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Η «Μήδεια» του Ευριπίδη ως εκπαιδευτικό εργαλείο για την καλλιέργεια 
της ενσυναίσθησης και κριτικής σκέψης σε παιδιά της Δ Τάξης του 
Δηµοτικού 
 

 

Σηµαντικοί όροι: Μήδεια, Ευριπίδης, Εκπαιδευτικό Δράµα, θεατρικό παιχνίδι, Ενσυναίσθηση, Κριτική Σκέψη 

Περίληψη 
 

Αυτή η εργασία φιλοδοξεί να προτείνει έναν εναλλακτικό τρόπο επαφής των παιδιών του δηµοτικού 
µε το αρχαίο θέατρο καθώς και  τρόπους αξιοποίησης  αυτής  της εµπειρίας για την καλλιέργεια της 
ενσυναίσθησης και της κριτικής σκέψης των µαθητών. Συγκεκριµένα επιλέχτηκε η αρχαία τραγωδία 
«Μήδεια» του Ευριπίδη ως το έργο πάνω στο οποίο δοµήθηκε η εκπαιδευτική παρέµβαση σε παιδιά 
της Δ τάξης του Δηµοτικού Σχολείου. Ο τρόπος που επιλέχτηκε να γίνει αυτή εκπαιδευτική 
παρέµβαση είναι µέσω ενός παράλληλου µύθου, ενός υπερκειµένου προσαρµοσµένου στον κόσµο 
των παιδιών. Ο παράλληλος µύθος σε πρώτο στάδιο χρησιµοποιήθηκε ως δραµατοποιηµένο ηχητικό 
αρχείο και σε δεύτερο στάδιο ως το σενάριο για τη δηµιουργία ταινίας µικρού µήκους µε 
πρωταγωνιστές τα παιδιά. Ο σκοπός της έρευνας είναι να φέρει το αρχαίο θέατρο µέσα στον κόσµο 
των παιδιών, µέσα στη σύγχρονη πραγµατικότητα και να θέσει προβληµατισµούς και διλήµµατα 
υπαρκτά και επίκαιρα. Τα παιδιά ως πρωταγωνιστές αλλά και ως θεατές της δικής τους τραγωδίας, 
της δικής τους Μήδειας, έχουν τη δυνατότητα µέσω της τεχνικής της αφοµοίωσης αλλά και της 
αποστασιοποίησης των ρόλων που υποδύονται στο δραµατικό χωρόχρονο, να διερευνήσουν τα δικά 
τους συναισθήµατα, τις δικές τους σκέψεις, να προτείνουν λύσεις και να µπουν έµµεσα και 
δηµιουργικά σε µια µετασχηµατίζουσα γνωστική διαδικασία. 
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Euripides’s Medea as an educational tool for the cultivation of empathy and 
critical thinking for pupils who attend the D Class of the Elementary School 
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Abstract 
 

This assignment aspires to suggest an alternative approach of the Ancient Greek Theatre, addressed to 
the pupils of the Elementary School. The learning experience could be reclaimed for the cultivation of 
young pupil’s empathy and critical thinking. More specifically the writer chose to work on Euripides’ 
Medea (431b.C.) with a group of pupils who attended the D class of the Greek Elementary School. 
The method of her educational intervention was based on the idea of creating a parallel myth to the 
Euripides’ Medea, a hypertext customed to the children’s world. This new text was used at the first 
stage as a dramatized audio file and at the second stage as a script for the creation of a short film in 
which children were the protagonists. The aim of this educational intervention was to bring the Ancient 
Greek Theatre close to children’s world, into the contemporary life and put the pupils into 
consideration about current affairs and dilemmas. The pupils as actors and spectators at the same time, 
of their own “tragedy” of their own “Medea”, using the theatre techniques of identification and 
detachment, had the opportunity to explore their own feelings, their own thoughts, to suggest solutions 
to arising matters and get implicitly and creatively to a transformative learning process.  
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Εισαγωγή 
 

«Η Μήδεια του Ευριπίδη ως εκπαιδευτικό εργαλείο για την καλλιέργεια της ενσυναίσθησης και της 
κριτικής σκέψης σε µαθητές της Δ΄ Δηµοτικού», αποτελεί έναν τίτλο εργασίας που πιθανά θέτει 
αρκετά ερωτήµατα στον αναγνώστη. Η «Μήδεια» του Ευριπίδη είναι ένα από τα πιο γνωστά έργα του 
αρχαιοελληνικού θεάτρου αλλά συνάµα ένα έργο του οποίου ο θεµατικός άξονας περιστρέφεται γύρω 
από το µοτίβο µιας φοβερής εκδίκησης που τελικά εκπληρώνεται µέσω της συνειδητής παιδοκτονίας. 
Όλα αυτά φαντάζουν υπερβολικά βίαια και πολύπλοκα για να τα διαπραγµατευθούν παιδιά της 
ηλικίας των εννέα µε δέκα χρόνων. Θα έλεγε κανείς ότι η «Μήδεια» είναι ένα έργο σκληρό που 
κινείται αυστηρά στον κόσµο των ενηλίκων.  

 Ωστόσο αξίζει να αναρωτηθεί κανείς εάν η βία είναι κάτι άγνωστο στα παιδιά. Χωρίς να 
συµπεριληφθεί σε αυτή την αναφορά το ποσοστό ενδοοικογενειακής και κοινωνικής βίας µε θύµατα 
ή θύτες παιδιά, αξίζει να αναφερθεί ότι οι παγκόσµιες στατιστικές δείχνουν ότι 1 στα 7 παιδιά 
υπόκεινται σε κάποιο είδος σχολικού εκφοβισµού (Olweus,1994) ενώ το 50% των παιδιών που 
ασκούν βία στην σχολική τους ζωή, δείχνουν αντικοινωνική συµπεριφορά και κατά την ενηλικίωσή 
τους (Olweus,1996). Η βία λοιπόν –η όποια µορφή βίας- δεν είναι άγνωστος όρος για τα παιδιά. 
Αντίθετα αποτελεί µια γνώριµη καθηµερινή κατάσταση την οποία τα παιδιά βιώνουν ως 
πρωταγωνιστές ή απλοί παρατηρητές µέσα στην σχολική, οικογενειακή και ευρύτερη κοινωνική τους 
ζωή. Η σύνδεση του Ευριπίδειου δράµατος µε τη σχολική και κοινωνική ζωή των παιδιών στηρίχτηκε 
πάνω στο µοτίβο του ισχυρού συναισθήµατος του θυµού και της αδυναµίας διαχείρισης του. Οι στίχοι 
1078 -1080 του αρχαίου κειµένου: «....αντιλαµβάνοµαι ποιο κακό έργο µέλλω να πράξω. Όµως τη 
λογική µου νικά ο Θυµός µου. Αυτός είναι η αιτία η ύψιστη των δεινών του ανθρώπου» (Μήδεια 
Ευριπίδη, µτφρ. Γιατροµανωλάκης, 1991) αποτέλεσαν την πρώτη γέφυρα πάνω στην οποία 
στηρίχθηκε αυτή η πρόταση για την παιδευτική διάσταση της Μήδειας και την αξιοποίηση του έργου 
στη µαθησιακή διαδικασία.  

Το θέµα της διαχείρισης του Θυµού και η ενδοσχολική βία είναι από τα πιο επίκαιρα θέµατα µέσα 
στις σχολικές µονάδες. Όσοι εκπαιδευτικοί ασκούν το λειτούργηµα τους στα σχολεία της Ελλάδας, 
αλλά και διεθνώς, έχουν να καταθέσουν πολλαπλά παραδείγµατα από περιστατικά βίαιης 
συµπεριφοράς ανάµεσα στους µαθητές. Η πανελλήνια έρευνα για την Ενδοσχολική Βία και τον 
Εκφοβισµό στην Πρωτοβάθµια και Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση, έδειξε ότι τα φαινόµενα βίας έχουν 
αυξηθεί τα τελευταία χρόνια, ενώ εκδηλώνονται µε διαφορετικό τρόπο στις διαφορετικές βαθµίδες 
εκπαίδευσης, µε µια τάση να κλιµακώνονται στις µεγαλύτερες ηλικίες. Οι πιο συχνές µορφές βίας στα 
παιδιά του δηµοτικού αφορούν στη σωµατική και λεκτική βία καθώς και στην άσχηµη συµπεριφορά 
(Artinopoulou, Babalis, Nikolopoulos, 2016). Ως εκ τούτου το έργο του σύγχρονου εκπαιδευτικού δεν 
περιορίζεται απλά στη µετάδοση γνώσεων αλλά στοχεύει στην ολόπλευρη ψυχοκοινωνική, 
συναισθηµατική και σωµατική ανάπτυξη του παιδιού ώστε να µπορεί να αντιµετωπίσει τις προκλήσεις 
και απειλές της σύγχρονης κοινωνίας (Artinopoulou, Babalis, Nikolopoulos, 2016). 

Το σύγχρονο σχολείο καλείται να αναµορφώσει τις µαθησιακή διαδικασία προκειµένου να 
ανταποκριθεί στις νέες ανάγκες. Θα πρέπει να δίνει την ευκαιρία στους µαθητές να χρησιµοποιούν τη 
δηµιουργικότητα και την ευρηµατικότητα τους σε ικανό βαθµό, να καλλιεργεί το πνεύµα συνεργασίας 
και οµαδικότητας καθώς και να παρέχει το πρόσφορο έδαφος για την ανάδειξη όλων των 
διαφορετικών δεξιοτήτων των µαθητών. Μια τέτοια αντίληψη για την εκπαίδευση θα µπορούσε να 
δώσει υγιή και δηµιουργική διέξοδο στην φυσιολογική επιθετικότητα των παιδιών και να εξαλείψει ή 
να περιορίσει τα δυσάρεστα φαινόµενα της «κακής» επιθετικότητας (Χηνάς, Χρυσαφίδης, 2000). Η 
θεωρία του Howard Gardner (1983) για την πολλαπλή νοηµοσύνη υποστηρίζει ότι αν ο εκπαιδευτικός 
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είναι σε θέση να εφαρµόσει διαφορετικές παιδαγωγικές προσεγγίσεις, τότε υπάρχει η πιθανότητα να 
προσελκύσει το ενδιαφέρον περισσοτέρων µαθητών και µε καλύτερα αποτελέσµατα (Illeris, 
2009:148).Το µάθηµα θα πρέπει να προκαλεί χαρά, να ανταποκρίνεται στα ενδιαφέροντα των 
µαθητών, να λειτουργεί ως συµπαραστάτης τους στην αντίληψη του κόσµου που τους περιβάλλει. Τα 
παιδιά θα έπρεπε να λειτουργούν ενεργά στην µαθησιακή διαδικασία και όχι ως απλοί θεατές. (Χηνάς, 
ό. π). 

 Το εκπαιδευτικό δράµα δύναται να παίξει έναν ουσιαστικό ρόλο στο νέο εκπαιδευτικό µοντέλο. Από 
το 1920 εισάγεται η έννοια του δράµατος στην εκπαίδευση ωστόσο η παιδευτική διάσταση του 
δράµατος πάει πολύ πιο πίσω στην εποχή του Πλάτωνα και του Αριστοτέλη (Τσιάρας, 2005). 
Σύµφωνα µε τον Αστέριο Τσιάρα (2005) « Το Εκπαιδευτικό Δράµα θεωρείται ένας τρόπος µάθησης, 
µια αυτόνοµη τέχνη, µια σειρά παιχνιδιών και ασκήσεων, µια σειρά µεγάλων και µικρών 
παραστάσεων, ένα θεραπευτικό εργαλείο και µια συνεργατική µορφή παιχνιδιού».  

Μέσα στα πλαίσια του εκπαιδευτικού δράµατος θα µπορούσε να αξιοποιηθεί το αρχαίο ελληνικό 
θέατρο µε τρόπο δηµιουργικό και ουσιαστικό, ως ένα πολύτιµο εργαλείο για την καλλιέργεια της 
ενσυναίσθησης και της κριτικής σκέψης των µαθητών. Οι αρχαίες τραγωδίες εκφράζουν διαχρονικές, 
βαθιές αλήθειες για την ανθρώπινη ύπαρξη. Μέσα από τις τεχνικές του θεάτρου, τα παιχνίδια ρόλων, 
τον αυτοσχεδιασµό, την οµαδική απαγγελία, τον χορό, την υποκριτική αλλά και την παρατήρηση και 
ανατροφοδότηση, µπορούν αφενός να µυηθούν τα παιδιά µε τρόπο έµµεσο και διασκεδαστικό στον 
χώρο της αρχαίας τραγωδίας και αφετέρου να βιώσουν συναισθήµατα και ν’ αναπτύξουν δεξιότητες 
που αφορούν στην οµαδικότητα, την στοχαστική διαδικασία, στην επίλυση συγκρούσεων. 

 Ωστόσο µέχρι σήµερα το θέατρο της αρχαιότητας φαίνεται να τοποθετείται σε ένα χώρο έξω από το 
σύγχρονο σχολείο και να αντιµετωπίζεται µε µουσειακό τρόπο. Οι αρχαίες τραγωδίες αναλύονται ως 
φιλολογικά κείµενα στις τάξεις του Γυµνασίου και Λυκείου ενώ στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση 
υπάρχουν διάσπαρτα στοιχεία πληροφοριακού τύπου σχετικά µε το αρχαίο δράµα, στο µάθηµα της 
µελέτης περιβάλλοντος την ιστορία και τη γλώσσα, χωρίς καµιά βιωµατική επαφή µε τη θεατρική 
πράξη. 

Έχοντας διαπιστώσει ένα σηµαντικό κενό στη διδασκαλία του αρχαίου θεάτρου στην πρωτοβάθµια 
εκπαίδευση, η µελέτη αυτή αποτελεί µια πρόταση για την εισαγωγή στοιχείων της αρχαίας τραγωδίας 
στην Δ δηµοτικού µε τρόπο βιωµατικό. Πρόκειται για µια µετακειµενική προσέγγιση του έργου του 
Ευριπίδη «Μήδεια» η οποία αξιοποιήθηκε µε δύο διαφορετικούς τρόπους στην διδακτική διαδικασία 
α) την δραµατοποιηµένη αφήγηση του σεναρίου σε ένα δείγµα µαθητών της Δ τάξης  

β)τη δραµατοποίηση και δηµιουργία ταινίας µικρού µήκους σε ένα διαφορετικό δείγµα µαθητών της 
Δ τάξης, µε στόχο την καλλιέργεια της ενσυναίσθησης και τις στοχαστικής ικανότητας των παιδιών.  

