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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 

Σκοπός της εν λόγω εργασίας είναι να διερευνήσει τη σύνδεση του θεατρικού 

παιχνιδιού και του αυτοελέγχου στους µαθητές Δηµοτικού σχολείου. Αρχικά, στο 

πρώτο κεφάλαιο επισηµαίνεται η σηµασία της θεατρικής αγωγής, της δραµατικής 

τέχνης στην εκπαίδευση και η σύνδεσή τους µε το θεατρικό παιχνίδι. Δίνεται ιδιαίτερη 

σηµασία στην εννοιολόγηση του θεατρικού παιχνιδιού, στα γνωρίσµατά του, στις 

φάσεις του, στα οφέλη του αλλά και στον ρόλο του εκπαιδευτικού – εµψυχωτή, καθώς 

είναι σηµαντικός για την επιτυχηµένη εφαρµογή του. Επιπροσθέτως, παρουσιάζεται η 

έννοια του αυτοελέγχου και η σχέση του µε το θεατρικό παιχνίδι. Στη συνέχεια, στο 

δεύτερο κεφάλαιο της εργασίας, αναλύεται η έρευνα, η οποία πραγµατοποιήθηκε σε 

παιδιά Δ’ τάξης Δηµοτικού σχολείου, µε στόχο να διαφανεί αν αποκτούν τον 

αυτοέλεγχο µέσα από τις πρακτικές του θεατρικού παιχνιδιού. Στο τρίτο κεφάλαιο 

αναφέρονται τα αποτελέσµατα της έρευνας. Η µέθοδος που εφαρµόστηκε δεν είναι 

αµιγής, καθώς για τη συλλογή των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκαν τόσο ποσοτικά όσο 

και ποιοτικά εργαλεία. Τα αποτελέσµατα της έρευνας απέδειξαν ότι το θεατρικό 

παιχνίδι συνιστά ένα δηµιουργικό και ευφάνταστο µέσο εξέλιξης του τρόπου σκέψης 

των µαθητών, οι οποίοι κατακτούν τη δεξιότητα του αυτοελέγχου σε σηµαντικό βαθµό. 

Τέλος, στο τέταρτο και τελευταίο κεφάλαιο της εργασίας εκτίθενται τα συµπεράσµατα 

αλλά και οι περιορισµοί της έρευνας. 
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ABSTRACT 
 

Goal of this project is to analyze the connection between the dramatic play and the self- 

possession of the elementary students. Initially, at the first chapter I descant on the 

significance of the dramatic class, on the dramatics in the education and on their 

connection with the dramatic play. Especially important is the expatiation of the 

dramatic play’s acceptation, of its characteristics, its types, of its benefits, and in 

addition, of the role educator- animator, an important role for its application. 

Furthermore, I refer to acceptation of the self- possession and its relationship with the 

dramatic play. Afterwards, at the second chapter I cite the research, that was been 

actualized on students in fourth grade. Goal of this research is to prove the importance 

of the dramatic play for acquisition of self- possession. At the first chapter, i refer to the 

research’s result. The methodological approach is mixed, as quantitative and qualitative 

tools are been used. The results of the research prove that the dramatic play is a creative 

and an imaginative expedient for the progress of the cast of mind for the students, who 

obtain the skill of self- possession to a considerable extent. At the fourth and final 

chapter, i descant on the conclusions and the restrictions of the research. 

 

KEYWORDS 

Dramatic play, Dramatics, Self-possassion, Instructor-animato
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

Στο σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστηµα µία σηµαντική πρόκληση είναι η παροχή 

ποιοτικότερης εκπαίδευσης µε τη χρήση νέων πρακτικών και µεθόδων διδασκαλίας. 

Ωστόσο, τα σχολεία παραµένουν προσκολληµένα στην παραδοσιακή διδασκαλία και 

στηρίζονται στην τυπική παράδοση των γνώσεων. Η διδασκαλία πολλές φορές είναι 

παθητική για τους µαθητές, οι οποίοι δεν συµµετέχουν ενεργά. Το παραδοσιακό 

µοντέλο έχει αµφισβητηθεί και έχουν προταθεί αλλαγές, ώστε να προάγεται η 

καινοτοµία και η δηµιουργικότητα. Κατά τον Piaget (1981) και τη θεωρία της µάθησης, 

τα παιδιά διδάσκονται αποτελεσµατικότερα όταν χρησιµοποιούν την εµπειρία τους, την 

παρατήρηση και τη δηµιουργικότητά τους (Piaget, 1981). 

Στόχος της εκπαίδευσης είναι να καλλιεργήσουν οι µαθητές τις ικανότητες και τα 

τάλαντά τους, ενώ παράλληλα να είναι δηµιουργικοί, προκειµένου να αναδείξουν τα 

ιδιαίτερα ταλέντα τους. Η δηµιουργικότητα είναι αναγκαία για τα παιδιά, επειδή τα 

βοηθάει να εκφραστούν και να συνδεθούν µε τις τέχνες µέσα από τη φαντασία τους. 

Επίσης, µέσα από τη δηµιουργικότητα αποκτούν την ικανότητα να ανταποκρίνονται 

στις δύσκολες καταστάσεις, να διαχειρίζονται τα προβλήµατά τους και να αντιδρούν σε 

προκλήσεις µε θετικό τρόπο (Cheung, 2013: 134). 

Η δηµιουργικότητα µπορεί να διδαχθεί στους µαθητές, αρκεί να υπάρξουν οι 

σωστές συνθήκες και οι κατάλληλες µέθοδοι διδασκαλίας, που θα χρησιµοποιούν 

βιωµατικούς τρόπους µάθησης. Μέσα από τη θεατρική αγωγή µπορεί να διδαχθούν 

τους τρόπους για να ελέγχουν τα συναισθήµατά τους, τη συµπεριφορά τους αλλά και να 

εξελίσσουν τις ικανότητές τους. Αποτελεί ένα σηµαντικό µέσο για να βρεθούν σε 

δηµιουργική αµοιβαιότητα οι µαθητές µεταξύ τους, µέσω της φαντασία και του 

συναίσθηµατος, µε το να συµµετάσχουν σε δραστηριότητες, ασκήσεις και παιχνίδια. 

Συγκεκριµένα, µέσα από το θεατρικό παιχνίδι τα παιδιά µπορούν να αναπτύξουν την 

προσωπική τους έκφραση και να αναδείξουν την προσωπικότητά τους (Cropley, & 

Cropley, 2008·  Λενακάκης, 2013α). 

Το θέατρο ως τέχνη συνδυάζεται µε το παιχνίδι, που αποτελεί µέσο ψυχαγωγίας, 

παρέχοντας στους συµµετέχοντες τη δυνατότητα να αισθανθούν δηµιουργικοί  αλλά και 

ότι είναι ασφαλείς. Τα κέρδος αυτής της δράσης είναι µεγάλο µε κορωνίδα το στοιχείο 
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του «αυτοελέγχου». Ο αυτοέλεγχος, αποτελεί µια βασική κοινωνική δεξιότητα, η οποία 

µπορεί να δηµιουργήσει τη βάση για την ανάπτυξη υγιών προσωπικοτήτων (Cropley, & 

Cropley, 2008: 155-161). 

Στόχος της διπλωµατικής εργασίας είναι να διερευνήσει σε ποιο βαθµό το 

θεατρικό παιχνίδι βελτιώνει τον αυτοέλεγχο των µαθητών της Δ’ τάξης του 1ου 

Δηµοτικού Σχολείου Νεµέας, που συµµετείχαν σε θεατροπαιδαγωγικές παρεµβάσεις το 

έτος 2019-2020. Μέσα από τις 12 θεατροπαιδαγωγικές παρεµβάσεις  ελέγχεται αν η 

ικανότητα του αυτοελέγχου διαφοροποιείται στην πειραµατική οµάδα που την 

απαρτίζουν δεκαεννέα µαθητές και αν υπάρχει διαφορά συγκριτικά µε την οµάδα 

ελέγχου. Η προσέγγιση είναι συνδυαστική, αφού για τη συγκέντρωση των δεδοµένων 

θα χρησιµοποιηθούν ποσοτικά αλλά και ποιοτικά εργαλεία. Το ποσοτικό εργαλείο 

µέτρησης θα αφορά ένα ερωτηµατολόγιο αυτοελέγχου και το ποιοτικό θα αφορά στη 

χρήση της στοχευµένης συνέντευξης, των συµµετοχικών παρατηρήσεων και των 

βιντεοσκοπήσεων. Η εργασία θα αποτελείται από τέσσερα κεφάλαια, στα οποία θα 

εµπεριέχονται η βιβλιογραφική επισκόπηση, η µεθοδολογία της έρευνας, η ανάλυση 

των δεδοµένων και τα συµπεράσµατα-συζήτηση. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1ο 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ 
 

1.1. Η ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ ΘΕΑΤΡΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ 
 

Η εισαγωγή των διδακτικών πρακτικών του θεάτρου στην εκπαίδευση έχει την 

αφετηρία της στις αρχές του 20ου αιώνα. Η «θεατρική αγωγή» είναι ένας πρόσφατος 

όρος, που σχετίζεται µε τις θεατρικές δραστηριότητες που εντάσσονται στον 

εκπαιδευτικό τοµέα τα τελευταία χρόνια. Αποτελεί ένα διδακτικό αντικείµενο που έχει 

στόχο να διδάξει τους µαθητές µέσα από τη δηµιουργική τους απασχόληση. Μέσα από 

τις νέες παιδαγωγικές αντιλήψεις που αναπτύχθηκαν στην Ευρώπη, θεωρήθηκε 

απαραίτητο να δηµιουργηθεί ένα µάθηµα που θα δίνει έµφαση στη βιωµατική 

διδασκαλία, τη δηµιουργικότητα, την αυτενέργεια και την  εµπειρία. Ο σκοπός ήταν να 

τροφοδοτηθεί η κριτική σκέψη και παράλληλα να βελτιωθούν οι ικανότητες των 

µαθητών µε τη χρήση µεθόδων, που θα προάγουν τη συνεργασία και την οµαδικότητα 

(Dewey, 1956·  Παπαδόπουλος, 2010). 

Σε αρκετές χώρες η θεατρική αγωγή έγινε µέρος της εκπαίδευσης µε διάφορους 

τρόπους, αφού σηµαντικοί παιδαγωγοί και ερευνητές µελέτησαν τη σηµασία της 

αλλαγής της παραδοσιακής διδασκαλίας και την υιοθέτηση νέων διδακτικών πρακτικών 

στα σχολεία. Στην Ελλάδα, εµφανίστηκε µε µία καθυστέρηση σε σχέση µε τις χώρες 

της Ευρώπης, αφού µέχρι το 1970 δεν υπήρχαν θεατρικές διδακτικές πρακτικές στα 

ελληνικά σχολεία. Μετά τη µεταπολίτευση, το θέατρο άρχισε να αποκτά θέση στην 

εκπαίδευση και αρκετοί εκπαιδευτικοί εισήγαγαν στα µαθήµατά τους την έννοια του 

θεάτρου (Κουρετζής, & Κοντογιάννη, 1993: 169). 

Στο αναλυτικό πρόγραµµα εντάχθηκε επίσηµα το 1989 και οι πρώτες 

δραστηριότητες αφορούσαν το θεατρικό παιχνίδι που βασιζόταν κυρίως στον 

αυτοσχεδιασµό. Το 1993, εκδόθηκε βιβλίο για τους εκπαιδευτικούς που έδινε 

αναλυτικές πληροφορίες και µεθόδους για την ένταξη της Θεατρικής Αγωγής στο 

αναλυτικό πρόγραµµα. Δόθηκε ιδιαίτερη σηµασία στο θεατρικό παιχνίδι και την ένταξή 

του στο Δηµοτικό. Στόχος ήταν οι µαθητές να βιώσουν τη θεατρική τέχνη εντός του 

σχολικού πλαισίου (Κουρετζής, & Κοντογιάννη, 1993). 
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Σταδιακά, στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση καθιερώθηκαν δραστηριότητες που 

βασίζονταν στο θέατρο, προκειµένου οι µαθητές να µπορέσουν να εκφραστούν και να 

εξωτερικεύσουν τα συναισθήµατά τους, τις σκέψεις τους και τις εµπειρίες τους µέσα 

από τις εκφραστικές µορφές. Παράλληλα, αποτέλεσε έναν δηµιουργικό τρόπο που θα 

βοηθούσε στην ανάπτυξη της ευαισθησίας απέναντι στην τέχνη (Παπαγεωργίου, 2002). 

Στόχος της  Θεατρικής Αγωγής είναι η ανάπτυξη των υγιών προσωπικοτήτων, η 

αισθητική καλλιέργεια, η αντιµετώπιση των συναισθηµάτων και των σκέψεων, η 

βελτίωση της συµπεριφοράς και η µετάδοση αξιών µέσα στο πλαίσιο του σχολείου. 

Επίσης, οι µαθητές µπορούν να κάνουν κτήµα τους εκείνες τις γνώσεις που θα 

συµβάλλουν στην κατανόηση και αξιολόγηση των θεατρικών στοιχείων, τα οποία είναι 

εφικτό να χρησιµοποιήσουν ως µέσο έκφρασης (Παπαδόπουλος, 2010). 

Επιπροσθέτως, οι µαθητές µέσω της θεατρικής τέχνης θα µπορέσουν  να 

διευρύνουν τους  γνωστικούς τους ορίζοντες ως προς τον πολιτισµό και να 

συµµετέχουν ενεργά στη µαθησιακή διαδικασία. Επιπλέον, η ανάπτυξη της 

παρατηρητικότητας, θα τους βοηθήσει να βελτιώσουν τις επικοινωνιακές τους 

δεξιότητες και να αλληλεπιδράσουν αποτελεσµατικότερα µε το περιβάλλον γύρω τους. 

Τέλος, η υιοθέτηση των θεατρικών πρακτικών στη διδασκαλία βελτιώνει το ποιόν της 

εκπαίδευσης και καθιστά επιτυχηµένο το έργο του σχολείου (Παπαγεωργίου, 2002). 

Με τη Θεατρική Αγωγή οι µαθητές µπορούν να αναπτύξουν τον ψυχολογικό, 

κοινωνικό, γνωστικό και συναισθηµατικό τους τοµέα. Ο παιδαγωγικός ρόλος του 

θεάτρου µπορεί να συµβάλλει στην ολόπλευρη ανάπτυξή τους και να τους  θέσει στο 

επίκεντρο της εκπαίδευσης µετατρέποντάς την σε µαθητοκεντρική. Επιδίωξη είναι να 

αναδειχθούν όλες οι ικανότητες και οι δεξιότητες, που µπορούν να χρησιµεύσουν σε 

όλες τις εκφάνσεις της ζωής τους και όχι µόνο εντός του σχολικού περιβάλλοντος 

(Κουρετζή, 2006). 

Ωστόσο, για να πραγµατοποιηθεί αυτό θα πρέπει ο εκπαιδευτικός να κατέχει  τις 

κατάλληλες γνώσεις και την απαραίτητη κατάρτιση που θα συνδράµουν ώστε να 

προσαρµόσει τις παιδαγωγικές του µεθόδους µε γνώµονα τις ικανότητες και τις ανάγκες 

του κάθε µαθητή. Η αποτελεσµατική µεσολάβησή του θα επιτρέψει στους µαθητές να 

δηµιουργήσουν θεατρική συνείδηση. Σύµφωνα µε αυτή, θα αποκτήσουν εφόδια και 

αξίες, οι οποίες θα βασίζονται στον παιδαγωγικό σκοπό του θεάτρου και στους 

επιθυµητούς στόχους  της εκπαίδευσης (Πανταζής, 2004: 48-65). 

Με την ένταξη της θεατρικής αγωγής στο σχολείο οι µαθητές µπορούν να 

επικοινωνήσουν µε τον εαυτό τους και τους γύρω, να κατανοήσουν το συναισθηµατικό 
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τους κόσµο, να χρησιµοποιήσουν τη φαντασία τους και να διαχειριστούν τις εσωτερικές 

τους διεργασίες. Παράλληλα, µπορούν να συµµετάσχουν µε ενεργό τρόπο στην 

εκπαιδευτική διαδικασία και να µην δέχονται παθητικά τις πληροφορίες του 

εκπαιδευτικού (Κοντογιάννη, 2012). 

Η Θεατρική αγωγή λειτουργεί εµψυχωτικά ως προς τους µαθητές και τη 

συναισθηµατική τους ανάπτυξη, αφού διαµορφώνει τον χαρακτήρα τους αλλά και τη 

σχέση που δηµιουργούν µε τα υπόλοιπα άτοµα του σχολικού και κοινωνικού τους 

περιβάλλοντος. Ιδιαίτερα η σχέση που αναπτύσσεται µε τον εκπαιδευτικό στηρίζεται σε 

πρακτικές όπως είναι το παιχνίδι, που συνιστά ένα αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό µέσο, 

που θα συµβάλει ώστε τα παιδιά να εξελιχθούν µαθησιακά και ψυχοσυναισθηµατικά 

(Κοντογιάννη, 2012).  

Τα παιδιά µαθαίνουν να εκφράζονται ελεύθερα, αποκτούν αυτοπεποίθηση και 

αναπτύσσουν χωρίς φόβο τις δικές τους στάσεις και αντιλήψεις. Μέσα από τις δράσεις, 

που καλούνται να ολοκληρώσουν, αναθεωρούν τη γνώµη τους και µαθαίνουν να 

αλληλεπιδρούν θετικά µε τους συµµαθητές τους. Οι οµαδικές δραστηριότητες και οι 

εργασίες βοηθούν στην εξέλιξη των γλωσσικών τους ικανοτήτων, όπως είναι  η οµιλία, 

η επικοινωνία και η έκφραση, καθώς και  στη  διαµόρφωση  του χαρακτήρα τους, στη 

δηµιουργικότητα, στην καλλιέργεια κριτικής σκέψης και στην υιοθέτηση υγιών 

προτύπων. Επίσης, διδάσκονται αξίες, όπως ο σεβασµός, η αλληλεγγύη, η ισότητα και 

η δικαιοσύνη, στοιχεία απαραίτητα για όλους τους τοµείς της ζωής τους, αφού 

συµβάλλουν στην ισορροπηµένη ένταξή τους στο σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον 

(Κουρετζής, & Κοντογιάννη, 1993). 
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1.2. Η ΔΡΑΜΑΤΙΚΗ ΤΕΧΝΗ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 
 

Ο όρος Δραµατική Τέχνη στην Εκπαίδευση αφορά την ένταξη του «Δράµατος» 

ως παιδαγωγική µέθοδο στο σχολικό περιβάλλον. Η λέξη «drama» («δράµα») στην 

αρχαία Ελλάδα εµφανίζεται µε διαφορετική σηµασία από αυτή που έχει επικρατήσει 

σήµερα, αφού για τους αρχαίους Έλληνες είχε τη σηµασία του «να ζήσουν». Η σύνδεση 

της λέξης «drama» µε τη Δραµατική Τέχνη αλλά και τα οφέλή της προέκυψε µετέπειτα 

(Johnson, & O’Neil, 1991). 

 Η έννοια της Δραµατικής Τέχνης στην Εκπαίδευση σχετίζεται µε µία 

δραστηριότητα αυτοσχεδιαστική, στην οποία τα µέλη συµµετέχουν και έχουν έναν 

καθοδηγητή, για να γίνουν ικανά να ενεργήσουν και να χρησιµοποιήσουν τις εµπειρίες 

τους (Heinig, 1988). Ως µέσο µάθησης η έννοια του «Δράµατος» αφορά στην 

αναζήτηση της γνώσης σε συνδυασµό µε την κατανόηση και αξιολόγηση σύνθετων 

ζητηµάτων, αφού τα παιδιά µέσα από τη δράση βιώνουν ξεχωριστές καταστάσεις και 

σχηµατίζουν τη δική τους αντίληψη για τον κόσµο (Αυδή, & Χατζηγεωργίου, 2007). 

Έτσι, το «Δράµα» εντάχθηκε στο σχολικό πλαίσιο ως µέσο εκπαίδευσης, 

δηµιουργώντας έναν νέο όρο τη Δραµατική Τέχνη στην Εκπαίδευση. 

Ως παιδαγωγικό εργαλείο το «Δράµα» έχει δεχτεί πολλούς και διαφορετικούς 

ορισµούς. Σύµφωνα µε τον Τσιάρα (2014), εφαρµόζεται στην εκπαιδευτική διαδικασία 

µε σκοπό να αναπτυχθούν και να εξελιχθούν οι µαθητές, να εκφράσουν τη σκέψη τους, 

να χρησιµοποιήσουν τη φαντασία τους αλλά και να διαχειριστούν τη συµπεριφορά τους 

(Τσιάρας, 2014: 50-51). Μέσα από την ένταξή του στην εκπαίδευση, τα παιδιά 

µαθαίνουν να «βγάζουν» στην επιφάνεια  αυτά που ήδη γνωρίζουν, αλλά δεν µπορούν 

να εκφράσουν (Wagner, 1976: 13). 

Η Δραµατική Τέχνη ενταγµένη στο εκπαιδευτικό πλαίσιο αποτελεί µία 

οργανωµένη αναζήτηση που έχει στόχο να διδάξει την ανθρώπινη συµπεριφορά και την 

αυτοέκφραση. Τα εργαλεία που χρησιµοποιούνται αφορούν την κίνηση, τον ήχο, τον 

λόγο, τον ρυθµό καθώς και το παιχνίδι. Ιδιαίτερα το παιχνίδι κατέχει ξεχωριστή θέση, 

αφού οι µαθητές µέσα από αυτό µπορούν να ανακαλύψουν τον εαυτό τους, να 

επικοινωνήσουν, να κατανοήσουν δύσκολες έννοιες και να υιοθετήσουν νέες τάσεις. 

Επίσης, µε τη φαντασία τους µπορούν να αλληλεπιδράσουν µε τους συµµαθητές τους 

και να µάθουν να συνεργάζονται αποτελεσµατικά. Συνεπώς, οι τεχνικές του δράµατος 

βοηθούν στο να διευρύνουν τις εµπειρίες τους και τις σκέψεις τους  σε συνδυασµό µε 

τη µάθηση (Erickson, 1988: 17-18). 
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Η Δραµατική Τέχνη στην Εκπαίδευση συνιστά µία παιδαγωγική µέθοδο που 

συνδέει τις τεχνικές του θεάτρου µε άλλες διδακτικές πρακτικές, που αφήνουν τους 

µαθητές να αυτοσχεδιάσουν και να επεκτείνουν την προσωπικότητά τους (Moore, 

2004). Αφορά µια διαδικασία µάθησης που στηρίζεται στην επικοινωνία των µαθητών 

και τις εµπειρίες τους και απευθύνεται σε όλους, παρά τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

τους ή την προέλευση, τη θρησκεία, το φύλο και την κοινωνικο-οικονοµική τους θέση. 

Τα απότελέσµατά της είναι σηµαντικά κυρίως για την παιδική ηλικία, αφού αποτελεί 

µία ευαίσθητη περίοδο για την ωρίµανση των µαθητών, που µπορούν να διαµορφώσουν 

την προσωπικότητά τους (Κοντογιάννη, 2012: 16). 

Οι µαθητές µπορούν να δηµιουργήσουν ένα φανταστικό γεγονός ή ιστορία, που 

θα περιλαµβάνει ένα σενάριο, θα υποδύονται ρόλους, θα µοιράζονται τις απορίες τους, 

θα λαµβάνουν αποφάσεις και θα αξιολογούν τα γεγονότα. Θα µπορούν µε αυτόν τον 

τρόπο να δηµιουργούν το δικό τους κείµενο και να εµπλέκονται ενεργά στη µαθησιακή 

διαδικασία (Κοντογιάννη, 2008). Μέσα από τη Δραµατική Τέχνη έχουν την ευκαιρία να 

διδαχθούν τη δραµατική έκφραση και µεθοδολογία, να διευρύνουν τις ιδέες τους, να 

γνωρίσουν το θέατρο ως τέχνη και να συµµετέχουν σε δηµιουργικές δραστηριότητες 

«παίζοντας» (Κοντογιάννη, 2012). 

 

1.2.1. Η ΣΥΝΔΕΣΗ ΤΗΣ ΔΡΑΜΑΤΙΚΗΣ ΤΕΧΝΗΣ ΜΕ ΤΟ 

ΠΑΙΧΝΙΔΙ 

Η Δραµατική Τέχνη έχει στόχο τη βίωση και την αναζήτηση νοήµατος, ενισχύει 

την ατοµική ανάπτυξη των παιδιών αλλά και προωθεί την ευαισθητοποίηση για τα 

κοινωνικά και πολιτισµικά ζητήµατα (Δεδούλη, 2011: 148). Στηρίζεται στις αρχές της 

βιωµατικής µάθησης όπως και στο παιχνίδι, ως εργαλείο θεάτρου και δράµατος 

(Τσιάρας, 2014: 26). Το παιχνίδι καθιερώθηκε στη Δραµατική Τέχνη της Εκπαίδευσης 

µέσα από τις θεωρίες του Dewey (1980), ο οποίος έθεσε τις βάσεις για την 

αναγκαιότητα ύπαρξης ψυχαγωγικών δραστηριοτήτων στη µαθησιακή διαδικασία. Ο 

µαθητής µέσω του παιχνιδιού κατακτά τη δυνατότητα να ενεργεί και να παίζει, 

ανακαλύπτοντας τον εαυτό του και τον κόσµο (Dewey, 1980). 

Στο ίδιο καταλήγει και ο Piaget (1962), ο οποίος αναφέρει ότι το παιχνίδι 

σχετίζεται µε τη σκέψη του παιδιού και τις γνωστικές διαδικασίες. Συµβάλλει στην 
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αφοµοίωση των νέων γνώσεων και εµπειριών, κάνοντας τους µαθητές ικανούς να 

αλληλεπιδράσουν και να δηµιουργήσουν σχέσεις (Piaget, 1962).  

Επίσης, ο Vygotsky (2000) αναφέρεται στη σχέση του παιχνιδιού µε τη γνωστική 

και συµπεριφορική ανάπτυξη. Συγκεκριµένα, θεωρεί ότι µέσα από το παιχνίδι τα παιδιά 

ωριµάζουν και ξεπερνούν τα προβλήµατά τους, αφού µαθαίνουν να τα διαχειρίζονται 

(Τσιάρας, 2014: 121). Ο Bruner (1990) κάνει λόγο για την «αισθητηριακή εµπειρία» 

µέσω της οποίας τα παιδιά κατανοούν τη θέση τους στον κόσµο χρησιµοποιώντας τα 

συναισθήµατά τους, τη φαντασία τους αλλά και τις γνώσεις τους (Bruner, 1990). 

Συνεπώς, η χρήση του «δράµατος» στη σχολική τάξη επεκτείνει την έννοια της 

κατανόησης και βοηθάει στη διαδικασία της αφοµοίωσης (Παπαδόπουλος, 2010·  

Κοντογιάννη, 2012). 

 

1.2.2. ΤΟ ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ ΤΗΣ ΔΡΑΜΑΤΙΚΗΣ 

ΤΕΧΝΗΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Η χρήση της Δραµατικής Τέχνης ερευνήθηκε από πολλούς ειδικούς και 

µελετητές, οι οποίοι µέσα από τις δικές τους παιδαγωγικές προσεγγίσεις ανέφεραν τα 

οφέλη της στη µαθησιακή διαδικασία. Ο Rogers (1983) µέσα από την ουµανιστική 

αντίληψη υποστήριξε ότι η Δραµατική Τέχνη έχει στόχο να καλλιεργήσει στους 

µαθητές τη βιωµατική µάθηση. Μέσα από αυτή µεταδίδονται αξίες, όπως η αποδοχή, η 

ελευθερία, η επικοινωνία, η επιλογή και η αυτενέργεια, ενώ παράλληλα δηµιουργείται  

εµπιστοσύνη και σεβασµός, γεγονός που βοηθάει τους µαθητές να αποκτήσουν 

αυτοπεποίθηση και να αισθανθούν ίσοι στο σχολικό περιβάλλον. Το κλίµα που 

αναπτύσσεται στη σχολική τάξη είναι θετικό και έτσι οι µαθητές µπορούν να 

αισθανθούν ασφάλεια και σιγουριά για τον εαυτό τους (Rogers, 1983). Η βιωµατική 

µάθηση, σύµφωνα µε τον Rogers (1983), βασίζεται στις ανάγκες των παιδιών και στα 

ενδιαφέροντά τους, αφού τους θέτει στο επίκεντρο της µαθησιακής διαδικασίας, 

αποτελώντας τη βάση της Δραµατικής Τέχνης στην Εκπαίδευση. 

Ο Freire (1993) συνέδεσε τη Δραµατική Τέχνη µε τη µετασχηµατιστική 

παιδαγωγική. Η παραδοσιακή διδασκαλία καθιστά τους µαθητές αδύναµους να 

σκεφτούν και να ενεργήσουν, αφού τους µετατρέπει σε παθητικούς δέκτες, που χωρίς 

κριτική σκέψη αποδέχονται τις πληροφορίες που τους δίνονται. Αντίθετα, στόχος της 

µάθησης οφείλει να είναι η ανταλλαγή απόψεων και η ενεργή συµµετοχή των µαθητών, 
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αφού όλα τα µέλη του σχολείου πρέπει να εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία, 

προκειµένου να έχουν αµοιβαία οφέλη. Για να υλοποιηθεί όµως αυτό, θα πρέπει η 

παραδοσιακή διδασκαλία να µετατραπεί σε µία µορφή που θα προάγει τον ανοιχτό 

διάλογο, τις δηµιουργικές ικανότητες των ατόµων, την ελεύθερη έκφραση και την 

ανάπτυξη κριτικής σκέψης (Freire, 1993: 72).  

Την ίδια άποψη είχε και ο Boal (2002), ο οποίος υποστήριξε ότι το θέατρο µπορεί 

να αποτελέσει πηγή γνώσης και δύναµης. Η ένταξή του στο σχολικό περιβάλλον µπορεί 

να λειτουργήσει ως µέσο µετασχηµατισµού των προσωπικοτήτων και συνεπώς, 

ολόκληρων κοινωνιών. Συγκεκριµένα στοιχεία που απαντώνται στο θέατρο, όπως η 

φαντασία, η δηµιουργία, η δράση και η έκφραση συναισθηµάτων, µπορούν να 

αποτελέσουν σηµαντικές διδακτικές τεχνικές (Boal, 2002: 18-28). 

Η δηµιουργική έκφραση των συναισθηµάτων αποτελεί την εικόνα αυτών που 

σκέφτονται και νιώθουν τα άτοµα, χρησιµοποιώντας τη φαντασία τους και την 

παρατηρητικότητά τους, για όσα διαδραµατίζονται µέσα τους, εκφράζονται χωρίς να 

φοβούνται. Αυτή η προσέγγιση καθιστά τα άτοµα ικανά ώστε να µετατραπούν από 

παθητικά µέλη σε ενεργά, που µπορούν να σκεφτούν, να ενεργήσουν, να αισθανθούν, 

να αναλύσουν και να µετατρέψουν οτιδήποτε δεν τους αρέσει σε κάτι επιθυµητό, 

αλλάζοντας σταδιακά την καθηµερινότητά τους (Κοντογιάννη, 2008·  Τσιάρας, 2014· 

Σέξτου, 2007). 

Στο ίδιο θεωρητικό υπόβαθρο κινήθηκαν και οι Hodgson και Richards (1966), οι 

οποίοι ανέφεραν ότι το θέατρο σε συνδυασµό µε τον αυτοσχεδιασµό µπορεί να 

αποτελέσει σηµαντικό εργαλείο της δραµατικής διαδικασίας στην εκπαίδευση 

(Hodgson, & Richards, 1966).  

Με βάση αυτές τις θεωρίες κρίθηκε σηµαντικό να ενταχθεί το θέατρο και το 

δράµα στον χώρο της εκπαίδευσης. Στόχος ήταν οι µαθητές µέσα από τη θεατρική 

αγωγή να αποκτήσουν γνώσεις πολιτισµικές, ηθικές, κοινωνικές και πολιτικές. Έτσι, 

δηµιουργήθηκε η βάση για τη Δραµατική Τέχνη στην Εκπαίδευση, η οποία εκτός από 

γνώσεις παρέχει στους µαθητές τη δυνατότητα να αναπτυχθούν µέσω µιας ολιστικής 

προσέγγισης (Παπαδόπουλος, 2010). 

Καθοριστική ήταν και η µελέτη της Heathcote (2012), η οποία υποστήριξε ότι το 

«Δράµα» µπορεί να αποτελέσει ένα µέσο για να προσεγγιστούν όλα τα µαθήµατα του 

σχολικού προγράµµατος και πρότεινε να µελετηθεί συστηµατικά η Δραµατική Τέχνη 

στον χώρο της εκπαίδευσης. Η ίδια εισήγαγε δραστηριότητες χρήσιµες για τους 

µαθητές, που µπορούν να τους βοηθήσουν στον έλεγχο των ιδεών, των σκέψεων και 
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των συναισθηµάτων τους µέσα από τη διαδικασία της αφοµοίωσης, σύµφωνα µε τη 

θεωρία του Piaget (Booth, 2012·  Heathcote, 2012·  Piaget, 1981). 

Η διδασκαλία που πρότεινε βασιζόταν σε ένα δίκτυο αλληλεπιδράσεων, όπου σε 

αυτό οι εκπαιδευτικοί και οι µαθητές παράγουν νέες µορφές κατανόησης. Η ίδια 

υποστήριζε ότι ένας ιδανικός εκπαιδευτικός πρέπει να έχει τον ρόλο του 

διαµεσολαβητή, αποφεύγοντας τις διακρίσεις και τα στερεότυπα και αφήνοντας πίσω 

του τον ρόλο του παραδοσιακού εκπαιδευτικού. Ο ίδιος συµµετέχει ενεργά στη 

µαθησιακή διαδικασία και παροτρύνει τους µαθητές του να ξεπεράσουν τα όριά τους 

και να γνωρίσουν εις βάθος νέες αντιλήψεις και στάσεις (O'Neill, 2015· Τσιάρας, 2014: 

51-54). Πρέπει να λαµβάνει αποφάσεις για τον τρόπο διδασκαλίας του, τις πρακτικές 

που θα ακολουθήσει, την απόσταση που θα κρατήσει, τη µέθοδο αξιολόγησης αλλά και 

για τις γνώσεις που θα προσφέρει στους µαθητές του (Wagner, 1976).  

Το «Δράµα» σύµφωνα µε τη Heathcote (2012) αποτελεί µια µορφή έκφρασης που 

βοηθάει τα άτοµα να αλληλεπιδράσουν και να ελέγξουν τις συµπεριφορές τους µέσα 

από τη µελέτη στοιχείων του θεάτρου, που αναφέρονται σε ανθρώπινα διλήµµατα και 

πρότυπα συµπεριφορών. Αυτή η διαδικασία είναι σηµαντική για το σχολικό 

περιβάλλον, αφού έχει στόχο να προωθήσει µια ποιοτική εκπαίδευση και όχι ποσοτική. 

Μέσα από αυτή τη διαδικασία, οι µαθητές µπορούν να έρθουν σε επαφή µε διάφορα 

κοινωνικά ή πολιτισµικά προβλήµατα, να αναζητήσουν λύσεις, να εκφράσουν τη σκέψη 

τους και τα συναισθήµατά τους αλλά και να κατανοήσουν τις διάφορες οπτικές των 

ζητηµάτων. Δεν αποτελεί µια απλή δραστηριότητα που έχει σκοπό να διδάξει τους 

µαθητές, αλλά έχει ιδιαίτερη σηµασία για την ατοµική τους ανάπτυξη (Heathcote, 2012: 

16-17). 

Βασικό γνώρισµα της Δραµατικής Τέχνης στην Εκπαίδευση, κατά τη Heathcote 

(2012), είναι τα στοιχεία της καθηµερινότητας, τα οποία µπορούν να χρησιµοποιηθούν 

ως εργαλεία δραµατοποίησης, ώστε οι συµµετέχοντας να τα καταλάβουν και να 

αποκτήσουν µία διαφορετική οπτική για την πραγµατικότητα (Heathcote, 2012: 24· 

Wagner, 1976: 20-33). Η διαδικασία αυτή είναι ελεύθερη για τους µαθητές, αφού 

προωθεί την επαφή τους µε τα στοιχεία του «Δράµατος», την οργάνωση του 

µαθήµατος, τις νέες διδακτικές πρακτικές και γνώσεις (Wagner, 1976: 60). 

Η αξιολόγηση των εµπειριών γίνεται µέσα από λεκτικές και µη λεκτικές 

πληροφορίες, που χρησιµοποιούνται στο «Δράµα», όπως είναι οι ερωτήσεις. Οι 

ερωτήσεις έχουν στόχο να διευρύνουν τα επίπεδα της ανθρώπινης εµπειρίας και 

συγκεκριµένα τη δράση, τη σκέψη, το κίνητρο και την προσδοκία. Οι εµπειρίες 
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συναρτώνται µε τη στάση του ατόµου και τις πεποιθήσεις που έχει αναπτύξει. Το 

«Δράµα» µε αυτόν τον τρόπο γίνεται µέσο για να κοινωνικοποιηθούν οι µαθητές και να 

δηµιουργήσουν ένα καλύτερο αύριο (Τριλίβα, Ξαρλή, & Σπινθάκη, 2012: 90). 

Η προσέγγιση της Heathcote αναλύεται σε τρία επίπεδα. Το πρώτο αφορά το 

εµπειρικό δράµα, που σύµφωνα µε αυτό οι µαθητές αναλαµβάνουν κάποιους ρόλους 

εµπειρικά και καλούνται να τους σκεφτούν. Το δεύτερο επίπεδο σχετίζεται µε τις  

απεικονίσεις και σε αυτό, οι µαθητές µέσα από τη δράση διευρύνουν τις γνώσεις και τις 

πληροφορίες που τους δίνονται. Τέλος, το τρίτο επίπεδο σχετίζεται µε τον µανδύα του 

ειδικού (Heathcote, 2012). Οι µαθητές στο τρίτο επίπεδο αναλαµβάνουν την ευθύνη για 

συγκεκριµένες ενέργειες και συµµετέχουν ενεργά στη µαθησιακή διαδικασία (O'Neill, 

2015: 3-5). 

Υποστηρικτής αυτής της προσέγγισης ήταν ένας, επίσης, σηµαντικός θεωρητικός, 

ο Bolton (1984), που υποστήριξε τη Δραµατική Τέχνη στην Εκπαίδευση και 

συνεργαζόταν µε τη Heathcote. Ο Bolton (1984) έθεσε τις βάσεις για µια νέα θεωρία 

που αποτελεί συνδυασµό του Piaget (1981) και του Vygotsky (2000). Στο βιβλίο του, 

διατυπώνει τη σχέση του παιχνιδιού µε το «Δράµα», καθώς και τη χρήση του δράµατος 

ως εργαλείου µετάδοσης της γνώσης. Μέσα από τις τεχνικές του δράµατος πιστεύει ότι 

οι µαθητές µπορούν να κατανοήσουν βαθιά νοήµατα που στηρίζονται στην 

πραγµατικότητα, διερευνώντας τα µόνοι τους µε τη συνδροµή του παιχνιδιού. Τα παιδιά 

µπορούν να χρησιµοποιήσουν το παιχνίδι για να δηµιουργήσουν µια φανταστική 

πραγµατικότητα, που λειτουργεί µε τους δικούς τους κανόνες (Bolton, 1984). 

Σύµφωνα µε τον Bolton (1984), το παιχνίδι βοηθάει κάθε παιδί να δηµιουργήσει 

τη σύνδεσή του µε τους άλλους αλλά και µε την ευρύτερη κοινωνία, αφού µαθαίνει να 

συµµορφώνεται σε κανόνες και σε συγκεκριµένους ρόλους. Είναι ένα βασικό στοιχείο 

της Δραµατικής Τέχνης στην Εκπαίδευση, αφού οι δεξιότητες που αναπτύσσονται 

συµβάλλουν στην αντιµετώπιση των προβληµάτων και στην επίλυσή τους. Το «Δράµα» 

αποτελεί έτσι µία διεργασία που εξελίσσει τις ατοµικές ικανότητες των µαθητών και 

ανοίγει τον δρόµο στη δηµιουργικότητα (Τσιάρας, 2014: 68-74). 

Αρκετοί παιδαγωγοί ερεύνησαν τις επιδράσεις του «Δράµατος» στην εκπαίδευση, 

βασιζόµενοι στις θεωρίες της Heathcote (2012) και του Bolton (1984). Οι έννοιες 

αλληλεπίδραση και κριτική σκέψη θεωρήθηκαν βασικές για τον σχεδιασµό των 

αναλυτικών προγραµµάτων, µε σκοπό οι µαθητές να αποκτήσουν βασικές δεξιότητες 

για το µέλλον τους (Τσιάρας, 2014).  
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Ανάµεσα στους ερευνητές ξεχώρισαν ιδιαίτερα ο Booth και η O’Neill. Ο Booth 

(1995) επηρεάστηκε από τη θεωρία της Heathcote και εισήγαγε τη µέθοδο 

δραµατοποίηση της Ιστορίας, που είχε στόχο να προσεγγίσει από µία νέα οπτική την 

ανάγνωση και κατανόηση των κειµένων. Με βάση αυτή, ο εκπαιδευτικός χρησιµοποιεί 

υλικό από οποιοδήποτε θέµα, προκειµένου να αρχίσει η δραµατική εξερεύνηση. Η δοµή 

του «Δράµατος» πρέπει να στηρίζεται σε γεγονότα που αφορούν την αρχή ή το τέλος 

του κειµένου που είναι προς εξέταση, µε σκοπό οι µαθητές να δουν τις διαφορετικές 

οπτικές της ιστορίας και να αναζητήσουν την πιθανή έκβασή της (Booth, 1995). 

H O’Neill (2015) αναφέρθηκε στο Διαδικαστικό Δράµα, που αφορά µια 

διδακτική µέθοδο, σύµφωνα µε την οποία ο εκπαιδευτικός συνεργάζεται µε τους 

µαθητές, προκειµένου να δηµιουργήσουν ένα φανταστικό γεγονός. Το γεγονός αυτό 

στηρίζεται σε ένα κείµενο, που αναφέρει τις προϋποθέσεις των ενεργειών και οδηγεί 

στη διερεύνηση µιας κατάστασης σχετικής µε το θέµα (O'Neill, 2015·  Tσιάρας, 2014). 

Οι µαθητές έχουν τον δικό τους ρόλο, αξιολογούν τις καταστάσεις και 

δηµιουργούν διαφορετικές οπτικές. Σκοπός είναι µέσα από αυτή τη διαδικασία να 

κατανοήσουν τον τρόπο που λειτουργούν τα µέλη µιας κοινωνίας και να προτείνουν 

λύσεις, ώστε να βελτιωθούν. Οι µαθητές µπορούν να έρθουν σε επαφή µε νέες γνώσεις 

τόσο σε θεωρητικό όσο και σε πρακτικό επίπεδο. Επίσης, διδάσκονται πως λειτουργεί ο 

άνθρωπος µέσα σε συγκεκριµένες καταστάσεις αλλά και τις επιπτώσεις που έχει η 

συµπεριφορά του στα διάφορα περιβάλλοντα που ενεργεί (O'Neill, 2015· Τσιάρας, 

2014). 

 

1.2.3. Η ΔΡΑΜΑΤΙΚΗ ΤΕΧΝΗ ΣΤΟ ΕΛΛΗΝΙΚΟ  ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ 

ΣΥΣΤΗΜΑ 
 

Η Δραµατική Τέχνη στην Εκπαίδευση άνθισε σε πολλές ευρωπαϊκές χώρες είτε 

µέσα από το θεατρικό παιχνίδι είτε µέσα από βιωµατικές δραστηριότητες και ασκήσεις. 

Στην Ελλάδα, τη σύνδεση του θεάτρου και του σχολείου την επιχείρησε πρώτος ο Μ. 

