρετικά προς αυτήν την κατεύθυνση ενώ µόλις το 12.5% (n=3) δήλωσαν ότι 

το πρόγραµµα εφαρµογής βοήθησε λίγο ή µέτρια τα παιδιά µε ιδιαιτερότητες να 

ενταχθούν στην τάξη.  

ΓΡΑΦΗΜΑ ΧIII 
ΑΠΟΨΕΙΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ/ΘΕΡΑΠΕΥΤΩΝ ΓΙΑ ΤΟ ΚΑΤΑ ΠΟΣΟ 

ΒΟΗΘΗΣΕ Η ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ ΣΤΗΝ ΕΝΤΑΞΗ ΠΑΙΔΙΩΝ ΜΕ 
ΙΔΙΑΙΤΕΡΟΤΗΤΕΣ 

	
 
 Ενδιαφέρον έχει να αποτυπώσουµε τις απόψεις των συµµετεχόντων 

σχετικά µε το κατά πόσο η παρέµβαση βοήθησε στην ένταξη παιδιών µε 

ιδιαιτερότητες, ανάλογα µε την εκπαιδευτική/θεραπευτική τους εµπειρία και τη 

συχνότητα επαφής µε το Εκπαιδευτικό Δράµα. Τα αποτελέσµατα ως προς αυτόν 

τον διαχωρισµό παρουσιάζονται στο γράφηµα ΧIV.  Από τα αποτελέσµατα 

προκύπτει ότι από τους 10 θεραπευτές που είχαν µεγαλύτερη εµπειρία οι 8 

(80%) δήλωσαν ότι το πρόγραµµα παρέµβασης µέσω του Εκπαιδευτικού 

Δράµατος βοήθησε πολύ τα παιδιά ενώ οι 2 (20%) απάντησαν ότι βοήθησε σε 

εξαιρετικό βαθµό τα παιδιά. Από  τους 7 θεραπευτές που είχαν µικρότερη 

εµπειρία οι 6 (85.71%) δήλωσαν ότι το πρόγραµµα του Εκπαιδευτικού Δράµατος 

βοήθησε πολύ τα παιδιά ενώ ο 1 (14.29%) απάντησε ότι βοήθησε σε µέτριο 

βαθµό τα παιδιά. Επιπρόσθετα, προκύπτει ότι από τους 5 παρατηρητές οι 3 

(60%) δήλωσαν ότι το πρόγραµµα βοήθησε πολύ τα παιδιά ενώ οι 2 (40%) 

απάντησαν ότι το βοήθησε σε εξαιρετικό βαθµό. Τέλος, οι µόνοι που φαίνεται να 

είχαν αρνητική άποψη για την επίδραση του προγράµµατος ήταν οι ασκούµενοι, 

οι οποίοι δεν είχαν σχετική εµπειρία.  
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ΓΡΑΦΗΜΑ ΧIV 
ΑΠΟΨΕΙΣ ΑΝΑΛΟΓΑ ΜΕ ΤΗΝ ΕΜΠΕΙΡΙΑ ΤΩΝ ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΩΝ 

 

 
 Η επόµενη ερώτηση αφορούσε την συνεργασία τους µε τον εµψυχωτή 

του Εκπαιδευτικού Δράµατος. Οι απαντήσεις των συµµετεχόντων δίνονται στο 

γράφηµα ΧV. Από τις απαντήσεις προκύπτει ότι η πλειοψηφία (79.2%, n=19) 

δήλωσε ότι η συνεργασία ήταν εξαιρετική ενώ το 20.8% (n=5) δήλωσε ότι η 

συνεργασία ήταν καλή. Ενδεικτικό είναι ότι κανένας από τους 24 συµµετέχοντες 

δεν δήλωσε ότι η συνεργασία ήταν κακή ή σε κάποιο βαθµό κακή.  

ΓΡΑΦΗΜΑ ΧV 

ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑ ΜΕ ΤΟΝ ΕΜΨΥΧΩΤΗ 

 
 Στο γράφηµα ΧVΙ  δίνονται τα αποτελέσµατα σχετικά µε τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών για την ανταπόκριση του συνόλου των µαθητών στο πρόγραµµα. 

Από τις απαντήσεις τους προκύπτει ότι το 41.7% (n=10) θεωρούν ότι όλοι οι 
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µαθητές αποκόµισαν πολύτιµες εµπειρίες και ανέπτυξαν συλλογική 

Ενσυναίσθηση, ενώ το 33.3% (n=18) απάντησαν ότι οι µαθητές συµµετείχαν µε 

ενδιαφέρον και χαρά. Τέλος, το 20.8% (n=5) δήλωσαν ότι ορισµένοι µαθητές 

ενδιαφέρθηκαν για την διαδικασία ενώ άλλοι ανταποκρίθηκαν θετικά.  

 

ΓΡΑΦΗΜΑ ΧVΙ 

ΑΝΤΑΠΟΚΡΙΣΗ ΤΟΥ ΣΥΝΟΛΟΥ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΣΤΗΝ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ 

 
 
 Στο γράφηµα ΧVΙΙ δίνονται τα αποτελέσµατα σχετικά µε τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών/θεραπευτών για την ανταπόκριση των µαθητών στο πρόγραµµα 

ανάλογα µε την εµπειρία και τη συχνότητα επαφής µε το Εκπαιδευτικό Δράµα 

των συµµετεχόντων. Από τα αποτελέσµατα προκύπτει ότι από τους 10 

θεραπευτές που είχαν µεγαλύτερη εµπειρία οι 5 (50%) δήλωσαν ότι οι µαθητές 

συµµετείχαν µε χαρά και ενδιαφέρον, οι 3 (30%) απάντησαν ότι ορισµένοι 

µαθητές ενδιαφέρθηκαν ενώ άλλοι ανταποκρίθηκαν θετικά και οι 2 (20%) 

δήλωσαν ότι οι µαθητές αποκόµισαν πολύτιµες εµπειρίες και ανέπτυξαν 

συλλογική Ενσυναίσθηση. Από από τους 7 θεραπευτές µε µικρότερη εµπειρία, οι 

5 (71.43%) δήλωσαν ότι οι µαθητές αποκόµισαν πολύτιµες εµπειρίες και 

ανέπτυξαν συλλογική Ενσυναίσθηση ενώ 1 (14.29%) απάντησε ότι οι µαθητές 

συµµετείχαν µε χαρά και ενδιαφέρον. Επιπρόσθετα, προκύπτει ότι από τους 5 

παρατηρητές οι 3 (60%) δήλωσαν ότι οι µαθητές αποκόµισαν πολύτιµες 

εµπειρίες και ανέπτυξαν συλλογική Ενσυναίσθηση ενώ οι 2 (40%) απάντησαν ότι 
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οι µαθητές συµµετείχαν µε χαρά και ενδιαφέρον. Τέλος, οι 2 ασκούµενοι 

δήλωσαν ότι ορισµένοι µαθητές ενδιαφέρθηκαν, ενώ άλλοι ανταποκρίθηκαν 

θετικά. 

ΓΡΑΦΗΜΑ ΧVΙΙ 

ΑΠΟΨΕΙΣ	ΓΙΑ	ΤΗΝ	ΑΝΤΑΠΟΚΡΙΣΗ	ΤΩΝ	ΜΑΘΗΤΩΝ	ΑΝΑΛΟΓΑ	ΜΕ	ΤΗΝ	
ΕΜΠΕΙΡΙΑ	ΤΩΝ	ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΩΝ/ΘΕΡΑΠΕΥΤΩΝ	

 
 
 Η επόµενη ερώτηση αφορούσε τα προσωπικά οφέλη που αποκόµισαν 

από την εφαρµογή του Εκπαιδευτικού Δράµατος. Οι απαντήσεις των 

συµµετεχόντων δίνονται στο Γράφηµα ΧVIII. Από τις απαντήσεις προκύπτει ότι 

το 33.3% (n=18) δήλωσε ότι γνώρισε νέες στρατηγικές διαχείρισης 

συγκρούσεων και ανάπτυξης της Ενσυναίσθησης των µαθητών τους ενώ το 

33.3% (n=18) δήλωσε ότι διασκέδασε και πέρασε όµορφα µε την οµάδα. 

Επιπρόσθετα, το 25% (n=6) απάντησε ότι κατανόησε βαθύτερα τη θέση των 

µαθητών και παιδιών που εµφανίζουν ιδιαιτερότητες ενώ το 8.33% (n=2) 

δήλωσε ότι µέσω της εφαρµογής του προγράµµατος ανέπτυξε την προσωπική 

αλλά και εκπαιδευτική του Ενσυναίσθηση.  
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 ΓΡΑΦΗΜΑ ΧVIII 

ΠΡΟΣΩΠΙΚΟ ΟΦΕΛΟΣ ΑΠΌ ΤΗΝ ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 

ΔΡΑΜΑΤΟΣ	

 
Διάγραµµα 1 Κυκλικό διάγραµµα για τα προσωπικά οφέλη που αποκόµισαν από την εφαρµογή του 

ΕΔ.   

  

 Η τελευταία ερώτηση αφορούσε το αν θα χρησιµοποιούσαν µελλοντικά 

το Εκπαιδευτικό Δράµα και οι απαντήσεις των συµµετεχόντων δίνονται στο 

γράφηµα ΧIX. Το 20.8% (n=5) των ερωτηθέντων απάντησε ότι θα 

χρησιµοποιούσε το Εκπαιδευτικό Δράµα για την αντιµετώπιση δυσκολιών 

συµπεριφοράς και επιπλέον το 12.5% (n=3) απάντησε ότι θα το χρησιµοποιούσε 

για την επίλυση συγκρούσεων, ενώ το 12.5% (n=3) απάντησε ότι το 

Εκπαιδευτικό Δράµα είναι πλέον εργαλείο πρώτης επιλογής. Το 4.2% (n=1) 

δήλωσε ότι θα το χρησιµοποιούσε για την ανάπτυξη Ενσυναίσθησης. Τέλος, και 

αντίθετα µε την τελευταία πληροφορία από τις απαντήσεις των συµµετεχόντων 

προκύπτει ότι το 25% (n=16) θα χρησιµοποιούσε το Εκπαιδευτικό Δράµα για την 

επιτυχή ένταξη µαθητών µε ιδιαιτερότητες ενώ το 25% (n=6) θα χρησιµοποιούσε 

ορισµένες τεχνικές.  
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ΓΡΑΦΗΜΑ ΧIX 

ΑΠΟΨΕΙΣ ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕ ΤΗ ΧΡΗΣΙΜΟΤΗΤΑ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 

ΔΡΑΜΑΤΟΣ	
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
 

Συνοψίζοντας, κατά τη διάρκεια της εφαρµογής της παρέµβασης 

διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά, µέσω του Εκπαιδευτικού Δράµατος, 

πολυαισθητηριακά, διαµορφώνουν σφαιρική άποψη γύρω από τη διαφορά και 

την αναπηρία, υποστηρίζεται η  συναισθηµατική τους ανάπτυξη, µε παράλληλη 

βελτίωση της ατοµικής τους Ενσυναίσθησης όσο και της συλλογικής, που τους 

οδηγεί στην κοινωνική τους ενσωµάτωση.  

Όσον αφορά στα παιδιά µε δυσκολίες, τόσο οι ποιοτικές παρατηρήσεις οι 

δικές µας, όσο και των δασκάλων αλλά και των οικογενειών τους καταδεικνύουν 

ότι το πρόγραµµα που εκπονήθηκε για την ανάπτυξη της συλλογικής 

Ενσυναίσθησης και της εσωτερικής συνοχής της οµάδας, κάλυψε τους αρχικούς 

στόχους και συνάδει µε τη βιβλιογραφική ανασκόπηση. Όσα παιδιά είχαν 

εκδηλώσει κάποιες δυσκολίες συµπεριφοράς, µέσα από το Εκπαιδευτικό Δράµα 

βοηθήθηκαν να αναπτύξουν δεξιότητες συνεργασίας, επιλύοντας πλέον πιο 

ειρηνικά τις συγκρούσεις τους. Σε µικρό βαθµό αλλά βελτιωµένες σύµφωνα και 

µε τις ατοµικές κλίµακες προόδου βρέθηκαν οι επικοινωνιακές δεξιότητες των 

δύο παιδιών που εµφανίζουν διάχυτη αναπτυξιακή διαταραχή, όπως αυτές 

συγκρίθηκαν µε βάση  το εργαλείο Πρώιµων Πραγµατολογικών Δεξιοτήτων και 

την Κλείδα Παρατήρησης Νηπίων που συµπλήρωσαν οι θεραπευτές και οι 

παιδαγωγοί των παιδιών αντίστοιχα241.  

Επιπλέον το κοινωνιόγραµµα που κατασκευάστηκε µε βάση τις 

απαντήσεις των παιδιών σχετικά µε τους φίλους τους εµφάνισε µία στατιστικά 

αρµονική εσωτερική συνοχή της οµάδας, παρόλο που εµφανώς στις προτιµήσεις 

των παιδιών υπάρχει µία κοινωνική διαστρωµάτωση, που τοποθετεί στο 

περιθώριο παιδιά που εµφανίζουν δυσκολίες επικοινωνίας και 

κοινωνικοποίησης. Συνεπώς συµπεραίνεται ότι η Ενσυναίσθηση και στη 

συνέχεια όπως φαίνεται η συλλογική Ενσυναίσθηση χτίζονται γύρω από την 

ικανότητα ένταξης, επίλυσης συγκρούσεων και άλλων κοινωνικών δεξιοτήτων.  

Τα αποτελέσµατα της ποσοτικής µελέτης µαρτυρούν επίσης πως όσον 

αφορά τις  πραγµατολογικές ικανότητες του συνόλου των παιδιών, αυτές µπορεί 

να είναι χαµηλές για το σύνολο των παιδιών αλλά εµφανίζουν ανοδική τάση, 

                                                
241 Οι κλίµακες αυτές συµπληρώθηκαν από τους θεραπευτές τους και τους εκπαιδευτικούς τους 
πριν και µετά την παρέµβαση  αντίστοιχα και εµφανίζουν σαφή βελτίωση των δύο παιδιών σε 
αρκετές περιοχές γνωστικής και συναισθηµατικής ανάπτυξης. Βλ. Παράρτηµα. 
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ειδικότερα όσον αφορά την αποκωδικοποίηση των κρυφών νοηµάτων και των 

συναισθηµάτων. Επίσης οι σχολικοί–κοινωνικοί δείκτες του κριτηρίου 

κοινωνικής επάρκειας διαφοροποιήθηκαν, έστω ελάχιστα θετικά, για τα 

περισσότερα παιδιά, όσον αφορά πρωτίστως την προσαρµοστικότητα αλλά και 

κατά δεύτερο λόγο όσον αφορά τους άξονες εσωτερικοποίησης και 

εξωτερικοποίησης της συµπεριφοράς, οι οποίοι διαφοροποιούνται θετικά σε 

παιδιά που έχουν ήδη κατακτήσει φυσιολογικά επίπεδα λειτουργικότητας. 

Γενικότερα στο σύνολο τους τα παιδιά φάνηκε να µπορούν µε µεγαλύτερη άνεση 

να εξωτερικεύουν τα συναισθήµατα και τις σκέψεις τους από ότι αρχικά. Κατά 

τη γνώµη µας, τα αποτελέσµατα αυτά φαίνεται να καθιστούν απαραίτητη η 

παρέµβαση για τη βελτίωση της Ενσυναίσθησης και της συλλογικής 

Ενσυναίσθησης να αρχίζει να εξασκείται από την προσχολική ηλικία, 

προκειµένου κάθε  παιδί, που αποτελεί µέρος µιας οµάδας να µπορεί να 

αποκτήσει νωρίς κριτικό όγκο δεξιοτήτων, που θα του επιτρέψει στη συνέχεια να 

βελτιώνεται εύκολα και γρήγορα και να κοινωνικοποιείται µε ευχέρεια. Στα 

συµπεράσµατα αυτά καταλήγουµε διότι σύµφωνα µε το κριτήριο σχολικής 

κοινωνικής επάρκειας, στατιστικά, η βελτίωση, πέρα από µεµονωµένες 

περιπτώσεις, ήταν πολύ µικρή για το σύνολο των παιδιών, πράγµα που σηµαίνει 

ότι η ανάπτυξη των ηθικών δεξιοτήτων είναι αρχικά αργή και απαιτεί κόπο. 

Τέλος, οι δάσκαλοι των παιδιών που εκτέθηκαν στο Εκπαιδευτικό Δράµα, 

σύµφωνα µε τις δικές τους µαρτυρίες, εξέλιξαν περαιτέρω την Εκπαιδευτική τους 

Ενσυναίσθηση 242και ταυτόχρονα είχαν την ευκαιρία να γνωρίσουν τεχνικές  

κοινωνικοποίησης τις οποίες θα µπορούσαν να εφαρµόσουν στους µαθητές τους 

µε απώτερο στόχο την ανάπτυξη της συλλογικής συνείδησης της οµάδας τους, 

επιλύοντας δυσκολίες συµπεριφοράς και κοινωνικού αποκλεισµού, ειρηνικά και 

ενσυναίσθητα.  

Πολύ σηµαντική φάνηκε να είναι η ποσοτική µέτρηση των 

αποτελεσµάτων του ερωτηµατολογίου προτιµήσεων. Με γνώµονα την εµπειρία 

και την εκπαίδευση φαίνεται ότι άτοµα υψηλά εκπαιδευµένα, είτε αυτά είναι 

εκπαιδευτικοί είτε θεραπευτές ή απλοί παρατηρητές, αντιλαµβάνονται άµεσα τη 

σηµαντική αξία του Εκπαιδευτικού Δράµατος` συµφωνούν ότι αποτελεί ένα 

ευέλικτο εργαλείο ανάπτυξης της Ενσυναίσθησης και της συλλογικότητας που 

                                                
242 ή έστω  ενσυνείδηση. 
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ευνοεί τη γρήγορη και αποτελεσµατική ένταξη παιδιών, που εµφανίζουν 

αναπτυξιακές δυσκολίες, στην οµάδα. 

 

 

ΜΕΛΕΤΕΣ ΚΑΙ ΕΡΕΥΝΕΣ ΠΟΥ ΥΠΟΣΤΗΡΙΖΟΥΝ ΤΗ ΘΕΤΙΚΗ 
ΕΠΙΔΡΑΣΗ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΔΡΑΜΑΤΟΣ ΣΤΗΝ ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

ΤΗΣ ΣΥΛΛΟΓΙΚΗΣ ΚΑΙ ΑΤΟΜΙΚΗΣ ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΗΣΗΣ 
 

Η έρευνα των Koksal & Hamamci (2007) 243  αναφέρει σηµαντικά 

αποτελέσµατα στην αύξηση των δεξιοτήτων ενσυναίσθησης σε µια οµάδα 

φοιτητών οι οποίοι εκτέθηκαν στο Εκπαιδευτικό Δράµα µέσα από ένα 

πρόγραµµα 14 εφαρµογών. 

Σε παρόµοια µε τα παραπάνω συµπεράσµατα καταλήγει η βιβλιογραφική 

ανασκόπηση: «Ο Ρόλος της Δραµατικής Τέχνης στην Εκπαίδευση, στην Ανάπτυξη 

της Ενσυναίσθησης» που εκπόνησαν οι Μαυρούδης & Μπουρνέλλη, (2012)244  

όπου και υποστηρίζεται η ευεργετική επίδραση του Εκπαιδευτικού Δράµατος και 

αναφέρονται  πολυάριθµα παραδείγµατα όπως αυτά που ακολουθούν: 

• Η έρευνα των Smilansky & Shefaya, (1990) 245, ήταν µία από τις 

πρώτες έρευνες όπου διαπιστώθηκαν τα θετικά οφέλη που 

προκύπτουν στην ανάπτυξη της Ενσυναίσθησης  των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας µέσα από παιχνίδια ρόλων.246 

• Μία ακόµη έρευνα η οποία κατέδειξε θετικά αποτελέσµατα στην 

ανάπτυξη της ανοχής, του αµοιβαίου σεβασµού και της 

Ενσυναίσθησης και διεξήχθει µέσω της δραµατικής τέχνη ήταν 

                                                
243 Aysel Koksal, Zeynep Hamamci, The effect of drama in education on the level of empathetic 
skills of university students, in Bulgarian Journal of Science and Education Policy, 1(1), 2007, 
σσ.205-2015. 
 
244 Νικόλαος Μαυρούδης, & Παγώνα Μπουρνέλλη, Ο ρόλος της δραµατικής τέχνης στην 
εκπαίδευση, στην ανάπτυξη της ενσυναίσθησης, στο Φυσική Αγωγή-Αθλητισµός-Υγεία, περιοδική 
έκδοση της ένωσης πτυχιούχων φυσικής αγωγής (Ε.Π.Φ.Α.Ν. Η.), 2, Ηράκλειο, 2012, σσ.8-12. 
https://www.google.gr/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0ahUKEwiUzuelg
4bTAhUlG5oKHcmKBB4QFggdMAA&url=http%3A%2F%2Fwww.epfanh.gr%2Fpage5.php&
usg=AFQjCNFc7GlKKBwOyHrMLVEdN_9XkGbg9w 
245 Sara Smilansky, & Leah Shefatya, Facilitating play: Α medium for promoting cognitive, 
socio-emotional and academic development in young children, Gaithersburg, MD, Psychosocial 
and Educational Publications, 1990. Αναφορά και στο  
246Αναφορά και στο 
https://www.google.gr/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0ahUKEwiUzuelg
4bTAhUlG5oKHcmKBB4QFggdMAA&url=http%3A%2F%2Fwww.epfanh.gr%2Fpage5.php&
usg=AFQjCNFc7GlKKBwOyHrMLVEdN_9XkGbg9w 
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αυτή της Yassa, (1999) 247. 

• Βελτίωση της Ενσυναίσθησης των παιδιών δηµοτικού σχολείου 

αναφέρθηκαν επίσης από την έρευνα του Belliveau (2007)248.  

• Ιδιαίτερα σηµαντικά αποτελέσµατα αναφέρονται στην έρευνα των 

Burton & O’Toole, (2009)249, οι οποίοι χρησιµοποιώντας στα 

πλαίσια του σχολείου τη δραµατική τέχνη παρατηρούν βελτίωση 

της Ενσυναίσθησης και της συµπεριφοράς των παιδιών καθώς και 

ελαχιστοποίηση του σχολικού εκφοβισµού.  

• Τα αποτελέσµατα της έρευνας της Santomenna, (2010) 250 

καταδεικνύουν επίσης ότι η χρήση τεχνικών της Δραµατικής 

τέχνης επέτυχε την ανάπτυξη των κοινωνικών και 

συναισθηµατικών δεξιοτήτων των παιδιών που συµµετείχαν 

ενισχύοντας την συναισθηµατική Ενσυναίσθηση τους.  

Παρόµοια µε τα παραπάνω ευρήµατα αναφέρονται και στη διδακτορική 

διατριβή της Σµαράγδας Λουκρεζή, (2013) 251 , σχετική µε την «Ανάπτυξη 

                                                
247 Nevine Yassa, «High school involvement in creative drama», Research in Drama Education, 
4, 1999, σσ.37-49. Αναφορά και στο 
https://www.google.gr/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0a
hUKEwiUzuelg4bTAhUlG5oKHcmKBB4QFggdMAA&url=http%3A%2F%2F
www.epfanh.gr%2Fpage5.php&usg=AFQjCNFc7GlKKBwOyHrMLVEdN_9Xk
Gbg9w 
248 George Belliveau, «An altermative practicum model for teaching and learning», Canadian 
Journal of Education, 30(1), 2007, σσ.47-67. Αναφορά και στο 
https://www.google.gr/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0a
hUKEwiUzuelg4bTAhUlG5oKHcmKBB4QFggdMAA&url=http%3A%2F%2F
www.epfanh.gr%2Fpage5.php&usg=AFQjCNFc7GlKKBwOyHrMLVEdN_9Xk
Gbg9w 
249 Bruce Burton, & John O’Toole, «Power in their hands: the outcomes of the acting against 
bulling research project», Applied Theatre Researcher, 10, 2009, σσ.1-15. Αναφορά και στο 
https://www.google.gr/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0a
hUKEwiUzuelg4bTAhUlG5oKHcmKBB4QFggdMAA&url=http%3A%2F%2F
www.epfanh.gr%2Fpage5.php&usg=AFQjCNFc7GlKKBwOyHrMLVEdN_9Xk
Gbg9w 
250  Dana Santomenna, Are there benefits of theatre arts programs in schools?, Doctoral 
dissertation, St. John’s University, 2010. Αναφορά και στο 
https://www.google.gr/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0a
hUKEwiUzuelg4bTAhUlG5oKHcmKBB4QFggdMAA&url=http%3A%2F%2F
www.epfanh.gr%2Fpage5.php&usg=AFQjCNFc7GlKKBwOyHrMLVEdN_9Xk
Gbg9w 
251 Σµαράγδα Λουκρεζή, Ανάπτυξη δεξιοτήτων συµβολικού παιχνιδιού σε παιδιά µε αυτισµό, 
Διδακτορική διατριβή, Φιλοσοφική Σχολή, � Τµήµα Φιλοσοφίας-Παιδαγωγικής-Ψυχολογίας, 
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Δεξιοτήτων Συµβολικού Παιχνιδιού σε Παιδιά µε Αυτισµό».  Τα συµπεράσµατα 

της έρευνας επισηµαίνουν ότι η ανάπτυξη του συµβολικού παιχνιδιού σε παιδιά 

µε αυτισµό µπορεί να διευκολυνθεί µέσα από την παρουσίαση βίντεο τα οποία 

παρουσιάζουν διάφορους κοινωνικούς ρόλους, τους οποίους στη συνέχεια τα 

παιδιά υποδύονται. Τα αποτελέσµατα ήταν ικανοποιητικά όσον αφορά την 

απόκτηση κοινωνικών δεξιοτήτων εκ µέρους των παιδιών και την ένταξη τους σε 

κοινωνικά δίκτυα.  

Ενθαρρυντικά είναι επίσης, τα ποιοτικά και ποσοτικά συµπεράσµατα που 

αναφέρει η µεταπτυχιακή έρευνα της Χριστιάνας Μόσχου, (2013) 252 η οποία 

στην παρέµβαση της χρησιµοποιεί ως µέθοδο το Εκπαιδευτικό Δράµα, 

επιτυγχάνοντας έτσι την ικανοποιητική ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων 

παιδιών που εµφανίζουν Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες.  

 Στην έρευνα δράσης που διεξήγαγε η Όλγα Ευανθία Μαρινοπούλου, 

(2015) 253  στα πλαίσια της πτυχιακής της εργασίας, το θεατρικό παιχνίδι 

χρησιµοποιείται σαν εργαλείο εκπαίδευσης κοινωνικών δεξιοτήτων σε µια 

οµάδα παιδιών που εµφανίζουν Αναπτυξιακές, Διαταραχές. Τα αποτελέσµατα 

της παρέµβασης περιγράφονται ως επιτυχή και ενδιαφέρον παρουσιάζει το 

γεγονός ότι παρά τις σοβαρές κοινωνικές δυσκολίες που παρουσιάζουν, τις 

αρχικές δυσκολίες προσαρµογής και συµπεριφοράς, τα παιδιά της εν λόγω 

οµάδας τελικά µε ιδιαίτερη αγάπη και αφοσίωση συµµετείχαν στην οµάδα και 

στη δραστηριότητα. 

Με βάσει πιλοτικό σχέδιο που εκπονήθηκε και ανακοινώθηκε από τους 

Katerina Kosti, Alkistis Κοndoyianni, & Asterios Tsiaras, (2015) 254 

διαπιστώθηκε η θετική επίδραση που είχε η Δραµατική Τέχνη στην ανάπτυξη 

της Ιστορικής Ενσυναίσθησης των µαθητών της Δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης.  

                                                                                                                               
Εθνικό και Καποδιστριακό Πανεπιστήµιο Αθηνών, 2013. Διαθέσιµο και στο 
https://www.didaktorika.gr/eadd/handle/10442/28986 
252 Χριστιάνα Μόσχου, Παρέµβαση µέσω εκπαιδευτικού δράµατος: ένταξη ατόµων µε ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες στην οµάδα των συνοµηλίκων, Μεταπτυχιακή διατριβή, Αριστοτέλειο 
Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης, 2013. 
https://www.academia.edu/6364258/Πρόγραµµα_Παρέµβασης_Μαθητή_στο_Φάσµα_των_Διάχ
υτων_Αναπτυξιακών_Διαταραχών_µέσω_Υπολογιστή 
 
253 Όλγα Ευανθία Μαρινοπούλου, Το θεατρικό παιχνίδι σαν εργαλείο εκπαίδευσης κοινωνικών 
δεξιοτήτων σε µια οµάδα παιδιών µε αναπτυξιακές, διαταραχές, Πτυχιακή εργασία, Ναύπλιο, 
Πανεπιστήµιο Πελοπονήσσου, Σχολή Καλών Τεχνών, Τµήµα Θεατρικών Σπουδών, 2015. 
254  Katerina Kosti, Alkistis Κοndoyianni, Asterios Tsiaras, “Fostering Historical Empathy 
through Drama-in- education: A Pilot Study on Secondary School Students in Greece” in Drama 
Research, Vol. 6 No. 1, 2015, σσ.2-20.  
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Στη συνέχεια η Αικατερίνη Κωστή, στη διδακτορική της διατριβή που 

ολοκλήρωσε το 2016 255  τεκµηριώνει αποτελεσµατικά τα συµπεράσµατα της τα 

οποία συγκλίνουν επίσης µε την άποψη ότι η διδασκαλία της  Ιστορικής 

Ενσυναίσθησης  µπορεί να καλλιεργηθεί επιτυχώς µέσα από  τη Δραµατική 

Τέχνη στην Εκπαίδευση. 256 

 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ, ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ ΚΑΙ 

ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  

 

Σήµερα και ιδιαίτερα όσον αφορά τα νήπια άνω των τεσσάρων (4) ετών 

αλλά και τα µεγαλύτερα σε ηλικία παιδιά, η µορφωτική αξία του Εκπαιδευτικού 

Δράµατος καθηµερινά εδραιώνεται µε στατιστικά δεδοµένα και καταξιώνεται 

διεθνώς ως ένα κατάλληλο εργαλείο ανάπτυξης δεξιοτήτων πρακτικών, λεκτικών 

και ψυχοσυναισθηµατικών. Μπορεί λοιπόν η Δραµατική Τέχνη  να 

χρησιµοποιηθεί εξίσου καλά και σε ακόµα πιο τρυφερές ηλικίες; 

Η επιθυµία µας να απαντήσουµε σε αυτή την ερώτηση ήταν και ένας 

παράγοντας που βοήθησε αρκετά στη διαρκή και ακούραστη συλλογή στοιχείων. 

Παράλληλα όµως η αναζήτηση αυτή αποτέλεσε και ένα από τα βασικότερα 

µειονεκτήµατα του ρόλου µας ως ερευνητή. Ο όγκος των δεδοµένων ήταν πολύ 

µεγαλύτερος από την ικανότητα διαχείρισης µας και η διαδικασία αποδείχτηκε 

εξαιρετικά χρονοβόρα. Επιπλέον, σε αρκετές περιπτώσεις ασχοληθήκαµε µε 

οµάδες πολύ µικρότερων παιδιών χωρίς να έχουµε κάποια απτά αποτελέσµατα 

να παρουσιάσουµε. Συνεπώς, το ερευνητικό µας σχέδιο καθυστέρησε αισθητά 

και  η πιλοτική µας έρευνα, λόγω της µικρής ηλικίας του δείγµατος δεν ήταν 

εύκολη. 

Ένας από τους πολλούς περιορισµούς της παρούσης εργασίας σχετίζεται 

µε την ηλικία των παιδιών και το µέγεθος του δείγµατος σε σχέση µε την 

                                                
255 Αικατερίνη Σ. Κωστή, Η δραµατική τέχνη στην εκπαίδευση ως µέσο για την καλλιέργεια 
ιστορικής ενσυναίσθησης σε µαθητές γυµνασίου, Διδακτορική διατριβή, Ναύπλιο, Πανεπιστήµιο 
Πελοποννήσου. Σχολή Καλών Τεχνών. Τµήµα Θεατρικών Σπουδών, 2016. 
https://www.didaktorika.gr/eadd/handle/10442/37390 
 
256 Αικατερίνη Σ. Κωστή, Η δραµατική τέχνη στην εκπαίδευση ως µέσο για την καλλιέργεια 
ιστορικής ενσυναίσθησης σε µαθητές γυµνασίου, Διδακτορική διατριβή, Ναύπλιο, Πανεπιστήµιο 
Πελοποννήσου. Σχολή Καλών Τεχνών. Τµήµα Θεατρικών Σπουδών, 2016. 
https://www.didaktorika.gr/eadd/handle/10442/37390 
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στατιστική αξία και τα ερευνητικά εργαλεία γύρω από την ανάπτυξη της 

Ενσυναίσθησης. Πράγµατι ακόµη στην ελληνική επικράτεια δεν υπάρχουν 

σταθµισµένα αξιόπιστα εργαλεία για παιδιά µέχρι τα εννέα (9) έτη ζωής, γεγονός 

που αναγκάζει την έρευνα να είναι περιορισµένη και να στηρίζεται σε 

πολυπαραγοντικές µετρήσεις.  

Τα πλεονεκτήµατα βέβαια των πολυπαραγοντικών µετρήσεων είναι 

αρκετά και ανάµεσα τους θα αναφέρουµε την καλύτερη κατανόηση που 

προσλαµβάνει κανείς στο πως για παράδειγµα η ανάπτυξη επιµέρους 

δεξιοτήτων, όπως π.χ. είναι η λεκτική ανάπτυξη, συµβάλουν στην ανάδυση 

επικοινωνιακών και κοινωνικών δεξιοτήτων. Από την άλλη πλευρά δύο 

φαίνονται να είναι οι σοβαροί περιορισµοί που τίθενται λόγω της έλλειψης 

αξιολογητικών εργαλείων:  

1. Οι πολυπαραγοντικές µετρήσεις που γίνονται για να καλυφθεί αυτό 

το κενό  φαίνεται να δυσχεραίνουν τη συνεργασία µε τον ερευνητή 

επειδή είναι χρονοβόρες και δύσκολα ευέλικτες και προσαρµόσιµες 

στις γνωστικές ανάγκες των µικρών παιδιών που αναφέρονται.  

2. Η πορεία της ανάπτυξης της Ενσυναίσθησης Ατοµικά και Συλλογικά 

δεν µπορεί να κατηγοροποιηθεί γραµµικά σε µετρήσιµα στάδια που 

θα σηµατοδοτούσαν διακριτά ορόσηµα συναισθηµατικής και 

κοινωνικής ωριµότητας, µε στόχο βέβαια πάντα τη χρήση του 

Εκπαιδευτικού Δράµατος για την ανάπτυξη αξιόπιστων πρωτόκολλων 

ως προς την πρόληψη διάχυτων αναπτυξιακών διαταραχών όπως πχ. 

είναι ο αυτισµός. 

Εµπειρικά, βέβαια, αναφέρεται από τους τροφούς, τους παιδαγωγούς και 

τους θεραπευτές µικρότερων παιδιών πως η αξία της δραµατικής τέχνης και της 

πολυαισθητηριακής αγωγής γενικότερα έχει µεγάλη επίδραση και σε µικρότερες 

ηλικίες. Πώς θα µπορούσε λοιπόν  η άποψη αυτή να στοιχειοθετηθεί και να  

αποδειχθεί ερευνητικά; 

Την προσπάθεια µιας παρόµοιας µελέτης φαίνεται να εµποδίζει η 

διασαφήνιση ανάµεσα στα οφέλη που θα πρόσφερε σε µικρότερες ηλικίες το 

Εκπαιδευτικό Δράµα έναντι αυτών που θα επέρχονταν σαν αποτέλεσµα της 

αναµενόµενης ηλικιακής και νευροφυσιολογικής προόδου των παιδιών.  

Αποτελεί γεγονός όµως πως µια φυσιολογική πρόοδος αναµένεται να 

είναι εµποδισµένη σε βρέφη και νήπια που µπαίνουν σε οµάδες υψηλού 
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κινδύνου για την εµφάνιση αναπτυξιακών δυσκολιών λόγω προωρότητας ή 

άλλων αιτίων ή επειδή, ήδη, πρώιµα εµφανίζουν δυσκολίες γνωστικής και 

συναισθηµατικής ανάπτυξης.  

Η προσωπική µας άποψη είναι, ότι θα ήταν καλό, ακόµα και αν τα 

ερευνητικά µας ερωτήµατα παραµένουν αναπάντητα, να γίνεται χρήση του 

Εκπαιδευτικού Δράµατος, που ούτως ή άλλως αντιπροσωπεύει µια τόσο ωφέλιµη, 

φιλική και διασκεδαστική εκπαιδευτική προσέγγιση για τα παιδιά και να ξεκινά 

από µικρή ηλικία.  