Η συγγραφέας αυτή της µελέτης δηµιούργησε µια παράλληλη ιστορία που ακολουθεί τη δράση της 
αρχαίας τραγωδίας, προσαρµοσµένη στις σύγχρονες συνθήκες και τις εµπειρίες των παιδιών αυτής 
της ηλικίας. Το σηµείο κλειδί αποτελεί η επικαιροποίηση των τραγικών συγκρούσεων του έργου ώστε 
τα στοιχεία να γίνουν αναγνωρίσιµα και προσβάσιµα από τους µαθητές. Θα διαπιστώσει κανείς ότι η 
Μήδεια του παράλληλου µύθου θίγει ζητήµατα όπως οι σχέσεις των δύο φύλων, η ξενοφοβία, η φιλία, 
η προδοσία, τα συναισθήµατα και η διαχείρισή τους. Αυτά τα θέµατα ενυπάρχουν στο έργο του 
Ευριπίδη και θα υπάρχουν στο διηνεκές καθώς η πολιτισµική εξέλιξη δεν συνεπάγεται και αλλαγές 
στα βασικά χαρακτηριστικά της φύσης του ανθρώπου που παραµένουν αιώνια και αναλλοίωτα.  

Η επιλογή της Μήδειας του Ευριπίδη για διδακτική αξιοποίηση σε παιδιά του δηµοτικού αρχικά 
φάνηκε ως µια πρόκληση, µια πολύ δύσκολη υπόθεση. Ίσως γιατί η τελική πράξη της παιδοκτονίας 
έχει χρωµατίσει το έργο επισκιάζοντας άλλα πολύ σηµαντικά, ψυχολογικά και κοινωνικά ζητήµατα 
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για τον άνθρωπο που αναδύονται µέσα από το Ευριπίδειο δράµα. Οι αλήθειες για την ανθρώπινη 
ύπαρξη, τα βαθιά συναισθήµατα, οι τραγικοί χαρακτήρες και τα τραγικά διλήµµατα, υπήρξαν ο 
καµβάς πάνω στον οποίο τα παιδιά αφέθηκαν να αποτυπώσουν τη δική τους αλήθεια, τα δικά τους 
συναισθήµατα και σκέψεις. Και αυτός ακριβώς υπήρξε ο διδακτικός στόχος αυτής της εκπαιδευτικής 
πρότασης.  

Η µελέτη αυτή αποτελείται από ένα θεωρητικό µέρος όπου γίνεται µια αναφορά: 

•   Στις θεωρίες της µάθησης  
•   Στις έννοιες του κριτικού στοχασµού και της ενσυναίσθησης 
•    Στο ρόλο των τεχνών στη µαθησιακή διεργασία 
•   Στο εκπαιδευτικό δράµα 
•   Το αρχαίο δράµα στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση 
•   Στη Μήδεια του Ευριπίδη. Ανάλυση και αιτιολόγηση της επιλογής του έργου ως εκπαιδευτικό 
εργαλείο 

Στο πρακτικό µέρος αναφέρονται: 

•   Η µέθοδος της διακειµενικής προσέγγισης του έργου. 
•   Η δηµιουργία σεναρίου  
•    Εκπαιδευτικοί στόχοι και Εκπαιδευτική παρέµβαση. Έρευνα- Δράση 
•   Παρέµβαση µέσω της δηµιουργικής ακρόασης. Στάδια εφαρµογής της µεθόδου. 
Παρατηρήσεις - συµπεράσµατα 

•   Παρέµβαση µέσω της δραµατοποίησης και δηµιουργία ταινίας µικρού µήκους. Στάδια 
εφαρµογής της µεθόδου. Παρατηρήσεις- συµπεράσµατα. 

•    Αξιολόγηση. Σύγκριση των δύο διαφορετικών µεθόδων διδασκαλίας του έργου.  
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Α. ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

 

Σύγχρονες θεωρίες µάθησης. 
 
Όταν αποφασίζει ένας εκπαιδευτικός να κάνει µια εκπαιδευτική παρέµβαση οφείλει πρωτίστως να 
διερευνήσει τον τοµέα της επιστηµολογίας της µάθησης: το τρόπο που µαθαίνουµε. Η διαδικασία της 
µάθησης δεν είναι αυτονόητη ούτε απλή. Ο εκπαιδευτικός κάθε φορά που επιχειρεί να διδάξει, 
αναρωτιέται αν επέλεξε την κατάλληλη µέθοδο, αν η µέθοδος του είναι αποτελεσµατική και πότε θα 
µπορέσει να δει κάποια αποτελέσµατα. Ωστόσο δεν υπάρχει ένας κανόνας που να µπορεί να 
εφαρµοστεί καθολικά, ούτε κάποιο µαγικό ραβδί ώστε να µπορεί κανείς να έχει το επιθυµητό 
αποτέλεσµα σε ένα συγκεκριµένο χρονικό πλαίσιο. Όπως στην ιατρική επιστήµη, µια θεραπεία δεν 
έχει την ίδια επιτυχία σε όλους τους ασθενείς, έτσι και στη διαδικασία της µάθησης, µέσα στο σύνολο 
των µαθητών δεν µπορεί κανείς να έχει τα ίδια ποσοστά επιτυχίας. Η διαδικασία της µάθησης είναι 
τόσο πολύπλοκη όσο και ενδιαφέρουσα και κρίνεται αναγκαία µια επισκόπηση κάποιων από τις 
σύγχρονες θεωρίες που αφορούν στη µαθησιακή διεργασία. Αυτό κρίνεται πολύ σηµαντικό γιατί θα 
αποτελέσει την «εργαλειοθήκη» βάσει της οποίας θα µπορέσει η ερευνήτρια να αναλύσει και να 
τεκµηριώσει τη µέθοδο και τα αποτελέσµατα της εκπαιδευτικής της παρέµβασης. 
    

1.1 Jack Mezirow, Knud Illeris, Robert Kegan, Peter Jarvis: 
διερευνώντας την έννοια της µετασχηµατίζουσας µάθησης  

 
Ο  Jack Mezirow, καθηγητής εκπαίδευσης ενηλίκων στο Teachers College του Πανεπιστηµίου 
Columbia της Νέας Υόρκης, το 1978 εισήγαγε τον όρο της Μετασχηµατίζουσας Μάθησης, «ένα νέο 
είδος µάθησης µε µεγάλο εύρος που έχει ως αποτέλεσµα την αλλαγή των προσωπικών ταυτοτήτων» 
(Illeris, 2009:126). Η ανάπτυξη αυτής της θεωρίας έχει τη ρίζα της σε πολλές µελέτες προγενέστερων 
φιλοσοφικών, και ψυχιατρικών θεωριών (Mezirow, 2006 ).  

Η µετασχηµατίζουσα µάθηση αναφέρεται «στη διεργασία κατά την οποία µετασχηµατίζουµε 
προβληµατικά πλαίσια αναφοράς» (Mezirow, 2009: 129). Ως πλαίσια αναφοράς εννοούνται «οι 
πολιτισµικές και γλωσσικές δοµές µέσω των οποίων νοηµατοδοτούµε, µε το να αποδίδουµε 
συνεκτικότητα και σηµασία στην εµπειρία µας» (Mezirow, ό. π). Κάθε πλαίσιο αναφοράς σύµφωνα 
µε τον ερευνητή διαµορφώνει επιλεκτικά τις «αντιληπτικές, γνωστικές και συναισθηµατικές 
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λειτουργίες µας», οι οποίες µε τη σειρά τους προδιαθέτουν τις προθέσεις, τις προσδοκίες και σκοπούς 
µας και επηρεάζουν τη «γραµµή δράσης µας». Τα πλαίσια αναφοράς σύµφωνα µε τον Mezirow (2009) 
είναι δυνατό να λειτουργούν εντός και εκτός του συνειδητού µας και αποτελούνται από δύο διαστάσεις 
: τις νοητικές µας συνήθειες και τις απόψεις που απορρέουν από αυτές.  

Σύµφωνα µε τον (Mezirow (2009), οι νοητικές µας συνήθειες µπορούν να περιλαµβάνουν στοιχεία 
κοινωνιογλωσσικά, ηθικά, µαθησιακά πρότυπα, θρησκευτικά, ψυχολογικά, υγείας και αισθητικά. Ο 
ερευνητής διατυπώνει τη θεωρία της Μετασχηµατίζουσας µάθησης «ως µια µεταγνωστική 
επιστηµολογία αποδεικτικού και διαλογικού συλλογισµού» (Mezirow, ό. π). 

Η διεργασία της µετασχηµατίζουσας µάθησης περιλαµβάνει: τον κριτικό στοχασµό, τη χρήση 
εµπειρικών µεθόδων έρευνας, τη συµµετοχή σε έναν ενηµερωµένο και συνεχή διάλογο, στην ανάληψη 
δράσης πάνω στη µετασχηµατιστική προοπτική µας. Αφορά στην απόκτηση της προδιάθεσης να 
µπορούµε στοχαστούµε πάνω στις δικές µας αντιλήψεις αλλά και τις αντιλήψεις των άλλων, να 
ελέγχουµε την εγκυρότητα των υπό µετασχηµατισµό απόψεών µας όντας ανοιχτοί στον διάλογο και 
να αναλαµβάνουµε δράση βάσει της µετασχηµατισµένης άποψης µας. Οι µετασχηµατισµοί µπορεί να 
είναι εποχιακοί-ξαφνικοί ή τµηµατικά αυξητικοί και να περιλαµβάνουν µια «επαγωγική σειρά 
κατανοήσεων» που εν τέλει ο οδηγούν στην αλλαγή των απόψεων µας ή στο µετασχηµατισµό µιας 
νοητικής συνήθειας (Mezirow, 2009: 131). 

Αν και η θεωρία του Jack Mezirow (2009) αναφέρεται στην εκπαίδευση ενηλίκων πολλά στοιχεία 
µπορούν να αξιοποιηθούν στην εκπαίδευση των παιδιών. Δεδοµένου ότι τα πλαίσια αναφοράς στα 
παιδιά του δηµοτικού είναι αρκετά πιο ρευστά και υπό διαµόρφωση, τότε µέσω µιας επαγωγικής 
σειράς κατανοήσεων –ακόµα και σε υποσυνείδητο επίπεδο- µπορούν να µετασχηµατιστούν 
προβληµατικά πεδία αναφοράς και να αντικατασταθούν από άλλα πιο διευρυµένα που µπορούν να 
αλλάξουν προς µια θετική κατεύθυνση, προδιαθέσεις ή αρνητικές νοητικές συνήθειες που 
προέρχονται από το οικογενειακό και ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. 

Απόψεις σχετικές µε την µετασχηµατίζουσα διεργασία της µάθησης διατυπώνει και ο Knud Illeris, ο 
οποίος είναι γνωστός από τη δεκαετία του ΄70 για το έργο του σε θέµατα θεωρίας και πράξης της 
εκπαίδευσης αναφορικά µε τη µέθοδο project (Illeris, 2009). Την τελευταία δεκαετία του 20ου αιώνα 
ολοκλήρωσε τις θεωρίες του σχετικά µε τη µαθησιακή διεργασία και τις συµπεριέλαβε στο έργο του 
«Πως Μαθαίνουµε: Μάθηση και µη µάθηση στο Σχολείο και πέρα από αυτό (Illeris, ό. π ) 
O Knud Illeris ορίζει ως µάθηση: «Κάθε διεργασία που στους ζωντανούς οργανισµούς οδηγεί σε 
µόνιµη αλλαγή της αντίληψης, η οποία δεν οφείλεται αποκλειστικά στη βιολογική ωρίµανση ή στη 
γήρανση» (Illeris, 2007: 3). Ο ερευνητής πιστεύει ότι σε κάθε κατάσταση µάθησης ενυπάρχουν δύο 
πολύ διαφορετικές όµως και αλληλοσυµπληρούµενες διεργασίες και πιο συγκεκριµένα «µια 
εξωτερική αλληλεπίδραση του µανθάνοντα µε το κοινωνικό,πολιτιστικό και υλικό περιβάλλον» και 
αφετέρου µια «εσωτερική αλληλεπιδραστική διεργασία επεξεργασίας και απόκτησης» (Illeris, 2009 : 
23).  

Στην εσωτερική διεργασία που αφορά στο ίδιο το άτοµο, ο Illeris τοποθετεί στην µια άκρη ενός 
οριζόντιου άξονα το περιεχόµενο δηλαδή το αντικείµενο της µάθησης. Το περιεχόµενο περιγράφεται 
ως γνώσεις και δεξιότητες αλλά και ως απόψεις, ιδέες, στάσεις, µέθοδοι, τρόποι συµπεριφοράς κτλ. 
καθώς µπορούν να συνεισφέρουν στην «οικοδόµηση της αντίληψης και κατανόησης του µανθάνοντα» 
( Illeris, 2009:24). Η προσπάθεια του µανθάνοντα σύµφωνα µε τον ερευνητή είναι να νοηµατοδοτεί 
και να αναπτύσσει ικανότητες απαραίτητες στην αντιµετώπιση της πρακτικής πλευράς της ζωής, να 
αποκτήσει δηλαδή µια «συνολική προσωπική λειτουργικότητα» (Illeris, 2009: 25).  
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Στο άλλο άκρο του οριζόντιου άξονα τοποθετεί τα κίνητρα δηλαδή τη «νοητική ενέργεια που είναι 
απαραίτητη για να πραγµατοποιηθεί η µαθησιακή διεργασία» (Illeris, 2009: 25). Ως κίνητρα ορίζει 
στοιχεία όπως η θέληση, τα αισθήµατα, τα συναισθήµατα, και η υποκίνηση. Η τελική λειτουργία της 
διάστασης των κινήτρων είναι «να διασφαλίσει τη συνεχή νοητική ισορροπία του µανθάνοντα και µε 
αυτό τον τρόπο ταυτόχρονα αναπτύσσει την προσωπική του ευαισθησία» (Illeris, ό. π). Οι διαστάσεις 
του περιεχοµένου και των κινήτρων αλληλοεπιδρούν και είναι ενσωµατωµένες στη εσωτερική 
διεργασία της επεξεργασίας και της απόκτησης. Φαίνεται από αυτή την αλληλεπίδραση ότι το 
περιεχόµενο της µάθησης εξαρτάται από το κίνητρα που το προκαλούν: πχ αν είναι από επιθυµία, 
ενδιαφέρον ή από αναγκαιότητα ή καταναγκασµό. Αλλά και τα κίνητρα επηρεάζονται από το 
περιεχόµενο, για παράδειγµα µια νέα πληροφορία µπορεί να διαφοροποιήσει τα κίνητρα του 
µανθάνοντα. Η σύγχρονη νευρολογία έχει αποδείξει ότι η στενή σχέση ανάµεσα στο γνωστικό 
(περιεχόµενο) και στο συναισθηµατικό (κίνητρα) πάντα εµπλέκεται στη µαθησιακή διεργασία εκτός 
από περιπτώσεις εγκεφαλικών βλαβών (Illeris, 2007, 2009:25) 

 

 

FIGURE 1 

Οι τρεις διαστάσεις της µάθησης και της ανάπτυξης ικανοτήτων (Illeris, 2003) 

 

Με βάση το σχήµα του Illeris για τη µαθησιακή διαδικασία, καταλαβαίνει κανείς ότι ένα από τα 
προβλήµατα της εκπαίδευσης βρίσκεται στη µονοδιάστατη προσήλωση στο περιεχόµενο της µάθησης, 
χωρίς να δίνεται η απαραίτητη σηµασία στη διάσταση των κινήτρων. Επιπλέον η σχέση περιεχοµένου 
και κινήτρων καθορίζεται σε µεγάλο βαθµό από την αλληλεπίδραση µε το κοινωνικό, πολιτισµικό και 
υλικό περιβάλλον (Illeris, ό. π).  