Κουντουράς, που εισήγαγε τις πρώτες οµαδικές δραστηριότητες καθώς και το σχολικό 

θέατρο. Στόχος του ήταν να υπάρχουν δραστηριότητες που θα στηρίζονται στη 

δηµιουργικότητα και στην καλλιέργεια της τέχνης. Επιπροσθέτως, εισήγαγε την έννοια 

της δραµατοποίησης στα λογοτεχνικά έργα και τα σχολικά θεωρητικά µαθήµατα. Οι 

δραστηριότητες των µαθητών σχετίζονταν µε τη συγγραφή θεατρικών αποσπασµάτων, 
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τα οποία όταν τα ολοκλήρωναν, καλούνταν να τα διαβάσουν στην τάξη, να τα 

αξιολογήσουν, να τα σχολιάσουν και να προχωρήσουν στον σχεδιασµό της παράστασης 

(Γραµµατάς, 2004: 147-165).  

Στηριζόµενοι σε αυτό το πρότυπο αρκετοί εκπαιδευτικοί άρχισαν να δείχνουν 

ενδιαφέρον για τη θεατρική αγωγή, το θεατρικό παιχνίδι και τη Δραµατική Τέχνη στην 

Εκπαίδευση, αφού θεωρήθηκαν ξεχωριστά και ενδιαφέροντα µέσα παιδαγωγικής 

αφύπνισης για την εκπαιδευτική διαδικασία (Αυδή, & Χατζηγεωργίου, 2007·  

Παπαδόπουλος, 2010· Σέξτου, 2007· Γραµµατάς, 2004· Κουρετζής, 2008· Τσιάρας, 

2014·  Sextou, 2012). 

Η Δραµατική Τέχνη στην Εκπαίδευση παρέχει στους µαθητές την ευκαιρία να 

γνωρίσουν τον κόσµο µέσα από τις ανάγκες και τις εµπειρίες τους. Το «Δράµα» 

ενταγµένο στο σχολείο συνδέεται άµεσα µε τα δικαιώµατα των παιδιών, την ισότητα, 

τη γνώση για τον πολιτισµό, τη συνεργασία, την κοινωνικοποίηση, την κριτική σκέψη 

καθώς και τη δηµιουργικότητα (Σέξτου, 2007: 33-36). 

Η µάθηση µετατρέπεται σε µία πολυσύνθετη διαδικασία που δίνει απάντηση στις 

ανάγκες όλων των µαθητών. Το «Δράµα» συνδέθηκε µε την εκπαιδευτική διαδικασία 

µέσα από τρία διαφορετικά µοντέλα µάθησης. Αρχικά, το πρώτο µοντέλο ονοµάζεται  

δηµιουργικό και στοχεύει στην αναζήτηση νέων τρόπων έκφρασης σκέψεων και 

συναισθηµάτων. Το δεύτερο µοντέλο αφορά στις δεξιότητες. Σε αυτό το µοντέλο η 

παρέµβαση του εκπαιδευτικού και η δηµιουργία δραστηριοτήτων προσφέρει τη 

δυνατότητα στους µαθητές να πάρουν µέρος στη διαδικασία ενεργά και να βελτιώνουν 

τις ικανότητές τους. Τέλος, το τρίτο µοντέλο αφορά στην ενδοσκόπηση. Σε αυτό οι 

µαθητές έρχονται σε επαφή µε την αναπαράσταση στην αίθουσα, διερευνούν τα 

χαρακτηριστικά του εαυτού τους και κατανοούν καλύτερα την ταυτότητά τους 

(Cattanach, 1996·  Sextou, 2012). 

 

1.2.4. ΤΑ ΟΦΕΛΗ ΤΗΣ ΔΡΑΜΑΤΙΚΗΣ ΤΕΧΝΗΣ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ	

Τα οφέλη των µαθητών από τη Δραµατική Τέχνη στην Εκπαίδευση είναι πολλά. 

Οι µαθητές διευρύνουν τις γνωστικές και συναισθηµατικές τους ικανότητες, µαθαίνουν 

να εκφράζονται µέσα από την αναπαράσταση και τον διάλογο καθώς και να 

λειτουργούν οµαδικά σε ένα δηµοκρατικό πλαίσιο. Οι επικοινωνιακές τους ικανότητες 
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εξελίσσονται, αφού οι ίδιοι ενθαρρύνονται να µιλήσουν για τον χαρακτήρα τους, να 

κατανοήσουν τα µηνύµατα που δέχονται και να χρησιµοποιήσουν τόσο λεκτικά όσο και 

µη λεκτικά µέσα (Kempe, 2008). Μέσα από το «Δράµα» επιτυγχάνεται η κοινωνική  

τους ενδυνάµωση και καταστέλλονται οι µορφές περιθωριοποίησης και αποκλεισµού, 

ενώ παράλληλα αναπτύσσεται η φαντασία και η εµπιστοσύνη στον εαυτό τους 

(Schiller, 2008).  

Μία βασική προϋπόθεση για να είναι επιτυχηµένη η δραµατική έκφραση είναι η 

σύµπραξη όλων των µελών της σχολικής µονάδας. Οι µαθητές µέσα από τη 

δραµατοποίηση µπορούν να έρθουν σε επαφή µε τον λόγο και να δοµήσουν τη δική 

τους εξήγηση και άποψη για όσα συµβαίνουν γύρω τους. Η συλλογικότητα και η 

δηµιουργία οµάδων συνιστά µία σηµαντική παιδαγωγική πρακτική, καθώς τα παιδιά 

µαθαίνουν από τη µεταξύ τους επικοινωνία να αποδέχονται και να κατανοούν τη 

διαφορετικότητα αλλά και να τη σέβονται, αποκτώντας έτσι ενσυναίσθηση για τους 

γύρω τους (Sextou, 2012). 

Τα παιδαγωγικά οφέλη του «Δράµατος» προέρχονται από τη στάση του µαθητή 

προς το αντικείµενο που µελετά σε συνδυασµό µε τη συνειδητοποίηση της γνώσης. Οι 

σκέψεις και οι δράσεις πραγµατοποιούνται ταυτόχρονα, συνθέτοντας τη γνώση γύρω 

από  το εκάστοτε θέµα. Η έκφραση των ιδεών µέσα από µία κριτική οπτική αλλά και η 

επίλυση των προβληµάτων οδηγούν στην υπευθυνότητα και τον αυτοέλεγχο. Οι έννοιες 

αυτές σχετίζονται µε την ηθική κατανόηση, την ενσυναίσθηση, την ερµηνεία καθώς και 

την αλλαγή των υπαρχουσών στάσεων και πεποιθήσεων (Neelands, 2008: 9). 

Οι µαθητές δοµούν τις δικές τους εξηγήσεις για τον κόσµο, χωρίς να ανησυχούν 

ότι θα αποτύχουν ή θα κάνουν λάθος. Αυτή η ελευθερία τους βοηθά να κατακτήσουν 

τις γνώσεις σε βαθύτερο επίπεδο, ενώ παράλληλα να αποκτήσουν θάρρος ως προς τις 

κοινωνικές τους δεξιότητες. Μαθαίνουν να ρισκάρουν, να πειραµατίζονται και να 

αναλύουν ανθρώπινα ζητήµατα, ενώ παράλληλα διδάσκονται τις συνέπειες των 

πράξεων και των συµπεριφορών, αποκτώντας την ικανότητα της κρίσης. Μέσα από τη 

συνεργασία, αποβάλλουν ρατσιστικές αντιλήψεις και αντιδρούν µε σεβασµό απέναντι 

σε µαθητές που έχουν διαφορετικά χαρακτηριστικά, κατανοώντας ότι είναι όλοι ίσοι 

(McGregor, 2003). 

Η Δραµατική Τέχνη στην Εκπαίδευση αποτελεί µία θεραπευτική διαδικασία, 

απελευθερώνει τους µαθητές και τους βοηθάει να εκφραστούν, χωρίς να παραµένουν 

παθητικοί δέκτες της παραδοσιακής διδασκαλίας, αφού γίνονται δηµιουργοί. Μέσα από 

αυτή τη διαδικασία, ευαισθητοποιούνται καλλιτεχνικά, κατακτούν τη βιωµατική γνώση 
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και διευρύνουν τις γλωσσικές και εκφραστικές τους ικανότητες. Τέλος, είναι εξίσου 

σηµαντικό ότι απολαµβάνουν τα σχολικά µαθήµατα και νιώθουν ισότιµα µέλη του 

συνόλου (Κοντογιάννη, 2012: 17-18). 

Σύµφωνα µε τις Αυδή και Χατζηγεωργίου (2007) το «Δράµα» στην εκπαιδευτική 

διαδικασία συνδυάζει την τέχνη µε την παιδαγωγική ιδιότητα, στοχεύοντας στην 

παροχή υψηλού επιπέδου γνώσεων µέσα από τη διαµόρφωση σηµαντικών για τη ζωή 

νοηµάτων. Οι µαθητές βιώνουν ένα γεγονός, διαµορφώνουν τις ιδέες τους πάνω σε 

αυτό, ανταλλάσσουν απόψεις και προχωρούν στην εις βάθος κατανόησή του µέσα από 

τη δηµιουργία συγκεκριµένων νοηµάτων (Αυδή, & Χατζηγεωργίου, 2007: 51). 

Στην ίδια άποψη καταλήγει και ο Παπαδόπουλος (2010), αφού υποστηρίζει ότι η 

παιδαγωγική προσέγγιση του θεάτρου βελτιώνει την οπτική των µαθητών για τον 

κόσµο µέσα από τις τεχνικές επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης. Η έκφραση συµβάλλει 

στην ανάπτυξη του γνωστικού τοµέα και της ενσυναίσθησης, επιδρώντας θετικά στη 

φαντασία, τη δηµιουργικότητα και τη µάθηση. Το αισθητικό τους κριτήριο ενισχύεται 

και η από κοινού αναζήτηση των σηµαντικών νοηµάτων για τη ζωή καλλιεργεί τη 

συνοχή, τη δηµοκρατική αντίληψη, τη συνεργασία και το θετικό κλίµα εντός της 

σχολικής τάξης  (Παπαδόπουλος, 2010: 55-61). 

Η εκπαίδευση αποκτά µια διαπoλιτισµική διάσταση, αφού η θεατροπαιδαγωγική 

προσέγγιση αφορά ζητήµατα κοινωνικά και πολιτισµικά, αντιµετωπίζοντας τις 

διακρίσεις. Κάθε µαθητής γίνεται αποδεκτός και µπορεί να συµµετέχει, χωρίς να παίζει 

ρόλο το κοινωνικό, οικονοµικό, θρησκευτικό ή πολιτισµικό του υπόβαθρο. Η 

διαφορετικότητα δεν αντιµετωπίζεται ως κάτι το απειλητικό ούτε το υποδεέστερο. 

Αντίθετα, γίνεται κατανοητή και αποδεκτή από τους µαθητές που έρχονται σε επαφή µε 

τον «άλλο», βρίσκουν τις οµοιότητες και κατανοούν τις διαφορές. Οι τεχνικές του 

δράµατος συµβάλλουν στην αποδοχή της διαφορετικότητας και την καθιστούν µια 

θετική εµπειρία, που τοποθετεί τον ένα µαθητή στη θέση του άλλου. Όλοι είναι 

ελεύθεροι και µπορούν να συµµετέχουν ισότιµα, ανεξαρτήτου των χαρακτηριστικών 

τους. Το διαπολιτισµικό µοντέλο, εξάλλου, µπορεί να εφαρµοσθεί επιτυχώς µόνο µέσα 

από δραστηριότητες που στοχεύουν στη συνεργασία, την ανταλλαγή και την 

αλληλογνωριµία των διαφορετικών πολιτισµών (Ζωνίου-Σιδέρη, 2000·  Μάγος, 2013). 

Το «Δράµα στην Εκπαίδευση» επηρεάζει τους µαθητές σε κάθε επίπεδο της ζωής 

τους. Η διαδικασία της κατανόησης και της εσωτερικής ενδοσκόπησης επιδρά µε 

πολλούς τρόπους στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων των µαθητών και προωθεί παράλληλα 

την κοινωνική τους ανάπτυξη. Έτσι, βελτιώνονται οι σχολικές τους επιδόσεις και 
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αρχίζουν να συµπεριφέρονται θετικά στο σχολικό περιβάλλον. Συγκεκριµένα, 

καλλιεργείται η ιδιότητα της ενσυναίσθησης και ο µαθητής, πλέον, αντιλαµβάνεται τις 

ανάγκες των άλλων, τις κατανοεί και τις σέβεται. Η συναισθηµατική του νοηµοσύνη 

αναπτύσσεται και µαθαίνει να συµπεριφέρεται µε σεβασµό απέναντι στις διαφορετικές 

στάσεις των συµµαθητών του (Τσιάρας, 2014). 

Συνεπώς, η Δραµατική Τέχνη στην Εκπαίδευση είναι κάτι παραπάνω από µία 

διαδικασία ένταξης θεατρικών στοιχείων στη µαθησιακή διαδικασία, αφού καλείται   

παιδαγωγική της «ειρήνης». Μπορεί να εξαλείψει αρνητικές και βίαιες συµπεριφορές, 

να µειώσει τις ρατσιστικές αντιδράσεις, να αντιµετωπίσει τα στερεότυπα και τις 

προκαταλήψεις και να προάγει, παράλληλα, τη θετική κοινωνική συµπεριφορά, υγιή 

πρότυπα, σωστή διαχείριση των συναισθηµάτων αλλά και του τρόπου έκφρασής τους. 

Τέλος, η ενσυναίσθηση οδηγεί µε τη σειρά της στην ανάπτυξη µεταγνωστικών 

ικανοτήτων, που σχετίζονται µε τον συναισθηµατικό ψυχισµό των παιδιών αλλά και 

την επιτυχηµένη µάθησή τους (Τσιάρας, 2014: 229-257). 

 

 

1.2.5. Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΣΤΗΝ ΕΝΤΑΞΗ ΤΗΣ 

ΔΡΑΜΑΤΙΚΗΣ ΤΕΧΝΗΣ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

Η ένταξη της Δραµατικής Τέχνης στην Εκπαίδευση συναντά κάποιες δυσκολίες 

στο σχολικό πλαίσιο. Αρχικά, ένα βασικό πρόβληµα δηµιουργείται από το γεγονός ότι 

οι µαθητές πολλές φορές δεν µπορούν να ανταποκριθούν σε οµαδοσυνεργατικές 

δραστηριότητες και δυσκολεύονται να συνεργαστούν µε τους συµµαθητές τους, αφού 

ενδέχεται να αναπτύξουν συγκρουσιακές συµπεριφορές. Γι’ αυτό τον λόγο, ο 

εκπαιδευτικός οφείλει να κατέχει τις απαραίτητες γνώσεις και κατάρτιση, προκειµένου 

να µπορέσει να διαχειριστεί τη σχολική τάξη, ειδικά στις πρώτες συναντήσεις τους 

(Τσιάρας, 2007). 

Επίσης, ορισµένες δυσκολίες µπορεί να παρουσιαστούν και εξαιτίας της 

υλικοτεχνικής δοµής και της έλλειψης κατάλληλου εξοπλισµού στο σχολικό 

περιβάλλον. Οι ελλείψεις που παρατηρούνται, δεν προσφέρουν τα απαραίτητα στους 

εκπαιδευτικούς, ώστε να δηµιουργήσουν µε τους µαθητές τους τις δραστηριότητες που 

επιθυµούν. Εξίσου πρόβληµα είναι και οι διαθέσιµες διδακτικές ώρες, αφού δεν 

επαρκούν τις περισσότερες φορές για την ανάπτυξη και εξέλιξη ενός ολοκληρωµένου 
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µαθήµατος που θα χρησιµοποιεί τις τεχνικές της Δραµατικής Τέχνης (Ιωακειµίδης, 

2011: 64-68). 

Επιπροσθέτως, η γλωσσική έκφραση των µαθητών που δεν έχει αναπτυχθεί 

πλήρως ή η άρνησή τους να εκφραστούν ενώπιον των συµµαθητών τους δυσχεραίνουν 

τον ρόλο των εκπαιδευτικών, οι οποίοι επιβάλλεται να σταθούν στο ύψος των  αναγκών 

της σχολικής τάξης και να εισάγουν εκείνες τις τεχνικές διδασκαλίας, οι οποίες θα 

προωθούν τη συµµετοχή όλων των µαθητών (Κοντογιάννη, 2008). 

Κάθε νέα δραστηριότητα που πρόκειται να ενταχθεί στο σχολικό περιβάλλον 

αποτελεί µια πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς, αφού η εφαρµογή της στηρίζεται στη 

σχέση που έχουν αναπτύξει µε τους µαθητές τους αλλά και το πλαίσιο επικοινωνίας που 

χρησιµοποιούν. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού µέσα στην τάξη απαιτείται να είναι 

ευέλικτος, αφού ως «εµψυχωτής» της µαθησιακής διαδικασίας πρέπει να ωθεί τους 

µαθητές του να κατακτήσουν τους επιδιωκόµενους στόχους, µέσα από την ανάπτυξη 

των δεξιοτήτων τους και των διαπροσωπικών τους σχέσεων (Κοντογιάννη, 2008). 

Η Δραµατική Τέχνη στην Εκπαίδευση µπορεί να αποβεί ωφέλιµο εργαλείο για 

εκείνο τον  εκπαιδευτικό, που επιθυµεί να εντάξει στη διδασκαλία του δράσεις ευνοϊκές 

ως προς τη µάθηση, που δεν διστάζει να αφήσει πίσω του τον παραδοσιακό του ρόλο 

και να υιοθετήσει τον ρόλο του «διευκολυντή» της εκπαιδευτικής διαδικασίας, της 

επικοινωνίας και της έκφρασης των συναισθηµάτων και των ιδεών, απαλλαγµένος από 

την απλή µεταφορά της γνώσης (Τριλίβα, Ξαρλή, & Σπινθάκη, 2012). 

Ο  ιδανικός εκπαιδευτικός στη Δραµατική Τέχνη δεν πρέπει να λειτουργεί ως  

αυθεντία που γνωρίζει τα πάντα, αλλά πρέπει να είναι αυτός που µοιράζεται τη γνώση 

του µε τους µαθητές του, την αναζητά µαζί τους, διατυπώνει και ανταλλάσσει απόψεις  

και συµµετέχει και ο ίδιος στη διαδικασία ως ενεργό µέλος της (Wagner, 1976).  

Αποκτά τον ρόλο του µαθητευόµενου, αλληλεπιδρώντας µε τα υπόλοιπα µέλη και 

καθοδηγώντας τα µέσα από την εµπειρία του, ως «διαµεσολαβητής» της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας (Τριλίβα, Ξαρλή, & Σπινθάκη, 2012: 188-189). 

Το «Δράµα» ενταγµένο στη σχολική καθηµερινότητα µπορεί να αποκτήσει 

διάφορες µορφές, µε βάση τη συµµετοχή του εκπαιδευτικού και τις αρχές που ο ίδιος 

ακολουθεί. Έτσι, µπορεί να λειτουργήσει είτε ως αυτοσχέδια έκφραση σε κάποιο 

ερέθισµα, που έχει επιλέξει ο εκπαιδευτικός, είτε ως ελεύθερη έκφραση, χωρίς 

συγκεκριµένο ερέθισµα. Επιπροσθέτως, µπορεί να λάβει τη µορφή της ελεύθερης ή 

κατευθυνόµενης δραµατοποίησης µε τη βοήθεια ή όχι του εκπαιδευτικού, καθώς ο ίδιος 

µπορεί να επιλέξει να µην συµµετέχει στη διαδικασία ή να αναλάβει έναν ρόλο, 
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προκειµένου να ενθαρρύνει και να παρακινήσει τα µέλη της οµάδας να συνεχίσουν, για 

να κατακτήσουν τους επιδιωκόµενους στόχους (Κοντογιάννη, 2012). 

 Ο εκπαιδευτικός πρέπει να λειτουργεί ως καθοδηγητής στις δραστηριότητες που 

θέτει, να εξηγεί και να ελέγχει τη διαδικασία, να στηρίζει τους µαθητές του και να τους 

παρέχει τρόπους έκφρασης. Με αυτόν τον τρόπο, µπορεί να υπάρξει ανατροφοδότηση, 

ανάλυση και επικοινωνία µεταξύ τους και να δηµιουργηθεί µια βαθιά σχέση, που θα 

δώσει τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να γνωρίσει τους µαθητές του και να τους 

προσεγγίσει µέσα από µία ολιστική µέθοδο. Εξάλλου, χωρίς τον πολύτιµο ρόλο του 

εκπαιδευτικού, οι δραστηριότητες θα αφορούσαν περισσότερο ένα είδος ψυχαγωγίας, 

παρά µία διαδικασία µάθησης (Bolton, 1984·  Καβαλιέρου, 2006). 

Μία από τις µεγαλύτερες ευθύνες του είναι να δηµιουργήσει ένα σταθερό 

επικοινωνιακό περιβάλλον, που θα στηρίζεται στον σεβασµό και την ειλικρίνεια. Ο 

ίδιος πρέπει να χρησιµοποιεί τα κατάλληλα επικοινωνιακά µέσα, που θα βοηθήσουν 

τους µαθητές να αναπτύξουν έναν κριτικό τρόπο σκέψης. Οι τυπικές ερωτήσεις, που 

υποδεικνύουν στον µαθητή έναν καθορισµένο τρόπο σκέψης και έκφρασης, πρέπει να 

αποφεύγονται. Ο ρόλος της Δραµατικής Τέχνης, εξάλλου, είναι οι µαθητές να 

εκφράζονται ελεύθερα και να µην φοβούνται να µιλήσουν γι’ αυτά που αισθάνονται και 

σκέφτονται. Είναι σηµαντικό ο εκπαιδευτικός να καλλιεργεί ένα θετικό κλίµα στη 

σχολική τάξη, µε σκοπό οι µαθητές να λειτουργούν συνεργατικά και να κατακτούν από 

κοινού τους εκπαιδευτικούς στόχους (Kempe, 2012: 9-10). 

Ωστόσο, ορισµένοι εκπαιδευτικοί, στην προσπάθειά τους να εντάξουν τη 

Δραµατική Τέχνη στη σχολική πραγµατικότητα, ισχυρίζονται ότι το σχολείο δεν 

αποτελεί ένα περιβάλλον κατάλληλο για τη διδασκαλία των τεχνικών αυτών. Άλλοτε 

πάλι αντιµετωπίζουν µε δυσπιστία τα προγράµµατα, που στηρίζονται στις αρχές της 

Δραµατικής Τέχνης, αφού αναφέρονται στον περιορισµένο χρόνο, την πίεση του 

αναλυτικού προγράµµατος και την έλλειψη υποστήριξης από τον διευθυντή του 

σχολείου που εργάζονται (Τριλίβα, Ξαρλή, & Σπινθάκη, 2012: 21-26). 

Γι’ αυτό τον λόγο, είναι αναγκαίο να επιµορφώνονται και να αποκτούν την 

απαραίτητη κατάρτιση, ώστε να προσαρµόζουν τις δραµατικές τεχνικές στο αναλυτικό 

πρόγραµµα αλλά και στις ανάγκες των µαθητών τους. Μέσα από έρευνες έχει διαφανεί, 

ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν επιµόρφωση πάνω στη Δραµατική Τέχνη µπορούν να 

αναγνωρίσουν µε µεγαλύτερη ευκολία τα αποτελεσµατικά οφέλη της στην εκπαίδευση, 

να αντιληφθούν την παιδαγωγική της διάσταση και να τη χρησιµοποιήσουν κατάλληλα 

για να βοηθήσουν τους µαθητές τους (Moore, 2004). 
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Ως εµψυχωτής, ο εκπαιδευτικός που εισάγει τη Δραµατική Τέχνη, µπορεί να 

ανταποκριθεί στις προκλήσεις του εκπαιδευτικού συστήµατος αλλά και στις σύγχρονες 

κοινωνικές ανάγκες. Οι δεξιότητές του δεν αφορούν τόσο τις γνώσεις του, αλλά κυρίως 

τον ρόλο που υιοθετεί µέσα στο σχολικό περιβάλλον, ένας ρόλος που πρέπει να 

διακατέχεται από υποστηρικτικές, καθοδηγητικές και ενθαρρυντικές ικανότητες, για να 

είναι επιτυχηµένη η µαθησιακή διαδικασία (Λενακάκης, 2013β). 

Οι τεχνικές του «Δράµατος» χρησιµοποιούνται για να κινητοποιηθούν οι µαθητές 

και να κατανοήσουν νέες γνώσεις και πληροφορίες µέσα από µία ενδιαφέρουσα 

διαδικασία. Οι δραστηριότητες που εισάγει ο εκπαιδευτικός έχουν, τις περισσότερες 

φορές, µία συγκεκριµένη δοµή, µε σκοπό οι µαθητές σταδιακά να γνωρίσουν τη 

διαδικασία και να µπορέσουν να συµµετέχουν σε αυτή, χωρίς να υπάρχει σύγχυση 

(Παπαδόπουλος, 2010). 

Αρχικά, οι πρώτες δραστηριότητες  είναι εισαγωγικές και χρησιµοποιούνται για 

να πάρουν ο µαθητές µια ιδέα από το αντικείµενο που θα µελετήσουν, να 

δηµιουργήσουν τις οµάδες τους και να προετοιµαστούν µέσα από µερικά χρήσιµα 

στοιχεία που τους δίνονται για το µάθηµα. Στη συνέχεια, δηµιουργούν ένα «εικονικό 

περιβάλλον», στο οποίο κάθε µαθητής έχει τον δικό του ρόλο. Ο χώρος έτσι 

προετοιµάζεται για το «Δράµα» και µέσα από το παιχνίδι εξελίσσεται η φαντασία τους. 

Οι δραστηριότητες που αναπτύσσονται είναι περισσότερο διανοητικές και το νόηµα 

δηµιουργείται µέσα από τη συµβολική χρήση διαφόρων αντικειµένων, ενεργειών και 

δράσεων. Οι ρόλοι των µαθητών συνθέτουν την πλοκή της φανταστικής ιστορίας τους 

και µέσα από την επεξεργασία και την ανάλυση, κατανοούν το αντικείµενο που έχει 

τεθεί προς µελέτη (Σέξτου,  2007: 27-28).  

Το περιβάλλον γύρω τους διαµορφώνεται από τους συµβολισµούς και η φαντασία 

χρησιµεύει στο να δηµιουργήσουν εικόνες, καταστάσεις και γεγονότα. Παράλληλα, 

θέτουν διάφορα προβλήµατα, τα αντιµετωπίζουν, τα ξεπερνούν και ολοκληρώνουν τους 

στόχους, που έχει θέσει ο εκπαιδευτικός, µέσα από µία διαδικασία αµφισβήτησης, 

αποδοχής και κατανόησης (Duatepe, 2004). 

Η δοµή του µαθήµατος µέσα από τις δραµατικές τεχνικές κερδίζει το ενδιαφέρον 

των µαθητών και τους κρατά σε εγρήγορση, αφού όλοι συµµετέχουν στη διαδικασία 

και είναι εξίσου σηµαντικοί για την έκβαση του µαθήµατος. Οι µαθητές δοµούν τις 

δικές τους ιδέες, επικοινωνούν µε τα υπόλοιπα µέλη, επιχειρηµατολογούν, διαφωνούν, 

συµφωνούν, συµβιβάζονται και ταυτίζονται µέσα από ένα δηµοκρατικό πλαίσιο, που 

προωθεί τον διάλογο (Booth, 2012). 



 

   20 
 

Στο τελευταίο µέρος των δραστηριοτήτων, ο εκπαιδευτικός συνοψίζει τα βασικά 

σηµεία και τα αξιολογεί µε τη συνδροµή των µαθητών. Οι πεποιθήσεις που έχουν 

διαµορφωθεί αλλά και οι γνώσεις που απέκτησαν οι µαθητές από τη διαδικασία 

ελέγχονται, προκειµένου να φανεί αν οι εκπαιδευτικοί στόχοι του µαθήµατος 

κατακτήθηκαν (Κοντογιάννη, 2012). Η Δραµατική Τέχνη θέτει στο επίκεντρο τον 

στοχασµό καθώς και τον επανακαθορισµό της υπάρχουσας γνώσης, µε σκοπό να 

δοµείται µία νέα εµπειρία για όλα τα µέλη που συµµετέχουν στη µαθησιακή διαδικασία 

(Γραµµατάς, 2004).  

Μέσα από την ένταξη της Δραµατικής Τέχνης στο σχολικό περιβάλλον οι 

µαθητές γνωρίζουν νέες πληροφορίες και αλληλεπιδρούν µε τους εκπαιδευτικούς, οι 

οποίοι µε βάση την εµπειρία τους µεταδίδουν στους µαθητές τις αξίες αυτές, που θα 

τους βοηθήσουν στην ανάπτυξη της ταυτότητάς τους και στην καλυτέρευση των 

ικανοτήτων τους. Τα θετικά αποτελέσµατα των Δραµατικών Τεχνικών φαίνονται στην 

πρόοδο των µαθητών και στην κατάκτηση ορισµένων στόχων, όπως είναι η επαφή µε 

το περιεχόµενο του «Δράµατος», η ανάπτυξη της φαντασίας, η λεκτική και µη λεκτική 

έκφραση καθώς και το στοχείο της αισθητικής (Kempe, 2008: 81-85). 

 

1.3. ΤΟ ΘΕΑΤΡΙΚΟ ΠΑΙΧΝΙΔΙ 

Το θεατρικό παιχνίδι και οι τεχνικές δραµατοποίησης συνιστούν νέες πρακτικές 

διδασκαλίας, που µπορούν να ενταχθούν στο σύγχρονο σχολείο, µε σκοπό οι µαθητές 

να κερδίσουν τα σηµαντικά οφέλη τους. Το θεατρικό παιχνίδι έχει χαρακτηριστεί ως  

πράξη δράσης, αυθορµητισµού και απελευθέρωσης των ατόµων που συµµετέχουν σε 

αυτό. Ωστόσο, υπάρχει µια δυσκολία στο να διατυπωθεί µε ακρίβεια o ορισµός του, 

αφού οι έννοιες και οι σηµασίες, που έχουν προκύψει, παρουσιάζουν διαφορές 

(Τσιάρας, 2007). 

Ο Ryngeart (1977) αναφέρει ότι το θεατρικό παιχνίδι συνιστά µια µορφή δράσης 

και στοχεύει στην αλληλεπίδραση των ατόµων, στη µεταξύ τους συνεργασία και στη 

βελτίωσή τους σε ατοµικό επίπεδο, ενώ, σύµφωνα µε την Page (1983), ονοµάζεται 

δραµατικό παιχνίδι και αναφέρεται σε µια οµάδα ατόµων, που συµµετέχουν σε ένα 

συγκεκριµένο είδος παιχνιδιού (Ryngeart, 1977: 6-7·  Page, 1983: 16-20). Οι οµάδες 

δηµιουργούν ένα θεατρικό δρώµενο, το οποίο παρουσιάζουν, σχολιάζουν και 

διατυπώνουν τις απόψεις τους κριτικά (Page, 1983).  
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Η Mellou (1996) συµφωνεί µε την άποψη της Page και κάνει λόγο για τις 

κινητικές δραστηριότητες, ως προϋπόθεση ύπαρξης του δραµατικού παιχνιδιού, το 

οποίο µπορεί να διεξαχθεί σε οποιαδήποτε στιγµή, χωρίς περιορισµούς στον χρόνο και 

το χώρο. Οι συµµετέχοντες αναλαµβάνουν έναν ρόλο και µέσα από τη φαντασία τους 

µετασχηµατίζουν τα υλικά και το περιβάλλον γύρω τους (Mellou, 1996). 

Σύµφωνα µε τους Smilansky και Shefatya (1990), είναι ένα είδος παιχνιδιού που 

βοηθάει τα παιδιά να πάρουν µέρος ενεργά στο µάθηµα µέσα από την επικοινωνία, να 

συνεργάζονται µε τους συµµαθητές τους και µε τη χρήση της φαντασίας τους να 

δηµιουργούν και να εκφράζονται. Επίσης, µαθαίνουν να αλληλεπιδρούν, να 

αναλαµβάνουν ρόλους και γίνονται παρατηρητές της διαδικασίας (Smilansky, & 

Shefatya, 1990: 84).  

Επιπροσθέτως, η Koste (1995) χαρακτηρίζει το θεατρικό παιχνίδι ως µίµηση της 

πραγµατικότητας και η Needles (1980) επισηµαίνει ότι ένα  βασικό χαρακτηριστικό του 

είναι η βελτίωση της κριτικής σκέψης των µαθητών (Koste, 1995·  Needles, 1980). 

Η φαντασία είναι ένα απαραίτητο στοιχείο για τη δηµιουργία του θεατρικού 

παιχνιδιού, αφού οι µαθητές µέσα από αυτή οδηγούνται στη δραµατοποίηση και 

έρχονται σε επαφή µε γνώσεις, που ως τότε δεν είχαν καταφέρει να διδαχθούν. 

Επιπροσθέτως, σχετίζεται µε την ανάληψη ρόλων και τη δηµιουργία γεγονότων, που τα 

παιδιά µπορούν να καταλάβουν και να αποδεχτούν (Courtney, 1989·  Wohlking, & Gill, 

1980).   

Ο Βolton (1986) υποστηρίζει ότι πρέπει να διαχωριστεί από το συµβολικό 

παιχνίδι που αναφέρει ο Piaget, αφού πρέπει να υπάρχει ένας µεσολαβητής ή αλλιώς 

εµψυχωτής κατά την εξέλιξή του (Βolton, 1986). Το θεατρικό παιχνίδι αποτελεί µια 

παιδαγωγική δραστηριότητα, αφού µετατρέπει τη διδασκαλία σε µαθητοκεντρική, 

θέτοντας  στο επίκεντρο τον µαθητή. Μερικά από τα βασικά γνωρίσµατα του είναι η 

µίµηση, οι ρόλοι, η αλληλεπίδραση και η συνεργασία (Βolton, 1986: 65).  

Σύµφωνα µε τη Σέξτου (1998), το θεατρικό παιχνίδι συνιστά µια οµαδική 

δραστηριότητα που στηρίζεται στον αυτοσχεδιασµό και στην αναπαράσταση µε 

πρακτικές µίµησης. Στόχος του είναι να ψυχαγωγήσει και να διδάξει τα µέλη που 

συµµετέχουν σε αυτό µέσα από τα συναισθήµατα, τον αυθορµητισµό, τη συνεργασία, 

τη λεκτική ή µη επικοινωνία και τη φαντασία (Σέξτου, 1998: 19). Επίσης, το θεατρικό 

παιχνίδι αφορά στη δηµιουργική συµµετοχή της οµάδας, που πραγµατοποιείται µε τη 

χρήση διαφόρων µέσων και µεθόδων, τα οποία προάγουν τη βιωµατική µάθηση 

(Μπακονικόλα–Γεωργοπούλου, 2002: 17).  
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Αποτελεί έναν τρόπο να δηµιουργηθεί ένα σενάριο, µέσα από το οποίο µια οµάδα 

ανθρώπων αυτοσχεδιάζει, µαθαίνει και διασκεδάζει (Γραµµατάς, 2004). Η 

δηµιουργικότητα ενισχύεται και οι συµµετέχοντας εξωτερικεύουν τις απόψεις και τα 

συναισθήµατά τους (Πανταζής, 2004). Επιπρόσθετα, οι Παπαθανασίου και 

Μπασκλαβάνη (2001) αναφέρουν ότι είναι µία εκπαιδευτική µέθοδος, που προάγει την 

πνευµατική καλλιέργεια και την καλλιτεχνική αφύπνιση (Παπαθανασίου, & 

Μπασκλαβάνη, 2001). 

Τέλος, έχει χαρακτηριστεί ως µοναδική έκφραση του εαυτού και των 

συναισθηµάτων, µε στόχο τη µάθηση και τη µετάδοση γνώσεων (Νικολούδη, 1994). 

Αποτελεί ένα είδος βιωµατικής µάθησης, που στοχεύει στην κατάκτηση της γνώσης. 

Σύµφωνα µε τη Χρυσάφη (1983), το θεατρικό παιχνίδι συνιστά ένα ευχάριστο µέσο, 

που βοηθάει τα παιδιά να αναπτύξουν τη φαντασία τους και την ενσυναίσθησή τους, 

όπως, επίσης, και την εκφραστικότητά τους (Χρυσάφη, 1983). 

Ο Μαρούδας (2012) αναφέρει ότι το θεατρικό παιχνίδι αποτελεί µια οργανωµένη 

δραστηριότητα παιδαγωγικού χαρακτήρα που έχει ψυχαγωγικό κίνητρο, ενώ, 

παράλληλα, συµβάλλει στην επικοινωνία, την έκφραση, τη δηµιουργία, την 

καλλιτεχνική αφύπνιση αλλά και στην αλληλεπίδραση. Μπορεί να πραγµατοποιηθεί 

µέσα από αυτοσχέδιες δραστηριότητες και µορφές έκφρασης, που βασίζονται σε 

καθορισµένα ερεθίσµατα, ενώ άλλοτε µπορεί να µην υπάρχει κάποιο συγκεκριµένο 

ερέθισµα, αλλά να αποτελεί προϊόν φαντασίας. Μέσα από τη διαδικασία αυτή, τα 

παιδιά µαθαίνουν να µιµούνται, να αναπαριστούν µορφές, να αξιολογούν, να 

σχολιάζουν, να εκφράζονται και να µοιράζονται τη σκέψη τους (Μαρούδας, 2012: 96). 

 

1.3.1. ΤΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΤΟΥ ΘΕΑΤΡΙΚΟΥ ΠΑΙΧΝΙΔΙΟΥ 

Το θεατρικό παιχνίδι αναφέρεται σε χαρακτηριστικά που έχουν αντληθεί τόσο 

από το θέατρο όσο και από το παιχνίδι. Με βάση αυτά τα χαρακτηριστικά 

χρησιµοποιείται ως ένα µέσο µάθησης, που µπορεί να αποδειχθεί σηµαντικό µέσο- 

εργαλείο για τους εκπαιδευτικούς (Κοντογιάννη, 2012).  

Ένα βασικό χαρακτηριστικό είναι το στοιχείο της µίµησης. Μέσα από τη µίµηση 

τα παιδιά µιµούνται γεγονότα, πρόσωπα, καταστάσεις, κι έτσι οδηγούνται στην 

αυτογνωσία (Smilansky, & Shefatya, 1990: 109-110). Η σπουδαιότητα του θεατρικού 

παιχνιδιού αφορά σε µεγάλο βαθµό τη µίµηση, αφού, όπως έχει αναφέρει και ο 
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Αριστοτέλης «η µίµηση για τους ανθρώπους είναι µια έµφυτη ιδιότητα, που υπάρχει ήδη 

από την παιδική τους ηλικία, αφού οι πρώτες γνώσεις τους κατακτούνται µέσα από τη 

διαδικασία της µίµησης» (Αριστοτέλους, 1995: 5-9).  

 Επίσης, σηµαντικά χαρακτηριστικά είναι η φαντασία, η δηµιουργικότητα και ο 

αυθορµητισµός. Τα παιδιά µέσω του θεατρικού παιχνιδιού χρησιµοποιούν τη φαντασία 

τους για να µετασχηµατίσουν διάφορα αντικείµενα, πράγµατα και γεγονότα. Έχουν τη 

δυνατότητα να δηµιουργήσουν ένα φανταστικό γεγονός ή µια ιστορία, ακόµη κι αν δεν 

έχουν τα κατάλληλα αντικείµενα γύρω τους ή ο χώρος που βρίσκονται δεν είναι ο 

ενδεδειγµένος (Mellou, 1996). 

Η ανάληψη των ρόλων είναι, εξίσου, ένα βασικό χαρακτηριστικό. Τα παιδιά 

υποδύονται ρόλους στα πλαίσια του θεατρικού παιχνιδιού αυθόρµητα, χωρίς ιδιαίτερη 

προετοιµασία, και συµµετέχουν στον αυτοσχεδιασµό (Κοντογιάννη, 2012). 

Τέλος, ο µύθος, η υπόθεση και το σενάριο αποτελούν κι αυτά ορισµένα από τα 

σηµαντικά χαρακτηριστικά του θεατρικού παιχνιδιού. Μέσα από τη µυθοπλασία, τα 

παιδιά δηµιουργούν το δικό τους σενάριο και αυτοσχεδιάζουν. Έτσι, κατασκευάζουν 

χαρακτήρες και υποδύονται ρόλους, κρίνουν, αξιολογούν, σκέφτονται, εκφράζονται και 

προσπαθούν να βρουν λύσεις στα προβλήµατα της ιστορίας, µε στόχο την προσωπική 

έκφραση (Μαρούδας, 2012: 109). 

Τα παιδιά µπορούν να δηµιουργούν τους δικούς τους κανόνες, να αναπτύσσουν 

τη φαντασία τους, να εξωτερικεύουν τα συναισθήµατά τους, να εξελίσσουν τις 

ικανότητές τους και να σκέφτονται κριτικά. Μέσα από τους ρόλους που υποδύονται, 

ξεφεύγουν από την πραγµατικότητα και δηµιουργούν έναν δικό τους κόσµο, όπως τον 

θέλουν. Έτσι, αναπτύσσουν τη σκέψη τους, δυναµώνουν την εκφραστικότητά τους, 

εξελίσσουν τις ικανότητές τους και βελτιώνουν τις δεξιότητες που ήδη κατέχουν. Το 

θεατρικό παιχνίδι έχει τη δυνατότητα να γνωρίσει τα παιδιά µε την τέχνη, αφυπνίζοντάς 

τα καλλιτεχνικά (Παπαδόπουλος, 2010). 

 

 

1.3.2. ΟΙ ΦΑΣΕΙΣ ΤΟΥ ΘΕΑΤΡΙΚΟΥ ΠΑΙΧΝΙΔΙΟΥ 

Με βάση τη βιβλιογραφία υπάρχουν τρεις τύποι, που διαχωρίζεται το θεατρικό 

παιχνίδι. Στον πρώτο τύπο, ο εκπαιδευτικός αναλαµβάνει τον ρόλο του εµψυχωτή και 

οργανώνει το θεατρικό παιχνίδι για να καθοδηγήσει τα παιδιά. Στον δεύτερο τύπο, ο 
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εκπαιδευτικός συµµετέχει στο θεατρικό παιχνίδι µαζί µε τα παιδιά και γίνεται µέρος της 

διαδικασίας, ενώ στον τρίτο και τελευταίο τύπο, τα παιδιά δηµιουργούν µόνα τους το 

θεατρικό παιχνίδι. Συγκεκριµένα, σε αυτό τον τύπο ο εκπαιδευτικός αφήνει τα παιδιά 

να εκφραστούν ελεύθερα, ενώ ο ίδιος συµµετέχει µόνο σε ορισµένες περιπτώσεις, 

δηλαδή, αν του το ζητήσουν τα παιδιά ή για βοηθητικό σκοπό (Παπαδόπουλος, 2010). 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού ως εµψυχωτή είναι να παρατηρεί τη διαδικασία από 

µία απόσταση, ώστε να δίνει τον χρόνο και τον χώρο στα παιδιά να εκφραστούν 

ελεύθερα. Σύµφωνα µε τη θεωρία του Vygotsky (2000), το παιδί είναι ικανό να επιτύχει 

τη βελτίωση των ικανοτήτων του µέσα από την υποστήριξη των ενηλίκων και την 

επικοινωνία του µε τους συνοµηλίκους του, αλλά στην πραγµατική ανάπτυξη φτάνει 

µόνο του, χωρίς βοήθεια. Στο πλαίσιο αυτής της θεωρίας στηρίζεται και ο τρίτος τύπος, 

που θεωρείται ο σηµαντικότερος στο θεατρικό παιχνίδι, αφού ο εκπαιδευτικός έχει 

ρόλο βοηθητικό, υποστηρικτικό και διακριτικό. Τα παιδιά µαθαίνουν να βασίζονται 

στις δυνάµεις τους, να αυτοσχεδιάζουν, να οργανώνουν την εξέλιξη του παιχνιδιού και 

να εκφράζονται (Αυδή, & Χατζηγεωργίου, 2007: 25· Vygotsky, 2000: 144-145). 

Επίσης, το θεατρικό παιχνίδι χαρακτηρίζεται από τέσσερις φάσεις ανάπτυξης. Η 

πρώτη φάση αναφέρεται ως φάση απελευθέρωσης. Μέσα από αυτή, ο στόχος  είναι  τα 

παιδιά να αποµακρυνθούν από το άγχος, το φόβο ή τη συστολή τους, που τα αποτρέπει 

από το να παίρνουν µέρος σε δραστηριότητες. Τα παιδιά µπορούν να νιώσουν σιγουριά 

για τον εαυτό τους, να αναπτύξουν την αυτοπεποίθησή τους και να αποκτήσουν 

εµπιστοσύνη. Οι δραστηριότητες τα βοηθούν να χρησιµοποιήσουν µια πληθώρα  

ερεθισµάτων, να έρθουν σε επαφή µε ασκήσεις βιωµατικού χαρακτήρα, να 

αλληλεπιδράσουν, να εκφραστούν σωµατικά, να αισθανθούν και να χαλαρώσουν. 