Η έντονη πίστη µας στη δύναµη του Εκπαιδευτικού Δράµατος, όπως αυτό 

εφαρµόζεται από έµπειρους εµψυχωτές, σε συνδυασµό και µε άλλες 

θεραπευτικές και εκπαιδευτικές µεθόδους που ενδείκνυνται για τις µικρότερες 

ηλικίες παιδιών, µας  δίνει την ελπίδα µιας µελλοντικής θεµελίωσης µιας 

ολοκληρωµένης πρότασης ως προς την ολόπλευρη ανάπτυξη της 

προσωπικότητας και την πρόληψη ή έστω την ελαχιστοποίηση των 

συµπτωµάτων και των δυσάρεστων επιπτώσεων των διάχυτων αναπτυξιακών 

διαταραχών. 
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

 

Οι πρωτοπόροι δάσκαλοι που εισήγαγαν το Εκπαιδευτικό Δράµα στην 

εκπαιδευτική πράξη πιστεύουν ότι βοηθάει τα παιδιά και όλους τους µαθητές µε 

παιγνιώδη τρόπο να εξερευνήσουν την ανθρώπινη κατάσταση, να ανακαλύψουν 

τον εαυτό τους και τους άλλους µέσα από παιχνίδι ρόλων257, αλλά και να 

παρατηρήσουν από απόσταση τη δηµιουργία της δικής τους προσωπικής 

φωνής258.  

Όπως αναδεικνύεται βιβλιογραφικά, η ιδιαίτερη µορφωτική αξία του 

Εκπαιδευτικού δράµατος έγκειται στο ότι αυτό διαθέτει την ικανότητα να 

χρησιµοποιεί µορφές και τεχνικές που σχετίζονται µε τη δραµατική 

αλληλεπίδραση και τον αυτοσχεδιασµό259 και έχει κύριο σκοπό τη συµµετοχή, 

την κινητοποίηση των παιδιών και την ενδυνάµωση των γνωστικών και 

κοινωνικών δεξιοτήτων τους260. 

Πράγµατι, το Εκπαιδευτικό Δράµα προσφέρεται ως µία 

πολυαισθητηριακή εκπαιδευτική µέθοδος, επειδή αυξάνει την επίγνωση του 

ίδιου εαυτού αλλά και των άλλων, βελτιώνοντας τη λεκτική και µη λεκτική 

επικοινωνία 261  και εµβαθύνοντας την κατανόηση της ανθρώπινης 

συµπεριφοράς262. Το Εκπαιδευτικό Δράµα στην προσχολική ηλικία υποστηρίζει 

την επανατοποθέτηση της τόσο απαραίτητης για την ηλικία και συχνά 

παραµεληµένης σωµατικής έκφρασης και του παιχνιδιού µέσα στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Επιπλέον το Εκπαιδευτικό Δράµα στον παιδικό σταθµό 

                                                
257 Richard Courtney, Play, drama & thought: the intellectual background to dramatic education, 
4th edition, ό.π., 1989, σ.82. 
258 Liz Johnson, & Cecily O’Neill, Dorothy Heathcote: collected writings on education and 
drama, ό.π., 1991, σ.103. 
259 Το Εκπαιδευτικό Δράµα δανείζεται τεχνικές αυτοσχεδιασµού από το Devised Theatre  µε 
σκοπό την παραγωγή ενός ποιοτικού οµαδικού αποτελέσµατος που εµπεριέχει διάφορες λύσεις 
που προσφέρονται από τα µέρη της οµάδας πάνω στην ίδια θεµατική. Εδώ το θέατρο 
χρησιµοποιείται σαν µέσο και όχι σαν αυτοσκοπός και σηµασία έχει η συνεργασία των µελών 
της οµάδας, το ταξίδι και όχι το αποτέλεσµα. Alison Oddey, Devising theatre: a practical and 
theoretical handbook, London, Routledge, 1994, σσ.1-3. 
260 Lee R. Chasen, Surpassing standards in the elementary classroom: emotional intelligence and 
academic achievement through educational drama, ό. π., 2009, σ.19. Αστέριος Τσιάρας, Η 
αναπτυξιακή διάσταση της διδακτικής του δράµατος στην εκπαίδευση, ό.π., 2014, σσ.199-227. 
261 Liz Johnson, & Cecily O’Neill, Dorothy Heathcote: collected writings one education and 
drama, ό.π., 1991, p.103. 
262Jonothan Neelands, Making sense of drama: a guide to classroom practice, ό.π., 2002, σ.74. 
Χριστιάνα Μόσχου, Παρέµβαση µέσω εκπαιδευτικού δράµατος: ένταξη ατόµων µε ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες στην οµάδα των συνοµηλίκων, Μεταπτυχιακή διατριβή, Αριστοτέλειο 
Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης, 2013, σ.1. 
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και το νηπιαγωγείο, πρώιµα αντιµετωπίζει δυσκολίες συνοχής της οµάδας 

καλλιεργώντας τη γνωστική ανάπτυξη και διευκολύνοντας την κοινωνική 

ενσωµάτωση του παιδιού263. Με τον τρόπο αυτό το Εκπαιδευτικό Δράµα είναι σε 

θέση να βοηθήσει άµεσα και αποτελεσµατικά τη συναισθηµατική βελτίωση και 

ενδυνάµωση της οµάδας, διευκολύνοντας παράλληλα την ένταξη παιδιών που 

εµφανίζουν ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες264, βελτιώνοντας και προάγοντας 

ένα κλίµα ενότητας και σύµπνοιας στην οµάδα, ελαχιστοποιώντας τις 

πιθανότητες απόρριψης και αποκλεισµού ορισµένων µελών, εξασφαλίζοντας 

επάξιους ρόλους για όλα τα µέλη της οµάδας και αποφεύγοντας τον κίνδυνο της 

βίας και του σχολικού εκφοβισµού265.  

Συνεπώς, το Εκπαιδευτικό δράµα ως εκπαιδευτικό εργαλείο µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί αποτελεσµατικά για την καλλιέργεια της Ενσυναίσθησης, 

ατοµικής και συλλογικής, ακριβώς επειδή πρόκειται για µια ευέλικτη266 και 

ευρηµατική µέθοδο διδασκαλίας, που εξασφαλίζει µια πιο στενή εµπλοκή του 

µαθητή µε το αναλυτικό πρόγραµµα, µέσα από µια σειρά ειδικών διαδικασιών, 

οι οποίες είναι καθοριστικής σηµασίας για την ανάπτυξη των παιδιών, αλλά 

συχνά δεν περιλαµβάνονται στις συνηθισµένες πρακτικές διδασκαλίας267.   

Εν κατακλείδι, παρόµοια µε τις βιβλιογραφικές διαπιστώσεις, τα 

ευρήµατα της παρούσης έρευνας συγκλίνουν στην άποψη ότι το Εκπαιδευτικό 

Δράµα αξιοποιεί ευρηµατικά την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης του παιδιού 

µέσω της ενεργητικής ακρόασης, της συµβιωτικής εµπλοκής και της 
                                                
263 Αστέριος Τσιάρας, Η αναπτυξιακή διάσταση της διδακτικής του δράµατος στην εκπαίδευση, 
Αθήνα, Παπαζήσης, 2014, σσ.34-35. 
264 Ο Άντλερ υποστηρίζει ότι ο χαρακτήρας ενός ατόµου δεν µπορεί να είναι ένα στατικό 
αδιαµόρφωτο αλλά αναπτύσσεται ως µία κοινωνική απάντηση στις συνθήκες του περιβάλλοντός 
του. Ο εκπαιδευτικός δεν πρέπει να απελπίζεται διότι η αναδιαµόρφωση του χαρακτήρα είναι 
εφικτή όταν µε την αυτογνωσία διασπασθεί ο αυτοµατισµός των ασυνείδητων ή ακατανόητων 
αντιδράσεων. Βλ. Γιόζεφ Ράττνερ, Ατοµική ψυχολογία, εισαγωγή στη θεωρία της ψυχολογίας του 
βάθους του Άλφρεντ Άντλερ, Αθήνα, Εκδόσεις Μπουκουµάνης, 1970, σσ.67-68. και Alfred Adler, 
in Herny T. Stein, The collected clinical works of Alfred Adler: Education for prevention , Vol 11, 
(Gerard L. Lebenau, translator), Bellingham USA, Classical Adlerian Translation Project, 2002, 
σσ.150, 176, 199.   
265 Bruce Burton, & John O’Toole, «Power in their hands: the outcomes of the acting against 
bulling research project», Applied Theatre Researcher, 10, 2009, σσ.1-15. 
266 Η Άλκηστις Κοντογιάννη, στο βιβλίο της: Μαύρη Αγελάδα- Άσπρη Αγελάδα. Δραµατική Τέχνη 
στην Εκπαίδευση και Διαπολιτισµικότητα αναφέρεται στον όρο «Δραµατική Τέχνη στην 
Εκπαίδευση» και  στο «Θέατρο στην Εκπαίδευση» αλλά και στο «Θέατρο για την Ανάπτυξη» 
εκθειάζοντας τον αστείρευτο χαρακτήρα του γνωστικού τοµέα ο οποίος δύσκολα είναι 
οριοθετούµενος επακριβώς επειδή διαρκώς εξελίσσεται. Άλκηστις Κοντογιάννη, Μαύρη 
αγελάδα- άσπρη αγελάδα: δραµατική τέχνη στην εκπαίδευση και διαπολιτισµικότητα, ό. π., 2008, 
σσ.16, 77. 
267 Lee R. Chasen, Surpassing standards in the elementary classroom: emotional intelligence and 
academic achievement through educational drama, ό. π., 2009, σ.19. 
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αλληλεπίδρασης  όλων των συµµετεχόντων σε αυτό268.   

Προστατευµένο µέσα στον ιδεατό και φανταστικό κόσµο του δράµατος 

κάθε παιδί ανακαλύπτει πειραµατιζόµενο, µε ασφάλεια, τον εαυτό του και τους 

άλλους269. Με βοηθό και συµπαραστάτη τον δάσκαλο-θεραπευτή-εµψυχωτή-

θεατροπαιδαγωγό, το παιδί, µέσω του Εκπαιδευτικού Δράµατος, εξελίσσεται 

συναισθηµατικά270 αναπτύσσοντας ατοµική Ενσυναίσθηση271, η οποία το οδηγεί 

σταδιακά στην απόκτηση κατάλληλων κοινωνικών δεξιοτήτων συµπεριφοράς,272 

που στη συνέχεια χρησιµεύουν στην προσαρµογή και την ένταξη του στην 

οµάδα.   

Το Εκπαιδευτικό Δράµα συνοδεύει το παιδί στην είσοδο του στην οµάδα, 

όπου συνεργαζόµενο µε τους άλλους κατακτά αλλά και το ίδιο συµβάλλει στην 

απόκτηση µιας ισχυρής και υγιούς  συλλογικής Ενσυναίσθησης της οµάδας του, 

καλλιεργώντας έτσι τον εαυτό του, περαιτέρω, ψυχοσυναισθηµατικά και 

κοινωνικά και  επιτυγχάνοντας πολύπλευρα τους στόχους του, τόσο προσωπικά, 

όσο και ακαδηµαϊκά273.  

 

 

 

 

 

 

 

                                                
268 Augusto Boal, Θεατρικά παιχνίδια για ηθοποιούς και µη ηθοποιούς, Θεσσαλονίκη, Σοφία, 
2013, σ.31. 
269 Robert Colby, Drama and social history, Rotterdam, Sense Publishers, 2011, σσ.265–269. 
270 Robert J. Landy, Ηandbook of educational drama and theatre, ό.π., 1982, σ.89. Peter Slade, 
Child play: its importance for human development, ό.π., 1995, σ.336. Πρβλ. Αστέριος Τσιάρας, 
Η αναπτυξιακή διάσταση της διδακτικής του δράµατος στην εκπαίδευση, ό.π., 2014, σσ.147-197. 
271 Michael Anderson, Master class in drama education: transforming teaching and learning. 
London, Continuum International Publishing Group, 2012, σ.92. 
272 «Καθήκον µας είναι να αναπτύξουµε τους εαυτούς µας και τα παιδιά µας σε όργανα της 
κοινωνικής προόδου», υποστηρίζει ο Άντλερ. Μέσα από την εκπαιδευτική επίδραση τα παιδιά 
δεν θα πρέπει να εκπαιδευτούν για το πενιχρό στάδιο της τωρινής ανάπτυξης του πολιτισµού, 
αλλά για την ιδανική κοινωνία του µέλλοντος, η οποία σαν ιδέα και έµπνευση είναι σκοπός κάθε 
ανθρώπινης επιδίωξης. Βλ. Γιόζεφ Ράττνερ, Ατοµική ψυχολογία, εισαγωγή στη θεωρία της 
ψυχολογίας του βάθους του Άλφρεντ Άντλερ, Αθήνα, Μπουκουµάνης, 1970, σσ.67-68. και Alfred 
Adler, in Herny T. Stein, The collected clinical works of Alfred Adler: Education for prevention , 
Vol 11, (Gerard L. Lebenau, translator), Bellingham USA, Classical Adlerian Translation Project, 
2002, σ.16. 
273 Joe Winston, Drama, narrative and moral education: exploring traditional tales in the 
primary years, London, Falmer Press, 2005, σσ.xii, 158. 
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ΑΞΙΟΠΙΣΤΙΑ (1η χορήγηση ψυχοµετρικού κριτηρίου σχολικής κοινωνικής 
επάρκειας) 
 

 
 
Scale: ALL VARIABLES 
 

 

 
Case Processing Summary 

 N % 
Cases Valid 12 100,0 

Excludeda 0 ,0 
Total 12 100,0 

a. Listwise deletion based on all 
variables in the procedure. 

 

 
Reliability Statistics 

Cronbach's 
Alpha N of Items 

,860 30 
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Item-Total Statistics 

 

Scale Mean 
if Item 
Deleted 

Scale 
Variance if 

Item Deleted 

Corrected 
Item-Total 
Correlation 

Cronbach's 
Alpha if Item 

Deleted 
ΠΣ1 99,9167 90,629 ,789 ,841 
ΠΣ2 99,7500 103,659 ,231 ,859 
ΠΣ3 100,5000 94,455 ,586 ,849 
ΠΣ4 99,3333 102,606 ,632 ,855 
ΠΣ5 99,7500 94,205 ,746 ,845 
ΠΣ6 100,8333 94,515 ,562 ,849 
ΠΣ7 100,0000 88,545 ,842 ,838 
ΠΣ8 99,5000 102,455 ,407 ,856 
ΠΣ9 99,5000 103,182 ,327 ,857 
ΠΣ10 99,2500 106,386 ,000 ,861 
ΠΣ11 99,7500 98,205 ,362 ,857 
ΠΣ12 99,7500 92,023 ,781 ,842 
ΕΞΑ1 99,7500 95,295 ,808 ,845 
ΕΞΑ2 101,5000 118,636 -,689 ,885 
ΕΞΑ3 99,4167 101,538 ,388 ,856 
ΕΞΑ4 99,2500 106,386 ,000 ,861 
ΕΞΑ5 99,4167 101,538 ,599 ,854 
ΕΞΑ6 99,5000 103,000 ,347 ,857 
ΕΞΑ7 99,7500 102,023 ,231 ,860 
ΕΞΑ8 99,7500 94,386 ,636 ,847 
ΕΞΑ9 99,5000 101,364 ,370 ,856 
ΕΞΑ1
0 

99,2500 106,386 ,000 ,861 

ΕΣΑ1 99,9167 108,992 -,168 ,876 
ΕΣΑ2 99,3333 106,061 ,041 ,861 
ΕΣΑ3 100,3333 98,970 ,290 ,860 
ΕΣΑ4 100,6667 95,697 ,350 ,860 
ΕΣΑ5 100,2500 88,750 ,664 ,845 
ΕΣΑ6 99,5000 96,455 ,782 ,847 
ΕΣΑ7 99,5833 104,629 ,100 ,862 
ΕΣΑ8 99,7500 95,841 ,764 ,846 

 



 118 

 
 
Scale Statistics 
 
 
 
 

Mean 
Varianc

e 
Std. 

Deviation N of Items 
103,2500 106,386 10,31438 30 

 
Reliability 

Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 12 100,0 

Excludeda 0 ,0 
Total 12 100,0 

a. Listwise deletion based on all 
variables in the procedure. 

 
Reliability Statistics 

Cronbach's 
Alpha N of Items 

,586 10 

 
Item-Total Statistics 

 

Scale Mean 
if Item 
Deleted 

Scale 
Variance if 

Item Deleted 

Corrected 
Item-Total 
Correlation 

Cronbach's 
Alpha if Item 

Deleted 
ΕΞΑ1 31,9167 5,356 ,670 ,436 
ΕΞΑ2 33,6667 8,242 -,219 ,718 
ΕΞΑ3 31,5833 6,629 ,316 ,548 
ΕΞΑ4 31,4167 7,902 ,000 ,593 
ΕΞΑ5 31,5833 7,538 ,099 ,590 
ΕΞΑ6 31,6667 6,606 ,469 ,524 
ΕΞΑ7 31,9167 4,992 ,638 ,427 
ΕΞΑ8 31,9167 5,902 ,269 ,569 
ΕΞΑ9 31,6667 5,879 ,543 ,484 
ΕΞΑ1
0 

31,4167 7,902 ,000 ,593 
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Scale Statistics 

Mean Variance 
Std. 

Deviation 
N of 
Items 

35,4167 7,902 2,81096 10 
 
Reliability 

 
Case Processing Summary 

 N % 
Cases Valid 12 100,0 

Excludeda 0 ,0 
Total 12 100,0 

a. Listwise deletion based on all 
variables in the procedure. 

 
Reliability Statistics 

Cronbach's 
Alpha N of Items 

,548 8 

 
Item-Total Statistics 

 

Scale Mean 
if Item 
Deleted 

Scale 
Variance if 

Item Deleted 

Corrected 
Item-Total 
Correlation 

Cronbach's 
Alpha if Item 

Deleted 
ΕΣΑ
1 

23,3333 15,333 -,353 ,719 

ΕΣΑ
2 

22,7500 12,932 ,241 ,540 

ΕΣΑ
3 

23,7500 8,932 ,526 ,402 

ΕΣΑ
4 

24,0833 7,174 ,658 ,303 

ΕΣΑ
5 

23,6667 7,333 ,656 ,309 

ΕΣΑ
6 

22,9167 11,538 ,377 ,495 

ΕΣΑ
7 

23,0000 14,364 -,258 ,630 

ΕΣΑ
8 

23,1667 10,515 ,582 ,437 
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Scale Statistics 

Mean Variance 
Std. 

Deviation 
N of 
Items 

26,6667 13,515 3,67630 8 

 
 
Reliability 

 
Case Processing Summary 

 N % 
Cases Valid 12 100,0 

Excludeda 0 ,0 
Total 12 100,0 

a. Listwise deletion based on all 
variables in the procedure. 

 
Reliability Statistics 

Cronbach's 
Alpha N of Items 

,864 12 

 

 
Item-Total Statistics 

 

Scale Mean 
if Item 
Deleted 

Scale 
Variance if 

Item Deleted 

Corrected 
Item-Total 
Correlation 

Cronbach's 
Alpha if Item 

Deleted 
ΠΣ1 37,8333 24,879 ,901 ,823 
ΠΣ2 37,6667 33,152 ,212 ,869 
ΠΣ3 38,4167 28,083 ,555 ,853 
ΠΣ4 37,2500 32,205 ,735 ,856 
ΠΣ5 37,6667 27,515 ,782 ,837 
ΠΣ6 38,7500 26,205 ,735 ,838 
ΠΣ7 37,9167 25,356 ,774 ,835 
ΠΣ8 37,4167 32,265 ,433 ,861 
ΠΣ9 37,4167 31,720 ,544 ,856 
ΠΣ10 37,1667 34,697 ,000 ,871 
ΠΣ11 37,6667 31,515 ,194 ,883 
ΠΣ12 37,6667 26,606 ,779 ,835 
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Scale Statistics 

Mean Variance 
Std. 

Deviation 
N of 
Items 

41,1667 34,697 5,89041 12 
 

 
ΣΥΓΚΡΙΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΣΧΟΛΙΚΗΣ-ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ 

ΕΠΑΡΚΕΙΑΣ 
 
 
Σκορ πριν-11 παιδιά 
 

 Μέση τιµή Τυπική απόκλιση Ελάχιστο Μέγιστο 

Προσαρµοστικές αντιδράσεις  40,91 6,11 27,00 48,00 

Εξωτερικευµένες αντιδράσεις  35,27 2,90 31,00 39,00 

Εσωτερικευµένες αντιδράσεις  25,91 4,25 19,00 32,00 

Σύνολο 102,09 10,53 82,00 116,00 

 
Σκορ µετα-15 παιδιά 
 

 Μέση τιµή Τυπική απόκλιση Ελάχιστο Μέγιστο 

Προσαρµοστικές αντιδράσεις  42,73 5,56 33,00 48,00 

Εξωτερικευµένες αντιδράσεις  35,07 2,63 29,00 37,00 

Εσωτερικευµένες 

αντιδράσεις  
25,47 4,14 19,00 32,00 

Σύνολο 103,27 9,22 86,00 117,00 
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ΠΙΝΑΚΕΣ 
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Αποτελέσµατα απαντήσεων  στις  κάρτες Πραγµατολογικής Επικοινωνίας 
ΣΥΝΟΛΟ ΑΝΑ ΚΑΡΤΑ 

 
 
Αποτελέσµατα απαντήσεων  στις 10 κάρτες του Τεστ Πραγµατολογικής 

Επικοινωνίας  TOPL 
 
Στοιχεία για το σύνολο των µαθητών 

ΣΥΝΟΛΟ	

Μέση	τιμή	 5,95	
Τυπική	απόκλιση	 3,74	

Ελάχιστο	 ,00	
Μέγιστο	 11,00	
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Κατηγοριοποίηση 

 
 
 
 

Πίνακας βάση του οποίου έγινε η κατηγοριοποίηση  

 

 
12 

ΚΑΡΤΕΣ 
36 

ΚΑΡΤΕΣ ΣΚΟΡ  

0 0 0 

ΠΟΛΎ ΚΑΚΗ 1 3 0 
2 6 0 
3 9 62 
4 12 70 ΚΑΚΗ 
5 15 80 ΚΑΤΩ ΤΟΥ 

ΜΕΤΡΙΟΥ 6 18 89 
7 21 98 ΜΕΤΡΙΑ 
8 24 105 

9 27 113 
ΠΑΝΩ ΤΟΥ 
ΜΕΤΡΙΟΥ 

10 30 121 ΚΑΛΗ 
11 33 130 ΠΟΛΎ ΚΑΛΗ 
12 36 132 
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ΚΟΙΝΩΝΙΟΓΡΑΜΜΑ ΠΡΟΤΙΜΗΣΕΩΝ 
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Αξιολόγηση Ερωτηµατολογίου Προτιµήσεων  
 

 Μέση 
τιµή 

Τυπική 
απόκλιση Ελάχιστο Μέγιστο 

Ένταξη 3,86 ,73 2,00 5,00 
Συνεργασία 5,81 ,40 5,00 6,00 
Ανταπόκριση 4,19 ,87 3,00 6,00 
Προσωπικό 4,67 1,24 3,00 6,00 
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ΑΝΑ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ  

 Συχνότητα επαφής 
Μέση τιµή Τυπική απόκλιση Ελάχιστο Μέγιστο 

Ένταξη 

ΘΕΡΑΠΕΥΤΕΣ 
ΜΕ  ΜΕΓΑΛΥΤΕΡΗ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΕΠΑΦΗΣ 
4,00 ,00 4,00 4,00 

ΣΥΧΝΑ ΠΑΡΑΤΗΡΗΤΕΣ 4,40 ,55 4,00 5,00 
ΘΕΡΑΠΕΥΤΕΣ ΜΕ 
ΜΙΚΡΟΤΕΡΗ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΕΠΑΦΗΣ 
3,86 ,38 3,00 4,00 

ΑΣΚΟΥΜΕΝΟΙ ΠΡΩΤΗ 
ΕΠΑΦΗ 2,00 ,00 2,00 2,00 

Συνεργασ
ία 

ΘΕΡΑΠΕΥΤΕΣ 
ΜΕ  ΜΕΓΑΛΥΤΕΡΗ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΕΠΑΦΗΣ 
6,00 ,00 6,00 6,00 

ΣΥΧΝΑ ΠΑΡΑΤΗΡΗΤΕΣ 5,60 ,55 5,00 6,00 
ΘΕΡΑΠΕΥΤΕΣ ΜΕ 
ΜΙΚΡΟΤΕΡΗ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΕΠΑΦΗΣ 
6,00 ,00 6,00 6,00 

ΑΣΚΟΥΜΕΝΟΙ ΠΡΩΤΗ 
ΕΠΑΦΗ 5,00 ,00 5,00 5,00 

Ανταπόκ
ριση 

ΘΕΡΑΠΕΥΤΕΣ 
ΜΕ  ΜΕΓΑΛΥΤΕΡΗ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΕΠΑΦΗΣ 
4,14 1,07 3,00 5,00 

ΣΥΧΝΑ ΠΑΡΑΤΗΡΗΤΕΣ 4,40 ,55 4,00 5,00 
ΘΕΡΑΠΕΥΤΕΣ ΜΕ 
ΜΙΚΡΟΤΕΡΗ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΕΠΑΦΗΣ 
4,43 ,79 4,00 6,00 

ΑΣΚΟΥΜΕΝΟΙ ΠΡΩΤΗ 
ΕΠΑΦΗ 3,00 ,00 3,00 3,00 

Προσωπι
κό 

ΘΕΡΑΠΕΥΤΕΣ 
ΜΕ  ΜΕΓΑΛΥΤΕΡΗ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΕΠΑΦΗΣ 
3,86 1,21 3,00 6,00 

ΣΥΧΝΑ ΠΑΡΑΤΗΡΗΤΕΣ 4,60 1,14 3,00 6,00 
ΘΕΡΑΠΕΥΤΕΣ ΜΕ 
ΜΙΚΡΟΤΕΡΗ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΕΠΑΦΗΣ 
5,43 1,13 3,00 6,00 

ΑΣΚΟΥΜΕΝΟΙ ΠΡΩΤΗ 
ΕΠΑΦΗ 5,00 ,00 5,00 5,00 
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ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ ΑΝΑ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 
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ΠΡΑΓΜΑΤΟΛΟΓΙΚΟ ΠΡΟΦΙΛ 
 

Παρακάτω ακολουθεί το πραγµατολογικό προφίλ του Υάκινθου σύµφωνα 
µε καταγραφή που έγινε τον Οκτώβρη του 2015 και µας παραχωρήθηκε από 
τον ειδικό  που τον παρακολουθεί. Η καταγραφή έγινε  µε βάση αποσπασµάτων 
που ανήκουν στο πρωτόκολλο που δηµιούργησαν το οι Hazel Dewart και η Susie 
Summers: THE PRAGMATICS PROFIL of Everyday Communication Skills in 
Children και όπως έχει χρησιµοποιηθεί για ερευνητικούς σκοπούς, 
µεταφρασµένη και προσαρµοσµένη στην ελληνική από την Μ. Νησιώτη και την 
S. Summers το 1994 αλλά και από Βογινδρούκα Ιωάννη, Χελά Ευριπίδη-
Νικόλαο και Καλούδη Βασιλική, µε σκοπό ερευνητικό. 
ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ 
Όταν θέλει να τραβήξει την προσοχή των άλλων δεν δείχνει ιδιαίτερο  
ενδιαφέρον αλλά προσπαθεί να τραβήξει την προσοχή κάνοντας ορισµένες 
γκριµάτσες και χειρονοµίες, ενώ αν το θέµα τον ενδιαφέρει πολύ µπορεί να 
χρησιµοποιεί λέξεις και φράσεις. κάνοντας χειρονοµίες. Σχολιάζει δυνατά. 
Δείχνει αυτό που χρειάζεται.  
Δεν ζητάει πληροφορίες ρωτώντας. Απαντά σε ερωτήσεις µε πολύ σύντοµες 
απαντήσεις. Δεν δίνει επαρκείς πληροφορίες ώστε κανείς να καταλάβει τι έγινε. 
Δεν µπορεί να εξηγήσει πως παίζεται ένα παιχνίδι ή φτιάχνεται κάτι.  
 Όταν του δείχνει κανείς κάτι εκτός φαγητού ή αγαπηµένου αντικειµένου, 
συνήθως τουλάχιστον επιφανειακά αδιαφορεί, αν  όµως το αντικείµενο 
βρίσκεται κοντά το κοιτά.  
Όταν του ζητάµε µια πληροφορία λεκτικά κάποιες φορές δείχνει κάτι ή απαντά 
µονολεκτικά. Δείχνει ενδιαφέρον όταν ακούσει ένα ρυθµό ή ένα παιδικό  
τραγουδάκι. Γελάει µε το γαργαλητό και µε ορισµένα ρυθµικά παιχνιδάκια.  
Όταν του απευθύνεται ο λόγος κοιτάει το πρόσωπο του συνοµιλητή και 
ορισµένες φορές χαµογελά, ενώ άλλες φορές απαντά µε ήχους , λέξεις και 
φράσεις. Μερικές φορές χρησιµοποιεί το ευχαριστώ και το παρακαλώ.  
Όταν του δίνεται κάποια εντολή είναι πιθανόν να την αγνοήσει ή να ξεκινήσει να 
την εκτελέσει χωρίς να έχει καταλάβει σωστά και χωρίς ξεκάθαρο σκοπό. 
Ευκολότερα εκτελεί οδηγίες που  αποτελούν µέρος της καθηµερινής του 
ρουτίνας.  
Δύσκολα συµβιβάζεται µε το όχι, κάποιες φορές το αποδέχεται, άλλες φορές έχει 
ξεσπάσµατα θυµού ή συνεχίζει να ρωτάει επίµονα πότε θα γίνει αυτό που θέλει, 
ή το λόγο που  δεν θα γίνει και γενικότερα προσπαθεί να αλλάξει γνώµη στον 
άλλο.  
Συχνά υπάρχουν δυσκολίες στο διάλογο µε τους άλλους επειδή εύκολα χάνει το 
ενδιαφέρον του στη συζήτηση και δυσκολεύεται να καταλάβει. Εάν ο ίδιος 
προσπαθήσει να πει κάτι που ο συνοµιλητής δεν αντιλαµβάνεται θυµώνει πολύ. 
 Όταν δεν καταλαβαίνει κάτι µένει αµέτοχος και απαθής και δεν ζητάει 
επεξηγήσεις. Ο διάλογος µαζί του τελειώνει νωρίς επειδή κοιτάζει αλλού ή 
φεύγει. 
Του αρέσει να ακούει ιστορίες και µιλάει αρκετά για τα βιβλία και τις ιστορίες 
που του αρέσουν. Του αρέσει να βλέπει βιβλία µε έναν ενήλικα και δηµιουργεί 
ιστορίες. 
 
 
ΠΑΙΧΝΙΔΙ  
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Συνήθως παίζει µόνο του. Για να παίξει καλά µαζί µε άλλους και να 
ολοκληρώσει το παιχνίδι του χρειάζεται πάντα την καθοδήγηση των ενηλίκων.  
Όταν παίζει συνήθως είναι σιωπηλός και όταν βρίσκεται µε άλλα παιδιά τους 
παρακολουθεί ή  παίζει παράλληλα µαζί τους. 
Συµµετέχει στο παιχνίδι καλά αν του αρέσει και δείχνει να ενδιαφέρεται και 
µπορεί να συνοµιλήσει µε τους συµπαίχτες του. Εάν δεν έχει ενδιαφέρον δείχνει 
να µην καταλαβαίνει και θυµώνει. 
Όταν ξεκινά µια δραστηριότητα πολύ εύκολα χάνει το ενδιαφέρον του και 
χρειάζεται συνεχή καθοδήγηση. 
 Δεν καταφέρνει να αφηγηθεί µια ιστορία ένα βιβλίο µια ταινία ή  κάτι που του 
συνέβη προσωπικά παρά µόνο απαντώντας σε ερωτήσεις που του γίνονται. 
Συνήθως αλλάζει τη σειρά των γεγονότων. 
 
ΧΙΟΥΜΟΡ - ΠΡΑΓΜΑΤΟΛΟΓΙΑ 
Τα αστεία που κάνει το παιδί περιορίζονται σε γκριµάτσες γέλιο και θορύβους. 
Όταν είναι χαρούµενο ή ικανοποιηµένο µε κάτι χαµογελάει ή γελάει.  
Δείχνει το θυµό του ή την λύπη του αποσυρόµενο ή γκρινιάζοντας  κάποιες 
φορές θυµώνοντας.  
 
Η προσοχή του κερδίζεται αγγίζοντας το ή φωνάζοντας το όνοµα του. Δεν 
κατανοεί έµµεσες ερωτήσεις, ιδιωµατισµούς, τον σαρκασµό, ότι κάποιος µιλάει 
µια άλλη γλώσσα. 
 
Γελάει µόνο µε το γέλιο των άλλων, µε γκριµάτσες και ανόητα αστεία . Μερικές 
φορές γελάει χωρίς εµφανή λόγο. 
Όταν ένα άλλο παιδί δεν συµφωνεί µε αυτό που θέλει το ίδιο αντιδρά 
παρατώντας την δραστηριότητα. Όταν δεν καταλαβαίνει τον τρόπο εκτέλεσης ή 
τον σκοπό µίας δραστηριότητας δεν καταβάλει καµµία προσπάθεια να την 
ολοκληρώσει. 
Στα πλαίσια της οµάδας του συνήθως µένει στο περιθώριο ή δεν αντιλαµβάνεται 
τα άλλα παιδιά. 
 
Αλληλεπιδρά άνετα µε τους ενήλικες που γνωρίζει καλά. Η συζήτηση µαζί του 
είναι δύσκολη επειδή πηδάει από το ένα θέµα στο άλλο 
Δύσκολα µπορεί κανείς να καταλάβει τις πληροφορίες που επιδιώκει να 
µεταφέρει το παιδί  επειδή οι λεπτοµέρειες είναι λιγοστές και δεν µπορεί  να 
δώσει διευκρινίσεις για να βοηθήσει στην αποκωδικοποιήση τους 
 
Όταν του ζητηθούν διευκρινίσεις σιωπαίνει. Δεν κάνει καµία προσπάθεια από 
µόνο του να συµµετέχει σε συζητήσεις. Η συζήτηση µαζί του τελειώνει επειδή 
διασπάται η προσοχή του και χάνει το ενδιαφέρον του.  
Μιλάει κάπως πιο άνετα µε τους γονείς του. Είναι κάπως πιο επικοινωνιακό στο 
σχολείο. Τα αγαπηµένα του θέµατα είναι οι γονείς του και άλλα µέλη της 
οικογένειας του. Γενικότερα είναι ευγενικό µε µεγαλύτερους ανθρώπους.  
 
 
 
Το Πραγµατολογικό Προφίλ Επικοινωνίας της Ελπίδας σύµφωνα µε τον 
ειδικό που την αξιολόγησε είναι όπως ακολουθεί: 
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ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ 
Τραβάει την προσοχή βγάζοντας κραυγές. Σχολιάζει δυνατά. Αγχώνεται και 
θυµώνει χωρίς να ζητά βοήθεια.  
Ζητάει πληροφορίες επιµένοντας να δείχνει το αντικείµενο ενδιαφέροντος και 
µιλώντας. Απαντά σε ερωτήσεις µε πολύ σύντοµες απαντήσεις.  
Δεν δίνει επαρκείς πληροφορίες ώστε κανείς να καταλάβει τι έγινε. Δεν µπορεί 
να εξηγήσει πως παίζεται ένα παιχνίδι ή φτιάχνεται κάτι.  
Δεν καταφέρνει να αφηγηθεί µια ιστορία ένα βιβλίο µια ταινία ή  κάτι που του 
συνέβη προσωπικά παρά µόνο απαντώντας σε ερωτήσεις που του γίνονται.  
Μιλάει κάπως πιο άνετα µε ορισµένα παιδιά. Είναι κάπως πιο επικοινωνιακό στο 
σχολείο. ‘Έχει την τάση να κολλάει σε ορισµένα θέµατα 
 
ΧΙΟΥΜΟΡ -ΠΡΑΓΜΑΤΟΛΟΓΙΑ 
Τα αστεία που κάνει το παιδί περιορίζονται σε γκριµάτσες γέλιο και θορύβους. 
Όταν είναι χαρούµενη γίνεται ανήσυχη και κάνει φασαρία.  
Δείχνει το θυµό  ή την λύπη της αποσυρόµενη ή γκρινιάζοντας, συχνά 
θυµώνοντας γίνεται επιθετική. 
Η προσοχή της κερδίζεται φωνάζοντας το όνοµα της. Δεν κατανοεί έµµεσες 
ερωτήσεις, ιδιωµατισµούς, τον σαρκασµό, ότι κάποιος µιλάει µια άλλη γλώσσα. 
Μερικές φορές γελάει χωρίς εµφανή λόγο. 
Όταν ένα άλλο παιδί δεν συµφωνεί µε αυτό που θέλει το ίδιο αντιδρά 
φωνάζοντας ή σπρώχνοντας ή παρατώντας την δραστηριότητα. 
Όταν δεν καταλαβαίνει τον τρόπο εκτέλεσης ή τον σκοπό µίας δραστηριότητας 
δεν καταβάλει καµία προσπάθεια να την ολοκληρώσει. 
Στα πλαίσια της οµάδας του δεν αλληλεπιδρά µε τους άλλους αλλά µπορεί να 
µιλάει µε ένα  µόνο παιδί. 
Αλληλεπιδρά άνετα µε τους ενήλικες που γνωρίζει καλά. Η συζήτηση µαζί της 
είναι πολύ σύντοµη. 
Δύσκολα µπορεί κανείς να καταλάβει κανείς τις πληροφορίες που επιδιώκει να 
µεταφέρει το παιδί  επειδή οι λεπτοµέρειες είναι λιγοστές και δεν µπορεί  να 
δώσει διευκρινίσεις για να βοηθήσει στην αποκωδικοποιήση τους. Όταν της 
ζητηθούν διευκρινίσεις σιωπαίνει.  
Δεν κάνει καµία προσπάθεια να συµµετέχει σε συζητήσεις. Η συζήτηση µαζί της 
τελειώνει επειδή διασπάται η προσοχή της και χάνει το ενδιαφέρον της.  
 