Ο Illeris χωρίζει τη µάθηση σε τέσσερις τύπους: 

α) Όταν ένα πρότυπο εδραιώνεται έχουµε το είδος της συσσωρευτικής µάθησης. Πρόκειται για ένα νέο 
µοτίβο που δεν αποτελεί µέρος κάποιου άλλου και αφορά στα πρώτα χρόνια της ζωής του ανθρώπου. 
Το διδακτικό αποτέλεσµα έχει ένα είδος αυτοµατισµού το οποίο ανακαλείται και εφαρµόζεται σε 
παρόµοιες καταστάσεις µε το µαθησιακό πλαίσιο που το προκάλεσε (Illeris, 2009:28) 
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β) Ο συχνότερος τύπος µάθησης ορίζεται ως η αφοµοιωτική µάθηση δηλαδή η µάθηση µέσω άθροισης: 
«κάθε νέο στοιχείο συνδέεται ως προσθήκη σ’ ένα σχήµα ή πρότυπο που προϋπάρχει» ( Illeris, 
2009:29). Η σύνδεση είναι τέτοια όπου τα αποτελέσµατα της µάθησης µπορούν να ανακληθούν και 
να εφαρµοστούν µέσα σε συγκεκριµένα πλαίσια π. χ συχνά προβλήµατα µπορούν να προκύψουν όταν 
επιχειρείται η εφαρµογή γνώσης από ένα µάθηµα σε ένα άλλο ή σε εκτός σχολείου πλαίσια και 
περιβάλλοντα (Illeris, 2009). 

γ) Όταν εµφανιστεί στην εµπειρία του µανθάνοντα κάτι το οποίο δεν µπορεί να συσχετιστεί άµεσα µε 
ένα προϋπάρχον σχήµα αλλά µοιάζει ενδιαφέρον και σηµαντικό, τότε αν ο µανθάνοντας είναι 
αποφασισµένος να το αποκτήσει, τότε µεταβαίνει στη µεταβατική ή υπερβατική µάθηση. Σε αυτό το 
είδος µάθησης ο µανθάνων αποδοµεί ένα προϋπάρχον σχήµα και το µετασχηµατίζει προκειµένου να 
µπορέσει να συνδεθεί µε αυτό. Η διεργασία αυτή σύµφωνα µε τον Illeris, είναι τραυµατική καθώς 
απαιτεί µεγάλη νοητική ενέργεια από τον µανθάνοντα (Illeris, 2009:29).  

δ) Σε περιόδους κρίσης πολλοί άνθρωποι βιώνουν την υπερβατική ή µετασχηµατίζουσα µάθηση 
(Mezirow, 1991) το είδος της µάθησης δηλαδή που προκαλεί αλλαγή στην προσωπικότητα ή στην 
οργάνωση του εαυτού. Πολλές φορές αυτή η µάθηση είναι µια αλλαγή η οποία κρίνεται αναγκαία για 
την πορεία του ανθρώπου, «είναι κατά συνέπεια πολύ βαθιά κι εκτεταµένη, απαιτεί πολλή νοητική 
ενέργεια και, όταν πραγµατοποιείται, συνήθως βιώνεται σωµατικά ως ένα συναίσθηµα ανακούφισης 
ή χαλάρωσης» (Illeris, 2009:30). 

Ο ερευνητής επισηµαίνει ότι ο σχεδιασµός πολλών εκπαιδευτικών και σχολικών δραστηριοτήτων 
επικεντρώνεται σχεδόν αποκλειστικά στην αφοµοιωτική µάθηση και αυτό είναι το είδος της µάθησης 
το οποίο γίνεται γενικά αντιληπτό όταν µιλάµε για τη µαθησιακή διεργασία. Όµως είναι προφανές ότι 
οι απαιτητικές ικανότητες που καθιστούν τον µανθάνοντα λειτουργικό µέσα στο σύγχρονο κοινωνικό 
και πολιτιστικό περιβάλλον είναι ένας συνδυασµός της αφοµοιωτικής, προσαρµοσµένης και συχνά 
µετασχηµατίζουσας µαθησιακής διεργασίας ( Illeris, 2009:30). 

Ο Robert Kegan καθηγητής Ψυχολογίας του Πανεπιστηµίου του Χάρβαρντ µε ειδίκευση στην 
εκπαίδευση ενηλίκων έδειξε ενδιαφέρον για τους µετασχηµατισµούς που οδηγούν από το ένα στάδιο 
στο άλλο, υιοθετώντας τη θεωρία της Μετασχηµατίζουσας Μάθησης του Jack Mezirow (Illeris, 2009) 

Ο Kegan πιστεύει ότι πρέπει να γίνει ένας ευκρινέστερος διαχωρισµός ανάµεσα στα πληροφοριακά 
και µετασχηµατιστικά είδη µάθησης. Σύµφωνα µε τον ερευνητή είναι σηµαντικό και πολύτιµο το κάθε 
είδος µάθησης γιατί χωρίς το σχήµα δε µπορεί να υπάρξει ο µετασχηµατισµός. Στον πυρήνα ενός 
σχήµατος υπάρχει ένας τρόπος µάθησης, αυτό που ο Mezirow ονοµάζει πεδίο αναφοράς. Συνεπώς η 
µετασχηµατίζουσα µάθηση είναι ως ένα βαθµό µια επιστηµολογική αλλαγή και όχι απλά µια αλλαγή 
στη συµπεριφορά ή αύξηση του αποθέµατος γνώσεων (Kegan, 2009:64). 

Η µάθηση που στοχεύει να αυξήσει το απόθεµα γνώσεων, να διευρύνει τις υπάρχουσες καθιερωµένες 
γνωστικές ικανότητες, υπηρετεί τον πολύ σηµαντικό σκοπό της εµβάθυνσης των διαθέσιµων πόρων 
σε ένα υπάρχον πεδίο αναφοράς. Αυτό το είδος µάθησης είναι το πληροφοριακό (Kegan, 2009:65). 

Η πληροφοριακή µάθηση στοχεύει στη συµπλήρωση του προϋπάρχοντος σχήµατος ενώ η 
µετασχηµατιστική µάθηση «διακυβεύει το ίδιο το σχήµα στο ενδεχόµενο της αλλαγής» (Kegan, 
2009:66). Την έννοια του πλαισίου αναφοράς του Mezirow την είδαµε προηγουµένως. Το πλαίσιο 
αναφοράς περιλαµβάνει νοητικές συνήθειες και απόψεις που καταδεικνύουν ότι στη ρίζα του 
βρίσκεται ο τρόπος µε τον οποίο µαθαίνουµε. Με αυτό ακριβώς ασχολείται η επιστηµολογία: όχι µε 
αυτό που γνωρίζουµε αλλά τον τρόπο µε τον οποίο το γνωρίζουµε.  
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Σύµφωνα µε τον Kegan δύο είδη διεργασιών βρίσκονται στον πυρήνα της µετασχηµατίζουσας 
µάθησης: 

•   Η πρώτη συνιστά τον σχηµατισµό νοήµατος δηλαδή τη διαµόρφωση ενός συνεκτικού 
νοήµατος, έχοντας ως πρώτη ύλη τις εσωτερικές και εξωτερικές µας εµπειρίες. Ο 
κονστροκτουβισµός αναγνωρίζει µια µη προκατασκευασµένη πραγµατικότητα. Η αντίληψή 
µας είναι ταυτόχρονα µια πράξη κατανόησης της ερµηνείας (Kegan, 2009: 68) 

•   Η δεύτερη διεργασία που υπάρχει στην επιστηµολογία είναι ο ανασχηµατισµός του 
σχηµατισµού νοήµατος. Δεν αλλάζουµε απλώς τα νοήµατά µας, αλλάζουµε το ίδιο το σχήµα 
µε το οποίο νοηµατοδοτούµε. Αυτές οι δύο διεργασίες που εµπεριέχονται στην επιστηµολογία 
σύµφωνα µε τον Kegan βρίσκονται στον άξονα δύο γραµµών «κοινωνικο-επιστηµονικής 
σκέψης» που θα πρέπει να αναπτύξουν έναν διάλογο µεταξύ τους. Σύµφωνα µε τον ερευνητή 
« Η εκπαιδευτική γραµµή σκέψης είναι η µετασχηµατίζουσα µάθηση και η ψυχολογική 
γραµµή είναι η δοµο-αναπτυξιακή σκέψη» (Kegan, 2009: 69). Για να αποδοθεί ένας πιο 
συγκεκριµένος ορισµός της µετασχηµατίζουσας µάθησης θα έλεγε κανείς ότι «ασχολείται µε 
τις εκούσιες προσπάθειες και σχεδιασµούς που υποστηρίζουν τις αλλαγές στον τρόπο που 
γνωρίζει ο µανθάνων» ( Kegan, 2009 : 69).  

Η δοµο-αναπτυξιακή θεωρία υποστηρίζει ότι το σχήµα µε το οποίο αποκτούµε γνώση συνίσταται 
πάντα στη σχέση µεταξύ του υποκειµένου και του αντικειµένου. «Η σχέση υποκειµένου –
αντικειµένου, σχηµατίζει τον σύστοιχο πυρήνα της επιστηµολογικής προσέγγισης» (Kegan, 2009:69). 
Το αντικείµενο είναι εκείνο το οποίο µπορούµε να εξετάσουµε, να το ελέγξουµε, να αναπτύξουµε τη 
σκέψη µας πάνω σε αυτό και βαθµιαία να το εντάξουµε σε άλλα πεδία αναφοράς τα οποία συνδέονται 
και µέσα από αυτή τη διαδικασία να αποκτήσουµε γνώση. «Αυτό που λειτουργεί ως υποκείµενο µας 
κατευθύνει, µας δίνει ταυτότητα, είµαστε προσκολληµένοι σε αυτό και λειτουργούµε υπό την επιρροή 
του. Δεν είναι δυνατό να είµαστε υπεύθυνοι γι’ αυτό στο οποίο είµαστε υποκείµενοι» (Kegan, 2009 : 
69). 

Ως ανάπτυξη, η δοµο-αναπτυξιακή θεωρία αναγνωρίζει «τη βαθµιαία διεργασία όπου αυτό που ήταν 
υποκείµενο στη γνώση µας γίνεται αντικείµενο» ( Kegan, 2009 : 69). Αυτή η επίσηµη και σαφής 
επιστηµολογική απόδοση της ανάπτυξης βρίσκεται πιο κοντά, σύµφωνα µε τον Kegan, στο 
πραγµατικό νόηµα του µετασχηµατισµού στη θεωρία της µετασχηµατίζουσας γνώσης (Kegan, 
2009:70).  

O Peter Jarvis είναι από τους πιο διάσηµους ερευνητές του πεδίου της µάθησης. Σπούδασε Θεολογία 
και κοινωνιολογία. Το 2006 παρουσίασε την τριλογία του «Δια Βίου µάθηση και Κοινωνία της 
Μάθησης» και είναι επικεφαλής της συντακτικής οµάδας του επιστηµονικού περιοδικού 
«International Journal of lifelong Education» (Illeris, 2009) 

Ο Peter Jarvis εστιάζει το ενδιαφέρον του στην έννοια της δυσαρµονίας µεταξύ του «κόσµου» και του 
«εαυτού».Σύµφωνα µε τη θεωρία του οι αναπάντητες ερωτήσεις για την ανθρώπινη ύπαρξη 
βρίσκονται στα θεµέλια κάθε θρησκείας και θεολογίας του κόσµου. «Όλη η ανθρώπινη µάθηση ξεκινά 
µε δυσαρµονία-η οποία µπορεί να εκφραστεί είτε µε µια ανοικτή και ευθεία ερώτηση, είτε µε µια 
αίσθηση άγνοιας» (Jarvis, 2009:39). 

Ο ερευνητής υποστηρίζει ότι η µάθηση είναι τόσο εµπειρική όσο και υπαρξιακή. Ξεκινά πριν από τη 
γέννηση του ανθρώπου και δε σταµατά µέχρι το σηµείο που χάνουµε τη συνείδηση µας πριν το 
θάνατο. Το άτοµο είναι ταυτόχρονα σώµα και νους. Οι σωµατικές αισθήσεις καταγράφουν τις πρώτες 
εµπειρίες του βιοκόσµου µας,οι οποίες ενεργοποιούνται όταν συναντάται το άτοµο µε τον βιόκοσµο. 
Ο εγκέφαλος µας µεταφράζει αυτές τις αισθήσεις αποδίδοντας τους νόηµα και αυτό αποτελεί το πρώτο 
στάδιο της ανθρώπινης µάθησης (Jarvis, 2009: 43). «Καθώς µεγαλώνουµε αποκτούµε µια κοινωνική 
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γλώσσα ώστε σχεδόν όλα τα νοήµατα να αντικατοπτρίζουν την κοινωνία όπου γεννηθήκαµε» (Jarvis, 
2009:44) 

Ο κάθε άνθρωπος αντιλαµβάνεται τον κόσµο ως δεδοµένο, έως τη στιγµή που βιώνει µέσω των 
αισθήσεων του µια δυσαρµονία µε τον βιόκοσµο. Τότε καλείται να νοηµατοδοτήσει τη δυσαρµονία, 
να εφαρµόσει την επίλυση και να φτάσει σε εκείνο το σηµείο όπου το άτοµο αντιλαµβάνεται ξανά τον 
κόσµο ως δεδοµένο. Αυτό αποτελεί την περιγραφή του µετασχηµατισµού των αισθήσεων του Peter 
Jarvis που αφορά στην µάθηση ως πρωτογενή εµπειρία. 

 

 

 

FIGURE 2 

                             Ο µετασχηµατισµός των αισθήσεων: µάθηση από πρωτογενή εµπειρία (Jarvis, 2006) 

 

Κυρίως στην παιδική ηλικία οι εµπειρίες είναι πρωτογενείς και τα παιδιά βιώνουν µια συνεχόµενη 
δυσαρµονία µε τον βιόκοσµο που τα περιβάλλει. Άρα η µάθηση «είναι η νοηµατοδότηση των 
αισθήσεων που ενσωµατώνουµε από την κουλτούρα του βιοκόσµου µας στον εαυτό µας» ( Jarvis, 
2009:45). Ωστόσο καθώς ο κοινωνικός κόσµος συνεχώς µεταβάλλεται, ο άνθρωπος βιώνει πολλές 
φορές την έννοια της δυσαρµονίας καθώς η δεδοµένη αντίληψη του για τον κόσµο γίνεται όλο και πιο 
αµφίβολη. 