Επίσης, µε τη χρήση οπτικοακουστικών µέσων, µπορούν να εξερευνήσουν, να 

ψυχαγωγηθούν και να διδαχθούν χρήσιµες γνώσεις για τη ζωή τους, µε τη βοήθεια του 

εκπαιδευτικού, που λειτουργεί ως εµψυχωτής στο συγκεκριµένο στάδιο 

(Παπαδόπουλος, 2010·  Κουρετζής, 2008: 247). 

Η δεύτερη φάση ονοµάζεται φάση της αναπαραγωγής ρόλων. Σε αυτή τα παιδιά 

αναλαµβάνουν ρόλους, αποδίδουν θεατρικά ήρωες, εξετάζουν διάφορα ζητήµατα και 

προσπαθούν να επιλύσουν διάφορα προβλήµατα. Τα παιδιά κατασκευάζουν ιστορίες 

και µύθους, οργανώνουν τους κανόνες και δίνουν τις πληροφορίες για το σενάριό τους. 

Ο εκπαιδευτικός βοηθάει στη διαδικασία, έχοντας τον ρόλο του εµψυχωτή – 

υποστηρικτή (Παπαδόπουλος, 2010· Κουρετζής, 2008: 247). 
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Η τρίτη φάση, στη συνέχεια, ονοµάζεται φάση του σκηνικού αυτοσχεδιασµού. Τα 

παιδιά σε αυτό το στάδιο εκτελούν τα θεατρικά δρώµενα µέσα από τη µέθοδο του 

σκηνικού αυτοσχεδιασµού. Δηµιουργούν οµάδες και φτιάχνουν τη βάση πάνω στην 

οποία θα εκτελεστεί το δρώµενο. Ως εργαλεία χρησιµοποιούν αυτοσχέδια κουστούµια 

και σκηνικά, ενώ οι ρόλοι είναι αυθόρµητοι και δεν υπάρχει συγκεκριµένη δράση. Ο 

εµψυχωτής δεν συµµετέχει στη διαδικασία, αφού ο στόχος της φάσης αυτής είναι τα 

παιδιά να δηµιουργήσουν ελεύθερα, χωρίς να ανησυχούν µην κάνουν κάποιο λάθος. 

Μέσα από τη διαδικασία αναπτύσσουν τη φαντασία και τη δηµιουργικότητά τους, 

χωρίς να ανησυχούν για το αποτέλεσµα (Παπαδόπουλος, 2010· Κουρετζής, 2008. 

Κοντογιάννη,  2012). 

Η τέταρτη και τελευταία φάση ονοµάζεται φάση της ανάλυσης, συζήτησης και 

αξιολόγησης. Το θεατρικό παιχνίδι δεν τελειώνει στην παρουσίαση του δρώµενου, 

αλλά θεωρείται σωστό να αναλυθεί και να διατυπωθούν απόψεις σχετικά µε αυτό. 

Μέσα από τη συζήτηση, τα παιδιά και ο εκπαιδευτικός εκφράζουν τα συναισθήµατά 

τους, τις σκέψεις τους, τις αµφιβολίες τους αλλά και τις απορίες τους. Επίσης, 

αναφέρονται διάφοροι τρόποι ανάπτυξης και υπόθεσης του θεατρικού δρώµενου 

(Παπαδόπουλος, 2010· Κουρετζής, 2008: 247 – 248· Κοντογιάννη, 2012). 

Εκτός από τις παραπάνω φάσεις, που είναι οι ευρέως αποδεκτές, έχουν αναφερθεί 

και άλλες φάσεις που προτείνουν οι ερευνητές. Ο Μουδατσάκις (1994) αναφέρει ότι οι 

φάσεις του θεατρικού παιχνιδιού είναι η προθέρµανση της οµάδας, η σύνθεση του 

σεναρίου, η εξεύρεση των αντικειµένων, η δράση και τέλος, η αξιολόγηση του 

σεναρίου (Μουδατσάκις, 1994: 53-54).  

Επίσης, σύµφωνα µε τους  Γραµµατά  και  Τζαµαριά  (2004), οι φάσεις θα έπρεπε 

να διαχωρίζονται στην προετοιµασία, τις ασκήσεις προθέρµανσης, το παιχνίδι ρόλων,  

την ανάπτυξη του µύθου και την τελική αξιολόγηση (Γραµµατάς, & Τζαµαργιάς, 2004).  

Η Καλούρη - Αντωνοπούλου (1999) έχει προτείνει τα δικά της στάδια για το 

θεατρικό παιχνίδι, τα οποία αποτελούνται από τη φάση  της  αναπαραγωγής, κατά την 

οποία τα παιδιά αυτοσχεδιάζουν ελεύθερα, τη φάση της αναγνώρισης, όπου τα παιδιά 

ερµηνεύουν τις καταστάσεις, τα πρόσωπα και τα γεγονότα, τη φάση της 

µεταµόρφωσης, η οποία αναφέρεται στα παιχνίδια αλληλεπίδρασης, και τέλος, τη φάση 

ανάπτυξης, σύµφωνα µε την οποία τα παιδιά δηµιουργούν τους δικούς τους κανόνες και 

διατυπώνουν τις σκέψεις τους για όσα πραγµατοποιήθηκαν (Καλούρη-Αντωνοπούλου, 

1999). 
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Ένας ακόµη διαχωρισµός προκύπτει από τον Γαλάντη (1991), ο οποίος 

αναφέρεται σε τρεις φάσεις. Η πρώτη ονοµάζεται χαλάρωση – προθέρµανση, η δεύτερη  

διατύπωση της ψυχικής φόρτισης µέσα από δραστηριότητες και η τρίτη αφορά στη 

σύνθεση σωµατικών, πνευµατικών και ψυχικών δυνάµεων µέσα από τους 

αυτοσχεδιασµούς, τις µιµήσεις και τη φαντασία (Γαλάντης, 1991). 

Ο Τσιάρας (2003) αναφέρεται, επίσης, σε τρεις φάσεις, στη φάση της 

απελευθέρωσης, στη φάση της αναπαραγωγής του αυτοσχεδιασµού και στη φάση  της 

ανάλυσης (Τσιάρας, 2003: 51-52). 

Τέλος, ο Ιωακειµίδης (2003) κάνει λόγο κι εκείνος για τρεις φάσεις, τις οποίες 

ονοµάζει φάση της συγκέντρωσης και χαλάρωσης, της σωµατικής άσκησης και 

έκφρασης και του αυτοσχεδιασµού – παιχνιδιού  (Ιωακειµίδης, 2003: 77-80). 

Οι  φάσεις αυτές και τα στάδια του θεατρικού παιχνιδιού βοηθούν τα παιδιά να 

εκφράζονται σωµατικά, αφού µέσα από την κίνηση και τη συµµετοχή τους σε 

δραστηριότητες και ασκήσεις εκφράζουν τα συναισθήµατά τους και δεν ανησυχούν για 

τη λεκτική επικοινωνία. Οι αυτοσχεδιασµοί συµβάλλουν στη βίωση της εµπειρίας και 

των φανταστικών γεγονότων, ενώ η δράση επιτυγχάνεται µε την καθοδήγηση του 

εκπαιδευτικού – εµψυχωτή και τα εργαλεία που εκείνος επιλέγει, όπως είναι η χρήση 

της µάσκας. Η µάσκα λειτουργεί αποτελεσµατικά στην εκφραστική συµπεριφορά των 

παιδιών και επηρεάζει τον τρόπο που προσεγγίζουν τον ρόλο τους. Μέσα από τη 

µίµηση  και την παντοµίµα, τα παιδιά δίνουν βάση στο σώµα τους, τις κινήσεις τους και 

τη φαντασία τους. Τα φανταστικά πρόσωπα και ο φανταστικός κόσµος προετοιµάζει τα 

παιδιά για τη µίµηση και συµβάλλει στη συναισθηµατική τους απελευθέρωση. Ο 

στόχος είναι η δηµιουργία ενός κόσµου, όπως τον επιθυµούν τα παιδιά, µέσα από τη 

δική τους οπτική και τα δικά τους συναισθήµατα (Γραµµατάς, 2004). 

 

1.3.3. ΤΑ ΟΦΕΛΗ ΤΟΥ ΘΕΑΤΡΙΚΟΥ ΠΑΙΧΝΙΔΙΟΥ 

Το θεατρικό παιχνίδι συνιστά ένα σηµαντικό εργαλείο διδασκαλίας για το 

σχολείο, αφού είναι δυνατόν να αποτελέσει διδακτικό αντικείµενο ενταγµένο στη 

θεατρική αγωγή ή να εφαρµοσθεί κατά τη διάρκεια της µαθησιακής διαδικασίας για τη 

διδασκαλία άλλων σχολικών µαθηµάτων. Όταν χρησιµοποιείται στα πλαίσια άλλων 

µαθηµάτων µεταβάλλει τον κλασικό τρόπο διδασκαλίας σε µία µοναδική εµπειρία, 
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στην οποία συµµετέχουν ενεργά οι µαθητές, κάνοντας το µάθηµα πιο ευχάριστο και 

δηµιουργικό (Σέξτου, 1998).  

Τα θετικά που προκύπτουν από το θεατρικό παιχνίδι είναι πολλά για την 

ανάπτυξη και εξέλιξη των µαθητών. Μέσα από τις τεχνικές του ενισχύονται οι αξίες, 

όπως η συνεργασία, η επικοινωνία, ο σεβασµός, η αλληλεγγύη αλλά και το πνεύµα της 

οµαδικότητας. Τα παιδιά µαθαίνουν να εργάζονται συλλογικά, να δηµιουργούν από 

κοινού, να κοινωνικοποιούνται και να καλλιεργούν τις ικανότητες και δεξιότητές τους. 

Γίνονται µέλη µιας οµάδας και δηµιουργούν δεσµούς µεταξύ τους, χωρίς κανένας να 

µένει εκτός της διαδικασίας, αντιµετωπίζοντας µε αυτόν τον τρόπο την 

περιθωριοποίηση και τις διακρίσεις. Οι µαθητές συνεργάζονται µεταξύ τους αλλά και 

µε τον εκπαιδευτικό της τάξης, αφού µαθαίνουν να στηρίζονται στον διάλογο για να 

αντιµετωπίσουν τα προβλήµατά τους ή τις όποιες δυσκολίες τους. Έτσι, καλλιεργείται η 

πεποίθηση ότι είναι µέρος ενός συνόλου, στο οποίο κανένας δεν αποτελεί εξαίρεση 

(Γραµµατάς, 2004). Ως αποτέλεσµα, όσα παιδιά βρίσκονται στο περιθώριο, εξαιτίας 

κοινωνικών, οικονοµικών ή άλλων παραγόντων, αποκτούν αυτοπεποίθηση και 

πιστεύουν στον εαυτό τους (Baldwin, 2009: 96-97). 

Σηµαντική είναι και η επίδραση του θεατρικού παιχνιδιού στον γλωσσικό τοµέα. 

Οι µαθητές ανακαλύπτουν µέσα από αυτή τη διαδικασία νέο λεξιλόγιο, δηµιουργούν 

δράσεις που βασίζονται στον λόγο, βελτιώνουν τις δεξιότητες της γραφής, της 

ανάγνωσης  αλλά και της προφορικής έκφρασης (Παπαγεωργίου, 2002). 

Σύµφωνα µε τη Heathcote (2012), το θεατρικό παιχνίδι δεν αφορά ιστορίες που 

απλά έχουν δράση. Οι άνθρωποι έρχονται αντιµέτωποι µε διάφορες καταστάσεις που 

επιδρούν πάνω τους και τους αλλάζουν, ενδιαφέρονται να λύσουν τα προβλήµατά τους 

και να δηµιουργήσουν έναν κόσµο δικό τους (Heathcote, 2012: 48).   

Μέσα από το θεατρικό παιχνίδι ενθαρρύνεται, επίσης, η συναισθηµατική 

ανάπτυξη των παιδιών, αφού ευαισθητοποιούνται για διάφορα κοινωνικά ζητήµατα και 

µπορούν να έρθουν σε επαφή µε διάφορα θέµατα, που αφορούν τις σύγχρονες 

κοινωνίες. Με την εξωτερίκευση των συναισθηµάτων τους πλησιάζουν πιο κοντά στους 

συµµαθητές τους και µαθαίνουν την έννοια της συλλογικότητας (Σέξτου, 1998).  

Μαζί µε τη συναισθηµατική ανάπτυξη τα παιδιά αναπτύσσουν και την  

ενσυναίσθησή  τους.  Οι µαθητές υποδύονται ρόλους και διεισδύουν στον ψυχισµό των 

προσώπων, µε αποτέλεσµα να κατανοούν σε µεγαλύτερο βαθµό τους τρόπους και τα 

διαθέσιµα µέσα για να εκφραστούν, ενώ, παράλληλα, διδάσκονται να  αποδέχονται τα 
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συναισθήµατα και τις σκέψεις των άλλων ανθρώπων όπως και να σέβονται τη γνώµη 

τους (Σέξτου, 2007). 

Οι µαθητές µπορούν να διακρίνουν ευκολότερα τις καταστάσεις, να απορρίψουν 

αρνητικές στάσεις και να υιοθετήσουν σωστές συµπεριφορές (Σέξτου, 2007). Σύµφωνα 

µε την Κοντογιάννη (2008), οι συµµετέχοντες µαθαίνουν να ακούνε τους συνοµιλητές 

τους, να τους κατανοούν, να µπαίνουν στη θέση των άλλων, να δείχνουν τα 

συναισθήµατά τους αλλά και να εξελίσσουν τις δεξιότητες της ενσυναίσθησης 

(Κοντογιάννη, 2008). 

Μέσα από αυτά, διαφαίνεται ότι το θεατρικό παιχνίδι έχει ένα χαρακτήρα 

διαπολιτισµικό. Οι µαθητές συνεργάζονται, αλληλεπιδρούν, αντιλαµβάνονται τα 

διαφορετικά χαρακτηριστικά τους και τα αποδέχονται. Όλα αυτά συντελούνται εντός 

ενός πλαισίου ελευθερίας που προσδίδει το θεατρικό παιχνίδι στην εκπαιδευτική 

διαδικασία (Λενακάκης, 2013α). 

Το αποτέλεσµα είναι να δηµιουργείται ένας κοινός κώδικας αξιών και τρόπων 

συµπεριφοράς για όλους τους µαθητές, οι οποίοι γίνονται µέλη της ίδιας οµάδας 

(Τριλίβα, Ξαρλή, & Σπινθάκη, 2012). Οι µαθητές µπορούν να αναλάβουν 

πρωτοβουλίες, να σκεφτούν, να συζητήσουν, να διαφωνήσουν και µε δική τους ευθύνη 

για τις αποφάσεις τους  να αναπτύξουν την κριτική τους ικανότητα (Δεδούλη, 2001). 

Επιπλέον, µε τον αυτοσχεδιασµό και τα αισθητηριακά µέσα που χρησιµοποιούν 

τα  παιδιά έχουν την ευκαιρία να εξωτερικεύσουν όσα νιώθουν και µε τον τρόπο που 

θεωρούν εκείνα ότι πρέπει (Σέξτου, 1998). Οι ασκήσεις του θεατρικού παιχνιδιού  

συµβάλλουν στη σωµατική τους έκφραση. Οι µαθητές γνωρίζουν  νέες λειτουργίες του 

σώµατός τους και αποκτούν τον έλεγχο της κινητικότητάς τους (Γραµµατάς, 2004). 

Σκοπός του θεατρικού παιχνιδιού είναι να καθοδηγηθούν τα παιδιά, ώστε να 

κατακτήσουν την αυτογνωσία τους αλλά και να αποκτήσουν µια συνολική αντίληψη 

για τον κόσµο. Οι µαθητές ανακαλύπτουν στοιχεία του  χαρακτήρα τους, τα οποία δεν 

θα είχαν την ευκαιρία να δουν µέσα από την παραδοσιακή διδασκαλία. Επίσης, δίνουν 

νέο νόηµα και περιεχόµενο στα αντικείµενα και τον χώρο γύρω τους, γεγονός που τους 

βοηθάει να λάβουν κι εκείνοι µια διαφορετική θέση στο περιβάλλον (Παπαδόπουλος, 

2010).  

Οι τεχνικές του θεατρικού παιχνιδιού παράλληλα ψυχαγωγούν και διασκεδάζουν 

τα παιδιά, ενώ το θετικό κλίµα και το φιλικό περιβάλλον καθιστά το µάθηµα πιο 

ευχάριστο. Οι δραστηριότητες και οι ασκήσεις γίνονται εργαλεία χαλάρωσης για τους 

µαθητές σε σχέση µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. Το αποτέλεσµα είναι να 
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συµµετέχουν µε τη θέλησή τους, χωρίς να αναγκάζονται από τον εκπαιδευτικό 

(Παπαδόπουλος, 2010). 

Η αποφόρτιση από την πίεση της καθηµερινότητας και το θετικό κλίµα δρουν ως  

ένα είδος ψυχοθεραπείας για τα παιδιά, αφού εκτονώνονται µε δηµιουργικό τρόπο και 

καλλιεργούν υγιείς διαπροσωπικές σχέσεις. Εκφράζουν ακόµη και τα αρνητικά τους 

συναισθήµατα, όπως τις ανησυχίες και τους φόβους τους, γεγονός που τα φέρνει πιο 

κοντά µεταξύ τους. Επίσης, είναι σηµαντικό ότι εντός της σχολικής τάξης 

δηµιουργείται το στοιχείο της «έντασης». Η ένταση αυτή αφορά την εµφάνιση ενός 

προβλήµατος και τη λύση που πρέπει να βρεθεί µέσα από τη δράση των µαθητών. Με 

αυτόν τον τρόπο, δίνονται στους µαθητές «κίνητρα» που τους οδηγούν στη µάθηση. 

Συνεπώς, µέσα από τη βιωµατική εµπειρία αναλαµβάνουν να βρουν λύσεις και να 

διαµορφώσουν  την  κρίση  τους  γι’ αυτά που συµβαίνουν (Καραβόλτσου, 2010). 

Τέλος, σηµαντική κρίνεται και η ανάπτυξη των αισθητικών κριτηρίων, που 

επιτυγχάνεται µέσω των διαφορετικών καλλιτεχνικών τεχνικών, που χρησιµοποιούνται  

στο θεατρικό παιχνίδι. Τα παιδιά γνωρίζουν την τέχνη του θεάτρου και διδάσκονται να 

συµµετέχουν στη δράση (Κοντογιάννη, 2012). Η επικοινωνία και η  ανταλλαγή 

απόψεων οδηγούν µε τη σειρά τους στην κατάκτηση της γνώσης (Αυδή, & 

Χατζηγεωργίου, 2007). 

 Το θεατρικό παιχνίδι συνιστά µια µέθοδο διδασκαλίας που συνδέει τις τεχνικές 

του θεάτρου µε τον αυτοσχεδιασµό, την ψυχαγωγία και την αναπαράσταση. Ο ρόλος 

της φαντασίας  και  της  δηµιουργικότητας  είναι καθοριστικός στη διαδικασία εξέλιξής 

του και συµβάλλει στην επικοινωνία των µαθητών µε τα υπόλοιπα άτοµα. Τα παιδιά 

µαθαίνουν, διασκεδάζουν και απελευθερώνονται συναισθηµατικά, αφού δεν 

λογοκρίνονται, ούτε νιώθουν ανασφάλεια µην απορριφθούν από τη διαδικασία. Έτσι, 

µπορούν να λάβουν όλα τα παιδαγωγικά οφέλη του θεατρικού παιχνιδιού για την 

ανάπτυξη και εξέλιξή τους (Αυδή, & Χατζηγεωργίου, 2007: 51). 

 

1.3.4. Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΣΤΟ ΘΕΑΤΡΙΚΟ 

ΠΑΙΧΝΙΔΙ 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι σηµαντικός, αφού αποτελεί τον βασικό 

συντελεστή για την έκβαση της διαδικασίας. Οι τεχνικές και οι δραστηριότητες που 

εφαρµόζει στη σχολική τάξη είναι σηµαντικές για τη σχέση που αναπτύσσουν τα παιδιά 
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µε το θεατρικό παιχνίδι (Ιωακειµίδης, 2003). Ο ρόλος του σαν «εµψυχωτής» της 

διαδικασίας στηρίζεται πρώτα σε ψυχοπαιδαγωγικές προσεγγίσεις και µετέπειτα σε 

διδακτικές (Παπαδόπουλος, 2010). Σκοπός του δεν είναι µόνο να καλύψει τη διδακτέα 

ύλη, αλλά να εξελίξει και να αξιολογήσει τους µαθητές, να ενισχύσει τα ενδιαφέροντά 

τους, τη συµµετοχή τους, την εµπειρία τους αλλά και να βελτιώσει τις ικανότητές τους. 

Ως διαµεσολαβητής πρέπει να διευκολύνει τη διαδικασία µάθησης και να αντιµετωπίζει 

τα παιδιά µε κατανόηση (Παπαδόπουλος, 2010: 186-187). 

Σύµφωνα µε την Καγκελάρη (1983), ο εκπαιδευτικός – εµψυχωτής λειτουργεί 

µέσα από τρία επίπεδα. Το πρώτο επίπεδο αφορά τον ψυχολογικό τοµέα και σχετίζεται 

µε τα συναισθήµατα ασφάλειας και απελευθέρωσης, το δεύτερο επίπεδο αφορά τον 

παιδαγωγικό τοµέα και συνδέεται µε τη µετάδοση γνώσεων και τέλος, το τρίτο επίπεδο, 

το ψυχοπαιδαγωγικό, σχετίζεται µε την ένταξη των θεατρικών πρακτικών στη 

µαθησιακή διαδικασία (Καγκελάρη, 1983). 

Ο εκπαιδευτικός ως εµψυχωτής είναι υπεύθυνος για τη δηµιουργία ενός θετικού 

κλίµατος, που θα δίνει στα παιδιά τον χώρο και τον χρόνο να εκφραστούν, χωρίς να 

νιώθουν λογοκρισία (Κοντογιάννη, 2012). Η σχολική τάξη πρέπει να διέπεται από 

αξίες, µερικές από τις οποίες είναι η εµπιστοσύνη, η συνεργασία και ο σεβασµός 

(Μουδατσάκις, 1994: 55-56). Για να πραγµατοποιηθούν όλες οι δραστηριότητες του 

θεατρικού παιχνιδιού, πρέπει ο εκπαιδευτικός να έχει εµφυσήσει στους µαθητές ένα 

πνεύµα δηµιουργικότητας και φαντασίας, που θα συµβάλλει στην ενίσχυση του 

ενδιαφέροντός τους. Συνεπώς, ως εµψυχωτής πρέπει να µπορεί να χρησιµοποιήσει 

τακτικές που θα οδηγήσουν σε ένα νέο είδος µάθησης (Ιωακειµίδης, 2003: 94-95). 

Επίσης, είναι σηµαντικό να δηµιουργεί στα παιδιά κίνητρα για να συµµετάσχουν 

στη διαδικασία µε τη θέλησή τους. Οι δραστηριότητες που θα τους προτείνει αλλά και 

οι πρωτοβουλίες που θα αφήσει τους µαθητές να πάρουν, µπορούν να ενισχύσουν το 

ενδιαφέρον τους και την  ανάγκη τους για µάθηση (Μουδατσάκις, 1994: 93-94).  

Επιπροσθέτως, πρέπει να θέτει τις βάσεις για να δηµιουργεί ισορροπηµένες 

σχέσεις µε τους µαθητές του. Αυτό µπορεί να γίνει µόνο αν προσεγγίζει κάθε παιδί µε 

τρόπο που θα ανταποκρίνεται στις ανάγκες του και στις ιδιαιτερότητές του. Μέσα από 

το θεατρικό παιχνίδι µπορεί να προτείνει διάφορες πρακτικές και µεθόδους, που θα 

χρησιµεύσουν για να κατανοήσει και να γνωρίσει καλύτερα τους µαθητές του 

(Βασιλείου, & Σταθοπούλου, 1988). 

Η θέση του εκπαιδευτικού ως εµψυχωτή της διαδικασίας είναι ένα δύσκολο έργο, 

αφού ο ίδιος οφείλει µε βάση τις γνώσεις και την εµπειρία του να παρεµβαίνει 
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αποτελεσµατικά, όποτε το κρίνει, χωρίς να αποθαρρύνει τους µαθητές του. Επίσης, 

πρέπει να έχει την απαιτούµενη κατάρτιση, ώστε να εφαρµόζει τις ενδεδειγµένες 

τεχνικές, που θα ανταποκρίνονται σε όλους, χωρίς εξαιρέσεις. Με αυτόν τον τρόπο, οι 

µαθητές έρχονται σε επαφή µε θεατρικές γνώσεις και συµµετέχουν επιτυχώς στις 

δραστηριότητες (Σέξτου, 2007). 

Ο εκπαιδευτικός πρέπει, επίσης, να έχει έναν συντονιστικό ρόλο. Η οµάδα πρέπει 

να καθοδηγείται από αυτόν µέχρι να αναπτύξει τη δυναµική της, που θα της επιτρέψει 

να αυτοδιευθύνεται (Γραµµατάς, 2004). Γι’ αυτό είναι σηµαντικό ο εκπαιδευτικός να 

εξασφαλίζει τη συνοχή της και να υποστηρίζει τους µαθητές στις δράσεις τους. Για να 

συµβεί αυτό, θα πρέπει να στηρίζεται στην «αρχή της πρόσθεσης και αφαίρεσης ιδεών» 

καθώς και στην «αρχή της ερώτησης και απάντησης» (Μουδατσάκις, 1994: 94). 

Με βάση την πρώτη, ο εµψυχωτής πρέπει µε διακριτικότητα να αποµακρύνει τις 

γνώµες εκείνες των µαθητών που δεν σχετίζονται µε το θέµα που διδάσκει και να 

τονίζει εκείνες που µπορούν να χρησιµοποιηθούν ως βάση για το θεατρικό παιχνίδι. 

Σχετικά µε τη δεύτερη αρχή, ο εµψυχωτής πρέπει να ωθεί τους µαθητές σε έναν 

εποικοδοµητικό διάλογο µέσα από ερωτήσεις και απαντήσεις, που θα τους οδηγήσουν 

στη σωστή πορεία του θέµατος που µελετούν (Μουδατσάκις, 1994). 

Επιπροσθέτως, είναι σηµαντικό να διαθέτει ευελιξία, να παρατηρεί και να 

αποφεύγει δραστηριότητες, που βλέπει ότι δεν εναρµονίζονται στις ανάγκες των 

µαθητών. Πρέπει να αποτελεί µέρος της δράσης, όταν αυτό κρίνεται σκόπιµο, αλλά και 

να απέχει από τη διαδικασία, για να πράττουν οι µαθητές µόνοι τους. Μέσα από τη 

συµβολή του εκπαιδευτικού, οι µαθητές µπορούν να λάβουν τα οφέλη του θεατρικού 

παιχνιδιού και να συµµετάσχουν µε ενδιαφέρον στη δράση, να αµφισβητήσουν, να 

σκεφτούν, να εκφραστούν, να απαντήσουν σε διλήµµατα, να χρησιµοποιήσουν τις 

ικανότητές τους και να αλληλεπιδράσουν αποτελεσµατικά (Αυδή, & Χατζηγεωργίου, 

2007: 92).  

Με αυτόν τον τρόπο, ο εκπαιδευτικός είναι εφικτό να ελέγχει, να καθοδηγεί, να 

υποστηρίζει, να αναλαµβάνει ρόλους, να δηµιουργεί σχέσεις και να αξιολογεί 

κατάλληλα. Μπορεί να έχει ρόλο παρατηρητή, ακροατή, συµµετέχοντα, κριτή καθώς 

και συµβούλου. Επίσης, µπορεί να αναλάβει τον ρόλο του «διαιτητή» σε συγκρούσεις, 

αλλά και του αφηγητή ή συγγραφέα της δράσης, που επιλέγεται για να µελετηθεί 

(Jones, & Reynolds, 1992: 57-69).  

Τέλος, ένας από τους σηµαντικότερους ρόλους, που έχει για τη διεξαγωγή του 

θεατρικού παιχνιδιού, είναι εκείνος του διευκολυντή. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να 
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προετοιµάζει τους µαθητές του για τη διαδικασία, να αξιοποιεί κατάλληλα τον χρόνο, 

να τονώνει την αυτοπεποίθησή τους, όπως  και το αίσθηµα ασφάλειας, να υποστηρίζει 

την προσπάθειά τους και να τους βοηθάει να οδηγηθούν στο επιθυµητό αποτέλεσµα 

(Μαρούδας, 2012). 

Συµπερασµατικά, ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη διεξαγωγή του θεατρικού 

παιχνιδιού είναι πολυσύνθετος. Οι υποχρεώσεις του είναι πολλές, αφού οι ρόλοι που 

πρέπει να αναλάβει είναι διαφορετικοί, προκειµένου να εξελιχθεί η διαδικασία όπως 

πρέπει. Σε κάθε περίπτωση, οφείλει να είναι προσεκτικός στη συµπεριφορά του ως προς 

τους µαθητές του αλλά και ως προς τις θεατρικές τεχνικές που θα χρησιµοποιήσει, 

αφού µέσα από αυτές επηρεάζει τους συµµετέχοντες. Το θεατρικό παιχνίδι συµβάλλει 

στη µείωση του φόβου και αυξάνει παράλληλα τον αυτοέλεγχο, την αυτοκυριαρχία και 

την αυτοπεποίθηση των παιδιών. Η σχέση τους µε τον εκπαιδευτικό δηµιουργείται σε 

µια νέα βάση, η οποία στηρίζεται στην εµπιστοσύνη, στην αµεσότητα και την 

ειλικρίνεια (Ιωακειµίδης, 2003: 97). 

 

1.4. Η ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΟΥ ΑΥΤΟΕΛΕΓΧΟΥ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΜΑΘΗΤΕΣ 

 

Ο αυτοέλεγχος αναφέρεται στον έλεγχο που ασκεί ο καθένας στον εαυτό του. 

Είναι η ικανότητα να ελέγχει το άτοµο τη συµπεριφορά του, τις πράξεις του και τα 

συναισθήµατά του, τα οποία πολλές φορές το οδηγούν να χάσει τον έλεγχο και να 

παρουσιάσει συµπεριφορές, οι οποίες δεν είναι κοινωνικά αποδεκτές (Gailliot, & 

Baumeister, 2007). 

Ο αυτοέλεγχος αποτελεί το κλειδί για την εξέλιξη των ατόµων. Ανεξάρτητα από 

την ηλικία και το φύλο, είναι σηµαντικό ο καθένας να µπορεί να ελέγχει τον εαυτό του 

και τις πράξεις του, µε βάση τα κοινωνικά πρότυπα και τους κανόνες που υπάρχουν. Η 

σωστή συµπεριφορά είναι βασική προϋπόθεση για τις κοινωνίες και τις ανθρώπινες 

σχέσεις. Γι’ αυτόν τον λόγο, ο αυτοέλεγχος έχει χρησιµοποιηθεί στις «γνωσιακές –

συµπεριφοριστικές» πρακτικές που συνδέονται µε τη σχολική πραγµατικότητα, αφού 

έχει διαφανεί ότι µπορεί να αναβαθµίσει αποτελεσµατικά το έργο των εκπαιδευτικών. 

Παρ’ όλα αυτά, οι πρακτικές αυτές δεν χρησιµοποιούνται ευρέως από τους 

εκπαιδευτικούς, αλλά µόνο σε ορισµένες περιπτώσεις (Rotter, 1975: 56-57). 

Κάθε άνθρωπος αλληλεπιδρά  µε το περιβάλλον του. Τα άτοµα δηµιουργούν τις 

περιβαλλοντικές συνθήκες, οι οποίες επηρεάζουν τον τρόπο που συµπεριφέρονται. Το 
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αποτέλεσµα είναι ότι καθορίζουν και διαµορφώνουν τον τρόπο που σκέφτονται, τις  

προσδοκίες που έχουν, τις στάσεις που υιοθετούν καθώς και τις πεποιθήσεις τους. Ο 

άνθρωπος γίνεται ταυτόχρονα δηµιουργός και αποδέκτης των περιβαλλοντικών 

επιδράσεων, δηλαδή, µπορεί να  ορίζει τόσο τον εαυτό του όσο και τη συµπεριφορά 

του. Η υιοθέτηση µιας σωστής συµπεριφοράς σχετίζεται, κυρίως, µε τους γνωστικούς 

παράγοντες (Bandura, 1978). 

Η έννοια του αυτοελέγχου αφορά την ικανότητα ενός ατόµου να ελέγξει τη 

συµπεριφορά του και να επιτύχει τους στόχους του. Γι’ αυτό, ο αυτοέλεγχος σχετίζεται 

µε την αυτορρύθµιση, την αυτοαποτελεσµατικότητα και την ενσυναίσθηση. 

Συγκεκριµένα, η αυτορρύθµιση αφορά τη ρύθµιση των κινήτρων, της σκέψης, των 

συναισθηµάτων και της συµπεριφοράς. Η αυτοαποτελεσµατικότητα αφορά στις 

αντιλήψεις των ατόµων για τις ικανότητές τους και τα αποτελέσµατα που παράγουν, 

αφού έχει διαφανεί πως όσο πιο ισχυρή είναι η αυτοαποτελεσµατικότητά τους τόσο 

υψηλότεροι είναι και οι στόχοι τους. Τέλος, η ενσυναίσθηση αφορά στην κατανόηση 

και εκτίµηση της θέσης του άλλου, χωρίς όµως το άτοµο να χάνει τον εαυτό του 

(Βandura, 1991: 248 - 287· Goehlich, 2003). 

Οι µαθητές που θέλουν να κατακτήσουν τους στόχους τους και να επιτύχουν στο 

έργο τους πρέπει να αποκτήσουν την ικανότητα του αυτοελέγχου για να δηµιουργήσουν 

υγιείς σχέσεις µε τους γύρω τους αλλά και να νιώθουν ικανοποίηση από τον εαυτό τους. 

Μέσα από την ικανότητα του αυτοελέγχου µπορούν να ελέγξουν τις παρορµήσεις τους, 

τις πράξεις τους και τις συµπεριφορές τους. Αντίθετα, η έλλειψη του αυτοελέγχου έχει 

συνδεθεί µε αρνητικές συνέπειες στην ανάπτυξή τους, στις σχολικές επιδόσεις τους 

αλλά και στην κοινωνικοποίησή τους (Elliott et al., 2008).   

Ο Kazdin (1994) µέσα από σχετική έρευνα αναφέρει ότι ο αυτοέλεγχος αφορά τη 

συµπεριφορά ενός ατόµου, που την υιοθετεί, επειδή επιθυµεί να κατακτήσει επιτυχώς 

τους στόχους του. Μέσα από συγκεκριµένες στρατηγικές τα παιδιά µπορούν να 

διδαχθούν να ελέγχουν τον εαυτό τους από µικρή ηλικία, αλλά και να εξελίξουν την 

ικανότητα αυτή, όσα ήδη την κατέχουν (Kazdin, 1994). 

Σηµαντικά είναι τα τρία συστατικά του αυτοελέγχου, που είναι η αυτο-

παρατήρηση, η αυτο-αξιολόγηση και η αυτο-αντίδραση. Η λειτουργία για καθεµία  

ικανότητα από αυτές εξαρτάται  άµεσα από το αν υπάρχει κάποιος στόχος. Ο στόχος  

αφορά την ύπαρξη µιας συγκεκριµένης συµπεριφοράς που το άτοµο θέλει να 

υιοθετήσει, προκειµένου να πλησιάσει όσο πιο κοντά στην κατάκτηση αυτού του 
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στόχου. Ο στόχος λειτουργεί ως κίνητρο για την ύπαρξη του αυτοελέγχου (Bandura, 

1991). 

Σύµφωνα µε τον Bandura (1991), κάθε άτοµο µέσα από τον αυτοέλεγχο έρχεται 

σε επαφή µε δύο επιµέρους διαστάσεις. Η πρώτη αφορά τους στόχους που θέτει, την  

αξιολόγησή τους και την κατάκτησή τους. Η δεύτερη σχετίζεται µε τον σχεδιασµό της 

συµπεριφοράς του και των ενεργειών του, προκειµένου να ελέγχει την πρόοδό του. Οι  

ικανότητες της αυτο-παρατήρησης, της αυτο-αξιολόγησης και της αυτο-αντίδρασης  

επηρεάζουν εξίσου τη διαδικασία επίτευξης του στόχου (Bandura, 1991· Bandura, & 

Locke, 2003). 

Η αυτο-παρατήρηση σχετίζεται µε το ότι οι µαθητές παρατηρούν τη συµπεριφορά 

τους και τις πράξεις τους και υιοθετούν µε αυτόν τον τρόπο µια στρατηγική που µπορεί 

να τους βοηθήσει να αλλάξουν τη στάση τους. Η αυτο-αξιολόγηση οδηγεί τα παιδιά 

στο να ανιχνεύσουν τον χαρακτήρα τους και να αξιολογήσουν τη διαδικασία της 

σκέψης τους. Είναι αναγκαίο οι µαθητές να έχουν κάποιο πρότυπο για τη διερεύνηση 

της συµπεριφοράς τους, το οποίο συνήθως το αντλούν από τη συµπεριφορά των 

σηµαντικών ενηλίκων. Τέλος, η αυτο-αντίδραση αφορά µια διαδικασία στην οποία οι 

µαθητές ωθούνται σε µια δραστηριότητα που λειτουργεί ενισχυτικά γι’ αυτούς. 

Ουσιαστικά, είναι ένα είδος ανταµοιβής µετά την ολοκλήρωση και κατάκτηση του 

στόχου τους (Zimmerman, 2008: 166-183). 

Μέσα από τον αυτοέλεγχο, το άτοµο δεν περιµένει να αντιµετωπίσει  ένα γεγονός 

για να αντιδράσει σε αυτό ή να το αποδεχτεί, αλλά ορίζει µόνο του τις  εξελίξεις, αφού 

έχει τον έλεγχο του εαυτού του και είναι αυτό που προκαλεί οποιαδήποτε αλλαγή στο 

περιβάλλον του, χωρίς να µένει παθητικός δέκτης σε όσα συµβαίνουν (Bandura, & 

Locke, 2003).  

Ο αυτοέλεγχος µπορεί να κατακτηθεί από τη µικρή ηλικία των παιδιών και να  

εξελιχθεί ικανοποιητικά, επηρεάζοντας τόσο τον χαρακτήρα τους όσο και τη 

συµπεριφορά τους. Το αν κάποιο παιδί θα αποκτήσει την ικανότητα του αυτοελέγχου 

αφορά αρχικά το οικογενειακό του περιβάλλον και µετέπειτα το σχολείο. Οι 

εκπαιδευτικοί κατέχουν σηµαντικό ρόλο σε αυτό, αφού µέσα από τη διδασκαλία τους 

και τις πρακτικές που χρησιµοποιούν στη σχολική τάξη είναι εφικτό να βοηθήσουν 

τους µαθητές στην κατάκτηση του αυτοελέγχου και στην εξέλιξή του (Kopp, 1991). 

Σύµφωνα µε τον Whitman (1990), ο αυτοέλεγχος επιδρά σε πολλές πλευρές της 

ζωής των παιδιών και έχει βασικό ρόλο στην εξέλιξη όλων των δεξιοτήτων που 

αφορούν τη µάθηση (Whitman, 1990: 347-362). Με βάση την κοινωνιογνωστική 
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θεωρία του αυτοελέγχου του Bandura (1978), οι  µαθητές µπορούν να δηµιουργούν τα 

δικά τους νοήµατα, να θέτουν τους δικούς τους στόχους και να προτιµούν τις 

κατάλληλες στρατηγικές, προκειµένου να τους κατακτήσουν. Δεν είναι παθητικοί 

αποδέκτες των ερεθισµάτων που δέχονται από το περιβάλλον γύρω τους, αλλά έχουν τη 

δυνατότητα να συµµετέχουν ενεργά στις πληροφορίες που λαµβάνουν (Pintrich, 2004· 

Bandura, 1978). 

Σχετικές έρευνες για τον αυτοέλεγχο και τις επιδόσεις των µαθητών έχουν 

αναφέρει ότι οι µαθητές µπορούν να καθορίζουν οι ίδιοι τον τρόπο που προσλαµβάνουν 

τις γνώσεις. Σύµφωνα µε αυτές, ο αυτοέλεγχος αφορά εσωτερικές διαδικασίες που 

πραγµατοποιούν οι µαθητές αυτόµατα, χρησιµοποιώντας τις νοητικές τους δεξιότητες, 

ώστε να κατακτήσουν τους επιθυµητούς στόχους. Ουσιαστικά, συνιστά µια εσωτερική 

διεργασία, κατά την οποία ορίζουν την αυτοαποτελεσµατικότητά τους. Το βασικό 

ζήτηµα στον αυτοέλεγχο είναι ο µαθητής να µπορεί να παίρνει πρωτοβουλίες, να έχει 

επιµονή και να προσαρµόζεται µε ευκολία. Αυτές οι ικανότητες ενεργοποιούν την 

εσωτερική του διεργασία, δηµιουργούν τα κίνητρα καθώς και τις ανάλογες στρατηγικές 

(Schunk, & Zimmerman, 2007: 7-25).  

Μέσα από έρευνες, που εξετάζουν την επίδραση του αυτοελέγχου στην ανάπτυξη 

των παιδιών, έχει διαφανεί πως ορισµένες στρατηγικές λειτουργούν αποτελεσµατικά 

στην απόκτηση γνώσεων, αλλά οι µαθητές δεν τις χρησιµοποιούν σε ικανοποιητικό 

βαθµό (Zimmerman, 2008). 

Σηµαντική ήταν η έρευνα που πραγµατοποιήθηκε από την «American  

Educational  Research Association», το 1986, η οποία συγκέντρωσε τις έρευνες που 

σχετίζονται µε τις στρατηγικές µάθησης, τις ικανότητες των παιδιών και τον 

αυτοέλεγχο. Ένα από τα συµπεράσµατα της έρευνας αφορούσε τον ορισµό του 

αυτοελέγχου, σύµφωνα µε τον οποίο οι µαθητές συµµετέχουν ενεργά στην 

εκπαιδευτική διαδικασία µέσα από µεταγνωστικές, βουλητικές και συµπεριφορικές 

ικανότητες (Zimmerman, 2008). 

Ο αυτοέλεγχος συνιστά µια διεργασία που προϋποθέτει την αλληλεπίδραση  

µεταξύ των εσωτερικών και εξωτερικών παραγόντων και στηρίζεται στην ανάπτυξη  

στρατηγικών, που επιδρούν στη µάθηση. Τα άτοµα που διαθέτουν αυτοέλεγχο έχουν 

την ικανότητα να χρησιµοποιούν γνωστικές  στρατηγικές, οι οποίες συµβάλλουν στην 

κατανόηση, την επεξεργασία, την οργάνωση και την ανάκτηση πληροφοριών. Μπορούν 

να ελέγχουν τον χρόνο τους αλλά και τις προσπάθειες που χρειάζεται να καταβάλλουν, 
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για να πετύχουν τον στόχο τους. Επίσης, έχουν τη δυνατότητα να προσαρµόζονται σε 

κάθε περιβάλλον που βρίσκονται (Boekaerts, & Corno, 2005: 199-231). 

Οι µαθητές µε αυτοέλεγχο είναι πιο προσηλωµένοι στις υποχρεώσεις τους και 

στους στόχους που θέτουν και δεν επηρεάζονται από παράγοντες που µπορεί να τους 

αποδιοργανώσουν. Σχετικές έρευνες για τον αυτοέλεγχο αναφέρονται σε τέσσερις  

κοινές αποδοχές. Σύµφωνα µε την πρώτη, οι µαθητές δηµιουργούν τους δικούς τους 

στόχους και τακτικές, για να αντλήσουν τις πληροφορίες από το περιβάλλον που 

βρίσκονται σε συνάρτηση µε τις εσωτερικές τους σκέψεις. Με βάση τη δεύτερη και την 

τρίτη, όλοι οι µαθητές µπορούν να ελέγχουν και να ρυθµίζουν τις γνωστικές τους 

λειτουργίες, να δηµιουργούν κίνητρα και συµπεριφορές σε οποιαδήποτε κατάσταση. 