ΠΑΙΧΝΙΔΙ  
Συνήθως χρειάζεται την υποστήριξη των ενηλίκων  για να παίξει και έτσι παίζει 
δίπλα σε άλλους. Υπάρχουν ορισµένα παιχνίδια που της αρέσουν να παίζει µε 
τους άλλους  και κάποιες φορές τα αποζητά.  
Της αρέσει να βλέπει βιβλία µε έναν ενήλικα και συµµετέχει παθητικά στη 
δηµιουργία ιστοριών. 
Είναι ευγενική µε µεγαλύτερους ανθρώπους, αν και κάποιες φορές εµφανίζει 
ξεσπάσµατα θυµού κατά τη διάρκεια των οποίων αναφέρει µεγαλόφωνα 
αποσπάσµατα διαλόγων ή εκφράζει παράπονα που έχει από το σπίτι. 
Με τις παραπάνω παρατηρήσεις των ειδικών συµφώνησαν οι παιδαγωγοί 
επισηµαίνοντας ότι κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς υπήρχαν αρκετές 
διακυµάνσεις προς το καλύτερο ή το χειρότερο ανάλογα µε τις προσωπικές 
δυσκολίες του κάθε παιδιού, το επίπεδο δυσκολίας των δραστηριοτήτων στην 
οµάδα, και άλλων παραµέτρων που µπορεί να αφορούσαν φασαρία στο χώρο 
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λόγω έκτακτων δραστηριοτήτων, λόγω ασθένειας και απουσίας του υπεύθυνου 
παιδαγωγού της τάξης αλλά και άλλων αστάθµητων παραγόντων  κλπ.  
 
 
 
ΠΡΩΤΟΚΟΛΛΟ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗΣ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ ΤΟΥ ΝΗΠΙΟΥ ΣΤΟ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
Μετά την ολοκλήρωση της παρέµβασής µας µέσω του Εκπαιδευτικού Δράµατος 
δόθηκε στους παιδαγωγούς να συµπληρώσουν µία επιπλέον κλείδα 
παρατήρησης των δύο παιδιών του Υάκινθου και  της Ελπίδας. Η κλείδα αυτή 
είναι παρόµοια σε συνάφεια ερωτήσεων µε την παραπάνω κλείδα του 
πραγµατολογικού προφίλ, αν και είναι περισσότερο εστιασµένη στο σχολικό 
πλαίσιο και την λειτουργία της τάξης και αφορά στη συµµετοχή στο πρόγραµµα 
και την αλληλεπίδραση των παιδιών µε την οµάδα τους. 
 
Τα αποτελέσµατα έχουν όπως ακολουθεί: 
Οι εκπαιδευτικοί σηµειώνουν ότι όπως τους έγινε γνωστό από τις οικογένειες 
τους και οι δύο µαθητές έχουν διαγνωσθεί από αρµόδιους ιατροπαιδαγωγικούς 
τοµείς ότι εµφανίζουν Διάχυτη Αναπτυξιακή Διαταραχή – Αυτισµό. 
Η Ελπίδα  καθώς και ο Υάκινθος  δεν ανταποκρίθηκαν θετικά παρόλη την 
υποστήριξη και καθοδήγηση των εκπαιδευτικών και καµία βελτίωση ή αλλαγή 
δεν παρατηρήθηκε στους παρακάτω τοµείς:  

 
Με την υποστήριξη και καθοδήγηση των εκπαιδευτικών ο Υάκινθος συµµετείχε 
στοιχειωδώς ποιοτικά και ποσοτικά στους παρακάτω τοµείς:  

ενώ η Ελπίδα µε την υποστήριξη και καθοδήγηση των εκπαιδευτικών 
συµµετείχε στοιχειωδώς ποιοτικά και ποσοτικά στους παρακάτω τοµείς: 

1. Διεκδίκηση των δικαιωµάτων του  
2. Επίλυση συγκρούσεων µε αποτελεσµατικά και αποδεκτά µέσα 
3. Επινόηση νέων κανόνων στο παιχνίδι 
4. Επίλυση προβληµάτων καθηµερινής ζωής 
5. Πειραµατισµός 
6. Στρατηγικές επίλυσης 
7. Συναγωγή συµπερασµάτων 

 
1. Συµµετοχή σε δραστηριότητες της µαθησιακής περιοχής της φυσικής 
αγωγής 

2. Παιχνίδι µε συνοµήλικους 
3. Παιχνίδι µε τον / την εκπαιδευτικό 
4. Τήρηση των κανόνων του παιχνιδιού 
5. Ολοκλήρωση του παιχνιδιού 
6. Ενασχόληση µε τις νέες τεχνολογίες 
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Ο Υάκινθος και η Ελπίδα συµµετείχαν στοιχειωδώς ποιοτικά και ποσοτικά χωρίς 
τη διαµεσολάβηση και καθοδήγηση των εκπαιδευτικών τους στους παρακάτω 
τοµείς:  

 
Με την υποστήριξη και καθοδήγηση των εκπαιδευτικών η Ελπίδα συµµετείχε µε 
τρόπο κατάλληλο επαρκώς τόσο ποιοτικά και ποσοτικά στους παρακάτω τοµείς:  

  Ο Υάκινθος µε την υποστήριξη και καθοδήγηση των εκπαιδευτικών συµµετείχε 
µε τρόπο κατάλληλο επαρκώς τόσο ποιοτικά και ποσοτικά στους παρακάτω 
τοµείς:  

Η Ελπίδα έδειξε βελτίωση και συµµετείχε µε τρόπο κατάλληλο επαρκώς τόσο 
ποιοτικά και ποσοτικά χωρίς την υποστήριξη και καθοδήγηση των 
εκπαιδευτικών στους παρακάτω τοµείς:  

1. Ενεργητική συµµετοχή σε επισκέψεις στην κοινότητα  
2. Συµµετοχή σε δραστηριότητες της µαθησιακής περιοχής της γλώσσας 
3. Συµµετοχή σε δραστηριότητες της µαθησιακής περιοχής των µαθηµατικών 
4. Συµµετοχή σε δραστηριότητες της µαθησιακής περιοχής της φυσικής 
αγωγής 

5. Παιχνίδι µε συνοµήλικους 
6. Παιχνίδι µε τον / την εκπαιδευτικό 
7. Τήρηση των κανόνων του παιχνιδιού 
8. Ενασχόληση µε τις νέες τεχνολογίες 

1. Αφήγηση καθηµερινών καταστάσεων και βιωµάτων  
2. Διερεύνηση µέσω λεπτών χειρισµών (λεπτή κινητικότητα) 

1. Υπόδυση ρόλων (συµµετοχή στη δραµατοποίηση)  
2. Συµµετοχή στην ολοµέλεια οµάδας 
3. Διατύπωση ερωτηµάτων 
4. Συµµετοχή σε δραστηριότητες της µαθησιακής περιοχής των τεχνών 

1. Υπόδυση ρόλων (συµµετοχή στη δραµατοποίηση)  
2. Συµµετοχή στην ολοµέλεια οµάδας 
3. Ενεργητική συµµετοχή σε επισκέψεις στην κοινότητα  
4. Συµµετοχή στη µαθησιακή περιοχή της γλώσσας 
5. Συµµετοχή στη µαθησιακή περιοχή των µαθηµατικών 

 

1. Ολοκλήρωση του παιχνιδιού 
2. Επικοινωνία µέσω του προφορικού λόγου 
3. Δηµιουργική χρήση οικείων αντικειµένων 
4. Διερεύνηση φυσικού περιβάλλοντος (των αντικειµένων και των φυσικών 
ιδιοτήτων τους) 

5. Διερεύνηση σωµατικών δυνατοτήτων (αδρή κινητικότητα) 
6. Συµµετοχή στο ηµερολόγιο 
7. Συµµετοχή στο παρουσιολόγιο  
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Ενώ ο Υάκινθος έδειξε βελτίωση και  συµµετείχε µε τρόπο κατάλληλο επαρκώς 
τόσο ποιοτικά και ποσοτικά χωρίς την υποστήριξη και καθοδήγηση των 
εκπαιδευτικών στους παρακάτω τοµείς:  

 
 
 

  

8. Συµµετοχή στο κολατσιό –γεύµα  
9. Συµµετοχή στην τακτοποίηση 
10. Συµµετοχή στην ώρα χαλάρωσης 
11. Αποδοχή και διαχείριση της διαφορετικότητας 
12. Συµµετοχή σε δραστηριότητες γραφής-ανάγνωσης συνδεδεµένες µε την 
καθηµερινή ζωή 

13. Συλλογή δεδοµένων 
14.  Συµµετοχή στις δραστηριότητες των φυσικών επιστηµών 

 

1. Επικοινωνία µέσω του προφορικού λόγου 
2. Δηµιουργική χρήση οικείων αντικειµένων 
3. Διερεύνηση φυσικού περιβάλλοντος (των αντικειµένων και των φυσικών 
ιδιοτήτων τους) 

4. Διερεύνηση σωµατικών δυνατοτήτων (αδρή κινητικότητα) 
5. Συµµετοχή στο ηµερολόγιο 
6. Συµµετοχή στο παρουσιολόγιο  
7. Συµµετοχή στο κολατσιό –γεύµα  
8. Συµµετοχή στην τακτοποίηση 
9. Συµµετοχή στην ώρα χαλάρωσης 
10. Αποδοχή και διαχείριση της διαφορετικότητας 
11. Συµµετοχή σε δραστηριότητες γραφής -ανάγνωσης συνδεδεµένες µε την 
καθηµερινή ζωή 

12. Διατύπωση ερωτηµάτων 
13. Συλλογή δεδοµένων  
14. Συµµετοχή στις δραστηριότητες των τεχνών 
15. Συµµετοχή στις δραστηριότητες των φυσικών επιστηµών 
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ΓΡΑΦΗΜΑ ΠΡΩΤΟΚΟΛΛΟΥ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗΣ ΚΑΙ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ ΤΟΥ 
ΝΗΠΙΟΥ ΣΤΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

	
ΕΞΩΤΕΡΙΚΟΣ	ΚΥΚΛΟΣ	ΓΙΑ	ΤΟΝ	ΥΑΚΙΝΘΟ	
ΕΣΩΤΕΡΙΚΟΣ	ΚΥΚΛΟΣ	ΓΙΑ	ΤΗΝ	ΕΛΠΙΔΑ	

	
 

 
 

ΕΠΕΞΗΓΗΣΗ ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑΣ 
1 2 3 4 5 6 

Η αναµενόµενη 
διεργασία δεν 
παρατηρείται, είτε 
µε τη 
διαµεσολάβηση του 
εκπαιδευτικού, είτε 
χωρίς αυτήν 
 
 
και: 

Η αναµενόµενη 
διεργασία 
παρατηρείται µόνο 
µε τη 
διαµεσολάβηση του 
εκπαιδευτικού 
 
 
 
και: 

Η αναµενόµενη 
διεργασία 
παρατηρείται χωρίς 
τη διαµεσολάβηση 
του εκπαιδευτικού 
 
 
 
και: 

Η αναµενόµενη 
διεργασία 
παρατηρείται µόνο 
µε τη 
διαµεσολάβηση του 
εκπαιδευτικού 
 
 
 
και: 

Η αναµενόµενη 
διεργασία 
παρατηρείται χωρίς 
τη διαµεσολάβηση 
του εκπαιδευτικού 
 
 
 
και: 

Όπως και στο 5), 
όµως, επιπλέον, 
εκδηλώνονται 
δηµιουργικές 
προτάσεις, 
πρωτοβουλίες ή/και 
εµπνεύσεις από το 
/τη µαθητή/ρια 
και: 
 

ο/η µαθητής/τρια, 
αδυνατεί ή είναι 
απρόθυµος / 
διστακτικός να 
εµπλακεί σε 
εξατοµικευµένο, ή 
σε οµαδικό πλαίσιο. 

ο/η µαθητής/τρια 
µπορεί να 
συµµετέχει 
στοιχειωδώς (ως 
προς την ποιότητα 
ή/και την ποσότητα 
συµµετοχής του). 
 

ο/η µαθητής/τρια 
µπορεί να 
συµµετέχει 
στοιχειωδώς (ως 
προς την ποιότητα 
ή/και την ποσότητα 
συµµετοχής του). 

ο/η µαθητής/τρια 
συµµετέχει µε 
τρόπους 
κατάλληλους για τη 
διεργασία, δηλαδή 
επαρκώς (ως προς 
την ποιότητα ή/και 
την ποσότητα 
συµµετοχής του). 

ο/η µαθητής/τρια 
συµµετέχει µε 
τρόπους 
κατάλληλους για τη 
διεργασία, δηλαδή 
επαρκώς (ως προς 
την ποιότητα ή/και 
την ποσότητα 
συµµετοχής του). 

όπως και στο 5), 
όµως, επιπλέον, ο/η 
µαθητής/τρια 
συµµετέχει 
δηµιουργικά ή 
υποδειγµατικά και 
αυτό αναγνωρίζεται 
από τους 
συνοµήλικους ως 
επίτευγµα υψηλής 
ποιότητας ή/και 
ποσότητας. 
 

 
 

  

1	

2	

3	

4	

5	

6	



 139 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
Κυρίως Ερευνητικό Δείγµα 

 

Αλεξία = Αλίκη Α., Ηλικία: 16/11/2011, 3,11 (10ο /2015) – 4,5 (7ο /2016) 

Αριστοτέλης =Αριστοµένης Τ.,Ηλικία: 30/10/2011, 3,10 (10ο /2015)  - 4,6 (7ο 

/2016)  

Νικόλας =Νικήτας Κ., Ηλικία: 25/10/2011, 3,10 (10ο /2015)  - 4,6 (7ο /2016)   

Κωνσταντίνος Μ.= Κωνσταντίνος Μ., Ηλικία: 20/8/2011,  4,2 10ο /2015 - 4,11 

7ο /2016 

Ελπίδα =Σοφία Β., Ηλικία: 30/06/2011, 4,5 (10ο /2015) - 5,2 (7ο /2016) 

Άννα =Ιωάννα Μ., Ηλικία: 25/02/2011, 4,10 (10ο /2015) - 5,6 (7ο /2016) 

Μιµή=Κική Δ., Ηλικία: 23/3/2011, 4,8 (10ο /2015) - 5,5 (7ο /2016) 

Υάκινθος= Ιάσωνας Σ., Ηλικία: 19/03/2011, 4,8 (10ο /2015) - 5,5 (7ο /2016) 

Γιάννης =Γιάννης Σ., Ηλικία: 15/04/2011, 4,7 (10ο /2015) - 5,4 (7ο /2016) 

Κωνσταντίνος Ν.= Κωνσταντίνος Ντ., Ηλικία: 02/04/2011, 4,7 (10ο /2015) - 

5,4 (7ο /2016) 

Δηµήτρης Σ. =Δηµήτρης Σ., Ηλικία:20/05/2011, 4,6 (10ο /2015) - 5,3 (7ο 

/2016) 

Δηµήτρης Π.= Δηµήτρης Π., Ηλικία: 31/05/2011, 4,6 (10ο /2015) - 5,3 (7ο 

/2016) 

Συµµετείχαν Αρκετά 

Στάθης= Σταύρος Χ., Ηλικία: 16/07/2012, 3,4 (10ο /2015) - 4,0 (7ο /2016) 

Κωνσταντίνος Κ.= Κωνσταντίνος Κ., Ηλικία: 02/05/2012, 3,6 (10ο /2015) - 4,3 

(7ο /2016) 

Μαρία =  Μαρίνα Σ., Ηλικία: 17/02/2012, 3,10 (10ο /2015) - 4,6 (7ο /2016) 

Συµµετείχαν Περιστασιακά , Αναφέρθηκαν σε Προτιµήσεις 

Κατερίνα= Κατερίνα Α., Ηλικία: 03/11/2012, 2,11 (10ο /2015) - 3,9 (7ο /2016) 

Δονάτος= Δονάτος, Ηλικία: 2012, 2,.. (10ο /2015) - 3,.. (7ο /2016) 

 

Η Άννα  ήταν συνεσταλµένη, έξυπνη, συγκροτηµένη, διέθετε υψηλές 

µαθησιακές δεξιότητες, προσοχή και προσήλωση στις εκπαιδευτικές διαδικασίες 

και  συµµετείχε άνετα και µε χαρά στις οµαδικές δραστηριότητες. Παρόλα αυτά 

η Άννα δεν ήθελε να αναλαµβάνει πρωτοβουλίες µόνη της και δυσκολεύτηκε σε 

διάφορες περιστάσεις να αφήσει την φαντασία της ελεύθερη, να παρουσιάσει 
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µόνη της τον εαυτό της σε  κάποιες εκτελέσεις σεναρίων ποιηµάτων ή  σε άλλες 

δραστηριότητες, παρόλο που µπορεί να είχε αρχικά εκδηλώσει την επιθυµία για 

να το κάνει. Οι φίλοι της ήταν περιορισµένοι παρόλο που τα περισσότερα παιδιά 

προτιµούσαν την παρέα της. Δεν έδειχνε αποστροφή για τη συνεύρεση µε παιδιά 

που µειονεκτούσαν, αντίθετα έδειχνε στοργή και ενδιαφέρον για αυτά, αλλά δεν 

προχωρούσε σε ενέργειες σχετικές αν δεν υπήρχε η κατάλληλη καθοδήγηση.  Η 

καλή της φίλη ήταν η Αλεξία. 

Η Αλεξία ήταν επίσης επιδέξια όπως και η Άννα και διέθετε υψηλές γνωστικές 

και µαθησιακές ικανότητες. Εύκολα µπορούσε να διακρίνει κανείς από τις 

πράξεις της και τις απαντήσεις της ότι είχε πολύ καλή ατοµική Ενσυναίσθηση. 

Εύκολα συνοµιλούσε µε όλα τα άτοµα στην οµάδα της   και  αρκετά συχνά 

πρωτοστατούσε σε διάφορες δράσεις της οµάδας. Τα παιδιά την αγαπούσαν 

επειδή ήταν έξυπνη και δίκαιη και περίµεναν πριν κάνουν οτιδήποτε να δουν τις 

αντιδράσεις της. Παρόλα αυτά σε κάποιες κρίσιµες περιστάσεις δεν ήταν 

σίγουρη πώς να προχωρήσει και τότε κλεινόταν στο ζευγάρι φιλίας που είχε µε 

την Άννα, ψιθυρίζοντας στο αυτί της.  

Ο Αριστοτέλης ήταν εξωτερικά ένα πολύ όµορφο αγόρι που διέθετε µια 

εσωτερική  καλοσύνη και εξευγενισµένη προσωπική γοητεία, παρόλο που 

δυσκολευόταν λεκτικά αλλά και γνωστικά σε ορισµένα σηµεία. Διέθετε καλούς  

κοινωνικούς τρόπους και αρκετές εγκυκλοπαιδικές γνώσεις. Η κυριότερη 

δυσκολία που είχε ο Αριστοτέλης αφορούσε τον επαρκή έλεγχο της αδρής 

κίνησης και της προσοχής του,  η οποία δεν ήταν πολύ επικεντρωµένη πάντα στη 

διαδικασία χωρίς να φτάνει ως το σηµείο του να µην συµµορφώνεται στις 

υποδείξεις της εκπαιδευτικού. Συχνά παρασυρόταν από ορισµένα έντονα 

παιχνίδια µαζί µε κάποια παιδιά που εµφάνιζαν υπερκινητικότητα οδηγούνταν σε 

υπερβολές στο παιχνίδι σωµατική πάλη ή κυνηγητό. 

Ο Δηµήτρης Κ. ήταν ένα ιδιαίτερο ενσυναίσθητο παιδί έτοιµο πάντα να πάρει 

πρωτοβουλίες για να οδηγήσει τους συµµαθητές του στο παιχνίδι και στη λύση 

δύσκολων καταστάσεων. Ιδιαίτερα ισορροπηµένος και χαρούµενος παρόλο που 

δεν ήταν τόσο  εξωστρεφής, είχε πολλούς φίλους και αντιµετώπιζε µε χιούµορ 

διάφορα συµβάντα. Όχι ιδιαίτερα σωµατικός αλλά περισσότερο εγκεφαλικός 

τύπος διέθετε επίσης φαντασία και εφευρετικότητα. 

Ο Νικόλας επίσης ήταν ένα υψηλά νοήµων παιδί µε αρκετές γνώσεις και 

Ενσυναίσθηση για τους άλλους που όµως δυσκολευόταν στην κατανόηση των 
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δικών του συναισθηµάτων και φόβων µε αποτέλεσµα να είναι κάπως ντροπαλός 

και να εµφανίζει ένα µικρό τραυλισµό. Παρόλα αυτά εύκολα παρασυρόταν από 

τους υπόλοιπους και συµµετείχε µε χαρά και άνεση στο θεατρικό παιχνίδι. 

Μπορούσε να παρουσιάζει τον εαυτό του και έπαιρνε συχνά πρωτοβουλίες που 

διευκόλυναν τις δραστηριότητες της οµάδας. Αντιµετώπιζε πάντως κάποιες 

δυσκολίες κατά τη συζήτηση και τον αναστοχασµό όπου δεν συµµετείχε πάντα 

ευχάριστα ίσως και λόγω της προφορικής του δυσκολίας.  

Ο Κωνσταντίνος Ντ. Ήταν ένα πολύ ώριµο και συγκροτηµένο αγόρι, πάντα 

προσεκτικό και αρκετά ευφάνταστο. Αρχικά, ίσως είχε κάποιες αναστολές να 

συµµετέχει στη διαδικασία του Εκπαιδευτικού δράµατος, αλλά στην πορεία 

κατάφερε να γίνει πολύ πιο αυθόρµητος και συχνά ήταν αυτός που οδηγούσε µε 

διακριτικότητα δηµιουργικά τον αυτοσχεδιασµό και την περιπέτεια.  

 

Ο Υάκινθος ήταν ένα ήρεµο και ευαίσθητο αγόρι που στην κοινωνική του και 

λεκτική ανάπτυξη παρατηρούνταν στοιχεία διάχυτης αναπτυξιακής διαταραχής. 

Οι δυσκολίες αυτές φαινόταν να εµποδίζουν σηµαντικά την οµαλή ανάπτυξη της 

λειτουργικότητας του. Κάποιες φορές παρακολουθούσε µε ενδιαφέρον και 

συµµετείχε στις δραστηριότητες της οµάδας αλλά ύστερα από ένα διάστηµα 

κουράζονταν και αφαιρούνταν αποσύρονταν και µιλούσε στο χέρι του παίζοντας 

µόνος του. Μερικές φορές ερχόταν ιδιαίτερα νυσταγµένος και δεν µπορούσε να 

καθίσει στο καθισµατάκι του, αλλά ξάπλωνε στην µοκέτα. Σπάνια απηύθυνε τον 

λόγο σε κάποιο παιδάκι αν και απαντούσε σε ερωτήσεις που του γινόταν από την 

δασκάλα του. Δεν ήταν απόµακρος από τα παιδάκια αλλά δεν αποζητούσε την 

παρέα τους, εκτός από κάποιες στιγµές που τα πλησίαζε µε ενδιαφέρον για να 

κοιτάξει κάτι στο πρόσωπο τους ή στα ρούχα τους. Η άτυπη αυτή προσέγγιση, 

συνήθως τρόµαζε, ενοχλούσε ή άφηνε αδιάφορα τα παιδάκια και έτσι σχεδόν 

κανένα δεν προτιµούσε τον Ιάσωνα για παρέα ή ζευγαράκι. 

Η Ελπίδα ήταν ένα γλυκό κορίτσι όχι πάντα ιδιαίτερα ευδιάθετο  που εµφάνιζε 

όπως και ο Υάκινθος αναπτυξιακή διαταραχή. Η Ελπίδα συχνά έκλαιγε και 

φώναζε ασυνάρτητες φράσεις που αποτελούσαν µάλλον αποσπάσµατα κάποιων 

διαλόγων ή διενέξεων που διαδραµατιζόταν στο σπίτι της. Όπως είπε η δασκάλα 

της ίσως να την µάλωναν αρκετά αυτό το διάστηµα επειδή ζήλευε την 

νεογέννητη αδελφή της. Η Ελπίδα που ήταν γενικότερα δύσκολη στη 

συµπεριφορά της, µετά την άφιξη του µωρού έγινε ακόµα πιο αρνητική στη 
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συνεργασία µε τους γονείς της και φώναζε, τσίριζε για να ξυπνήσει την 

αδελφούλα της. Παρόλο που της άρεσαν οι δραστηριότητες της οµάδας οι 

δεξιότητες της Ελπίδας και ο αντιληπτικός της λόγος δεν της επέτρεπαν να 

συµµετέχει πάντα. Επιπλέον κάποιες φορές δεν ήθελε την παρέα των παιδιών και 

δεν έδινε το χεράκι της στα άλλα παιδιά. Επίσης δεν επικοινωνούσε λεκτικά 

παρόλο που µιλούσε, ήθελε να κάνει τα δικά της παιχνίδια και όχι την 

συµφωνηµένη δραστηριότητα και ακόµα και  όταν ήταν ήρεµη και συµµετείχε 

δεν µπορούσε να ακολουθήσει πάντα στο σωστό χρόνο και µε τον σωστό τρόπο. 

Ο Κωνσταντίνος Ν. φαινοµενικά δεν υστερούσε σε επικοινωνία λόγο, γνώση 

και λειτουργικότητα από την οµάδα του αλλά σε ένα λιγότερη επιφανειακό 

επίπεδο παρατηρούσε κανείς ότι ήταν αρκετά δύσκολος στην κοινωνικοποίηση 

και ότι είχε κάποιες υπερβολικές φοβίες ειδικά µε τα παραµύθια και τη 

φαντασία. Δεν του άρεζε η εισβολή στο χώρο από κάποιον άγνωστο και 

µπορούσε να γίνει ειρωνικός και εριστικός για να τον διώξει. Δυσκολευόταν και 

φοβόταν να συµµετέχει σε κάποια κοµµάτια δραµατοποίησης και σε  αρκετές 

περιπτώσεις ξέσπασε σε κλάµατα όταν η οµάδα βρέθηκε αντιµέτωπη µε 

δυσκολίες τέρατα και άλλες περιπέτειες. 

Ο Γιάννης ήταν ένα πανέξυπνο, δυνατό, δυναµικό και καλοσυνάτο παιδί που 

αρκετά συχνά όµως δυσκολευόταν να καθίσει ήσυχος παρά σηκωνόταν συχνά, 

γινόταν υπερκινητικός, άλλοτε κάπως επιθετικός αν και όχι κακός, απλά πολύ 

έντονος σωµατικά επειδή του άρεσε να παλεύει και να κυνηγιέται . Φίλος του 

ήταν ο Δηµήτρης  Μ. που και εκείνος ήταν αρκετά κινητικός. Ο Γιάννης 

συµµορφώνονταν στους κανόνες ύστερα από καθοδήγηση και  συχνή 

επανάληψη, αλλά σύντοµα ξεχνιόταν και έχανε την προσοχή του και το 

ενδιαφέρον του όταν οι δραστηριότητες ήταν περισσότερο αφηρηµένες και 

καθιστικές παρά κινητικές. Συµµετείχε µε ευχαρίστηση στα κινητικά παιχνίδια 

αλλά µερικές φορές ήταν υπερβολικά γρήγορος και έντονος.  

Ο Δηµήτρης  ήταν όπως και ο φίλος του ο Γιάννης αρκετά έξυπνος αλλά συχνά 

υπερκινητικός δεν συγκεντρωνόταν εύκολα, έχανε την προσοχή του. Κάποιες 

φορές ήταν εκδικητικός και µπορούσε να περάσει εύκολα από το αθώο παιχνίδι 

στο βίαιο και επιθετικό  αν και ποτέ δεν ήταν ιδιαίτερα κακός ή ύπουλος. Όταν 

δεν ήταν σε καλή διάθεση µπορούσε να είναι µονόχνωτος και ειρωνικός 

ιδιαίτερα σε παιδάκια της οµάδας που εµφάνιζαν κάποια δυσκολία ή αναπηρία 
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και τα οποία µερικές φορές κορόιδευε.  Του άρεζε το θεατρικό παιχνίδι και µε 

αυτό αποφορτιζόταν η ένταση που είχε δηµιουργικά. 

Η Μιµή ήταν καλή φίλη της Άννας και της Αλεξίας αλλά αντίθετα από εκείνες 

δεν είχε µεγάλη αυτοπεποίθηση και δεν εκφραζόταν σωστά και αρκετά παρόλο 

που δεν θα µπορούσε κάποιος να την περιγράψει ως εντελώς συνεσταλµένη. Η 

συµπεριφορά της ήταν ασταθής σε όλους τους τοµείς όπως και οι δεξιότητες της 

που δεν ήταν πάντα σύµφωνα µε το αναµενόµενο επίπεδο για την ηλικία της. Ο 

λόγος εµφάνιζε αρθρωτικές δυσκολίες και η ο διάλογος µε τους ενήλικες 

ερχόταν δύσκολα και ύστερα από ερωτήσεις και παραινέσεις. Στο ρυθµό και την 

εκφορά του λόγου κόµπιαζε αρκετά και δεν µπορούσε πάντα να βρει τις σωστές 

λέξεις. Κάποιες φορές ήταν αρκετά ευδιάθετη και συµµετείχε µε χαρά και 

ενεργά στο παιχνίδι παρόλο που δεν είχε πρωτοβουλίες ή δεν εκδήλωνε 

προσωπικές επιθυµίες και φαντασία. 

Τρία µικρότερα παιδάκια προστέθηκαν στην οµάδα µας µετά το Πάσχα και αυτά 

ήταν: 

 Ο Στάθης ο οποίος ήταν αρκετά κινητικός και του άρεζε περισσότερο το 

σωµατικό παιχνίδι, αλλά έχανε το ενδιαφέρον του σε πιο ήρεµες 

δραστηριότητες. Συχνά γινόταν ανυπάκουος και δύσκολα ήταν οριοθετηµένος. 

Αρκετά σύντοµα άρχισε να κάνει καλή παρέα µε τον Γιάννη και τον Δηµήτρη.  

Ο Κωνσταντίνος ο Ν. ήταν ένα αγόρι αρκετά έξυπνο,  αλλά δεν ακολουθούσε 

πάντα τις οδηγίες, έχανε εύκολα την προσοχή του και δεν συµµετείχε στο 

παιχνίδι. Ο Κωνσταντίνος κάποιες φορές ήταν αρκετά προσεκτικός και 

συνεργάσιµος ενώ άλλες φορές αδιαφορούσε για τις οδηγίες και γινόταν 

επίµονος και άτακτος. Όπως µας ανέφερε η νηπιαγωγός ο Κωνσταντίνος 

προέρχεται από µία κωφή οικογένεια που δυσκολεύονται να επικοινωνήσουν 

µαζί του και να τον οριοθετήσουν. 

Η τρίτη αυτής της παρέας µικρών παιδιών ήταν η Μαρία η οποία της άρεσε 

πολύ και ενθουσιαζόταν µε το παιχνίδι και της δράσης µας. Συµµετείχε ολόψυχα 

έχοντας συγκεντρωµένη την προσοχή και παρόλο που ήταν µικρότερη οι 

σκέψεις της ήταν πάντα ώριµες και ο λόγος της εκφραστικός και ουσιαστικός. 

 

 Η δασκάλα των παιδιών η κυρία Αγγελίτσα ήταν µία έµπειρη, καλοσυνάτη, 

δραστήρια νηπιαγωγός που συνεργάστηκε µαζί µας µε θέρµη και συνέβαλε 

ιδιαίτερα στην επιτυχία της εφαρµογής του προγράµµατος µας. 
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Σε γενικές γραµµές ο κύριος στόχος της παρέµβασης µας ήταν να επιτύχουµε 

την συνοχή της οµάδας των παιδιών και την καλλιέργεια της συλλογικής αλλά 

και ατοµικής Ενσυναίσθησης. Μακρόχρονα αυτό θα βοηθούσε στην αποδοχή του 

Υάκινθου και της Ελπίδας δύο ευαίσθητων µελών της οµάδας που εµφάνιζαν 

διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές.   

 

Κατάλληλες στρατηγικές για το σκοπό αυτό φάνηκαν να είναι η προσεκτική 

επιλογή της θεµατολογίας και της πλοκής της  εκπαιδευτικής δράσης, η 

διακριτική και προαποφασισµένη µε βάση τα χαρακτηριστικά τους σύνθεση των 

ζευγαριών και των οµάδων εργασίας.  

 

Μεταξύ των παιδιών υπήρχαν βέβαια φυσικές προτιµήσεις οι οποίες δεν 

εµποδίστηκαν, αλλά µε συχνές αλλαγές στη σύνθεση των οµάδων, µε 

προσεχτική  και συστηµατική τοποθέτηση  των  ευαίσθητων παιδιών µέσα στην 

οµάδα, ορίζοντας  πάντα οδηγούς και συντρόφους για όλους όσους 

δυσκολεύονταν στην κοινωνικότητα, την προσοχή, τη συγκέντρωση, τη µάθηση 

ή εµφάνιζαν φοβίες, οι ήδη υπάρχουσες φιλίες χρησιµοποιήθηκαν σαν φυτώριο 

νέων δεξιοτήτων και διεύρυνσης της παρέας.  

 

Βασικές ασκήσεις για το σκοπό αυτό ήταν τα παιχνίδια µε µεταφορικά µέσα, 

σπιτάκια και οικογένειες. Επίσης βοήθησαν για τον ίδιο σκοπό οι οµαδικές 

αποστολές που έπρεπε να φέρουν τα παιδιά σε πέρας, οι οµαδικές εργασίες 

κατασκευών, ζωγραφικής και παρουσίασης δρώµενων καθώς και η µεταξύ τους 

εγγύτητα που πρόσφεραν ασκήσεις κίνησης και χαλάρωσης.   

 

Ακόµη τα παιδιά αγάπησαν πολύ όλες τις κούκλες  που τους παρουσιάσαµε σε 

αυτές τις συναντήσεις µας. Οι κούκλες είχαν το σκοπό να τους ξεσηκώνουν, να 

τους διασκεδάζουν, να τους συντροφεύουν στα ταξίδια, να τους προειδοποιούν 

για επικίνδυνες καταστάσεις και να τους καθοδηγούν ηθικά προτείνοντας όρια 

και κανόνες. Τα παιδιά άκουγαν και εξέταζαν µε µεγαλύτερη προσοχή τα 
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λεγόµενα της αγαπηµένης τους κούκλας παρά τις συµβουλές και τις παραινέσεις 

που προέρχονταν από µέρους των εκπαιδευτικών274. 

 

Το πλάσιµο αυτοσχέδιας ιστορίας, ρόλων και µικρών σεναρίων  ήταν αρχικά 

εξαιρετικά δύσκολη άσκηση για τα παιδιά τα οποία συµµετείχαν µε ενδιαφέρον 

αλλά δυσκολεύονταν να εκφραστούν και να αφήσουν την φαντασία τους 

ελεύθερη ξεφεύγοντας από κοινοτυπίες. Ο σκελετός των ρόλων και της ιστορίας 

µας πλέκονταν µε βάση ηθικά διδάγµατα γύρω από την διαφορετικότητα των 

ανθρώπων, των χρονικών στιγµών, των λαών, αποσκοπούσε στην ανάδυση 

ευκαιριών περιπέτειας, στην εξάσκηση και καλλιέργεια των γλωσσικών 

ικανοτήτων των παιδιών, στην διέγερση και συµπύκνωση της Ενσυναίσθησης και 

της συλλογικότητας της οµάδας και πλέκονταν γύρω από αληθινά ιστορικά 

γεγονότα, τοποθεσίες και ονόµατα έχοντας σαν επιπλέον δευτερεύοντα στόχο 

την απόκτηση γνώσεων µε τρόπο ευχάριστο και διασκεδαστικό. Παρόλο την 

ασυνάρτητη και αποσπασµατική µορφή που είχαν, µε τον καιρό, τις οδηγίες µας 

και τις συχνές επαναλήψεις οι ιστορίες των παιδιών βελτιωνόταν ολοένα και 

περισσότερο και τα παιδιά που χειρίζονταν τον λόγο καλά κατάφεραν να 

ακονίσουν τις γλωσσικές ικανότητες τους ενώ όλοι οι υπόλοιποι να  

βελτιώθηκαν σηµαντικά.   

 

Μέσα από τις ιστορίες ο Υάκινθος  απέδειξε στην οµάδα ότι έστω και µε 

ασύνδετο τρόπο είχε την ικανότητα να πλάθει µυθοπλασίες που φανέρωναν έναν 

πλούσιο φανταστικό κόσµο και έναν ενδιαφέρον εσωτερικό λόγο τον οποίο 

συνήθως δεν τολµούσε να εξωτερικεύσει στην οµάδα χωρίς αφορµή. Η Ελπίδα 

µε τη σειρά της βρήκε την ευκαιρία ακόµα και µέσα από έντονες εκρήξεις να 

εκφράζει φόβους άγχη και ανησυχίες, ώστε να καταλαγιάζει και να εκτονώνεται 

η θλίψη και ο προβληµατισµός της.  