Έχουµε λοιπόν µια ασταθή σχέση µε τον βιόκοσµό µας τόσο αναφορικά µε τις εµπειρίες των 
αισθήσεων όσο και µε την νοηµατοδότηση των εµπειριών, τόσο µε τη γνώση όσο και µε την άγνοια. 
Πρωτογενείς εµπειρίες µπορεί να βιώνει ο άνθρωπος από την γέννηση και για όσο ζει. Αλλά όταν οι 
αισθήσεις χάνουν την αξία τους και είµαστε περισσότερο εστιασµένοι στο πολιτισµικά νοήµατα, τότε 
βιώνουµε δευτερογενείς εµπειρίες συνήθως διαµέσου του προφορικού ή γραπτού λόγου, ενώ στη 
σύγχρονη κοινωνία βιώνουµε όλο και περισσότερη οπτική διαµεσολάβηση µέσω της τηλεόρασης και 
κυρίως του διαδικτύου. Όσο η γνωστική λειτουργία αποκτά κεντρική θέση στη µάθηση και ενώ ακόµη 
βιώνουµε πρωτογενείς εµπειρίες αυτές συνεχώς υποβαθµίζονται σε µια πιο επικουρική θέση στην 
ιεραρχία της ανθρώπινης µάθησης (Jarvis, 2009:47). 
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FIGURE 3 
                                                    Μετασχηµατισµός ατόµου µέσω της µάθησης (Jarvis, 2006) 

 

Ο Peter Jarvis έχει απεικονίσει αυτή τη δευτερογενή εµπειρία (σχ. 3) όπου αρχικά το άτοµο βρίσκεται 
στο βιόκοσµο που θεωρεί δεδοµένο ως όλον Σώµα-Νους (Εγώ –Βιογραφία). Έχοντας βιώσει τη 
δυσαρµονία µέσω µιας εµπειρίας µπορεί είτε την απορρίψει είτε να να ανταποκριθεί συναισθηµατικά 
και να κάνει κάτι γι’ αυτή. Στην πραγµατικότητα µαθαίνει το άτοµο από την εµπειρία και όχι από από 
την κοινωνική κατάσταση στην οποία βιώνεται. Το αποτέλεσµα της µάθησης είναι ότι αλλάζει το 
άτοµο. Και από τη στιγµή που αλλάζει ως άτοµο τότε η επόµενη κοινωνική κατάσταση στην οποία θα 
εισέλθει θα είναι επίσης αλλαγµένη. Το άτοµο µπορεί να µάθει από τις εµπειρίες του χωρίς να υπάρχει 
αναγκαστικά νόηµα, ωστόσο µπορεί να θελήσει να δώσει νόηµα στις εµπειρίες του καθώς στοχάζεται 
πάνω σε αυτές. Στη διαδικασία της µάθησης τα συναισθήµατα µετασχηµατίζονται, οι πεποιθήσεις 
επηρεάζονται και µαζί τους στάσεις και αξίες και ίσως αυτή η αλλαγή προτρέψει το άτοµο σε κάποια 
δράση. Το αποτέλεσµα είναι ένα αλλαγµένο άτοµο-µια νέα βιογραφία- και µέσα από τη µάθηση 
βιώνεται η διαδικασία του γίγνεσθαι. Το αλλαγµένο άτοµο αλληλοεπιδρά µε την κοινωνική 
κατάσταση η οποία αλλάζει κι αυτή. Η µάθηση εµπλέκει τρεις µετασχηµατισµούς σύµφωνα µε τον 
Peter Jarvis της αίσθησης, του ατόµου και µετά της κοινωνικής κατάστασης.  

Το έναυσµα για µάθηση είναι η στιγµή που ο άνθρωπος ως όλον συναντά τον κόσµο, σωµατικά και 
κοινωνικά. Ο µόνος τρόπος να βιώσουµε αυτή τη συνάντηση είναι µέσω των αισθήσεων µας: 
βλέπουµε, ακούµε, µυρίζουµε, γευόµαστε. Αυτές οι αισθήσεις είναι το ξεκίνηµα κάθε µαθησιακής 
εµπειρίας. Οι σωµατικές αισθήσεις είναι θεµελιώδεις στη µαθησιακή διεργασία (Jarvis, 2009:50) 

1.2 Οι θεωρίες της Πολλαπλής και της Συναισθηµατικής 
Νοηµοσύνης 
 

Η έννοια της νοηµοσύνης συνδέεται άρρηκτα µε οποιαδήποτε µαθησιακή διεργασία. Ίσως ο ενικός 
αριθµός να µην επαρκεί για να ορίσει τι είναι η «νοηµοσύνη». Ο Gerald Joseph Fogarty (1999) στο 
άρθρο του «Intelligence: theories and issues» δηλώνει ότι ο επαρκής ορισµός που να σηµατοδοτεί την 
έννοια της νοηµοσύνης, αποτελεί µια ουτοπία. Ένα επιστηµονικό συµπόσιο από 17 ειδήµονες οι 
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οποίοι συγκεντρώθηκαν για να συζητήσουν την έννοια της «νοηµοσύνης» το 1921, έληξε µε τόσους 
διαφορετικούς ορισµούς της νοηµοσύνης όσοι ήταν και οι επιστήµονες που συµµετείχαν σε αυτό. Ως 
νοηµοσύνη περιεγράφηκε ποικιλοτρόπως «η ικανότητα να µαθαίνει κανείς» (Buckingham), ως «η 
δύναµη να ανταποκρίνεται κανείς ικανοποιητικά από την άποψη της αλήθειας ή των γεγονότων» 
(Thorndike), ως «η δυνατότητα της αφηρηµένης σκέψης» (Terman) ως «η ικανότητα να 
προσαρµόζεται κανείς µε επιτυχία σε σχετικά νέες καταστάσεις στη ζωή» (Pinter), ως «η συνύπαρξη 
δύο παραγόντων: η ικανότητα για απόκτηση γνώσης και η γνώση που έχει κατακτηθεί» (Hemmon), 
«η ικανότητα απόκτησης γνώσης» (Woodrow). Η ίδια συζήτηση συνεχίστηκε σε ένα παρόµοιο 
συµπόσιο το 1986, πληροφορία που ο συγγραφέας του άρθρου πήρε από τον Caroll (1993), όπου 
συµµετείχαν είκοσι πέντε ειδικοί, το οποίο κατέληξε επίσης µε ισάριθµα συµπεράσµατα σχετικά µε 
αυτό το ζήτηµα: η νοηµοσύνη εννοείται ως «µια ποιότητα προσαρµοστικής συµπεριφοράς» (Anastasi) 
ως «το τελικό προϊόν της ανάπτυξης στον διανοητικό και ψυχολογικό τοµέα» «ως η κοινωνική ιδέα 
που λειτουργεί σε διαφορετικά πεδία: ακαδηµαϊκό, τεχνολογικό, κοινωνικό και πρακτικό» (Caroll), 
ως «η αλάνθαστη µεταφορά δεδοµένων µέσω του εγκεφαλικού φλοιού» (Eysenct) κ. α. (στο 
Fogarty,1999). 

Όπως τότε έτσι και τώρα το θέµα του ορισµού της νοηµοσύνης παραµένει ανοιχτό σε πολλές και 
διαφορετικές ερµηνείες. Έχουν γραφτεί πολλές θεωρίες που ασχολούνται µε την έννοια της 
νοηµοσύνης και το τρόπο που µπορεί να µετρηθεί βάσει δεικτών, άλλες θεωρίες είναι 
αλληλοσυµπληρούµενες ενώ άλλες έρχονται σε ρήξη µεταξύ τους. 

 Στη συνέχεια θα γίνει σύντοµη αναφορά σε δύο θεωρίες: την θεωρία της πολλαπλής νοηµοσύνης του 
Howard Gardner (1983) και τη θεωρία της συναισθηµατικής νοηµοσύνης όπως µελετήθηκε από τους 
Peter Salovey -John Mayer (1990), Daniel Goleman (1995) και άλλους. Η αναφορά και σύντοµη 
ανάλυση σε αυτές τις θεωρίες κρίνεται απαραίτητη για την ερµηνεία των εννοιών του κριτικού 
στοχασµού και της ενσυναίσθησης, καθώς και τον ρόλο των τεχνών µέσα στη µαθησιακή λειτουργία, 
θέµατα που θα απασχολήσουν το δεύτερο κεφάλαιο της παρούσας µελέτης. 

 

  

1.2.1 Howard Gardner: Η θεωρία της Πολλαπλής Νοηµοσύνης. 
 

O Howard Gardner, ένας από τους πιο διάσηµους ερευνητές της σύγχρονης εποχής (καθηγητής 
Ψυχολογίας της Μάθησης στο Harvard University, καθηγητής Ιατρικής και Νευρολογίας στην ιατρική 
σχολή στο Boston και συγγραφέας πολλών βραβευµένων βιβλίων) κατάφερε να αποδείξει ότι η 
ανθρώπινη νοηµοσύνη δεν περιορίζεται στη µέτρηση του δείκτη IQ. ( “Howard Gardner”, 2008) 

Τις τελευταίες δεκαετίες γράφτηκαν πολλές θεωρίες για την ανθρώπινη ικανότητα και δυναµική στο 
πεδίο της µάθησης. Από τι πιο γνωστές είναι η θεωρία της πολλαπλής νοηµοσύνης του Howard Gardner 
την οποία διατύπωσε για πρώτη φορά στο βιβλίο του «Frames of mind» (1983).  

Η πρώιµη ενασχόληση του Gardner µε την ψυχολογία και αργότερα µε τη γνωστική λειτουργία και 
δυναµική του ανθρώπου, τον οδήγησε στην ανάπτυξη των 6 (αρχικά) ειδών νοηµοσύνης. Σήµερα 
υπάρχουν 9 είδη νοηµοσύνης και δε αποκλείεται η λίστα να διευρυνθεί στα επόµενα χρόνια. Αυτά τα 
είδη νοηµοσύνης συνδέονται µε τη µοναδική ικανότητα των ανθρώπων να εκφράζουν τις νοητικές 
τους δεξιότητες µε διαφορετικούς τρόπους. (“ Howard Gardner’s Theory of Multiple Intelligences” 
n.d) 

   



 21 

   Τα εννέα είδη νοηµοσύνης του Gardner είναι τα ακόλουθα: 

1.   Η λεκτική- γλωσσική νοηµοσύνη : Η ικανότητα να αναλύει κανείς την πληροφορία και να 
δηµιουργεί έργα που να περιλαµβάνουν την προφορική ή γραπτή χρήση της γλώσσας (Davis; 
Christodoulou; Seider & Gardner, 2011). 

 
2.   Η Λογικό-µαθηµατική νοηµοσύνη: Αφορά στην ικανότητα του ατόµου να αναπτύσσει 
εξισώσεις και αποδείξεις, να κάνει υπολογισµούς και να επιλύει αφηρηµένα προβλήµατα 
(Davis; Christodoulou; Seider & Gardner, 2011) 

 
3.   Χωροταξική νοηµοσύνη: Η ικανότητα να αναγνωρίζει κανείς και να χειρίζεται µεγάλης 
κλίµακας ή µικρής λεπτοµέρειας εικόνες στο χώρο (Davis; Christodoulou; Seider; Gardner, 
2011). 

4.   Μουσική νοηµοσύνη: Η ικανότητα που έχει κάποιος να παράγει, να θυµάται και να 
σηµατοδοτεί διαφορετικά µοτίβα ήχων (Davis; Christodoulou; Seider; Gardner, 2011). 

 

5.   Φυσιοκρατική νοηµοσύνη: Αναφέρεται στην ικανότητα κάποιου να αναγνωρίζει και να 
διαχωρίζει διαφορετικά είδη φυτών και ζώων καθώς και µετεωρολογικά φαινόµενα που 
συναντά κανείς στο φυσικό περιβάλλον (Davis; Christodoulou; Seider ;Gardner, 2011). 

 
6.   Κιναισθητική νοηµοσύνη: Είναι το είδος της νοηµοσύνης που αφορά στα άτοµα τα οποία 
χρησιµοποιούν το σώµα τους για να παράγουν προϊόντα ή να επιλύσουν προβλήµατα (Davis; 
Christodoulou; Seider ;Gardner, 2011). 

 
7.   Δια-προσωπική νοηµοσύνη: Αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να αντιλαµβάνεται τις 
διαθέσεις των άλλων ανθρώπων,τις επιθυµίες, τα κίνητρα και τις προθέσεις τους. (Davis; 
Christodoulou; Seider; Gardner, 2011). 

 
8.   Ενδο-προσωπική νοηµοσύνη: Η ικανότητα να αναγνωρίζει κάποιος τις δικές του διαθέσεις, 
επιθυµίες κίνητρα και προθέσεις. (Davis; Christodoulou; Seider ;Gardner, 2011). 

 
9.   Υπαρξιακή νοηµοσύνη: Είναι το είδος της νοηµοσύνης που διαθέτουν τα άτοµα που έχουν 
υπαρξιακές ανησυχίες, προβληµατίζονται σε θέµατα ύπαρξης και ανυπαρξίας καλού και κακού 
σωστού και λάθους µε µια τάση να διευρύνουν την ανθρώπινη σκέψη (iefimerida.gr, 2014). 

O Gardner (“Howard Gardner”, 2008) επισηµαίνει ότι παρόλο που όλα τα διαφορετικά είδη 
νοηµοσύνης είναι εξίσου σηµαντικά, ωστόσο δεν είναι ανεπτυγµένα στον ίδιο βαθµό, κάποια µάλιστα 
είναι εντελώς παραγκωνισµένα. Βασικός «ένοχος» γι’ αυτό το γεγονός είναι το εκπαιδευτικό σύστηµα 
που καλλιεργεί κυρίως τη γλωσσική και λογικοµαθηµατική νοηµοσύνη των µαθητών. Αυτό έχει σαν 
αποτέλεσµα κάποιοι άνθρωποι να αδυνατούν να καλλιεργήσουν τις φυσικές τους κλίσεις και 
δεξιότητες µε αποτέλεσµα να οδηγούνται σε λανθασµένες επιλογές που δε σχετίζονται µε την 
προσωπική τους επιτυχία και ευτυχία.  