Τέλος, κατά την τέταρτη αποδοχή, οι µαθητές αξιολογούν τους στόχους τους βάσει 

ορισµένων κριτηρίων, ώστε να επιλέξουν τον τρόπο που θα συνεχίσουν την πορεία τους 

(Pintrich, 2004). 

Ο Zimmerman (2000), προκειµένου να αναφερθεί στα οφέλη του αυτοελέγχου 

ανέπτυξε το κυκλικό µοντέλο, το οποίο κάνει λόγο για τις διεργασίες αυτοελέγχου. 

Σύµφωνα µε αυτό, υπάρχουν τρεις φάσεις, η φάση του «σχεδιασµού», η φάση της 

«εκτέλεσης» και η φάση του «αναστοχασµού». Κάθε φάση αποτελείται από 

συγκεκριµένες  διαδικασίες, οι οποίες επηρεάζουν µε τη σειρά τους το επόµενο στάδιο. 

Το κυκλικό µοντέλο όταν ολοκληρωθεί, ουσιαστικά ξεκινάει ξανά από την αρχή, αφού 

ακόµη και στο τελευταίο στάδιο οι διαδικασίες του αναστοχασµού επηρεάζουν το 

πρώτο στάδιο, τον σχεδιασµό. Η κυκλική αυτή διαδικασία προσφέρει πολλά οφέλη, 

αφού οι εµπειρίες που αποκτούν οι µαθητές από προηγούµενες επιδόσεις δηµιουργούν 

νέες προσπάθειες µάθησης (Zimmerman, 2000).  

Συγκεκριµένα, στην πρώτη φάση γίνεται λόγος για δύο έννοιες, την ανάλυση και 

την παρώθηση, η οποία στηρίζεται στα κίνητρα. Οι εκπαιδευτικοί προσφέρουν στους 

µαθητές ευκαιρίες για να µπορέσουν να κατακτήσουν τον αυτοέλεγχο µέσα από την 

ανάλυση των συµπεριφορών τους αλλά και των κινήτρων που τους δίνουν (Locke, & 

Latham, 1990). Στόχος είναι οι µαθητές να κατακτούν κάθε φορά νέες δεξιότητες. Τα 

κίνητρα αφορούν τόσο την αυτο-αποτελεσµατικότητα των ατόµων όσο και τις 

πεποιθήσεις τους για τις επιδόσεις τους (Bandura, 1978). Με βάση τις διαδικασίες της 

πρώτης φάσης, ο µαθητής αρχικά ενεργοποιεί τη γνώση που ήδη κατέχει σε συνδυασµό 

µε τα κίνητρά του και στη συνέχεια, θέτει σε προτεραιότητα τους µαθησιακούς του 

στόχους, µε τη βοήθεια των κατάλληλων στρατηγικών (Zimmerman, 2000). 



 

   37 
 

Σε αυτή την προσπάθεια είναι απαραίτητη η βοήθεια του εκπαιδευτικού, ο οποίος 

πρέπει να παρέχει στο µαθητή το κατάλληλο περιβάλλον, προκειµένου να κατακτήσει 

τους επιθυµητούς στόχους και να περάσει στη 2η φάση. Στη 2η φάση οι έννοιες που 

κυριαρχούν είναι ο αυτοέλεγχος και η αυτοπαρατήρηση. Ο αυτοέλεγχος αφορά την 

αυτοδιδασκαλία, αυτοαξιολόγηση και τη συγκέντρωση στο έργο. Η αυτοπαρατήρηση 

σχετίζεται µε την αυτοκαταγραφή και παρακολούθηση της µάθησης (Locke, & Latham, 

1990). 

Σε αυτή τη φάση, ο µαθητής εκτελεί το µαθησιακό έργο, στο οποίο και εφαρµόζει 

τις δεξιότητες και ικανότητές του, προκειµένου να κατακτήσει τις γνώσεις. Μέσα από 

την  αυτοκαθοδήγηση µπορεί να ελέγχει τις πληροφορίες που µαθαίνει και να αξιολογεί 

όσα έχει κατακτήσει. Έτσι, αλλάζει τις στρατηγικές του, όταν κρίνει ότι δεν είναι οι 

κατάλληλες και παράλληλα δηµιουργεί νέα κίνητρα. Στη 2η αυτή φάση ο εκπαιδευτικός 

παρέχει την απαραίτητη βοήθεια στον µαθητή, αφού τον κατευθύνει στις διεργασίες 

του, αλλά κυρίως έχει ρόλο υποστηρικτικό (Locke, & Latham, 1990). 

Τέλος, στην 3η φάση, ο αναστοχασµός συνδέεται µε την αυτοαξιολόγηση και την 

αυτοενίσχυση. Οι µαθητές αξιολογούν µόνοι τους την πρόοδό τους και αιτιολογούν την 

πορεία του έργου τους και των αποτελεσµάτων τους. Σε αυτό το στάδιο µπορούν να 

αντιδράσουν µόνοι τους και να βιώσουν τις θετικές ενισχύσεις που προκύπτουν από τα 

αποτελέσµατα του έργου τους. Επίσης, µε βάση την αυτοαντίδραση οι µαθητές 

µαθαίνουν να εφαρµόζουν τις γνώσεις που κατέκτησαν και σε άλλα περιβάλλοντα, 

εκτός του σχολικού (Zimmerman, 2000). 

Στην 3η φάση, οι µαθητές καταλήγουν στα συµπεράσµατα που προκύπτουν από 

την πορεία τους και µε βάση αυτά είτε απολαµβάνουν τις θετικές συνέπειες είτε 

αλλάζουν ότι είναι αρνητικό. Ο εκπαιδευτικός στη φάση αυτή βρίσκεται κοντά στον 

µαθητή, τον καθοδηγεί και τον βοηθάει να αξιοποιήσει τις γνώσεις του σε κάθε πλαίσιο 

που βρίσκεται (Zimmerman, 2000).  

Το κυκλικό µοντέλο του Zimmerman (2000) αφορά στην κατάκτηση του 

αυτοελέγχου κατά τη διαδικασία της µάθησης και επαναλαµβάνεται συνεχώς από τον 

µαθητή κατά τη διάρκεια του έργου του. Η κάθε φάση αφορά συγκεκριµένες πλευρές 

της µάθησης, που σχετίζονται µε τις ανάλογες πρακτικές και κίνητρα. Με τη σειρά τους 

αυτά συνδέονται µε συγκεκριµένες δεξιότητες που αποκτούν οι µαθητές κατά τη 

διάρκεια των παραπάνω φάσεων, που συµβάλλουν στην κατάκτηση του αυτοελέγχου 

(Ashiabi, 2007: 199–207). 
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1.4.1. Ο ΑΥΤΟΕΛΕΓΧΟΣ ΜΕΣΑ ΑΠΟ ΤΟ ΘΕΑΤΡΙΚΟ ΠΑΙΧΝΙΔΙ 
 

Τη δεκαετία περίπου του 1920 οι ψυχαναλυτές άρχισαν να κατατάσσουν το 

παιχνίδι στα θεραπευτικά εργαλεία. Έτσι, η παιγνιοθεραπεία θεωρήθηκε µια 

αποτελεσµατική µέθοδος, που βοηθάει τα παιδιά να αντιµετωπίσουν τις 

συναισθηµατικές τους κι άλλες δυσκολίες, καθώς χρησιµοποιεί ως εργαλείο το παιχνίδι, 

στοιχείο συνδεδεµένο µε την ιδιοσυγκρασία των παιδιών (Randall, 1967: 35-39). 

Συγκεκριµένα, το θεατρικό παιχνίδι µπορεί να λειτουργήσει βοηθητικά στις 

δύσκολες καταστάσεις, αφού όπως έχει παρατηρηθεί στο σύνολο της σχολικής τάξης 

υπάρχει βελτίωση στις οµαδοσυνεργατικές δεξιότητες. Ακόµη και τα ντροπαλά παιδιά 

γίνονται πιο εξωστρεφή και συµµετέχουν αποτελεσµατικά στη σχολική διαδικασία. Το 

θεατρικό παιχνίδι συµβάλλει στον αυτοέλεγχο, αφού οι µαθητές µαθαίνουν τα όριά 

τους, βελτιώνονται, αναπτύσσονται και εξελίσσουν τις ικανότητες που ήδη έχουν 

κατακτήσει (Cattanach, 1996· Randall, 1967). 

Οι Blacker, Watson και Beech (2008) σε άρθρο τους αναφέρουν ότι το θεατρικό 

παιχνίδι προσφέρει πολλά οφέλη, ενώ παράλληλα συµβάλλει στην εξωτερίκευση των 

σκέψεων και των συναισθηµάτων των παιδιών. Μπορεί να γίνει ένα αποτελεσµατικό 

εργαλείο για τη διερεύνηση της σχέσης ανάµεσα σε συµπεριφορές και σε µεθόδους, οι 

οποίες βελτιώνουν τις κοινωνικές ικανότητες, όπως είναι ο αυτοέλεγχος (Blacker, 

Watson, & Beech, 2008: 129-137). 

Στην έρευνα των Cetingoz και Canturk-Gunhan (2012), που πραγµατοποιήθηκε 

σε ένα νηπιαγωγείο µε δείγµα 19 µαθητές, αναφέρεται ότι το θεατρικό παιχνίδι έχει 

θετικές συνέπειες στις κοινωνικές ικανότητες των παιδιών. Τα αποτελέσµατα 

φανέρωσαν ότι οι µαθητές που συµµετείχαν στην έρευνα µπορούσαν να ελέγξουν 

αποτελεσµατικότερα τον εαυτό τους και συγκεκριµένα τη στάση τους, τη συµπεριφορά 

τους και τις πράξεις τους (Cetingoz, & Canturk-Gunhan, 2012: 54-66). 

Μία ακόµη έρευνα, που πραγµατοποιήθηκε στο Βουκουρέστι, είχε στόχο να 

εξετάσει τον τρόπο και τον βαθµό που οι νέοι µαθητές, που αποτελούσαν οµάδες 

κινδύνου, είχαν τη δυνατότητα να επηρεαστούν από τα θεατροπαιδαγωγικά 

προγράµµατα. Με βάση τα πορίσµατα αυτό ήταν εφικτό, αφού µετά την ολοκλήρωση 

της έρευνας οι µαθητές είχαν αυξήσει τον αυτοέλεγχό τους και είχαν µειωθεί σηµαντικά 

οι αρνητικές τους συµπεριφορές (Folostina et al., 2015). 
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Επιπλέον, η έρευνα των Graves, Frabutt και Vigliano (2007), η οποία εξέταζε τη 

δυνατότητα να επιλυθούν οι συγκρούσεις µέσα από το θεατρικό παιχνίδι σε µαθητές 

Γυµνασίου και Λυκείου, έδειξε ότι µπορεί να υπάρξει αλλαγή στις αντιδράσεις των 

παιδιών. Συγκεκριµένα, οι παρεµβάσεις αφορούσαν στρατηγικές αυτοελέγχου, 

διαχείρισης συναισθηµάτων, αντιµετώπισης προβληµάτων και επίλυσης δυσκολιών 

(Graves, Frabutt, & Vigliano, 2007: 57-79). 

Το θεατρικό παιχνίδι συµβάλλει στην έκφραση των σκέψεων, αφού τα παιδιά 

µπορούν να µιλήσουν ακόµη και για αρνητικά συναισθήµατα, όπως είναι η ντροπή, ο 

φόβος, το άγχος αλλά και να τα αντιµετωπίσουν. Το παιδί µε αυτόν τον τρόπο 

δηµιουργεί και κατακτά τον κόσµο του, ενώ µέσα από το θεατρικό παιχνίδι αναπτύσσει 

νέες ικανότητες που ενισχύουν τον αυτοέλεγχο και την αυτοπεποίθησή του. Σταδιακά 

αποκτά ανθεκτικότητα και προετοιµάζεται για να αντιµετωπίσει τις προκλήσεις. 

Επίσης, µειώνεται το άγχος και βελτιώνεται η διάθεσή του (Κάππας, 2005). 

Το άγχος και η πίεση που νιώθουν τα παιδιά µπορούν να µειωθούν µέσα από το 

θεατρικό παιχνίδι, επειδή το παιδί µαθαίνει να διαχειρίζεται δύσκολες και στρεσογόνες 

καταστάσεις και αποκτά αυτοέλεγχο. Μαθαίνει να δείχνει επιµονή και υποµονή, να 

αξιολογεί τις ικανότητές του, να πράττει και να αναλαµβάνει τις ευθύνες του. Μπορεί 

να αντιληφθεί καλύτερα τα όρια του χαρακτήρα του καθώς και το ποιες συµπεριφορές 

είναι κοινωνικά αποδεκτές. Μέσα από το παιχνίδι περιορίζεται η αρνητική ένταση που 

αισθάνεται όταν πρέπει κάτι να µάθει ή να αντεπεξέλθει σε µια νέα δραστηριότητα 

(Briere, & Runtzi, 1988). 

Επιπροσθέτως, µπορεί να επεξεργάζεται καλύτερα τα συναισθηµατικά γεγονότα  

της ηµέρας και τις αντιδράσεις του. Μέσα από τις θεατρικές αναπαραστάσεις τα παιδιά 

µπορούν να προσεγγίσουν διαφορετικά µια κατάσταση ή ένα γεγονός, που τους είχε 

προκαλέσει κάποιο αρνητικό συναίσθηµα, όπως φόβο ή θυµό, και να διαχειριστούν τα 

συναισθήµατά τους αλλάζοντάς τα σε θετικά. Ουσιαστικά, οι ανησυχίες και οι φόβοι 

που µπορεί να βρίσκονται στον εσωτερικό κόσµο των παιδιών είναι δυνατόν να 

αντιµετωπιστούν, αφού µέσα από τη διαφορετική διαχείρισή τους µπορούν να 

µετασχηµατιστούν σε µια διαφορετική πηγή ενέργειας. Αυτή η διαδικασία, σύµφωνα µε 

την επιστήµη της ψυχολογίας µπορεί να µετατρέψει κάποιο αρνητικό συναίσθηµα σε 

µια  νέα µορφή. Έτσι, µέσα από το θεατρικό παιχνίδι οι φόβοι των παιδιών µπορούν να 

αντιµετωπιστούν και να µετασχηµατιστούν σε θετικές εµπειρίες (Briere, & Runtzi, 

1988). 
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Το θεατρικό παιχνίδι, επίσης, συντελεί στην επίλυση των προβληµάτων, αφού οι 

µαθητές µπορούν να «θεραπευτούν» αποτελεσµατικά µέσα από τις θεατρικές πρακτικές 

που εφαρµόζονται στη σχολική τάξη. Τα παιδιά εκφράζουν είτε άµεσα τα προβλήµατά 

τους, κάνοντας παράπονα, είτε έµµεσα µέσα από δυσκολίες που εµφανίζονται στον 

ύπνο, τη διατροφή και τη συµπεριφορά τους στο σχολικό και κοινωνικό πλαίσιο. Ένας 

έµµεσoς τρόπος είναι και το παιχνίδι. Μέσα από αυτό µπορούν να απoκαλυφθούν 

προβλήµατα ή ανησυχίες που έχουν ή ακόµη και τραυµατικά γεγονότα που έχουν 

βιώσει (Browne, & Finkelkor, 1986: 66-77). 

Συνεπώς, το θεατρικό παιχνίδι µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως εργαλείο, που θα 

βοηθήσει τα παιδιά να αντιµετωπίσουν τα προβλήµατά τους και να θεραπευτούν. Μέσα 

από αυτό, µπορούν να ξεκλειδώσουν τις εσωτερικές τους συγκρούσεις και να 

ερµηνεύσουν διαφορετικά τον κόσµο (Briere, & Runtzi, 1988). 

Το θεατρικό παιχνίδι οδηγεί στην αναβίωση των εµπειριών και βοηθάει το παιδί 

να µπορέσει να ζήσει µε αυτές, εντός ενός θεραπευτικού πλαισίου. Η πρόσβαση σε 

αυτά που έχει «κρύψει» µέσα του είναι ευκολότερη και το ίδιο µπορεί να εκφραστεί, 

χωρίς να ανησυχεί για το παρελθόν (Browne, & Finkelkor, 1986). 

Στην πραγµατικότητα δεν µπορεί να υπάρξει παιδική ψυχοθεραπεία χωρίς το 

παιδί να συµµετέχει σε κάποιο παιχνίδι, επειδή µέσα από αυτό είναι εφικτό να φανούν 

συµπεριφορές και να ακουστούν σκέψεις, που σε άλλη περίπτωση θα δυσκολευόταν να  

εκφράσει. Επίσης, τα παιδιά πολλές φορές προτιµούν να σωπαίνουν, επειδή νιώθουν ότι 

αν µιλήσουν για όσα τους απασχολούν θα απογοητεύσουν τους άλλους. Μέσα από το 

θεατρικό παιχνίδι και κυρίως, όταν υποδύονται άλλους ρόλους µπορούν να εκφράσουν 

όλα όσα καταπιέζουν µέσα τους (Elliott et al., 2008). 

Ακόµη, τα παιδιά µπορούν να κοινωνικοποιηθούν οµαλότερα και µέσα από τον 

αυτοέλεγχο να υιοθετήσουν συµπεριφορές κοινωνικά αποδεκτές. Το θεατρικό παιχνίδι 

µπορεί να φέρει τα παιδιά σε µεγαλύτερη επαφή µε τον πολιτισµό και να µεταδώσει 

αξίες, που θα τους χρησιµεύσουν για να ελέγξουν τον εαυτό τους στο εκάστοτε 

περιβάλλον που βρίσκονται. Πολλοί ερευνητές τονίζουν ότι έχει έναν 

προπαρασκευαστικό ρόλο στη µελλοντική ζωή των παιδιών, αφού τα βοηθάει να 

βιώσουν κοινωνικούς ρόλους, να υπακούνε σε κανόνες, να αφοµοιώνουν τα σωστά 

πρότυπα συµπεριφοράς, να ασκούνται στη διαδικασία  του  κοινωνικού ελέγχου καθώς 

και να αλληλεπιδρούν σωστά µε τους  άλλους (Giddens, 2002). 

Στη διάρκεια της εξέλιξής τους τα παιδιά βρίσκονται σε µια φάση εναλλαγής της 

πραγµατικότητας και της φαντασίας. Αυτό φαίνεται και στο παιχνίδι ρόλων, όταν τα 
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παιδιά από τη µία επεξεργάζονται την πραγµατικότητα και από την άλλη δηµιουργούν 

µε τη φαντασία τους διάφορους ρόλους. Όταν τα παιδιά παίζουν µιµούνται 

διαφορετικές προσωπικότητες, για να ανταποκριθούν στους ρόλους που έχουν 

αναλάβει. Έτσι, καταφέρνουν να έρθουν σε επαφή µε νέα στοιχεία χαρακτήρων, 

συµπεριφορών και δράσεων, εκφράζοντας αυτά που νιώθουν για τα γεγονότα και τις 

καταστάσεις που βιώνουν (Piaget, 1981). 

Επίσης, µέσα από το θεατρικό παιχνίδι ασκούν «εξουσία» κατά τη διάρκεια της 

αναπαράστασης των ρόλων αλλά και της αλληλεπίδρασής τους µε τους άλλους 

συµµετέχοντες. Έτσι, µπορούν να έχουν κάποιο ηγετικό ρόλο ή να συµµετέχουν ως 

απλά µέλη της οµάδας, γνωρίζοντας ότι σε µια άλλη οµάδα οι ρόλοι µπορεί να 

αντιστραφούν (Τριλίβα, Ξαρλή, & Σπινθάκη, 2012).  

Με αυτόν τον τρόπο εισάγονται στην κοινωνική ζωή, γεγονός καθοριστικό για τη 

σωστή προσαρµογή τους. Για να µπορέσουν να ζήσουν χαρούµενα πρέπει να 

αποτελούν µέλη της κοινότητας που ζουν, να αλληλεπιδρούν ικανοποιητικά µε τους 

γύρω τους, να σέβονται τους άλλους, να εκφράζουν τις απόψεις τους, να υπακούνε σε 

κανόνες και περιορισµούς καθώς και να δηµιουργούν υγιείς διαπροσωπικές σχέσεις. Το 

θεατρικό παιχνίδι, που έχει ως βασικό στοιχείο τη συνεργασία, διευκολύνει τα παιδιά 

να εξοικειωθούν µε το κοινωνικό περιβάλλον µέσα από φυσικούς τρόπους, καθώς 

προάγει τον αυθορµητισµό και την ελεύθερη βούληση, ενώ παράλληλα δηµιουργεί τις 

προϋποθέσεις για τον αυτοέλεγχο (Γκαράνη, 2008). 

Τα παιδιά µαθαίνουν ότι αν θέλουν να γίνουν αποδεκτά από την οµάδα τους, 

πρέπει να ελέγχουν τη συµπεριφορά τους και τις αντιδράσεις τους. Επίσης, οφείλουν να 

σέβονται τους συµµαθητές τους, να συνεργάζονται  µαζί τους, να  δείχνουν  κατανόηση 

και αλληλεγγύη, να είναι υπεύθυνα αλλά και να δείχνουν αυτοπειθαρχία και υποµονή,  

ακούγοντας τις απόψεις των άλλων και αφήνοντάς τους να εκφραστούν, χωρίς να τους 

λογοκρίνουν. Μέσα από το θεατρικό παιχνίδι µαθαίνουν να τηρούν τις αξίες που 

διδάσκονται και να συµπεριφέρονται σωστά τόσο απέναντι στον εκπαιδευτικό τους όσο 

και απέναντι στους συµµαθητές τους (Polunsy, & Follete, 1995: 143-166). 

Με βάση όσα προαναφέρθηκαν, το θεατρικό παιχνίδι αποτελεί ένα σηµαντικό 

εργαλείο διδασκαλίας και διαπαιδαγώγησης, αφού µπορεί να µεταφέρει στο παιδί αξίες, 

που θα το βοηθήσουν στη µελλοντική κοινωνική ένταξη. Επιπλέον, συµβάλλει στην 

ικανότητα των παιδιών να συνεργάζονται και να συµβιώνουν µε άλλα παιδιά, 

γνωρίζοντας τα όρια τα δικά τους και των γύρω τους (Κωστή, 2016). 
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Μέσα από την επικοινωνία και τη διαδικασία του παιχνιδιού µπορούν να 

εξασκηθούν σε διάφορες κοινωνικές ικανότητες, να αναλύουν και να ερµηνεύουν 

σωστά τα ερεθίσµατα που δέχονται καθώς και να αποκτήσουν πίστη στις δυνάµεις τους. 

Οι κοινωνικές ικανότητες, όπως είναι ο διάλογος, η αλληλεγγύη, το µοίρασµα, ο 

σεβασµός και η πειθαρχεία µπορούν να συµβάλλουν στον έλεγχο του εαυτού τους στις 

διαφορετικές καταστάσεις που βρίσκονται. Ο σεβασµός προς τους κανόνες και τα όρια 

που θέτει το εκάστοτε περιβάλλον λειτουργούν θετικά για την απόκτηση του 

αυτοελέγχου αλλά και για τις πεποιθήσεις που δηµιουργούν για τον κόσµο (Κάππας, 

2005). 
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                                    ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

2.1. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 
 

Με τον όρο µεθοδολογία νοείται ο τοµέας της λογικής, που παρέχει τη 

δυνατότητα επιστηµονικής προσέγγισης της µεθόδου, µε την οποία εξετάζεται ένα 

αντικείµενο. Επί της ουσίας, πρόκειται για την προσπάθεια απόκτησης της αναγκαίας 

γνώσης, µέσω της υιοθέτησης ενός συστήµατος, που έγκειται στο πλαίσιο του λογικού 

τρόπου σκέψης (Λυδάκη, 2016: 61-62). 

Στην προσπάθεια ανάλυσης του ανθρώπινου συνόλου από τους ερευνητές 

προκύπτουν θέµατα, αναφορικά µε τη µέθοδο ανάλυσης και µελέτης του ερευνητικού 

ζητήµατος, αλλά και µε την υιοθέτηση της κατάλληλης πρακτικής για τη διεξαγωγή της 

έρευνας (Λυδάκη, 2016: 5 ). Κατά συνέπεια, η ίδια η φύση της έρευνας είναι αυτή που 

καθορίζει την επιλογή της ερευνητικής µεθόδου, των επιστηµονικών εργαλείων που θα 

χρησιµοποιηθούν από την ερευνήτρια, η οποία καταβάλλει προσπάθειες επίτευξης 

σύµπνοιας ανάµεσα στη φύση της έρευνας και στην εφαρµογή των επιστηµονικών 

µεθόδων, υποδεικνύοντας µε αυτόν τον τρόπο και το σκεπτικό της αναφορικά µε το 

επιστηµονικό αντικείµενο (Μάγος, 2005: 16 ). 

Εν συνεχεία, θα αναφερθεί ο σκοπός και η αναγκαιότητα διεξαγωγής της 

ερευνητικής διαδικασίας, τα ερωτήµατα προς διερεύνηση, η επιστηµονική µέθοδος, η 

µέθοδος δειγµατοληψίας, το στρατηγικό πλάνο της έρευνας, αλλά και τα εργαλεία 

συλλογής και ανάλυσης των δεδοµένων της έρευνας που πραγµατοποιείται. 

 

2.2. ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

Στόχος της συγκεκριµένης έρευνας είναι η ανάδειξη της προσφοράς του 

θεατρικού παιχνιδιού στην απόκτηση αυτοελέγχου των παιδιών του Δηµοτικού 

σχολείου, κάτι το οποίο συνδράµει καθοριστικά στην εξελικτική διαδικασία και στη 

διαµόρφωση ενός βελτιωµένου και άρτιου εκπαιδευτικού συστήµατος. Αναλυτικότερα, 

θα παρουσιαστεί λεπτοµερώς εκ νέου µία τοποθέτηση που να αφορά τη σχέση που 

συνδέει τον αυτοέλεγχο και την επιρροή του θεατρικού παιχνιδιού στην προσπάθεια 
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απόκτησής του, θα καλυφθεί κάθε ερευνητική ανεπάρκεια, καθώς ο αυτοέλεγχος και η 

σηµασία του έχει µελετηθεί εις βάθος από ερευνητές ανά τον κόσµο σαν ένα κοινωνικό 

αντικείµενο, του οποίου οι προεκτάσεις έχουν επιδράσει τόσο στη λειτουργία της ίδιας 

της σχολικής µονάδας όσο και στα ίδια τα παιδιά που φοιτούν σε αυτήν. Αρκετοί είναι 

οι ερευνητές, οι οποίοι έχουν ασχοληθεί και αναλύσει τη σηµασία του θεατρικού 

παιχνιδιού σε διάφορους τοµείς. Ωστόσο, αυτό που αξίζει να µελετηθεί και να αναλυθεί 

είναι η σηµασία της ανάπτυξης τεχνικών αυτοελέγχου, προκειµένου να επιτευχθεί η 

εύρυθµη λειτουργία των σχολικών µονάδων και συνεπώς, η αναβάθµιση του ίδιου του 

εκπαιδευτικού συστήµατος. Αναµφίβολα, το αντικείµενο µελέτης χρήζει ιδιαίτερης 

προσοχής, καθώς επενδύει στη διαµόρφωση ολοκληρωµένων προσωπικοτήτων 

µελλοντικά. Επίσης, θα υπάρξει παρουσίαση σε θεωρητική βάση και ανάλυση σε  

εµπειρικό επίπεδο των απόψεων µιας οµάδας µαθητών της Δ’ τάξης και συγκεκριµένα, 

της ηλικίας 9 έως 10 ετών, µιας οµάδας που αντιπροσωπεύει επάξια τη σχολική 

πραγµατικότητα, καθώς κυµαίνεται στο µέσο όρο ηλικίας της σχολικής ζωής και τέλος, 

θα επιλεχθεί το κατάλληλο δείγµα, αναφορικά µε την ηλικιακή οµάδα στην οποία 

ανήκουν, αφού η ηλικία διαδραµατίζει σηµαντικό παράγοντα στην αποκόµιση 

αξιόπιστων ευρηµάτων και στην εξαγωγή έγκυρων αποτελεσµάτων.  

Η αναγκαιότητα διεξαγωγής µιας έρευνας καθορίζεται από τους σκοπούς της, την 

επιστηµονική προσέγγισή της και διενέργειά της αλλά και µέσω των εξαγόµενων 

συµπερασµάτων της. Σύµφωνα µε αυτήν, αξιολογείται ο βαθµός σπουδαιότητας της 

ένταξης του θεατρικού παιχνιδιού και της υιοθέτησής του, ως εργαλείο  καλλιέργειας  

τεχνικών αυτοελέγχου, ώστε να προσφερθεί µία άρτια κοινωνική και συναισθηµατική 

αγωγή στους µαθητές του Δηµοτικού σχολείου.  

Εξάλλου στην Ελλάδα,  η οποία διαθέτει µακρά παράδοση της δραµατικής τέχνης 

και αποτελεί χώρα-ορόσηµο του πολιτισµού και της τέχνης του θεάτρου, κρίνεται  

επιτακτική η είσοδος του θεατρικού παιχνιδιού και της θεατρικής αγωγής στο 

εκπαιδευτικό σύστηµα και η υιοθέτησή του ως ένα πολύτιµο εργαλείο για τη 

διαµόρφωση µελλοντικών ισορροπηµένων προσωπικοτήτων. Από την ενεργό 

συµµετοχή του θεατρικού παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία ανακύπτει µία 

πληθώρα γνώσεων και µεθόδων, ενώ ταυτόχρονα συνδράµει στην καλλιέργεια 

τεχνικών αυτοελέγχου, η ανάπτυξη του οποίου κρίνεται απαραίτητη για την επίτευξη 

µιας ολοκληρωµένης εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
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2.3. ΔΕΙΓΜΑ 
 

Με τον όρο δείγµα νοείται το ακριβές υποσύνολο του πληθυσµού, που έχει 

επιλεχθεί για την εξυπηρέτηση των ερευνητικών σκοπών. Μία κατηγορία 

δειγµατοληψίας η οποία απαντάται συχνά στις ερευνητικές διαδικασίες, στις 

περισσότερες περιπτώσεις των οποίων η δυνατότητα εισδοχής χαρακτηρίζεται από 

έντονες δυσκολίες, είναι η δειγµατοληψία ευκολίας ή σκοπιµότητας (Ψαρρού, & 

Ζαφειρόπουλος, 2001: 76-208). 

Το δείγµα ουσιαστικά αποτελείται από µία ανθρώπινη οµάδα εστίασης, η 

πρόσβαση στην οποία ήταν εύκολη από την ερευνήτρια και διευκόλυνε τη διεξαγωγή 

της ερευνητικής διαδικασίας. 

Η ερευνητική διαδικασία έλαβε χώρα στο 1ο Δηµοτικό Σχολείο της Νεµέας σε 

µαθητές της Δ’ τάξης, η  οποία αποτελείται από 39 µαθητές, εκ των οποίων τα 21 είναι 

αγόρια και τα 18 είναι κορίτσια. Στην πειραµατική οµάδα συµµετέχουν 19 µαθητές και 

στην οµάδα ελέγχου 20 µαθητές. 

Το δείγµα  που επιλέχθηκε να αποτελείται από µαθητές της Δ’ τάξης, κρίνεται ως 

µία αντιπροσωπευτική οµάδα µαθητών για τη διεξαγωγή της έρευνας, αφού η ηλικία 

τους κυµαίνεται στο µέσο όρο ηλικίας των µαθητών που φοιτούν σε δηµοτικό σχολείο. 

Έχει διαπιστωθεί από τη θεωρητική µελέτη των γνωρισµάτων της αναπτυξιακής τους  

πορείας,  πως οι µαθητές της Δ’ τάξης βρίσκονται σε µία ηλικία, κατά την οποία 

πραγµατοποιείται ουσιαστική καλλιέργεια και εξέλιξη της συναισθηµατικής και 

κοινωνικής τους αγωγής, ενώ παράλληλα επεκτείνεται η αναγκαιότητα για ανάπτυξη 

τεχνικών αυτοελέγχου.  

Επιπλέον,  το δείγµα από τη συγκεκριµένη τάξη του Δηµοτικού Σχολείου κρίνεται 

αξιόπιστο και αντιπροσωπευτικό για τη διεξαγωγή της έρευνας, αφού οι µαθητές της 

συγκεκριµένης τάξης βρίσκονται σε µία ηλικία, κατά την οποία οι πιθανότητες µη 

κατανόησης του σχετικού υλικού που εµπεριέχεται στις συµπληρωµατικές παρεµβάσεις 

εκµηδενίζονται, ενώ ελαχιστοποιούνται οι πιθανότητες µη αντίληψης του περιεχοµένου 

του ερωτηµατολογίου που θα δοθεί προς συµπλήρωση. 

Παράλληλα, αξίζει να σηµειωθεί πως το δείγµα προήλθε κατόπιν κλήρωσης, 

όπως και το ίδιο το σχολείο που πραγµατοποιήθηκε η έρευνα, καθώς η ερευνήτρια 

διδάσκει σε τρία σχολεία. 
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2.4. ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ 

	
Κατά τη διεξαγωγή της ερευνητικής διαδικασίας θα πραγµατοποιηθεί µία έρευνα 

µε χαρακτηριστικά έρευνας -δράσης, δηλαδή µία παρέµβαση χαµηλής κλίµακας στη 

ροή της πραγµατικότητας και θα µελετηθεί εις βάθος η επίπτωση της συγκεκριµένης 

παρέµβασης (Cohen, & Manion, 1994). Η συγκεκριµένη πρακτική θεωρείται αρκετά 

δηµοφιλής, καθώς έχει ενσωµατωθεί σε αρκετές ερευνητικές διαδικασίες ήδη από τις 

αρχές του 20ου αιώνα και ειδικότερα, στον εκπαιδευτικό τοµέα (Kemmis, McTaggart, 

& Nixon, 2014: 4).  

Ουσιαστικά, στόχος της διενέργειας της παρέµβασης είναι η επίτευξη της 

αλλαγής των ατόµων που συµµετέχουν σε αυτήν (Τσιώλης, 2014: 51). Στο 

συγκεκριµένο, λοιπόν, σχολείο της Νεµέας, πραγµατοποιήθηκαν παρεµβάσεις µε 

τεχνικές θεατρικού παιχνιδιού από τέλη Ιανουαρίου έως µέσα Μαρτίου. Η παρέµβαση 

πραγµατοποιούνταν κάθε Τετάρτη την τρίτη και τέταρτη διδακτική ώρα και είχε 

διάρκεια µιάµιση ώρα. Σε αυτή την ώρα συγκεντρώθηκε χρήσιµο υλικό, προκειµένου 

να δικαιολογηθεί ο βαθµός αυτοελέγχου των µαθητών. Η ερευνήτρια κατά τη 

διεξαγωγή των παρεµβάσεων αυτών είχε το ρόλο του συµµετέχοντα ως παρατηρητή 

(Κυριαζή, 2011: 251). Με αυτόν τον ρόλο, η ερευνήτρια συµµετέχει µερικώς στις 

δραστηριότητες που πραγµατοποιούνται, διατυπώνοντας ζητήµατα προς 

προβληµατισµό των συµµετεχόντων, αλλά κατά κύριο λόγο παρακολουθεί τις 

αντιδράσεις τους. 

 

2.5. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 
 

       Στα πλαίσια διεξαγωγής της συγκεκριµένης ερευνητικής διαδικασίας, 

συγκροτήθηκε το παρακάτω ερευνητικό ερώτηµα: Με ποιο τρόπο θα επηρεάσει η 

πραγµατοποίηση του προγράµµατος στην ανάπτυξη τεχνικών αυτοελέγχου; 

Ειδικότερα, συγκροτήθηκε σε δεύτερη φάση και το παρακάτω ερευνητικό ερώτηµα: 

 

• Η διεξαγωγή του προγράµµατος θα επιδράσει µε θετικό τρόπο στην ανάπτυξη 

τεχνικών αυτοελέγχου στην καθηµερινή ζωή; 
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2.6. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΕΣ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ 
 

            Στην προσπάθεια πραγµατοποίησης της παρούσας ερευνητικής διαδικασίας 

καταγράφηκε και η παρακάτω ερευνητική υπόθεση: Η διεξαγωγή του προγράµµατος 

αναµένουµε να επιδράσει µε θετικό τρόπο στην ανάπτυξη τεχνικών αυτοελέγχου. 

Ειδικότερα, συγκροτήθηκε σε δεύτερη φάση και η παρακάτω ερευνητική υπόθεση: 

• Η διεξαγωγή του προγράµµατος θα επιδράσει µε θετικό τρόπο στην ανάπτυξη 

τεχνικών αυτοελέγχου στην καθηµερινή ζωή. 

 

2.7. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΓΑΛΕΙΑ 
 

Στο πλαίσιο διεξαγωγής της έρευνας - δράσης θεωρήθηκε απαραίτητη η χρήση, 

τόσο ποιοτικών όσο και ποσοτικών ερευνητικών εργαλείων, κατορθώνοντας 

ουσιαστικά µία τριγωνοποίηση, χρήση δηλαδή δύο ή περισσότερων πρακτικών 

συλλογής δεδοµένων, κατά τη διαδικασία ανάλυσης των διαφόρων συµπεριφορών των 

ατόµων (Morrison, 2004: 189). Προκειµένου να πραγµατοποιηθεί µε άρτιο τρόπο η 

ερευνητική διαδικασία, δόθηκε προς συµπλήρωση ένα ερωτηµατολόγιο, αποτελούµενο 

από 22 ερωτήσεις, το οποίο συµπληρώθηκε από τους µαθητές της Δ’ τάξης, πριν την 

πραγµατοποίηση της παρέµβασης και κατόπιν αυτής.  

Κατά τη διεξαγωγή της παρέµβασης, η ερευνήτρια επέλεξε τον ρόλο του 

συµµετέχοντος - παρατηρητή, προκειµένου να στεφθεί µε επιτυχία η συµµετοχή των 

µαθητών στις δραστηριότητες θεατρικού παιχνιδιού (Nilsen, 2017: 11). Ουσιαστικά, 

επιτεύχθηκε η δηµιουργία εποικοδοµητικών σχέσεων ανάµεσα στους συµµετέχοντες 

και την ερευνήτρια, αφού η ερευνήτρια είναι και η εκπαιδευτικός που πραγµατοποιεί το 

µάθηµα της θεατρικής αγωγής στην ίδια τάξη. Η ερευνήτρια προχώρησε και στη 

συγκρότηση σχετικού ηµερολογίου, προκειµένου να είναι εφικτή η καταγραφή όλων 

των λεκτικών και µη λεκτικών συµπεριφορών που έλαβαν χώρα κατά τη διεξαγωγή των 

παρεµβάσεων (Morrison, 2004: 320). 

Παράλληλα, για τη διεξαγωγή της ερευνητικής διαδικασίας χρησιµοποιήθηκε 

ένα ποιοτικό εργαλείο, αυτό των συνεντεύξεων, και ειδικότερα, πραγµατοποιήθηκαν 

εστιασµένες συνεντεύξεις (Merton, & Kendall, 1946). Μέσω της χρήσης των 

συνεντεύξεων, ως µέθοδος συλλογής δεδοµένων, επιτυγχάνεται η συλλογή 

πληροφοριακού υλικού που αφορά την προσωπική άποψη και οπτική του 
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συνεντευξιαζόµενου σχετικά µε το θέµα που έχει τεθεί προς έρευνα (Cohen, & Manion, 

1994). Ταυτόχρονα, το συγκεκριµένο ποιοτικό εργαλείο θεωρείται ως µία κατεξοχήν 

σπουδαία µέθοδος συλλογής δεδοµένων για τον εντοπισµό και την αντιµετώπιση των 

διαφόρων ανεπαρκειών αλλά και των αδυναµιών των µαθητών (Smith, 1982: 319). Οι 

συνεντεύξεις πραγµατοποιήθηκαν στη δασκάλα της τάξης της πειραµατικής οµάδας, 

στη δασκάλα των Αγγλικών και στον γυµναστή της τάξης. 

Αναφορικά µε τα ποσοτικά εργαλεία διεξαγωγής της ερευνητικής διαδικασίας, το 

ερωτηµατολόγιο αυτοελέγχου προήλθε από την Carolyn Robbins, Δόκτορα της 

Κοινωνιολογίας, και ειδικότερα στη διατριβή της για το πανεπιστήµιο Emory στην 

Ατλάντα (Robbins, 2016), και εξετάστηκε κατά ενδελεχή τρόπο, ούτως ώστε να  

διασφαλιστεί πως θα είναι κατανοητό από τους µαθητές, στους οποίους θα δοθεί προς 

συµπλήρωση.   

Η ερευνήτρια κατέβαλε σηµαντικές προσπάθειες, προκειµένου οι ερωτήσεις που 

θα τεθούν προς απάντηση να µην εµπεριέχουν κάποιο εκφραστικό λάθος (Cohen, & 

Manion, 1994: 419) και προσπάθησε να αποφύγει κάθε πιθανή παρακίνηση για επιλογή 

συγκεκριµένης απάντησης, διατηρώντας το χρησιµοποιούµενο λεξιλόγιο σε επίπεδο 

αρκετά κατανοητό από τους µαθητές και διατυπώνοντας τα ερωτήµατα προς απάντηση 

χρησιµοποιώντας λακωνικές και απλές ερωτήσεις (Κυριαζή, 2011: 130). 

Το ερωτηµατολόγιο δόθηκε προς απάντηση µία εβδοµάδα πριν την 

πραγµατοποίηση των παρεµβάσεων και συµπληρώθηκε µέσα σε 40’ περίπου στη 

διάρκεια µιας διδακτικής ώρας. Η ερευνήτρια ενηµέρωσε τους συµµετέχοντες για την 

επιλογή ενός ψευδωνύµου, προκειµένου να συµπληρώσουν το ερωτηµατολόγιο και η 

αξιολόγησή του να πραγµατοποιηθεί αδέκαστα, το οποίο θα χρησιµοποιηθεί ξανά στην 

επόµενη συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου, κατόπιν της διεξαγωγής των 

παρεµβάσεων. 

Αναφορικά µε τη διεξαγωγή αυτής της µεθόδου συλλογής δεδοµένων, αξίζει να  

αναφερθεί πως δεν σηµειώθηκε καµία απουσία από οποιονδήποτε συµµετέχοντα την 

ώρα και τη µέρα που είχε οριστεί η συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου, καθώς επίσης 

και δεν διατυπώθηκε καµία απορία που να προκλήθηκε από τυχόν ασάφειες στη 

διατύπωση του ερωτηµατολογίου.  

Χαρακτηριστικά, µπορούµε να αναφέρουµε ορισµένες ερωτήσεις που τέθηκαν 

προς απάντηση από τους µαθητές της Δ’ τάξης, όπως «µπορώ να αντιστέκοµαι σε 

πειρασµούς;», «οι άνθρωποι µπορούν να υπολογίζουν σε µένα γιατί είµαι συνεπής;», 

«αλλάζω συχνά γνώµη;», «λέω όχι σε πράγµατα που µπορούν να µε βλάψουν;», 
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«εύχοµαι να είχα περισσότερη αυτοπειθαρχία;». Τα ερωτήµατα απαντήθηκαν, δίνοντας 

τη δυνατότητα στους µαθητές να επιλέξουν µεταξύ των εξής απαντήσεων: καθόλου, 

λίγο, έτσι και έτσι, πολύ και πάρα πολύ. Με βάση αυτές τις πέντε πιθανές απαντήσεις 

σε κάθε ερώτηση, µπορεί να διερευνηθεί ο βαθµός αυτοελέγχου του κάθε µαθητή και 

να εντοπισθεί οποιαδήποτε ζήτηµα προς επίλυση, που αφορά τη δυνατότητα εφαρµογής 

τεχνικών αυτοελέγχου.  