 

                                                
274 Η παρούσα παρέµβαση δανείστηκε αρκετά στοιχεία από την τεχνική που ονοµάζεται persona 
doll, όπου κάποιες κούκλες συστήνονται στα παιδιά από τον εκπαιδευτικό να έχουν µια 
συγκεκριµένη προσωπικότητα και σκοπός τους είναι να διηγούνται ιστορίες στα παιδιά και να 
συζητούν θέµατα ηθικής και κοινωνικής σηµασίας. Έχει παρατηρηθεί ότι τα παιδιά δείχνουν 
µεγάλη προσοχή, εµπιστοσύνη και επικοινωνούν πολύ πιο αυθόρµητα µε τις κούκλες αυτές. 
Marjorie Kostelnik, Kara Gregory, Anne Soderman, Alice Whiren, Guiding children’s social 
development and learning , Belmont, US: Cengage Learning, 2011 , σ.424.  
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Αρκετά παιδάκια που είχαν δυσκολίες προσήλωσης κατάφεραν να αυξήσουν 

σταδιακά τη προσοχή τους ολοένα και περισσότερο καθώς οι ενδιάµεσες στάσεις 

για σωµατικό παιχνίδι επέτρεπαν την εκτόνωση των εντάσεων και της 

υπερδραστηριότητας  που εµφάνιζαν. Όλα τα παιδιά φάνηκε να αυξάνουν τις 

ικανότητες σχεδιασµού, πρόβλεψης, συντονισµού µε την υπόλοιπη οµάδα και 

αρκετοί υιοθέτησαν τις στρατηγικές χαλάρωσης που προτείναµε στο παιχνίδι 

προκειµένου να επιβάλλουν την ηρεµία τον εαυτό τους ύστερα από έντονα 

ερεθίσµατα που είχαν να αντιµετωπίσουν.  

 

Η αλήθεια είναι ότι τουλάχιστον αρχικά ήταν κάπως δύσκολο να 

καταλαγιάσουµε τη διάθεση των παιδιών ύστερα από έντονο παιχνίδι και 

κάποιες φορές αντιµετωπίσαµε δυσκολία να σταµατήσουµε την υπερδιέγερση 

κάποιων παιδιών ή τον φανταστικό µονόλογο µε το χέρι του που είχε ο Υάκινθος 

ή τον έντονο θυµό της Ελπίδας. Αυτές οι δυσκολίες αποτέλεσαν όµως έναυσµα 

για την οµάδα να εκπαιδευτεί στην αντιµετώπιση κρίσεων και από πλευράς µας 

έγινε αισθητή η αναγκαιότητα του εξατοµικευµένου προγράµµατος εκπαίδευσης 

και επαληθεύθηκε το γεγονός ότι οι ανάγκες και οι δυσκολίες παιδιών που 

αντιµετωπίζουν αναπτυξιακές διαταραχές πρέπει να αντιµετωπίζονται στη βάση 

προσεκτικής παρατήρησης και καταγραφής και αδιάκοπης συνεργασίας µε τη 

διεπιστηµονική οµάδα, το εκπαιδευτικό και οικογενειακό πλαίσιο που τους 

περιβάλλει. 

 

Ο αναστοχασµός  αποτέλεσε σηµαντικό και απαραίτητο µέσο για µεγαλύτερη 

κριτική επεξεργασία των καταστάσεων και καλύτερη κατανόηση και έκφραση 

των συναισθηµάτων. Ανακαλώντας τη δράση και εξετάζοντας τα συµβάντα ο 

αναστοχασµός  φάνηκε να υποστηρίζει άµεσα την αφοµοίωση ιδεών και να 

συντελεί στην ενεργοποίηση  της Ενσυναίσθησης. Τα παιδιά  µε τρόπο φυσικό 

και αβίαστο τρόπο στην οµάδα που γινόταν στο τέλος κάθε συνάντησης 

συζητούσαν, σκέφτονταν και αναρωτιόταν γύρω από συµβάντα καταστάσεις. Σε 

παρόµοιες περιστάσεις δινόταν εύκολα η ευκαιρία να αναγνωρισθεί και να δοθεί 

έπαινος στα παιδιά για την εµφάνιση έστω και µικρών δειγµάτων οµαδοποίησης, 

Ενσυναίσθησης και κατάλληλης κοινωνικής συµπεριφοράς. Επιπλέον ο 

αναστοχασµός ήταν η στιγµή κατά την οποία µπορούσαν να τονισθούν οι 

ικανότητες που εκδήλωναν τα παιδιά που συνήθως δυσκολεύονταν να 
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συµµετέχουν µαθησιακά ή κοινωνικά και τα οποία η οµάδα έτεινε να αγνοεί και 

κατά συνέπεια αυτά αυτόµατα έµπαιναν από µόνα τους σε διαδικασία 

περιθωριοποίησης.  

 

Πέρα από τους βασικούς στόχους µε µεγάλο ενδιαφέρον προσπαθήσαµε να 

παρατηρήσουµε και να καταγράψουµε τα αποτελέσµατα που υπήρχαν ύστερα 

από την εφαρµογή πρακτικών ασκήσεων που υποστηρίζουν τις προµαθηµατικές 

έννοιες, την οµαδοποίηση, οργανώνουν τα παιδιά και ταυτόχρονα αυξάνουν την 

παρατηρητικότητα, την  προσοχή για τους γύρω. Βασικές ασκήσεις που 

εντάχθηκαν στο πρόγραµµα  για το σκοπό αυτό ήταν η εξάσκηση στο να κάνουν 

τα παιδιά γρήγορα τρενάκι, δηλαδή να στοιχηθούν στη σειρά, να κάνουν 

ζευγαράκια, τετράδες και κύκλους µικρότερους ή µεγαλύτερους. 

 

 

 

 

ΗΜΕΡΟΛΟΓΙΟ ΣΥΜΜΕΤΟΧΙΚΗΣ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗΣ 

ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ 1Η : ΤΑΞΙΔΙ ΣΤΗ ΧΩΡΑ ΤΩΝ ΙΤΑΛΩΝ ΚΑΙ ΤΩΝ 

ΡΩΜΑΙΩΝ 

Το πρώτο µας παιχνίδι µε τα παιδιά ήταν µια συνάντηση γνωριµίας µε το 

θεατρικό παιχνίδι και µε το εκπαιδευτικό δράµα. Μόλις συστηθήκαµε στην 

οµάδα εξηγήσαµε το λόγο που µας έφερε κοντά τους λέγοντας πως θα 

συναντιόµαστε τακτικά για να παίζουµε, να µαθαίνουµε και να γίνουµε καλοί 

φίλοι. Με ευχαρίστηση ανακαλύψαµε πως τα παιδιά ήταν καλά εξοικειωµένα µε 

µουσικοκινητικά παιχνίδια και διασκέδαζαν αφάνταστα µε τη µυθοπλασία και το 

παραµύθι. 

Στη συνάντηση µας αυτή µας επισκέφθηκε και ο Γκάλο Πορτογκάλο (ένα  

παπάκι µε µεγάλο στόµα, φτιαγµένο µε την τεχνοτροπία της κούκλας  µάπετ) - 

Παιδιά ήρθα κοντά σας για να ταξιδέψουµε και να παίξουµε… είπε στα παιδιά ο 

Γκάλο Πορτογκάλο… Τα παιδιά λάτρεψαν το κουκλάκι αυτό και ύστερα από 

δική τους απαίτηση  ο Γκάλο Πορτογκάλο µας επισκεπτόταν τακτικά. 

Προθέρµανση: µαζευτήκαµε όπως πάντα σε κύκλο και ο καθένας παρουσίασε 

τον εαυτό του και είπε το όνοµα του κάνοντας µια πρωτότυπη κίνηση. Στον 

δεύτερο κύκλο προσπαθήσαµε να αναπαράγουµε ο καθένας τις κινήσεις όλων 
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των προηγούµενων µαζί και µια δική του. Αυτό το παιχνίδι σύντοµα δυσκόλεψε 

αρκετά και οι συνεχόµενες γκάφες µας προκάλεσαν έντονο γέλιο στα παιδιά που 

όµως συνέχισαν να προσπαθούν έστω και λανθασµένα. 

Μετά τριγυρίσαµε στο χώρο ελεύθερα, ακούγοντας µουσική και  χαιρετώντας ο 

ένας τον άλλο µόλις συναντιόµασταν.  

Μετά καθίσαµε στη µοκέτα σε κύκλο και όλοι µαζί κοιτάξαµε πάλι τον χάρτη 

µας. Το ταξίδι ξεκινάει παιδιά... Σήµερα πάµε να γνωρίσουµε την Ιταλία, τον 

τόπο και τα πρόσωπα, να ζήσουµε ιστορίες και να βαδίσουµε µέσα από χώρες 

κοντινές και γειτονικές. Η Ιταλία παιδιά είναι µια χώρα όπου οι άνθρωποι έχουν 

αρκετές παρόµοιες συνήθειες µε εµάς. Με τους Ιταλούς αλλά και τους 

παππούδες τους, τους Ρωµαίους µοιραστήκαµε πολλές περιπέτειες παλιότερα 

αλλά και σήµερα.  Μήπως κάποια παιδιά έχουν επισκεφτεί την Ιταλία ή 

γνωρίζουν πράγµατα για αυτή; Τα παιδιά ήξεραν αρκετά για τα φαγητά, τις 

πίτσες και τις µακαρονάδες, ήξεραν για τη Ρώµη και τους Ρωµαίους, κάποια 

γνώριζαν ιστορίες για τον πόλεµο του Σαράντα και ορισµένα ήξεραν και µερικές 

λέξεις όπως «ciao, spaghetti, mama, arivederci κλπ». Μετά κάπως κρυφά 

µεταµφιεστήκαµε µε µανδύα και ξίφος εµφανιστήκαµε στα παιδιά και τους 

είπαµε -Πάµε λοιπόν! ξεκινάµε παιδιά… Ξέρετε παιδιά ποιος είναι του λόγου 

του; Ρώτησε ο Γκάλο που καθόταν στην πλάτη του Ρωµαίου. Είναι ο Καίσαρας ο 

ξακουστός πολεµιστής φοβερός και ξακουστός…  

Ταξίδι: Τους είπαµε ότι τώρα όλοι µαζί  θα γίνουµε µια ρωµαϊκή λεγεώνα που 

γυρίζει από την Ανατολή περπατώντας πάνω στην Εγνατία οδό και τώρα περνάει 

από τις λίµνες του Λαγκαδά. 

Παιχνίδι 1ο:  Ο Καίσαρας άρχισε να διατάζει τη λεγεώνα του να κάνουν σειρές 

ο ένας πίσω από τον άλλο, µετά η σειρά χωρίστηκε στη µέση και µε βηµατισµό η 

πίσω σειρά ήρθε και συνάντησε την µπροστινή σειρά και έτσι σχηµατίστηκαν 

τυχαία ζευγάρια. Όµως πάλι χωρίστηκαν οι  δυάδες και µε τον ίδιο τρόπο 

σχηµατίστηκαν τετράδες. Οι εµψυχωτές σκέπασαν τα παιδιά µε το αερόστατο 

και δόθηκε το σύνθηµα να ξεκινήσουν βαδίζοντας µε στρατιωτικό ρυθµό και µε 

τον ήχο του τυµπάνου. Τη µια βαδίζουµε και την άλλη ανεβαίνουµε στα αλόγα 

και καλπάζουµε γοργά καθώς. Αργότερα  θα ξεπεζέψουµε για νύχτα στο κάστρο 

της Ρεντίνας για να ξεκουραστούν τα άλογα µας. Την άλλη µέρα πάλι 

περπατήσαµε και ιππεύσαµε και ανηφορίζοντας ψηλά φτάσαµε σιγά σιγά στην 

Πίνδο. 
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Εκεί στα στενά µονοπάτια του βουνού ξαφνικά ο Καίσαρας χάθηκε και τη θέση 

του πήρε ένας Ιταλός φαντάρος αλπινιστής που είχε φτερό φασιανού στο καπέλο 

του. Έκανε κρύο και είχε χαθεί µαζί µε τη διµοιρία του στην Αλβανία στο δάσος 

και στο πυκνό χιόνι. Τους είχαν στείλει στον πόλεµο αλλά τώρα γύριζαν πίσω 

νικηµένοι από τους Έλληνες που δεν τους άφησαν να περάσουν τους είπαν όχι 

… ΟΧΙ φώναξαν τα παιδιά δυνατά . Όµως και οι Ιταλοί ήταν άρρωστοι 

λαβωµένοι και πεινασµένοι, κάποιος έπρεπε να ανάψει φωτιές να βρουν ξύλα να 

κυνηγήσουν να φροντίσουν τους τραυµατίες να µαγειρέψουν και να ζεσταθούν 

και λίγο πριν κοιµηθούν να παίξουν ακορντεόν και φυσαρµόνικα τραγουδώντας 

τραγούδια της πατρίδας που τους έκαναν να νοσταλγούν τους δικούς τους .  

Παιχνίδι 2ο: Ο πόλεµος:  Μαζί µε τα παιδιά θα υποδυθούµε τους Ιταλούς 

στρατιώτες του ‘40 και την υποχώρηση τους διάµεσο της Αλβανίας προς την 

Ιταλία.  Το δάσος είναι παγωµένο και αφιλόξενο και δεν γνωρίζουµε καλά που 

βρισκόµαστε. Ευτυχώς κάποιος βρήκε µια  ξεχασµένη πυξίδα στην τσέπη του 

και έτσι οδηγούµαστε µε  κατεύθυνση βορειοδυτική. Μόλις κουραστούµε θα 

στρατοπεδεύσουµε και τα παιδιά θα χωριστούν µε βάση  ζυγούς και µονούς 

αριθµούς σε µικρές παρέες. Η κάθε παρέα  θα  πρέπει να µαζέψει ξύλα να 

κυνηγήσει, να ανάψει φωτιά και να µαγειρέψει. Εντωµεταξύ τα παιδιά πρέπει να 

αρχίσουν να µιλούν Ιταλικά µε τις λίγες λέξεις που ξέρουν και πρέπει να 

φροντίσουν τους άρρωστους και πληγωµένους τραυµατίες που κουβαλούν µαζί 

τους. Στο τέλος αυτής της δραστηριότητας κάθε οµάδα θα µαζεύτηκε στο 

σπιτάκι της για να διηγηθεί ο καθένας τις περιπέτειες του, να παρουσιάσει τον 

εαυτό του ποιος είναι, τι δουλειά κάνει, από ποιό τόπο της Ιταλίας προέρχεται, 

πως ήταν  η πόλη του ή το χωριό του και ποιος τον περίµενε πίσω στο σπίτι του. 

Στο τέλος  όλες οι οµάδες µαζί θα τραγουδήσουν και θα κοιµηθούν στα σπιτάκια 

τους.     

Παιχνίδι 3ο:Ο χάρτης: Την άλλη µέρα σηκωθήκαµε και ήµασταν πολύ 

τυχεροί… κάπου πεσµένος στο δρόµο µας βρέθηκε ένας µεγάλος χάρτης της 

Ιταλίας..  τώρα  πέρα από την πυξίδα µας θα έχουµε και τον χάρτη να µας 

κατευθύνει. Μελετώντας τον χάρτη καταλάβαµε ότι είµαστε στον Βορρά πολύ 

κοντά στη σύγχρονη Ιταλία. Τα παιδιά έπρεπε να βρίσκουν τις κατευθύνσεις, να 

χαράζουν πορεία και να ονοµάζουν τις πόλεις που βρίσκαµε στο δρόµο µας. 

Έτσι η διαδροµή  µας συνεχίστηκε νότιο- ανατολικά και πρώτος µας σταθµός 

ήταν το όµορφο λιµάνι της Τεργέστης, µετά οδηγηθήκαµε στα κανάλια της 
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Βενετίας, ύστερα πήγαµε δυτικά στις βιοµηχανίες του Μιλάνου και  στη 

συνέχεια κατηφορίσαµε πάλι νότια στην καλλιτεχνική Φλωρεντία και πολύ 

αργότερα φτάσαµε στην υπέροχη Ρώµη που ήταν γεµάτη µε µνηµεία. Εκεί ήταν 

το Κολοσσαίο µε τη µεγάλη αρένα που κάποτε είδε τους µονοµάχους να 

πολεµούν και χιλιάδες χριστιανούς να µαρτυρούν. Βρήκαµε και την Φοντάνα 

του Τρέβι και την εκκλησία του Άγιου Πέτρου στο Βατικανό. Ύστερα µε τη 

βοήθεια του χάρτη µας και κοιτώντας την πυξίδα µας  βαδίσαµε προς το νότο για 

τη Νάπολη και την Ποµπηία εκεί που βρίσκεται η Αίτνα µε το ηφαίστειο της τον 

Βεζούβιο. Στο τέλος περάσαµε από τη Σικελία στη Σαρδηνία εκεί όπου οι 

αρχαίοι Έλληνες είχαν δηµιουργήσει αποικίες και όπου ακόµα και σήµερα κοντά 

στον Τάραντα οµιλούν µια ελληνική διάλεκτο. 

Παιχνίδι 4ο: Μαντεύω πρόσωπα και τα πράγµατα: Χωριζόµαστε σε ζευγάρια και 

αφού συζητήσουµε µεταξύ µας παίρνουµε το ρόλο ενός διάσηµου Ιταλού. 

Πρόσωπα ιστορικά όπως ο Ρώµος και ο Ρωµύλος, ο Βιργίλιος, η Μεσσαλίνα, ο 

Νέρωνας. Ποιητές και πολιτικοί όπως ο Δάντης, ο Γκαριµπάλντι, κατασκευαστές 

και µηχανικοί όπως οι υαλοποιοί του Μουράνο, οι κατασκευαστές αυτοκινήτων 

Φερράρι και Ανιέλι, σκηνοθέτες όπως ο Φελίνι, ηθοποιοί όπως η Σοφία Λώρεν 

και ο Μαστρογιάνι, τραγουδοποιοί όπως ο Ραµατζότι και ο Ντάλα, άνθρωποι της 

µόδας όπως ο Βαλεντίνο και ο Αρµάνι, φηµισµένοι ήρωες παραµυθιών όπως ο 

Πινόκιο και ο Τιραµόλα, αλλά και γνωστοί επιπλοποιοί, ζαχαροπλάστες, 

παγωτοποιοί και µακαρονοπλάστες κλπ.  Αφού διαλέξαµε και την πόλη που 

κατοικεί ο ήρωας µας, πλέξαµε µια µικρή καθηµερινή ιστορία γύρω από  το 

πρόσωπο του. Κάθε ζευγάρι  θα παρουσιάσει τη µικρή του ιστορία στους άλλους 

µε παντοµίµα και οι υπόλοιποι θα πρέπει να µαντέψουν το όνοµα ή την ιδιότητα 

των ηρώων. Όπου χρειάζεται βοηθούµε τα παιδιά µε συµβουλές και 

πληροφορίες 

Επιστροφή: Θα γυρίσουµε αεροπορικώς µε την Alitalia. Γρήγορα φτιάχνουµε 

τον κύκλο ο οποίος κάπου  χωρίζει και βαδίζοντας φτιάχνουµε σπείρα. Το 

αερόστατο µας καλύπτει και το αεροπλάνο µας τροχοδροµεί και απογειώνεται. 

Φύγαµε για Ελλάδα, ciao Italia!    Εκεί φτάνοντας καθόµαστε όλοι κάτω και  οι 

εκπρόσωποι κάθε οµάδας µας διηγήθηκαν τις περιπέτειές τους, τα παιδιά µετά 

άκουσαν τραγούδησαν και χόρεψαν αγκαλιασµένοι όλοι µαζί στον κύκλο το 

«Stammatina mi sono alzatta per trovar l’invasor…»     
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Αναστοχασµός: Το ταξίδι για την Ιταλία θα µας µείνει αξέχαστο ταξιδέψαµε 

στο παρελθόν γνωρίσαµε τον µεγάλο στρατηγό και αυτοκράτορα Καίσαρα. 

Γίναµε γενναίοι πολεµιστές και πεζοπόροι. Καταλάβαµε τη συντριβή που 

προκάλεσε παγκόσµια η λαίλαπα του πολέµου του ’40 ζώντας  τα γεγονότα και 

την ένταση του πολέµου και από το αντίπαλο στρατόπεδο. Μάθαµε να 

στηριζόµαστε στον εαυτό µας και να επιβιώνουµε. Φροντίσαµε τους αδύνατους 

και τους σώσαµε από βέβαιο χαµό. Ύστερα βρήκαµε µια όµορφη και 

διαφορετική χώρα γεµάτη µνηµεία πολιτισµό και καλλιτεχνία. Νοµίζουµε τελικά 

πως µας αρέσει η Ιταλία και οι Ιταλοί, µας µοιάζουν αλλά είναι και 

διαφορετικοί. Σαν επίλογο αυτή τη φορά είπαµε να κρατήσουµε τη φράση: 

«ενωµένοι όλοι µαζί µέσα από παθήµατα και περιπέτειες διασκεδάζουµε και 

µαθαίνουµε να ανακαλύπτουµε πόσο όµορφοι είναι και όλοι οι άλλοι τόποι και 

άνθρωποι δίπλα µας». 

Παρατηρήσεις: Τα παιδιά όταν κλήθηκαν να κάνουν ζευγάρια έτρεξαν στους 

φίλους τους. Παιδάκια όπως η Ελπίδα και ο Υάκινθος δεν βρήκαν ταίρι. Στην 

επόµενη άσκηση όµως τους ζητήσαµε να κλείσουν τα µάτια και να διαλέξουν 

για ζευγάρι όποιον ήταν κοντά τους. Επίσης, δίνονταν συνέχεια οδηγίες να µην 

ξεχνούν κανένα πίσω, να βοηθούν και να περιµένουν όλους τους φίλους τους. Ο 

Υάκινθος µόλις κουράστηκε έφυγε από την οµάδα και έδειχνε κοιµισµένος. Η 

Ελπίδα σε κάποια στιγµή νευρίασε επειδή γινόταν φασαρία και έκλεισε τα αυτιά 

της και άρχισε να γκρινιάζει.  

 

 

 

ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ 2Η: ΤΑΞΙΔΙ ΣΤΗΝ ΚΡΗΤΗ ΤΟΥ ΜΙΝΩΑ ΚΑΙ ΤΟΥ 

ΜΙΝΩΤΑΥΡΟΥ 

Στη δεύτερη µας συνάντηση µε αφορµή τον άσχηµο καιρό που επικρατούσε µε 

βροχή και οµίχλη αποφασίσαµε να ταξιδέψουµε στο παρελθόν.  Καθώς 

µαζευτήκαµε όλοι µαζί στη µοκέτα για να διαβάσουµε κάτι για την αρχαία 

Ελλάδα και την µινωική Κρήτη σταδιακά η βαριεστηµένη διάθεση των παιδιών 

και η νύστα άρχισε να ξεπερνιέται , οι ερωτήσεις και οι απορίες τους γύρω από 

το θέµα ήταν αρκετές. Γενικά τους ήταν δύσκολο να καταλάβουν την έννοια του 

αρχαίου και ρωτούσαν πόσο παλιά ήταν αυτό.  
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Προθέρµανση: Αφού διηγηθήκαµε την ιστορία του Θησέα του Μίνωα και του 

Μινώταυρου και της Αριάδνης σηκωθήκαµε να ξεµουδιάσουµε κάνοντας 

ασκήσεις χαλάρωσης και τεντώµατος. Τα παιδιά έπρεπε να µη µιλούν έπρεπε 

µόνο να κοιτούν ο ένας τον άλλο καθώς περπατούσαν στο χώρο ακούγοντας 

πολύ απαλή µουσική. Μπορούσαν να χαιρετούν ο ένας τον άλλο χωρίς όµως να 

γελούν και να κινούνται γρήγορα και υπερβολικά. 

Ταξίδι: Τα παιδιά µαζεύτηκαν στον κύκλο και αφού έγινε η πρωινή αναφορά 

όπου όλοι είπαν τα ονόµατα τους και την καταγωγή τους από πάππο προς πάππο 

όσο γνώριζε ο καθένας το  αερόστατο µας σκέπασε όλους και πετάξαµε πάνω 

από τη θάλασσα όπου συναντήσαµε πολλά Αιγαιοπελαγίτικα νησιά. Πριν ακόµα 

φτάσουµε αρχίσαµε να παίζουµε. 

Παιχνίδι 1ο:  Απλώσαµε στο χώρο µεγάλα χαρτόνια κυκλικά κοµµένα και 

προσποιούµασταν ότι αυτά είναι νησιά και εµείς κολυµπούσαµε γύρω τους. Στην 

αρχή τα νησιά ήταν όσα και τα παιδιά και µόλις σταµάτησε η µουσική επειδή 

νύχτωνε όπως τους είπαµε όλοι έτρεξαν στο νησί τους. Την επόµενη φορά καθώς 

τα παιδιά κολυµπούσαν µαζέψαµε τα µισά νησιά και έτσι µε το σταµάτηµα της 

µουσικής τα παιδιά έπρεπε να ανεβούν σε ζευγάρια σε κάθε νησί επειδή 

πλησίαζε ένα φοβερό µπουρίνι. Την τελευταία φορά αφήσαµε πολύ λίγα νησιά 

και τα παιδιά έπρεπε να βρουν τρόπο αγκαλιασµένα να χωρέσουν όλοι µαζί σε 

αυτά. Τώρα ο κίνδυνος ήταν µεγάλος επειδή είχε νυχτώσει και  ήταν σκοτεινά η 

καταιγίδα είχε ξεκινήσει για τα καλά και στη θάλασσα τα σκυλόψαρα 

καραδοκούσαν να µας αρπάξουν. 

Φτάσαµε στις ακτές της Κρήτης ταλαίπωροι ναυαγοί αλλά χαρούµενοι που τα 

καταφέραµε όλοι να βοηθήσουµε ο ένας τον άλλο και να σωθούµε.  

Παιχνίδι 2ο:  Στην ακτή ξαπλώσαµε να ξεκουραστούµε να στεγνώσουµε και να 

λιαστούµε. Εκεί παίξαµε σε παρέες µε κουβαδάκια και φτυαράκια όταν ξαφνικά 

ανακαλύψαµε και συλλέξαµε από την ακτή  µια αρχαία µαρµάρινη επιγραφή που 

επάνω είχε ένα χάρτη για το παλάτι του Μίνωα. 

Παιχνίδι 3ο: Χωριστήκαµε σε οικογένειες ντυθήκαµε µε αρχαία ρούχα και 

ξεκινήσαµε για το παλάτι ακολουθώντας τον χάρτη. Ο χάρτης µας οδήγησε σε 

διάφορους σταθµούς όπου κάθε φορά ανακαλύπταµε αρχαία αντικείµενα ένα 

αγαλµατάκι, ένα πιθάρι , ένα χιτώνα, ένα κόσµηµα. Κάθε φορά µαθαίναµε κάτι 

παραπάνω για την αρχαία Κρήτη και τους Μινωίτες. Στο τέλος φτάσαµε στο 

παλάτι και η τελευταία οδηγία έλεγε να πάρουµε κάποιους ρόλους κάποιος ή 
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κάποιοι να γίνουν Μίνωας, άλλοι αυλικοί, άλλοι Μινώταυρος, άλλοι Ιάσωνας, 

άλλοι Αθηναίοι και άλλοι Αριάδνη.  

Παιχνίδι 4ο: Τα παιδιά πρέπει να συζητήσουν σε τετράδες τους ρόλους τους και 

όλοι µαζί να προβάρουν πως θα στήσουν την ιστορία των ταυροκαθαψίων και 

του Μινώταυρου. Στο τέλος θα µας την παρουσιάσουν αφού ο Θησέας γλιτώσει 

από τον λαβύρινθο και σωθούν όλοι. Φτιάξαµε ένα λαβύρινθο µε χαρτόνια για 

τα παιδιά και πραγµατικά διασκεδάσαµε και συγκινηθήκαµε αρκετά µε την 

παρουσίαση της ιστορίας. Χρειάστηκε βέβαια να τους βοηθήσουµε αρκετά µε 

τον συντονισµό της ιστορίας, οργανώνοντας τη σειρά των γεγονότων και να 

ενθαρρύνουµε συνεχόµενα  κάποιους που ντρεπόταν να παίξουν τον ρόλο τους, 

ή να  άλλους που ξεχνούσαν τα λόγια τους και δεν κατάφερναν να 

αυτοσχεδιάσουν. Παρόλα αυτά ήταν πολύ όµορφο πως κατάφεραν να µπουν 

σχεδόν µόνοι τους ο ένας πίσω από τον άλλο να πιαστούν σφιχτά και να βγουν 

από τον λαβύρινθο. Κανένας δεν έµεινε πίσω και όλοι µαζί έτρεξαν γρήγορα στο 

σηµείο που τους είχαµε υποδείξει ότι θα περίµεναν τα καράβια τους. 

Επιστροφή: Καθώς οι Μινωίτες µας κυνήγησαν ανεβήκαµε όλοι στο αερόστατο 

µας και γυρίσαµε πίσω φωνάζοντας και γελώντας στη βάση µας. Εκεί το 

αερόστατο µας κατέβασε όλους πολύ χαµηλά και για λίγο σαν σεντόνι µας 

σκέπασε για να κοιµηθούµε και να ηρεµήσουµε.  

Αναστοχασµός: Όπως πάντα συζητήσαµε αρκετά για το ταξίδι µας 

ζωγραφίζοντας τις εντυπώσεις µας παραταγµένοι όλοι µαζί γύρω από ένα 

ανοιγµένο µακρύ διάδροµο χαρτιού. Παράξενα µας φάνηκαν τα έθιµα των 

αρχαίων και βάρβαρες κάποιες συνήθειες τους. Ο Μινώταυρος ήταν άσχηµος 

και διαφορετικός όµοιος ίσως µε κάποιους ανθρώπους που γεννιούνται ή 

γίνονται κάποια στιγµή  αλλιώτικοι. Δεν έπρεπε όµως να τον κλείσουν στον 

λαβύρινθο µόνο του έτσι έγινε νευρικός και κακός είπαν τα παιδιά και µας 

τρόµαξε. Όµως µετά τον πήραµε µαζί µας είπαν επειδή ήταν ο Γιάννης τελικά. 

Το κουβάρι της Αριάδνης ξεχάσαµε να έχουµε είπαν τα παιδιά αλλά τους 

τονίσαµε ότι οι ίδιοι ήταν τόσο σφιχταγκαλιασµένοι που δεν χρειάστηκε 

καθόλου το κουβάρι. Πραγµατικά ήταν τόσο απλό µέσα από το συµβολισµό στο 

δράµα να κατανοήσουν τα παιδιά την ιδέα ότι κάτω από κάθε Μινώταυρο µπορεί 

να κρύβεται ένα παιδάκι και ένας άνθρωπος και ότι στην οµάδα δείχνοντας ο 

ένας στον άλλο την φροντίδα και  την αγάπη µας µπορούµε να βρούµε λύσεις σε 

κάθε πρόβληµα.      
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Παρατηρήσεις: Κάποια παιδιά δήλωσαν ότι δεν τους άρεσε η λυπητερή 

µουσική στην αρχή και άλλα δυσκολεύτηκαν αρκετά να χαλαρώσουν αρχικά. Οι 

ασκήσεις αυτές ήταν ευχάριστες για τον Υάκινθο όµως αναστάτωσαν την 

Ελπίδα που αντί να χαλαρώσει έτρεχε και ήθελε να φωνάζει αναστατώνοντας 

έτσι τα παιδιά που δεν µιλούσαν. Γενικά ήταν µια κακή µέρα για την Ελπίδα 

επειδή την προηγούµενη νύχτα είχε ένα καυγά στο σπίτι, όπως µάθαµε αργότερα 

είχε αρχίσει να ζηλεύει υπερβολικά το καινούριο της αδελφάκι. Μιλήσαµε 

ιδιαιτέρως στην Ελπίδα αρκετές φορές  κρατώντας την αγκαλιά κοιτάζοντας την 

στα µάτια και παρακαλώντας αν µπορεί να κάνει ησυχία και να ευχαριστηθεί το 

ταξίδι.  

 

ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ 3Η : ΤΑΞΙΔΙ ΣΤΟ ΠΑΡΙΣΙ ΤΩΝ ΑΡΩΜΑΤΟΠΟΙΩΝ ΤΩΝ 

ΜΟΔΙΣΤΡΩΝ ΚΑΙ ΤΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 

Αφόρµηση: Με αφορµή ένα καλάθι γεµάτα µπιζού αρώµατα, δαντέλες και 

γούνες που φέραµε στην οµάδα και δώσαµε στα παιδιά να περιεργασθούν 

αρχίσαµε να τους δείχνουµε εικόνες της Γαλλίας και να µιλούµε για το Παρίσι 

την ιστορία του. Ζητήσαµε από τα  παιδιά να µας πουν ότι γνώριζαν σχετικά. 

Κάποια παιδάκια είχαν επισκεφτεί την Ντίσνευλαντ. Κάποια άλλα είχαν δει τις 

αριστόγατες, αρκετά αναγνώρισαν εύκολα τον πύργο του Άιφελ, µερικά 

γνώριζαν ορισµένες λέξεις «µερσί, µποκου, ουί, σιλβουπλέ, κοµανταλεβου, 

σαβα, µπιεν, ζεµαπελ» (merci, beaucue, Oui, sil vous plait, comain t’ allez vous 

cava bien j’ai m’ apellez).  

Προθέρµανση: Μιλήσαµε στα παιδιά για τους Γαλάτες και τους Ρωµαίους και 

τους δείξαµε κόµικς του Αστερίξ και του Οβελίξ. Έπειτα είδαµε εικόνες της 

Αναγέννησης και της Γαλλικής Επανάστασης µιας ταραγµένης ιστορικής 

στιγµής  που όµως σφράγισε τη σκοτεινή εποχή του Μεσαίωνα και ανέδειξε την 

ανάγκη οι λαοί να έχουν σύνταγµα και να αναγνωρίζονται τα ανθρώπινα 

δικαιώµατα η ελευθερία, η ισότητα και η αδελφοσύνη(liberte, egualite, 

fraternite)  ανεξαρτήτως καταγωγής και χρώµατος κάθε άνθρωπος να δικαιούται 

ισότιµα πολιτικά,  θρησκευτικά και ατοµικά δικαιώµατα.  Συζητήσαµε για τον  

Α’ και Β’ παγκόσµιο πόλεµο αναφέροντας ότι και οι Γάλλοι υπέφεραν µια 

δύσκολη κατοχική περίοδο όπως και οι Έλληνες. Μιλήσαµε για την απόβαση 

στην Νορµανδία και τον υποστηρικτικό ρόλο που είχαν στη λήξη του πολέµου η 

αντίσταση στον κατακτητή (la ressistance) µε τους  οι Γάλλους αντάρτες Μακί. 
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Ακούσαµε τον εθνικό ύµνο τη Μασσαλιώτισσα, (Marselliese). Στη συνέχεια 

ακούγοντας Έντιθ Πιαφ και φορώντας τα διάφορα αξεσουάρ που είχαµε µπιζού 

γούνες και καπέλα φανταστήκαµε ότι τριγυρνάµε στους δρόµους της Αθήνας του 

Όθωνα. Περπατήσαµε ελεύθερα στο χώρο χαιρετώντας ο ένας τον άλλο 

επαναλαµβάνοντας τα ονόµατα µας και χρησιµοποιώντας για χαιρετισµό τις 

Γαλλικές λέξεις που είχαµε µάθει.   

Ταξίδι: Μπήκαµε κάτω από το αερόστατο µας ακούγοντας Γαλλικά παιδικά 

τραγουδάκια (Alliete, etc). Χέρια ψηλά και πετάµε στα σύννεφα για το Βορρά 

περνάµε την πρώην Γιουγκοσλαβική Δηµοκρατία την Ιταλία τις Άλπεις και να! 

(et voila) φτάνουµε στο Παρίσι λίγο πριν τον Πόλεµο του ’40. Είµαστε  Έλληνες 

έµποροι, µοδίστρες αρωµατοποιοί και κοσµηµατοπώλες. Θέλουµε να 

αγοράσουµε, µοντέλα, πατρόν, θέλουµε να µάθουµε τις τέχνες, είµαστε φοιτητές 

και θέλουµε να σπουδάσουµε στη Σορβόνη, είµαστε ζωγράφοι.  

Παιχνίδι 1ο: Χωριζόµαστε σε δύο οµάδες την πρώτη οµάδα αποτελούν οι 

Γάλλοι κάποιοι που είναι Γάλλοι  µόδιστροι υψηλής ραπτικής, σεφ µαγειρικής, 

αρωµατοποιοί , κοσµηµατοπώλες, επιστήµονες  και οι υπόλοιποι παραµένουν 

Έλληνες έµποροι, φοιτητές και µαθητές.  Διαµορφώνουµε το χώρο σε γειτονιές 

και δροµάκια όπου γύρω από  την όπερα (ένα στρογγυλό τραπέζι ) και γύρω από 

τον πύργο του Άιφελ µία ξύλινη σκάλα ανοιγµένη. Τα παιδιά πρέπει να 

συζητήσουν τους ρόλους τους στην οµάδα τους µε την καθοδήγηση των 

εµψυχωτών. Τα παιδιά πρέπει να δείξουν µια παγωµένη εικόνα και µόλις χτυπά 

η καµπάνα (ένα σιδερένιο γουδί σε ένα καπάκι κατσαρόλας) όλα ζωντανεύουν 

και οι αγοροπωλησίες ξεκινούν. Μόλις ξαναχτυπά η καµπάνα όλα παγώνουν 

ξανά.  