Ο Howard Gardner (1983), ήταν αυτός που πρώτος κατάλαβε πόσο περιορισµένος ήταν ο παλιός 
τρόπος σκέψης σχετικά µε την ανθρώπινη νοηµοσύνη. Σηµειώνει ότι η δηµοτικότητα των τεστ 
νοηµοσύνης ξεκίνησαν κατά τη διάρκεια του Α παγκόσµιου πολέµου όταν δύο εκατοµµύρια 
Αµερικανοί υποβλήθηκαν στα πρώτα γραπτά τεστ που είχαν πρόσφατα επινοηθεί από τον Lewis 
Terman (1916). Ακολούθησαν πολλές δεκαετίες όπου οι άνθρωποι αξιολογούνταν µε τα τεστ 
νοηµοσύνης και που συµπερασµατικά θα ανήκαν είτε στους έξυπνους είτε όχι. Και φυσικά από τη 
στιγµή που έτσι γεννιέται κάποιος, έξυπνος ή όχι, δεν µπορεί να κάνει και πολλά για να το αλλάξει 
αυτό. Ακόµα και οι εξετάσεις που σήµερα γίνονται για την εισαγωγή των υποψηφίων στα 
πανεπιστήµια βασίζονται στην ίδια γνώση ενός και µοναδικού είδους ικανότητας που καθορίζει το 
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µέλλον των νέων ανθρώπων. Αυτό είναι ο τρόπος σκέψης που διαπερνά την ίδια την κοινωνία (στο 
Goleman, 2011:75-76)  

Ο Howard Gardner, εκφράζει τις απόψεις του σχετικά µε την εκπαίδευση των παιδιών:  

 Ήρθε το πλήρωµα του χρόνου να διευρύνουµε τη γνώση µας για το φάσµα των ταλέντων. Η µόνη και 
σηµαντικότερη συµβολή που µπορεί να προσφέρει η εκπαίδευση στην ανάπτυξη ενός παιδιού είναι να το 
καθοδηγήσει προς ένα πεδίο όπου τα ταλέντα του θα βρουν χώρο να αναπτυχθούν και όπου το ίδιο θα 
είναι ευχαριστηµένο και θα αποδίδει [... ]Θα έπρεπε να δαπανούµε λιγότερο χρόνο να κατατάσσουµε 
βαθµολογικά τα παιδιά και περισσότερο για να τα βοηθάµε να εντοπίσουν τις φυσικές τάσεις τους και τα 
χαρίσµατά τους, και αυτά να καλλιεργήσουµε. Υπάρχουν εκατοντάδες τρόποι επιτυχίας και πολλές, πάρα 
πολλές διαφορετικές ικανότητες που θα σας βοηθήσουν να φτάσετε εκεί (στο Goleman, 2011:75). 

Παρόλο που η θεωρία του Howard Gardner, βρήκε µεγάλη απήχηση στο πεδίο της εκπαίδευσης, 
υπάρχουν αρκετοί µελετητές που αµφισβητούν την ύπαρξη όλων αυτών των αυτόνοµων ειδών 
νοηµοσύνης χωρίς φυσικά να υποτιµάται η ύπαρξη ιδιαιτέρων δεξιοτήτων στους ανθρώπους. Ο 
McGreal (2013) πρεσβεύει ότι µέχρι το 2006 δεν υπήρχαν δηµοσιευµένες µελέτες που να 
τεκµηριώνουν της εγκυρότητα της θεωρίας του Gardner (1983). Μόλις 23 χρόνια µε τη συγγραφή της 
θεωρίας του Gardner, γράφτηκε η πρώτη εµπειρική µελέτη (Vissel et al., 2006) η οποία δεν θεωρείται 
από τους µελετητές ιδιαίτερα ενθαρρυντική. Ο McGreal (2013) αποδίδει την δηµοτικότητα της 
θεωρίας της πολλαπλής νοηµοσύνης στο γεγονός ότι δίνει τη δυνατότητα στους περισσότερους 
ανθρώπους να αισθάνονται ευφυείς µε διαφορετικούς τρόπους, εφόσον δεν υπάρχει ένα απόλυτο 
µέτρο σύγκρισης της ανθρώπινης ευφυΐας. Ωστόσο τα τεστ ευφυΐας (IQ TESTS), σύµφωνα µε τον 
Bernard Luskin (2013) είναι αρκετά ακριβή να προβλέψουν τις επιδόσεις κάποιου σε συγκεκριµένα 
σχολικά µαθήµατα αλλά δεν µπορούν να αξιολογήσουν καλλιτεχνικές, συναισθηµατικές και 
δεξιότητες που αφορούν στην περιβαλλοντική αντίληψη.  

 
 

1.2.2 Πως αξιολογούν οι µαθητές της Δ δηµοτικού τα γνωστικά αντικείµενα του 
σχολικού τους προγράµµατος. Συσχετισµός µε τη θεωρία πολλαπλής νοηµοσύνης του 
Gardner και τη δοµο-αναπτυξιακή θεωρία του Robert Kegan 
 
Έχοντας µια σχετική εικόνα των σύγχρονων θεωριών της µάθησης αλλά και τα κενά στην διαµόρφωση 
ενός πολύπλευρου εκπαιδευτικού συστήµατος, η συγγραφέας αυτής της µελέτης θεώρησε ότι θα είχε 
ενδιαφέρον να δει κανείς τον τρόπο που τα ίδια τα παιδιά αξιολογούν τα γνωστικά αντικείµενα του 
προγράµµατος τους βάσει τριών κριτηρίων: τη χρησιµότητα, την ευχαρίστηση και την βοήθεια που 
τους παρέχουν στις κοινωνικές τους δεξιότητες. Στα πλαίσια µιας έρευνας µικρής κλίµακας που 
εφαρµόστηκε σε 74 µαθητές της Δ τάξης, τέθηκε ένα ερωτηµατολόγιο που περιελάβανε τις ακόλουθες 
τρεις ερωτήσεις: 

1.   «Ποια από τα µαθήµατα που διδάσκοµαι θεωρώ περισσότερο χρήσιµα;» 
2.   «Ποια από τα µαθήµατα που διδάσκοµαι θεωρώ περισσότερο ευχάριστα;» 
3.   «Ποια µαθήµατα πιστεύω ότι µε βοηθούν σε ζητήµατα συµπεριφοράς;» 

 Ως περισσότερο χρήσιµα θεωρήθηκαν κατά σειρά τα ακόλουθα: 

•   Μαθηµατικά (28) 
•   Γλώσσα (28) 
•   Ιστορία (10) 
•   Γυµναστική (9) 
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•   Θρησκευτικά (7) 
•   Ξένες γλώσσες (4) 
•   Μελέτη Περιβάλλοντος (3) 
•   Πληροφορική (2) 
•   Γεωγραφία (1) 
•   Μουσική (1) 

Ως περισσότερο ευχάριστα θεωρήθηκαν τα ακόλουθα: 

•   Γυµναστική (24) 
•   Μαθηµατικά (16) 
•   Ιστορία (12) 
•   Θεατρική Αγωγή (9) 
•   Πληροφορική (6) 
•   Μελέτη Περιβάλλοντος (5) 
•   Εικαστικά (3) 
•   Μουσική (3) 
•   Θρησκευτικά (2) 
•   Ξένες Γλώσσες (1) 

Ως µαθήµατα που βοηθούν σε θέµατα συµπεριφοράς θεωρήθηκαν τα ακόλουθα: 

•   Θρησκευτικά(8) 
•   Θεατρική Αγωγή (6) 
•   Γλώσσα (6) 
•   Μελέτη Περιβάλλοντος (3) 
•   Ιστορία (3) 
•   Μαθηµατικά (2) 
•   Γεωγραφία (1) 
•   Γυµναστική (1) 

Κάνοντας µια πρόχειρη αξιολόγηση των αποτελεσµάτων θα έλεγε κανείς ότι τα µαθήµατα που 
καλλιεργούν τη λογικοµαθηµατική και γλωσσική ικανότητα βρίσκονται καθαρά στην κορυφή της 
αξιολόγησης των µικρών µαθητών ως «τα πιο χρήσιµα». Πολλοί µαθητές αιτιολογούν προτίµηση τους 
συνδέοντας την µε άµεση πρακτική εφαρµογή : «για να υπολογίζω σωστά τα ρέστα», «για να δουλέψω 
σε ένα ταµείο», «για να γίνω τραπεζίτης», «για να βρω µια καλή δουλειά» κτλ. Ως προς τα γλωσσικά 
µαθήµατα βασικό κριτήριο ήταν η επιτυχηµένη επικοινωνία και ως προς τα άλλα η διαµόρφωση µιας 
εθνικής ή περιβαλλοντικής συνείδησης. Για παράδειγµα δόθηκαν επεξηγήσεις του τύπου: «για να 
µιλάω σωστά», «για να ξέρω ιστορικά γεγονότα της χώρας µου», «για να ξέρω το µέρος που ζω» κτλ.  

Ως το πιο ευχάριστο θεωρήθηκε το µάθηµα της γυµναστικής και είτε αναφέρθηκαν συγκεκριµένα 
αθλήµατα που αρέσουν στους µαθητές, είτε τονίστηκε η έννοια του παιχνιδιού. Ως πιο ευχάριστο 
λοιπόν θεωρούν τα παιδιά το µάθηµα που έχει το περισσότερο «παιχνίδι». Στην κατηγορία των 
ευχάριστων µαθηµάτων συµπεριλήφθηκαν και τα µαθήµατα της αισθητικής αγωγής τα οποία βέβαια 
δεν τα απαντάµε σχεδόν καθόλου στην προηγούµενη κατηγορία των «χρήσιµων µαθηµάτων». 
Αξιοσηµείωτο είναι ότι τα παιδιά κατατάσσουν ψηλά ως ευχάριστο και το µάθηµα των µαθηµατικών. 
Τα περισσότερα από τα παιδιά που δήλωσαν ότι θεωρούν ευχάριστο το µάθηµα των µαθηµατικών 
συµπλήρωσαν ότι το θεωρούν «πανεύκολο». Αυτό πιθανά να µας υποδεικνύει ότι οι συγκεκριµένοι 
µαθητές έχουν µια ικανότητα στο µαθηµατικό τρόπο σκέψης ή σύµφωνα µε τον Gardner, απλά έχουν 
ανεπτυγµένο το αντίστοιχο είδος νοηµοσύνης. Αντίστοιχα ευχάριστα θεωρούνται από άλλους µαθητές 
τα γλωσσικά ή θεωρητικά µαθήµατα και µάλιστα µαθήµατα που αφηγούνται ιστορίες όπως η ιστορία 
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και τα θρησκευτικά, προφανώς υποδηλώνοντας µια ευκολία στο συγκεκριµένο γνωστικό αντικείµενο 
ή αναπτυγµένη γλωσσική νοηµοσύνη σύµφωνα µε τον Gardner.  

 Κριτήριο για την ευχαρίστηση του µαθητή σχετικά µε κάποιο µάθηµα είναι προφανώς η παιγνιώδης 
φύση του, το οποίο είναι απόλυτα αναµενόµενο για τα παιδιά αυτής της ηλικίας, όπως είναι για 
παράδειγµα το µάθηµα της γυµναστικής ή της θεατρικής αγωγής, αλλά πολύ σηµαντικός παράγοντας 
είναι και η «ευκολία» που υποδηλώνει την φυσική δεξιότητα ή σύµφωνα µε τον Gardner, το είδος 
νοηµοσύνης του µαθητή. 

Στα µαθήµατα που τα παιδιά θεωρούν ότι τα βοηθούν σε θέµατα συµπεριφοράς την υψηλότερη θέση 
κατέχει το µάθηµα των θρησκευτικών. Τα παιδιά πιστεύουν, στην πλειοψηφία, ότι οι κανόνες καλής 
συµπεριφοράς και ηθικής συνδέονται άµεσα µε τη θρησκεία. Τα παιδιά θεωρούν ότι πρέπει να 
αναζητήσουν το πρότυπο σωστής συµπεριφοράς έξω από τον εαυτό τους, ακολουθώντας το 
παράδειγµα του Χριστού. Αυτό ουσιαστικά έρχεται να επιβεβαιώσει τη δοµο-αναπτυξιακή θεωρία του 
Robert Kegan (1994). Τα παιδιά αυτή της ηλικιακής οµάδας βρίσκονται στο δεύτερο στάδιο της 
ανάπτυξης τους που αναφέρεται ως «Εργαλειακός Νους» κι αναζητούν τα πρότυπα συµπεριφοράς σε 
ένα χώρο έξω από αυτά: σε κοινά αποδεχτούς κανόνες. Δεύτερο στην ιεραρχία βρίσκεται το µάθηµα 
της θεατρικής αγωγής. Κάποια παιδιά αναφέρουν ότι « το µάθηµα της θεατρικής αγωγής βοηθάει το 
πνεύµα µας» ενώ άλλα απλά το επιλέγουν χωρίς να δώσουν κάποια εξήγηση.  

Παρατηρήθηκε ότι καθώς τα ερωτηµατολόγια δόθηκαν σε τέσσερα διαφορετικά τµήµατα, υπήρχαν 
κάποιες κοινές τάσεις στην αξιολόγηση των µαθηµάτων ανάλογα µε το τµήµα. Για παράδειγµα 
υπήρχαν τµήµατα που δήλωναν κατά µεγάλη πλειοψηφία προτίµηση σε µαθήµατα θεωρητικά, ενώ 
άλλα έδειχναν µεγάλο ζήλο για τα µαθηµατικά. Αυτό οδηγεί στη σκέψη ότι η κρίση των µαθητών 
επηρεάζεται σε κάποιο βαθµό όχι µόνο από το δικό τους είδος νοηµοσύνης αλλά και το είδος 
νοηµοσύνης του εκπαιδευτικού της τάξης. Άρα η προσωπικότητα αλλά και η φυσική κλίση του 
δασκάλου της τάξης, οι προσωπικές του προτιµήσεις ή ο ενθουσιασµός που δείχνει κατά τη 
διδασκαλία ενός διδακτικού αντικειµένου, πιθανά να επηρεάζει την ποιότητα του µαθήµατος, να 
µεταδίδει ή όχι το ενδιαφέρον του στους µαθητές και η διαδικασία της µάθησης γίνεται 
αποτελεσµατική ή όχι και τόσο αποτελεσµατική.  

Μια άλλη παρατήρηση σχετίζεται µε τη χαµηλή θέση που κατέχουν τα µαθήµατα της αισθητικής 
αγωγής στην αξιολόγηση των µαθητών γενικότερα. Η υποτίµηση των µαθηµάτων τέχνης σε σχέση µε 
άλλα γνωστικά αντικείµενα, οφείλεται στο ίδιο το εκπαιδευτικό σύστηµα το οποίο δίνει ελάχιστο χώρο 
σε αυτά τα µαθήµατα, αντιµετωπίζοντάς τα απλώς ως βοηθητικά. Σε σχετική ερώτηση σε παιδιά τα 
οποία είναι πολύ ενθουσιώδη σχετικά µε το µάθηµα της θεατρικής αγωγής αλλά δεν το συµπεριέλαβαν 
στο τεστ σε καµιά κατηγορία ούτε καν στα ευχάριστα µαθήµατα η απάντηση που δόθηκε ήταν η 
ακόλουθη: «νοµίζαµε ότι αναφερόσασταν στα κανονικά µαθήµατα, αυτά που κάνουµε µε τον δάσκαλο 
της τάξης». 