Οι ερωτήσεις ελέγχθηκαν ενδελεχώς, προκειµένου να διασφαλιστεί πως τα 

ερωτήµατα που θα τεθούν στους συµµετέχοντες θα χαρακτηρίζονται από σαφήνεια και 

πληρότητα και συνεπώς, τα ευρήµατα θα είναι αξιόπιστα. Προτείνοντας τη χρήση 

ψευδωνύµου στους συµµετέχοντες επιτεύχθηκε η ανωνυµία, ούτως ώστε να αποφευχθεί 

η γνωστοποίηση οποιουδήποτε στοιχείου, που υποδεικνύει ποιο είναι το άτοµο που 

συµπλήρωσε το συγκεκριµένο ερωτηµατολόγιο ή οποιοδήποτε άλλο άτοµο εµπλέκεται 

στο ερώτηµα που έχει τεθεί προς απάντηση (Τσιώλης, 2014: 409). 

Τα ερωτηµατολόγια αυτά µοιράστηκαν εκ νέου κατόπιν της ολοκλήρωσης των 

παρεµβάσεων, που έλαβαν χώρα, και αυτή τη φορά οι ερωτήσεις καταγράφηκαν µε 

διαφορετική σειρά, ούτως ώστε να αποφευχθεί οποιαδήποτε αστοχία στην εξαγωγή 

συµπερασµάτων. Επιπλέον, οι συµµετέχοντες  χρησιµοποίησαν το ίδιο ψευδώνυµο, που 

είχαν συµπληρώσει και κατά τη διεξαγωγή του πρώτου ερωτηµατολογίου. Οι 

συµµετέχοντες πιστοποίησαν την ταυτότητά τους, χωρίς κανένα πρόβληµα και πάλι δεν 

σηµειώθηκε καµία απουσία κατά τη διεξαγωγή της συµπλήρωσης του δεύτερου 

ερωτηµατολογίου.  

Προκειµένου να εξάγουµε τα απαραίτητα συµπεράσµατα, συγκροτήσαµε µία 

βάση δεδοµένων για τους συµµετέχοντες, ούτως ώστε να ποσοτικοποιήσουµε τις 

απαντήσεις των µαθητών. Πιο συγκεκριµένα, συγκροτήθηκε η εξής κλίµακα: καθόλου, 

λίγο, έτσι και έτσι, πολύ, πάρα πολύ. Αυτή η µέθοδος απάντησης του ερωτηµατολογίου 

αντιστοιχεί σε έναν αριθµό. Για κάθε απάντηση «καθόλου» των µαθητών δόθηκε συν 1, 

για κάθε απάντηση «λίγο» των µαθητών δόθηκε συν 2, για κάθε απάντηση των 

µαθητών «έτσι και έτσι» δόθηκε συν τρία, για κάθε  απάντηση «πολύ» των µαθητών 

δόθηκε συν 4 και για κάθε απάντηση «πάρα πολύ» των µαθητών δόθηκε συν 5. 

Έγινε χρήση, όµως, και ποιοτικών εργαλείων και πιο συγκεκριµένα, αυτό της 

συνέντευξης, αλλά και της παρατήρησης από την ίδια την ερευνήτρια. Κάτι το οποίο 

αξίζει να αναφερθεί είναι πως παρατηρώντας ο εκπαιδευτικός- ερευνητής τους µαθητές 

µιας τάξης, κατά τη διάρκεια διεξαγωγής της έρευνας, οι συµπεριφορές που καταγράφει 



 

   50 
 

αποτελούν τα σπουδαιότερα ευρήµατα για την εξαγωγή αξιόπιστων και έγκυρων 

αποτελεσµάτων (Nilsen, 2017: 10). 

  Στο πλαίσιο διεξαγωγής των παρεµβάσεων, η συµµετοχική παρατήρηση 

 ακολουθούσε συγκεκριµένο και προκαθορισµένο πλαίσιο κανόνων και αρχών, ούτως 

ώστε να αποφευχθεί ο κλονισµός στις σχέσεις που έχουν αναπτυχθεί µεταξύ των 

συµµετεχόντων και της ερευνήτριας. Οποιαδήποτε καταγραφή λεκτικής ή µη λεκτικής 

συµπεριφοράς των µαθητών σηµειώθηκε κατόπιν της διεξαγωγής κάθε παρέµβασης, σε 

χώρο µακριά από τους µαθητές. Η ερευνήτρια κατέχοντας τον ρόλο του συµµετέχοντα 

παρατηρητή ήταν έτοιµη ανά πάσα στιγµή για τη σηµείωση και αντιµετώπιση 

οποιασδήποτε έκρυθµης κατάστασης προέκυπτε (Cohen, & Manion, 1994: 521). Μέσω 

της συµµετοχικής παρατήρησης, η ερευνήτρια είναι σε θέση να καταγράψει σηµαντικά 

ευρήµατα, τα οποία σχετίζονται άµεσα µε τη λεκτική συµπεριφορά των 

συµµετεχόντων, ενώ ταυτόχρονα παρέχεται η δυνατότητα καλλιέργειας άρρηκτων  

σχέσεων µε τους µαθητές (Bailey, 1978). 

Αναφορικά µε τις συνεντεύξεις, δίδεται η δυνατότητα άντλησης πληροφοριών 

από τον συνεντευξιαζόµενο, ενσωµατώνοντας  και τις δικές του προσωπικές 

πεποιθήσεις και αρχές, καθώς, επίσης, υποδεικνύεται ο τρόπος διαχείρισης διαφόρων 

ζητηµάτων επηρεαζόµενος από την προσωπική του οπτική  (Cohen, & Manion, 1994: 

449). Η συνέντευξη που πραγµατοποιήθηκε ήταν εστιασµένη, µία µορφή συνέντευξης, 

η οποία παρέχει τη δυνατότητα άντλησης σπουδαίου πληροφοριακού υλικού από τους 

συνεντευξιαζόµενους, αλλά και επανατοποθέτησή τους αναφορικά µε τα δευτερεύοντα 

ερωτήµατα που τυχόν προκύψουν.  

Αυτό που καλούµαστε να διερευνήσουµε είναι ο βαθµός αυτοελέγχου των 

µαθητών, αλλά και ο βαθµός καλλιέργειας και ανάπτυξης των τεχνικών αυτοελέγχου 

που ανέπτυξαν κατά τη διεξαγωγή των διαφόρων παρεµβάσεων. Αξιοσηµείωτη είναι η 

συνεισφορά των υπολοίπων εκπαιδευτικών στη διεξαγωγή της έρευνας, καθώς 

πρόσθεσαν µία πινελιά αντικειµενικότητας, καθώς δεν εµπλέκονταν ενεργά στην 

ερευνητική διαδικασία. Οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι εντάχθηκαν στην ερευνητική 

διαδικασία θεωρούσαν απαραίτητη τη διατήρηση της ανωνυµίας τους.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3ο 

ΑΝΑΛΥΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 
 

3.1. ΠΟΣΟΤΙΚΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε µε τη βοήθεια του στατιστικού προγράµµατος SPSS. 

Κατόπιν, τέθηκαν σε σύγκριση οι αποκρίσεις  των µαθητών της οµάδας ελέγχου και της 

πειραµατικής οµάδας. Η διαδικασία αυτή πραγµατοποιήθηκε δύο φορές, µία πριν 

ξεκινήσουν οι παρεµβάσεις και µία κατόπιν της ολοκλήρωσής τους. 

 

3.2. ΕΛΕΓΧΟΣ ΟΜΟΙΟΓΕΝΕΙΑΣ 
 

        Ο δείκτης Cronbach’s Alpha συνιστά έναν δείκτη, ο οποίος υποδεικνύει τον βαθµό 

αξιοπιστίας, ουσιαστικά δηλαδή, το βαθµό οµοιογένειας της κλίµακας µέτρησης που 

στη συγκεκριµένη έρευνα είναι το ερωτηµατολόγιο. Χαρακτηρίζεται και ως δείκτης 

µέτρησης του βαθµού αξιοπιστίας της εσωτερικής συνοχής (Wright, & Bonett, 2014). 

Ένας δείκτης αξιοπιστίας που κυµαίνεται σε υψηλά επίπεδα υποδεικνύει και υψηλή 

αξιοπιστία και κατ’ επέκταση εσωτερική εγκυρότητα. Στην παρούσα ποσοτική έρευνα 

αυτό που µετράται µέσω του δείκτη αξιοπιστίας είναι ο βαθµός συσχέτισης των 

ερωτήσεων που έχουν διατυπωθεί στο ερωτηµατολόγιο αλλά και ο βαθµός µε τον οποίο 

συσχετίζονται οι ερωτήσεις και το αντικείµενο µελέτης της έρευνας (Μάρκος, 2012). 

Όταν οι τιµές του δείκτη είναι υψηλότερες του 0,70 υποδεικνύουν και υψηλή 

αξιοπιστία.  

Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται τα στοιχεία που προέκυψαν από τον 

έλεγχο εγκυρότητας που πραγµατοποιήθηκε. 
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Πίνακας 1. Cronbach's Alpha 

 

 

Όπως συµπεραίνουµε και από τα στοιχεία του παραπάνω πίνακα 1, οι δείκτες 

αξιοπιστίας κυµάνθηκαν κάτω από το 0,7 για την πειραµατική οµάδα, κάτι το οποίο 

υποδεικνύει πώς δεν κρίνονται αξιόπιστοι ενώ για την οµάδα ελέγχου οι δείκτες 

κυµάνθηκαν σε επίπεδο υψηλότερο του 0,7. 

 

3.3. ΕΠΑΓΩΓΙΚΗ ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ 
 

              Αφού πραγµατοποιήσουµε έλεγχο κανονικότητας, διαπιστώνουµε το βαθµό 

κατά τον οποίο κατανέµονται κανονικά οι παρατηρήσεις, µε άλλα λόγια δηλαδή οι 

τιµές που αντιστοιχούν στους µαθητές που συµµετέχουν στην ερευνητική διαδικασία    

(Εµβαλωτής, Κατσής, & Σιδερίδης, 2006). 

Η ανάλυση της κανονικής κατανοµής και των συµπερασµάτων που προκύπτουν 

από τη µελέτη της κρίνεται σπουδαία, καθώς µπορεί να ερµηνεύσει ικανοποιητικά ένα 

µεγάλο πλήθος µεταβλητών αλλά και να συνδράµει καθοριστικά στην εξαγωγή  

στατιστικών πορισµάτων (Παπαδόπουλος, 2016). 

Επί της ουσίας,  πρόκειται για µία «καµπάνα», η οποία συνιστά ένα διάγραµµα 

απεικόνισης συχνοτήτων (Εµβαλωτής, Κατσής, & Σιδερίδης, 2006). Στη συγκεκριµένη 

ποσοτική έρευνα, το µέγεθος του δείγµατος που χρησιµοποιήθηκε για τη διεξαγωγή της 

είναι σχετικά µικρό και συγκεκριµένα, µικρότερο του 50 και γι’ αυτόν τον λόγο 

χρησιµοποιήθηκε το κριτήριο Shapiro – Wilk για τη διαπίστωση της οµοιογένειας. Το 

όριο κανονικότητας τέθηκε στο επίπεδο του 5%. Ακολουθεί σχετικός πίνακας:  

 

 

 

Πειραµατική οµάδα  Οµάδα ελέγχου  

Συνήθειες και πειρασµοί 0,379 Συνήθειες και πειρασµοί 0.752 

Αυτοέλεγχος στην 

καθηµερινότητα 

0,582 Αυτοέλεγχος στην 

καθηµερινότητα 

0.861 

Αυτοέλεγχος ως στοιχείο  

Προσωπικότητας 

0,683 Αυτοέλεγχος ως στοιχείο 

προσωπικότητας 

0.702 
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Πίνακας 2. Shapiro- Wilk 
Πειραµατική 

οµάδα 

Shapiro – Wilk Οµάδα ελέγχου Shapiro – Wilk 

Συνήθειες και 

πειρασµοί 

Sign=0,66>5%(Κανονική) Συνήθειες και 

πειρασµοί 

Sign=0.51>5%(Κανονική) 

Αυτοέλεγχος 

στην 

καθηµερινότητα 

Sign=0.47>5%(Κανονική) Αυτοέλεγχος 

στην 

καθηµερινότητα 

Sign=0.086>5%(Κανονική) 

Αυτοέλεγχος ως 

στοιχείο  

Προσωπικότητας 

Sign=0.045<5%(Mη 

κανονική) 

Αυτοέλεγχος ως 

στοιχείο  

προσωπικότητας 

Sign=0.52>5%(Κανονική) 

 

Όπως συµπεραίνει κανείς από τον πίνακα 2, όλοι οι παράγοντες για την πειραµατική 

οµάδα εµφανίζουν κανονική κατανοµή, εκτός του παράγοντα «αυτοελέγχου ως στοιχείο 

προσωπικότητας». Επίσης, διαπιστώνεται πως για την οµάδα ελέγχου όλοι οι 

παράγοντες εµφανίζουν κανονική κατανοµή. 

Εν συνεχεία συγκρατήθηκαν οι υποθέσεις που ακολουθούν: 

H0: Δεν σηµειώθηκε κάποια διαφοροποίηση στην εφαρµογή τεχνικών αυτοελέγχου,  

κατόπιν της πραγµατοποίησης του προγράµµατος. 

HE: Σηµειώθηκε διαφοροποίηση στην εφαρµογή τεχνικών αυτοελέγχου, κατόπιν της 

πραγµατοποίησης του προγράµµατος. 

Επιπροσθέτως, συγκροτήθηκαν και οι µηδενικές υποθέσεις που ακολουθούν: 

• Η πραγµατοποίηση του προγράµµατος δεν επιδρά µε θετικό τρόπο στην 

υιοθέτηση συνηθειών και στους πειρασµούς 

• Η πραγµατοποίηση του προγράµµατος δεν επιδρά µε θετικό τρόπο στην 

εφαρµογή τεχνικών αυτοελέγχου στην καθηµερινότητα 

• Η πραγµατοποίηση του προγράµµατος δεν επιδρά µε θετικό τρόπο στην 

ανάπτυξη του αυτοελέγχου, ως στοιχείο που απαρτίζει την προσωπικότητα των 

συµµετεχόντων στην έρευνα 

Προκειµένου, να είναι δυνατή η απόρριψη των µηδενικών υποθέσεων που  

διατυπώθηκαν ανωτέρω θα πρέπει το επίπεδο σηµαντικότητας που θα εξαχθεί να είναι 

σε χαµηλότερα επίπεδα από το 5% που ορίστηκε ως όριο σηµαντικότητας (ρ<0.05). 
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Αναφορικά µε τους παράγοντες, οι οποίοι διαπιστώθηκαν πώς παρουσιάζουν 

κανονική κατανοµή χρησιµοποιήθηκε το t-test, ενώ για τους υπόλοιπους το µη 

παραµετρικό τεστ Wilcoxon. Τα στοιχεία που προέκυψαν παρουσιάζονται παρακάτω.  

 

Πίνακας 3. Πειραµατική οµάδα(t-test) 

1. Συνήθειες και πειρασµοί 

One-Sample Statistics  

 N Mean 

Std. 

Deviation 

Std. Error 

Mean 

Sig. 

(2 –  

tailed) 

Αντίσταση σε 

πειρασµούς 

19 2,58 1,346 ,309 0.016 

Λέω όχι σε βλαβερά 

πράγµατα 

19 2,63 1,257 ,288 0.029 

Ξοδεύω µεγάλα 

χρηµατικά ποσά 

19 2,47 1,389 ,319 0.024 

Έχω υγιεινές συνήθειες 19 3,11 1,560 ,358 0.048 

Δε µπορώ να µε 

αποτρέψω από το να 

κάνω κάτι κακό 

19 2,26 1,485 ,341 0.032 

Κάνω υπερβολές 

αναφορικά µε κακές 

συνήθειες 

19 2,63 1,422 ,326 0.041 
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2. Ο αυτοέλεγχος στην καθηµερινότητα 

One-Sample Statistics  

 N Mean 

Std. 

Deviation 

Std. Error 

Mean 

Sig. 

(2 –  

tailed 

Μιλάω άσχηµα 19 3.11 1,314 ,307 0.026 

Δε ξυπνάω εύκολα το 

πρωί 

19 2,86 1,321 ,305 0.044 

Τα έχω όλα σε τάξη 19 2,57 1,341 ,318 0.017 

Παρασύροµαι από τα 

συναισθήµατά µου 

19 2,58 1,214 ,278 0.028 

Κάνω πολλά βιαστικά 

και αυθόρµητα 

19 2,76 1,371 ,311 0.019 

Δουλεύω τελευταία 

στιγµή 

19 3,57 1,378 ,315 0.027 

Δουλεύω 

αποτελεσµατικά για 

τους στόχους µου 

19 3,42 1,354 ,303 0.039 

Δε σκέφτοµαι όλες τις 

εναλλακτικές 

19 3,51 1,181 ,257 0.032 

Χάνω τη ψυχραιµία 

µου εύκολα 

19 3,56 1,354 ,312 0.025 

Διακόπτω τους άλλους 19 3,19 1,463 ,327 0.043 

 

3. Ο αυτοέλεγχος ως στοιχείο προσωπικότητας 

 

Related-Samples Wilcoxon Signed Rank Test 

Summary 

Total N 19 

Test Statistic 65,500 

Standard Error 19,095 
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Standardized Test 

Statistic 

-,131 

Asymptotic Sig.(2-sided 

test) 

,896 

 

 

 

Πίνακας 4. Οµάδα ελέγχου(t- test) 

1. Συνήθειες και πειρασµοί 

 

One-Sample Statistics  

 N Mean 

Std. 

Deviation 

Std. Error 

Mean 

Sig. 

(2 –  

tailed 

Αντίσταση σε 

πειρασµούς 

20 2,79 1,357 ,311 0.123 

Λέω όχι σε βλαβερά 

πράγµατα 

20 2,79 1,357 ,311 0.104 

Ξοδεύω µεγάλα 

χρηµατικά ποσά 

20 2,74 1,558 ,357 0.098 

Έχω υγιεινές συνήθειες 20 3,00 1,563 ,359 0.171 

Δε µπορώ να µε 

αποτρέψω από το να 

κάνω κάτι κακό 

20 2,26 1,485 ,341 0.089 

Κάνω υπερβολές 

αναφορικά µε κακές 

συνήθειες 

20 2,58 1,387 ,318 0.101 
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2. Ο αυτοέλεγχος στην καθηµερινότητα 

 

One-Sample Statistics  

 N Mean 

Std. 

Deviation 

Std. Error 

Mean 

Sig. 

(2 –  

tailed 

Μιλάω άσχηµα 20 2,79 1,316 ,302 0.016 

Δε ξυπνάω εύκολα το 

πρωί 

20 2,95 1,311 ,301 0.044 

Τα έχω όλα σε τάξη 20 2,68 1,376 ,316 0.169 

Παρασύροµαι από τα 

συναισθήµατά µου 

20 2,58 1,216 ,279 0.032 

Κάνω πολλά βιαστικά 

και αυθόρµητα 

20 2,84 1,385 ,318 0.0291 

Δουλεύω τελευταία 

στιγµή 

20 3,63 1,383 ,317 0.025 

Δουλεύω 

αποτελεσµατικά για 

τους στόχους µου 

20 3,21 1,316 ,302 0.049 

Δε σκέφτοµαι όλες τις 

εναλλακτικές 

20 3,47 1,172 ,269 0.037 

Χάνω τη ψυχραιµία 

µου εύκολα 

20 3,32 1,376 ,316 0.028 

Διακόπτω τους άλλους 20 3,21 1,437 ,330 0.041 
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3. Ο αυτοέλεγχος ως στοιχείο προσωπικότητας 

 

One-Sample Statistics  

 N Mean 

Std. 

Deviation 

Std. Error 

Mean 

Sig. 

(2 –  

tailed 

Είµαι συνεπής 20 3,21 1,548 ,355 0.124 

Αλλάζω συχνά γνώµη 20 2,95 1,508 ,346 0.981 

Είµαι αυθόρµητος 20 2,89 1,370 ,314 0.973 

Είµαι 

αξιόπιστος/αξιόπιστη 

20 3,26 1,447 ,332 0.135 

Δυσκολεύοµαι να 

κρατήσω µυστικά 

20 3,11 1,449 ,332 0.128 

Απογοητεύοµαι 

δύσκολα 

20 3,21 1,437 ,330 0.123 

 

Συµπερασµατικά λοιπόν, παρατηρούµε πως απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση, µόνο 

για τους παράγοντες <<συνήθειες και πειρασµοί>> και ο <<ο αυτοέλεγχος στην 

καθηµερινότητα>> για την πειραµατική οµάδα, καθώς παρουσίασαν στατιστική 

σηµαντικότητα της τάξης του 0.05. Άρα, µόνο οι εν λόγω παράγοντες επηρεάστηκαν 

από την πραγµατοποίηση του προγράµµατος. 

 

3.4. ΑΝΑΛΥΣΗ ΠΟΙΟΤΙΚΩΝ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 
 

Τα εργαλεία µε τα οποία συγκεντρώθηκαν τα δεδοµένα του ποιοτικού ελέγχου 

της έρευνας – δράσης ήταν: ηµερολόγιο, καταγραφές δηλαδή του ερευνητή σε 

ηµερολογιακές σελίδες, βιντεοσκόπηση των δραστηριοτήτων των παιδιών, 

µαγνητοφώνηση των παρεµβάσεων και συνέντευξη µε το εκπαιδευτικό προσωπικό της 

σχολικής µονάδας. Οι  καταγραφές της συµµετοχικής παρατήρησης της ερευνήτριας - 

εµψυχώτριας έγιναν από την πλευρά της ερευνήτριας, τόσο κατά τη διάρκεια των 

συναντήσεων όσο και κατόπιν αυτών, σε οτιδήποτε έκρινε σηµαντικό σε σχέση µε τη 
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λεκτική και µη λεκτική συµπεριφορά των µαθητών. Επίσης, κατά τη διάρκεια των 

παρεµβάσεων χρησιµοποιήθηκε µια βιντεοκάµερα κι ένα µαγνητόφωνο, ώστε να 

καταγραφούν οι θεατρικοί αυτοσχεδιασµοί και τα λεκτικά και µη παιχνίδια των 

συµµετεχόντων µαθητών. Με τη χρήση αυτών των µέσων συλλογής δεδοµένων η 

µετέπειτα ανάλυση και η επεξεργασία τους συνέβαλε σε µια περιεκτικότερη 

προσέγγιση και λεπτοµερέστατη αξιολόγηση των δραστηριοτήτων. Η χρήση 

πολλαπλών µέσων συλλογής δεδοµένων διασφαλίζει µεγαλύτερη εγκυρότητα (Τσιάρας, 

2007). 

Ένα ακόµα εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε ήταν η συνέντευξη µε το εκπαιδευτικό 

προσωπικό του σχολείου, το οποίο συµβαίνει να έχει µαθητές/τριες την πειραµατική 

οµάδα της έρευνας.  

Η χρονική διάρκεια των παρεµβάσεων ήταν δύο διδακτικές ώρες και 

συγκεκριµένα πραγµατοποιούνταν την 3η και την 4η διδακτική ώρα. 

Στη συγκεκριµένη έρευνα η ερευνήτρια τυγχάνει να είναι και η εκπαιδευτικός της 

τάξης στην οποία διδάσκει το µάθηµα της θεατρικής αγωγής. Μέσα από τη διπλή αυτή 

ιδιότητα οι στόχοι της ερευνήτριας – εκπαιδευτικού ενισχύθηκαν και αποσαφηνίστηκαν 

µε µεγαλύτερη ευχέρεια. 

Κατά τη διάρκεια των παρεµβάσεων στην τάξη υπήρχε εποπτικό υλικό και 

αντικείµενα, τα οποία οι µαθητές µπορούσαν να χρησιµοποιήσουν κατά τη βούλησή 

τους στους σκηνικούς αυτοσχεδιασµούς. Οι ασκήσεις προθέρµανσης και 

ενεργοποίησης υπήρχαν σ’όλες τις παρεµβάσεις που πραγµατοποιήθηκαν και 

επιλέχθηκαν σύµφωνα µε τη δράση που ήταν υπό εξέταση, καθώς ήταν απαραίτητες για 

την προετοιµασία των µαθητών/τριών, εστιάζοντας στην αυτοσυγκέντρωση και στη 

δηµιουργία αυτοσχέδιας θεατρικής δράσης. Για διαφοροποίηση των φράσεων των 

µαθητών που ακούστηκαν στις παρεµβάσεις χρησιµοποιήθηκε το σύµβολο της µπάρας 

(/). 

 

Παρέµβαση 1η 

Στην 1η παρέµβαση, παρόλο που τα παιδιά γνωρίζονταν µεταξύ τους, θεωρήθηκε 

καλό να γνωριστούν πάλι από την αρχή. Με τα συγκεκριµένα παιχνίδια θα 

ενεργοποιούσαν περισσότερο την προσοχή τους, θα έβρισκαν κοινά σηµεία µέσα από 

την ιστορία του ονόµατός τους και θα την παρουσίαζαν ο ένας στον άλλο µέσα από το 

παιχνίδι ρόλων µε ευχάριστο τρόπο λέγοντας και ακούγοντας το όνοµά τους. Στόχος 
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ήταν µέσα από τις ασκήσεις - παιχνίδια γνωριµίας, η εξοικείωση και η αλληλεπίδραση 

να γίνει ουσιαστικότερη µε αποτέλεσµα την καλύτερη µετέπειτα συνεργασία. 

Στην πρώτη άσκηση, οι µαθητές σε κύκλο έλεγαν το όνοµα του διπλανού τους 

συνοδευόµενο από ένα επίθετο που τους χαρακτηρίζει µε θετική έννοια και αρχίζει από 

το αρχικό γράµµα του ονόµατός τους. 

«Κυρία δεν ξέρω, δεν βρίσκω! / Να σκεφτώ λίγο! / Δεν µου αρέσει αυτό το επίθετο!», 

ήταν κάποια από τα σχόλια που ακούστηκαν. Η άσκηση εκτελέστηκε µε λίγη 

ενεργοποίηση της σκέψης τους. Στην επόµενη άσκηση 1.β όλα κύλησαν πιο γρήγορα µε 

κέφι και ενθουσιασµό, αναφωνήµατα και παροτρύνσεις, αλλά και µεγαλύτερη 

συγκέντρωση και πειθαρχία «γρήγορα, γρήγορα µην σκάσει! / πέταξέ τη! / δώσε τη σε 

εµένα! / Αχ, παραλίγο!». Η χαρά που επικράτησε στην προηγούµενη άσκηση συνόδευσε 

και την επόµενη κινησιολογική δραστηριότητα µε αποτέλεσµα οι εντολές να µην 

εισακούονται µε την πρώτη φορά. Ο ενθουσιασµός και το κέφι κάποιων µαθητών δεν 

άφηναν να γίνουν οι αλλαγές σωστά παρά την επιµονή της εµψυχώτριας µε το 

τυµπανάκι. «Κυρία ήταν τέλεια! / Μου αρέσουν αυτά τα περπατήµατα! /  Να κάνουµε σε 

όλα τα µαθήµατα!», ήταν µερικά από τα σχόλια που ακούστηκαν. Με ανυποµονησία 

προχώρησαν στην επόµενη άσκηση και σε ζευγάρια αφηγήθηκαν την ιστορία του 

ονόµατός τους ο ένας στον άλλο. Στην τελευταία άσκηση η εµψυχώτρια σε ρόλο 

παρουσιαστή κάλεσε τους διαγωνιζόµενους να παρουσιάσουν το όνοµα του συµπαίκτη 

τους. Οι µαθητές που δεν έπαιζαν αποτελούσαν την κριτική επιτροπή των 

παρουσιάσεων. Τα γέλια τους και τα ψιθυρίσµατα διέκοπταν πολλές φορές τον 

εκάστοτε παίκτη. Παρόλα αυτά κάποιες µιµήσεις έγιναν µε µεγάλη ακρίβεια και στο 

τέλος ψήφισαν µε ανάταση του χεριού την καλύτερη.  

«Κυρία έχουµε το όνοµα της γιαγιάς µας! /  Έχω όνοµα από την ιστορία! / Έχουµε ίδιο 

όνοµα αλλά γιορτάζουµε άλλες ηµέρες! / Τον έκανε ίδιο µου άρεσαν οι εκφράσεις του! / 

Έχει πλάκα που ο ένας έκανε τον άλλο!». 

Η πρώτη παρέµβαση έκλεισε µε ένα ταµπλό βιβάν µε τις εκφράσεις των 

συµπαικτών µας για λίγο ακόµα. 

 

Παρέµβαση 2η 

Η 2η παρέµβαση ξεκίνησε µε ασκήσεις κινησιολογικές και µιµήσεις που τους 

ενεργοποίησαν γρήγορα και τους αύξησαν την περιέργεια για τη συνέχειά της. Το 1.α 

της πρώτης άσκησης έγινε µέσα σε κέφι και µε γρήγορες εναλλαγές. Το 1.β της 
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άσκησης είχε τον όρο «όποιος χάνει σταµατάει και µπαίνει στον επόµενο γύρο», στον 

οποίο όρο δεν υπάκουσαν και ενθουσιασµένοι συνέχισαν να εκτελούν την άσκηση και 

αυτοί που είχαν χάσει. Κάποιοι από τους µαθητές επέπλητταν αυτούς που έχαναν και η 

εµψυχώτρια επαναλάµβανε και πάλι τους όρους του παιχνιδιού. Μετά από κάποιες 

επαναλήψεις πέτυχε να εκτελεσθεί χωρίς τις αντιδράσεις «Κυρία έχασε! / πείτε του να 

σταµατήσει!». Στο τέλος υπήρξε µεγάλος ενθουσιασµός, ιδιαίτερα για την εκδοχή της 

άσκησης 1.β. «Θέλω να την παίξουµε πάλι! / Ήταν τέλεια ! / Σαν να κάνατε µαγικά! / Θα 

την παίξουµε στο διάλειµµα!», ήταν κάποιες από τις αντιδράσεις των µαθητών/τριών.  

Στη συνέχεια µε την άσκηση της ιδεοθύελλας στη λέξη «αυτοέλεγχος» 

ακούστηκαν οι παρακάτω λέξεις: «σταµατάω / ελέγχω εµένα / θέλω αλλά δεν πρέπει / 

ακούω και σταµατάω». Η λεκτική άσκηση που ακολούθησε τους φάνηκε δύσκολη. 

Άρχισαν τα «δηλαδή;» και ζητούσαν περισσότερες επεξηγήσεις. Η εµψυχώτρια 

λοιπόν, µοίρασε τα γράµµατα της αλφαβήτου, ένα σε κάθε µαθητή/τρια που ήταν στο 

κύκλο, µε αυτόν τον τρόπο γνώριζαν ποιο γράµµα αντιστοιχούσε σε καθένα µαθητή. 

Έτσι, διευκολύνθηκαν στο σύνολό τους. Σε κάποιους µαθητές έτυχε να δηµιουργήσουν 

δύο προτάσεις. Ο πρώτος µαθητής άρχισε µε το γράµµα «ω». Το κείµενο που 

δηµιουργήθηκε ήταν γύρω από τα ψώνια και τις αγορές που έκαναν µε τους γονείς 

τους. Σε κάποια σηµεία δυσκολεύονταν ορισµένοι να συνεχίσουν. Η οµάδα τους 

βοηθούσε µε ψιθύρους να πάει η άσκηση παρακάτω αλλά και κάποιοι µαθητές ήταν 

ανυπόµονοι και πετάγονταν, ενώ δεν ήταν η σειρά τους «Σταµάτα δεν είναι η σειρά σου 

/ εγώ µιλάω τώρα», ήταν κάποιες φράσεις που προσπαθούσαν να επαναφέρουν τους 

συµµετέχοντες στη διαδικασία που είχαµε ορίσει. Σ’ αυτό το σηµείο, η εµψυχώτρια 

τους θύµισε ότι είναι ωραίο να είναι αυθόρµητοι, αλλά χρειάζεται και ο σεβασµός όταν 

προηγείται κάποιος άλλος. Δηµιούργησαν την ακόλουθη ιστορία: «Ωραία ήταν χθες / 

ψώνισα πολλά πράγµατα / χθες ήρθε και ο µπαµπάς µου µαζί / φοβήθηκα λίγο / 

.............../ πειθαρχία δεν έχετε στα παγωτά  / όµορφη κασετίνα ./............µολύβια θα 

αγοράσω./......./ καπέλα µε λουλούδια /..........βιβλία µε ζωγραφιές / αυτοέλεγχο να έχεις, 

είπε η µαµά». 

Ενθουσιασµένοι µε το αποτέλεσµα της ιστορίας που δηµιούργησαν χωρίστηκαν 

σε δύο οµάδες. Η µία οµάδα έφτιαξε την ιστορία µιας οικογένειας, όπου τα παιδιά δεν 

είχαν κανένα αυτοέλεγχο στη διατροφή και συγκεκριµένα έτρωγαν γλυκά, παγωτά και 

σοκολάτες. Ακόµα και το σκυλάκι τους είχε αυτές τις συνήθειες. Στην ιστορία της 

άλλης οµάδας ήταν επίσης µια οικογένεια, όπου τα παιδιά δεν τηρούσαν τους κανόνες 

που είχαν οριστεί µε τους γονείς τους και έπαιζαν ανεξέλεγκτα ηλεκτρονικά παιχνίδια. 
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Δεν είχαν καµιά πειθαρχία στο διάβασµα των µαθηµάτων τους. Αρχικά υπήρξε µια 

µικρή διαφωνία ως προς τι ρόλο θα αναλάβει ο κάθε µαθητής της οµάδας αλλά λύθηκε 

σύντοµα το πρόβληµα. Είχε προκαθοριστεί ένα χρονικό περιθώριο για τη δηµιουργία 

των αυτοσχεδιασµών. Δυστυχώς κάποιοι µαθητές δεν το είχαν σαν προτεραιότητα 

στην άσκηση και οι υπόλοιποι της οµάδας έπρεπε να τους συνετίζουν. Μιλούσαν 

µεταξύ τους και σχολίαζαν χωρίς να λαµβάνουν υπόψη τους το συγκεκριµένο 

περιθώριο χρόνου που τους είχε δοθεί. Στο άκουσµα του ήχου από το τυµπανάκι, 

έπρεπε να σταµατήσουν να συζητούν και να πάρουν θέση για την παρουσίαση του 

θεατρικού αυτοσχεδιασµού τους. Η παρουσίαση ξεκίνησε και παρακολούθησαν η µία 

οµάδα την άλλη µε µεγάλο ενδιαφέρον. Γέλασαν µε την οµάδα που είχε τον 

αυτοέλεγχο και ιδιαίτερα µε το σκυλάκι που έκλεβε τα σοκολατάκια και τα γλυκά. 

«Κυρία είχε πλάκα το σκυλάκι / τα παιδιά ξυπνούσαν και έτρωγαν και τη νύχτα / 

καθάριζε και το περιτύλιγµα το σκυλάκι / και της γιαγιάς άρεσαν τα παγωτά», ήταν 

κάποιες αντιδράσεις µετά τη σκηνική παρουσίαση. Η οµάδα που ασχολήθηκε µε την 

πειθαρχία έφερε τα εξής σχόλια: «ακόµα και µέσα στον ύπνο έπαιζαν ηλεκτρονικά 

παιχνίδια / κυρία έπαθε το χέρι τους και δεν µπορούσαν να γράψουν / πάει έκαψαν το 

µυαλό τους». Ο αναστοχασµός έγινε µε τα χάρτινα ανθρωπάκια που οι µαθητές/τριες 

χρωµάτισαν, όσοι ήθελαν και έγραψε ο καθένας σε τι δεν έχει πειθαρχία και 

αυτοέλεγχο. 

 

Παρέµβαση 3η 

Οι µαθητές/τριες σ΄αυτή τη συνάντηση µπήκαν αµέσως σε κύκλο για να µην 

χάσουν χρόνο από τις δραστηριότητες που θα ακολουθούσαν. Η εµψυχώτρια τους 

εξήγησε την πρώτη άσκηση και τους επεσήµανε ότι πρέπει να είναι συγκεντρωµένοι 

και να µην µιλάνε µεταξύ τους για να ακούνε τις εναλλαγές της άσκησης. 

Ενθουσιασµένοι άρχισαν να κινούνται στον χώρο, πειράζοντας βέβαια πού και πού ο 

ένας το άλλον και µουρµούριζαν όποτε τους δινόταν η ευκαιρία. Με τον χτύπο της 

εµψυχώτριας στο τυµπανάκι επανήλθαν στη διαδικασία της άσκησης. «Μου άρεσε έτσι 

που περπατάγαµε σαν να είµαστε ένας / όπως το πρωί που περπατάνε πολλοί µαζί για το 

σχολείο / εγώ κοιτούσα λίγο πότε σταµατούσαν οι άλλοι / έπρεπε να είµαι 

συγκεντρωµένος σε εµένα / όταν ήταν όλοι ήσυχοι ήταν καταπληκτικό / σαν ένας 

άνθρωπος», ήταν κάποια από τα σχόλια που ακούστηκαν στο τέλος της άσκησης. 
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Ακολούθησε η 2η άσκηση και γίνανε ζευγάρια. Ο ένας µαθητής/τρια εκτελούσε 

µια πράξη και ο άλλος τον διέκοπτε µε λεκτικό ή µη τρόπο. Όρος της άσκησης ήταν: 

στο στοπ του εµψυχωτή και στον ήχο που θα ακουγόταν από το τυµπανάκι να 

µετρήσουν από µέσα τους ένα, δύο, τρία και να µείνουν ακίνητοι. Στόχος της άσκησης 

ήταν οι µαθητές να συνειδητοποιήσουν, να µάθουν το χρονικό περιθώριο µιας 

άσκησης, το πότε αρχίζει και πότε σταµατάει µια δραστηριότητα. Να µάθουν να 

ελέγχουν το πότε σταµατάµε µια δραστηριότητα και πότε περνάµε σε µια άλλη. Να 

µάθουν να µην µένουν στο σχολιασµό της προηγούµενης άσκησης, ενώ ο εµψυχωτής 

εξηγεί το επόµενο βήµα. Στο πρώτο σκέλος οι µαθητές ήταν ευρηµατικοί και επινόησαν 

διάφορους τρόπους διακοπής για κάθε κατάσταση, όπως χτύπηµα των χεριών, χτύπηµα 

των ποδιών στο πάτωµα, τα χέρια χιαστί, οι παλάµες των χεριών κάθετα, σφύριγµα 

όπως σε αγώνα ποδοσφαίρου. Στο δεύτερο σκέλος τα ζευγάρια άλλαξαν θέσεις, 

αντιστράφηκαν οι ρόλοι των παικτών. Οι κινήσεις συνοδεύτηκαν και από 

συναισθηµατικές καταστάσεις, όπως χαράς, λύπης, άγχους, θυµού, επιθετικότητας.  

Ήταν µια άσκηση που τους άρεσε ιδιαίτερα και ενώ στο πρώτο σκέλος (2.α) ένα 

από τα ζευγάρια δεν σταµάτησε αµέσως στο στοπ της εµψυχώτριας παρά γελούσε και 

µιλούσε, στο δεύτερο σκέλος (2.β) υπάκουσαν όλα τα ζευγάρια και έµειναν ακίνητα.  

Οι µαθητές/τριες συνέχισαν την τρίτη άσκηση. Χωρίστηκαν σε τέσσερις οµάδες. 

Η «Α οµάδα» επέλεξε να παίξει µια σκηνή από µια κωµική σειρά της τηλεόρασης, πολύ 

αγαπητή στα παιδιά και διέκοψε τη σκηνή την ώρα που έµπαινε ο σύζυγος και έµενε 

έκπληκτος µε αυτά που διαδραµατίζονταν. Η «Β οµάδα» επίσης επέλεξε µια σκηνή από 

µία κωµική σειρά και η δράση σταµάτησε την ώρα που οι ηθοποιοί ήταν δεµένοι στις 

ράγες του τρένου, ενώ ακουγόταν το σφύριγµα του τρένου που πλησίαζε. Η «Γ οµάδα» 

διάλεξε µια σκηνή από ένα τηλεπαιχνίδι µαγειρικής, την οποία διέκοψε τη στιγµή που 

είχαν µαγειρέψει και κάποιος έπρεπε να αποχωρήσει. Η «οµάδα Δ» διάλεξε ένα 

παιχνίδι µουσικών ταλέντων και η σκηνή διακόπηκε όταν ένας από το ντουέτο που 

διαγωνιζόταν έχασε τα λόγια του. Στη διάρκεια των δρώµενων, ιδιαίτερα στην 

παρουσίαση των κωµικών σειρών, πολλές φορές οι µαθητές αναγνωρίζοντας αυτό που 

οι συµµαθητές τους παρουσίαζαν αντιδρούσαν είτε µιλώντας στον διπλανό τους, είτε 

προς όλη την τάξη λέγοντας τι θα συµβεί παρακάτω.  

Αρκετές φορές οι µαθητές φώναζαν στους συµµαθητές που µιλούσαν «ησυχία, / 

µην πετάγεσαι όλοι το ξέρουµε / άσε να δείξουν / σταµάτα να διακόπτεις». Οι οµάδες 

παρέµειναν µε την ίδια σύνθεση µαθητών και προχώρησαν στην επιλογή της τελευταίας 

άσκησης, της ελλιπούς ιστορίας. Στους µαθητές/τριες δόθηκαν για αυτή την άσκηση 
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κείµενα που τους ήταν γνωστά καθώς η επιλογή τους έγινε από το Ανθολόγιο 

Λογοτεχνικών Κειµένων Γ΄& Δ΄ Δηµοτικού. Συγκεκριµένα οι µαθητές/τριες έπρεπε να 

αλλάξουν το τέλος της ιστορίας στα παρακάτω κείµενα: «Έκτακτα µέτρα στη 

Λιλιπούπολη για το νέφος», «Η χελωνίτσα Καρέττα-Καρέττα και το παλιό 

Φολκσβάγκεν», «Ο ωραίος Δαρείος», «Δόνα Τεριδόνα». Οι οµάδες παρουσίασαν η µία 

µετά την άλλη το τέλος της δικής τους ιστορίας. Προσέφυγαν µέσα από την ανατροπή 

των ρόλων των ιστοριών σε διαφορετική έκβαση αυτών και έγινε αντιληπτή η διακοπή 

µιας ιστορίας µέσα από το παιχνίδι ρόλων. 

Στον αναστοχασµό όλοι συµφώνησαν σ’ αυτό: «το να διακόπτεις κάποιον άλλον 

δεν είναι σωστό, γι’ αυτό θα πρέπει να περιµένεις και να ελέγχεις τον αυθορµητισµό 

σου». Ακούστηκαν οι φράσεις: «ο άλλος λέει κάτι σηµαντικό και εσύ δεν το ακούς / 

µπορεί να ξεχάσει αυτό που σκέπτεται / πρέπει να ελέγχουµε το γέλιο µας / δεν το θέλω 

γίνεται ξαφνικά να µιλάω / µπορεί να αλλάξει κάτι όταν διακόπτουµε όπως στα κείµενα 

που µας δώσατε». Τα παιδιά έµοιαζαν να έχουν καταλάβει τον αυτέλεγχο που 

οφείλουµε να έχουµε στον λόγο µας και στην επιθυµία να εκφραστούµε. 

 

Παρέµβαση 4η 

Ξεκίνησε η 4η παρέµβαση µε τα παιδιά να έχουν φτιάξει έναν κύκλο µε ίσες 

αποστάσεις µεταξύ τους. Ανυποµονούσαν να συµµετέχουν σε νέες δραστηριότητες. 

Μετά την εκφώνηση το παιχνίδι ξεκίνησε. Οι µαθητές ήταν αφοσιωµένοι στην άσκηση 

µιας και έπρεπε να έχουν όλη την προσοχή τους σ’ αυτή για να αντιδράσουν γρήγορα 

και άµεσα. Η 1η δραστηριότητα έφερε συγκέντρωση στην οµάδα και κέφι. Επίσης 

ενεργοποίησε και προετοίµασε την οµαδοποίηση, καθώς ήταν αναγκαία για την επιτυχή 

έκβαση της δεύτερης άσκησης.  