Παιχνίδι 2ο:  Τώρα είµαστε παιδιά που παίζουµε στα χωράφια της Γαλλικής 

εξοχής. Κάποιοι παίζουν κουτσό άλλοι σχοινάκι και άλλοι αµάδες. Οι σειρήνες 

µας προειδοποιούν ότι ήρθε ο πόλεµος. Ξαφνικά γινόµαστε όλοι Γάλλοι 

αντάρτες και κρυβόµαστε σε ένα χωράφι για να παραλάβουµε τα πολεµοφόδια, 

τις εφηµερίδες και τα τρόφιµα που µας πετούν τα Αγγλικά αεροπλάνα. Μερικοί 

πιλότοι κατεβαίνουν µε τα αλεξίπτωτα (δηλαδή πηδούν από τα τραπεζάκια κάτω 

µε τις οµπρέλες τους). Τα παιδιά µαζεύονται κάτω από το αερόστατο µας και 

συζητούν καταστρώνοντας ένα πλάνο δράσης πως θα µεταφέρουν τα πράγµατα 

που µάζεψαν στο Παρίσι χωρίς να τους πάρουν είδηση οι Γερµανοί. 

Προτείνουµε να ανατινάξουµε µια γέφυρα για να τραβήξουµε την προσοχή τους 
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και να πάµε από έναν πίσω δρόµο. Διαλέγουµε έναν αντιπρόσωπο από κάθε 

οµάδα και τους οδηγούµε µέσα από ένα τούνελ όπου η µία πλευρά υποστηρίζει 

την ανατίναξη της γέφυρας ενώ οι απέναντι θέτει επιχειρήµατα για το αντίθετο. 

Τελικά η λογική νικάει το σαµποτάζ είναι επικίνδυνο και µπορεί να οδηγήσει σε 

αντίποινα. Αποφασίζουµε να σκαρφαλώσουµε στα βουνά και να πάρουµε ένα 

διαφορετικό δρόµο. Κάθε οµάδα έχει τώρα έναν οδηγό αλλά και ένα ευαίσθητο 

µέλος που πρέπει να προσέχει, έναν τραυµατία , ένα παιδί , µία έγκυο γυναίκα. 

Παιχνίδι 3ο: Βαδίζουµε για το Παρίσι ακολουθώντας τις γραµµές του τρένου 

και κάποια στιγµή αναβαίνουµε όλοι επάνω. Πρέπει να γίνουµε τρένο ύστερα 

από µεγάλη προσπάθεια και πολλές προτάσεις πιανόµαστε σε δύο διπλανές 

σειρές ο ένας δίπλα στον άλλο. Πρώτα στα τέσσερα µέχρι η µηχανή που καίει 

κάρβουνο να ζεσταθεί και να ξεφυσήξει. Ύστερα από λίγο σηκωνόµαστε και 

κουνώντας χέρια πόδια ρυθµικά διασχίζουµε τις κοιλάδες και τα βουνά 

(ανάµεσα από τα τραπεζάκια. 

Παιχνίδι 4ο: Φτάσαµε στο Παρίσι και οι καµπάνες χτυπούν χαρούµενα έχουµε 

ελευθερωθεί. Φορώντας πάλι τα µπιζού, τα αρώµατα και τα κοσµήµατα και 

ανοίγοντας σαµπανια ξεχυνόµαστε στο δρόµο του Παρισιού και αποφασίζουµε 

να κάνουµε µια µεγάλη παρέλαση τραγουδώντας την Μασσαλιώτισσα. Γούνες 

και καπέλα πετούν στον αέρα µόλις περνούµε την αψίδα του θριάµβου (το 

αερόστατο µας το σηκώνουµε οι εµψυχωτές ψηλά για να περάσουν τα παιδάκια  

στη Σανζ Ελιζέ) 

Επιστροφή: Το αερόστατο αποφασίζει να µας τυλίξει ξανά και έτσι ξεκινούµε 

να γυρίσουµε στην πατρίδα. Με απαλές κινήσεις όπως όταν ο άνεµος φυσά 

φτάνουµε και προσγειωνόµαστε στα κρεβατάκια µας. Όλοι κοιµόµαστε και σαν 

σε όνειρο ακούµε τραγούδια γαλλικά και σεντόνια µεταξωτά µας χαϊδεύουν τα 

µαλλιά. 

Αναστοχασµός: Το ταξίδι µας άρεσε αρκετά, η Γαλλία µοιάζει γοητευτική και η 

δεξιοτεχνία των Γάλλων  στις τέχνες  και τις επιστήµες µοναδική . Τα παιδιά 

παρατήρησαν πόσο δύσκολα είναι όταν υπάρχει πόλεµος, το παιχνίδι για τα 

παιδιά σταµατά, η αγορά σταµατά, όλα αλλάζουν. Πόσο δύσκολο είναι να  

παίρνεις αποφάσεις και να καταφέρνεις να φροντίσεις όσους δυσκολεύονται να 

ακολουθήσουν. Φτιάξαµε ένα µεγάλο κολάζ µε ζωγραφιές που φτιάξαµε µε τον 

πύργο του Άιφελ. 



 157 

Παρατηρήσεις: Κατά τη διάρκεια του ταξιδιού αυτή τη φορά ήταν πολύ 

δύσκολη η συµµετοχή του Υάκινθου και έπρεπε να πείσουµε τα παιδιά να 

επιµείνουν κάπως περισσότερο για να ακολουθεί. Τα παιδιά προσπάθησαν όµως 

ξαφνιασµένα από την εντελώς αρνητική του στάση τον άφησαν πίσω ξεχνώντας 

την παρουσία του. Θέλοντας  να µην πιέσουµε ιδιαίτερα προκειµένου να µη 

δηµιουργηθούν σχόλια και αντιδράσεις κρατήσαµε ουδέτερη στάση και 

συνοδεύσαµε εµείς οι ενήλικοι τον Υάκινθο ελπίζοντας στην καλύτερη 

συνεργασία και συµµετοχή του την επόµενη φορά. 

 

 

ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ 4Η: ΤΑΞΙΔΙ ΣΤΗΝ ΑΙΓΥΠΤΟ ΤΩΝ ΠΥΡΑΜΙΔΩΝ: Η 

ΠΕΡΙΠΕΤΕΙΑ ΚΑΙ Η ΜΟΥΜΙΑ  

Αφόρµηση:  Παρακολουθήσαµε στον υπολογιστή ένα σκετσάκι µε ήρωα ένα 

µικρό αγοράκι- µούµια τον Τουταγχαµών. Μιλήσαµε για την αρχαία Αίγυπτο 

και τη σχέση της µε την αρχαία Ελλάδα και αποφασίσαµε σήµερα να την 

επισκεφτούµε. Πριν φύγουµε έπρεπε να φορέσουµε µεγάλα σεντόνια κελεµπίες 

για να προστατευτούµε από τον Σιµούν τον άνεµο που σηκώνει την άµµο της 

ερήµου. 

Προθέρµανση: Για να προετοιµαστούµε σωστά κάναµε ασκήσεις εγρήγορσης. 

Με τη µουσική χωριζόµασταν σε δυάδες, γινόµασταν τριάδες, τετράδες και ξανά 

µέναµε µόνοι µας. Ανάλογα µε το ρυθµό αυτό γινόταν γρήγορα ή αργά και πάλι 

γρήγορα. 

Ταξίδι: Θα πάµε µε πλοία είπαµε και καθίσαµε όλοι πάνω στο αερόστατο µας . 

Ύστερα σηκώσαµε τις άκρες και τις δέσαµε µέσα ήταν τα παιδιά που γελούσαν 

δυνατά καθώς τους κουνούσαµε δεξιά και αριστερά σαν να βρίσκονται στη 

θάλασσα. 

Παιχνίδι 1ο: Αφού φτάσαµε φανταστήκαµε ότι είµαστε εργάτες στις πειραµίδες. 

Οκωνσταντίνος ο Ντ. αυτοδιορίστηκε αρχιεργάτης , ο Δηµήτρης ο Π. έγινε 

Φαραώ και η Αλεξία Κλεοπάτρα. Με τα µεγάλα µαξιλάρια µας έπρεπε να 

χτίσουµε τις πυραµίδες. Κάναµε µια µονή µακριά σειρά για να τραβήξουµε όλοι 

µαζί τα µαξιλάρια καθώς ο Κωνσταντίνος µας καθοδηγεί χτυπώντας το µαστίγιο 

στον αέρα και φωνάζοντας δυνατά. 

Παιχνίδι 2ο:  Έρχεται ο Φαραώ µε την Κλεοπάτρα να εποπτεύσουν την πορεία 

των έργων. Τα παιδιά ζητούν νερό και οι νερουλάδες τους το φέρνουν. Πρέπει 
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να αποφασισθεί ο τόπος κατασκευής της πυραµίδας. Χωριζόµαστε σε δύο 

οµάδες και παίζουµε µε ένα σχοινί ποιός θα τραβήξει τον άλλο. Η οµάδα που 

νίκησε θα γίνουν οι αρχιτέκτονες ενώ οι άλλοι θα παραµείνουν εργάτες. 

Παιχνίδι 3ο: Οι αρχιτέκτονες σχεδιάζουν τις πυραµίδες πάνω σε χαρτί ή µε 

τουβλάκια ή µε τα µαξιλάρια και παρουσιάζουν τις ιδέες τους στα παιδιά. Τελικά 

η Κλεοπάτρα αποφασίζει και το έργο ξεκινά. Όµως µια καταιγίδα και άλλες 

καταστροφές γίνονται και ο Φαραώ θέλει να µας αιχµαλωτίσει για πάντα. Τότε 

βρίσκεται ένας Μωυσής ( είναι ο Νικόλας) και µας αναφέρει πως ξέρει ένα 

δρόµο για να φύγουµε. Το βράδυ που ο αρχιεργάτης και οι Φαραώ γλεντούν 

εµείς έχουµε σχηµατίσει πυκνές τετράδες και φεύγουµε περπατώντας αθόρυβα. 

Πρώτα πρέπει να βρούµε την έξοδο µέσα από τις πυραµίδες . Παίζουµε για λίγο 

το παιχνίδι του θησαυρού και ακολουθούµε τις οδηγίες που µας οδηγούν στη 

µυστική έξοδο. Δυστυχώς δύο µούµιες µας καταλάβανε και µας κυνηγούν και 

έτσι ξυπνούν και οι Αιγύπτιοι και έρχονται στο κατόπι µας µε τα άλογα τους. 

Φτάσαµε στη θάλασσα µπροστά και ο Μωυσής µε ένα ραβδί κάνει το νερό και 

τα κύµατα να τραβηχτούν. Πρέπει γρήγορα να περάσουµε από το διάδροµο αυτό 

ένας ένας (στήσαµε τα καρεκλάκια σαν διάδροµο) στο πλάι ορθώνεται το τοίχος 

του νερού το αερόστατο µας που το κρατούν οι δασκάλες µας ψηλά. Όταν οι 

Αιγύπτιοι µπαίνουν στο τούνελ το αερόστατο πέφτει και τους τυλίγει εµείς 

έχουµε σωθεί 

Παιχνίδι 4ο: Αλίµονο η χαρά µας λίγο διαρκεί µας περιµένει η σφίγγα στην 

έρηµο για να µας εµποδίσει. Για να περάσουµε µας ρωτάει αινίγµατα και µας 

βάζει δοκιµασίες. «Τι είναι αυτό που όταν γεννιέται περπατάει στα τέσσερα όταν 

µεγαλώνει στα δύο και όταν γερνάει στα τρία» (ο άνθρωπος) «τώρα όλοι να 

κάνουν κουτσό» «τώρα όλοι να συρθούν στην κοιλιά τους»  

Επιστροφή: Ευτυχώς τα περάσαµε όλα τα εµπόδια και να το καράβι µας 

περιµένει για την επιστροφή. Η θάλασσα τώρα είναι γαλήνια και κυµατιστή. Τα 

κύµατα µας ηρεµούν και µας νανουρίζουν. Επιτέλους η Θεσσαλονίκη µας 

φαίνεται στον ορίζοντα. Ο Υάκινθος καπετάνιος µας προειδοποιεί. 

Αναστοχασµός: Τα παιδιά πρέπει γρήγορα να αποτυπώσουν τις αναµνήσεις τους 

στο χαρτί. Ένα µεγάλο ρολό χαρτί ξετυλίγεται και όλοι πρέπει να ζωγραφίσουν 

µε δαχτυλοµπογιές και πινέλα αυτό που τους έκανε εντύπωση στην Αίγυπτο και 

τους Φαραώ. Η δραστηριότητα ενθουσίασε τα παιδιά καθώς και το ταξίδι στην 

Αίγυπτο τους έµεινε αξέχαστο. Συζητήσαµε αρκετά για τη δύναµη των Φαραώ 
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για τα εκπληκτικά µνηµεία που έχτισα για την αδιαφορία τους για το λαό και 

τους σκλάβους που δούλευαν στη ζέστη χωρίς νερό. Τα παιδιά το βρήκαν άδικο 

και µερικοί εξέφρασαν δυνατά τη χαρά τους που στο τέλος τα κύµατα τύλιξαν 

τους Φαραώ. Αυτό συζητήθηκε αρκετά και βρέθηκε ότι ίσως θα µπορούσαν να 

είχαν συνεργαστεί από την αρχή µεταξύ τους για να απολαύσουν τα 

αριστουργήµατα που έφτιαξαν χαρούµενοι και ευτυχισµένοι όλοι κάτω από τη 

σκιά των φοινικόδεντρων στο Νείλο. 

Παρατηρήσεις: Ο Κωνσταντίνος ο Μ. φοβήθηκε αρκετά τις µούµιες και δεν 

ήθελε να παίξει άλλο µαζί µας. Ευτυχώς ο Υάκινθος και η Ελπίδα συµµετείχαν 

χωρίς απρόοπτα στο παιχνίδι εκείνης της µέρας και φαίνονταν να διασκεδάζουν 

την περιπέτεια µαζί µε τα άλλα παιδιά. 

 

ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ 5Η: Ο ΔΟΜΙΝΙΚΟΣ ΤΑΞΙΔΕΥΕΙ ΑΠΟ ΤΗΝ ΚΡΗΤΗ 

ΣΤΗΝ ΒΕΝΕΤΙΑ ΚΑΙ ΤΑ ΠΑΙΔΙΑ ΤΟΝ ΑΚΟΛΟΥΘΟΥΝ ΣΤΗΝ 

ΙΣΠΑΝΙΑ  

Αφόρµηση: Μία φωτογραφία της αυτοπροσωπογραφίας του Ελ Γκρέκο ( 

Δοµίνικου Θεοτοκόπουλου)  

Προθέρµανση: Μαζευτήκαµε στον κύκλο και ξαναείπαµε όλοι τα ονόµατα µας 

προσθέτοντας πως νιώθουµε σήµερα που τελειώνει η εβδοµάδα και τι θέλουµε 

να κάνουµε το Σαββατοκύριακο. Μπορούσαµε να το δείξουµε µε παντοµίµα  και 

µε το σώµα µας (π.χ. περπάτηµα, παιδική χαρά, ποδήλατο, σινεµά – θέατρο κλπ.) 

Αφού κάναµε και αρκετές ασκήσεις χαλάρωσης και αναπνοών στο πάτωµα 

καθίσαµε όλοι κάτω για να δούµε τις εικόνες που φέραµε και να συζητήσουµε 

και να σχεδιάσουµε το ταξίδι µας. «Παιδιά θα ξαναπάµε στην Κρήτη πρώτα, 

τους είπαµε, από εκεί θα ξεκινήσει σήµερα το ταξίδι µας επειδή εκεί γεννήθηκε 

ο Δοµήνικος Θεοτοκόπουλος ένας µεγάλος ελληνικής καταγωγής ζωγράφος. 

Μετά την Κρήτη θα πάµε στην Ιταλία για να ακολουθήσουµε τον Θεοτοκόπουλο 

στα βήµατα του όταν πήγε να  σπουδάσει τη ζωγραφική στα ξακουστά 

εργαστήρια της Βενετίας. Έπειτα θα γνωρίσουµε την Ισπανία τη χώρα όπου 

έζησε και µεγαλούργησε ο Δοµίνικος και όλος ο κόσµος τον έµαθε και τον 

φώναζε µε το ψευδώνυµο Ελ Γκρέκο – ο Έλληνας. 

Ταξίδι:  Μπήκαµε όλοι κάτω από το αερόστατο και φτάσαµε στον Χάνδακα, το 

σηµερινό Ηράκλειο της Κρήτης. Ήταν νύχτα και έπρεπε να περπατήσουµε στη 
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σειρά για να φτάσουµε στο κάστρο. Εκεί χτυπήσαµε τη µεγάλη πορτάρα και µας 

άνοιξαν οι Βενετσιάνοι . Το κάστρο έµοιαζε σαν λαβύρινθος. 

Παιχνίδι 1ο: Τα µισά παιδιά δέσανε τα µάτια τους και οδηγούσαν τα υπόλοιπα 

ανάµεσα από διαδρόµους που φτιάξαµε µε καρεκλάκια και τραπέζια. Τελικά τα 

παιδιά φτάσανε σε ένα δωµάτιο του κάστρου που ήταν σκοτεινό και φωτιζόταν 

µόνο από κεριά. Εκεί συνάντησαν τον νεαρό Δοµήνικο που ζωγράφιζε. Ο 

ζωγράφος είχε έρθει από το Φόδελε την πόλη του κοντά στο Ρέθυµνο για να 

µάθει να ζωγραφίζει αγιογραφίες πάνω στο ξύλο µε βυζαντινή τεχνοτροπία. Το 

έργο του όµως και η τεχνική του είναι επηρεασµένα από την κλασσική 

αρχαιότητα είπαµε στα παιδιά δείχνοντας εικόνες στο βίντεο. 

Παιχνίδι 2ο:  Ο Δοµήνικος έκανε µάθηµα ζωγραφικής στα παιδιά που µε 

κιµωλίες έµαθαν να ζωγραφίζουν σχήµατα, λουλούδια και άλλα αντικείµενα 

πάνω σε χαρτόνι. Τα έργα τους θα έπρεπε να είναι ωραία για να εκτεθούν και να 

πωληθούν στη λαϊκή αγορά του Χάνδακα τους είπε ο ζωγράφος. Πραγµατικά 

µετά τα παιδιά έστησαν τα έργα τους και έπρεπε να περιγράψουν στους 

περαστικούς µε όµορφα λόγια τι ζωγράφισαν.  

Παιχνίδι 3ο: Ο δάσκαλος αποφάσισε να µετακοµίσει στη Βενετία για να 

σπουδάσει την τέχνη του µαζί µε τον Τιτσιάνο και τον Τιντορέτο και µαζί του 

πήρε τα παιδιά και όλους µας. Πριν φύγουµε πήγαµε στο Φόδελε περπατώντας 

σε τετράδες για να χαιρετίσουµε τη µητέρα και τον πατέρα του ζωγράφου. Αυτή 

τη φορά κάναµε το αερόστατο µας καράβι που µας τύλιξε για να διαπλεύσουµε 

τη Μεσόγειο γύρω από την Πελοπόννησο και ανεβαίνοντας στη Ζάκυνθο και 

την Κεφαλονιά τα νησιά του Ιονίου να διασχίσουµε την Αδριατική θάλασσα για 

να φτάσουµε στην όµορφη πόλη των καναλιών τη Βενετία. Ο καιρός ήταν 

γαλήνιος και στη διαδροµή µπορούσαµε να κολυµπούµε και να ψαρεύουµε. 

Παιχνίδι 4ο: Φτάνοντας στη Βενετία έπρεπε να φτιάξουµε γόνδολες. Η πιο απλή 

λύση ήταν και πάλι οι καρεκλίτσες µας. Η µία πάνω στην άλλη και ανεβήκαµε 

όλοι επάνω για να κάνουµε όρθιοι µε τη σειρά µας κουπί. Πριν αρχίσει το 

παιχνίδι διασχίσαµε το Μεγάλο Κανάλι (Gran Canal) περάσαµε κάτω από τη 

γέφυρα των αναστεναγµών για να φτάσουµε να αποβιβαστούµε µπροστά στο 

παλάτι των δόγηδων. Εκεί χωριστήκαµε σε ρόλους και άλλοι έγιναν δόγηδες 

άλλοι διάσηµοι ζωγράφοι.  Η εκκλησία του Άγιου Μάρκου γιόρταζε και έπρεπε 

να φτιάξουµε µορφές αγίων και Μαντόνες πάνω σε καµβά. Αυτή τη φορά 

πήραµε νεροµπογιές και µε πινέλα και δάχτυλα µάθαµε να ζωγραφίζουµε πάνω 
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σε σεντόνι. Οι σχολές είχαν και κατάσκοπους που κρυφοκοιτούσαν τη δουλειά 

των άλλων εργαστηρίων για να πληροφορούν τη σχολή τους µε τις τελευταίες 

εξελίξεις. Ζούσαµε όλοι στο παλάτι των Δόγηδων και είχαµε µοιραστεί τις 

αίθουσες. Κάποιοι ζούσαν εκεί που οι θαλασσοκράτες Βενετσιάνοι σχεδίαζαν τα 

ταξίδια τους µε τους µεγάλους χάρτες και πάνω στην τεράστια υδρόγειο σφαίρα 

µελετούσαν που βρίσκονταν τα καράβια τους. Άλλοι ζούσαν στην αίθουσα των 

δικαστηρίων όπου καταδότες έριχναν σηµειώµατα κατηγοριών για συµπολίτες 

τους. Άλλοι πάλι βρίσκονταν στη µεγάλη αίθουσα του συµβουλίου όπου ο δόγης 

συνεδρίαζε µε τους έµπιστους αριστοκράτες. Μία σχολή ζωγράφων 

τοποθετήθηκε στο µικρό παρεκκλήσι του παλατιού και  µάλιστα βοήθησε και 

έναν Βενετσιάνο αριστοκράτη τον Καζανόβα να ξεφύγει από την φυλακή 

περνώντας απαρατήρητος από τη γέφυρα των αναστεναγµών. 

Επιστροφή: Ο Δόγης έµαθε ότι βοηθήσαµε τον Καζανόβα και θύµωσε και 

ήθελε να µας φυλακίσει αλλά ντυθήκαµε µε Βενετσιάνικες µάσκες και ξεφύγαµε 

φτάσαµε στην Ισπανία το Τολέδο. Εκεί ο δάσκαλος µας ο ζωγράφος ο Δοµίνικος 

Θεοτοκόπουλος εγκαταστάθηκε µόνιµα,  παντρεύτηκε και ζούσε ξακουστός και 

ευτυχισµένος.  Άρχισε µάλιστα να ζωγραφίζει παράξενα όµορφα µε τον δικό του 

τρόπο, έγινε όπως είπαν οι ιστορικοί µανιεριστής. Με τη σειρά µας και εµείς 

έπρεπε να φτιάξουµε σκίτσα πρωτότυπα που να παρίσταναν το ίδιο θέµα ο 

καθένας µε το δικό µας τρόπο. Σκαρφιστήκαµε και παράξενα ψευδώνυµα ο ένας 

για τον άλλο για να υπογράφουµε τους πίνακες µας. Ο Σαλονικιός , Ο Ρωµιός, Η 

πριγκίπισσα, Ελ Νικήτας, Η νύφη του Βορρά κλπ. Όλο σε µπελάδες µας έβαζε ο 

Ελ Γκρέκο και λίγο πριν επιστρέψουµε το τελευταίο εµπόδιο που συναντήσαµε 

ήταν ένας ιεροεξεταστής που ήθελε µε το ζόρι να υπογράψουµε ότι είµαστε 

χριστιανοί καθολικοί αλλιώς µας απειλούσε µε την πυρά. Εµείς όµως δεν είχαµε 

τίποτα να φοβηθούµε. Όλοι µαζί σβήσαµε τις φλόγες µε τον πυροσβεστήρα και 

αγκαλιασµένοι τυλιχτήκαµε στο αερόστατο µας για να γυρίσουµε πάλι στον 

τόπο µας. 

Αναστοχασµός: Όταν µε το καλό επιστρέψαµε στον χρόνο και στον τόπο µας 

στη Θεσσαλονίκη µας και στον παιδικό µας µαζευτήκαµε στη µοκέτα και 

θαυµάζοντας τα έργα που ζωγραφίσαµε συζητήσαµε αρκετά για τους 

καλλιτέχνες τις διαφορές τους τις διαφορετικές απόψεις που έβλεπαν το ίδιο 

θέµα. Προβληµατιστήκαµε αν έπρεπε ο δόγης και η εκκλησία να βάζουν εµπόδια 

και φραγµούς στην τέχνη. Φαίνεται όµως ότι παρά τα εµπόδια τελικά βοήθησε η 
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Εκκλησία στην Αναγέννηση υποστηρίζοντας τους καλλιτέχνες και την 

εξάπλωση των τεχνών. Μιλήσαµε αρκετά για τον φόβο που επικρατούσε στο 

Μεσαίωνα είπαµε ότι η τέχνη και οι καλλιτέχνες σαν τον Δοµίνικο 

Θεοτοκόπουλο φώτισαν τη σκοτεινιά. Φτάσαµε στο συµπέρασµα ότι οι 

άνθρωποι δεν πρέπει να φοβούνται το σκοτάδι ιδιαίτερα όταν όλοι µαζί 

σφιχταγκαλιασµένοι περπατούν στα δύσκολα µονοπάτια των κάστρων της ζωής. 

Παρατηρήσεις: Περάσαµε εξαίσια χωρίς διαµάχες και προστριβές παρότι όταν 

ξεκίνησε  το παιχνίδι µας τα παιδιά ήταν αρκετά ανήσυχα, πιθανόν λόγω του ότι 

ήταν εβδοµάδα προσαρµογής µετά τις διακοπές των Χριστουγέννων. Όλοι ήταν 

πολύ τρυφεροί µεταξύ τους και έδειχναν µεγάλη υποµονή και φροντίδα µε τον 

Υάκινθο και την Ελπίδα. 

ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ 6Η: Ο ΠΕΤΡΟΣ Ο ΧΙΟΝΑΝΘΡΩΠΟΣ ΚΑΙ Ο ΧΕΙΜΩΝΑΣ 

ΚΑΙ ΑΛΛΟΙ ΠΟΛΛΟΙ! 

Αφόρµηση: Αυτή τη φορά το παιχνίδι µας είχε εορταστικό χαρακτήρα λόγω 

των Χριστουγέννων. Στις δραστηριότητες µας συµµετείχαν πολλά παιδάκια 

από µικρότερες τάξεις και αρκετοί ενήλικες εµψυχωτές, δάσκαλοι και 

παρατηρητές. Τις προηγούµενες µέρες τα παιδιά είχαν  κατασκευάσει ένα 

σπιτάκι από χαρτόνι και είχαν στολίσει τρία µικρά ελατάκια και ένα κλαδί 

µηλιάς µε χιόνι και στολίδια. Έτσι τη µέρα εκείνη τα παιδιά µαζεύτηκαν 

γύρω από το σπιτάκι που τους είπαµε ότι βρίσκονταν στο χιονισµένο δάσος µε  

έλατα και µηλιές χωρίς φύλλα. Δίπλα στο σπιτάκι είχαµε τοποθετήσει ένα 

χαρτόνινο τζάκι αναµµένο και µια πολυθρόνα.  Ύστερα βάλαµε τη µουσική του 

χιονάνθρωπου να παίζει, κρυφτήκαµε και µεταµφιεστήκαµε σε Χειµώνα που 

ξαφνικά εµφανίζεται χορεύοντας και υπόσχεται να διηγηθεί µια ιστορία.  

Προθέρµανση:Τα παιδιά µαζεύονται κάτω από ένα µεγάλο γαϊτανάκι που 

µοιάζει σαν γλειφιτζούρι. Τις κορδέλες στην άκρη κρατούν οι εµψυχωτές. Το 

γαϊτανάκι γυρίζει ένα γύρο και ακόµα έναν από την άλλη πλευρά. Όλοι µαζί 

τραγουδούν «Κόκκινη κλωστή δεµένη στην ανέµη τυλιγµένη... Γαϊτανάκι να 

τυλίξει, Παραµύθι να αρχινίσει... 

Ταξίδι: Ο Εµψυχωτής µετά άρχισε να απαγγέλει στίχους καθώς από µακριά 

ακούγονταν η µουσική της ταινίας «Εργοστάσιο Σοκολάτας»: «Τώρα ας 

φανταστούµε καλά µου παιδιά πως µπαίνουµε σε χώρα µαγική! Ας  είναι βάρκα 

µε κουπιά! Αερόστατο µε πανιά! Αεροπλάνο µε φτερά;» 
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«Για να δούµε για να δούµε ... µα σαν ένα µίξερ να ακούµε... Αααα! Ναι τώρα 

καταλάβαµε καλά... σοκολάτας εργοστάσιο είναι αυτό που µας στριφογυρίζει 

και µας ανακατεύει και στο παραµύθι µας µπερδεύει....» Ακούγοντας τα λόγια 

αυτά όσοι κρατούσαν το γαϊτανάκι γύρισαν γύρω από τον εαυτό τους 

προτρέποντας τα παιδιά να κάνουν το ίδιο µια από τη µία µεριά και µια από την 

άλλη σαν να βρίσκονται όλοι µέσα σε ένα γιγάντιο µίξερ. «και το εργοστάσιο 

µακριά µας ταξιδεύει...» Συνέχισε να λέει ο εµψυχωτής και ταυτόχρονα άπλωσε 

ένα µεγάλο άσπρο  σεντόνι πάνω από τα παιδιά. Κρατώντας ψηλά το σεντόνι 

από τις άκρες  οι µεγάλοι οδήγησαν τα παιδιά που ήταν κάτω να περπατήσουν 

προς µια σιδερένια κατασκευή που έµοιαζε µε πόρτα για να περάσουν  την πύλη 

του παραµυθιού. 

«Ελάτε την πύλη να περάσουµε παιδιά, ελάτε!... η περιπέτεια ξεκινά και η χαρά 

µας ξεπηδά!» Αφού πέρασαν όλα τα παιδιά την πύλη  κάθισαν σε µια γωνιά ο 

εµψυχωτής ξεκίνησε να τους διηγείται ένα παραµύθι. Παράλληλα µε τον 

εµψυχωτή το παραµύθι  αναπαρίστανε µε παντοµίµα ένας µίµος. 

«Μια φορά και ένα καιρό, παιδιά ήταν ένα αγοράκι και ένα σπιτάκι σε µια 

µακρινή µοναξιά. Το παιδάκι που το έλεγαν Πέτρο ζούσε µε την αγαπηµένη του 

οικογένεια σε ένα τόπο µοναχικό πάνω στο βουνό. Το παιδάκι δεν είχε 

φιλαράκια να παίξει και η γλυκιά του η µαµά που άλλοτε έπαιζε µαζί του 

χαρωπά τώρα δύσκολα κουνιόταν πια καθώς είχε ένα µωράκι στην κοιλιά. Ήταν 

χειµώνας βαρύς πλησίαζαν τα Χριστούγεννα και ο πατέρας που ήταν ξυλουργός 

και ξυλοκόπος είχε σηκωθεί από νωρίς. Κρύο σκέπαζε τη γη και το βράδυ είχε 

πέσει χιόνι πολύ και βαρύ.  

Όταν ο Πέτρος σηκώθηκε πήγε στο παράθυρο του και άνοιξε τις 

κουρτίνες... και τι να δει ...όλα έξω ήταν κάτασπρα και από χιόνι είχαν 

σκεπαστεί. Γεµάτος χαρά ο Πέτρος πλύθηκε, ντύθηκε και κατέβηκε τις σκάλες 

βιαστικά, άρπαξε ένα ζεστό κουλουράκι που του έδωσε η µαµά του την φίλησε 

και έτρεξε να βγει στην αυλή. Η µαµά όµως σταµάτησε τον Πέτρο, τον χάιδεψε 

και κουνώντας το δάχτυλό της επιδεικτικά του έδειξε τις µπότες του.  Εκείνος 

βαριαναστενάζοντας τις φόρεσε και εκείνη τότε του φόρεσε το καπέλο του και 

το κασκόλ γύρω από το λαιµό.  

Ο Πέτρος τότε άνοιξε την πόρτα και ξεχύθηκε στην αυλή. Αµέσως τα 

ποδαράκια του βούλιαξαν στο µαλακό χιόνι και αραιές χιονονιφάδες άγγιξαν 

δροσερά το πρόσωπο του. Ω! Ήταν υπέροχα! Άρχισε να τρέχει και να παίζει και 
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να βαδίζει µε µεγάλα βήµατα βουλιάζοντας στο χιόνι. Πετούσε χιονόµπαλες, 

κυλιόταν πάνω στο βελούδινο κάτασπρο χιόνι. Ύστερα άρχισε να µαζεύει χιόνι 

πολύ και έφτιαξε µια πελώρια µπάλα... 

Τότε ήταν που του κατέβηκε µια υπέροχη ιδέα και αφού έφτιαξε  άλλη 

µία µικρότερη µπάλα την έβαλε πάνω στη µεγάλη. Μετά έτρεξε πίσω στο σπίτι 

και πήρε µερικά πράγµατα από την κουζίνα. Τα έφερε έξω στην αυλή και τα 

έβαλε πάνω στη µικρή µπάλα: δύο καρβουνάκια για µάτια, ένα µανταρίνι για 

µύτη, µία κόκκινη πιπεριά για στόµα... και να παιδιά είχε φτιάξει έναν 

χιονάνθρωπο! Τι όµορφος που ήταν!.. 

Μάζεψε και δύο κλαδιά και τα έβαλε για χέρια και τέλος έβαλε το 

καπέλο του και το κασκόλ του γύρω από τον λαιµό του χιονάνθρωπου του. Μετά 

χαρούµενος άρχισε να γυρίζει γύρω του και να του µιλά, να του τραγουδά, να 

τον περιπαίζει και να τον αγκαλιάζει απαλά. Επιτέλους να ένας φίλος µέσα στη 

µοναξιά...µακάρι να µιλούσε και να περπατούσε και να απαντούσε να τον 

κυνηγούσε ...µακάρι αλλά µπα αυτό δε φαίνεται να γινόταν... « 

Παιχνίδι 1ο: Τα παιδιά σηκώθηκαν µε τη βοήθεια του µίµου και της µουσικής 

να µιµηθούν ότι έκανε ο Πέτρος λίγο πριν. «Ο Πέτρος ξύπνησε, χασµουρήθηκε, 

ντύθηκε, πλύθηκε, κατέβηκε κάτω, άρπαξε το µπισκότο, φίλησε τη µαµά φόρεσε 

µπότες, κασκόλ καπέλο, βγήκε έξω έπαιξε µε το χιόνι, έφτιαξε χιονάνθρωπο. Τα 

παιδιά κάθισαν και πάλι και η αφήγηση ξανάρχισε: 

« Ύστερα από λίγο το φως της ηµέρας λιγόστεψε και το σκοτάδι άρχισε να 

καλύπτει τη γη µε ένα πέπλο παγωνιάς. Ο Πέτρος χαιρέτησε τον νέο φίλο του 

και έτρεξε πίσω στην αγκαλιά της µητέρας του και στη ζεστασιά του σπιτιού 

του. 

Λίγο πριν κοιµηθεί προσευχήθηκε και η σκέψη του γύρισε στον παγωµένο φίλο 

του, µακάρι να ήταν αληθινός, µακάρι να είχα ένα φίλο... σκέφτηκε. Ύστερα 

αποκαµωµένος, έκλεισε τα µάτια του και αποκοιµήθηκε όταν ξαφνικά άκουσε 

κάτι να χτυπά στο τζάµι του.  

Σηκώθηκε γρήγορα από το κρεβάτι του και όταν έφτασε στο παράθυρο τι 

να δει... ο χιονάνθρωπος του παιδιά... είχε ζωντανέψει ...και ήταν κάτω από το 

παράθυρο του...και του πετούσε χιονόµπαλες στο τζάµι για να τον ξυπνήσει...  

µόλις ο χιονάνθρωπος  αντίκρισε τον Πέτρο, του χαµογέλασε και του κούνησε το 

χέρι για χαιρετισµό.  
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Ο Πέτρος ενθουσιασµένος, έτρεξε γρήγορα κάτω, άνοιξε την πόρτα του 

σπιτιού και προσκάλεσε τον χιονάνθρωπο µέσα στο σπίτι του. Ο χιονάνθρωπος 

ήταν και εκείνος καταχαρούµενος, περπατούσε, µιλούσε, γελούσε, έκανε 

ζαβολιές και πεινούσε. Ο Πέτρος γελαστός του έδωσε φαγητό και µπισκότα και 

χυµό και µαζί κάθισαν δίπλα στο τζάκι ο χιονάνθρωπος για να ζεσταθεί και να 

ξεκουραστεί.  

Όµως παιδιά η ζέστη από τα ξύλα ήταν τροµερή και ο χιονάνθρωπος 

άρχισε να ιδρώνει – να ιδρώνει και να...λιώνει. Τότε ο Πέτρος σηκώθηκε τον 

πήρε από το χέρι και βγήκαν µαζί έξω στην παγωµένη χειµωνιάτικη νυχτιά. Εκεί 

αρχίσανε τα παιχνίδια ξανά και τι χαρά...» 