 Για πολλές δεκαετίες, ακόµα και τώρα στην τυπική εκπαίδευση, οι ικανότητες των παιδιών 
αξιολογούνται κυρίως βάσει της λογικοµαθηµατικής και γλωσσικής δεξιότητας. Εποµένως δεν 
υπάρχει κάποιος τρόπος να αξιολογηθούν οι µαθητές που έχουν αναπτυγµένες άλλου είδους 
ικανότητες. Το κάθε παιδί σε αυτό το στάδιο της ανάπτυξής του αποζητά την αποδοχή και επιθυµεί 
να αναγνωρίζεται η αξία του µέσα στο σχολικό περιβάλλον. Τα παιδιά πιστεύουν, αυτό που πρεσβεύει 
το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστηµα: δηλαδή ότι επιβραβεύονται ως «άριστοι» ή «ευφυείς» µόνο οι 
µαθητές που έχουν υψηλές επιδόσεις σε συγκεκριµένα µαθήµατα. Το κίνητρο της αποδοχής και της 
επιβράβευσης στρέφει το ενδιαφέρον των περισσότερων παιδιών σε πολύ συγκεκριµένα γνωστικά 
αντικείµενα. Το οικογενειακό και ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον ενισχύουν αυτή την επιλογή καθώς 
οι τεχνοκρατικές αντιλήψεις περί επαγγελµατικής επιτυχίας τοποθετούν την τέχνη στο περιθώριο της 
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αγοράς εργασίας και τον καλλιτέχνη στο κοινωνικό περιθώριο γενικά. Και ενώ συµβαίνουν όλα αυτά 
µε την κοινή συναίνεση του οικογενειακού, εκπαιδευτικού και κοινωνικού περιβάλλοντος, ενισχύεται 
η συνέχιση ενός εκπαιδευτικού συστήµατος που κατά κοινή οµολογία, δεν θεωρείται αποτελεσµατικό, 
το οποίο σκοτώνει τη δηµιουργικότητα και παράγει παιδιά που υποφέρουν από άγχος ή άλλες 
διαταραχές, παρουσιάζουν προβλήµατα συµπεριφοράς, είναι ασταθή και πολλές φορές δεν ξέρουν 
ούτε τι θέλουν από τη ζωή ούτε πως να το επιτύχουν στα ώριµα στάδια της εφηβείας.  

Σε αυτό το σηµείο θα διερευνηθεί το πολύ κρίσιµο κοµµάτι της συναισθηµατικής νοηµοσύνης και ο 
τρόπος µε τον οποίο επηρεάζει την προσωπική ανάπτυξη των µαθητών και τη µαθησιακή διαδικασία. 

   

1.2.3 Η Συναισθηµατική Νοηµοσύνη. 
 

Για να κατανοήσει κανείς την έννοια της συναισθηµατικής νοηµοσύνης σύµφωνα µε τους Mayer & 
Salovey (1990) πρέπει να πρέπει να διερευνήσει πρωτίστως τα δύο συστατικά της: τη νοηµοσύνη και 
το συναίσθηµα. Από τον 18ο αιώνα οι επιστήµονες αναγνώρισαν ένα τρίπτυχο της εγκεφαλικής 
λειτουργίας: το γνωστικό ( ή σκέψη), το θυµικό (που συµπεριλαµβάνει το συναίσθηµα) και την 
ύπαρξη κινήτρων (Mayer & Salovey, 1990) Στο πεδίο της γνώσης συµπεριλαµβάνονται ανθρώπινες 
ικανότητες όπως η µνήµη, η λογική, η κρίση, η αφηρηµένη σκέψη. Ο όρος νοηµοσύνη χρησιµοποιείται 
τυπικά από της ψυχολόγους για να ορίσουν το πόσο καλά λειτουργεί η σφαίρα των γνωστικών 
λειτουργιών. Έτσι ως νοηµοσύνη ορίστηκε η ικανότητα ενός να συνδυάζει ή να διαχωρίζει ιδέες, να 
κρίνει και να εκλογικεύει, να προσλαµβάνει αφηρηµένες έννοιες.( Mayer & Salovey o.p) 

Το συναίσθηµα ανήκει στην δεύτερη σφαίρα της εγκεφαλικής λειτουργίας στη σφαίρα του θυµικού, 
που συµπεριλαµβάνει τα ίδια τα συναισθήµατα, διαθέσεις, εκτιµήσεις και άλλες καταστάσεις όπως η 
κούραση ή η ενέργεια για παράδειγµα. Η έννοια της συναισθηµατικής νοηµοσύνης σύµφωνα µε τους 
Mayer & Salovey (1990) είναι ο συνεκτικός κρίκος της νοηµοσύνης και του συναισθήµατος. Η τρίτη 
σφαίρα της εγκεφαλικής λειτουργίας αφορά την προσωπικότητα. Αναφέρεται στους βιολογικούς 
παράγοντες που καθορίζουν τις ανάγκες για εξέλιξη αλλά και στην επίκτητη τάση του ανθρώπου να 
πετυχαίνει τους στόχους του. Σύµφωνα µε τους ερευνητές αυτό το µέρος της εγκεφαλικής λειτουργίας 
εµπλέκεται στη δεύτερη σφαίρα του θυµικού και ίσως να µην έπρεπε να αποτελεί ξεχωριστή 
κατηγορία αλλά υποκατηγορία.  

Ωστόσο οι δύο ερευνητές ( Mayer & Salovey o.p) εκφράζουν την άποψη ότι δεν αποτελεί 
συναισθηµατική νοηµοσύνη οτιδήποτε συνδέει τη γνώση και το συναίσθηµα. Για αρκετά χρόνια ένα 
µεγάλο µέρος της έρευνας ασχολήθηκε µε την αµοιβαία αλληλεπίδραση γνώσης και συναισθήµατος. 
Το συναίσθηµα είναι ένας εναλλακτικός τρόπος σκέψης, κατά µια έννοια, που όµως δεν καθιστά 
πάντα ένα άτοµο «εξυπνότερο». Πολλές έρευνες έδειξαν ότι το συναίσθηµα επηρεάζει τη σκέψη των 
ανθρώπων. Η συναισθηµατική νοηµοσύνη, σύµφωνα µε τις έρευνες, θα έπρεπε κατά κάποιον τρόπο 
να ενισχύει τις συναισθηµατικές και εγκεφαλικές ικανότητες. Ωστόσο αυτό δεν ισχύει καθολικά 
καθώς υπάρχουν ορισµοί της συναισθηµατικής νοηµοσύνης που διαφέρουν µεταξύ τους. Οι Mayer & 
Salovey (1990) διατυπώνουν ως συναισθηµατική νοηµοσύνη: «την ικανότητα να αντιλαµβάνεται 
κανείς τα συναισθήµατα, να έχει πρόσβαση σε αυτά και να τα παράγει, έτσι ώστε να βοηθά τη σκέψη 
να κατανοήσει τα συναισθήµατα και την συναισθηµατική γνώση και στοχαστικά να ελέγχει τα 
συναισθήµατα του για την προώθηση της συναισθηµατικής και νοητικής ανάπτυξης».  

Οι Mayer & Salovey (1990) παρατήρησαν ότι πολύ συχνά υπάρχει η άποψη ότι συναίσθηµα και 
λογική είναι δύο αντίθετες έννοιες, καθώς τα συναισθήµατα θεωρούνται από τη φύση τους ως 
παράλογη και ταραχοποιός δύναµη. Για παράδειγµα η ιδέα ότι το µυαλό καταλαµβάνεται από έντονες 
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συναισθηµατικές εµπειρίες –αν και κάποιες φορές ισχύει- δίνει έµφαση στην πεποίθηση ότι το 
συναίσθηµα αποσυντονίζει τη σκέψη. Σε πολλές περιπτώσεις όµως οι έντονες συναισθηµατικές 
αντιδράσεις ενισχύουν την έννοια της νοηµοσύνης καθώς διακόπτουν νοητικές διεργασίες 
προκειµένου να στρέψουν την προσοχή σε αυτό που είναι αληθινά σηµαντικό. Με αυτή την έννοια τα 
συναισθήµατα βάζουν προτεραιότητες στην νόηση. Μπορεί κανείς να δει τα συναισθήµατα όλων των 
ειδών ως πιθανούς υποστηρικτές της νοητικής λειτουργίας και όχι το αντίθετο. Η ιδέα που 
υποστηρίζουν οι δύο ερευνητές είναι ότι πρωτίστως η έννοια της συναισθηµατικής νοηµοσύνης 
επικεντρώνεται στην σύνθετη και δυνητικά ευφυή τέχνη της διαχείρισης των συναισθηµάτων στην 
καθηµερινή ζωή.  

Η διαπροσωπική και η ενδοπροσωπική νοηµοσύνη αποτελούν το δίπτυχο της προσωπικής νοηµοσύνης 
σύµφωνα µε τον Gardner (1983). Σε µια από τις ερµηνείες που έδωσε ο ερευνητής σχετικά µε τη 
διαπροσωπική νοηµοσύνη την αναφέρει ως «την ικανότητα του ατόµου να διακρίνει και να 
ανταποκρίνεται κατάλληλα στις διαθέσεις, στην ψυχοσύνθεση, στα κίνητρα και στις επιθυµίες των 
άλλων ανθρώπων»( Davis; Christodoulou; Seider; Gardner, 2011:488).Την ενδοπροσωπική 
νοηµοσύνη που αποτελεί «κλειδί για την αυτοεπίγνωση» (Goleman, 2011:78), ο Gardner την 
περιγράφει ως την « πρόσβαση του ανθρώπου στα προσωπικά του αισθήµατα και την ικανότητα να 
τα διακρίνει µεταξύ τους και να αντλεί από αυτά στοιχεία που θα καθοδηγούν τη συµπεριφορά του» 
Davis; Christodoulou; Seider; Gardner, 2011:488) Ο Gardner θεωρεί την προσωπική, ως την πιο 
σηµαντική νοηµοσύνη στη σύγχρονη εποχή. Αναφέρει χαρακτηριστικά ότι άνθρωποι µε δείκτη 
νοηµοσύνης 140, µπορεί να δουλεύουν ως υπάλληλοι για αφεντικά που έχουν δείκτη νοηµοσύνης 100, 
αν οι πρώτοι έχουν χαµηλή προσωπική νοηµοσύνη ενώ οι δεύτεροι υψηλή. Αν κάποιος δεν έχει 
αναπτυγµένη την προσωπική νοηµοσύνη σύµφωνα µε τον Gardner κάνει λάθος επιλογές στη δουλειά, 
στο γάµο του και εν γένει στη ζωή του. Επισηµαίνει την υψηλή σπουδαιότητα που έχει η εκπαίδευση 
των παιδιών και στα δύο είδη της προσωπικής νοηµοσύνης (στο Goleman, 2011:81). 

O Goleman (2011) παρατηρεί ότι ο ορισµός των Mayer & Salovey (1990) σχετικά µε τη 
συναισθηµατική νοηµοσύνη υιοθετεί τα είδη της προσωπικής νοηµοσύνης του Gardner (1983) 
επεκτείνοντας τα σε πέντε βασικούς τοµείς: 

•   «Γνώση των συναισθηµάτων µας». Η ικανότητα να αναγνωρίζουµε ένα συναίσθηµα την ώρα 
που δηµιουργείται, η αυτεπίγνωση, είναι «ο ακρογωνιαίος λίθος της συναισθηµατικής 
νοηµοσύνης» (Goleman, 2011:83). Αυτή είναι µια καίρια ικανότητα για την «ψυχολογική 
ενόραση» και αυτοκατανόηση (Goleman, ό.π). 

•   «Έλεγχος των συναισθηµάτων. Το να χειραγωγούµε και να ελέγχουµε τα συναισθήµατα µας 
ώστε να είναι τα κατάλληλα ανά πάσα στιγµή είναι µια ικανότητα που οικοδοµείται πάνω στην 
αυτεπίγνωση» (Goleman, 2011:83). 

•   «Εξεύρεση κινήτρων για τον εαυτό µας». Ο έλεγχος των συναισθηµάτων που αποσκοπεί στην 
επίτευξη ενός στόχου είναι πολύ σηµαντικός για την προσήλωση της προσοχής, την εύρεση 
κινήτρων, την αυτοκυριαρχία και την δηµιουργικότητα (Goleman, 2011:83). 

•   «Αναγνώριση των συναισθηµάτων των άλλων». Η ενσυναίσθηση αποτελεί µια ανθρώπινη 
ικανότητα που επίσης βασίζεται στη συναισθηµατική αυτοεπίγνωση, και θεωρείται ως η 
θεµελιώδης «ανθρώπινη δεξιότητα» (Goleman, 2011:84). Για την ενσυναίσθηση θα γίνει 
περαιτέρω ανάλυση στο επόµενο κεφάλαιο καθώς αποτελεί έναν από τους στόχους της 
εκπαιδευτικής παρέµβασης. 

•   «Χειρισµός των σχέσεων». Η τέχνη των διαπροσωπικών σχέσεων είναι σε µεγάλο βαθµό, «η 
δεξιότητα χειρισµού των συναισθηµάτων των άλλων» (Goleman, 2011:84). Αυτή η ικανότητα 
βρίσκεται πίσω από τη δηµοτικότητα, την ηγετική προσωπικότητα τη διαπροσωπική επιτυχία 
εν γένει. 
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 Ο Goleman (2011) υποστηρίζει ότι οι άνθρωποι διαφέρουν ως προς τις ικανότητές τους σε καθέναν 
από αυτούς τους τοµείς. Το θεµελιακό στοιχείο επιδεξιότητας µας είναι, σύµφωνα µε τον ερευνητή, 
αναµφίβολα νευρωνικό. Το σηµαντικό όµως είναι ότι ο εγκέφαλος του ανθρώπου είναι εξαιρετικά 
εύπλαστος και µαθαίνει συνεχώς. Τα κενά που υπάρχουν στις συναισθηµατικές δεξιότητες είναι 
δυνατό µε την κατάλληλη εκπαίδευση να καλυφθούν. Σύµφωνα µε τον Goleman  «Κάθε ένας από 
τους παραπάνω τοµείς αντιπροσωπεύει ένα σύνολο συµπεριφορών και αντιδράσεων που µε τη σωστή 
προσπάθεια µπορούν να βελτιώνονται αδιάκοπα» (Goleman, 2011:85).  

Ο Goleman παρατηρεί ότι ενώ ο Gardner δίνει µεγάλη αξία στην προσωπική νοηµοσύνη, ουσιαστικά 
δίνει έµφαση στο γνωστικό τοµέα: «την κατανόηση του εαυτού µας και των άλλων ως προς τα 
κίνητρα, τις εργασιακές συνθήκες και τον τρόπο που θα χρησιµοποιηθεί αυτή η βαθιά γνώση για να 
ζήσουµε χωρίς προβλήµατα και να τα πάµε καλά µε τους άλλους» (στο Goleman, 2011:79). Σύµφωνα 
µε τον Goleman (2011) ο Gardner δεν µελέτησε σε βάθος τον τρόπο που λειτουργούν τα 
συναισθήµατα στα διαφορετικά είδη νοηµοσύνης, αλλά µελέτησε τα ίδια τα συναισθήµατα ως 
γνωστικό αντικείµενο. Όπως εξελίχθηκε στην πράξη, η θεωρία της πολλαπλής νοηµοσύνης 
δηµιουργήθηκε για να εστιάσει το ενδιαφέρον της στη µεταγνώση, δηλαδή την αντίληψη των 
νοητικών διεργασιών του καθενός, παρά στο πλήρες φάσµα των συναισθηµατικών ικανοτήτων. Ο 
µελετητής (Goleman, 2011) εκφράζει την άποψη ότι θα πρέπει να διερευνηθεί η ιδέα ότι υπάρχει 
νοηµοσύνη µέσα στα συναισθήµατα και η ιδέα ότι η νοηµοσύνη µπορεί να ενταχθεί στα συναισθήµατα 
( Goleman, 2011:79).  