Η 2η άσκηση είχε µια µεγαλύτερη δυσκολία καθώς η συγκέντρωση προσοχής, ο 

εσωτερικός ρυθµός, ο αυτοέλεγχος του καθενός έπρεπε να είναι σε διέγερση για να 

έχουµε αποτέλεσµα. Έγιναν αρκετές επαναλήψεις της άσκησης κατόπιν και προτροπής 

των ίδιων των µαθητών: «ελάτε κυρία αυτή τη φορά θα την πετύχουµε / µία φορά ακόµα 

και τέλος», φώναζαν και προέτρεπαν την εµψυχώτρια για µία ακόµα φορά πιστεύοντας 

σε µια επιτυχή έκβαση. Δεν κατόρθωσαν να το πετύχουν, ρίχνοντας πολλές φορές το 

φταίξιµο για το αποτέλεσµα σε κάποιον από τους συµµαθητές τους. Η εµψυχώτρια τους 

καθησύχασε λέγοντάς τους ότι σπάνια φτάνει η οµάδα να το καταφέρει ακόµα και µε 

µεγαλύτερους ηλικιακά παίκτες. 
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 Προχώρησαν στην 3η άσκηση, µια άσκηση πάνω στην αφηγηµατική τέχνη. Οι 

µαθητές/τριες σε ζευγάρια δηµιούργησαν αυθόρµητα µικρές ιστορίες. Ο ένας 

µαθητής/τρια έκανε τις ερωτήσεις και ο άλλος απαντούσε µε: «Ναι», «Όχι», «Ίσως», 

ανάλογα σε τι τελείωνε η ερώτηση. Ενδεικτικά αναφέρονται οι παρακάτω: «Α 

(µαθητής): Θέλεις να πάµε να κάνουµε ποδήλατο; Β (µαθητής): Ναι. 

Α (µαθητής): Να πάµε µετά το µάθηµα των αγγλικών; Β (µαθητής): Όχι. Α (µαθητής): 

Γιατί δεν µπορείς, έχεις πρόβληµα; Β (µαθητής): Ίσως. Α (µαθητής): Δεν µπορείς να 

µιλήσεις; Β (µαθητής): Όχι.» Η άσκηση στην αρχή φάνηκε στους µαθητές/τριες 

δύσκολη και δεν θυµόντουσαν τις απαντήσεις. Μετά από διευκρινίσεις στον πίνακα για 

το πότε χρησιµοποιούµε το καθένα, προχώρησε µε ικανοποιητικό αποτέλεσµα. Στο 

τέλος, ενθουσιάστηκαν µε τις ιστορίες που δηµιουργήθηκαν µέσα από αυτή την 

αυθόρµητη διαδικασία. Οι ιστορίες αυτές ήταν διαφορετικές, ευφάνταστες και κάποιες 

µε χιούµορ. «Α (µαθητής): Δικό σου είναι το σκυλάκι; Β (µαθητής): Ναι. Α (µαθητής): Το 

πουλάς; Β (µαθητής: Όχι. Α (µαθητής): Είναι µικρόσωµο; Β (µαθητής): Ναι. A 

(µαθητής): Κάνει ζηµιές; B (µαθητής): Όχι. A (µαθητής): Γαβγίζει τη νύχτα; Β 

(µαθητής): Ίσως. Α (µαθητής) : Κοιµάσαι βαριά;  Β (µαθητής): Ίσως.» 

Πέρασε αρκετός χρόνος, καθώς τα ζευγάρια σχολίαζαν τις ιστορίες που 

δηµιούργησαν, αφού δεν ήταν εύκολο να τα σταµατήσει κανείς και να τα επαναφέρει 

στην τάξη. Γελούσαν και σχολίαζαν ιδίως τις ιστορίες µε χιούµορ. Χρησιµοποιήθηκε το 

τυµπανάκι και ένα σήµα µε τα χέρια που σήµαινε: «είµαστε έτοιµοι, πάµε παρακάτω». 

Γρήγορα πήραν θέσεις για την επόµενη άσκηση. Άκουσαν την εκφώνηση και τους 

δόθηκε χρόνος δέκα λεπτών να την ετοιµάσουν. Οι συνεντεύξεις έπρεπε να είναι 

σύντοµες και περιεκτικές. Ο δηµοσιογράφος θα έκανε τρεις ερωτήσεις σε κάθε 

συγγραφέα και αυτός θα διάβαζε ένα µικρό απόσπασµα του έργου του. Έφτιαξαν τον 

σκηνικό χώρο της ραδιοφωνικής εκποµπής και οι συνεντεύξεις ξεκίνησαν. Κάποιες από 

αυτές είχαν ένα ενδιαφέρον, αλλά οι µαθητές δεν µπόρεσαν να χρησιµοποιήσουν 

σωστά το χρονικό περιθώριο µε τη δηµοσιογραφική εκµαίευση από τον 

συνεντευξιαζόµενο. Παρατίθεται µια συνέντευξη: «Τι γράφετε τώρα; / Έγραψα ένα 

ποίηµα / Ωραία, θα µας το διαβάσετε; / Την αρχή µόνο, έχει ακόµα δουλειά / Τι τίτλο 

έχει; / Η ωραία καπελού». 

Ακολούθησε ο αναστοχασµός των δραµατικών εµπειριών και συζήτηση για το 

πώς χρησιµοποιούµε τον αυθορµητισµό µας και την προηγούµενη γνώση 

δηµιουργώντας αφηγηµατικές ιστορίες ελέγχοντας τη σκέψη µας. Έκλεισαν µε το 

παιχνίδι: «ένα, δύο, τρία χα!» 
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Παρέµβαση 5η 

Η 5η συνάντηση άρχισε µε µουσική και κίνηση στον χώρο. Τα παιδιά χαρούµενα 

εκτέλεσαν την πρώτη άσκηση µε µεγαλύτερη πειθαρχία στις παρορµήσεις τους σε 

σχέση µε τις προηγούµενες παρεµβάσεις. Χαιρετίστηκαν µε διάφορους µη λεκτικούς 

τρόπους και προχώρησαν στο δεύτερο σκέλος της. Τα ζευγάρια που είχαν δηµιουργηθεί 

από την προηγούµενη άσκηση των χαιρετισµών προσπαθούσαν να επικοινωνήσουν 

µέσω  της άγνωστης γλώσσας και της χρήσης της παντοµίµας. Η διευκρίνιση που είχε 

δοθεί ήταν οι ιστορίες τους, αυτά που ήθελαν να επικοινωνήσουν, να είναι απλές. Τα 

ζευγάρια που το τήρησαν επικοινώνησαν µε επιτυχία. Μερικοί από τους µαθητές/τριες 

έριξαν το φταίξιµο στους συµµαθητές τους που δεν τους καταλάβαιναν. Μέσα στους 

ήχους της µουσικής περπάτησαν πάλι στον χώρο και στο σταµάτηµά της έγιναν ζευγάρι 

µε αυτόν που βρισκόταν κοντά τους και ξεκίνησε η 2η άσκηση. Η εξήγηση που δόθηκε 

για την άσκηση 2.α ήταν ότι «χρησιµοποιούµε τον αυθορµητισµό µας αλλά ελέγχουµε και 

τη σκέψη µας». Οι µαθητές/τριες χρειάστηκαν κάποιον χρόνο για να φτιάξουν τους 

διαλόγους, ενώ κάποιοι από αυτούς δεν παρουσίαζαν λογικό ειρµό. Παρατίθεται ο 

διάλογος: «Α: Πάµε µια βόλτα µε το ποδήλατό σου; Β: Ναι, αλλά έχει σκασµένο λάστιχο. 

Α: Πάµε να το φτιάξεις; Β: Ναι, αλλά δεν έχω χρήµατα. Α: Θα σου δώσω εγώ χρήµατα. 

Β: Ναι, αλλά περιµένω να έλθει ο µπαµπάς µου.  Α: Πάµε µαζί στα αγγλικά; Β: Ναι, αλλά 

έχω κανονίσει µε την Ελένη. Α: Πάµε και οι τρείς µαζί; Β: Ναι, αλλά περιµένω τον 

αδελφό µου από το µπάσκετ». Ακολούθησε το δεύτερο σκέλος της άσκησης µε αλλαγή 

του µαθητή Α που κάνει τις ερωτήσεις σε Β που απαντάει και το αντίστροφο. Οι 

απαντήσεις τώρα δίνονται χωρίς σκέψη µε ότι τους έλθει αυθόρµητα. Οι µαθητές 

σ’αυτό το σκέλος αντέδρασαν γρήγορα µε διασκεδαστικούς διαλόγους: «Α: Έχεις γάτα; 

Β: Ναι, αλλά πρέπει να φύγω. Α: Πήρες τη κασετίνα µου; Β: Ναι, αλλά πήγα για µπάνιο» 

Τα παιδιά γέλασαν πολύ µε τους διαλόγους που δηµιουργήθηκαν: «Κυρία είναι πολύ 

αστείο / τι γίνεται όταν δεν σκεπτόµαστε / όπως στις κωµωδίες / σαν να είναι κουφός 

αυτός που απαντάει», ήταν µερικές από τις αντιδράσεις των µαθητών/τριών.  

Η 3η και η 4 η άσκηση, που ακολούθησαν έφεραν ενθουσιασµό στην οµάδα που 

γρήγορα άρχισε να συνθέτει τους στίχους της. Έχοντας την προηγούµενη άσκηση στο 

µυαλό τους, οι µελλοντικοί στιχουργοί πληµµύριζαν από ιδέες. Το αυθόρµητο κοµµάτι 

χωρίς σκέψη, ήταν εκείνο που προκαλούσε τους περισσότερους. Με τη συµβολή και τη 

συνεργασία όλων δηµιουργήθηκαν στίχοι σε όλες τις οµάδες και η µουσική σκηνή 

άνοιξε µε γέλια. Ακούστηκαν στίχοι µε ραπ υπόκρουση, πάνω σε λαϊκά τραγούδια και 

µε όπερα. Η πειραµατική παρέµβαση συνέβαλε στο να συνειδητοποιήσουν οι µαθητές 
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µέσα από ευχάριστο τρόπο µε τα λεκτικά παιχνίδια πώς χρησιµοποιούµε τον 

αυτοέλεγχο στον λόγο µας και στην αλληλεπίδρασή µας µε τους άλλους. 

Παρέµβαση 6η 

Η 6η παρέµβαση ξεκίνησε µε το παιχνίδι των κρυφών αντικειµένων: «ποιος είναι 

ο κάτοχος του αντικειµένου και ποιο το όνοµα αυτού που το δίνει». Η εκφώνηση της 

άσκησης και η απόκρυψη του αντικειµένου από τους συµµαθητές τους έβαλε τα παιδιά 

σε διαδικασία εγρήγορσης και προσµονής. Ζητήθηκε από τους µαθητές/τριες να πάρουν 

από την τσάντα τους ένα αντικείµενο που να χωράει στην παλάµη του χεριού τους. Το 

αντικείµενο που θα κρατούσαν στο χέρι τους δεν θα έπρεπε να το αποκαλύψουν στους 

συµµαθητές τους. Μετά από τις οδηγίες που δόθηκαν από την εµψυχώτρια το παιχνίδι 

ξεκίνησε ενθουσιάζοντας τους µαθητές. Στη διάρκεια του παιχνιδιού υπήρχαν ψίθυροι 

συνεννόησης µεταξύ τους, γιατί ήδη από τη δεύτερη ανταλλαγή είχαν ξεχάσει τίνος 

ήταν το αντικείµενο που τους έδωσε ο συµµαθητήςτους. Όταν η εµψυχώτρια σήµανε το 

τέλος, άρχισαν να επιρρίπτουν τις ευθύνες ο ένας στον άλλον για το τι πήγε λάθος. 

Δόθηκε η εξήγηση ότι αυτό µπορεί να συµβεί σε όλους µας, εάν χάσουµε την 

αυτοσυγκέντρωσή µας. Ζήτησαν να επαναλάβουν την άσκηση άλλη µία φορά και 

πράγµατι αυτή τη φορά έφτασε στο τέλος µε επιτυχία.  

Η δεύτερη άσκηση πραγµατοποιήθηκε σε έναν χώρο που η εµψυχώτρια είχε 

δηµιουργήσει µε τα υφάσµατα και κάποιο ξύλινο παραβάν από γιορτή που υπήρχε στην 

τάξη. Το ονόµασε το δωµάτιο των µυστικών και ένας - ένας µαθητής έµπαινε σ’αυτόν 

τον χώρο και στο µαγνητόφωνο αποκάλυπτε το δικό του µυστικό. Υπήρχε µεγάλη 

περιέργεια τι θα γινόταν παρακάτω. «Κυρία θα ακούσουµε αυτά που είπαµε / µην το 

πείτε στον αδελφό µου / είναι πολύ αστείο αυτό που είπα / θα γελάσετε όλοι όταν το 

ακούσετε», ήταν κάποιες αντιδράσεις για το µυστικό που µοιράστηκαν στο 

µαγνητόφωνο.  

Το επόµενο βήµα ήταν η αφήγηση του παραµυθιού «Κάποτε ριζώνουν και τα 

λόγια», από την εµψυχώτρια. Μερικοί µαθητές γνώριζαν ήδη το παραµύθι µε άλλη 

εκδοχή και αντέδρασαν χαρούµενα θέλοντας να το µεταφέρουν στους συµµαθητές 

τους. Είχαν καταλάβει ότι αυτή η παρέµβαση αφορούσε «τα µυστικά». Μετά τη 

διαδικασία της αφόρµησης µε το παραµύθι οι µαθητές/τριες χωρίστηκαν σε οµάδες και 

η κάθε µια δηµιούργησε τη δική της αυτοσχέδια ιστορία, που είχε σχέση µε κάποιο 

µυστικό, µε σκοπό να την παρουσιάσει στην άλλη. Υπήρξε µια µικρή ένταση ανάµεσα 

στα µέλη της µιας οµάδας, για την επιλογή της ιδέας που θα διαπραγµατεύονταν. Με 
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την καθοδήγηση της εµψυχώτριας η οµάδα έκανε έναν συγκερασµό των ιδεών όλων 

των µελών της. Κατάλαβαν τελικά τα µέλη της ότι όλες οι ιδέες χωράνε, όταν αφήνουν 

χώρο και στους άλλους και µάλιστα το αποτέλεσµα είναι καλύτερο. Μοίρασαν µεταξύ 

τους ρόλους και απέτρεπαν την εµψυχώτρια από τη βοήθεια που προθυµοποιήθηκε να 

προσφέρει. Οι σκηνικοί αυτοσχεδιασµοί είχαν ποικιλία θεµάτων: από το µυστικό 

µεταξύ δύο φιλενάδων που διαδόθηκε από τη µία, ένας µυστικός ποδοσφαιρικός 

αγώνας, µαθητές που µυστικά µεγάλωναν ένα σκυλάκι στον χώρο του σχολείου και 

ένας από την παρέα πρόδωσε το µυστικό. Τα παιδιά χάρηκαν µε τις ιστορίες που 

έφτιαξαν αλλά και µε τους ρόλους που ανέλαβαν µέσα σ’ αυτές. Στον αναστοχασµό και 

στη συζήτηση που ακολούθησε κυριάρχησε η άποψη ότι «πρέπει να έχουµε αυτοέλεγχο 

και να µην λέµε το µυστικό του άλλου όσο κι αν επιθυµούµε να το µοιραστούµε». Με 

ανυποµονησία η οµάδα έγινε µια µικρή κουκίδα και από το µαγνητόφωνο άρχισαν να 

διαρρέουν τα µυστικά. Η παρέµβαση έκλεισε µέσα σε γέλια για τα µυστικά που είπαν 

αλλά και γέλια για τη φωνή τους, µε το πώς δηλαδή αυτή ακουγόταν. 

 

Παρέµβαση 7η 

Η οµάδα µπήκε σε κύκλο «Ελάτε κυρία τι θα παίξουµε σήµερα / να έχει κίνηση 

θέλω / να παίξουµε ιστορίες». Οι µαθητές υποδέχθηκαν την εµψυχώτρια 

ενθουσιασµένοι. Αυτή τους εξήγησε την πρώτη άσκηση και εκείνοι απλώθηκαν σε όλο 

τον χώρο. Η αίθουσα σε λίγο γέµισε από σφυρίγµατα, νιαουρίσµατα, στίχους από 

τραγούδια. Οι µαθητές προσπαθούσαν να βρουν το ταίρι τους στην άσκηση µέσα από 

τον µυστικό ήχο. Παρόλο που στην εκφώνηση τονίστηκε ότι δεν υπάρχει λόγος να 

βιαστούν να βρουν το ταίρι τους γιατί η άσκηση θα τελείωνε όταν όλοι θα γίνονταν 

ζευγάρια, οι περισσότεροι βιάστηκαν, ανοιγόκλειναν τα µάτια, πλησίαζαν να βρουν 

γρήγορα το ζευγάρι τους και όταν το έβρισκαν φώναζαν «κυρία το βρήκα!». Η 

εµψυχώτρια τους εξήγησε πάλι ορισµένα σηµεία της άσκησης και τα ζευγάρια 

επανέλαβαν την άσκηση µέσα από νέους µυστικούς ήχους. Η κατάσταση ήταν 

καλύτερη, αλλά µερικοί µαθητές συνέχισαν να πέφτουν πάνω στους φίλους τους δήθεν 

τυχαία ή να ανοιγοκλείνουν τα µάτια. Ορισµένοι που ακολούθησαν τις οδηγίες στο 

τέλος αναφώνησαν: «ήταν υπέροχα / στην αρχή δεν τον άκουγα / φοβόµουνα µην πέσω 

επάνω σε κάποιο συµµαθητή µου µε τα µάτια κλειστά». 

Οι µαθητές/τριες έκαναν κύκλο και συνέχισαν µε το «σπασµένο τηλέφωνο». 

Πολλά παιδιά γνώριζαν το παιχνίδι. «Χρειάζεται ησυχία, γιατί αυτό που ακούτε λέγεται 
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µόνο µία φορά», τους επεσήµανε η εµψυχώτρια. Γέλια πολλά καθώς την πρώτη φορά 

έφτασε στο τέλος κάτι τελείως διαφορετικό από αυτό που ειπώθηκε στην αρχή. Τη 

δεύτερη φορά έφτασε λίγο παραποιηµένο «Άλλη µία φορά κυρία θα είναι το τέλειο!» 

Έπαιξαν πάλι το παιχνίδι και πράγµατι έφτασε σωστή η φράση στο τέλος. 

Ακολούθησε η 3η άσκηση, αφού χρειάστηκε να χτυπήσει η εµψυχώτρια το τυµπανάκι 

και µε τα χέρια της να δείξει ότι είναι έτοιµοι να πάνε σε άλλη δραστηριότητα. 

Σταµάτησαν τις συζητήσεις για το ποιος παραποιούσε τις λέξεις στο προηγούµενο 

παιχνίδι και τους δόθηκε το θέµα του αυτοσχεδιασµού που θα δούλευαν. Εξηγήθηκε το 

πρώτο µέρος του αυτοσχεδιασµού και σε ζευγάρια άρχισαν να δουλεύουν. Οι 

περισσότεροι µαθητές στη συζήτηση των αντιπαραθέσεων εξέφρασαν την άποψη ότι «ο 

µαθητής δεν έπρεπε να πει το µυστικό του φίλου του». Πολλοί που µπήκαν στη θέση του 

µαθητή Α, δεν θα τους άρεσε να διαρρεύσει αντίστοιχα ένα δικό τους µυστικό. 

Ακούστηκαν τα παρακάτω: «χάνεις έτσι την εµπιστοσύνη σου / δεν µπορείς να λες µετά 

έχω φίλο / πρέπει να σκεπτόµαστε τα αποτελέσµατα όταν µιλάµε / µπορεί να γίνει µεγάλο 

πρόβληµα / να µάθουµε να εξετάζουµε τι πρέπει να λέµε και τι δεν πρέπει». 

Αναφέρθηκαν και σ’αυτόν που αντέγραψε ότι δηµιούργησε προβλήµατα και ίσως 

να το καταλάβαινε και η δασκάλα τους. «Ας έγραφε όσα ήξερε, δεν έγινε και κάτι 

φοβερό!», ήταν η λεκτική αντίδραση µαθητή. Από την προηγούµενη άσκηση κράτησαν 

µια λέξη που τους αντιπροσώπευε, την έγραψαν σε ένα χαρτάκι και την έριξαν σε ένα 

καπέλο που λειτούργησε ως κληρωτίδα. Χωρίστηκαν σε τρεις οµάδες και 

δηµιούργησαν ιστορίες µε ένα µυστικό που συνέβη στο σχολικό περιβάλλον και 

ενσωµάτωσαν στις ιστορίες τους λέξεις που είχαν τοποθετήσει στην κληρωτίδα. Οι 

µαθητές/τριες των οµάδων συνεργάστηκαν και εισακούστηκε η γνώµη όλων µέχρι να 

καταλήξουν σ’ αυτό που θα παρουσίαζαν. Έγινε υπενθύµιση του χρόνου που είχαν για 

να ετοιµάσουν το θεατρικό τους αυτοσχεδιασµό, καθώς ήταν δύσκολο να έχουν 

αυτοέλεγχο πάνω στο χρονικό περιθώριο που τους δινόταν. Ο αυτοσχεδιασµός της µίας 

οµάδας αφορούσε το µυστικό µαθητών/τριων που µε τη δασκάλα τους αποφάσισαν να 

βοηθήσουν οικονοµικά ένα κορίτσι από την τάξη τους που είχε πρόβληµα και το 

µυστικό δεν προδόθηκε από κανέναν ποτέ. Ειπώθηκαν: «νιώθαµε περήφανοι µε αυτή 

την πράξη µας / ήµασταν όλοι υπεύθυνοι / δεν µας ξέφυγε ποτέ καµιά κουβέντα γι’ αυτό / 

ελέγχαµε τις κουβέντες µας για να µην µαθευτεί και αισθάνεται άσχηµα / όταν κάτι είναι 

µυστικό δεν µιλάµε». Η άλλη οµάδα δηµιούργησε έναν σκηνικό αυτοσχεδιασµό όπου η 

ιστορία είχε πάλι µαθητές και τη δασκάλα τους, αλλά το µυστικό αφορούσε τους 

µαθητές και δεν έπρεπε να το µάθει η δασκάλα. 
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Ένας µαθητής από την οµάδα αυτή δυστυχώς είπε το µυστικό χωρίς να το θέλει. 

Του ξέφυγε, όπως είπε, η λέξη που χρησιµοποίησε συγκεκριµένα στον αυτοσχεδιασµό, 

µε αποτέλεσµα να µείνουν όλοι στο διάλειµµα µέσα στην τάξη. Στην τρίτη οµάδα το 

θεατρικό αποτέλεσµα είχε χιουµοριστικές σκηνές, καθώς το µυστικό είχε σχέση µε ένα 

σκυλάκι που το φρόντιζε µυστικά στα διαλείµµατα µια οµάδα µαθητριών. Το σκυλάκι 

µια µέρα ακολούθησε µία από τις µαθήτριες και έφτασε στην τάξη. Αυτή προσπάθησε 

να αποποιηθεί την ευθύνη λέγοντας στη δασκάλα ότι δεν ήταν δικό της αλλά αυτό την 

ακολούθησε, όµως ένας συµµαθητής πρόδωσε το µυστικό τους φοβούµενος τις 

συνέπειες. Οι µαθητές/τριες γέλασαν µε τις ιστορίες που παίχτηκαν, αλλά και 

οµολόγησαν: «το µυστικό δεν το λέµε για να υπολογίζουν οι άλλοι σε εµάς / πρέπει να 

ελέγχουµε τα λόγια µας και να λέµε µέχρι ενός σηµείου». Στον αναστοχασµό οι λέξεις, 

φράσεις που ειπώθηκαν ήταν: «δεν λέω / µέχρι εδώ θα πω / κρύβω /  µην επιµένεις είναι 

φίλη και δεν το µαρτυράω / είναι το µυστικό του άλλου / σέβοµαι το µυστικό του / ξέρω 

να λέω στοπ». Η παρέµβαση έκλεισε µε το τραγούδι: «Έχω ένα µυστικό». 

 

Παρέµβαση 8η 

Η παρέµβαση σήµερα ξεκίνησε µε χορευτική διάθεση. Μέσα από µουσική 

υπόκρουση οι µαθητές µαζί µε την εµψυχώτρια εκτέλεσαν την πρώτη άσκηση. Όλοι 

πέρασαν από τη διαδικασία του οδηγού της άσκησης «κάνε ό,τι κάνω». Κινήθηκαν 

ακόµα λίγο σε χορευτικούς ρυθµούς µέσα από τις οδηγίες που τους δίνονταν. Η άσκηση 

έφερε χαρά και δηµιούργησε κέφι στους µαθητές. Όταν σταµάτησε η µουσική και 

µπήκαν στον κύκλο γεµάτοι περιέργεια µε την εισαγωγή που προηγήθηκε, αλλά και 

αδηµονία, άκουσαν το θέµα που θα διαπραγµατεύονταν. Σε ζευγάρια ανέλαβαν ρόλους: 

«η Α µαθήτρια, µητέρα και ο Β µαθητής/τρια, παιδί». Τα παιδιά άρχισαν να συζητάνε 

πάνω στον τίτλο του αυτοσχεδιασµού και να σχεδιάζουν τους ρόλους τους. Ένα από τα 

ζευγάρια είχε πρόβληµα και ήθελε περισσότερες εξηγήσεις. Οι αυτοσχεδιασµοί έφεραν 

διάφορες καταστάσεις ως προς τον τίτλο του αυτοσχεδιασµού. Μερικοί απ’ αυτούς 

ήταν: «δεν θα φας γλυκό στο πάρτι γιατί παίρνεις αντιβίωση / δεν θα φας γλυκό γιατί 

αύριο θα κάνεις εµβόλιο / δεν θα φας γιατί έχεις αλλεργία στο αυγό / δεν θα φάω γιατί 

έχω διαβήτη». Τα παιδιά συνειδητοποίησαν την αποχή και την εγκράτεια που 

οφείλουµε να δείξουµε όταν κάτι είναι επιζήµιο για την υγεία µας. Η επόµενη άσκηση 

πραγµατοποιήθηκε µε το σύνολο των µαθητών να µπαίνουν στην ίδια κατάσταση. 

Ακούστηκαν τα ερωτήµατα µέσα από τους µονολόγους: «θα τα καταφέρω να µην φάω / 
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µήπως δεν πρέπει να πάω / µου αρέσουν πολύ τα γλυκά πώς θα αντέξω / θα κάνω ότι δεν 

υπάρχουν γλυκά / θα ζηλεύω που οι υπόλοιποι θα τρώνε / θα κρατηθώ µια µέρα είναι / 

άλλα παιδιά δεν µπορούν να φάνε ποτέ καµιά φορά». 

Το 3.2 σκέλος πραγµατοποιήθηκε µε την τάξη να χωρίζεταισε δύο µεγάλες 

οµάδες. Κάθε οµάδα έπαιξε µια συγκεκριµένη στιγµή από το πάρτι.Τα παιδιά διάλεξαν 

ρόλους: η µαθήτρια που διοργανώνει το πάρτι, η µαθήτρια που δεν επιτρέπεται να φάει 

γλυκό, ο µαθητής που βάζει µουσική. Δηµιούργησαν δύο σκηνικά δρώµενα και οι δύο 

οµάδες παρουσίασαν τη στιγµή της κοπής της τούρτας. Στη µία οµάδα η µαθήτρια που 

είχε τον ρόλο που δεν έπρεπε να φάει γλυκό έκανε γνωστό στους συµµαθητές της το 

πρόβληµά της την ώρα της κοπής της τούρτας. Μπορεί και ζει µε αυτό και η φράση που 

χρησιµοποίησε ήταν «Η ζάχαρη δεν κάνει καλό!». Η  άλλη οµάδα είχε ακριβώς το 

αντίθετο. Ο µαθητής που δεν έπρεπε να φάει γλυκό δεν συγκρατήθηκε. Έφαγε, 

αρρώστησε και έφυγε από το πάρτι. «Δεν ξέραµε ότι δεν έπρεπε να φάει / ο καθένας 

πρέπει να ξέρει τι του κάνει κακό / πρέπει να µάθουµε να κρατιόµαστε», ειπώθηκαν στη 

διάρκεια του θεατρικού αυτοσχεδιασµού. 

Στον αναστοχασµό εκφράστηκαν προσωπικές µαρτυρίες. Οι µαθητές/τριες 

εξέφρασαν τις απόψεις τους και µίλησαν για µια προσωπική στιγµή τους που 

παρασύρθηκαν είτε από τους ίδιους είτε από τους άλλους σε κάτι που δεν επιτρεπότανε 

να φάνε. 

 

Παρέµβαση 9η 

Μία έκπληξη περίµενε τους µαθητές/τριες στην 9η παρέµβαση. Όταν µπήκαν 

στην τάξη, η εµψυχώτρια δεν τους περίµενε στον κύκλο για να ξεκινήσουν µε παιχνίδι 

όπως τις περισσότερες φορές, αλλά η αρχή της παρέµβασης έγινε χρησιµοποιώντας ως 

εποπτικό µέσο το βίντεο και την παρουσίαση animation µέσα από το ίντερνετ. Στα 

παιδιά άρεσε αυτή η αλλαγή και το θέµα του animation τους αποκάλυψε το θέµα της 

παρέµβασης. Στο επόµενο βήµα της παρέµβασης οι µαθητές/τριες διάλεξαν από µια 

φωτογραφία. Οι φωτογραφίες ήταν έτσι τοποθετηµένες ώστε να µην φαίνεται τι 

απεικονίζουν. Ένας - ένας µαθητής/τρια διάλεγε µία φωτογραφία που δεν έπρεπε να τη 

δείξει στους συµµαθητές του, γιατί σύµφωνα µε την άσκηση, το θέµα της φωτογραφίας 

έπρεπε να το παρουσιάσει στην τάξη µε παντοµίµα. Τέθηκε ο όρος να µην µιλούν και 

να µην πετάγονται κατά τη διάρκεια που κάποιος από τους µαθητές παρουσιάζει, ακόµα 

κι αν έχουν µαντέψει το θέµα της φωτογραφίας. Οι παντοµίµες ξεκίνησαν, αλλά 
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δυστυχώς δεν µπόρεσε να τηρηθεί το να µην πετάγονται ή να µην σιγοψιθυρίζουν. Η 

εµψυχώτρια προσπάθησε να τους εξηγήσει ότι κάποιος που δείχνει πρέπει να είναι 

συγκεντρωµένος και οι υπόλοιποι χρειάζεται να ελέγχουν τον αυθορµητισµό τους. Η 

κατάσταση βελτιώθηκε αρκετά αλλά όχι τελείως. Το παιχνίδι της παντοµίµας 

χαροποίησε τους µαθητές και δηµιούργησε το κατάλληλο περιβάλλον για να πάνε στην 

επόµενη άσκηση: Διαφηµίσεις-αντιδιαφηµίσεις.  

Οι µαθητές/τριες, σε πρώτη φάση, διάλεξαν τα προϊόντα µε τα οποία ήθελαν να 

ασχοληθούν. Επέλεξαν προϊόντα που ενδιέφεραν τους ίδιους. Οι οµάδες ανέλαβαν τη 

διαφήµιση µπισκότων, παγωτών και ηλεκτρονικών παιχνιδιών. Υπήρξε µια διαφωνία, 

γιατί τα περισσότερα αγόρια ήθελαν να είναι στην ίδια οµάδα. Όταν αυτό λύθηκε, 

δηµιουργήθηκαν τρεις µεγάλες οµάδες από µαθητές. Οι µισοί µαθητές από αυτές τις 

οµάδες ασχολήθηκαν µε τα θετικά και οι άλλοι µισοί µε τα αρνητικά στοιχεία ενός 

προϊόντος. Οι διαφηµίσεις και οι αντιδιαφηµίσεις είχαν χιούµορ και κωµικά στοιχεία οι 

περισσότερες. Παρατίθενται φράσεις που ακούστηκαν: «µπισκοτάκια γλυκά κάνουν τα 

παιδάκια χαρωπά / τα δοντάκια σου χαλάς µπισκοτάκια πολλά εάν φας / Παίξτε παιχνίδια 

ηλεκτρονικά για να περνάτε καλά / ο χρόνος περνάει και το µυαλό σου το σταµατάει  /  

δεν µπορώ να σταµατήσω τα ηλεκτρονικά παιχνίδια όταν αρχίσω / παγωτό, παγωτό 

δροσερό λαχταριστό / κατεβάζεις µια µπαλίτσα κι άλλη µια κι άλλη µια, δεν µπορείς να 

σταµατάς / µπαλίτσα µπαλίτσα και έκανες φουσκωτή κοιλίτσα, δεν θα µπορείς να τρέχεις, 

να πηδάς, σαν το στραγάλι θα κυλάς». Η παρέµβαση έκλεισε και οι µαθητές/τριες 

ανέλαβαν τον ρόλο διατροφολόγων, γυµναστών, γιατρών και µέσα από τον ρόλο 

ειδικού παρουσίασαν τη γνώµη τους για τις υγιεινές συνήθειες που πρέπει να 

υιοθετούµε στη ζωή µας και τα όρια που οφείλουµε να θέτουµε στις καθηµερινές 

απολαύσεις. Συνειδητοποίησαν, πως όταν χάνεται ο έλεγχος, η απόλαυση γίνεται 

κίνδυνος για τις διατροφικές και µη συνήθειες. 

 

Παρέµβαση 10η 

Η παρέµβαση αυτή όπως και οι άλλες δύο που ακολούθησαν έγιναν µέσα από 

τηλεδιάσκεψη. Στην αρχή η εµψυχώτρια έκανε µία σύνδεση και αναφορά στις 

παρεµβάσεις που είχαν προηγηθεί και τα παιδιά θυµήθηκαν παιχνίδια και 

αυτοσχεδιασµούς που είχαν δουλέψει. Τους εξήγησε πως στις συναντήσεις που 

ακολουθούν οι ασκήσεις τους και τα παιχνίδια τους θα ήταν λεκτικά και προχώρησαν 

στην πρώτη άσκηση. Τους πρότεινε να σκεφτούν ότι θα συµµετείχαν σε παιχνίδι 



 

   73 
 

τηλεοπτικό µε εκείνη στον ρόλο του παρουσιαστή. Το παιχνίδι θα είχε τρία στάδια για 

να έχουν στο τέλος ζευγάρι νικητών. Στο ζευγάρι ο ένας παίκτης ο «Α» θα έκανε την 

ερώτηση και ο άλλος ο «Β» θα απαντούσε µε τρεις διαφορετικούς τρόπους. Ο ρόλος 

του «Α» και του «Β» θα αντιστρέφονταν στη διάρκεια του παιχνιδιού. Οι βαθµοί θα 

έµπαιναν στα ζευγάρια ανάλογα µε τις σωστές απαντήσεις που θα ολοκλήρωναν. Το 

χρονικό περιθώριο που θα είχαν για να ολοκληρώσουν τις ερωτήσεις - απαντήσεις θα 

ήταν µέσα από µέτρηµα που θα γινόταν από την εµψυχώτρια – παρουσιάστρια. Τα 

παιδιά ξεκίνησαν και οι απαντήσεις στο πρώτο σκέλος ήταν µε άρνηση και έτσι κύλησε 

γρήγορα. Στο δεύτερο σκέλος που αντιστράφηκαν οι ρόλοι, ο «Β» είχε µια µεγαλύτερη 

δυσκολία και δόθηκαν λιγότερες σωστές απαντήσεις. Το ίδιο συνέβη και όταν παίχτηκε 

το τρίτο σκέλος. Το παιχνίδι αποκτούσε µια πρόσθετη δυσκολία καθώς 

πραγµατοποιείτο µέσα από την τηλεδιάσκεψη. Η βλεµµατική επαφή, η αµεσότητα, η 

αλληλεπίδραση της τάξης δεν µπορούσαν να υφίστανται το ίδιο. Προβλήµατα ήχου ή 

και εικόνας έκαναν τα παιδιά να χάνουν την προσοχή τους και τον ειρµό της σκέψης 

τους. 

Η άσκηση ολοκληρώθηκε και τα παιδιά χάρηκαν µε το αποτέλεσµα που 

κατάφεραν «Να την κάνουµε και όταν βρεθούµε από κοντά / µου άρεσε είναι σαν να 

ήµασταν σε παιχνίδι στην τηλεόραση», ήταν κάποιες αντιδράσεις από µερικούς µαθητές. 

Συνέχισαν µε τη δεύτερη άσκηση. Ο αυτοσχεδιασµός σε αυτή την άσκηση έγινε µέσα 

από συζήτηση που έκαναν οι µαθητές που είχαν τον ρόλο των γονιών και µετέπειτα µε 

παρέµβαση του µαθητή που έκανε το παιδί. Στον πρώτο αυτοσχεδιασµό οι γονείς ήταν 

αυστηροί «Δύο ηµέρες δεν θα συµµετέχει σε παιχνίδια», ήταν η απόφασή τους. Σε ένα 

άλλο ζευγάρι οι γονείς ήταν ελαστικοί. Κατανόησαν την πράξη του παιδιού τους, µιας 

και δεν είχε γίνει άλλη φορά. Οι µαθητές που είχαν τον ρόλο του παιδιού αντέδρασαν 

µε διάφορους τρόπους: κάποιος είπε ότι ξεχάστηκε, ένας άλλος ότι είχε µεγάλη ανάγκη 

το παιχνίδι, κάποιος επίσης ανέφερε ότι είχε πιεστεί τελευταία µε τα µαθήµατα, γιατί 

έγραφαν τεστ κάθε µέρα. Η δραστηριότητα πραγµατοποιήθηκε µε µικρά προβλήµατα 

που δηµιουργήθηκαν και είχαν σχέση µε τα µικρόφωνα. Όταν διευθετήθηκε αυτή η 

τεχνική λεπτοµέρεια και µε την εµψυχώτρια να δίνει αυτή τον λόγο σε ποιο ζευγάρι – 

γονείς θα µιλήσει και ακολούθως ποιος µαθητής – παιδί, όλα κύλησαν οµαλά. Το 

επόµενο σκέλος 2.2 της άσκησης ήταν περισσότερο διαχειρίσιµο µιας και οι µαθητές 

είχαν να επεξεργαστούν σε µονόλογο «τι σκέπτεται ο µαθητής στον ρόλο του παιδιού στο 

δωµάτιό του». Οι µαθητές αντέδρασαν γρήγορα σε αυτή την εκδοχή του 

αυτοσχεδιασµού µιας και δεν υπήρχε συνεργασία µε κάποιο συµµαθητή τους.  
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Στους µονολόγους ακούστηκαν: «δεν έπρεπε να το κάνω αλλά είχα ανάγκη να 

παίξω / νιώθω πιεσµένη καµιά φορά µε τα µαθήµατα αλλά έπρεπε να το συζητήσω µε 

τους γονείς µου πρώτα / ίσως να καταλάβαιναν πως το είχα ανάγκη / ωραία περνάω και 

στο σχολείο αλλά ξεχάστηκα χθες / φοβήθηκα λίγο τους γονείς µου µε αυτό που έκανα, 

σκέφτοµαι να µην ξαναγίνει / θα φτιάχνω αλλιώς το πρόγραµµά µου / µου αρέσει να 

παίζω πιο πολλές ώρες». Τα παιδιά ήταν χαρούµενα που συµµετείχαν και κατόρθωναν 

να δηµιουργήσουν αυτοσχέδιες δράσεις µέσα από τηλεδιάσκεψη. Συνέχισαν µε την 3η 

άσκηση.Οι µαθητές έγιναν ζευγάρια και άρχισαν οι τηλεφωνικές συνδιαλέξεις. 

Ξεκίνησαν και όταν ο ένας τελείωνε ότι είχε να πει, τότε άρχιζε ο άλλος. Ζητήθηκε από 

τους υπόλοιπους που περίµεναν τη σειρά τους να έχουν κλειστά τα µικρόφωνα για να 

µην δηµιουργούνται προβλήµατα. Υπήρξαν και κάποιοι µαθητές που εξαιτίας της 

ανυποµονησίας τους ενοχλούσαν αυτούς που συµµετείχαν στη δράση. Με υπενθύµιση 

από την εµψυχώτρια για τον σεβασµό και την υποµονή που χρειάζεται να δείχνουν, 

όταν ένας συµµαθητής τους σκέφτεται τι θα πει, η άσκηση πραγµατοποιήθηκε. 

Ενδεικτικά στις συνδιαλέξεις ακούστηκε: «κρίµα που δεν ήρθες παίξαµε άλλα παιχνίδια 

στη θεατρική αγωγή / στο διάλειµµα κερδίσαµε στο ποδόσφαιρο / η Άννα είχε γενέθλια 

και φάγαµε παγωτίνια / κάναµε µάθηµα έξω στην αυλή / οι ιστορίες που φτιάξαµε είχαν 

πολύ γέλιο». Στον αναστοχασµό έγινε συζήτηση για τη συγκεκριµένη παρέµβαση και 

τις συνθήκες εντός των οποίων πραγµατοποιήθηκε. Τα παιδιά κατάλαβαν πως «όταν 

υπάρχει αυτοέλεγχος στις πράξεις των ανθρώπων όλα γίνονται». Σε ένα χαρτάκι post-it 

γράψανε µια λέξη που κράτησαν από τις δραστηριότητες που έγιναν. 

 

Παρέµβαση 11η 

Η δεύτερη τηλεδιάσκεψη ξεκίνησε χαιρετώντας ο ένας τον άλλο µε ένα 

παλαµάκι. Το παλαµάκι ξεκίνησε από την εµψυχώτρια και επεκτάθηκε σε όλα τα µέλη 

της οµάδας. Φαντάστηκαν ότι βρίσκονταν σε κύκλο και δόθηκαν θέσεις ποιος 

ακολουθεί ποιον. Τα παιδιά ενθουσιάστηκαν µε τη διαδικασία του ξεκινήµατος, γιατί 

όπως είπαν τους θύµισε τις ασκήσεις στην τάξη. Μία από τις µαθήτριες µοιράστηκε 

µαζί τους πως χρειάστηκε να είναι περισσότερο προσεκτική για να µην συµπέσει το 

παλαµάκι της µε του επόµενου. Ακόµα ειπώθηκαν: «ήταν σαν να χαιρετιόµαστε από 

κοντά / είχε πλάκα πως ακουγόταν όταν το ένα ακολουθούσε αµέσως το επόµενο». 

Η επόµενη άσκηση «ο τροχός» δεν ήταν δυνατόν να πραγµατοποιηθεί και 

αντικαταστάθηκε µε την άσκηση «το µέτρηµα». Όταν δόθηκαν οι οδηγίες η 
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εµψυχώτρια άρχισε πρώτη λέγοντας τον αριθµό ένα. Παίχτηκε τρεις φορές και την 

τέταρτη έφτασαν να την πετύχουν. Επιφωνήµατα χαράς ακολούθησαν την επιτυχή 

προσπάθεια. Λέχθηκαν φράσεις όπως: «κυρία κρατιόµουνα, γιατί σκεπτόµουν µήπως 

µιλήσει κάποιος άλλος εκείνη τη στιγµή / κοιτούσα τους άλλους να δω θα πατήσουν το 

κουµπί του ήχου / κοίταζα τους άλλους συνέχεια τι κάνουν». 

Η 3.1 άσκηση πραγµατοποιήθηκε όχι κινησιολογικά στον χώρο αλλά στις οθόνες 

τους. Αντέδρασαν µε εκφράσεις και συναίσθηµα στο άκουσµα της µουσικής. Σχόλια 

όπως «τσίρκο, λούνα πάρκ», ακούστηκαν. Η άσκηση που προηγήθηκε οδήγησε τα 

παιδιά στο επόµενο στάδιο της παρέµβασης και όταν δόθηκαν οι ανάλογες επεξηγήσεις 

µοιράστηκαν ρόλους σε οµάδες των τριών. Μιλούσε ένας ένας µέσα από την κάµερά 

του και όταν τελείωνε ακολουθούσε ο επόµενος από την οµάδα των τριών. Όταν και οι 

τρεις είχαν µιλήσει, τότε πάλι µπορούσαν να πάρουν τον λόγο. Αυτή η διαδικασία δεν 

τηρήθηκε στην αρχή, γιατί κάποιος από την οµάδα κάτι είχε ξεχάσει να πει και άνοιξε 

πάλι το µικρόφωνο «Θέλω κάτι να συµπληρώσω!», ακούστηκε. Μετά από υπενθύµιση 

στη διαδικασία για το πώς θα έπαιρναν τον λόγο, η άσκηση πραγµατοποιήθηκε. 