Παιχνίδι 2ο: Ο χειµώνας τα παιδάκια ακουµπά και γίνονται χιονάνθρωποι. Τα 

παιδιά παγώνουν σε διάφορες παράξενες στάσεις και τότε η νεράιδα Τίνκερ 

Μπελ τα ακουµπά  και ξεπαγώνουν. Ύστερα κάθονται δίπλα στο τζάκι και τα 

παιδιά προσποιούνται ότι λιώνουν και τότε πάλι ο χειµώνας τα ακουµπά και 

ξαναπαγώνουν. Στη συνέχεια η διήγηση συνεχίζεται και πάλι: 

«-Πόσο θα θελα να γίνεις αληθινός φίλος µου, σωστός και παντοτινός είπε ο 

Πέτρος στον χιονάνθρωπο και τότε εκείνος είχε µια ιδέα... -Πάµε να βρούµε τον 

Άι Βασίλη,» είπε, «Αυτός κάτι θα ξέρει καλύτερα πως αυτό πρέπει να γίνει, και 

αληθινός για πάντοτε να µείνει. Έλα είπε στον Πέτρο πιάσε µου το χέρι και µέσα 

στο δάσος πάµε. Και έτσι παιδιά η περιπέτεια τους ξεκινά και στο δάσος τους 

τραβά. Ο Πέτρος και ο χιονάνθρωπος και όλοι µαζί περπατούσαµε και 

περπατούσαµε αλλά κάθε τόσο σταµατούσαµε επειδή δεν ξέραµε την 

διαδροµή!» 

Παιχνίδι 3ο, Κυρίως Δράση: Τα παιδιά σηκώνονται  και τριγυρίζουν στο χώρο, 

ο εµψυχωτής συνεχίζει τη διήγηση: «Όµως ήµασταν τυχεροί και να εκεί 

συναντήσαµε  µια συντροφιά µε φούστες κόκκινες και στρογγυλά µεγάλα αυτιά; 

Και ξέρετε ποιοι ήτανε παιδιά; Ήταν η Μίνι και η Μίνι και η Μίνι... οι τρεις 

Μίνι. (Οι τρεις Μίνι! φωνάζουν όλοι µαζί.)  

«Για να ρωτήσουµε παιδιά τη Μίνη και τη Μίνη και τη Μίνη το δρόµο να µας 

πουν και να µας καθοδηγούν»., λέει και συνεχίζει ο εµψυχωτής. «Καλές µου 

κυρίες εµείς πάµε στον Άι Βασίλη µήπως ξέρετε τη διαδροµή να µας δείξετε για 

εκεί;» 

«Μίνι 1: ακολουθήστε µας παιδιά δεν είναι µακριά 

Μίνι 2: στο δάσος για να µπούµε τρεις σειρές θα χωριστούµε 
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Μίνι 3: στην κάτω γη θα κατεβούµε πολλούς µπελάδες για να βρούµε 

Μίνι 1,2,3: και αφού ξεπατωθούµε... τον Άι Βασίλη θα τον βρούµε»   

Τα παιδιά χωρίστηκαν σε τριάδες που κρατήθηκαν κοντά κοντά σαν τρενάκι για 

να παίξουν παιχνίδια κατευθύνσεων. Τα στριφογυρίσαµε στο χώρο σαν να ήταν 

σε λαβύρινθο και σιγά - σιγά τους ζητήσαµε να κατεβούν στα ποδαράκια και στα 

γονατάκια µέχρι και να µπουσουλήσουν.  

Εν τω µεταξύ από πίσω από τα παιδιά  εµφανίστηκε ο Ροζ Πάνθηρας που ήταν 

ατακτούλης και  πονηρούλης και ακολουθούσε τα παιδιά για να τα κοροϊδεύει.  

«Να, να, να, να, να»! λέει ο Ροζ Πάνθηρας και  χορεύει τσιγκολελέτα! «Μα ποια 

είναι αυτά τα παιδιά και τι κάνουν στο δάσος αυτό»! συνεχίζει να λέει 

κουνώντας τα χέρια και περιγελώντας τα παιδιά που µπουσουλούν. Τα παιδιά 

τον αντιλαµβάνονται και προσπαθούν να τον δουν, αλλά εκείνος κρύβεται και 

όταν δεν τον κοιτούν ψιθυρίζει: «Τώρα θα σας δείξω εγώ» και σκάει ένα - ένα τα 

µπαλόνια που έχει στο χέρι του. Οι Μίνι τότε τροµαγµένες φωνάζουν: 

«Α!!!! Ο Ροζ Πάνθηρας... Ο Ροζ Πάνθηρας ο πονηρούλης, ζουζουνιάρης. Για 

έλα εδώ εσύ να βοηθήσεις τα παιδιά να βρουν φιλία και ανθρωπιά και άσε τώρα 

τα κόλπα σου τα πονηρά». 

«Χα χα, χα τροµάξατε παιδιά, συγνώµη να ζητήσω ταπεινή και τη διαδροµή να 

σας δείξω τη σωστή! Τώρα είστε κάτω από τη γη και στο δάσος αυτό το µαγικό 

πρέπει για οδηγό την Αλίκη και τον άσπρο κούνελο να βρούµε»!  

Μικροί και µεγάλοι περπάτησαν πάλι όλοι µαζί και ξαφνικά αντίκρισαν ένα 

άσπρο µεγάλο κουνέλι που το κρατάει η Αλίκη από τη χώρα των θαυµάτων από 

το χέρι. «Ο Κούνελος! και η Αλίκη!» φώναξαν όλοι µαζί. 

Κούνελος: Πω -πω τι βλέπω εδώ για που το βάλατε παιδιά; Βήµα δεν περνάτε 

πια;  

Ροζ Πάνθηρας :Στον Άι Βασίλη πάνε τα παιδιά  ...  

Αλίκη: για να περάσετε από εµάς παιδιά θα κάνετε αυτά που ο κούνελος θα πει... 

µόλις θα κουνηθεί. 

Παιχνίδι 4ο: Ο κούνελος κάνει µικρά και µεγάλα πηδηµατάκια, τα παιδιά 

ακολουθούν.  

Αλίκη: Τι λες πως σου φάνηκε κούνελε ήταν όλα τα παιδιά καλά;  

Κούνελος: Μια χαρά!... αλλά τώρα ήρθε η σειρά να χορέψουµε παιδιά.  

Παιχνίδι 5ο: Τα παιδιά χορεύουν µε τι µουσική του βαλς. Και ξαφνικά ο Mad 

Hatter ξεπηδά... (όλοι φωνάζουν ο Mad Hatter!) 
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Mad Hatter: Χα, χα, χα, χα, χα, χα, που πάτε παιδιά; Είµαι και εγώ εδώ και εγώ 

ο Mad Hatter.... Χα, χα, χα, χα, χα, χα, χα, χα! ....Αν δεν κάνετε αυτά που θα µε 

ευχαριστήσουν και εσάς θα σας ζαλίσουν, ....δεν σας αφήνω να το κουνήσετε 

ρούπι πια. Καθένας σας θα κάνει πως το καπέλο µου φορά και µε αυτό θα 

περπατά κορδωτά, καµαρωτά και ύστερα θα κάνει βηµατάκια πιο µικρά –µικρά-

µικρά. Και ύστερα εγώ θα λέω σηκώσου και απλώσου και διπλώσου και ύστερα 

όλοι µαζί θέλω να γίνετε φωτιά και αέρας και αιθέρας κυπαρίσσια και µηλιές 

όµορφες ξερολιθιές. Χα, χα, χα, χα, χα, χα έχετε πλάκα παιδιά! 

Παιχνίδι 6ο :(προστάζει ο Mad Hatter) Φόρα το καπέλο εσύ και περπάτα 

κορδωτά όµορφα καµαρωτά. Τώρα εσύ και εσύ και εσύ κάνε πως είσαι µια µαµά 

ένας µπαµπάς και ένα µωρό και τώρα γίνε ένα αυγό. Τώρα πάµε όλοι µαζί στη 

δική µου προσταγή. Τα παιδιά εκτελούν τις εντολές  φωτιά και αέρας και 

αιθέρας κυπαρίσσια και µηλιές όµορφες ξερολιθιές.  

Αλίκη: Mad Hatter φτάνει πια! άφησε τα παιδιά... για ελάτε εσείς παιδιά από 

εδώ... πάµε τώρα για να βγούµε και µαζί θε να σωθούµε. Σε τούτο το δάσος το 

τρελό χάθηκα και εγώ. Κούνελε έλα από δω και συ Mad Hatter µη κουνηθείς 

από εµένα θα το βρεις! Περιπλανώνται και πάλι όλοι µαζί...  

Αλίκη: Αλλά να βλέπω το ξέφωτο εκεί! Εκεί πρέπει να είναι η αρχή!  

Χιονάτη: Στοπ δεν πάτε πουθενά! Η Χιονάτη το ζητά! (η Χιονάτη φωνάζουν 

όλοι µαζί) Κούνελος και Mad Hatter: Χιονάτη µη µας σταµατάς είµαστε νάνοι 

καλοί που ψάχνουµε τη διαδροµή.  

Χιονάτη: Απ’ το δάσος για να βγεις στο δρόµο σου για να βρεθείς το καλάθι σου 

αυτό να γεµίσει στο λεπτό µε κάτι νόστιµο, λαχταριστό, κόκκινο και υγιεινό.  

Αλίκη: Παιδιά πρέπει να βρούµε τι είναι αυτό που ζητάει η Χιονάτη... για να 

σκεφτώ για να σκεφτώ, λέει και κοιτάει προς το δέντρο µε τα µήλα. Τι λέτε και 

εσείς λέτε να είναι αυτό που έβαλα και εγώ στο µυαλό. Δείχνει προς τα µήλα...  

Παιχνίδι 7ο: Τα παιδιά και χωρίζονται  σε οµάδες των τεσσάρων για να 

µαζέψουν τα µήλα προσεχτικά, γεµίζουν το καλάθι το δίνουν στην Χιονάτη και 

αυτή τους λέει: 

Χιονάτη: Ε! λοιπόν τώρα µπράβο σας παιδιά... να η είσοδος του δάσους είναι 

πάλι ανοικτή και µαζί σας στην πορεία αυτή και εγώ για βοήθεια θα ρθω. 

Περπατούν πάλι όλοι µαζί. 

Χιονάτη: περπατήσαµε πολύ, αλλά να µια λίµνη θαυµαστή, όµορφη και 

λαµπερή. Αλλά τώρα όµως παιδιά µου να σκεφτούµε πρέπει ξανά πως θα 
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περάσουµε µέσα από τα νερά. Α! µα ποιες είναι αυτές οι γοργόνες οι λαµπρές! 

(οι Γοργόνες λένε όλοι µαζί!) 

Γοργόνες: Είµαστε του Αλεξάνδρου οι αδελφές, κόρες, όµορφες, κοµψές, 

χαριτωµένες και καλές. Με τη βάρκα θα περάσεις αν το τεστ θε να περάσεις. 

Θέλω απάντηση ευθύς και να είναι ορθή κοφτή: Ζει ο Μέγας Αλέξανδρος ή δεν 

ζει; απάντησε µου στην στιγµή. Οι Μίνι, η Τίνκερ Μπελ, η Αλίκη, η Χιονάτη 

και όλοι µαζί ψιθυρίζουν στα παιδιά «ζει να πούµε ζει γιατί αλλιώς δεν θα µας 

αφήσουµε να περάσουµε η γοργόνες οι τρανές». Τα παιδιά: Ζει ο Μέγας 

Αλέξανδρος ζει! 

Οι γοργόνες ικανοποιηµένες ανεβάζουν τα παιδιά σε µια βάρκα µαγική και δίπλα 

τους κολυµπούν και  στη στεριά τους οδηγούν. Ύστερα πάλι τα παιδιά πάλι 

περπατούν. Όµως τι να δουν; να που φτάσανε σε ένα βράχο και τώρα πια δεν 

είχε άλλο που να παν. Γοργόνες: Τώρα τι κάνουµε παιδιά; Αναρωτιούνται οι 

γοργόνες, όταν ξαφνικά εµφανίζεται η Τίνκερ Μπελ. (Η Τίνκερ Μπελ! 

φωνάζουν όλοι µαζί.)  

Τίνκερ Μπελ: Παιδιά µου µη στεναχωριέστε και η λύση θα βρεθεί, ο δρόµος µας 

δεν θα χαθεί!  Και να που από το πουθενά ο Πίτερ Παν µας ξεπηδά! (Ο Πίτερ 

Παν! φωνάζουν όλοι µαζί.) 

Πίτερ Παν: Ελάτε πίσω µου παιδιά, θα πετάξουµε ψηλά για να πάµε 

µακριάααα... τον Άι Βασίλη για να βρούµεεεε... το σκοπό που αναζητούµε να 

του πούµεεεε. Πετάµε! Πετάµε! Πετάµε! λέει και σηκώνει τα χέρια του ψηλά. 

Πάλι µπαίνουµε κάτω από το σεντόνι και τα παιδιά πετούν και αυτά  µε τα χέρια 

τους ψηλά.  

Τίνκερ Μπέλ: Πήτερ Παν κουραστήκαν τα παιδιά και ενέργεια  είναι ανάγκη πια 

να βρούµε....  

Πίτερ Παν: παιδιά για κοιτάξτε µακριά ένα angry bird  πετά! (angry bird! 

φωνάζουν όλοι µαζί.)   

Πίτερ Παν: Εκεί πίσω στα φτερά κουβαλά Χριστουγεννιάτικα αυγά. Πάµε να τα 

κόψουµε παιδιά!  

Angry Bird: Να µε πιάστε δεν µπορείτε ...πρέπει να µε κυνηγήστε.  

Παιχνίδι 8ο: Τα παιδιά κυνηγούν το angry bird και τελικά µαζεύουν τα αυγά. 

Τίνκερ Μπελ: Να που φτάσαµε παιδιά... βλέπετε τα ξωτικά;  

Πίτερ Παν: Α! να και ο Άι – Βασίλης... (Ο Άι Βασίλης ! φωνάζουν όλοι µαζί) 

για τα δώρα ξεκινά, είναι Χριστούγεννα λαµπρά!  
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Άι – Βασίλης: Χο χο χο καλώς τα... µε γυρεύετε παιδιά;  

Τίνκερ Μπελ: Άι Βασίλη τα παιδιά ψάχνουν κάτι για να βρουν γιατί πολύ το 

επιθυµούν. Άι – Βασίλης: Για να ακούσουµε λοιπόν.  

Ροζ Πάνθηρας: Τον χιονάνθρωπο από εδώ θέλουν για πάντα να κρατούν, 

φιλαράκι να γενεί, µέσα στο σπίτι να κατοικεί.  

Άι – Βασίλης: Χο, χο, χο, χο, χο µια φιλία αληθινή πρέπει να ανταµειφθεί. Το 

αστέρι το µαγικό, λύση θα δώσει στο αίτηµα σας, αυτό. Μα που το έβαλα; Το 

αστέρι δεν είναι εδώ! Ποιος το πήρε που το πήγε τι το έκανε αυτό τον θησαυρό;  

Τα ξωτικά γελάνε. Αχ! τα πονηρά το έχουνε αυτά. (τα ξωτικά! φωνάζουν όλοι 

µαζί.) 

Ξωτικά: Το κρύψαµε, το κρύψαµε. Το αστέρι για να  βρουν πρέπει στο παιχνίδι 

µας να µπουν. Θα φωνάζουµε εµείς ζεστό όταν θα ‘σαστε κοντά και κρύο όταν 

θα πάτε µακριά ξεκινάµε βρε παιδιά.  

Παιχνίδι 9ο: Τα παιδιά ξεκινούν να ψάχνουν το αστέρι ενόσω τα ξωτικά τους 

καθοδηγούν φωνάζοντας ζεστό όταν πλησιάζουν κρύο όταν αποµακρύνονται. 

Τελικά τα παιδιά βρίσκουν το αστέρι κάτω από το έλκηθρο του Αϊ Βασίλη.  

Αϊ – Βασίλης: Ω! Να ο θησαυρός της Βηθλεέµ το άστρο το λαµπρό. Ξεκινάµε 

τώρα παιδιά να βάλουµε το αστέρι στη γη στου δέντρου την κορυφή.  

Επιστροφή: Με το σεντόνι όλοι µαζί γυρίζουν στο σπίτι του Πέτρου και όταν 

φτάνουν ο Αϊ Βασίλης βάζει το αστέρι πάνω στο δέντρο. Μετά όλοι τραγουδούν 

τα κάλαντα και ύστερα κάθονται σε µία γωνιά και µε το σεντόνι τους 

σκεπάζουµε και τους λέµε να κάνουν τάχα πως να κοιµηθούν καθώς θα ακούν το 

τέλος της ιστορίας που διηγείται ο εµψυχωτής και αναπαριστά ο µίµος. 

«Ο Πέτρος κουρασµένος αποκοιµήθηκε δίπλα στο δέντρο και όταν ξύπνησε την 

άλλη µέρα φωνούλες µωρού ακούγονταν από το βάθος, ο µικρούλης αδελφός 

του είχε γεννηθεί! Ο Πέτρος, γεµάτος θαυµασµό, έσκυψε και κοίταξε µε αγάπη 

το µωρό,... αγκάλιασε τη µαµά και τον µπαµπά του και χαρούµενος έτρεξε στην 

αυλή για να βρει τον φίλο του τον χιονάνθρωπο. Όµως ο χιονάνθρωπος του δεν 

υπήρχε πουθενά... αλλά να που από µια γωνιά ξαφνικά ένα παιδάκι ξεπηδά και 

τα δυο παιδιά αρχίσανε να παίζουνε µαζί και σύντοµα – σύντοµα πολύ γίνανε 

φίλοι καλοί και παντοτινοί!»  

Στο τέλος της ιστορίας όλοι ήρωες της ιστορίας οι φανταστικοί µαζί και µετ α 

παιδιά χορεύψαν µια Χριστουγεννιάτικη ζούµπα “I give you the jingle bells!”  
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Αναστοχασµός: Εκείνη τη φορά ο αναστοχασµός ξεκίνησε µε δυσκολία 

ανάµεσα σε γέλια και φωνές και βασίστηκε κυρίως στην απάντηση της 

ερώτησης τι άρεσε στα παιδιά και τι τους έκανε περισσότερη εντύπωση από την 

ιστορία και την περιπέτεια µας.  Αρκετά παιδάκια εξέφρασαν την άποψη ότι ο 

Πέτρος ονειρεύτηκε και ότι όλα αυτά ήταν ψέµατα. Κάποιος µίλησε για το 

αδελφάκι «µήπως αυτό ήταν που ανησηχούσε τον Πέτρο;» άλλος είπε ότι «ο 

χιονάνθρωπος ήταν φίλος του αλλά γιατί άραγε έλιωνε µε την αγκαλιά». 

Παρατηρήσεις: Παρόλο που τα παιδιά ξεσαλώσανε και µε µόνη εξαίρεση τον 

Γιάννη και τον Δηµήτρη Σ. που κυριολεκτικά κάποια στιγµή ξεχάστηκαν 

εντελώς και παρεκτράπηκαν, οι υπόλοιποι συµµετείχανε µε µεγάλη χαρά 

κρατώντας γερά τα χέρια από τα µικρά παιδιά και παρακινώντας την Ελπίδα και 

τον Υάκινθο να ακολουθούν. Στο τέλος τα παιδιά ήθελαν να ακουµπήσουν τον 

µίµο και τους άλλους ήρωες των παραµυθιών  για να καταλάβουν είπαν «αν 

ήταν ψεύτικοι ή αληθινοί» και  παρέµειναν αρκετή ώρα καθισµένα και 

αγκαλιασµένα πάνω στο σεντόνι να συζητούν τις αναµνήσεις τους.   

 

ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ 7Η: ΤΑΞΙΔΕΥΟΝΤΑΣ ΝΑ ΦΘΑΣΩ ΣΤΟ ΦΕΓΓΑΡΙ ΤΟΝ 

ΠΛΑΝΗΤΗ ΓΗ ΝΑ ΣΩΣΩ 

Αφόρµηση: Τα παιδιά είχαν επισκεφτεί την προηγούµενη το πλανητάριο και 

είχαµε φροντίσει να τους δείξουµε ξεκινώντας πλούσιο υλικό µε φωτογραφίες 

και βίντεο γύρω από τις αποστολές στη σελήνη. Αντίθετα από ότι συνήθως αυτή 

τη φορά ξεκινήσαµε µε την κατασκευή  προκειµένου είπαµε να µελετήσουµε το 

ηλιακό µας σύστηµα και τους πλανήτες του. Δουλέψαµε µε πηλό και εφηµερίδες 

φτιάχνοντας πλανήτες που θα χρωµατίζαµε µόλις τελειώναµε το παιχνίδι µας και 

θα είχαν στεγνώσει. Όσοι δυσκολεύονταν µε τον πηλό και την εφηµερίδα 

ζωγράφισαν τον πλανήτη τους µε µαρκαδόρους πινέλα και χέρια στο χαρτί. 

Προθέρµανση: Σηκωθήκαµε να ξεµουδιάσουµε και περπατήσαµε στο χώρο 

ακούγοντας µουσική. Παράλληλα εµείς αρχίσαµε να τους διηγούµαστε την 

πλοκή που θα στήριζε τη σηµερινή µας περιπέτεια. «Η ανθρωπότητα 

µαστίζονταν από περιβαλλοντικές αλλαγές . Καταιγίδες, πληµµύρες, 

ανεµοστρόβιλους, χιόνια και ψύχος παγωνιά». Βάζοντας κατάλληλους ήχους 

στον υπολογιστή ζητήσαµε από τα παιδιά να αντιδρούν ανάλογα σε κάθε 

καταστροφή για να κρυφτούν και να προφυλαχτούν.  
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«Μια οµάδα επιστηµόνων µελετούσε το φαινόµενο για να καταλάβει αν 

ευθύνεται:  

 

 η ίδια η ανθρωπότητα που κακοµεταχειρίζεται άκριτα το περιβάλλον;  

 µερικοί άνθρωποι που επιβουλεύονταν την τύχη του πλανήτη;  

 ή ίσως κάποιοι  που έκαναν πολέµους και πειράµατα µη υπολογίζοντας 

τις συνέπειες;  

 µήπως καλικάντζαροι που  έκοβαν τις ρίζες του πλανήτη µας; 

 εξωγήινοι που ήθελαν να µας εξαφανίσουν µε πυραύλους;  

 Ο Νταρθ Βέιντερ και η αυτοκρατορία του αστεριού του πολέµου;  

 οι γονείς του Σούπερµαν που έψαχναν το παιδί τους;  

 ή ο Θορ που θύµωσε µε τον τρελούτσικο τον αδελφό του τον Λόκι;  

 ο µικρός πρίγκιπας που ανήσυχος αναζητούσε να επιστρέψει στην 

πατρίδα του;  

 ο ET που µπέρδευε τα ραδιοκύµατα για να στείλει σήµατα στο σπίτι του; 

 Μήπως ήταν ο πολύχρωµος κόσµος του Άβαταρ που µας προσκαλούσε; 

   ή ο σκοτεινός τόπος των Άλιεν που µας επιβουλεύονται; 

Ότι και να ήταν καλό ή κακό έπρεπε να µάθουµε παραπάνω και να το 

αντιµετωπίσουµε. 

Ταξίδι:  Πρώτα πρέπει να κάνουµε συµβούλιο και να ψηφίσουµε ποια εκδοχή 

θα ερευνήσουµε πρώτα. Όσοι συµφωνούν µεταξύ τους φτιάχνουν µια οµάδα, 

στη συνέχεια ανά δύο οµάδες αντιµαχούµε λεκτικά εκθέτοντας τις απόψεις µας 

δηµόσια.  Αποφασίζουµε να εξετάσουµε πρώτα όλες τις άλλες περιπτώσεις για 

να τις αποκλείσουµε και τελευταία την εκδοχή που προτιµούν οι περισσότεροι 

µήπως και αυτή είναι η πραγµατική αιτία και χρειαστεί να δράσουµε για να την 

αντιµετωπίσουµε. Πριν ξεκινήσει το παιχνίδι έχουµε τακτοποιήσει γωνιές 

σύµφωνα µε τις προκλήσεις που έχουµε να αντιµετωπίσουµε. Στήσαµε  το 

σκηνικό µας χρησιµοποιώντας σκοτεινούς χώρους, αναµµένους φακούς, 

υφάσµατα, ψεύτικο χιόνι, χάρτινες µάσκες και κράνη, πατίνια, µπουκάλια 

πλαστικά, διάφορες ρόδες, πλαστικά µπουκάλια, µπαλόνια και µπάλες. 

Αποφασίσαµε να πάµε πρώτα στους καλικάντζαρους. 

Παιχνίδι 1ο: Χωριζόµαστε σε δύο οµάδες οι γήινοι και οι καλικάντζαροι. Θα 

σκεφτούµε και θα µιλήσουµε 5’ για να οργανωθούµε στις δύο οµάδες µας και 

µόλις ακούσουµε τη µουσική θα αρχίσει κάθε οµάδα µε µιµική να δείχνει τι 
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κάνει. Οι γήινοι στις δουλειές τους τις καθηµερινές, άλλες χρήσιµες και άλλες 

επιζήµιες για τον πλανήτη. Άλλοι µαζεύουν τα σκουπίδια και άλλοι τα πετούν. 

Άλλοι είναι οικολόγοι και άλλοι πολεµούν. Τη νύχτα που κοιµούνται οι 

άνθρωποι, οι καλικάντζαροι κάνουν ζαβολιές, αταξίες, πριονίσµατα του δέντρου. 

Ότι πετούν οι άνθρωποι για αυτούς είναι πολύτιµο όπλο για να καταστρέψουν 

τον πλανήτη και το µαζεύουν κάτω από την γη στο διάστηµα. 

Παιχνίδι 2ο: Επειδή αρχίζει να λείπει το νερό και πάγοι σκεπάζουν τη γη µας και 

παγώνουµε αποφασίσαµε να ταξιδέψουµε για να βρούµε την αιτία του κακού. Το 

διαστηµόπλοιο µας πρέπει να µας χωρέσει όλους. Οι µεγάλοι θα ανεβάσουν τους 

µικρούς στις πλάτες τους και θα σχηµατίσουν ένα κύκλο. Μαζί µας έχουµε και 

τον καηµένο τον HT που πρέπει να γυρίσει στην πατρίδα του. Μέσα στον κύκλο 

θα µπούµε όλοι, µερικά παιδιά θα φροντίσουν να µαζέψουν όσους 

δυσκολεύονται ή χαζεύουν.  

Αρχικά θα παραµείνουµε ακίνητοι  µέχρι να ακούσουµε την αντίστροφη 

µέτρηση και στη συνέχεια µε τον θόρυβο της έκρηξης που θα γίνει θα πρέπει να 

κάνει ο καθένας έναν ρυθµό (διπλά παλαµάκια, χτύπηµα ποδιών, δαχτύλων κλπ) 

που θα επαναλάβει ο επόµενος µαζί µε έναν καινούριο δικό του. Σταδιακά οι 

θόρυβοι που θα κάνουµε θα πληθαίνουν  και το τεράστιο διαστηµόπλοιο µας θα 

αρχίσει να κινείται µπρος - πίσω, πίσω - µπρος για να ταξιδέψει µε την ενέργεια 

αυτή στο σύµπαν.  

Παιχνίδι 3ο: Αποβιβαστήκαµε σε έναν διαστηµικό σταθµό κάτω από τη βάση 

της γης και πρέπει να φτιάξουµε µηχανές και ροµπότ που θα συλλέξουν τα 

σκουπίδια που µαζέψαν οι καλλικάντζαροι, να γιατρέψουµε τις ρίζες του 

δέντρου της γης, να το σκεπάσουµε µε µαλακά υφάσµατα να µην παγώνει. Σε 

οµάδες των τεσσάρων ή των πέντε σχεδιάζουµε αυτές τις µηχανές και τα 

ροµπότ, δηλαδή γινόµαστε εµείς µηχανές και τρανσφόρµερ που αλλάζουν, έχουν 

βραχίονες και ρόδες για να µετακινούνται, να εντοπίζουν και να µαζεύουν 

αντικείµενα. 

Παιχνίδι 4ο: Ξαφνικά δεχόµαστε επίθεση από καλικάντζαρους και εξωγήινους 

που οδηγεί ο Λόκι και ο Νταρθ Βέιντερ. Γύρω µας έχουν παραταχθεί οι 

στρατιώτες της αυτοκρατορίας µε τα όπλα τους και ο µόνος ανοικτός δρόµος για 

το σκάφος µας είναι στρωµένος µε εµπόδια. Για να γίνει αυτό πρέπει να κάνουµε 

ασκήσεις που θα µας οδηγήσουν έξω από το µαύρο δάσος. Πρέπει να γίνουµε 

δυνατοί και πάλι να µάθουµε να αντέχουµε και να είµαστε ενωµένοι. Ανοίγουµε 
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σε µία οριζόντια  µεγάλη σειρά και όλοι σιγά - σιγά εκτελούµε παραγγέλµατα. 

Πρώτα πηδούµε τις λιµνούλες, µετά κάνουµε κουτσό, ύστερα µπουσουλάµε, 

κάνουµε βαρελάκια και τέλος  σερνόµαστε.  

Παιχνίδι 5ο . Μπαίνουµε πάλι στο διαστηµόπλοιο µας (κάνουµε κύκλο). Έχουµε 

όµως όλοι παγώσει και ταλαιπωρηθεί και είµαστε άρρωστοι κάποιοι µάλιστα  

έχουν πληγωθεί . Οι µισοί ξαπλώνουµε  κάτω και οι υπόλοιποι φροντίζουµε να 

ζεστάνουµε, να ταΐσουµε και να περιποιθούµε τους αρρώστους. Ευτυχώς και 

πάλι νάτος και ο Σποκ που τηλεµεταφέρεται στο σκάφος µας. (Κωνσταντίνος 

Ντ.)  Ο Σποκ είναι ένας Βουλκάνιος γιατρός που θα µας σώσει. Θα µας δώσει το 

µαγικό φάρµακο του πλανήτη του µε αντάλλαγµα να κουβαλήσουµε µαζί µας τα 

φτωχά παιδιά του τόπου του που τον ριµάζουν οι πόλεµοι και οι βοµβαρδισµοί. 

Πρέπει να ανασύρουµε αυτά τα παιδιά από τις διαστηµικές βάρκες τους και την 

αστροθάλασσα και να  φροντίσουµε να βρεθεί χώρος στο σκάφος µας. Στο τέλος 

της προσπάθειας µας η αρχηγός των φιλοξενουµένων παιδιών (η Αλεξία) µας 

ευχαρίστησε, λέγοντας ότι τους σώσαµε από βέβαιο χαµό και έτσι από  

κατατρεγµένοι πρόσφυγες έγιναν αγαπηµένοι µας φίλοι και συνοδοιπόροι µας 

για πάντα. Αυτό που κάναµε για εκείνους δεν θα το ξεχάσουν ποτέ και θα µας 

χρωστούν ευγνωµοσύνη, αιώνια. 

Επιστροφή: Μπαίνουµε στο διαστηµόπλοιο και οι µηχανές ξεκινούν και πάλι. 

Δυστυχώς έχουµε χαθεί στο διάστηµα µας πληροφορεί ο κάπταιν Κερκ (ο 

Υάκινθος) και έτσι  κατεβαίνουµε σε έναν πολύχρωµο πλανήτη παράξενο και 

ίδιο µε εκείνον του Άβαταρ για να ψάξουµε πληροφορίες.  Εκεί ευτυχώς 

συναντούµε µια όµορφη ντόπια νεράιδα (η Άννα) και τον Μικρό Πρίγκιπα (ο 

Γιάννης) που µας εξηγεί τον δρόµο που έχουµε να πάρουµε µέσα από έναν 

λαβύρινθο πλανητών.  

Η αυτοκρατορία όµως ξαναχτυπά και είµαστε αναγκασµένοι να ξαναµπούµε 

γρήγορα  στο διαστηµόπλοιο µας για να διαφύγουµε τον κίνδυνο.  

Παρά τις προσπάθειες µας ο κλοιός των στρατιωτών της αυτοκρατορίας σφίγγει 

και εµφανίζεται ο Νταρθ Βέιντερ (ο Κωνσταντίνος Κ.). Ευτυχώς νάτος έρχεται 

και  ο Θορ (ο Νικόλας) που θα µας σώσει. Οι δύο παλεύουν και εµείς βρίσκουµε 

χρόνο και δραπετεύσουµε. 

Ο µικρός πρίγκιπας και η νεράιδα έρχονται  µαζί µας για να µας καθοδηγούν, 

ακόµα και τα καλικαντζαράκια τώρα µας βοηθούν. Στη διαδροµή µας 

τελειώνουν τα καύσιµα οι µηχανές σιωπούν και σταµατάµε. Είµαστε και πάλι 
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τυχεροί ο Απόλλωνας (ο Αριστοτέλης) µας συναντά και επειδή έχουµε κάνει την 

καλή µας πράξη, έχουµε βοηθήσει τα προσφυγόπουλα θα µας τραβήξει εκείνος 

µε το άρµα του. Προϋπόθεση είναι να τον βοηθήσουµε στο τέλος να ταΐσει και 

να φροντίσει τα όµορφα άλογα του.  

Φτάνουµε στη γη όπου ο χώρος έχει καθαρίσει από καπνούς και σκουπίδια και 

αποβιβάζουµε τους συνταξιδιώτες µας τα προσφυγόπουλα. Καθένας που 

κατεβαίνει από το διαστηµόπλοιο βάζει µε χρωµατιστή πινελιά, την υπογραφή 

του ή τη σφραγίδα του σε ένα µεγάλο πανό ή χαρτί που λέει  ότι στο εξής θα 

έχουµε:  

«ΑΓΑΠΗΜΕΝΟΙ ΚΑΙ ΕΝΩΜΕΝΟΙ ΜΙΑ ΑΠΟΣΤΟΛΗ ΕΧΟΥΜΕ ΓΙΑ ΟΛΗ ΤΗ 

ΖΩΗ: Η ΓΗ ΝΑ ΕΙΝΑΙ ΚΑΘΑΡΗ, ΕΙΡΗΝΙΚΗ, ΦΙΛΟΞΕΝΗ, ΖΕΣΤΗ». 

Αναστοχασµός: Γυρνώντας από το ταξίδι και ζωγραφίζοντας το πανό µας η 

Μιµή και η Σοφία σαν ζευγάρι και µε τη βοήθεια των υπόλοιπων παιδιών µας 

ξαναδιηγήθηκαν τις περιπέτειες µας. Τα παιδιά παρατήρησαν ότι περάσαµε 

πολλά µέχρι να ξαναγυρίσουµε και για όλα αυτά µάλλον έφταιγαν τα σκουπίδια 

και η βρωµιά που δυσκόλευε των πλανήτη µας, αλλά και οι πόλεµοι και η 

δυστυχία και η αναταραχή  που προκαλούσαν. Αλήθεια τι έχουµε να 

µοιράσουµε, τι είναι αυτό που µας χωρίζει, ρωτήσαµε τα παιδιά 

συµπληρώνοντας ότι είναι τόσο όµορφο να µοιραζόµαστε στιγµές και πράγµατα 

µαζί. Όλοι χωρέσαµε στο διαστηµόπλοιο φώναξε ο Δηµήτρης Π. Η καρδιά µας 

είναι µεγάλη είπε ο Δηµήτρης Σ. Γίναµε φίλοι ακόµα και µε τους 

καλλικάντζαρους είπε ο Κωνσταντίνος Μ. Η αγκαλιά µας είναι τεράστια είπε ο 

Κωνσταντίνος Ντ. Έτσι τα λεγόµενα των παιδιών µας βοήθησαν να 

επαναλάβουµε την ανάγκη που υπάρχει να φροντίζουµε τη γη και τα πλάσµατα 

της. Για να είναι ο πλανήτης µας καθαρός και όµορφος και για να ευηµερούµε 

όλοι πρέπει να είµαστε φιλόξενοι, να καλοδεχόµαστε και να φροντίζουµε τους 

άρρωστους, τους πληγωµένους, τους ξένους και όσους έχουν την ανάγκη µας. 

Άσχετα φυλής, χρώµατος, οµορφιάς, υγείας και πεποιθήσεων πρέπει να αγαπούµε 

όλα τα πλάσµατα της γης να τα φροντίζουµε και να αναγνωρίζουµε τη θέση τους 

σαν ισότιµα µέλη της οµάδας µας! 

Παρατηρήσεις: Στη σηµερινή µας συνάντηση ο Υάκινθος και η Ελπίδα 

συµµετείχαν πολύ όµορφα ήσυχα και χωρίς εξάρσεις. Αντίθετα αρκετές 

δυσκολίες προέκυψαν από τη µεριά του Κωνσταντίνου Μ. ο οποίος 

τροµοκρατήθηκε από τους καλικάντζαρους και έκλαιγε γοερά. Από τη στιγµή 
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εκείνη που συνέβη αυτό, ο Κωνσταντίνος άργησε πολύ να συνέλθει και 

οτιδήποτε του προκαλούσε φόβο και κλάµατα. Κάποια στιγµή αργότερα µάθαµε 

ότι οι γονείς του χωρίς ιδιαίτερη σκέψη του έλεγαν τροµακτικές ιστορίες και του 

επέτρεπαν να βλέπει στην τηλεόραση ταινίες τροµακτικές και άλλα θεάµατα 

ακατάλληλα για παιδιά. Επίσης µε αφορµή τα κλάµατα του Κωνσταντίνου Μ. ο 

Γιάννης και ο Δηµήτρης Σ. έγιναν αρκετά ειρωνικοί και τον κορόιδευαν. Αυτό 

σύντοµα αντιµετωπίσθηκε, αλλά δεν καταφέραµε µε επιτυχία να µειώσουµε την 

τεράστια υπερδραστηριότητα που προέκυψε. Τα δύο παιδιά έτρεχαν πάνω κάτω, 

πάλευαν, φώναζαν κορόιδευαν και παρέσυραν τον Αριστοτέλη και τον 

Κωνσταντίνο Κ. σε αταξίες.  Η κατάσταση κάπως εξισορροπήθηκε όταν 

αναθέσαµε στα δύο παιδιά ένα συγκεκριµένο ρόλο ο Γιάννης έγινε ο µικρός 

πρίγκηπας και ο Δηµήτρης Σ. ο Λουκ Σκάι Γουώκερ. Στη διάρκεια του 

αναστοχασµού όπου τα πνεύµατα είχαν ηρεµήσει επαναλάβαµε τους κανόνες της 

τάξης µας και συζητήσαµε λίγο και για τους φόβους. Είναι φυσιολογικό να 

νιώθουµε φόβο είπαµε, ρωτήσαµε και φάνηκε ότι όλα τα παιδιά είχαν κάτι να  

φοβούνται, σκοτάδι, τέρατα, µοναξιά κ.α. Ο καθένας ανέφερε και τον τρόπο που 

βρίσκει να ξεπερνάει µόνος του τον φόβο του, αγκαλιά γάλα, φως, ζέστη κ.α. 