Ο Daniel Goleman (2011) προσπαθεί να εξηγήσει το τρόπο που λειτουργεί ο συγκινησιακός 
εγκέφαλος. Σύµφωνα µε τον ερευνητή η αµυγδαλή του εγκεφάλου είναι «ένα σύµπλεγµα 
αλληλοσυνδεόµενων οµοειδών δοµών σε σχήµα αµυγδάλου» (Goleman, 2011:47), το οποίο εδράζει 
πάνω στο εγκεφαλικό στέλεχος κοντά στη βάση του µεταιχµιακού δακτυλίου. Η αµυγδαλή και ο 
ιππόκαµπος ήταν τα δύο σηµαντικά µέρη του πρωτόγονου οσφρητικού εγκεφάλου, που εξελισσόµενος 
δηµιούργησε τον φλοιό και εν συνεχεία το νεοφλοιό. Μέχρι σήµερα αυτές οι µεταιχµιακές δοµές 
επιτελούν το µεγαλύτερο µέρος της µαθησιακής και µνηµονικής δραστηριότητας του εγκεφάλου. Η 
αµυγδαλή αποτελεί την πηγή των συναισθηµάτων. Λειτουργεί ως «αποθήκη» συναισθηµατικής και 
συγκινησιακής µνήµης και κατά συνέπεια είναι εξαιρετικά σηµαντική. (Goleman, 2011:47-48).  

O LeDoux (1986) ήταν ο πρώτος που διαπίστωσε τον σηµαντικό ρόλο της αµυγδαλής στον 
συγκινησιακό εγκέφαλο. Η έρευνα του έδειξε ότι «η αµυγδαλή µπορεί να πάρει τον έλεγχο των 
πράξεων µας, ακόµα κι αν ο σκεπτόµενος εγκέφαλος, ο νεοφλοιός, δεν έχει καταλήξει σε µια 
απόφαση» (στο Goleman, 2011:48). Πιο συγκεκριµένα, αναφέρει ο ερευνητής, η έρευνα έδειξε ότι τα 
αισθητηριακά σήµατα από το µάτι ή το αυτί µεταβιβάζονται στον εγκέφαλο προς το θάλαµο και έπειτα 
–µέσω µιας νευρικής σύναψης-οδηγούνται πρωτίστως στην αµυγδαλή ενώ ένα δεύτερο σήµα οδεύει 
από τον θάλαµο προς το νεοφλοιό, δηλαδή τον σκεπτόµενο εγκέφαλο. Η αµυγδαλή αρχίζει να 
αντιδρά σε ένα ερέθισµα πριν το νεοφλοιό, ο οποίος επεξεργάζεται τις πληροφορίες και εν συνεχεία 
θα συνθέσει την πιο εκλεπτυσµένη του αντίδραση. Εν αντιθέσει η αµυγδαλή συνδέεται µε το πιο 
πρωτόγονα και ισχυρά συναισθήµατα. Αυτό εξηγεί την υπεροχή του συναισθήµατος έναντι της 
λογικής. Οι λειτουργίες της αµυγδαλής και ο τρόπος που αλληλοεπιδρούν µε το νεοφλοιό βρίσκονται 
στην καρδιά της συναισθηµατικής νοηµοσύνης. (Goleman, 2011:48-51).  

Η παραπάνω παραδοχή εξηγεί την µεγάλη σηµασία που παίζει το συναίσθηµα στη µαθησιακή 
λειτουργία. Είναι εύκολα να το διαπιστώσει αυτό κανείς σαν αναλογιστεί πως όταν βρίσκεται σε 
συναισθηµατική σύγχυση, αδυνατεί να σκεφτεί καθαρά. Ο προµετωπιαίος φλοιός είναι η περιοχή του 
εγκεφάλου που ευθύνεται για τη «µνήµη εργασίας». Μελέτες έδειξαν ότι παιδιά µε υψηλό δείκτη 
νοηµοσύνης, είχαν µετριότατες επιδόσεις στο σχολείο εξαιτίας του ατελούς ελέγχου στην 
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συναισθηµατική τους σφαίρα. Ο συγκινησιακός εγκέφαλος, εντελώς ανεξάρτητος από τις επιδόσεις 
του νεοφλοιού στα τεστ νοηµοσύνης, ελέγχει τις επιδόσεις ενός µαθητή στο πεδίο της µάθησης. 
Επίσης ελέγχει την οργή και τη συµπόνοια (Goleman, 2011:64 ). Όλα αυτά τα συγκινησιακά 
κυκλώµατα διαµορφώνονται µέσα από την εµπειρία κατά την παιδική ηλικία. Κι όµως το εκπαιδευτικό 
σύστηµα δεν ασχολείται µε το συναισθηµατικό πεδίο παρά µόνο µε το νοητικό, µε αποτέλεσµα η 
διαµόρφωση αυτώ των κρίσιµων εµπειριών για την µελλοντική ευτυχία των παιδιών να εξελίσσονται 
τυχαία. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
 

Κριτική Σκέψη και Ενσυναίσθηση. Ο ρόλος των τεχνών 
στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
 

 2.1.Η κριτική σκέψη 
 

Η κριτική σκέψη αποτελεί µια πλούσια σε ερµηνείες έννοια η οποία αναπτύσσεται τα τελευταία 2.500 
χρόνια, από την εποχή του Σωκράτη. Ο όρος «Κριτική Σκέψη» έχει τις ρίζες του στο δεύτερο µισό 
του 20ου αιώνα. Ο ορισµός της «Κριτικής Σκέψης» όπως διατυπώθηκε από τους Michael Scriven & 
Richard Paul στο 8ο ετήσιο διεθνές συνέδριο «Κριτική Σκέψη και Εκπαιδευτική Αναµόρφωση» το 
καλοκαίρι του 1987, είναι ο ακόλουθος:  

Η κριτική σκέψη είναι η διανοητικά ελεγχόµενη διαδικασία της ενεργητικής και επιδέξιας ικανότητας 
του ανθρώπου για πρόσληψη, εφαρµογή, ανάλυση, σύνθεση, ή (και) αξιολόγηση των πληροφοριών που 
συλλέγονται από παρατήρηση, στοχασµό, συλλογισµό ή επικοινωνία, η οποία οδηγεί στην δηµιουργία 
αντιλήψεων και στην ανάληψη δράσης. Στην υποδειγµατική της µορφή, βασίζεται σε οικουµενικές 
πνευµατικές αξίες που είναι κοινά αποδεκτές, όπως η σαφήνεια, η ορθότητα, η ακρίβεια, η συνέπεια, η 
σχετικότητα, η σοβαρότητα, οι καλές προθέσεις, η εµβάθυνση, η διεύρυνση, και η αµεροληψία (The 
Foundation For Critical Thinking, n.d) 

Η κριτική σκέψη ως ένα πολύπλοκο φαινόµενο της νοητικής δράσης, φέρει κάποια βασικά 
γνωρίσµατα τα οποία συναντάµε στον εαυτό µας αλλά και στους άλλους. Η Γεωργία Μέγα (2011) 
σχολιάζοντας αποσπάσµατα φράσεων του Σωκρατικού διαλόγου προτάσσει ως βασικά 
χαρακτηριστικά της κριτικής σκέψης τα ακόλουθα:  

•   «Είναι µια ειδική διαχείριση του νου που επιτρέπει στον στοχαστή να ανταποκρίνεται σε 
προβληµατικές καταστάσεις» σε αντίθεση µε την ρηχή, επιπόλαιη χωρίς κριτήρια και αρχές 
σκέψη, που ωθεί σε βιαστικές και αναποτελεσµατικές αποφάσεις (Τριαλιανός, 1997:33, 
Perkins 1994:32, όπ. ανάφ. στο Μέγα, 2011:25). 

•   Έχει µεταγνωστικό χαρακτήρα. «Ο κριτικά σκεπτόµενος άνθρωπος όχι µόνο γνωρίζει ποια 
διανοητική στρατηγική θα ακολουθήσει για την προσέγγιση ενός θέµατος, αλλά είναι σε θέση 
να αιτιολογήσει την επιλογή του» και ίσως να την εφαρµόσει σε άλλες προβληµατικές 
καταστάσεις (Swartz, 2008 στο Μέγα, 2011). 

•   Η κριτική σκέψη µεταλλάσσεται. Οι θεωρίες για την κριτική σκέψη µεταβάλλονται και 
εµπλουτίζονται χάρη στις µελέτες των νεότερων ερευνητών (Μέγα, 2011:25). 

•   «Διδάσκεται. Η κριτική σκέψη δεν αποτελεί µια έµφυτη ικανότητα του ανθρώπου. Η ποιότητά 
της εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από το είδος εκπαίδευσης που έχει δεχτεί » (Μέγα, 2011:25). 
Αν και οι Σωκρατικοί διάλογοι αποτελούν ισχυρά µαθήµατα επιχειρηµατολογίας, µόλις τις 
τελευταίες δεκαετίες έγινε φανερή η προσπάθεια εφαρµογής µεθοδολογίας και αρχών µάθησης 
που καλλιεργούν τον στοχασµό είτε µε την παραδοσιακή µορφή δηλαδή µε ασκήσεις που 
συµβάλλουν στην ανάπτυξη ορισµένων κριτικών δεξιοτήτων είτε µε την πιο σύγχρονη µορφή 
της ενσωµάτωσης στοχαστικών διεργασιών στο πλαίσιο της καθηµερινής σχολικής πρακτικής. 
(Ennis, 1996 ‧ Swartz, 2008 στο Μέγα, 2011: 25) 



 30 

•   Η κριτική σκέψη εκδηλώνεται µέσα από συγκεκριµένα χαρακτηριστικά της συµπεριφοράς των 
ανθρώπων. «Ο κριτικά σκεπτόµενος άνθρωπος είναι σαφής, ακριβής, συγκεκριµένος, συνεπής, 
λογικός, διαθέτει εµβρίθεια και αµεροληψία αναγνωρίζει τη σηµαντικότητα και τη 
σκοπιµότητα των δικών του πράξεων αλλά και των πράξεων των άλλων» (Paul, 1993 στο 
Μέγα, 2011: 26) 

Σύµφωνα µε τη Μέγα (2011), όλοι όσοι ασχολούνται µε τη µελέτη της κριτικής σκέψης συµφωνούν 
στο ότι η απαρχή της κριτικής σκέψης βρίσκεται στην Αριστοτέλεια λογική, ωστόσο ο Dewye 
θεωρείται ο πατέρας της σύγχρονης αντίληψης για την κριτική σκέψη σύµφωνα µε την οποία: 
«…πρόκειται για µια ενεργητική, επίµονη και προσεκτική εξέταση κάθε πίστης ή υποτιθέµενης 
µορφής σκέψης που στηρίζεται σε στοιχεία και οδηγεί τη σκέψη σε συµπεράσµατα» (fisher, 2007, στο 
Μέγα, 2011 ). Αυτός ο ορισµός αναφέρεται στα τρία διακριτά στοιχεία της κριτικής σκέψης που είναι 
τα ακόλουθα:  

•   Η κριτική σκέψη είναι ενεργητική. Ο κριτικά σκεπτόµενος άνθρωπος δεν δέχεται παθητικά 
µια πληροφορία αλλά ενεργεί στο αντικείµενο της µελέτης του θέτοντας προβληµατισµούς ή 
αναζητώντας άλλες παρόµοιες µε αυτή που εξετάζει εµπειρίες (Μέγα, 2011:27). 

•   «Είναι µια προσεκτική εξέταση µιας θέσης ή πίστης» (Μέγα, 2011:28). Σύµφωνα µε τους 
µελετητές η προσεκτική εξέταση ενός φαινοµένου υπακούει σε συγκεκριµένες µεθοδολογικές 
αρχές που παραπέµπουν στη υλοποίηση ειδικών δράσεων µε τη βοήθεια του απαραίτητου 
εκπαιδευτικού περιβάλλοντος το οποίο ενισχύει αυτές τις πρακτικές (Μέγα, ό. π) 

•   «Απαιτεί τη χρήση αποδεικτικών στοιχείων, και εποµένως οδηγεί στην αναγνώριση των αιτιών 
ενός φαινοµένου» (Μέγα, 2011:28). Ο Fisher (2007) θεωρεί αυτή τη διεργασία ως µια «από 
τις πιο σηµαντικές δράσεις του κριτικά σκεπτόµενου ανθρώπου». (Μέγα, ό. π) 

Η Μέγα (2011) συνοψίζοντας τα παραπάνω επισηµαίνει ότι η κριτική σκέψη είναι µια δυναµική 
ενεργητική διαδικασία µε µεταγνωστικό χαρακτήρα. Η κριτική σκέψη των µαθητών καλλιεργείται 
και εξελίσσεται µέσα στο περιβάλλον του σχολείου βάσει των εµπειριών που θα τους δοθούν από 
το εκπαιδευτικό σύστηµα. Οι τέχνες θεωρείται ότι παίζουν έναν πολύ σηµαντικό ρόλο σε αυτή τη 
διαδικασία (Μέγα, 2011:29) 

 
 

2.1.1 Αποτελεσµατική Σκέψη: Κριτική και Δηµιουργική Σκέψη 
 
Η δηµιουργική σκέψη όπως και η κριτική σκέψη αποτελεί µια ειδική διαχείριση του νου, αλλά το 
ειδικό χαρακτηριστικό της είναι ότι επιτρέπει στο στοχαστή να ανταποκρίνεται σε προβληµατικές 
καταστάσεις µέσα από µια εναλλακτική µατιά, περισσότερο ευέλικτη και ανοικτή, αναλαµβάνοντας 
ρίσκο και γνωρίζοντας ότι µπορεί να αντιµετωπίσει σύγχυση και αβεβαιότητα. Έχει µεταγνωστικό 
χαρακτήρα από τη στιγµή που ο δηµιουργικά σκεπτόµενος έχει την ικανότητα να µπαίνει µε ευκολία 
στη θέση του άλλου αξιολογώντας τη δική του δράση (Μέγα, 2011:29).  

Οι Swartz & Perkins(1990:40) περιγράφουν τη δηµιουργική σκέψη ως « σκέψη που είναι 
ταυτόχρονα αποτελεσµατική κι αυθεντική». Όπως αναφέρει η Μέγα (2011:29) ο Perkins (2006) 
ορίζει ως βασικά χαρακτηριστικά της δηµιουργικής σκέψης τα ακόλουθα: Η δηµιουργική σκέψη 
είναι αυθεντική αλλά και πρακτική, εστιάζει στο σκοπό αλλά και στο αποτέλεσµα, είναι ευέλικτη 
και σφαιρική, είναι υποκειµενικά αλλά και αντικειµενική και αποτελεί περισσότερο µια εσωτερική 
παρά µια εξωτερική διεργασία. 