Ειπώθηκαν σχεδόν από όλη την οµάδα δικαιολογίες παρόµοιες. Παρατίθενται µερικές 

από αυτές: «θα πω ότι είχαν τελειώσει οι εφηµερίδες / έχασα τα χρήµατα κύλησαν και δεν 

είδα πού πήγαν / η καθηγήτρια των αγγλικών αρρώστησε / ήταν άρρωστο το παιδί της και 

δεν ήρθε στο µάθηµα / δεν είχε το σούπερ µάρκετ αυτά τα πράγµατα / µάλλον µου έπεσαν 

τα χρήµατα στο δρόµο». 

 Το σκέλος 3.2 της άσκησης το έδειξαν στην οθόνη χωρίς να σηκωθούν και για 

κάθε έναν που συµµετείχε οι υπόλοιποι µάντευαν τι έδειχνε. Οι µαθητές/τριες µέσα 

στον ενθουσιασµό τους όταν το έβρισκαν µιλούσαν όλοι µαζί. Διευκρινίστηκε στους 

µαθητές/τριες ότι τον λόγο θα έπαιρνε αυτός που θα σήκωνε πρώτος το χέρι. Έδειξαν 

διάφορα παιχνίδια από το λούνα παρκ που τους είναι αγαπητά και σχολίασαν την 

τελευταία φορά που πήγαν. Στο τρίτο σκέλος της άσκησης οι µαθητές/τριες µπήκαν 

στον ρόλο του παιδιού που επέστρεφε στο σπίτι και µέσα από µονόλογο παρουσίασαν 

τη σκέψη τους για την απόκρυψη της επίσκεψης τους στο λούνα πάρκ. Ακούστηκαν 

στους µονολόγους: «ωραία περάσαµε τώρα τι κάνουµε / δεν έπρεπε να παρασυρθώ και 

να πάω / τι θα πω στη µητέρα µου για τα χρήµατα, θα πω ότι έφαγα παγωτό / έπρεπε να 

αγοράσω την εφηµερίδα και να πάω µετά στο λούνα πάρκ / ίσως µε τιµωρήσουν δεν θα 

µου έχουν εµπιστοσύνη / µήπως η κυρία των αγγλικών τηλεφώνησε στη µαµά µου τι θα 

πω τότε». 
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Στη διάρκεια του αναστοχασµού όλοι οι µαθητές/τριες ανέφεραν µια ανάλογη 

περιπέτεια στην οποία είχαν παρασυρθεί ευτυχώς χωρίς σοβαρές συνέπειες. Εξέφρασαν 

τη σκέψη τους πως τελικά «είναι απαραίτητο να αντιστέκονται σε διάφορους µικρούς 

πειρασµούς οι οποίοι µπορούν να εκπληρωθούν άλλη ώρα και χωρίς να αποβούν σε 

δυσάρεστα αποτελέσµατα για εκείνους». Τέλος εξέφρασαν τη χαρά τους για την επιτυχή 

τηλεδιάσκεψη. 

 

Παρέµβαση 12η 

Η 12η παρέµβαση ξεκίνησε µε κάποια µικρά προβλήµατα µε τις κάµερες. Όταν 

όλα τακτοποιήθηκαν η εµψυχώτρια ξεκίνησε το παιχνίδι στον ρόλο «Του Πέτρου που 

λέει». Στην αρχή του παιχνιδιού έγιναν τα πρώτα λάθη και ορισµένοι µαθητές τέθηκαν 

εκτός δραστηριότητας. Αντέδρασαν λέγοντας «κυρία δεν ακούγαµε καλά / έχει 

πρόβληµα η σύνδεση γι’ αυτό έκανα λάθος». Υπήρξε κατανόηση απ’ την πλευρά της 

εµψυχώτριας παρόλο που ήταν εµφανές ότι δεν ήταν το πρόβληµα στη σύνδεση. Απλά 

δεν ήταν συγκεντρωµένοι. Στο παράγγελµα «ο Πέτρος λέει», γνώριζαν ότι η 

εµψυχώτρια θα ανέφερε και το όνοµα του µαθητή/τριας που έπρεπε να κάνει κάτι. Οι 

εντολές που δόθηκαν ήταν: «ο Πέτρος λέει η Μ ......να γελάσει δυνατά ή να χτυπήσει 

παλαµάκια ή να κάνει ότι τρώει παγωτό ή να κάνει ότι κρυώνει κ.τ.λ.».  

Η οµάδα ενεργοποιήθηκε και µπήκε γρήγορα σε αυτοσυγκέντρωση «Ωραία είναι 

κυρία, πλάκα έχει», ήταν το σχόλιο µιας µαθήτριας. Μέσα σ’ αυτή την ευχάριστη 

ατµόσφαιρα προχώρησαν στη δραστηριότητα 2.2. Εδώ οι µαθητές καλέστηκαν να 

δηµιουργήσουν ο καθένας µόνος του, λόγω τηλεδιάσκεψης, µια σύντοµη ιστορία χωρίς 

λόγο. Στην ιστορία τους µπορούσαν να χρησιµοποιήσουν ήχους. Με έκφραση, ήχους 

και έχοντας την ανάλογη συναισθηµατική κατάσταση τα παιδιά δηµιούργησαν µικρές 

ιστορίες µε αρχή, µέση και τέλος. Η άσκηση έπρεπε να διαδραµατιστεί όλη µπροστά 

στην κάµερα του καθενός και προϋπόθεση ήταν ότι όταν κάποιος παρουσίαζε την 

ιστορία του, οι υπόλοιποι θα παρακολουθούσαν µε απόλυτη ησυχία, ώστε να 

ακούγονται οι ήχοι που χρησιµοποιούσε. Χρειάστηκε να γίνει παρατήρηση σε δύο 

αγόρια από την οµάδα, τα οποίοι άνοιγαν και έκλειναν τα µικρόφωνά τους 

δηµιουργώντας µικρο-θορύβους και ένταση στην οµάδα. Μετά από αυτό ο ένας µετά 

τον άλλον έπαιξαν την αυτοσχέδια θεατρική σκηνή τους. Ενδεικτικά αναφέρεται η 

ιστορία σε κάποιες από αυτές: γυναίκα που καλεί εκνευρισµένη το γκαρσόνι (ήχοι: 

παλαµάκια, χτύπηµα στο τραπέζι, σφύριγµα), / γυναίκα που πλένει τα πιάτα και χτυπάει το 
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τηλέφωνο (ήχοι: τηλέφωνο, νερό βρύσης, πιάτο που σπάει), / άνδρας που διαβάζει την 

εφηµερίδα του στο πάρκο (ήχοι: τιτιβίσµατα πουλιών, γάβγισµα σκύλων, σειρήνα 

ασθενοφόρου) / ένα κορίτσι που κοιµάται και ξυπνάει απότοµα (ήχοι: κουδούνι 

εξώπορτας, κοµπρεσέρ, σειρήνα πυροσβεστικής).  

Η άσκηση δίχως λόγια άρεσε ιδιαίτερα στα παιδιά και ενώ µερικοί µαθητές 

αυθόρµητα έκαναν στην αρχή τους ήχους µαζί µε αυτόν που έπαιζε, στην πορεία 

σταµάτησαν. Η 3η άσκηση δεν µπορούσε να διεξαχθεί σε κύκλο λόγω της 

τηλεδιάσκεψης. Πραγµατοποιήθηκε ανά τέσσερις µαθητές, καθώς προκαθορίστηκαν 

εκείνοι στους οποίους θα απευθύνονταν οι ερωτήσεις. Με απλές ερωτήσεις 

µαθηµατικές, τραγούδια ή ποιήµατα και µίµηση ολοκληρώθηκε η άσκηση 

υπερφόρτωσης των αισθήσεων. Η τελευταία άσκηση αυτού του κύκλου των 

παρεµβάσεων δεν θα µπορούσε να έχει καλύτερο τέλος από τη δηµιουργία ενός 

ποιήµατος του αυτοέλεγχου. Έγιναν ποιητές και ο καθένας µέσα από το παράθυρό του 

έλεγε έναν στίχο που του ερχόταν στο µυαλό. Η εµψυχώτρια κατέγραφε τις ιδέες όλων 

και στο τέλος όλοι µαζί αφαιρώντας ή προσθέτοντας δηµιούργησαν το δικό τους 

ποίηµα για τον αυτοέλεγχο. Ενδεικτικά αναφέρονται οι στίχοι: «Αυτοέλεγχο έχω εγώ 

και τη σκέψη µου πιο καλά οδηγώ / Μέσα από όχι και µη έχω πιο υγιεινή διατροφή / Από 

µέσα µου µετρώ και τον λόγο ελέγχω εγώ / Μιλώ, µιλάς και όταν πρέπει σταµατάς / 

Αυτοέλεγχο σαν έχεις πιο καλά το µέλλον έχεις / Σαν τη γλώσσα σου ελέγχεις µέλλον πιο 

καλό θα έχεις / Αυτοέλεγχο όταν έχεις όριο στα παιχνίδια θέτεις». Στον αναστοχασµό 

ένας ένας οι µαθητές/τριες πήραν τον λόγο και αναφέρθηκαν σε κάτι που τους άρεσε 

από όλες αυτές τις δραστηριότητες που πραγµατοποιήθηκαν. Τους ευχαρίστησα και 

ευχήθηκα γρήγορα να συναντηθούµε απο κοντά. 

 

3.5. ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΙΣ 
 

Το επόµενο στάδιο της ποιοτικής ανάλυσης που ακολουθεί, µετά την επεξεργασία 

του βιντεοσκοπηµένου και ηχογραφηµένου υλικού, είναι οι στοχεύµενες συνεντεύξεις. 

Σε αυτές καταγράφεται η γνώµη των εκπαιδευτικών που δίδαξαν στην πειραµατική 

οµάδα το συγκεκριµένο έτος. Οι συνεντεύξεις παρουσιάζονται σε µορφή έκθεσης και 

έγιναν µέσα από τηλεφωνική συνδιάλεξη. Έγινε σεβαστή η επιθυµία της ανώνυµης 

παρουσίασης των περιγραφών των εκπαιδευτικών.  
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Αρχικά ζητήθηκε η γνώµη της δασκάλας της τάξης σχετικά µε την εικόνα που 

παρουσίαζαν οι µαθητές στο εξεταζόµενο θέµα της έρευνας κατά το χρονικό διάστηµα 

διεξαγωγής των παρεµβάσεων. Η εκπαιδευτικός του τµήµατος ανέφερε, πως οι µαθητές 

τους πρώτους µήνες της σχολικής χρονιάς, συχνά διέκοπταν είτε την ίδια είτε κάποιον 

συµµαθητή τους που είχε τον λόγο κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, προκειµένου να 

εκφράσουν την άποψή τους. Συχνά και κατά τη διάρκεια επίλυσης ενός προβλήµατος ή 

άσκησης δεν έλεγχαν το χρονικό περιθώριο που τους δινόταν. Σπαταλούσαν την ώρα 

τους µιλώντας µεταξύ τους, επιλύοντας αρκετές φορές διαφωνίες που προέκυπταν την 

ώρα του διαλείµµατος. Διέκοπταν το µάθηµα µε κάτι που έβρισκαν αστείο γελώντας 

και σχολιάζοντας, χωρίς να µπορεί εύκολα να τους σταµατήσει. Καθώς οι παρεµβάσεις 

συνεχίζονταν, άρχισε να παρατηρεί µια αλλαγή πάνω σε αυτές τις δεδοµένες 

καταστάσεις. Κυρίως στα µέσα Φεβρουαρίου και κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, 

διέκρινε διαφορά καθώς ο χρόνος ολοκλήρωσης µιας άσκησης από τους µαθητές 

ταυτιζόταν µε αυτόν που είχε οριστεί ως χρόνος τερµατισµού της. Άρχισαν να είναι πιο 

συγκρατηµένοι και δεν διέκοπταν το µάθηµα µε την πρώτη ευκαιρία που τους δινόταν 

για συζήτηση. Σε κάποιο αστείο περιστατικό αντιδρούσαν αυθόρµητα αλλά γρήγορα 

επανέρχονταν στη διαδικασία του µαθήµατος. Ακόµα και µαθητές που εκφράζονταν µε 

παρορµητικό τρόπο είχαν αλλαγή στη συµπεριφορά τους. Στη διάρκεια των µαθηµάτων 

που ακολούθησαν διαπίστωσε πολλές φορές τον αυτοέλεγχο που οι µαθητές είχαν 

αναπτύξει στη διατύπωση του λόγου και στην επίλυση προβληµάτων ή ακόµα 

προβληµατικών καταστάσεων.  

Η συνεργασία µεταξύ τους έγινε καλύτερη, αφού ο ένας έδινε στον άλλον χρόνο 

και χώρο. Συγκεκριµένα στις οµαδοσυνεργατικές εργασίες  ακούγονταν οι απόψεις 

όλων των µαθητών που έπαιρναν µέρος και εκτελούσαν αυτή την άποψη που ταίριαζε 

καλύτερα στο προς επίλυση θέµα που τους είχε δοθεί χωρίς θυµό και επιθετικότητα. 

Άφηναν τον µαθητή που είχε τον λόγο να ολοκληρώσει τη σκέψη του περιµένοντας 

υποµονετικά. Στη διάρκεια µάλιστα των µαθηµάτων µέσα από την τηλεδιάσκεψη, αυτό 

έγινε περισσότερο εµφανές, καθώς προϋπόθεση για την πραγµατοποίησή της είναι ο 

αυτοέλεγχος των συµµετεχόντων. Η διαχείριση των οπτικοακουστικών µέσων 

απαιτούσε αυτοέλεγχο από τους χρήστες, για να υπάρξει αρµονική συνεργασία και 

αποτέλεσµα. Δεν µιλούσαν όλοι µαζί, άκουγαν τους συµµαθητές τους, έπαιρναν τον 

λόγο όταν η δασκάλα τούς τον έδινε, αλληλοσυµπλήρωναν ο ένας τον άλλον 

περιµένοντας τη σειρά τους µε υποµονή. Δεν διέκοπταν τη δασκάλα τους ανατρέχοντας 

σε προσωπικές τους αναφορές, κάτι που όπως ανέφερε εκείνη, γινόταν συχνά στην 
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αρχή των πρώτων µηνών του σχολικού έτους «Αποτελεί σηµαντικό παράγοντα, η 

απόκτηση της δεξιότητας του αυτοελέγχου από τους µαθητές της Δ΄τάξης, για τη 

µετέπειτα  εξέλιξή τους», επεσήµανε η εκπαιδευτικός της τάξης. 

Την ίδια θετική εκτίµηση, ως προς την απόκτηση του κοινωνικού αυτοελέγχου 

από τους µαθητές, είχε και η εκπαιδευτικός του µαθήµατος της ξένης γλώσσας, των 

Αγγλικών. Κατά τους πρώτους µήνες του σχολικού έτους, σύµφωνα µε αυτά που 

ανέφερε, αντιµετώπισε µαθητές που µιλούσαν όλοι µαζί µε τη δικαιολογία πως 

γνώριζαν την απάντηση. Προσπάθησε να αντιµετωπίσει µε διάφορους τρόπους την 

κατάσταση, χωρίς όµως αποτέλεσµα, αφού σταµατούσαν για λίγο και πάλι 

επανέρχονταν και µιλούσαν δύο ή και τρεις µαζί. Επίσης πολλές φορές δεν είχαν 

προλάβει να ολοκληρώσουν τις εργασίες που τους ανέθετε, µε τη δικαιολογία του 

περιορισµένου χρόνου.  

Στη διάρκεια των παρεµβάσεων διαπίστωσε µια αλλαγή, ιδιαίτερα στο να µην 

διακόπτουν αυτόν που µιλάει, να περιµένουν τη σειρά τους και να µην πετάγονται, να 

αφήνουν αυτόν που µιλάει να ολοκληρώσει. Μέσα από τα µαθήµατα της 

τηλεδιάσκεψης αυτό φάνηκε καλύτερα, καθώς υπήρχαν δυσκολίες τεχνικές και έπρεπε 

να µιλούν ένας ένας. Επιπλέον, ήταν συνεπείς στις ασκήσεις που τους έδινε και 

διαχειρίζονταν τον χρόνο τους σωστά. Στο µάθηµα επίσης της γυµναστικής, ο 

εκπαιδευτικός διαπίστωσε αλλαγές ως προς τον τρόπο που έπαιζαν οι µαθητές τα 

παιχνίδια. Ο ανταγωνισµός στα παιχνίδια ήταν έντονος και εξίσου εύκολα έχαναν οι 

µαθητές τον έλεγχο της κατάστασης µε συνέπεια τους τσακωµούς. Το χρονικό 

διάστηµα των παρεµβάσεων έδειχναν περισσότερο πειθαρχηµένοι στις εντολές που 

τους έδινε. Παρέµεναν, όπως είπε, αυθόρµητοι, αλλά ήταν λιγότερο παρορµητικοί. Δεν 

µάλωναν µεταξύ τους για το ποιος θα παίξει πρώτος και η συνεργασία τους είχε 

λιγότερες προστριβές.  

Επιπροσθέτως, δεν έριχναν ευθύνες ο ένας στον άλλον εάν κάτι πήγαινε λάθος, 

κάτι που στην αρχή του σχολικού έτους γινόταν συχνά. Διαπίστωσε αυτή την αλλαγή 

επίσης και κατά τη διάρκεια των διαλειµµάτων, καθώς ο ίδιος βρισκόταν διαρκώς στον 

εξωτερικό χώρο του σχολικού κτηρίου. Πριν τις παρεµβάσεις, στα διαλείµµατα, 

χάνοντας συχνά τον αυτοέλεγχό τους, µάλωναν αφού προέκυπταν αρκετές συγκρούσεις 

µεταξύ τους και δυσκολεύονταν ως προς την επίλυσή τους. Τέλος, η διαπίστωση της 

αλλαγής της συµπεριφοράς των µαθητών και η κατάκτηση της δεξιότητας του 

αυτοέλεγχου ήταν εµφανής, καθώς στο µάθηµά του επικρατούσε το παιχνίδι. 
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                                     ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4ο 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
 

4.1. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
 

Απώτερος σκοπός της διεξαγωγής της συγκεκριµένης  έρευνας ήταν να εντοπιστεί 

εάν µε τη συνδροµή 12 παρεµβάσεων που πραγµατοποιήθηκαν µπορεί να 

καλλιεργηθούν και να αναπτυχθούν τεχνικές αυτοελέγχου από τους µαθητές της Δ’ 

τάξης Δηµοτικού. Όπως διαπιστώθηκε από τα αποτελέσµατα της ποσοτικής έρευνας, το 

θεατρικό παιχνίδι συνέβαλε καθοριστικά και καταλυτικά στην ανάπτυξη τεχνικών 

αυτοελέγχου, αναφορικά µε την υιοθέτηση συνηθειών, αλλά και τη διαχείριση 

διαφόρων προκυπτόντων πειρασµών. Παράλληλα, ανέδειξε το θεατρικό παιχνίδι ως 

έναν σπουδαίο τρόπο καλλιέργειας τεχνικών αυτοελέγχου, η εφαρµογή των οποίων 

κρίνεται απαραίτητη στην καθηµερινότητα των µαθητών, αλλά και η ανάπτυξή του ως 

στοιχείο της προσωπικότητας των συµµετεχόντων. 

Ταυτόχρονα, και τα πορίσµατα από τη διεξαγωγή της ποιοτικής έρευνας 

υποδεικνύουν την ίδια διαπίστωση, ότι δηλαδή το θεατρικό παιχνίδι συντελεί 

καθοριστικό παράγοντα για την εξελικτική πορεία της κατοχής τεχνικών αυτοελέγχου 

από τους µαθητές του Δηµοτικού.  

Τα συµπεράσµατα από τη µελέτη των στοιχείων που καταγράφηκαν στο 

ηµερολόγιο, από την παρακολούθηση των βίντεο που τραβήχτηκαν κατά τις 

παρεµβάσεις, από την ηχογράφηση των παρεµβάσεων των θεατρικών παιχνιδιών και 

από την ανάλυση των πορισµάτων από τις συνεντεύξεις που διεξήχθησαν, 

υποδεικνύουν πως το θεατρικό παιχνίδι κατέχει ισχύοντα ρόλο στην προσπάθεια 

ανάπτυξης και εφαρµογής τεχνικών αυτοελέγχου από τους µαθητές του Δηµοτικού. 

Άξιο αναφοράς συνιστά και το γεγονός πως υπήρξαν αρκετοί περιορισµοί, οι οποίοι 

παρεµπόδισαν ως ένα σηµείο την εύρυθµη διεξαγωγή της έρευνας. 

  Η βασική ερευνητική υπόθεση που διατυπώθηκε, επαληθεύθηκε και 

αντιστοιχίζεται πλήρως µε τη βιβλιογραφία, καθώς το θεατρικό παιχνίδι και οι 

παρεµβάσεις που διεξήχθησαν στο πλαίσιο αυτού επέδρασαν στην άνοδο των 

ποσοστών αυτοελέγχου από τους µαθητές  που συµµετείχαν. Το πόρισµα αυτό 

διαπιστώθηκε τόσο µέσω του εργαλείου της ποσοτικής έρευνας που χρησιµοποιήθηκε   
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(ερωτηµατολόγιο), όσο και µέσω των εργαλείων της ποιοτικής έρευνας,  των 

παρεµβάσεων και των συνεντεύξεων που πραγµατοποιήθηκαν. Αργότερα όπως 

διαπιστώθηκε, το θεατρικό παιχνίδι συντέλεσε καθοριστικό παράγοντα στην υιοθέτηση 

από τα παιδιά υγιεινών συνηθειών και αποφυγής πειρασµών, ενώ ταυτόχρονα 

συνέδραµε στη χρήση του αυτοελέγχου ως ένα εργαλείο επίτευξης µιας εύρυθµης 

καθηµερινότητας αλλά και ως ένα µέσο ολοκλήρωσης και εξέλιξης της 

προσωπικότητάς τους. Οι µαθητές µέσω της απόκτησης αυτοελέγχου κατόρθωσαν να 

δηµιουργήσουν σχέσεις συνεργασίας, αλληλοκατανόησης και αλληλοϋποστήριξης 

µεταξύ τους, ενώ και οι µαθητικές τους επιδόσεις σηµείωσαν ιδιαίτερη άνοδο. 

Εξάλλου, ο αυτοέλεγχος και οι προεκτάσεις του επιδρούν καταλυτικά στην  επίτευξη 

µιας ουσιαστικής εξελικτικής πορείας των παιδιών, τόσο ως προς τη µαθησιακή πρόοδό 

τους, όσο και ως προς την εξέλιξη της προσωπικότητας και του χαρακτήρα τους. 

Επί της ουσίας, µέσα από διασκεδαστικές δραστηριότητες οι οποίες γεµίζουν 

χαρά και προκαλούν την άµεση εκδήλωση ενδιαφέροντος από τα παιδιά, επιτυγχάνεται 

η επίτευξη συνεργασίας, η δηµιουργία ενός κλίµατος οµαδικότητας, η επίλυση των  

συγκρούσεων µε διάλογο, η υιοθέτηση υγιεινών συνηθειών και η γενικότερη εξέλιξη 

της προσωπικότητας των παιδιών. Το θεατρικό παιχνίδι προσφέρει τη δυνατότητα 

διαφυγής των παιδιών από την πραγµατικότητα, ψυχαγωγώντας τα παράλληλα και 

καλλιεργώντας  τη δεξιότητα του αυτοελέγχου. Συνεπώς, κρίνεται αναγκαία η ένταξη 

της δραµατικής τέχνης από τους εκπαιδευτικούς για την επίτευξη υψηλών ποσοστών 

αυτοελέγχου των µαθητών και κατά συνέπεια, για τη συγκρότηση ολοκληρωµένων 

προσωπικοτήτων. Τα ευρήµατα της έρευνας ανέδειξαν το θεατρικό παιχνίδι ως ένα 

ιδιαιτέρως αξιόλογο εργαλείο ενίσχυσης του αυτοελέγχου, στο πλαίσιο µάλιστα της 

προσπάθειας εξέλιξης και ανάπτυξης των µαθητών του δηµοτικού σχολείου. 

Το θεατρικό παιχνίδι, αναµφισβήτητα, συνιστά ένα δηµιουργικό και 

ευφάνταστο µέσο εξέλιξης του τρόπου σκέψης των µαθητών, αλλά και µέσο 

πρόκλησης  προβληµατισµού στο πλαίσιο προσπάθειας απόκτησης της δεξιότητας του 

αυτοελέγχου. Οι συµµετέχοντες κατάφεραν να εξοικειωθούν µε τεχνικές αυτοελέγχου, 

να αναγνωρίσουν τα µελανά σηµεία που προκαλούνται από την έλλειψη αυτών των 

τεχνικών και ουσιαστικά, να οδηγηθούν στην καθολική παραδοχή της σηµασίας που 

κατέχει ο αυτοέλεγχος για την προσωπική τους εξέλιξη και τη µαθησιακή τους πρόοδο. 

Στο πλαίσιο των δραστηριοτήτων αυτών κατάφεραν να βιώσουν θετικά συναισθήµατα,  

να ενδυναµώσουν τις µεταξύ τους σχέσεις και να ενισχύσουν το αίσθηµα οµαδικότητας 

και συνεργασίας,  αλλά και να εξελίξουν τον τρόπο διαχείρισής τους ως προς τους 
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πειρασµούς και τον ανθυγιεινό τρόπο ζωής. Μέσω της ολοένα και αυξανόµενης  

κατανόησης των οδηγιών που τους  δίνονταν και της συµµόρφωσής τους µε τους 

κανόνες, διαπιστώθηκε η κατάκτηση της δεξιότητας του αυτοελέγχου. 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας συµφωνούν µε τη βιβλιογραφική ανασκόπηση που 

προηγήθηκε, αφού τα παιδιά όπως αποδείχθηκε µέσα από το θεατρικό παιχνίδι 

µαθαίνουν να εκφράζονται ελεύθερα, να αποκτούν αυτοπεποίθηση και να αναπτύσσουν 

χωρίς φόβο τις δικές τους στάσεις και αντιλήψεις. Οι δεξιότητες του αυτοελέγχου 

µπορούν να κατακτηθούν, καθώς µέσα από τις δράσεις του παιχνιδιού οι µαθητές 

αναθεωρούν τις απόψεις τους, αλληλεπιδρούν θετικά µε τους συµµαθητές τους, 

εξελίσσουν τις ικανότητές τους, διαµορφώνουν τον χαρακτήρα τους, γίνονται 

δηµιουργικοί, καλλιεργούν την κριτική τους σκέψη και υιοθετούν υγιή πρότυπα. 

Επίσης, µέσα από τις διαφορετικές φάσεις του θεατρικού παιχνιδιού, µαθαίνουν να 

συνεργάζονται αποτελεσµατικά µεταξύ τους, να κατανοούν τα όρια τα δικά τους και 

των άλλων, να αντιµετωπίζουν τις δυσκολίες και τα προβλήµατά τους αλλά και να 

βρίσκουν λύσεις σε αυτά. Τέλος, όπως διαφάνηκε από τη βιβλιογραφία αλλά και από 

την έρευνα, διδάσκονται σηµαντικές αξίες για τη ζωή τους που είναι απαραίτητες για 

την καθηµερινότητά τους και την οµαλή προσαρµογή τους, τόσο στο σχολικό όσο και 

στο κοινωνικό πλαίσιo. Όλοι οι παραπάνω λόγοι φαίνεται πως ενισχύουν την αξία του 

ρόλου του εκπαιδευτικού, αφού µέσω αυτού του ρόλου προσφέρονται εµπειρίες και 

γνώσεις στους µαθητές, ικανές να συνδράµουν στην εξέλιξη των παιδιών και στη 

συγκρότηση ολοκληρωµένων προσωπικοτήτων. Αναµφίβολα, η ερευνητική διαδικασία 

αποτέλεσε µία αξέχαστη και σπουδαία εµπειρία για την ερευνήτρια, καθώς διεύρυνε τις 

γνώσεις και την οπτική της, στο πλαίσιο προσπάθειας εξέλιξης και προόδου των 

µαθητών. 
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4.2.ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

Η  συγκεκριµένη έρευνα υπόκειται σε κάποιους περιορισµούς. Αρχικά, το δείγµα 

που επιλέχθηκε να χρησιµοποιηθεί στην ερευνητική διαδικασία προέκυψε, κατόπιν 

«βολικής» δειγµατοληψίας, για αυτό το λόγο δε µπορεί να πραγµατοποιηθεί καµία 

είδους γενίκευση των πορισµάτων που προέκυψαν από αυτή (Cohen, & Manion, 1994). 

Παράλληλα, η ανάλυση των πορισµάτων της ποιοτικής έρευνας µπορεί να αποτελέσει 

παράγοντα περιορισµού του  ερευνητικού πεδίου και να προκαλέσει προκατάληψη στην 

ερευνήτρια, αναφορικά µε την πορεία της ερευνητικής διαδικασίας (Robson, 2011). Οι 

συνεντεύξεις εστιασµένου χαρακτήρα που διεξήχθησαν έγκειται δικών τους 

περιορισµών, καθώς δεν έχει πιστοποιηθεί εάν η έκφραση άποψης τους χαρακτηρίζεται 

από αντικειµενικότητα και εγκυρότητα, εξαιτίας της υποκειµενικότητας των όσων 

ειπώθηκαν (Κυριαζή, 2011). Επιπροσθέτως ο µικρός αριθµός παρεµβάσεων και το 

µικρό χρονικό διάστηµα που πραγµατοποιήθηκαν θέτει περιορισµούς στην έρευνα. 

Τέλος, ο σπουδαιότερος περιορισµός διεξαγωγής της ερευνητικής διαδικασίας 

αποτέλεσε η εµφάνιση και η ραγδαία εξάπλωση της πανδηµίας του κορονοϊού γεγονός 

το οποίο παρεµπόδισε την οµαλή πραγµατοποίηση και ολοκλήρωση των παρεµβάσεων, 

αλλά και τη διεξαγωγή των συνεντεύξεων.  

  

4.3. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΟ ΜΕΛΛΟΝ 
 

            Στο µέλλον, θα µπορούσαν να πραγµατοποιηθούν έρευνες που να συνδέουν το 

θεατρικό παιχνίδι µε την ανάπτυξη τεχνικών αυτοέλεγχου και η δειγµατοληψία να 

υλοποιηθεί µε συστηµατικό τρόπο, ούτως ώστε να είναι εφικτή η γενίκευση των 

πορισµάτων. Θα ήταν ενδιαφέρον να πραγµατοποιηθεί έρευνα και σε διαφορετικό 

ηλικιακό επίπεδο. Καθώς επίσης µέσα απο µία µακροχρόνια έρευνα θα προέκυπταν 

σηµαντικά πορίσµατα. Αναµφίβολα, το παρόν θέµα της εργασίας αποτελεί ένα 

ανεξερεύνητο πεδίο µελέτης και ανάλυσης και οι επιστήµονες κρίνεται απαραίτητο να 

το διερευνήσουν, προκειµένου να εξαχθούν ασφαλή, αξιόπιστα και έγκυρα 

αποτελέσµατα. 
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ 
 

Η συγκεκριµένη ερευνητική διαδικασία µέσω των 12 παρεµβάσεων-θεατρικών 

δραστηριοτήτων εξέτασε, αν το θεατρικό παιχνίδι συνδράµει στην ανάπτυξη τεχνικών 

αυτοελέγχου από τους µαθητές της Δ’ τάξης του Δηµοτικού. Στα θεατρικά εργαστήρια 

που έλαβαν χώρα, τα παιδιά µέσω των δραστηριοτήτων άρχισαν να αναπτύσσουν µε 

γοργό ρυθµό τη δεξιότητα του αυτοελέγχου, να προβαίνουν σε συµπεράσµατα µέσω 

της συνεργασίας που ανέπτυξαν, και κατά συνέπεια να είναι σε θέση να διαχειριστούν 

σωστά οποιαδήποτε συνθήκη της καθηµερινότητας, µη χάνοντας τον αυτοέλεγχο του 

εαυτού τους. Ουσιαστικά, τα παιδιά συνιστούν ένα ικανό σύνολο για τη διεξαγωγή 

έρευνας, αφού µέσω της περιέργειας που τα χαρακτηρίζει για καθετί καινούριο και 

ανεξερεύνητο, µπορούν να εξελιχθούν και να δοµήσουν µια ολοκληρωµένη 

προσωπικότητα. Εξάλλου, το Θεατρικό Παιχνίδι και γενικότερα η Δραµατική Τέχνη 

συνιστά ένα ιδιαιτέρως αξιόλογο µέσο ανάπτυξης και καλλιέργειας της δεξιότητας του 

αυτοελέγχου και κατ’επέκταση της εξέλιξης της προσωπικότητας των µαθητών της Δ’ 

τάξης του Δηµοτικού. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
 

Το ερωτηµατολόγιο απαρτίζεται από ερωτήσεις που σχετίζονται µε η δεξιότητα του 
αυτοελέγχου. Δεν αποτελεί κάποιου είδους εξέταση και ούτε υπάρχει σωστή ή 
λανθασµένη απάντηση. Συµπληρώστε τις παρακάτω πληροφορίες, πριν προχωρήσετε 
στην συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου. 

•  Είσαι: 1) Αγόρι  2) Κορίτσι 
• Ηµεροµηνία γέννησης: …………….. 

 

ΟΔΗΓΙΕΣ 

 

Διαβάστε προσεκτικά τις ερωτήσεις και απαντήστε µε απόλυτη ειλικρίνεια. Βάλτε σε 
κύκλο την απάντηση που θεωρείτε πως σας αντιπροσωπεύει.  

 

Συµπεριφορές Καθόλου Λίγο Έτσι και έτσι Πολύ Πάρα πολύ 

Αντιστέκοµαι σε 

πειρασµούς 
1 2 3 4 5 

Μιλάω άσχηµα 1 2 3 4 5 

Οι άνθρωποι 

υπολογίζουν σε 

µένα γιατί είµαι 

συνεπής 

1 2 3 4 5 

Δυσκολεύοµαι να 

ξυπνήσω το πρωί 
1 2 3 4 5 

Αλλάζω γνώµη 

συχνά 
1 2 3 4 5 

Κάποιοι θα µε 

χαρακτήριζαν 

αυθόρµητο 

1 2 3 4 5 

Λέω όχι σε 

βλαβερά πράγµατα 
1 2 3 4 5 



 

   95 
 

Ξοδεύω πολλά 

χρήµατα 
1 2 3 4 5 

Κρατάω τα πάντα 

σε τάξη 
1 2 3 4 5 

Είµαι αξιόπιστος/η 1 2 3 4 5 

Παρασύροµαι από 

τα συναισθήµατά 

µου 

1 2 3 4 5 

Κάνω πολλά 

βιαστικά και 

αυθόρµητα 

1 2 3 4 5 

Δυσκολεύοµαι να 

κρατήσω µυστικά 
1 2 3 4 5 

Έχω 

δουλέψει(διαβάσει) 

όλο το βράδυ για 

να παραδώσω 

τελευταία στιγµή 

1 2 3 4 5 

Δύσκολα 

απογοητεύοµαι 
1 2 3 4 5 

Έχω υγιεινές 

συνήθειες 
1 2 3 4 5 

Δουλεύω 

αποτελεσµατικά 

για να πετύχω τους 

στόχους µου 

1 2 3 4 5 

Μερικές φορές δε 

µπορώ να 

σταµατήσω τον 

εαυτό µου από το 

να κάνω κάτι κακό 

1 2 3 4 5 

Συχνά κάνω 

πράγµατα, δίχως 

να σκεφτώ όλες τις 

εναλλακτικές 

επιλογές 

1 2 3 4 5 
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Χάνω τη 

ψυχραιµία µου 

πολύ εύκολα 

1 2 3 4 5 

Στις συζητήσεις 

συχνά διακόπτω 

τους άλλους 

1 2 3 4 5 

Μερικές φορές σε 

ανθυγιεινές 

συνήθειες κάνω 

υπερβολές 

1 2 3 4 5 

 

 

ΘΕΑΤΡΟΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΕΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ 
 

Ασκήσεις – παιχνίδια που στελέχωσαν τις παρεµβάσεις είναι απο την βιβλογραφία που 
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Άλκηστις. (2008). Μαύρη αγελάδα – άσπρη αγελάδα: δραµατική τέχνη στηνεκπαίδευση 

και διαπολιτισµικότητα. Αθήνα:Τόπος  

Τσιάρας, Α. (2016). Η Αυτοσχέδια θεατρική Έκφραση Στη Σχολική Τάξη. Αθήνα: 

Παπαζήση. 

Τσιάρας, Α. (2007). Η Θεατρική Αγωγή Στο Δηµοτικό Σχολείο. Αθήνα: Παπαζήση. 

Γκόβας, Ν. (2002). Για ένα νεανικό δηµιουργικό θέατρο. Αθήνα: Μεταίχµιο. 

Johnstone, K. (2011) Impro : Ο Αυτοσχεδιασµός στο Θέατρο. (Α. Γαρεφαλάκη, Μτφρ.). 

Αθήνα: Οκτώ. 
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Παρέµβαση 1η 

Α΄Φάση «Απελευθέρωσης» 

Άσκηση 1η 

Στόχοι: Γνωριµία, Ενεργοποίηση, δηµιουργία οµάδας, συγκέντρωση προσοχής 

1α.Το όνοµα µε επίθετο 

Η οµάδα σε κύκλο. Λέω το όνοµα του διπλανού µου και ένα επίθετο µε θετική έννοια 

που τον χαρακτηρίζει και αρχίζει από το αρχικό του ονόµατός του.  

1β. Όνοµα - µπόµπα 

Σε κύκλο ο Α µαθητής πετάει ένα υφασµάτινο µπαλάκι, που υποτίθεται ότι είναι µια 

µπόµπα στο Β µαθητή και λέει δυνατά ταυτόχρονα το όνοµα του. Ο Β µαθητής το 

πετάει αµέσως σε κάποιον άλλο για να µην εκραγεί στα χέρια του. Χάνει όποιος 

καθυστερεί ή όποιος πει λάθος όνοµα. 

Άσκηση 2η 

Στόχοι:Ενεργοποίηση του σώµατος, ενεργητική ακρόαση, πειθαρχία 

Περπάτηµα στο χώρο 

2.1α Περπάτηµα στο χώρο χαλαρά αλλάζοντας κατευθύνσεις  

2.1β Σε διάφορους ρυθµούς που  παράγει το τυµπανάκι 

2.1γ Περπάτηµα  µε στόχο ένα αντικείµενο 

2.2 Περπάτηµα στο χώρο σε ζευγάρια 

2.2α Περπάτηµα στο χώρο µε κολληµένο αγκώνα 

2.2 β Περπάτηµα στο χώρο µε κολληµένο µέτωπο  

2.2γ Περπάτηµα στο χώρο µε κολληµένη πλάτη. 

 

Β΄Φάση «Αναπαραγωγής» 

Άσκηση 3η 

Η ιστορία του ονόµατός µου 

Στόχοι: Γνωριµία του άλλου και  της οµάδας, απελευθέρωση 

Ο µαθητής Α λέει την ιστορία του ονόµατός του στο µαθητή Β και αντίστροφα. Οι 

µαθητές οφείλουν να θυµούνται την ιστορία αλλά και τις εκφράσεις και τις κινήσεις 

που ο καθένας χρησιµοποίησε κατά την διάρκεια της αφήγησης. 

 

Γ΄Φάση «Σκηνικός Αυτοσχεδιασµός» 

Άσκηση 4η 
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Στόχοι:Επικοινωνιακή τεχνική µέσα από το θεατρικό παιχνίδι 

Τηλεοπτικό παιχνίδι 

Σε συνέχεια της προηγούµενης άσκησης η οµάδα συµµετέχει σε τηλεοπτικό παιχνίδι.Οι 

παίκτες/µαθητές καλούνται να µιµηθούν τον τρόπο παρουσίασης της ιστορίας του 

ονόµατος του ζευγαριού τους µε όσο το δυνατόν µεγαλύτερη ακρίβεια στη φωνή, στις 

κινήσεις, στην έκφραση. 

 

Δ΄Φάση « Ανάλυση - Αναστοχασµός» 

Κλείσιµο /Αναστοχασµός 

Οι µαθητές/τριες κρατάνε µια κίνηση, κάτι από την έκφραση ή τη συναισθηµατική 

κατάσταση του ονόµατος του συµπαίκτη τους και όλη η οµάδα των µαθητών 

δηµιουργεί ένα ταµπλό βιβάν, µια φωτογραφία. 

 

Παρέµβαση 2η 

Α΄Φάση «Απελευθέρωσης» 

Άσκηση 1η 

Στόχοι: Προθέρµανση, ενεργοποίηση, συγκέντρωση 

1.α Κάνε ό,τι κάνω! 

Ο εµψυχωτής κάνει µια κίνηση και οι µαθητές κάνουν ότι κάνει. 

1.β Κάνε ό,τι κάνω ..παρά µία, µε λέξη! (Αλάτι - πιπέρι) 

Ο εµψυχωτής κάνει κινήσεις, η οµάδα τις κάνει µόνο όταν ακούγεται η λέξη αλάτι. 

Όταν ο εµψυχωτής λέει τη λέξη πιπέρι δεν πρέπει να την κάνουν. Αυτός που 

κάνειλάθος σταµατάει να παίζει και µπαίνει πάλι στην άσκηση - παιχνίδι όταν η 

εµψυχώτρια ξεκινάει από την αρχή την διαδικασία της άσκησης. 

1.γ Κάνε ό,τι κάνω.. παρά µία! 

Ο εµψυχωτής κάνει κινήσεις και η οµάδα των µαθητών κάνει µόνο τη δεύτερη. 

 

Β΄Φάση: «Αναπαραγωγής» 

Άσκηση 2η 

Ιδεοθύελλα. Η εµψυχώτρια γράφει τη λέξη «αυτοέλεγχος» στον πίνακα της τάξης. Οι 

µαθητές αναφέρουν λέξεις που έρχονται στο µυαλό τους στο άκουσµα αυτής της λέξης. 
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Άσκηση 3η 

Στόχοι: Ενεργητική ακρόαση, επιλεκτική προσοχή, λεκτική αλληλεπίδραση,  

Ο κύκλος του αλφάβητου 

Δηµιουργία ιστορίας από 24 λεκτικές προτάσεις που φτιάχνουν συνεκτική ιστορία. Η 

πρώτη πρόταση ξεκινάει µε το τελευταίο γράµµα της αλφαβήτου. Ο επόµενος 

παίκτης/µαθητής αρχίζει την πρόταση µε το γράµµα «ψ»  και συνεχίζουν να φτιάχνουν 

προτάσεις οι µαθητές έως να καλυφθούν όλα τα γράµµατα της αλφαβήτου.Τίθεται ο 

όρος όταν φτάσουν στο γράµµα «Π» η πρόταση που θα δηµιουργήσουν να περιέχει τη 

λέξη «πειθαρχία». Επίσης το ίδιο ισχύει και όταν  φτάσουν στο γράµµα «Α» η πρόταση 

να περιλαµβάνει τη λέξη «αυτοέλεγχος». 

 

Γ΄Φάση: «Σκηνικός Αυτοσχεδιασµός» 

Άσκηση 4η 

Στόχοι: Καλλιέργεια δεξιοτήτων θεατρικής έκφρασης 

Αυτοσχεδιασµός 

Δηµιουργία δύο οµάδων. Βάση της ιστορίας που δηµιουργήθηκε µε την 2η άσκηση  

δηµιουργούνται δύο οµάδες. Η πρώτη οµάδα δηµιουργεί µια ιστορία µε την λέξη 

αυτοέλεγχος και η δεύτερη µε την λέξη πειθαρχία. Παρουσίαση των σκηνικών 

αυτοσχεδιασµών, η µία οµάδα στην άλλη. 

 

Δ΄Φάση «Ανάλυση - Αναστοχασµός» 

Κλείσιµο/ αναστοχασµός 

Δίνεται στους µαθητές ένα σκίτσο µε ανθρωπάκι. Μπορούν να το ζωγραφίσουν και 

µέσα σ’ αυτό τους ζητείται να γράψουν σε τι δεν έχουν οι ίδιοι αυτοέλεγχο. Το κολλάνε 

στο παραβάν της τάξης. 

 

Παρέµβαση 3η 

Α Φάση «Απελευθέρωσης» 

Άσκηση 1η 

Στόχοι:Προθέρµανση, συνεργασία, αυτοσυγκέντρωση, οµαδικότητα 

1.Όλοι µαζί ή ένας ένας 

1.α Όλοι µαζί περπατάµε στο χώρο. Με το στοπ του εµψυχωτή σταµατάµε. 