Τέλος,  είπαµε ότι πρέπει να αντιµετωπίζουµε τους φόβους µας και να τους 

ξεπερνούµε. Επίσης  συζητήσαµε µε τα παιδιά πως να καταλαβαίνουµε όταν 

κάποιος νιώθει ότι φοβάται και πως µπορούµε να τον βοηθήσουµε να το 

ξεπεράσει. 

Ύστερα από αυτή την 7η στη σειρά συνάντηση διαβάζοντας τις σηµειώσεις µας 

των προηγούµενων συναντήσεων και παρατηρώντας την πολύ καλή συµµετοχή 

των δύο παιδιών που εµφανίζουν διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές 

καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι η τακτική, συνεχόµενη επανάληψη είναι αυτή 

που βοηθάει να επιτευχθεί βελτίωση και αλλαγή στην προσαρµογή των παιδιών 

στην οµάδα, αλλά πρωτίστως να εξασφαλισθεί και η αποδοχή και η υποστήριξη 

της οµάδας απέναντι τους. Είναι σηµαντικό να προσθέσουµε εδώ ότι παιδιά που 

απείχαν συχνά από τη διαδικασία λόγω απουσιών, όπως για παράδειγµα ο 

Κωνσταντίνος Μ. εµφάνιζαν σηµαντικές δυσκολίες ένταξης και προσαρµογής 

στη διαδικασία. Παράλληλα όµως παιδιά που µπορεί να συµµετείχαν τακτικά, 

αλλά δεν δέχονταν κάποια εκπαιδευτική ή θεραπευτική υποστήριξη για τις 

δυσκολίες που εµφάνιζαν, ακόµα και αν αυτές ήταν µικρότερης βαρύτητας, 

βελτιώνονταν µόνο επιφανειακά και συχνά οι υποβόσκουσες δυσκολίες τους, 
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αναδυόταν εµποδίζοντας τα ίδια αλλά και τους υπόλοιπους να ωφελούνται της 

διαδικασίας. Πάντως λόγω της µικρής ηλικίας των παιδιών φάνηκε πως στο 

σύνολο της οµάδας η επανάληψη σε συνδυασµό µε τις ευχάριστες εµπειρίες 

βοήθησε αρκετά στην αυτοµατοποίηση της διαδικασίας και ιδιαίτερα στον 

σχηµατισµό οµαδικών δράσεων, στην εφευρετικότητα και ενεργητική 

αντιµετώπιση των δυσκολιών, στη συσπείρωση και προώθηση της οµαδικότητας 

απέναντι των δυσκολιών, στην ανάληψη ευθυνών από όλους, στην υποστήριξη 

αδύναµων µελών.	

 

ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ 8Η: ΤΟ ΤΑΞΙΔΙ ΤΗΣ ΣΚΛΑΒΙΑΣ ΚΑΙ Η ΤΖΙΝΓΚΑ - 

ΜΑΤΖΙΝΓΚΑ  

Αφόρµηση: Εκείνη τη µέρα που ήταν κοντά στις αποκριές δείξαµε εικόνες στον 

υπολογιστή από το λιµάνι της Λισαβόνας και πίνακες εποχής του 17ου αιώνα. 

Εκείνη είναι η περίοδος της αποικιοκρατίας «των µεγάλων κατακτήσεων» όπως 

παλιότερα ονοµαζόταν και το δουλεµπόριο έχει ξεκινήσει για τα καλά. Οι 

Πορτογάλλοι τρανοί θαλασσοκράτες µε τα καράβια τους καταλαµβάνουν 

πρωταγωνιστικό ρόλο στην εµπορία της ανθρώπινης σάρκας. Συζητάµε για το 

θέµα αυτό µε τα παιδιά  καθώς βλέπουµε µερικές ακόµα εικόνες της Αφρικής, 

του Ατλαντικού, της Καραιβικής, της Νότιας Αµερικής και της Βραζιλίας. 

Εξηγούµε στα παιδιά πως αυτός ήταν ο δρόµος που ακολουθούσαν οι γαλέρες 

των Πορτογάλων που στοίβαζαν µέσα τους, τους µαύρους σκλάβους που οι 

ανθρωποκυνηγοί είχαν αρπάξει από τις φυλές τους και  πουλούσαν στα 

σκλαβοπάζαρα της Αφρικής. Εξαντληµένοι, πεινασµένοι, άρρωστοι µόνο 

µερικοί από τους χιλιάδες – εκατοµµύρια σκλάβους που αρπάχθηκαν  

καταφέρνουν να φτάσουν ζωντανοί στις αποικίες όπου χρησιµοποιούνται 

ανελέητα στις φυτείες σαν εργάτες χωρίς αµοιβή και σωστή τροφή.  

Προθέρµανση: 

Με την προειδοποίηση ότι σήµερα το ταξίδι µας θα είναι πολύ επικίνδυνο και 

λυπητερό και ότι για να επιζήσουµε θα πρέπει να είµαστε ενωµένοι και να 

προσέχουµε λέµε στα παιδιά ότι µαζί µας θα ταξιδέψουν και δύο παιδιά τον ένα 

τον έχουµε ήδη γνωρίσει είναι η κούκλα µας πουλάκι ο Γκάλο Πορτογκάλο. Η  

άλλη είναι η Τζίνγκα - Ματζίνγκα µία  µαύρη θηλυκή γάτα ένα κορίτσι από την 

Αφρική που ξεπρόβαλε αστεία ντυµένη µε χόρτα και βαµµένη µε χρώµατα στο 

πρόσωπο (τα παιδιά που ήξεραν πια τη διαδικασία και είχαν καταφέρει να δουν 
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µέσα στο βαλιτσάκι που µεταφέραµε πάντα µαζί µας την περούκα που θα 

φορούσαµε ανυποµονούσαν και ζητούσαν επίµονα από νωρίτερα να δουν τη 

µεταµφίεση µας). Η Ματζίνγκα µας διηγήθηκε πως γνώρισε τον Γκάλο τον 

Πορτογκάλο (παπαγάλος – ή πετεινός, πάντως αγόρι) ο οποίος ήταν, λέει, γιος 

αριστοκράτη καπετάνιου δουλέµπορου από τη Λισαβόνα. (τα παιδιά γελούσαν 

µε τον Γκάλο αλλά όπως συνέβαινε τακτικά ο Κωνσταντίνος Μ. φοβήθηκε και 

άρχισε να κλαίει. Η Άννα όµως του εξήγησε ότι αυτό που βλέπει δεν είναι 

αληθινό και ότι φορούσαµε  περούκα και στολή.)  

 

1ο Παιχνίδι: Το ταξίδι στην Αφρική. Ο Γκάλο µαζί µε τους γονείς του θα 

µπαρκάρει για τον Νέο Κόσµο. Πρώτος σταθµός η πορτογαλική αποικία “Σαν 

Πέδρο” και ακολουθεί το “Πόρτο Λάγκος” και τα δύο πασίγνωστα, τον 16 έως 

19 αιώνα για τα σκλαβοπάζαρα τους λιµάνια στην Αφρική. Θα φτιάξουµε ένα 

ζωντανό βιβλίο είπαµε στα παιδιά για αυτό πρέπει να χωριστούν σε οµάδες και 

όλοι µαζί να σκεφτούν και να µας δείξουν πως θα φτιάξουν την αρχή του 

παραµυθιού χρησιµοποιώντας  µια παγωµένη εικόνα. Πρέπει να είναι ένας 

πίνακας του 17ου αιώνα που να αναπαριστά µία µαύρη γάτα και έναν παπαγάλο 

να στέκονται δίπλα σε ένα καράβι µε πανιά. Τα παιδιά κάθε οµάδας πρέπει 

ντυθούν µε ρούχα εποχής (διάφορα υφάσµατα και αξεσουάρ που είχαµε φέρει σε 

ένα κουτί) και καθώς το παραµύθι ξεκινά θα ζωντανεύουν και βγαίνοντας από το 

πορτραίτο τους θα παρουσιάζονται στα υπόλοιπα παιδιά. Ήταν πολύ όµορφες οι 

αναπαραστάσεις και κάποια οµάδα κατάφερε  µε τρόπο ευρηµατικό να 

αναπαραστήσει και το καράβι. 

2ο Παιχνίδι: Αφού τελείωσαν οι παρουσιάσεις και τα παιδιά κάθισαν σε κύκλο η 

Ματζίνγκα µας είπε ότι  στο τελευταίο  λιµάνι του µεγάλου κόλπου του «Πόρτο 

Λάγος» απέναντι από το νησί « Κάµπο Βέρτζε» το καράβι φόρτωσε 

αλλυσοδεµένους σκλάβους για να τους µεταφέρει στην Αµερική. Ανάµεσα τους 

ήταν και η ίδια η Τζίνγκα η Ματζίνγκα. Χωριστήκαµε σε δύο οµίλους για να 

ανταγωνιστούµε στο τράβηγµα του σχοινιού. Τα µισά παιδιά ήταν οι σκλάβοι 

και τα άλλα µισά οι δουλέµποροι. 

3ο Παιχνίδι: Το ταξίδι στον Ατλαντικό. Η προηγούµενη δραστηριότητα µας έκανε 

να γελάσουµε και να γυµναστούµε ενώ η επόµενη ήταν αρκετά πιο ήρεµη και 

χαλαρή. Το καράβι αποπλέει, λέµε στα παιδιά και ο Γκάλο ο Πορτογκάλο 

γνωρίζεται µε την Τζίνγκα τη Ματζίνγκα. Τα δύο παιδιά γρήγορα γίνονται φίλοι, 
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παίζουν, αθλούνται µαζί στο κατάστρωµα του πλοίου και µαθαίνουν ο ένας τη 

γλώσσα του άλλου. Χωριστήκαµε σε ζευγάρια ένας πρέπει να σκαρφιστεί µία 

καινούρια γλώσσα και το ζευγάρι του να µεταφράζει Ελληνικά. 

4ο Παιχνίδι: Η τρικυµία. Μια µέρα το καράβι συναντάει µεγάλη θύελλα και 

τρικυµία και βυθίζεται. Ο Γκάλο ελευθερώνει τη Τζίνγκα, εκείνη  καταφέρνει να 

σώσει τον Γκάλο και µαζί παλεύοντας µέσα στα κύµατα καταφέρνουν να βγουν 

κολυµπώντας στην στεριά. Είµαστε όλοι µαζί στο πλοίο µε τα παιδιά (ένα 

µεγάλο χαρτόνι που χρησιµοποιούσαµε τακτικά για ανάλογες περιστάσεις) και 

µε τον ήχο της µουσικής κωπηλατούµε ρυθµικά. Ο εµψυχωτής αρχίζει να 

κουνάει το χαρτόνινο καράβι και ό θόρυβος των κυµάτων ακούγεται. Θα 

πέσουµε στη θάλασσα λέµε στα παιδιά. Εκεί απέναντι επάνω στα υφάσµατα 

βλέπετε τη στεριά εκεί πρέπει να φτάσουµε όλοι γρήγορα προτού έρθουν τα 

µεγάλα κύµατα και ψάρια για να µας καταπιούν. Με τον ήχο του ταµπούρλου 

ξεκινήσαµε για τον πρώτο σταθµό ένα µεγάλο νησί από χαρτόνι η δεύτερη 

στάση ήταν πιο δύσκολη και βιαστική πάνω σε µερικούς µικρούς κύκλους. Η 

τρίτη στάση ήταν η µικρότερη και χειρότερη από όλες καθώς έπρεπε σφιχτά να 

αγκαλιαστούµε όλοι µαζί πάνω σε ένα µικρό κοµµάτι χαρτόνι και να 

προσέχουµε να µη φύγουν όσοι δεν µπορούσαν να φροντίσουν καλά τον εαυτό 

τους.  

Επιστροφή: 

Τελικά κολυµπήσαµε όλοι µαζί και βγήκαµε στην ακτή να  ξεκουραστούµε και 

λιαστούµε είµασταν σώοι και ελεύθεροι. 

Αναστοχασµός: Φτιάχνοντας µε την τεχνική οριγκάµι µικρά καραβάκια 

συζητήσαµε αρκετά τις έννοιες της διαφορετικότητας, της ελευθερίας και 

της σκλαβιάς και τα παιδιά σκέφτηκαν τρόπους για να παραµένουν 

ελεύθερα. «Η φιλία µας έσωσε κυρία» είπε ο Κωνσταντίνος ο Ν. «η 

εξυπνάδα» , «η αγάπη», «κουράστηκα να τραβάω την Ελπίδα αλλά τα 

κατάφερα να την φέρω τελικά», «και ο Υάκινθος θα χανόταν αν δεν τον 

έπιανα», «όλοι είµαστε ίδιοι τελικά» κλπ είπαν άλλοι. Παρόλο που ήµασταν 

αρκετά κουρασµένοι από τις περιπέτειες µας  τη µέρα εκείνη, αυτή ήταν 

όµως  πιστεύουµε η υψηλότερη στιγµή της οµάδας όπου όλοι µαζί ενωµένοι 

παλέψαµε µε τη φαντασία µας για την ελευθερία µας και την επιβίωση µας 

και  τελικά κερδίσαµε στην πραγµατικότητα βαθιά και πολύτιµα διδάγµατα 

ενσυναίσθησης γύρω από την αγάπη, τη σύµπνοια, την αλληλοβοήθεια, και 
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σχετικά µε την αξία  που έχει για όλους κάθε µέλος στην οµάδα, µάθαµε 

πολλά για την οµαδικότητα και την οµαδική ζωή. 

Παρατηρήσεις: Οι στιγµές της συνάντησης αυτής χαραχτήκαν έντονα στη 

µνήµη µας και είναι µία απερίγραπτη ποιοτική απόδειξη της δύναµης και της 

σαγήνης που έχει το θεατρικό παιχνίδι και το εκπαιδευτικό δράµα στα παιδιά. 

Πόσο σοβαρά αντιµετώπισαν τους κίνδυνους πόσο προβληµατίστηκαν µε το 

φαινόµενο της δουλείας πόσο ανακουφίστηκαν στο τέλος που κατάφεραν να 

φτάσουν στην ακτή και να διασώσουν τα ευαίσθητα µέλη της οµάδας τους.  

Αντικρίζοντας τις εικόνες αυτές άναυδος ο ενήλικας αντιλαµβάνεται τη δύναµη 

του εργαλείου του που πλάθει πρόσφορους ανθρώπους, έτοιµους µελλοντικά να 

ανταπεξέλθουν µε σθένος σε πραγµατικές, ή, ψυχικές προκλήσεις και δυσκολίες. 

Δύσκολα θα µπορούσαν όλα αυτά να καταχωρηθούν ποιοτικά και ποσοτικά και 

όµως είναι εµπειρίες που αναντίρρητα αποδεικνύουν την αναγκαιότητα 

εκπαίδευσης της ενσυναίσθησης των παιδιών µέσα απο τη Δραµατική τέχνη, 

είναι βιώµατα που µόνο αν κάποιος τα ζήσει αποτυπώνονται ζωντανά µέσα του 

και ενεργοποιούν τη φωτιά και την ενέργεια της συλλογικής ενσυναίσθησης. 

 

ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ 9Η: ΤΑΞΙΔΙ ΣΤΗ ΧΩΡΑ ΤΗΣ ΦΑΝΤΑΣΙΑΣ, ΟΝΕΙΡΟ 

ΝΥΧΤΑΣ ΚΑΛΟΚΑΙΡΙΝΗΣ 

 

Αφόρµηση: Σαν βάση της συνάντησης µας αυτής χρησιµοποιήσαµε το 

ροµαντικό θεατρικό έργο του  Σαίξπηρ 275«Όνειρο Θερινής Νυχτός ή Όνειρο 

Καλοκαιρινής Νύχτας» που παραλλάξαµε εδώ σε κωµικό δρώµενο για τις ανάγκες 

µας. Πριν ξεκινήσουµε το διηγηθήκαµε πολύ περιληπτικά στα παιδιά για να τα 

προϊδεάσουµε για τις περιπέτειες µας. Ο λόγος που διαλέξαµε το έργο αυτό είναι 

επειδή µας εξυπηρέτησε αρκετά η ιδέα του συγγραφέα ότι όλα είναι ρευστά και 

µπορεί αναπάσα στιγµή µπορούν να ανατραπούν φέρνοντας τα πάνω κάτω και 

κάνοντας τους δυνατούς αδύναµους και το αντίστροφο. Το ταξίδι µας έγινε σε 

                                                
275	William Shakespear, Joseph, Woodfall Ebsworth, William Griggs, A midfommer nights 

dreame (midsummer nights dream), the first quarto,1600: a facsimile in photo lithography, 
London, Griggs, 1880. (original text published in 1600 by Thomas Fisher, Stationers’ 
Company, Register)   Visited in 
https://archive.org/stream/shakespearesmid00shak#page/n31/mode/2up 
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τόπους όµορφους, αλλά αντίθετα από το αστικό Αθηναϊκό  δάσος του Σαίξπηρ 

διαλέξαµε µια βουκολική διαδροµή στα ύψη του Ολύµπου για να εντείνουµε το 

µυστήριο τη δυσκολία και την αγωνία µας. Οι µεταµορφώσεις των 

πρωταγωνιστών σε ζώα µας βοήθησαν να δουλέψουµε την ιδέα ότι καθένας 

µπορεί να βρεθεί σε δυσάρεστη θέση ξαφνικά. Η πάλη της δύναµης της φαντασίας 

και  της θέλησης αντιµέτωπες, το µπλέξιµο  του µυθικού και του πραγµατικού και 

οι τρόποι διαχωρισµού και ισορροπίας µας φάνηκαν πολύτιµες ιδέες για να 

εξασκήσουµε την ενσυναίσθηση των παιδιών µιλώντας  και παίζοντας µε θέµα την 

απώλεια, το φόβο, τον αποπροσανατολισµό αλλά και τη λογική, το θάρρος, την 

αυτονοµία και την αυτοπεποίθεση.  

Προθέρµανση- Γνωριµία : Μαζευτήκαµε στον κύκλο και δίνοντας ο ένας στον 

άλλο µία µπαλίτσα είπαµε τα ονόµατα µας και παρουσιαστήκαµε ο καθένας 

όπως θα φανταζόταν τον εαυτό του σαν να ήταν ένας ήρωας παραµυθιού. 

Παρουσιάστηκαν και οι χάρτινες κούκλες που φέραµε µαζί µας ο Πουκ, ο 

Μάνθος, η Τιτάνια και υποσχέθηκαν να µας πουν αργότερα ένα παραµύθι. –Γειά 

σας παιδιά! είπαν οι κούκλες όλες µαζί. Ας αρχίσει το παιχνίδι και ας γίνει 

πανηγύρι… είπε ο Μάνθος ο βοσκός… αλλά για να παίξουµε, πρέπει να 

µάθουµε, πρέπει να ψάξουµε, πρέπει να πάθουµε και να αλλάξουµε. -Παιδιά 

προσέξτε… Πίσω στο δρόµο µας κανένα να µην ξεχάσουµε, κανένα να µην 

αφήσουµε, για όλους να … τους είπε η  Τιτάνια. Και µην ανησυχείτε µικρά 

ζιζάνια, θα καλοπεράσουµε και θα διασκεδάσουµε, το υπόσχοµαι εγώ σαν καλός 

Πουκ που είµαι… τους είπε και ο Πουκ.  

Γνωριµία στον κύκλο πετώντας µια µπάλα ο ένας στον άλλο φωνάζουµε τα 

ονόµατα µας. Στο δεύτερο γύρο εκφράζουµε τις επιθυµίες µας σχετικά µε το τι 

περίµενε ο καθένας από το παιχνίδι. 

Ξεκινούµε µε ασκήσεις µουσικοκινητικής στο χώρο, χορεύοντας µε το σύνθηµα 

του ταµπούρλου, σηκώνοντας χέρια ψηλά και κάνοντας καθίσµατα κάτω µε το 

σταµάτηµα της µουσικής. Στη συνέχεια καθίσαµε σε κύκλο να ξαποστάσουµε 

και να ακούσουµε την ιστορία που είχαν να µας πουν και να µας δείξουν οι 

κούκλες: 

Ο Πουκ σαν αφηγητής µας εξιστορεί τα παθήµατα του Μάνθου που ήταν βοσκός 

και  που µια καλοκαιρινή νύχτα ανεβάζοντας τα πρόβατα στο βουνό συνάντησε 

νεράιδες, ξωτικά και την όµορφη Τιτάνια. Ο Πουκ µας είπε ότι θέλοντας να τους 

κοροϊδέψει µάγεψε τον Μάνθο και την Τιτάνια και τους έκανε να ερωτευτούν. 
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Αµέσως µετά µεταµόρφωσε τον Μάνθο σε γάιδαρο και η Τιτάνια έφυγε 

τροµαγµένη και αηδιασµένη. Στο τέλος της ιστορίας  που µας έδειξαν τα 

κουκλάκια ο Μάνθος ξυπνάει από τα µάγια και κυνηγάει τον Πουκ να τον 

ξυλοφορτώσει. Καθώς οι κούκλες παίζουν τα παιδιά µαγεµένα παρακολουθούν 

και ξεσπούν σε γέλια. Με τον τρόπο αυτό η αγάπη τους για τον Πουκ που 

συνέχεια αστειεύεται, µεγαλώνει και µε οικειότητα τον ρωτούν συνεχόµενα 

ερωτήσεις για την καταγωγή του κλπ. Τα περισσότερα παιδιά θέλουν να τον 

πιάσουν να τον χαϊδέψουν ή να τον ζουλήξουν. Υποσχόµαστε ότι θα έχουν την 

ευκαιρία να το κάνουν και να φτιάξουν µετά και τη δική τους κούκλα. Προς το 

παρόν τους εξηγούµε πως είναι ώρα για ταξίδι στην όµορφη χώρα µας σε λίµνες 

και βουνά. Τα παιδιά µελετούν την υδρόγειο µε έµφαση στο χάρτη της Ελλάδας 

και συζητούµε λίγο για το σπίτι µας και το χωριό µας και άλλα µέρη και πόλεις 

που γνωρίζουµε και πήγαµε.  

Ταξίδι: Μπαίνουµε κάτω από το αερόστατο και φεύγουµε από την πόλη µας που 

έχει τον Πύργο τον Λευκό και µε τη µουσική προχωρούµε σηκώνοντας χέρια 

ψηλά για να πετάξουµε.  Σε λίγο αντικρίζουµε τη γαλάζια µας τη θάλασσα και 

τη χαιρετούµε, να και οι ακρογιαλιές της πόλης, να οι παραλίες της απέναντι 

στεριάς και να που πετώντας ακόµα πιο ψηλά σε λίγο φτάνουµε στα όµορφα 

βουνά της Πιερίας. 

Παιχνίδι 1ο: Φτάνοντας στον προορισµό µας πρέπει να χωριστούµε σε 

ζευγαράκια και να εξερευνήσουµε το χώρο. Είναι ένα ψηλό βουνό και έχει µία 

υπέροχη λίµνη που περιστοιχίζεται από πυκνό δάσος µε οξιές και έλατα. Με τον 

ήχο του ταµπούρλου µαρµαρώνουµε αναπαριστώντας τα δέντρα τις πέτρες, το 

νερό ή ότι άλλο θέλουµε. Τους ξυπνούµε έναν έναν να µας πούνε τι 

παριστάνουν. Μετά πίνουµε νεράκι αλλά  προσοχή µη βραχούµε παρόλο που 

είναι καλοκαίρι κάνει κρύο.  

Παιχνίδι 2ο: Πέφτουµε στα τέσσερα και βελάζουµε προσποιούµενοι τώρα τα 

προβατάκια και ο Νικόλας αναλαµβάνει να γίνει ο Μάνθος και να µας οδηγήσει 

ψηλότερα στο βουνό σε µια σπηλιά. Κάνουµε λιγόλεπτη πορεία το ένα 

ζευγαράκι πίσω από το άλλο. Φτάνουµε σε ένα ξέφωτο που βρίσκεται και η 

σπηλιά και όλοι µαζί κοιµόµαστε. Για κακή µας τύχη κοιµηθήκαµε πάνω στη 

συστάδα βάτων που κοιµόταν ο Πουκ. Μόλις µας παίρνει ο ύπνος ο Δηµήτρης 

Μ. που γίνεται Πουκ µας ρίχνει ασηµόσκονη και µας µαγεύει. Μερικές νεράιδες 

η Μιµή η Αλεξία και η Άννα που υποδύεται την Τιτάνια χορεύουν στη λίµνη, ο 
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Μάνθος και τα πρόβατα ξυπνούν και χορεύουν µαζί τους βαλς. Ο Πουκ µαγεύει 

και τις νεράιδες. 

Παιχνίδι 3ο: Χορεύουµε γρήγορα ή αργά ανάλογα µε το ρυθµό της µουσικής, 

κοκαλώνουµε σε περίεργες χορευτικές στάσεις µόλις η µουσική σταµατά. 

Ο Πουκ-Δηµήτρης τώρα µας µεταµορφώνει σε γαιδάρους και οι νεράιδες 

ουρλιάζουν και φεύγουν.  

Παιχνίδι 4ο: Παίζουµε κυνηγητό. Τα πρόβατα που τώρα έγιναν γάιδαροι και 

γκαρίζουν δυνατά κυνηγούν τις νεράιδες που για να σωθούν πρέπει να φτάσουν 

τη λίµνη. Όταν οι νεράιδες φτάνουν στη λίµνη φωνάζουν σπίτι και είναι 

ασφαλείς. Τα πρόβατα όταν πιάνουν τις νεράιδες φωνάζουν «το πιασα» και 

οδηγούν τις νεράιδες σε προφυλαγµένο χώρο. Ο Μάνθος βρίσκεται στη µέση και 

προσπαθεί να ελευθερώσει τις νεράιδες, όµως τα πρόβατα –γάιδαροι που φυλούν 

τη σπηλιά τον διώχνουν µε σκουπόξυλα. 

Παιχνίδι 5ο: για να φύγουν τα µαγικά πρέπει να απαντήσουµε τρία αινίγµατα 

που µας λέει ο Πουκ 

Αίνιγµα 1ο : Από εκεί που ξεκινήσαµε εκεί και θα ξαναβρεθούµε νυφούλα του 

Θερµαϊκού θα πάµε να τη βρούµε… Ποια είναι; (η Θεσσαλονίκη)  

Αίνιγµα 2ο:   σε ένα βουνό τρανό σε ένα βουνό ψηλό θα ανεβούµε και του Δία 

τον Μύτικα θα δούµε …Ποιο είναι (ο Όλυµπος) 

Αίνιγµα 3ο :  σε µια πηγή, σαν λίµνη µαγική θα καθρεφτιστούµε και νερό θα 

πιούµε . Γύρω µας νεράιδες ή µούσες θα κολυµπούνε και στο δάσος θα 

κρυφτούνε αµέσως µόλις µας δούνε… Πως λέγεται η λίµνη αυτή; (Πηγή των 

Μουσών) 

Παιχνίδι 6ο: Όταν τα καταφέρνουµε να απαντήσουµε σωστά και αφού δούµε και 

τον χάρτη κυνηγούµε τον Πουκ και εκείνος ξεφεύγει γελώντας.  

Επιστροφή: Μπαίνουµε στο αερόστατο µας που µας προσγειώνει στην όµορφη 

Θεσσαλονίκη σιγά - σιγά µπουσουλώντας τρυπώνουµε στα σπίτια µας και 

κοιµόµαστε. Το αερόστατο τώρα µας σκεπάζει σαν σεντόνι, η µουσική µας 

νανουρίζει και εµείς κουλουριαζόµαστε ο ένας δίπλα στον άλλο και 

αγκαλιαζόµαστε σταδιακά χαλαρώνουµε και απλώνουµε το σώµα µας να 

καταλάβει όλο το διαθέσιµο χώρο. 

Αναστοχασµός: (αρκετά συχνά και ειδικά όταν τα παιδιά ήταν αρκετά 

αναστατωµένα προκειµένου να κατευναστούν τα πνεύµατα ο αναστοχασµός 

γινόταν παράλληλα µε κάποια κατασκευή). Αφού ξεµουδιάζουµε κάπως από το 
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ταξίδι ξεκινάµε την κατασκευή κούκλας από χαρτί που βρέχουµε µε 

αλευρόκολλα και κολλάµε σε λωρίδες γύρω από ένα µπουκάλι, ταυτόχρονα 

συζητάµε τις εντυπώσεις µας. Βασικές ερωτήσεις είναι: Πως ήταν για εµάς η 

εµπειρία του ταξιδιού, καταφέραµε να οδηγήσουµε τα µικρότερα παιδιά και το 

ζευγάρι µας σωστά, έχουµε τώρα ο ένας εµπιστοσύνη στον άλλο; Ποιες ήταν οι 

δυνατότητες του συντρόφου µας , ποιες δυσκολίες συνάντησε και πως τον 

βοηθήσαµε να τις ξεπεράσει; Επαναλαµβάνουµε για να µην ξεχάσουµε τα 

ονόµατα µας, τα ονόµατα των ηρώων µας και τα ονόµατα από τις τοποθεσίες 

που επισκεφτήκαµε. Πολλά παιδιά θέλουν να φτιάξουν τον Πουκ, όµως ο χρόνος 

δεν θα µας φτάσει και αφού στεγνώσουν τις κούκλες µας θα τις βάψουµε και θα 

τις τελειώσουµε την επόµενη φορά. Μαθαίνουµε και για τον συγγραφέα που 

σκαρφίστηκε τον Πουκ και  µας έδωσε την ιδέα για το µικρό µας κωµικό - 

δράµα: αυτός είναι ο Σαίξπηρ και το έργο του που παραλλάξαµε ονοµάζεται 

«Όνειρο Καλοκαιρινής Νύχτας». Επισηµαίνουµε στα παιδιά πως αυτός ο 

συγγραφέας εµπνεύστηκε από την Αρχαία ελληνική µυθολογία αλλά και 

τοποθέτησε το έργο σε ένα σκηνικό τόσο οικείο για εµάς που ζούµε εδώ στην 

Ελλάδα. Πόσο αλήθεια επηρεάστηκε από τον πολιτισµό µας; Ο Πουκ µας, τόσο 

πολύ είναι αστείος και παρόλο που είναι διαφορετικός από τις άλλες κούκλες και 

ασχηµούλης  είναι τόσο καλός… µήπως µας θυµίζει τον αρχαίο κουτσοπόδαρο 

και τραγοπόδαρο βοσκό θεό Πάνα; Κανείς δεν ξέρει στα σίγουρα, πάντως οι 

λαοί και οι άνθρωποι έχουν τόσα κοινά και τόσο όµορφα πράγµατα µπορούµε να  

µάθουµε ό ένας από τον άλλον. Τι λέτε..ρωτούµε στα παιδιά θα πάµε κάποια 

φορά να γνωρίσουµε και εµείς τη χώρα του Σαίξπηρ, την Αγγλία… ναι απαντούν 

τα παιδιά και η συνάντηση µας τελειώνει µε την αναµονή της επόµενης φοράς. 

Σαν επίλογο όπως κάθε φορά κρατήσαµε κάτι για να κουβαλήσουµε µαζί µας 

και να θυµόµαστε. Συµφωνήσαµε πως αυτή τη φορά θα διαλέξουµε τη φράση 

«ενωµένοι όλοι µαζί µέσα από παθήµατα και περιπέτειες διασκεδάζουµε και 

µαθαίνουµε  να κοιτούµε δίπλα µας για να δούµε πόσο όµορφος είναι  ο τόπος µας 

και οι άνθρωποι µας» 
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ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ  10Η: ΤΟ ΜΕΓΑΛΟ ΤΑΞΙΔΙ ΑΝΑΖΗΤΗΣΗΣ ΤΟΥ 

ΕΑΥΤΟΥ  ΜΟΥ ΚΑΙ ΤΗΣ ΑΓΑΠΗΣ. ΤΑΞΙΔΙ ΜΕΓΑΛΟΥ 

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΥ ΚΑΙ ΑΥΤΟΣΧΕΔΙΑΣΜΟΥ.  

Αφόρµηση: Πρώτος σταθµός της σηµερινής µας συνάντησης ήταν η ανάγνωση 

αποσπασµάτων από το βιβλίο της Γεωργίας Λάττα (2010) «Ευχαριστώ, 

συγνώµη, σ΄αγαπώ» που εικονογράφησε ο Δηµήτρης Ρίζος και ανήκει στη σειρά 

Συναισθηµατική-Κοινωνική-Διαπολιτισµική αγωγή των εκδόσεων Διάπλους276.  

Η κυρίως πλοκή  του παραµυθιού αναφέρεται σε ένα πολυαγαπηµένο γιο που η 

µητέρα του έφτασε στα πλάτη των ωκεανών και στα βάθη της θάλασσας, στα 

ύψη του ουρανού στον ήλιο και το φεγγάρι για να του προσφέρει όλα τα 

χρώµατα. Κάποια στιγµή το αγόρι έµαθε και εκείνος να δίνει στους άλλους και 

τέλος ύστερα από πολλά έµαθε  την αγάπη.  

Προθέρµανση: Σηκωθήκαµε και χωριστήκαµε σε τρεις οµάδες. Χωρίς οµιλία 

κάθε οµάδα έπρεπε µε κινήσεις να αναπαραστήσει το νόηµα των λέξεων 

«Ευχαριστώ, συγνώµη, σ’ αγαπώ» οι οποίες ήταν και το κεντρικό θέµα του 

βιβλίου που διαβάσαµε. 

Έπρεπε όµως να ψάξουµε να βρούµε τη φωνή για αυτές οι λέξεις που είχαν 

χάσει τη µιλιά τους. 

Ταξίδι:  Θα ταξιδέψουµε και εµείς στα βάθη της θάλασσας είπαµε αφού 

συζητήσαµε αρκετά και αν βρούµε τη φωνή των λέξεων θα τη στεγνώσουµε και 

θα την ακούσουµε. Πέσαµε στα τέσσερα και γίναµε µε τη βοήθεια του 

αερόστατου µας που µας σκέπασε, υποβρύχιο.  

Παιχνίδι 1ο: Φορέσαµε τις µάσκες και τα βατραχοπέδιλα µας, (αληθινά και 

ψεύτικα γιαλιά, παντόφλες κα.) και βγήκαµε να κολυµπήσουµε στη θάλασσα 

ψάχνοντας λέξεις και νοήµατα. Στο βυθό της θάλασσας βρίσκαµε φύκια, 

κοχύλια, αστερίες, φυτά, πολύτιµα µέταλλα και άλλα όµορφα δώρα της φύσης. 

Τα µαζέψαµε όλα αυτά και τα δώσαµε στη γοργόνα κυρά τη Μαρία που για να 

µας ευχαριστήσει µας έδωσε ένα κουτί. Μέσα βρήκαµε ότι έγραφε τη λέξη 

«Ευχαριστώ» και έτσι καταλάβαµε ότι ανακαλύψαµε τη πρώτη φωνή που 

κρύβονταν µέσα στα όµορφα πράγµατα που µπορούσαµε να δωρίζουµε στους 

άλλους. 

                                                
276 Γεωργία Λάττα, Ευχαριστώ, συγνώµη, σ΄αγαπώ: συναισθηµατική-κοινωνική-διαπολιτισµική 
αγωγή, Ν. Μάλγαρα, Διάπλους, 2010. 
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Παιχνίδι 2ο : Αµέσως ξεκινήσαµε πάλι για να βρούµε και άλλα νοήµατα. Τώρα 

έπρεπε να ψάξουµε σε ολόκληρη τη γη και βουνά ποτάµια και λίµνες σε όλα τα 

µήκη και πλάτη του πλανήτη και της ιστορίας µας. Στο δρόµο µας εµφανίστηκαν 

µεγάλες καταστροφές και άπειρες συµπλοκές. Βήµα βήµα σχεδιάσαµε 

συζητώντας τις στάσεις µας µε τα παιδιά.  Οι σταθµοί µας είχαν σχέση µε 

οτιδήποτε ήθελαν τα ίδια τα παιδιά να παίξουµε, ότι τους είχε κάνει εντύπωση 

από προηγούµενα ταξίδια ή από αλλού. Προσπαθώντας να κρατήσουµε ενεργό 

τον αυτοσχεδιασµό προσθέσαµε κάποιους µόνο συνδετικούς σταθµούς.  