Περπατάµε και αλλάζουµε διευθύνσεις. Περπατάµε έχοντας ένα αντικείµενο στόχο. 
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1.β Περπατάµε όλοι µαζί – µαζί ξεκινάµε. 

Όταν ένας παίκτης σταµατήσει σταµατάµε όλοι µαζί, συγχρόνως µε αυτόν. Χωρίς να 

δώσει κάποιος από τους παίκτες σήµα ξεκινάµε. Βήµατα εµπρός, βήµατα πίσω σαν 

ένας άνθρωπος. 

1.γ Περπατάµε και ένας µόνο µπορεί να σταµατήσει. 

1.δ Ένας µόνο µπορεί να κινείται. 

Άσκηση 2η 

Στόχοι:Υπευθυνότητα, όρια «Ξεκινώ– σταµατώ» 

2.1 Σήµατα παύσης 

Σε διάφορες καταστάσεις όπως α) συνοµιλία στο τηλέφωνο, β) σε ένα γεύµα γ) σε 

παιχνίδια δ) στην εργασία στον ηλεκτρονικό υπολογιστή ε) στον περίπατο. Ένας 

µαθητής της οµάδας εφευρίσκει σήµατα λεκτικά ή µη λεκτικά για να σταµατήσει τη 

δραστηριότητα του συµπαίκτη του. 

2.2 Σήµατα παύσης µε συναισθηµατική κατάσταση. 

Όρος της άσκησης 2.1και 2.2 είναι στο στοπ του εµψυχωτή ή στο ηχητικό σήµα από το 

τυµπανάκι οι µαθητές/τριες - παίκτες µετρούν από µέσα τους ένα, δύο, τρία και µένουν 

ακίνητοι, παγωµένοι στη θέση που βρίσκονται. 

 

Β΄Φάση «Αναπαραγωγής» 

Άσκηση 3η 

Στόχοι: Επικοινωνιακή τεχνική µέσα από το θεατρικό παιχνίδι 

Τηλεόραση 

Σε ζευγάρια ή µεγαλύτερες οµάδες ετοιµάζουν αυτοσχεδιασµό από µια διαφήµιση, από 

ένα σήριαλ, από µια συνέντευξη ή από ένα τηλεοπτικό παιχνίδι το οποίο διακόπτεται 

απότοµα σε µια σηµαντική στιγµή αγωνίας. 

 

Γ΄Φάση «Σκηνικός Αυτοσχεδιασµός» 

Άσκηση 4η 

Θεατρικός αυτοσχεδιασµός: η ελλιπής ιστορία 

Σε υποοµάδες οι µαθητές αναλαµβάνουν την ανάγνωση µιας ιστορίας ή ενός 

λογοτεχνικού κειµένου για τη διαδικασία ενός θεατρικού αυτοσχεδιασµού. Οι 

µαθητές/τριες πρέπει ν’ αντικαταστήσουν το τέλος της ιστορίας µε µια νέα κατάληξη. 
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Δ΄Φάση «Ανάλυση - Αναστοχασµός» 

Κλείσιµο/αναστοχασµός 

Σε κύκλο συζήτηση, µετα- αντίληψη της δραµατικής εµπειρίας. Η άποψη όλων των 

µαθητών πάνω στο πώς νιώθει κάποιος όταν τον διακόπτουν όταν µιλάει. Πως νιώθει 

καθένας από εµάς όταν τον διακόπτουν σε µια στιγµή που παρουσιάζει ή αφηγείται ή 

εξηγεί κάτι σηµαντικό. 

 

Παρέµβαση 4η 

Α΄Φάση «Απελευθέρωσης» 

Άσκηση 1η 

Στόχοι: Συγκέντρωση προσοχής, ενεργοποίηση 

Όποιος προλάβει να πει το όνοµα του. 

Η οµάδα σχηµατίζει κύκλο. Ένας µαθητής/τρια βρίσκεται στο κέντρο και στόχος του 

είναι να φωνάξει το όνοµα ενός µαθητή/τριας από τον κύκλο τρείς φορές, για να πάρει 

αυτός τη θέση του στο κέντρο. Όποιος ακούσει το όνοµά του πρέπει να προλάβει πριν 

ολοκληρωθούν οι τρείς φορές να πει το όνοµα αυτού που είναι στο κέντρο. Αν δεν 

προλάβει, τότε µπαίνει αυτός στο κέντρο και το παιχνίδι συνεχίζεται. 

Άσκηση 2η 

Στόχοι: Αυτοέλεγχος, συγχρονισµός, άσκηση ρυθµού 

Μετρώντας φωναχτά και από µέσα 

Η οµάδα προσπαθεί να µετρήσει µέχρι το είκοσι. Ξεκινάνε όλοι µαζί µέχρι το τέσσερα 

και συνεχίζουν το µέτρηµα από µέσα τους. Είναι επιτυχία όταν συµπέσουν στο είκοσι. 

 

Β΄Φάση «Αναπαραγωγής» 

Άσκηση 3η 

Στόχοι: Αφηγηµατική τέχνη, αυθορµητισµός, συνεργασία, αυτοέλεγχος 

Φτιάξε µια ιστορία 

Μέσα από ερωτήσεις και απαντήσεις δηµιουργείται µια ιστορία. Οι απαντήσεις είναι µε 

«Ναι», «Όχι», «Ίσως». Σε κάθε ερώτηση που τελειώνει µε φωνήεν απαντώ «Ναι». Σε 

κάθε ερώτηση που τελειώνει σε σύµφωνο απαντώ «Όχι». Σε κάθε ερώτηση που 

τελειώνει µε το γράµµα «α» απαντώ µε το «Ίσως». 
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Γ΄Φάση «Σκηνικός Αυτοσχεδιασµός» 

Άσκηση 4η 

Στόχοι: Καλλιέργεια δεξιοτήτων θεατρικής έκφρασης 

Ραδιοφωνική εκποµπή 

Μέσα από τις ιστορίες που δηµιουργήθηκαν στην προηγούµενη άσκηση τα ζευγάρια 

καλούνται να τις παρουσιάσουν µέσα από τη ραδιοφωνική εκποµπή. Ο ένας 

µαθητής/τρια σε ρόλο δηµοσιογράφου και ο άλλος σε ρόλο ενός διάσηµου συγγραφέα. 

Οι συγγραφείς καλούνται να µιλήσουν για το τελευταίο τους έργο και να διαβάσουν 

αποσπάσµατα. 

 

Δ΄Φάση «Ανάλυση - Αναστοχασµός» 

Κλείσιµο/αναστοχασµός 

Σε κύκλο συζήτηση ανατροφοδότησης για τον αυθορµητισµό και τον λεκτικό 

αυτοέλεγχο. 

Παιχνίδι στο κύκλο όλοι µαζί οι µαθητές µετρούν από µέσα τους ¨ένα, δύο, τρία, χα΄! 

 

Παρέµβαση 5η 

Α΄Φάση «Απελευθέρωσης» 

Άσκηση 1η 

Στόχοι: Οµαδοποίηση, καλλιέργεια δεξιοτήτων αυτοσχέδιας θεατρικής έκφρασης 

Κίνηση στο χώρο πάνω σε µουσική. 

1.α Οι µαθητές/τριες χαιρετάνε ο ένας τον άλλον µε διάφορους µη λεκτικούς 

χαιρετισµούς που γνωρίζουν. 

1.β Οι παίκτες γίνονται ζευγάρια και αρχίζουν να επικοινωνούν σε µια φανταστική 

γλώσσα «αλαµπουρνέζικα». 

 

Β΄Φάση «Αναπαραγωγής» 

Άσκηση 2η 

Στόχοι: Αυθορµητισµός, καλλιέργεια αυτοσχέδιας θεατρικής έκφρασης 

Παιχνίδι αποδοχής - παρεµπόδισης 

2.1Η οµάδα σε ζευγάρια. Ο µαθητής Α κάνει ερωτήσεις στις οποίες ο Β µπορεί να 

απαντήσει «Ναι». Ο Β λέει τότε «Ναι, αλλά.....και συνεχίζει µε ό,τι του έλθει στο 

µυαλό (ορθολογική - λογική πλευρά, έλεγχος του νου). 
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2.2 Ο µαθητής Α κάνει ρωτήσεις και ο µαθητής Β απαντάει µε «Ναι, αλλά...» και 

συνεχίζει αυθόρµητα, µε ενθουσιασµό µε ό,τι του έλθει στο κεφάλι (αυθόρµητη 

εκδοχή). 

 

Γ΄Φάση «Σκηνικός Αυτοσχεδιασµός» 

Άσκηση 3η 

Στόχοι: Καλλιέργεια θεατρικών δεξιοτήτων, λεκτική αλληλεπίδραση 

Η οµάδα χωρίζεται σε υποοµάδες των τεσσάρων ατόµων. Τους ζητάτε να γράψουν σε 

στίχο, µε δυο στροφές, ποίηµα που η µία στροφή να είναι γραµµένη µε αυθόρµητο 

τρόπο και η άλλη να έχει βασιστεί στην ορθολογική πλευρά. 

Άσκηση 4η 

Στόχοι: Καλλιέργεια θεατρικών δεξιοτήτων 

Μουσική σκηνή 

Οι οµάδες µελοποιούν τους στίχους τους υιοθετώντας όποιο είδος µουσικής θέλουν π.χ. 

παραδοσιακή, ραπ, τζαζ κ.τ.λ. και καλούνται να το παρουσιάσουν στη µουσική σκηνή. 

 

Δ΄Φάση «Ανάλυση - Αναστοχασµός» 

Κλείσιµο/αναστοχασµός 

Σε κύκλο η οµάδα σε συζήτηση ανατροφόδοτησης µετα-δραµατικής εµπειρίας. 

 

Παρέµβαση 6η 

Α΄Φάση «Απελευθέρωσης» 

Άσκηση 1η 

Στόχοι: Συγκέντρωση προσοχής 

Ανταλλαγή αντικειµένων και όνοµα 

Οι µαθητές/τριες κρατάνε στο χέρι τους ένα αντικείµενό τους. Το αντικείµενο αυτό δεν 

πρέπει να το αποκαλύψουν στους συµµαθητές τους. Οι διαστάσεις του αντικείµενου 

πρέπει να είναι µικρές ώστε να µην γίνεται εµφανές στους συµµετέχοντες στην άσκηση. 

Με το σήµα, ήχος από το τυµπανάκι που δίνει ο εµψυχωτής αρχίζουν να περπατάνε οι 

µαθητές στο χώρο χαιρετώντας ευγενικά ο ένας τον άλλον. Όταν ο εµψυχωτής χτυπήσει 

πάλι το τυµπανάκι σταµατούν. Ο εµψυχωτής λέει τη λέξη «ανταλλαγή» τότε µε τον 

πλησιέστερο συµµαθητή/τρια τους ανταλλάσουν το αντικείµενό τους λέγοντας το 

όνοµά τους και το όνοµα αυτού στον οποίο ανήκει το αντικείµενο. Όλη η διαδικασία 

της ανταλλαγής γίνεται χαµηλόφωνα. Με σήµα πάλι από το τυµπανάκι του εµψυχωτή 
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συνεχίζετε η κίνηση στο χώρο. Στο επόµενο σταµάτηµα και κατά την ανταλλαγή οι 

παίκτες ανταλλάσουν τα αντικείµενα που κρατάνε λέγοντας το όνοµά τους και το 

όνοµα του παίκτη στον οποίο ανήκει το αντικείµενο. Όταν πραγµατοποιηθούν 

ορισµένες ανταλλαγές, µπαίνουµε σε κύκλο και ανταλλάσουµε τα αντικείµενα που 

κρατάµε µε το δικό µας. 

 

Β΄Φάση «Αναπαραγωγής» 

Άσκηση 2η 

Μαγνητοφωνηµένο στιγµιότυπο. 

Στην τάξη, σ’ ένα χώρο κατάλληλα διαµορφωµένο, ζητάµε από τους µαθητές/τριες να 

έλθει ένας ένας στο µαγνητόφωνο να µας πει ένα µυστικό του. 

 

Άσκηση 3η 

Αφόρµιση 

Ο εµψυχωτής αφηγείται το παραµύθι «κάποτε ριζώνουν και τα λόγια» 

 

Γ΄ Φάση «Σκηνικός Αυτοσχεδιασµός» 

Άσκηση 4η 

Στόχοι: Καλλιέργεια δεξιοτήτων θεατρικής έκφρασης 

Η οµάδα χωρίζεται σε τρείς υποοµάδες. Κάθε υποοµάδα θα δηµιουργήσει τη δική της 

ιστορία µε θέµα «το µυστικό». Οι οµάδες των µαθητών/τριών θα παίξουν τις 

αυτοσχέδιες ιστορίες τη µία µετά την άλλη. 

 

Δ΄ Φάση «Ανάλυση - Αναστοχασµός» 

Κλείσιµο / αναστοχασµός 

Σε κύκλο συζήτηση - ανατροφοδότηση της δραµατικής εµπειρίας. 

Αποµαγνητοφώνηση µυστικών: Ο κύκλος κλείνει γίνεται µια κουκίδα και τα µυστικά 

που ηχογραφήσαµε αποκαλύπτονται. 

 

Παραµύθι «Κάποτε ριζώνουν και τα λόγια»  από το Ανθολόγιο Λογοτεχνικών 

Κειµένων της Ε΄& ΣΤ΄ Τάξης Δηµοτικού: Με Λογισµό και µ’ όνειρο. 

Χρησιµοποιήθηκε στην 6η παρέµβαση 
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«Κάποτε ριζώνουν και τα λόγια» 

Μια φορά και έναν καιρό σε µια χώρα µακρινή ήταν ένας βασιλιάς που κυβερνούσε την 

πολιτεία. Ο βασιλιάς ήταν πολύ καλός και όλοι τον αγαπούσαν και τον σέβονταν. Όλοι 

ζούσαν ευτυχισµένοι και αγαπηµένοι. Ο βασιλιάς εµπιστευόταν τους κατοίκους της 

πολιτείας και αυτοί το βασιλιά. Δεν υπήρχαν µεταξύ τους µυστικά, µίση, κακίες. 

Ξαφνικά ένα σύννεφο κακού έπεσε στην πολιτεία. 

Ο βασιλιάς έπαψε να βγαίνει. Αποµονώθηκε στο παλάτι. Ήταν θλιµµένος, κακόκεφος 

χωρίς διάθεση για κουβέντες και γιορτές. 

Τα βράδια δεν κοιµόταν και δεν ήξερε πώς να κρύψει αυτό που τον βρήκε! 

Ένα κερατάκι είχε βγει στο κεφάλι του! Προσπαθούσε να το κρύψει µε το στέµµα του, 

προσπαθούσε µε καπέλα, κατέβασε βιβλία µε συνταγές και βότανα φαρµακευτικά µα 

τίποτα! 

Το κρατούσε κρυφό από όλους, αλλά από τον κουρέα του πώς να το κρύψει! Έπρεπε να 

κόψει τα µαλλιά του, ο κουρέας θα το έβλεπε, πως να το κρύψει απ’ αυτόν; Τι  να κάνει 

αναγκάστηκε να φοβίσει τον κουρέα ότι θα του κόψει το κεφάλι εάν το πει σε κανέναν. 

Ο κουρέας δεν µπορούσε να κρατήσει το µυστικό! 

Ήθελε να το µοιραστεί µε κάποιον. Μετά άλλαζε γνώµη και σκεφτόταν τι θα γινόταν 

εάν το µάθαιναν στη πολιτεία.  

Μια µέρα εκεί που πήγαινε βλέπει ένα πηγάδι, τρέχει λοιπόν σκύβει και λέει το µυστικό 

του βασιλιά: ο βασιλιάς έχει κερατάκι, ο βασιλιάς έχει κερατάκι..... 

Ύστερα από λίγο καιρό το πηγάδι ξεράθηκε και µια καλαµιά φύτρωσε µέσα. Μια µέρα 

περνούσε ένας τσοπάνης κόβει την καλαµιά και την κάνει φλογέρα. Έπαιζε την 

φλογέρα και η φλογέρα έλεγε: µπι, µπι, ο βασιλιάς έχει κερατάκι, ο βασιλιάς έχει 

κερατάκι. 

Το άκουσε ο ένας, το άκουσε ο άλλος, το έµαθε όλη η πολιτεία. 

Ο βασιλιάς στεναχωρηµένος αποφάσισε να µιλήσει και να απολογηθεί στο λαό του. 

Ήταν κάτι εντελώς προσωπικό. Δεν µου αρέσει να κρατώ εσάς το λαό µου στην άγνοια 

και στη µυστικότητα. Θέλω να έχω πάλι την αγάπη σας και την εµπιστοσύνη σας. 

Οι κάτοικοι της πολιτείας µπήκαν στη θέση του βασιλιά  και σκέφτηκαν ότι όλοι 

έχουµε δικαίωµα να κρατάµε κάτι για το εαυτόν µας. 

Και έζησαν όλοι καλά και οι πολίτες της πολιτείας καλύτερα. 
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Παρέµβαση 7η 

Α΄Φάση  «Απελευθέρωση» 

Άσκηση 1η 

Στόχοι: Αυτοσυγκέντρωση, συνεργασία, αυτοέλεγχο 

Ο µυστικός ήχος ή ένας ήχος µας ενώνει. 

Χωριζόµαστε σε ζευγάρια. Κάθε ζευγάρι µυστικά συµφωνεί για ένα κοινό 

χαρακτηριστικό ήχο π.χ σφύριγµα πουλιού, µελωδία κ.τ.λ., ο ο ήχος αυτός θα είναι το 

µέσον για να αναγνωρίσουν τον συµµαθητή τους και να τον πλησιάσουν για να γίνουν 

πάλι ζευγάρι.. Κλείνουν όλοι τα µάτια και κινούνται στο χώρο. Κατόπιν µε τη βοήθεια 

του ήχου προσπαθούν να βρουν το ταίρι τους. Ανοίγουν τα µάτια µόλις βρεθούν όλοι. 

Άσκηση 2η 

Στόχοι: Αυτοέλεγχος – Συγκέντρωση προσοχής 

Σπασµένο τηλέφωνο 

Σε κύκλο ο εµψυχωτής λέει µυστικά στον µαθητή που είναι δίπλα του µια λέξη ή µια 

πρόταση. Τη λέει µόνο µία φορά. Η πρόταση πηγαίνει από παίκτη σε παίκτη και ο 

τελευταίος τη λέει δυνατά. Πολλές φορές η πρόταση φτάνει και είναι τελείως 

διαφορετική από την αρχική. 

 

Β΄Φάση  «Αναπαραγωγής» 

Άσκηση 3η 

Στόχοι: Συνεργασία, λεκτική αλληλεπίδραση 

Αυτοσχεδιασµός «Το διαγώνισµα» 

Κατάσταση: Ο µαθητής «Α» εκµυστηρεύεται στο µαθητή «Β» ότι ο µαθητής «Γ» 

αντέγραψε στο διαγώνισµα από το γραπτό του. Ο µαθητής «Β» διαδίδει το µυστικό του 

µαθητή «Α». Πως αντιδρούν οι µαθητές; Είναι βέβαιοι ότι ο µαθητής «Γ» αντέγραψε; 

Έπρεπε να το µαρτυρήσει ο µαθητής «Β»; Θα το αποκαλύψουν στον δάσκαλό τους εάν 

υπάρξει πρόβληµα; 

Αντιπαραθέσεις απόψεων 

Σε ζευγάρια συζητούν µε επιχειρήµατα και εκφράζουν αντίθετες απόψεις. 

 

Γ΄ Φάση «Σκηνικός Αυτοσχεδιασµός» 

Άσκηση 4η 

Στόχοι: Αυτοπειθαρχία, καλλιέργεια δεξιοτήτων αυτοσχέδιας θεατρικής έκφρασης 

Εκµετάλλευση του τυχαίου. Σε ένα χαρτάκι οι µαθητές γράφουν µια λέξη που έχει 
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σχέση µε το µυστικό, που έµαθαν από τον συµµαθητή τους. Τα χαρτάκια των µαθητών 

µπαίνουν σ’ ένα καπέλο που λειτουργεί ως κληρωτίδα. 

Θεατρικοί αυτοσχεδιασµοί µε κατάσταση «το µυστικό». Οι µαθητές χωρίζονται σε 

οµάδες των τεσσάρων ατόµων. Δηµιουργούν αυτοσχέδιες ιστορίες. Στους 

αυτοσχεδιασµούς τους θα εντάξουν και τις λέξεις που η κάθε οµάδα θα πάρει τυχαία 

από το καπέλο κληρωτίδα. 

Παρουσίαση αυτοσχεδιασµών η µία οµάδα µετά την άλλη. 

 

Δ΄ Φάση « Ανάλυση – Αναστοχασµός» 

Κλείσιµο/αναστοχασµός 

Η οµάδα σε κύκλο ο ένας µετά τον άλλο µοιράζονται µια λέξη που κρατάνε από την 

σηµερινή παρέµβαση. Το κλείσιµο έγινε µε την οµάδα να τραγουδάει τοτραγούδι «Έχω 

ένα µυστικό». 

 

Παρέµβαση 8η 

Α’ Φάση «Απελευθέρωσης» 

Άσκηση 1η 

Στόχοι: Συγκέντρωση προσοχής, ενεργοποίηση, σωµατική έκφραση 

Κάνε ότι κάνω... 

Μουσική χαρούµενη, χορευτική. Οι µαθητές µπαίνουν στην τάξη και κινούνται 

µέσαστο ρυθµό της µουσικής. Ο εµψυχωτής κινείται, χορεύοντας µαζί τους. Μέσα από 

κινήσεις χορευτικές κάνουν ότι κάνει ο εµψυχωτής. Στη συνέχεια κάνουν ότι κάνει ο 

µαθητής που έπεται του εµψυχωτή. Όλοι οι µαθητές γίνονται µε τη σειρά τους αυτοί 

που οδηγούν τη χορευτική οµάδα. 

Δηµιουργούν ζευγάρια και συνεχίζουν για λίγο ακόµα τον χορό ακολουθώντας τις 

οδηγίες του εµψυχωτή: χορεύω πάνω σε πάγο, σε καυτή άµµο, σε λάσπη, σε γιαούρτι, 

σε µέλι, σε µια τούρτα από σοκολάτα. 

 

Β΄Φάση  «Αναπαραγωγής» 

Άσκηση 2η 

Αυτοσχεδιασµοί 

Κατάσταση: «Δεν πρέπει να φας γλυκό στο πάρτι» 
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Παιχνίδι ρόλων: Η Α µαθήτρια στο ζευγάρι είναι µητέρα και ο Β µαθητής/τρια είναι 

παιδί. Διάλογος των δύο ρόλων όπου τίθεται το πρόβληµα. 

 

Γ΄Φάση  «Σκηνικός Αυτοσχεδιασµός» 

Άσκηση 3η 

3.1 Κατάσταση: «Το πάρτι» 

Όλοι οι µαθητές/τριες µπαίνουν σε µορφή σύντοµου µονολόγου στον ρόλο του 

µαθητή/τριας που «Δεν πρέπει να φάει γλυκό στο πάρτι». 

3.2 Κατάσταση «Σκηνές από το πάρτι» 

Οι µαθητές/τριες σε δύο οµάδες αναπαριστούν στιγµιότυπα, σκηνές από το πάρτι 

και τις παρουσιάζουν στους υπόλοιπους της οµάδας. 

 

Δ΄Φάση  «Ανάλυση - Αναστοχασµός » 

Κλείσιµο/ αναστοχασµός 

Συζήτηση πάνω στις δραστηριότητες. Ερωτήµατα: έχει συµβεί και σε εµάς να µην 

επιτρέπεται να φάµε κάτι; πώς αντιδράµε σε αυτό; Ελέγχουµε τον εαυτό µας ή 

παρασυρόµαστε; Πως αισθανόµαστε εκείνη τη στιγµή; 

 

Παρέµβαση 9η 

Α΄Φάση  «Απελευθέρωσης» 

Άσκηση 1η 

Προβολή animationΥγιεινή Διατροφή 

https://www.youtube.com/watch?v=8pDeHQ86lpo 

 

Β΄Φάση  «Αναπαραγωγής» 

Άσκηση 2η 

Στόχοι: Σωµατική έκφραση, µη λεκτική επικοινωνία 

Παντοµίµα: Με αφορµή µια φωτογραφία 

Φωτογραφικό υλικό µοιράζεται στους µαθητές. Ένας ένας µαθητής δείχνει µε κίνηση 

και έκφραση, παντοµίµα, τι δείχνει η φωτογραφία που τους δόθηκε. Οι υπόλοιποι 

µαντεύουν. Οι φωτογραφίες είναι πάνω στις υγιεινές συνήθειες. Ακολουθεί συζήτηση 

και γίνονται σχόλια πάνω στην παντοµίµα και το φωτογραφικό υλικό που τους δόθηκε. 
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Γ΄Φάση  «Σκηνικός Αυτοσχεδιασµός» 

Άσκηση 3η 

Στόχοι: Επικοινωνιακή τεχνική µέσα από το θεατρικό παιχνίδι 

Διαφηµίσεις – αντιδιαφηµίσεις 

Η µισή οµάδα δηµιουργεί διαφηµίσεις που προβάλουν το θετικά οφέλη ενός προϊόντος 

και η άλλη µισή οµάδα δηµιουργεί διαφηµίσεις όπου επισηµαίνουν τις αρνητικές 

επιπτώσεις αυτών των προϊόντων. Οι µαθητές/τριες επιλέγουν τα προϊόντα που θα 

ασχοληθούν και δηµιουργούν οµάδες εργασίας. 

 

Δ΄Φάση  «Ανάλυση – Αναστοχασµός» 

Κλείσιµο/ αναστοχασµός 

Στρογγυλό τραπέζι 

Ανάδειξη του θέµατος από διάφορες πλευρές και ειδικότητες. Επιστηµόνων, 

διατροφολόγων, γυµναστών. Οι µαθητές/τριες µπαίνουν σε ρόλων ειδικών και 

εκφράζουν τις απόψεις τους για τις υγιεινές συνήθειες. 

 

 

ΕΠΟΠΤΙΚΟ ΥΛΙΚΟ – ΦΩΤΟΓΡΑΦΙΕΣ 

  
  Υλικό που χρησιµοποιήθηκε για την 9η παρέµβαση: 
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Παρέµβαση 10η 

Α΄Φάση  «Απελευθέρωσης» 

Άσκηση 1η 

Στόχοι: Συνεργασία, λεκτική επικοινωνία 

Το παιχνίδι µε το: «Όχι», «Ναι ,αλλά...», «Ναι και...» 

Σε ζευγάρια , ο Α µαθητής/τρια προτείνει και ο Β αρνείται µε τις παραπάνω εκδοχές. 

 

Β΄Φάση  «Αναπαραγωγής» 

Άσκηση 2η 

Στόχοι: Καλλιέργεια δεξιοτήτων θεατρικής έκφρασης 

2.1Αυτοσχεδιασµός 

Κατάσταση:Ο µαθητής/τρια Α έπαιζε και αµέλησε να µελετήσει τα µαθήµατά του και 

γι’ αυτό το λόγο δεν πήγε στο σχολείο. Οι µαθητές Β και Γ είναι οι γονείς του µαθητή 

Α. 

 

2.2 Κατάσταση: «Το παιδί στο δωµάτιό του» 

Σύντοµος µονόλογος όλων των µαθητών της οµάδας στον ρόλο του µαθητή που έπαιζε 

και δεν ήταν συνεπής στα µαθήµατά του. 
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Γ΄Φάση  «Σκηνικός Αυτοσχεδιασµός» 

Άσκηση 3η 

Τηλεφωνικές συνδιαλέξεις 

Κατάσταση: Ο µαθητής/τρια «Α» διαδραµατίζει το ρόλο ενός µαθητή/τριας που πέρασε 

µια εξαιρετική ηµέρα στο σχολείο και λέει τις εµπειρίες του στο µαθητή/τρια «Β» που 

δεν πήγε στο σχολείο προσποιούµενος τον άρρωστο, ενώ στην πραγµατικότητα δεν είχε 

διαβάσει. 

 

Δ΄Φάση  «Ανάλυση – Αναστοχασµός» 

Κλείσιµο/αναστοχασµός 

Οι µαθητές/τριες σε post-it γράφουν µια πρόταση ή µια λέξη που κρατάνε από τη 

σηµερινή παρέµβαση και το κολλάνε στον πίνακα ανακοινώσεων της τάξης. 

 

Παρέµβαση 11η 

Α΄Φάση  «Απελευθέρωσης» 

Άσκηση 1η 

Στόχοι: Οµαδοποίηση, εναρµόνιση µε τους άλλους µέσα από ρυθµό 

Δώσε ένα κλάπ στο διπλανό σου 

Η οµάδα και ο εµψυχωτής σε κύκλο. Δίνει ο εµψυχωτής ένα παλαµάκι στο διπλανό του 

στον κύκλο. Το παλαµάκι ταξιδεύει σ’ όλη την οµάδα και σιγά σιγά αποκτάει ρυθµό. 

 

Άσκηση 2η 

Στόχοι:Εγρήγορση, συνεργασία, αυτοέλεγχος, οµαδικότητα, 

Ο Τροχός µε τα χέρια 

Η οµάδα και ο εµψυχωτής σε κύκλο. Ο εµψυχωτής σηκώνει το αριστερό του χέρι ψηλά 

και αµέσως ο µαθητής που βρίσκεται αριστερά του σηκώνει το δεξί του χέρι. Μετά από 

δευτερόλεπτα το δεξί χέρι του µαθητή κατεβαίνει και ανεβαίνει το αριστερό του. Η 

κίνηση παρασύρει το χέρι του επόµενου µαθητή. Όταν οι ανατάσεις γίνουν σωστά και 

γρήγορα δηµιουργείται η εικόνα ενός τροχού. 

Άσκηση 2η (εναλλακτική) 

Στόχοι:Αυτοέλεγχος, οµαδικότητα, συγκέντρωση προσοχής 

Η οµάδα µετράει δυνατά. Ένας ένας συνεχίζει την αρίθµηση προσθέτοντας τον επόµενο 

αριθµό, προσπαθώντας να µην συµπέσει µε κάποιον άλλο. Κάθε φορά µόνο µια φωνή 
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(αριθµός) µπορεί να ακούγεται. Όταν συµπέσουν δύο φωνές, η αρίθµηση αρχίζει από 

την αρχή. 

 

Β΄Φάση  «Αναπαραγωγής» 

Άσκηση 3η 

Στόχοι: Ενεργοποίηση, σωµατική και κινησιολογική έκφραση, έκφραση 

συναισθηµάτων, απόδοση καταστάσεων 

3.1 Μουσική Nino Rota – 8 ½ Fellini. Οι µαθητές κινούνται στον χώρο πάνω στη 

µουσική. Χορεύουν ελεύθερα αυτοσχεδιάζοντας επηρεασµένοι από τη µουσική. 

Ο εµψυχωτής τους δίνει εντολές περπατάµε και χορεύουµε σαν γίγαντες, σαν 

στρατιώτες, σαν να είµαστε ζογκλέρ. 

3.2 Έκφραση συναισθηµάτων µέσα από τη µουσική. 

 

Γ΄Φάση  «Σκηνικός Αυτοσχεδιασµός» 

Άσκηση 3η 

Στόχοι: Καλλιέργεια δεξιοτήτων θεατρικής έκφρασης 

Αυτοσχεδιασµός 

3.1Κατάσταση:«Το λούνα πάρκ». 

Ο πατέρας του µαθητή/τριας Α του δίνει χρήµατα για να πάει να του αγοράσει 

εφηµερίδα. Η µητέρα της µαθητή/τριας Β του δίνει χρήµατα για να αγοράσει τρόφιµα 

στο σούπερ µάρκετ. Ο µαθητής Γ πηγαίνει στο µάθηµα των αγγλικών. Συναντιούνται 

στον δρόµο και αποφασίζουν να πάνε στο λούνα πάρκ. 

3.2 Λούνα πάρκ 

Παντοµίµα ένας ένας δείχνει µε παντοµίµα παιχνίδια στο λούνα πάρκ. 

3.3. Κατάσταση: «Έξω από το σπίτι» 

Μονόλογος σύντοµος των µαθητών/τριών λίγο πριν πάνε στο σπίτι. 

 

Δ΄Φάση  «Ανάλυση – Αναστοχασµός» 

Κλείσιµο/ αναστοχασµός  

Σε κύκλο οι µαθητές/τριες αναφέρουν µια δική τους ανάλογη ιστορία. Έχουν 

παρασυρθεί από µια παρόµοια κατάσταση; 
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Παρέµβαση 12η 

Α΄Φάση  «Απελευθέρωσης» 

Άσκηση 1η 

Στόχοι: Προθέρµανση, αυτοσυγκέντρωση 

Ο Πέτρος λέει 

Ο εµψυχωτής υποδύεται ένα πρόσωπο, τον Πέτρο. Στη συνέχεια παροτρύνει τους 

µαθητές/τριες να κάνουν ακριβώς ότι τους λέει ο Πέτρος, αλλά µόνο εάν η πρόταση 

που εκφωνεί αρχίζει µε τη φράση «Ο Πέτρος λέει». Εάν κάποιος µαθητής/τρια κάνει ότι 

του λέει ο Πέτρος χωρίς να έχει προηγηθεί αυτή η φράση, βγαίνει από το παιχνίδι. 

Άσκηση 2η 

Στόχοι Αυτοπειθαρχία – Εξάσκηση δεξιοτήτων θεατρικής έκφρασης 

Δίχως Λόγια 

Οι µαθητές/τριες παρουσιάζουν µια σύντοµη αυτοσχέδια θεατρική σκηνή, στην οποία 

οι µαθητές δεν επιτρέπεται να µιλήσουν. 

Επιτρέπεται µόνο η δηµιουργία ήχων, όπως για παράδειγµα το χτύπηµα της πόρτας, το 

νερό που τρέχει, το κελάιδισµα των πουλιών, η αντήχηση των βηµάτων κ.ο.κ. 

 

Β΄Φάση  «Αναπαραγωγής» 

Άσκηση 3η 

Στόχοι: Επιλεκτική προσοχή – Ενεργητική ακρόαση 

Υπερφόρτωση των αισθήσεων 

Για την υλοποίηση της άσκησης απαιτούνται τέσσερις µαθητές. Ο ένας από αυτούς 

στέκεται στο κέντρο και πρέπει να απαντήσει 1) στο µαθητή αριστερά του σε απλές 

αριθµητικές ερωτήσεις 2) στον µαθητή δεξιά του τραγουδώντας του δυο στίχους από 

ένα τραγούδι ή απαγγέλλοντας δυο στίχους από ένα ποίηµα 3) να µιµηθεί τις κινήσεις 

του µαθητή που είναι απέναντι του στο κύκλο. Εάν ο µαθητής - παίκτης κάνει κάποιο 

λάθος ο µαθητής που δεν είναι επόµενος στη σειρά φωνάζει «Μπιπ» έως η ερώτηση ή η 

κίνηση γίνει σωστά. Οι µαθητές - παίκτες αλλάζουν θέσεις και περνούν όλοι από την 

διαδικασία. 

 

Γ΄Φάση  «Σκηνικός Αυτοσχεδιασµός» 

Άσκηση 4η 

Στόχοι: Αυτοπειθαρχία - Καλλιέργεια δεξιοτήτων αυτοσχέδιας θεατρικής έκφρασης 

Διαγωνισµός ποίησης 
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Οι µαθητές/τριες γίνονται ποιητές δηµιουργούν από ένα τετράστιχο για να 

συµµετάσχουν σε διαγωνισµό ποίησης. Οι συµµετέχοντες στο διαγωνισµό γράφουν 

ποίηµα µε τίτλο «Αυτοέλεγχο σαν έχω...» 

Παρουσίαση των ποιηµάτων. 

 

Δ΄Φάση  «Ανάλυση - Αναστοχασµός» 

Κλείσιµο/αναστοχασµός 

Συζήτηση πάνω στη δραµατική εµπειρία. Ένας ένας οι µαθητές/τριες χαιρετούν την 

οµάδα µε µια χαρακτηριστική κίνηση και µε µια λέξη που θα τους ακολουθεί από τις 

παρεµβάσεις. 
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Τα  ζωγραφισµένα ανθρωπάκια των µαθητών απο τον αναστοχασµό της 2ης 

παρέµβασης 
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ΑΠΟΣΠΑΣΜΑΤΑ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΩΝ 
 

Η συνέντευξη µε την εκπαιδευτικό, τη δασκάλα της τάξης της πειραµατικής οµάδας 

έγινε µέσα από τηλεφωνική συνδιάλεξη. 

 

 

Ερευνήτρια: Θα µπορούσες να µου µιλήσεις για τη συµπεριφορά των µαθητών σου 

στην αρχή του σχολικού έτους; Πώς ήταν µέσα στην τάξη; 

Δασκάλα: Στην αρχή της σχολικής χρονιάς....τι να σου πω, ήταν ακόµα σε κατάσταση 

διακοπών, µε διάθεση κάνω ό,τι µου έρχεται στο κεφάλι µου, λίγο χάος... 

Ερευνήτρια: Δηλαδή; 

Δασκάλα:Αυτό το διάστηµα ήταν πραγµατικά δύσκολο.  Οι µαθητές δεν µπορούσαν να 

τηρήσουν εξ αρχής όλους τους κανόνες της τάξης που είχαµε µαζί ορίσει.  

Ερευνήτρια: Εξήγησέ µου τι ακριβώς γινόταν; 

Δασκάλα: Πολύ συχνά, µετά το διάλειµµα, δεν ήταν εύκολο να ξεκινήσει το µάθηµα 

από τα ψιθυρίσµατα κάποιων µαθητών που προσπαθούσαν να επιλύσουν διαφωνίες του 

διαλείµµατος. Παρ’ όλο που εξηγούσα πως είµαστε στο µάθηµα, άρχιζαν τα µου πες 

είπες και έπαιρνε αρκετή ώρα να ησυχάσουν και να πάµε παρακάτω. Αφιέρωνα αρκετό 

χρόνο για να επιλυθεί το πρόβληµα που τους απασχολούσε. Επίσης καθώς εξηγούσα 

µια άσκηση ή κάτι στο µάθηµα της Γλώσσας, µε διέκοπταν για να πουν τη δική τους 

άποψη ή ό,τι τους ερχόταν εκείνη τη στιγµή στο µυαλό κάνοντας µάλιστα πολύ συχνά 

αναφορές σε άσχετα µε το µάθηµα γεγονότα. Δεν περίµεναν να τελειώσω και µετά να 

µιλήσουν. Πετάγοταν και έλεγε ο καθένας το δικό του χωρίς να τους δίνω τον λόγο και 

αλληλοσυµπλήρωνε ο ένας τον άλλον. Επίσης το ίδιο γινόταν και όταν ένας 

συµµαθητής τους είχε τον λόγο. Και δεν ήταν µόνο αυτό. Κάθε µικροαστείο που 

λεγόταν ή γινόταν στην τάξη, έπαιρνε τεράστιες διαστάσεις, αφού όλοι οι µαθητές για 

αρκετή ώρα εξέφραζαν σκέψεις που περιστρέφονταν γύρω από αυτό και γελούσαν 

έντονα. 
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Ερευνήτρια: Πώς αντέδρασες σ’αυτό; 

Δασκάλα: Προσπαθούσα να τους µιλήσω, να τους εξηγήσω, να τους θυµίσω τους 

κανόνες που  χρειάζεται να τηρούµε στη σχολική τάξη, ώστε να αξιοποιείται ο χρόνος 

µας δηµιουργικά, ευχάριστα και εποικοδοµητικά. Αφιέρωνα πολύτιµο χρόνο γι’ αυτό, 

µε προσωρινά όµως αποτελέσµατα. Για λίγη µόνο ώρα υπήρχε κάποια αυτοσυγκράτηση 

από µέρους τους. Στη συνέχεια επαναλαµβανόταν η ίδια συµπεριφορά. Ο µαθητής  

Α....(µαθητής) πεταγόταν συνεχώς και οι υπόλοιποι µετά απ’αυτό ξεκινούσαν. Τους 

κοιτούσα τότε επίµονα δείχνοντάς τους τη δυσανασχέτησή µου, όµως αυτοί συνέχιζαν. 

Αποφάσισα λοιπόν να είµαι περισσότερο αυστηρή µαζί τους και έθεσα χρονικό 

περιθώριο για την επίλυση των ασκήσεων για να µην χαζεύουν και αρχίζουν να ρίχνουν 

ευθύνες ο ένας στον άλλον.  

Ερευνήτρια: Είχε κάποιο αποτέλεσµα; 

Δασκάλα: Προ στιγµήν µερικές µαθήτριες αντέδρασαν θετικά. Κάθε φορά όµως, που 

τους δινόταν η ευκαιρία χάνονταν στις συζητήσεις τους. Kάτι οι καλοκαιρινές διακοπές 

που αποσυντονίζουν τα παιδιά, κάτι η έλλειψη ορίων...άργησαν λίγο να µπουν σε µια 

σειρά. Για να καταλάβεις, η Κ.... (µαθήτρια), όταν έδινα τον λόγο σε µια συµµαθήτριά 

της να πει την άσκηση, σήκωνε το χέρι της και φώναζε: «Κυρία, κυρία, την ξέρω». Με 

αποτέλεσµα να µην µπορεί να συγκεντρωθεί αυτή που είχε τον λόγο. Πολλές φορές 

υπενθύµιζα πως σεβόµαστε και προσέχουµε τον οµιλητή  και περιµένουµε τη σειρά µας 

για να µιλήσουµε. 

Ερευνήτρια: Υπήρξε αλλαγή στη συµπεριφορά τους; 

Δασκάλα: Κάπου εκεί στα µέσα Φεβρουαρίου η κατάσταση άρχισε να διαφοροποιείται. 

Χρησιµοποιούσαν το σήκωµα του χεριού όταν ήθελαν κάτι να πουν, δεν διέκοπταν ούτε 

εµένα, ούτε τους συµµαθητές τους µε τη συχνότητα που γινόταν τους πρώτους µήνες 

της χρονιάς. Ακόµα και οι µαθητές Α.... και Χ.... άρχισαν να ελέγχουν εν µέρει την 

έντονη παρορµητικότητά τους. Πηγαίναµε πολύ καλά. Οι οµαδικές εργασίες γίνονταν 

µε αλληλοσεβασµό ακούγοντας ο ένας τη γνώµη του άλλου. Όπως µου ανέφεραν οι 

εκπαιδευτικοί των ειδικοτήτων που διδάσκουν στην τάξη µου είχαν διαπιστώσει και 

αυτοί την αλλαγή της συµπεριφοράς των µαθητών µου, µέχρι που σταµατήσαµε. 

Ερευνήτρια: Πώς αντέδρασαν µετά το κλείσιµο του σχολείου; Πώς ήταν η 

συµµετοχή τους στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση;  
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Δασκάλα: Είναι αλήθεια ότι δεν περίµενα αυτή την ανταπόκριση. Συµµετείχαν οι 

περισσότεροι µαθητές. Η ανησυχία που είχα ήταν πώς θα λειτουργούσαν µέσα από την 

τηλεδιάσκεψη και εάν θα τηρούσαν τους κανόνες που ήταν απαραίτητοι για να 

πραγµατοποιείται το µάθηµα. Πράγµατι σε µεγάλο βαθµό και σχεδόν όλοι είχαν 

συµπεριφορά ανάλογη των δεξιοτήτων που είχαν κατακτήσει στο σχολείο. Περίµεναν 

δηλαδή υποµονετικά τη σειρά τους, άκουγαν αυτά που έλεγαν οι συµµαθητές τους, 

σχολίαζαν και έπαιρναν τον λόγο σηκώνοντας το χέρι τους. Εντάξει καµιά φορά 

έπαιζαν µε το µικρόφωνο αλλά γρήγορα επανέρχονταν στη διαδικασία του µαθήµατος. 

Μερικές φορές µιλούσαν δύο µαζί εξ αιτίας του ενθουσιασµού τους. Τελικά 

συνεργάστηκαν πάρα πολύ καλά. Η απόκτηση δεξιοτήτων, ιδιαίτερα του αυτοελέγχου 

είναι πολύ σηµαντική για τη µετέπειτα εξέλιξη των µαθητών.  

Ερευνήτρια: Σ’ ευχαριστώ πολύ για το χρόνο που µου διέθεσες. 

 

 

 

 