Τακτοποιήσαµε τις περιπέτειες µας µε βάση την ιστορική και τη χρονική τους 

σειρά, αποσκοπώντας στην  απόκτηση κριτικής µατιάς µέσα από µια σύντοµη 

συλλογή πλούσιων εµπειριών. Έτσι εκείνη τη µέρα ταξιδέψαµε περιπλανούµενοι 

στα βάθη της φαντασίας µας, στο διηνεκές του χρόνου πολεµώντας τέρατα και 

κακοτοπιές, όπως η σφίγγα και οι συµπληγάδες και επιστρέφοντας σώοι και 

σοφοί στην ασφαλή πραγµατικότητα του σήµερα. Πριν ξεκινήσουµε µαζί µας 

είπαµε να κρατήσουµε πάνω µας για πάντα ανέπαφο ένα κοµµάτι ύφασµα από τα 

ρούχα µας. Μέσα σε  αυτό το ύφασµα ο καθένας µας αργότερα στην Ιωλκό 

µάζεψε και ένα από τα δόντια του απαίσιου δράκου (που έγινε η εµψυχώτρια) 

και που τα παιδιά µε αληθινή ανδρεία κατατροπώσανε φορώντας κουβάδες και 

σουρωτήρια στο κεφάλι τους και κραδαίνοντας ψεύτικα σπαθιά. Αµέσως µετά 

βρήκαµε το χρυσό τόξο της Άρτεµης, το κόκκινο µήλο του Πάρη, πολεµήσαµε 

στο πλευρό του Αχιλλέα και του Έκτορα. Διώξαµε Τούρκους κατακτητές και 

Πορτογάλους πειρατές και οδηγήσαµε  χώρες και σκλάβους στην ελευθερία. 

Χωρίς να χάνουµε χρόνο µε ταχύτητα αστραπής ύστερα αποφύγαµε τα τανκς 

των Γερµανών, ελευθερώσαµε Εβραίους από τα στρατόπεδα συγκεντρώσεων. 

Στη συνέχεια σταµατήσαµε τον ψυχρό πόλεµο (που τον υποδύθηκε ο Στάθης) 

ρίχνοντας ζεστές κουβέρτες στην πλάτη του! Σβήσαµε φωτιές, και σταµατήσαµε 

πληµµύρες, µαζέψαµε σκουπίδια και γλιτώσαµε παιδιά από την πείνα. 

Επαναστατήσαµε ενάντια στα πυρηνικά όπλα και την κακοµεταχείριση των 

ζώων, ταξιδέψαµε στο διάστηµα για να βρούµε σωτηρία. Όλα τα αναµνηστικά 

των αναζητήσεων και των πολέµων µας τα δώσαµε στον σοφό µας φιλόσοφο 

Σωκράτη (τον Νικόλα) ο οποίος µας έδωσε έναν πάπυρο που έγραφε 

«Συγνώµη». Καταλάβαµε έτσι ότι µε την αναζήτηση µας διορθώσαµε όλα τα 

κακά και ζητήσαµε συγνώµη εκ µέρους της ανθρωπότητας για όλα τα κακά που 

την µαστίζουν. Κάτι όµως µας έλειπε ακόµα... 
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Παιχνίδι 3ο:   Σκεφτήκαµε την αγάπη και όσους αγαπούµε ονοµάσαµε. 

Περιγράψαµε στιγµές αγάπης µε τους αγαπηµένους µας γονείς και συγγενείς. 

Γυρίσαµε στην τάξη µας και ο καθένας είπε στον άλλο γιατί τον αγαπά. Όλοι 

χαρίσαµε κάτι σε όλους και όλοι ζωγραφίσαµε τα ονόµατα των άλλων πάνω σε 

ένα µεγάλο χαρτί. Τότε ο Υάκινθος και η Ελπίδα αγκαλιασµένοι µας έδειξαν την 

τελευταία λέξη που µας έλειπε και βρίσκονταν ψηλά σε ένα ράφι κολληµένη 

πάνω σε ένα φεγγάρι που είχε µια χρυσή καρδιά. Στήσαµε στη σειρά πολλά 

καρεκλάκια και δίνοντας ο ένας στο χέρι του άλλου βαδίσαµε όλοι µε τη σειρά 

µας µέχρι να ακουµπήσουµε τη χρυσή καρδιά στο φεγγάρι. Εκεί ξεκολλούσαµε 

ο καθένας και από ένα χρυσό φυλλαράκι το οποίο κατεβαίνοντας δίναµε µε ένα 

φιλί και µια αγκαλιά στον Υάκινθο και την Ελπίδα. Έτσι βρήκαµε το «σ’ 

Αγαπώ» και όταν όλοι πια κατεβήκαµε κάτω αγκαλιαστήκαµε σφιχτά και 

κλείνοντας τα µάτια σιγοτραγουδήσαµε και επιστρέψαµε στην τάξη µας.  

Αναστοχασµός: Όπως είχαµε συµφωνήσει µε τα παιδιά στη σηµερινή µας 

συνάντηση τα ίδια καθοδηγούσαν τον ειρµό του παιχνιδιού µας . Στόχος µας 

ήταν να ξαναζήσουµε τις καλύτερες µας στιγµές αλλά και άλλα θέµατα που θα 

ήθελαν να επιλέξουν τα ίδια τα παιδιά. Με τον τρόπο αυτό η περιπέτεια που 

προέκυψε ήταν µεγαλειώδης ενώ ταυτόχρονα ο στόχος µας να επαναλάβουµε 

προηγούµενα βιώµατα ευδοκίµησε καθώς τα παιδιά είχαν κρατήσει καλά στη 

µνήµη τους πολλά περισσότερα από αυτά που ελπίζαµε. Στον αναστοχασµό τους 

ρωτήσαµε γιατί επέλεξε ο καθένας το σκετσάκι που πρότεινε. Οι απαντήσεις µας 

ξάφνιασαν επειδή πέρα από το «διασκέδασα πολύ την πρώτη φορά και ήθελα να 

το ξαναζήσω» αρκετά παιδιά µας απάντησαν ότι «ήθελαν να δουν τι θα γίνει 

µετά», άλλα  πάλι πρόσθεσαν ότι εκείνη τη φορά «κατάλαβαν κάτι όπως την αξία 

της φιλίας, της οµάδας, του µοιράσµατος κ.α». «Γίναµε όλοι φίλοι είπε ο 

Υάκινθος». «Μου άρεσε να είµαι Κλεοπάτρα είπε η Άννα». «Ήθελα να παίζω είπε 

η Σοφία». «Πάµε σε χώρες µαγικές είπε ο Νικόλας». «Μου αρέσει να προσέχω 

τους φίλους µου είπε ο Αριστοτέλης». «Θέλω να µας προφυλάξω από το κακό είπε 

ο Κωνσταντίνος Ντ». «Δεν µου άρεσαν τα καλλικαντζαράκια, αλλά τελικά είναι 

ψεύτικα είπε ο Κωνσταντίνος Μ.» εκλογικεύοντας τους φόβους του. «Μου αρέσει 

να τραγουδάµε όλοι µαζί είπε η Μαρία» «και εµένα να κάνουµε πορείες, 

ξεκουράζοµαι!» είπε ο Δηµήτρης Σ. «Μου αρέσει να πολεµάω και να νικάω είπε 

ο Γιάννης». «Θα ήθελα να µη τελειώσει ποτέ το θεατρικό παιχνίδι κυρία είπε ο 

Κωνσταντίνος Κ.» 
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Παρατηρήσεις: Παρά την άναρχη δοµή αυτής της συνάντησης η µεγάλη 

συζήτηση αναστοχασµού που ακολούθησε κατάφερε µε ευκολία να αγγίξει όλα 

τα θέµατα που προσπαθήσαµε να δουλέψουµε µε την παρέµβαση µας και 

φάνηκε πως όλα τα παιδιά είχαν αποκοµίσει θετικές εµπειρίες. Σύµφωνα µε τις 

απαντήσεις στις ερωτήσεις µας τουλάχιστον σε ένα πρώτο επίπεδο τα παιδιά 

είχαν αλλάξει και είχαν ωριµάσει συναισθηµατικά. Έχοντας δουλέψει αρκετά 

νοητικά αλλά και µε πρακτικό τρόπο φαίνονταν να έχουν  κατανοήσει έννοιες 

όπως η φιλία, η αυταπάρνηση, το µοίρασµα, η ειρηνική επίλυση των 

συγκρούσεων, η δίκαιη διεκδίκηση, η αυτοπεποίθεση και η πρωτοβουλία, η 

υποστήριξη των αδυνάτων, η ανάληψη ευθυνών, η οµαδικότητα, η υπακοή, η 

ευπροσαρµοστικότητα, η ευελιξία. Η εικόνα της οµάδας κατά τη συνάντηση 

αυτή ήταν εξαιρετικά αρµονική, υπήρξαν ελάχιστες διαµάχες, καθυστερήσεις και 

όλοι µε φυσικό τρόπο παρακολουθούσαν, προστάτευαν ή ακολουθούσαν τον 

άλλο. Η οµάδα είχε αποκτήσει µια συνεκτικότητα µέρος της οποίας ξεκάθαρα 

νιώσαµε κάποια στιγµή ότι είµαστε και εµείς.  Παρόλο που την µέρα εκείνη η 

εξουσία και η καθοδήγηση µας είχε µετριαστεί τα παιδιά φαινόταν να τα 

καταφέρνουν εξίσου καλά στην αυτοδιάθεση τους και τη συλλογικότητα. Αυτή η 

εικόνα ήταν για µας η µεγαλύτερη απόδειξη ότι είχε ωριµάσει πλέον µια 

συνεκτική δύναµη και ενέργεια που ένωνε την οµάδα.  

Η συλλογική ενσυναίσθηση της οµάδας είχε αυξηθεί σε τέτοιο επίπεδο ώστε τα 

παιδιά είχαν αποκτήσει συνείδηση της αξίας της και είχαν αρχίσει να 

αντιλαµβάνονται και να διαχωρίσουν τις υψηλές αξίες που την απαρτίζουν 

ξεκινώντας δειλά - δειλά να βάζουν σε εφαρµογή τις ιδέες τους προκειµένου να 

την ενεργοποιήσουν για το καλό το δικό τους και του συνόλου τους. 

 

Επιπλέον κατά τη διάρκεια του προγράµµατος παρέµβασης µας είχαµε την 

ευκαιρία να συντονίσουµε εξ’ ολοκλήρου και τα παρακάτω εκπαιδευτικά 

δράµατα που σχεδιάσαµε και στα οποία συµµετείχαν τα παιδιά της οµάδας 

µας.  

 

• Ξεφεύγοντας τον Ρόθµπαρντ  στη Λίµνη των Κύκνων  

• Ταξιδεύοντας στη Βρετανία µαζί µε τις περιπέτειες των  Νάνων 

Μάτζγκριντ και του Δράκου Σνούφελγκρουντ 
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• Δραπετεύοντας από τη Φάρµα  των Ζώων 

• Πετάει, Πετάει ο Γάιδαρος 

• Το καλλικαντζαράκι της ασφάλτου 

• Ταξιδεύω µαζί µε τον Ιάσονα στην Ιωλκό και στην Κολχίδα 

• Τα παιδιά ταξιδεύουν µαζί  µε τον Φίλιππο στην Αρχαία Ολυµπία 

• Ο Βαρώνος του Κουµπερτέν αναβιώνει τους Ολυµπιακούς Αγώνες 

Οι συναντήσεις αυτές αναφέρονται εδώ διότι παρόλο που ήταν ανοικτές 

εκδηλώσεις που έγιναν σε διάφορους χώρους όπως νηπιαγωγεία, 

σχολεία, χώρους θεραπείας που µας φιλοξένησαν, µουσεία ή αθλητικά 

στάδια όπου συµµετείχαµε σε επιµορφωτικά προγράµµατα, πιστεύουµε 

όµως ότι βοήθησαν στην προώθηση του σκοπού µας εξασκώντας τις 

δεξιότητες µας σαν εµψυχωτές και παρέχοντας επιπλέον βιώµατα και 

ερεθίσµατα στα παιδιά της οµάδας µας. Επιπλέον βοήθησαν στη 

γνωριµία του θεατρικού παιχνιδιού και του εκπαιδευτικού δράµατος σε 

µεγαλύτερο πληθυσµό µεταξύ των οποίων ήταν και οι εκπαιδευτικοί και 

οι θεραπευτές που συµµετείχαν στην έρευνα µας απαντώντας το 

ερωτηµατολόγιο προτιµήσεων. Τέλος τα παιδιά της οµάδας µας είχαν την 

ευκαιρία να διαπιστώσουν τη δύναµη της οµάδας τους νιώθοντας σε 

αληθινές συνθήκες τα κοινά που τους ένωναν και την 

αποτελεσµατικότητα του συνόλου τους σε αντίθεση µε τα υπόλοιπα 

παιδάκια που για πρώτη φορά ίσως συµµετείχαν σε παρόµοια διαδικασία. 

Με τον τρόπο αυτό τα παιδιά που αποτελούσαν την οµάδα παρέµβασης 

µας αναµετρήθηκαν µε τον εαυτό τους και τους άλλους βρίσκοντας ότι οι 

ίδιοι ήταν γρήγορα σε θέση να καθοδηγούν και να διευκολύνουν το 

παιχνίδι και ταυτόχρονα να συνάπτουν φιλίες και να διασκεδάζουν. 
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Test of Emotion Comprehension (T.E.C.) 
Δείγµατα εικόνων του τεστ µε βάση την ιταλική στάθµιση. 
Ottavia Albanese, IlariaGrazzani Gavazzi Paola Molina, Carla Antoniotti, Arati, 
L.; Farina, E., Francisco Pons. Italian standardization of the Test of Emotion 
Comprehension, στο   Toward emotional competences.  Aalborg 
Universitetsforlag, 2006,σσ. 49 -50. Χρησιµοποιήθηκαν οι εικόνες από το αρχικό 
τεστ των Francisco Pons, Paul L Harris, Pierre-André Doudin,“Teaching emotion 
understanding”, in European Journal of Psychology of Education, 2002. 
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Το Κριτήριο σχολικής-κοινωνικής επάρκειας αποτελείται από 30 ερωτήµατα διευθετηµένα σε 
3 άξονες:   



 191 

α) εξωτερικευµένες αντιδράσεις που αναφέρονται σε συµπεριφορές που δηλώνουν µια υπο 
ελεγχόµενη εκτόνωση συναισθηµάτων που εκδηλώνεται µε επιθετικότητα, καταστροφικότητα 
και άρνηση. (ερωτήµατα: 2, 5, 8, 11, 14, 17, 20, 23, 26, 28) 

β) εσωτερικευµένες αντιδράσεις που αναφέρονται σε συµπεριφορές που δηλώνουν την 
ανώριµησυµπεριφορά, την τάση προσκόλλησης, τη δυσκολία έκφρασης των συναισθηµάτων και 
αλληλεπίδρασης µε τους άλλους (π.χ. δεν παίζει, κλαίει και παραπονιέταισυχνά, παρουσιάζει 
άγχος). (ερωτήµατα: 3, 6, 9, 12, 15, 18, 21, 24) 

γ) προσαρµοστική συµπεριφορά που είναι συµπεριφορές, όπως: συζητάει µε τον/την 
παιδαγωγό, παίζει παιχνίδια ρόλων, διεκδικεί το δίκιο του, φαίνεται 
ευχαριστηµένο.(ερωτήµατα: 1, 4, 7, 10, 13, 16, 19, 22, 25, 27, 29, 30).277 

Αφού βαθµολογηθούν οι απαντήσεις, αθροίζονται οι βαθµοί στο σύνολο των απαντήσεων. Το 
άθροισµα δηλώνει τον γενικό δείκτη επάρκειας. Στην συνέχεια αθροίζονται οι βαθµοί που 
προκύπτουν από τα ερωτήµατα του κάθε άξονα, όπως αυτοί είναι εµφανείς από τους 
διαφορετικούς χρωµατισµούς (κόκκινο για τις εξωτερικευµένες αντιδράσεις, µπλε για τις 
εσωτερικευµένες αντιδράσεις, και πράσινο για τις προσαρµοστικές αντιδράσεις.278 

 

 

                                                
277ΜαρίαΤζουριάδου,&Μελανθία Κοντοπούλου, «Ψυχοµετρική-διαφορική αξιολόγηση παιδιών 
και εφήβων µε µαθησιακές δυσκολίες. Οδηγός εξεταστή», στοΕπιχειρησιακό πρόγραµµα 
εκπαίδευσης και αρχικής επαγγελµατικής κατάρτισης (ΕΠΕΑΕΚ), Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο 
Θεσσαλονίκης, Τµήµα Επιστηµών, Προσχολικής Αγωγής και Εκπαίδευσης-Τµήµα Ψυχολογίας, 
2008, σ.22. 
278ΜαρίαΤζουριάδου,&ΜελανθίαΚοντοπούλου,ο.π, , 2008, σ. 39. 
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ΚΟΙΝΩΝΙΟΓΡΑΜΜΑ 

Ενδεικτικές εικόνες Κοινωνιογράµµατος Προτιµήσεων µέσα από το: Λουτριώτη 
Γεωργία, Σταµατοπούλου Παναγιώτα, & Ταµπουρά Κατερίνα. Το κοινωνιόγραµµα της σχολικής 
τάξης και η παιδαγωγική του σηµασία. Εργασία στα πλαίσια του µαθήµατος:  Διδασκαλία και 
Παιδαγωγική Αλληλεπίδραση στη Σχολική Τάξη. Πανεπιστήµιο Θεσσαλίας, Σχολή Επιστηµών 
του Ανθρώπου, Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικής Εκπαίδευσης: Βόλος, 2008,σσ. 16-17 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ  
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΔΡΑΜΑΤΟΣ (ΕΔ) 

 
Υπόδειγµα ηλεκτρονικού ερωτηµατολογίου που κατασκευάστηκε για να δοθεί στους 
εκπαιδευτικούς της τάξης των προνηπίων που συµµετείχαν στην έρευνα. 
 
Σας ευχαριστώ για την υποστήριξη που µου δώσατε κατά τη διάρκεια εφαρµογής του 
της µελέτης που διεξάγω και η οποία χρησιµοποιεί σαν εργαλείο ανάπτυξης 
Κοινωνικών Δεξιοτήτων το Εκπαιδευτικό Δράµα Παρακαλώ να αξιολογήσετε τα 
αποτελέσµατα της εφαρµογής.  
 
Παρακαλούµε να συµπληρώσετε το βαθµό χρησιµότητας της διαδικασίας και τα πιθανά 
οφέλη που αποκοµίσατε ή τις δυσκολίες που προέκυψαν.  
Ευχαριστούµε θερµά για τη συµµετοχή σας. 
 
* Απαιτείται 
Κατά πόσο σας βοήθησε στην ένταξη του παιδιού µε ιδιαιτερότητες στην τάξη σας 
το πρόγραµµα εφαρµογής ΕΔ *�  
• Εξαιρετικά 
• Πολύ 
• Μέτρια 
• Λίγο 
• Καθόλου 
Πως θα περιγράφατε τη συνεργασία σας µε τον εµψυχωτή του ΕΔ *�  

• Εξαιρετική,   
• Καλή,   
• Μέτρια,   
• Όχι και τόσο καλή,   
• Δεν ήταν καλή  
• Άλλο ������������� 

Πώς θα περιγράφατε την ανταπόκριση των µαθητών σας στο ΕΔ *�  
• Συµµετείχαν όλοι µε ενδιαφέρον και χαρά  
• Αποκόµισαν πολύτιµες εµπειρίες και ανέπτυξαν Συλλογική Ενσυναίσθηση 
• Ορισµένοι δεν ενδιαφέρθηκαν για τη διαδικασία, ενώ άλλοι ανταποκρίθηκαν 

θετικά  
• Δεν φάνηκε να τους ενδιαφέρει  
• Άλλο ��� 
Ποιό θεωρείτε ότι ήταν το προσωπικό όφελος που αποκοµίσατε από την 
εφαρµογή του ΕΔ * 
• Γνώρισα νέες στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων και ανάπτυξης της 

Ενσυναίσθησης των µαθητών µου  
• Διασκέδασα και πέρασα όµορφα µαζί µε την οµάδα µου 
• Ανέπτυξα την προσωπική αλλά και εκπαιδευτική µου Ενσυναίσθηση 
• Κατανόησα βαθύτερα τη θέση των µαθητών µου και παιδιών που εµφανίζουν 

ιδιαιτερότητες  
• Η διαδικασία δεν µου απέφερε κάποιο συγκεκριµένο όφελος 
• Άλλο 
Θα χρησιµοποιούσατε µελλοντικά το ΕΔ σαν τεχνική ένταξης µαθητή µε 
ιδιαιτερότητες, επίλυσης συγκρούσεων, ανάπτυξης της Ενσυναίσθησης των 
µαθητών σας ατοµικά ή συλλογικά; *�  

• Το εκπαιδευτικό Δράµα είναι πλέον το εργαλείο πρώτης επιλογής µου 
• για την ανάπτυξη Ενσυναίσθησης,  
• την επιτυχή ένταξη µαθητών µε ιδιαιτερότητες,  
• την αντιµετώπιση δυσκολιών συµπεριφοράς  
• και επίλυσης συγκρούσεων  
• Θα χρησιµοποιούσα ορισµένες τεχνικές µέσα από το ΕΔ που µου φάνηκαν χρήσιµες 
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•  Όχι δεν θα το χρησιµοποιούσα ξανά  
• Άλλο �� 

 
Ευχαριστώ πολύ για τη συνεργασία! 
Με Εκτίµηση Εβίτα Ζιούδρου. 
Αν αντιµετωπίζετε πρόβληµα κατά την προβολή ή την υποβολή αυτής της φόρµας, µπορείτε 
να τη συµπληρώσετε στις Φόρµες Google. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 197 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

 
 
 
 
 
 
 
 



 198 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 199 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 



 200 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 



 201 

ΠΡΩΤΟΚΟΛΛΟ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗΣ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ  
ΤΟΥ ΝΗΠΙΟΥ ΣΤΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

Σχεδιασµός- Στόχος-Μεθοδολογία- Οδηγίες 

Το Πρωτόκολλο Παρατήρησης Συµµετοχής του νηπίου (Π.Π.Σ.) σχεδιάστηκε το 

2014 από την επιστηµονική οµάδα του Α΄ ΚΕΔΔΥ Θεσσαλονίκης  Α. Νάνου, Ι. 
Νταρίλλη, Μ. Συµεωνίδου, Π. Βαρσάµης, Α. Γκουβατζή  και βασίστηκε στην ανάγκη 
διαµόρφωσης ενός κοινού κώδικα επικοινωνίας µεταξύ των ειδικών και των 
Εκπαιδευτικών της Προσχολικής Αγωγής.  
Η συλλογή δεδοµένων υποστηρίζει την εξαγωγή έγκυρων και αξιόπιστων 
αποτελεσµάτων σχετικά µε την ανταπόκριση του νηπίου στις απαιτήσεις του 
Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών (ΑΠΣ) του νηπιαγωγείου. Τα παραπάνω 
αποτελέσµατα αξιοποιούνται  Διεπιστηµονικά κατά τη διαδικασία αξιολόγησης, 
σχεδιασµού και εφαρµογής  του Εξατοµικευµένου Προγράµµατος Παρέµβασης 
(ατοµικό, οµαδικό). 

Στόχος του Π.Π.Σ. 

Το Πρωτόκολλο Παρατήρησης της Συµµετοχής του Νηπίου στο Πρόγραµµα 
του Νηπιαγωγείου στοχεύει: 

Ø στην καταγραφή και αξιολόγηση της συµµετοχής και της συνεισφοράς 
του νηπίου στις µαθησιακές εµπειρίες  που προσφέρονται στο ηµερήσιο 
πρόγραµµα του νηπιαγωγείου. 

Ø στη διαµόρφωση ενός δυναµικού προφίλ ικανού να παρέχει 
πληροφορίες για την εξέλιξη της συµµετοχής του νηπίου κατά τη 
διάρκεια του σχολικού έτους. 

Ø στον εντοπισµό ενδείξεων που θέτουν τη συµµετοχή και την 
ανταπόκριση του νηπίου στο πρόγραµµα του νηπιαγωγείου σε 
επικινδυνότητα. 

Ø στον προσδιορισµό περιοχών παρέµβασης για την προώθηση της 
ποιότητας και της ποσότητας της συµµετοχής του νηπίου στο 
πρόγραµµα του νηπιαγωγείου µε την όσο το δυνατόν λιγότερη 
διαµεσολάβηση του εκπαιδευτικού. 

Μεθοδολογία 

Οι άξονες του Πρωτοκόλλου Παρατήρησης  Π.Π.Σ. διαµορφώθηκαν σε 
αντιστοιχία µε τους συγκεκριµένους που ορίζει το Νέο Αναλυτικό Πρόγραµµα 
Σπουδών για το Νηπιαγωγείο  ( 2011). 279  Οι επιµέρους περιοχές της 
παρατήρησης για κάθε Άξονα του Πρωτοκόλλου καλύπτουν τις βασικές 
ικανότητες και τις µαθησιακές περιοχές  όπως αυτές ορίζονται µε βάση το Νέο 
Αναλυτικό πρόγραµµα του Νηπιαγωγείου 280  στο οποίο µπορείτε να 

                                                
279  Μαρία Μπιρµπίλη, Οδηγός εκπαιδευτικού για το πρόγραµµα σπουδών του Νηπιαγωγείου, 
Θεσσαλονίκη, «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα) – Νέο Πρόγραµµα Σπουδών ΑΠΘ, 
2011.  
280 Μαρία Μπιρµπίλη, Οδηγός εκπαιδευτικού για το πρόγραµµα σπουδών του 
Νηπιαγωγείου, Θεσσαλονίκη, «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα) – Νέο 
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ανατρέξετε για δική σας διευκόλυνση κατά τη συµπλήρωση του 
ερωτηµατολόγιου. 

Η αξιολογική κλίµακα (Rubric) 281 επιλέχτηκε έτσι ώστε να 
προσεγγίζει τη ζώνη επικείµενης ανάπτυξης σύµφωνα µε την 
κοινωνικοπολιτισµική θεωρία του Vygotsky282. 
 
 
 
Nηπιαγωγείο:................................................................. 
Κωδικός νηπίου: ……………………………………. 
Φύλο: Άρρεν  
Νήπιο :                        Προνήπιο :…………………….. 
 
Οδηγίες 
 

Παρακαλούµε να επιλέξετε µόνο µία (1) απάντηση σε κάθε 
ερώτηµα, βάζοντας ένα Χ στην κατηγορία που περιγράφει 
καλύτερα τη συµµετοχή του/της µαθητή/τριας για τον περισσότερο 
χρόνο (υπολογίστε περίπου το 75%  του χρόνου συµµετοχής του 
παιδιού σε κάθε διεργασία) κατά τους τελευταίους τρεις µήνες. 
Χρησιµοποιήστε την κλείδα απάντησης που βρίσκεται στην 
επόµενη σελίδα, αφού την µελετήσετε προσεκτικά. ΠΡΟΣΟΧΗ: 
τα δεδοµένα δεν θα µπορέσουν να αξιολογηθούν σωστά, αν λείπει 
έστω και µία απάντηση (τιµή).  

 
 

1 2 3 4 5 6 

Η αναµενόµενη 
διεργασία δεν 
παρατηρείται, είτε 
µε τη 
διαµεσολάβηση του 
εκπαιδευτικού, είτε 
χωρίς αυτήν 
 
 
και: 

Η αναµενόµενη 
διεργασία 
παρατηρείται µόνο 
µε τη 
διαµεσολάβηση του 
εκπαιδευτικού 
 
 
 
και: 

Η αναµενόµενη 
διεργασία 
παρατηρείται χωρίς 
τη διαµεσολάβηση 
του εκπαιδευτικού 
 
 
 
και: 

Η αναµενόµενη 
διεργασία 
παρατηρείται µόνο 
µε τη 
διαµεσολάβηση του 
εκπαιδευτικού 
 
 
 
και: 

Η αναµενόµενη 
διεργασία 
παρατηρείται χωρίς 
τη διαµεσολάβηση 
του εκπαιδευτικού 
 
 
 
και: 

Όπως και στο 5), 
όµως, επιπλέον, 
εκδηλώνονται 
δηµιουργικές 
προτάσεις, 
πρωτοβουλίες ή/και 
εµπνεύσεις από το 
/τη µαθητή/ρια 
και: 
 

ο/η µαθητής/τρια, 
αδυνατεί ή είναι 
απρόθυµος / 
διστακτικός να 
εµπλακεί σε 
εξατοµικευµένο, ή 
σε οµαδικό πλαίσιο. 

ο/η µαθητής/τρια 
µπορεί να 
συµµετέχει 
στοιχειωδώς (ως 
προς την ποιότητα 
ή/και την ποσότητα 
συµµετοχής του). 
 

ο/η µαθητής/τρια 
µπορεί να 
συµµετέχει 
στοιχειωδώς (ως 
προς την ποιότητα 
ή/και την ποσότητα 
συµµετοχής του). 

ο/η µαθητής/τρια 
συµµετέχει µε 
τρόπους 
κατάλληλους για τη 
διεργασία, δηλαδή 
επαρκώς (ως προς 
την ποιότητα ή/και 
την ποσότητα 
συµµετοχής του). 

ο/η µαθητής/τρια 
συµµετέχει µε 
τρόπους 
κατάλληλους για τη 
διεργασία, δηλαδή 
επαρκώς (ως προς 
την ποιότητα ή/και 
την ποσότητα 
συµµετοχής του). 

όπως και στο 5), 
όµως, επιπλέον, ο/η 
µαθητής/τρια 
συµµετέχει 
δηµιουργικά ή 
υποδειγµατικά και 
αυτό αναγνωρίζεται 
από τους 
συνοµήλικους ως 

                                                                                                                               
Πρόγραµµα Σπουδών ΑΠΘ, 2011. (1ο Μέρος. Επίσης: Πρόγραµµα Σπουδών-
Μαθησιακές Περιοχές,  2ο Μέρος)  
281  Paul Barnwell,  2008, όπως αναφ. στο: http://gazette.teachers.net/gazette/wordpress/hal-
portner/standards-assessments-rubrics/και Paul Barnwell,  2008, 
http://www.edweek.org/ew/articles/2008/06/30/43barnwell-com_web.h27.html 
282Lev Vygotsky, Νους στην Κοινωνία, Αθήνα, Gutenberg,1998. 
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επίτευγµα υψηλής 
ποιότητας ή/και 
ποσότητας. 
 

 
 
1ος ΑΞΟΝΑΣ : ΠΑΙΧΝΙΔΙ  
(Παρατηρείστε πώς εκδηλώνεται η συµµετοχή του/της µαθητή/τριας στο παιχνίδι 
(κοινωνικό, συµβολικό, παιδαγωγικό, κανόνων, διερεύνησης, διάλειµµα) 
 

 1 2 3 4 5 6 
1. Παιχνίδι µε συνοµήλικους       
2. Παιχνίδι µε τον / την εκπαιδευτικό       
3. Τήρηση των κανόνων του παιχνιδιού       
4. Διεκδίκηση των δικαιωµάτων του        
5. Επίλυση συγκρούσεων µε αποτελεσµατικά και αποδεκτά µέσα       
6. Ολοκλήρωση του παιχνιδιού       

       
7. Επικοινωνία µέσω του προφορικού λόγου       
8. Μη λεκτική επικοινωνία (µε εναλλακτικά εκφραστικά µέσα : χειρονοµίες, 

µιµική, ζωγραφική) 
      

       
9. Υπόδυση ρόλων (συµµετοχή στη δραµατοποίηση)        
10. Δηµιουργική χρήση οικείων αντικειµένων        
11. Επινόηση νέων κανόνων στο παιχνίδι       

       
12. Διερεύνηση φυσικού περιβάλλοντος (των αντικείµενων και των φυσικών  

ιδιοτήτων τους) 
      

13. Διερεύνηση σωµατικών δυνατοτήτων (αδρή κινητικότητα)       
14. Διερεύνηση µέσω λεπτών χειρισµών (λεπτή κινητικότητα)       
15. Ενασχόληση µε τις νέες τεχνολογίες       
16. Παρατηρήσεις νηπιαγωγού για τη συµµετοχή του/της µαθητή/τριας στο παιχνίδι 

 
Παίζει καλά µε τα άλλα παιδιά της τάξης. 
 
 
 

 
2ος ΑΞΟΝΑΣ: ΡΟΥΤΙΝΕΣ 
(Παρατηρείστε πώς εκδηλώνεται η συµµετοχή του/της µαθητή/τριας στις ρουτίνες του 
νηπιαγωγείου) 
 

 1 2 3 4 5 6 
1. Συµµετοχή στην ολοµέλεια οµάδας       
2. Συµµετοχή στο ηµερολόγιο       
3. Συµµετοχή στο παρουσιολόγιο       
4. Συµµετοχή στο κολατσιό-γεύµα       
5. Συµµετοχή στην τακτοποίηση       
6. Συµµετοχή στην ώρα χαλάρωσης (δεν εννοείται αποκλειστικά η ώρα 

ξεκούρασης στο ολοήµερο) 
      

7. Συµµετοχή στο δανεισµό βιβλίων       
8. Παρατηρήσεις νηπιαγωγού για τη συµµετοχή του/της µαθητή/τριας στις ρουτίνες 

 
Ακολουθεί το πρόγραµµα της τάξης και τους κανόνες της. 
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3ος ΑΞΟΝΑΣ : ΚΑΤΑΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΘΗΜΕΡΙΝΗΣ ΖΩΗΣ 
(Παρατηρείστε πώς εκδηλώνεται η συµµετοχή του/της µαθητή/τριας σε καταστάσεις της 
καθηµερινής ζωής) 
 

 1 2 3 4 5 6 
1. Ενεργητική συµµετοχή σε επισκέψεις στην κοινότητα        
2. Επίλυση  προβληµάτων καθηµερινής ζωής        
3. Αποδοχή και διαχείριση της διαφορετικότητας       
4. Αφήγηση καθηµερινών καταστάσεων και βιωµάτων        
5. Συµµετοχή σε δραστηριότητες γραφής–ανάγνωσης συνδεδεµένες µε την 

καθηµερινή ζωή 
      

6. Παρατηρήσεις νηπιαγωγού για τη συµµετοχή του/της µαθητή/τριας στις καταστάσεις καθηµερινής ζωής 
Συγκεκριµένες στερεοτυπικές συζητήσεις. 
 
 

 
4ος ΑΞΟΝΑΣ: ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΕΙΣ 
(Παρατηρείστε πώς εκδηλώνεται η συµµετοχή του/της µαθητή/τριας στην ερευνητική 
διαδικασία-project) 
 

 1 2 3 4 5 6 
1. Διατύπωση ερωτηµάτων       
2. Συλλογή δεδοµένων       
3. Πειραµατισµός       
4. Στρατηγικές επίλυσης       
5. Συναγωγή συµπερασµάτων       
6. Παρατηρήσεις νηπιαγωγού για τη συµµετοχή του/της µαθητή/τριας στις διερευνήσεις 

 
 
 

 
5ος ΑΞΟΝΑΣ: ΟΡΓΑΝΩΜΕΝΕΣ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 
(Παρατηρείστε πώς εκδηλώνεται κατά µέσο όρο η συµµετοχή του/της µαθητή/τριας στις 
οργανωµένες δραστηριότητες κάθε µαθησιακής περιοχής) 
 

 1 2 3 4 5 6 
1. Συµµετοχή σε δραστηριότητες της µαθησιακής περιοχής της γλώσσας       
2. Συµµετοχή σε δραστηριότητες της µαθησιακής περιοχής των µαθηµατικών       
3. Συµµετοχή σε δραστηριότητες της µαθησιακής περιοχής των τεχνών       
4. Συµµετοχή σε δραστηριότητες της µαθησιακής περιοχής των φυσικών 

επιστηµών 
      

5. Συµµετοχή σε δραστηριότητες της µαθησιακής περιοχής της φυσικής αγωγής       
6. Παρατηρήσεις νηπιαγωγού για τη συµµετοχή του/της µαθητή/τριας στις οργανωµένες δραστηριότητες 

Μπορεί να ολοκληρώσει µόνος του τις εργασίες αλλά χωρίς να δείχνει ιδιαίτερη σχολαστικότητα. 
 
 

 
 
 
Έχει ο/η µαθητής/ρια ήδη κάποια γνωµάτευση;     Ναι  o            Όχι  o  
 
Αν ναι, σε ποια κατηγορία Ειδικής Εκπαιδευτικής Ανάγκης ανήκει; 
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Γνωµάτευση από Ιατροπαιδαγωγικό Κέντρο ή ΚΕΕΔΥ : Διάχυτες Αναπτυξιακές 

Διαταραχές 

αναφέρει.............................................................................................................................................

. 

 
Θα (ανα)παραπέµπατε τον/την µαθητή/τρια στο Ιατροπαιδαγωγικό Κέντρο ή στα ΚΕΔΔΥ;     
Ναι  o           Όχι  o  
 
Αν ναι, για ποιους λόγους: 
 

Στη γνωµάτευση του συνιστάται επαναξιολόγηση στο τέλος της σχολικής χρονιάς. 

201...................................................201.............................................................................................

... 

 
Θα (ανα)παραπέµπατε τον/την µαθητή/τρια σε υπηρεσία ψυχικής υγείας;   Ναι  o         Όχι   
o  
 
Αν ναι, για ποιους λόγους: 
 

 

 

Οι Υπεύθυνοι Εκπαιδευτικοί  
 

Παιδικού Σταθµού /Νηπιαγωγείου 
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