Σε µια σύγκριση ανάµεσα στις δύο µορφές σκέψης διαπιστώνει κανείς ότι η «καλή σκέψη» πρέπει να 
εµπεριέχει και τι δύο µορφές σκέψης και την κριτική και τη δηµιουργική (Μέγα, 2011:30). Αν κάποιος 
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ενεργοποιήσει µόνο τη µια πλευρά (κριτική σκέψη) ίσως λάβει κάποιες αποφάσεις χωρίς για 
παράδειγµα να λάβει υπόψιν την περιρρέουσα ατµόσφαιρα, το σύστηµα αξιών ή ποιον θα επηρεάσει 
η απόφασή του, πράγµα το οποίο δε θα συνέβαινε αν σκεφτόταν δηµιουργικά. Αντίστροφα αν κάποιος 
σκεφτεί µόνο δηµιουργικά πιθανά να οδηγηθεί σε αυθεντικά αποτελέσµατα και εναλλακτικές λύσεις, 
που ίσως να µην έχουν µελετηθεί αναλυτικά και να µην έχουν ληφθεί υπόψιν όλες οι παράµετροι.  

Οι ερευνητές καταλήγουν στο συµπέρασµα ότι είναι σηµαντικές και οι δύο ποιότητες της νοητικής 
διεργασίας για µια αποτελεσµατική σκέψη (Μέγα, 2011:32 ). Τα κριτικά και δηµιουργικά στοιχεία του 
στοχασµού, θα πρέπει να ενεργοποιούνται εύκολα και γρήγορα και να αποτελέσουν ένα τρόπο σκέψης 
που θα αποτελέσει τρόπο ζωής των µαθητών µέσα στη σχολική κοινότητα (Tishman, Perkins &Tay, 
1995, όπ. ανάφ στο Μέγα 2011: 31). Αυτό σηµαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να εφαρµόσουν 
πρακτικές και µεθοδολογίες που προάγουν την κριτική και δηµιουργική σκέψη των µαθητών «δηλαδή 
τόσο τη διανοητική περιέργεια κι ευελιξία, όσο και τον έλεγχο της ακριβολογίας και σαφήνειας» 
(Μέγα, 2011:32). Φυσικά υπάρχουν κι άλλες ποιότητες που εµπλέκονται στη στοχαστική διαδικασία 
όπως η ενσυναίσθηση, όπως θα αναλυθεί σε επόµενη ενότητα, δίνοντας και µια ηθική διάσταση στο 
θέµα του στοχασµού. Σε ξεχωριστή ενότητα θα αναλυθεί και ο ρόλος των τεχνών στην καλλιέργεια 
της αποτελεσµατικής σκέψης των µαθητών.  

 

2.1.2 Τα στάδια συνείδησης του ανθρώπου σύµφωνα µε τον Robert Kegan και η 
σύνδεση τους µε τη στοχαστική διαδικασία. 

Στις θεωρίες την µάθησης στο πρώτο κεφάλαιο της παρούσας µελέτης (σελ. 15) έγινε ιδιαίτερος λόγος 
για τη θεωρία του καθηγητή του Harvard, αναπτυξιακού ψυχολόγου Robert Kegan, ο οποίος 
ασχολήθηκε µε την επιστηµολογία της µάθησης, δηλαδή τον τρόπο µε τον οποίο µαθαίνουµε. Έδειξε 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τους µετασχηµατισµούς που οδηγούν από το ένα στάδιο στο άλλο κατά την 
µαθησιακή διαδικασία, υιοθετώντας τη θεωρία της µετασχηµατίζουσας µάθησης. Σύµφωνα µε τον 
ερευνητή δύο διεργασίες βρίσκονται στον πυρήνα της µετασχηµατίζουσας µάθησης: 

•   Η πρώτη διεργασία αφορά στη διαµόρφωση ενός συνεκτικού νοήµατος έχοντας ως πρώτη ύλη 
τις εσωτερικές και εξωτερικές εµπειρίες του ατόµου. 

•   Η δεύτερη διεργασία είναι ο ανασχηµατισµός του σχηµατισµού νοήµατος. Το άτοµο δεν 
αλλάζει απλώς τα νοήµατα, αλλάζει το ίδιο το σχήµα µε το οποίο νοηµατοδοτεί. Αλλάζει τις 
επιστηµολογικές του προσεγγίσεις. 

Η εκπαιδευτική γραµµή σκέψης είναι η µετασχηµατίζουσα µάθηση, ενώ η ψυχολογική γραµµή είναι 
η δοµο-αναπτυξιακή σκέψη. Η δοµο-αναπτυξιακή θεωρία εξηγεί την µετασχηµατίζουσα µάθηση ως 
την βαθµιαία διεργασία κατά την οποία αυτό που ήταν υποκείµενο στη γνώση µας γίνεται αντικείµενο. 
Ένα σχήµα µε βάση το οποίο αποκτούµε γνώση, συνίσταται πάντα, σύµφωνα µε τον Kegan, στη σχέση 
µεταξύ υποκειµένου-αντικειµένου. Η ανάπτυξη λοιπόν σύµφωνα µε τον Kegan ( 2011:70) συνίσταται 
σε αυτή τη βαθµιαία διαδικασία όπου αυτό που µας διακατείχε (και είµαστε υποκείµενοι σε αυτό) 
περνάει στο στάδιο που το «κατέχουµε» µπορούµε να σχετιστούµε µαζί του, να το ελέγξουµε και να 
το εξετάσουµε.  

Ο άνθρωπος από τη στιγµή της γέννησης του υπόκειται σε αυτούς τους µετασχηµατισµούς µάθησης. 
Ο Kegan αναφέρει έξι στάδια ανάπτυξης της συνείδησης. Τα στάδια αυτά βάσει της θεωρίας του δεν 
προστίθεται το ένα στο άλλο ούτε αντικαθιστά το ένα το άλλο. «Αντίθετα εξελίσσονται, 
µετασχηµατίζονται και ενσωµατώνονται καθώς το επόµενο στάδιο περικλείει το προηγούµενο» 
(Μποζνού, & Χρήστου, 2015:4). Έτσι το ανώτερο στάδιο το οποίο είναι πιο σύνθετο και διευρυµένο 
χρησιµοποιεί το προηγούµενο σαν στοιχείο ή εργαλείο του Σηµαντική είναι η αντίληψη ότι η 
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µετάβαση στο επόµενο στάδιο συνείδησης, προϋποθέτει ότι η σχέση υποκειµένου-αντικειµένου δεν 
είναι αµετάβλητη. Για τον Kegan (1994) «η νοητική ανάπτυξη συνίσταται στο µετασχηµατισµό της 
επιστηµολογίας, στην αποστασιοποίηση µας από τις παραδοχές µας και στην εξέταση του 
υποκειµένου,δηλαδή του εαυτού µας, ως αντικείµενο που το κατέχουµε και δεν µας κατέχει». 
(Μποζνού, & Χρήστου, 2015:4) 

Τα έξι στάδια συνείδησης του Kegan είναι τα ακόλουθα: 

•   Στάδιο 0 (0-18 µηνών) Τα βρέφη ζουν σε ένα κόσµο όπου ό,τι αντιλαµβάνονται µε τις 
αισθήσεις τους γι’ αυτά αποτελεί προέκταση του εαυτού τους. Ό,τι δεν αντιλαµβάνονται µε τις 
αισθήσεις τους δεν υπάρχει ( Μποζνού, & Χρήστου, 2015). Έχουν τους γονείς για την κάλυψη 
όλων των αναγκών τους. Καθώς µεγαλώνουν οι γονείς πρέπει να τους παραχωρήσουν το χώρο 
να ανεξαρτητοποιηθούν σε ένα βαθµό ώστε να προχωρήσουν στο επόµενο στάδιο ( Μποζνού, 
& Χρήστου, 2015) 

•   Στάδιο1 (2-6 ετών): Τα νήπια περίπου στην ηλικία των δύο χρόνων αρχίζουν να ελέγχουν τα 
αντανακλαστικά τους και να αντιλαµβάνονται τα αντικείµενα του περιβάλλοντος ως 
ανεξάρτητα από το εαυτό τους. Σε αυτό το στάδιο τα παιδιά δεν µπορούν να αντιληφθούν την 
σταθερές ποιότητες των αντικειµένων. Πιστεύουν ότι ο κόσµος αλλάζει από στιγµή σε στιγµή 
µαγικά και µυστηριακά (Berger, 2003; 2007). Η σκέψη τους είναι φαντασιακή, τα 
συναισθήµατά τους παρορµητικά ενώ στις κοινωνικές τους επαφές είναι εγωκεντρικά. Τα 
παιδιά πρέπει να ενθαρρύνονται από το περιβάλλον ως προς τη φαντασιακή τους σκέψη αλλά 
και να οδηγούνται σταδιακά στην ανάληψη ευθύνης για τον εαυτό και τα συναισθήµατά τους 
καθώς οδεύουν σε ένα πιο ρεαλιστικό επόµενο στάδιο συνείδησης ( Μποζνού, & Χρήστου, 
2015). 

•   Στάδιο 2 (6 ετών-εφηβεία): Εργαλειακός νους. Σε αυτό το στάδιο τα άτοµα συγκροτούν 
δοµές βάσης δηλαδή κατηγοριοποιούν αντικείµενα, άτοµα ή ιδέες που έχουν κάποια ειδικά 
χαρακτηριστικά ( Μποζνού, & Χρήστου, 2015) Το άτοµο συνειδητοποιεί ότι οι ποιότητες των 
αντικειµένων παραµένουν σταθερές ανεξάρτητα από την σχέση που αναπτύσσεται 
ανάµεσα στο άτοµο και τα αντικείµενα. Ο κόσµος τους γίνεται λιγότερο «µαγικός» και 
περισσότερο πολύπλοκος. Τα άτοµα αντιλαµβάνονται ότι τα συναισθήµατα, οι αντιλήψεις 
αλλά και οι κανόνες οι δικοί τους και των άλλων, δεν αλλάζουν εύκολα αλλά αποκτούν µια 
σταθερή δοµή. Αν ένας κανόνας θεωρηθεί «προβληµατικός» θα πρέπει να αναλογιστούν τις 
συνέπειες σε περίπτωση που τον παραβιάσουν ή θα προσπαθήσουν να βρουν τρόπο να τον 
παρακάµψουν. Σε αυτό το στάδιο τα άτοµα φαίνονται ιδιαίτερα εξαρτηµένα από τους 
«κανόνες» και την έννοια της εξωτερικής επιβράβευσης ή τιµωρίας. Συνήθως λειτουργούν 
εγωκεντρικά και η σχέση τους µε τους άλλους επηρεάζεται από το πόσο βοηθητικός ή όχι είναι 
ο ρόλος των άλλων στην επίτευξη των προσωπικών τους επιθυµιών. Έρευνες έδειξαν ότι 13-
36% του πληθυσµού από 19-55 χρόνων βρίσκεται σε αυτό το στάδιο ανάπτυξης και στο 
µεταβατικό σηµείο προς το τρίτο στάδιο του κοινωνικοποιηµένου (Berger, 2003).  

•   Στάδιο 3 (εφηβεία και µετά) : Κοινωνικοποιηµένος νους. Η δυνατότητα να συσχετίζει το 
άτοµο µια δοµή βάσης µε µια άλλη δηλαδή η διακατηγοριακή σκέψη. Αυτό το στάδιο 
σχετίζεται µε την κριτική κι αφηρηµένη σκέψη καθώς και την δυνατότητα να αναγνωρίσει 
κανείς τα συναισθήµατα του καθώς και τις εσωτερικές διεργασίες που συνδέονται µε αυτά. Το 
άτοµο συµµετέχει σε κοινότητες ατόµων και οµάδες ( Μποζνού, & Χρήστου, 2015). Δεν 
αντιµετωπίζει τους άλλους ως µέσο για την επίτευξη ενός σκοπού, ενώ έχει πλέον υιοθετήσει 
κάποια συστήµατα µε τα οποία σηµασιοδοτεί τον κόσµο: όπως οι οικογενειακές αρχές, 
πολιτικές ή εθνικές ιδεολογίες κτλ. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα την καθυπόταξη των επιθυµιών 
του καθώς αυτές πλέον καθορίζονται από συστήµατα ιδεολογικά, φιλοσοφικά κτλ. τα οποία 
το άτοµο ενστερνίζεται. Ο Kegan (1994) κάνει λόγο για ένα «επιτελείο καθοδηγητών» στην 
λήψη των αποφάσεων των ατόµων που βρίσκονται στο τρίτο στάδιο ανάπτυξης. Ωστόσο ο 
περιορισµός αυτού του σταδίου βρίσκεται στο σηµείο που το άτοµο βρίσκεται µεταξύ 
αντικρουόµενων ιδεολογιών και αντιλήψεων αλλά πρέπει να πάρει µια απόφαση. Δεν έχει 
κατακτήσει το επίπεδο εκείνο που του επιτρέπει να αποφασίσει τη γραµµή δράσης του έξω 
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από τις προσδοκίες των άλλων ή τις κοινωνικές επιταγές. Αυτό το στάδιο για έναν έφηβο 
δείχνει αξιοθαύµαστο τρόπο σκέψης και ωριµότητα αλλά για έναν ενήλικα πολλές φορές 
αποδεικνύεται ένας ανώριµος τρόπος του «είναι». Ωστόσο έρευνες έδειξαν ότι σε αυτό το 
στάδιο παραµένει σύµφωνα µε τον Kegan (1994) το 43-34% των ενηλίκων από 19-55 χρόνων 
(Berger, 2003) 

•   Στάδιο 4 (ενηλικίωση): Αυτό-καθοριζόµενος νους. Το άτοµο έχει την ικανότητα να αναλάβει 
της ευθύνη της σκέψης του και να επιλέξει τα δικά του σύνολα ιδεών. Οι σχέσεις αποτελούν 
µέρος της ύπαρξης του και όχι την ίδια του την ύπαρξη. Το άτοµο είναι ανεξάρτητο και έχει 
πετύχει την «αυτορρύθµιση»( Μποζνού, & Χρήστου, 2015). Σε αυτό το στάδιο ο ενήλικας 
είναι σε θέση να αντιµετωπίζει τις συγκρούσεις καθώς πλέον δεν εξαρτάται από τους άλλους 
για την αυτοεκτίµησή του. Μπορεί να συµµετέχει σε οµάδες χωρίς να εξαρτάται από αυτές, 
Μπορεί πλέον να µετακινηθεί από το σηµείο της αυτοενοχοποίησης ή της επίρριψης των 
ευθυνών στους άλλους, προκειµένου κατακτήσει την δύναµη να αποστασιοποιηθεί, να 
παρατηρήσει µια κατάσταση και να την αλλάξει. Τα άτοµα του 4ου σταδίου ανάπτυξης, είναι 
οι « συγγραφείς» του βιβλίου της ζωής τους ( Turknett & Turknett, 2005) 

•   Στάδιο 5(ενηλικίωση) : Αυτο-µετασχηµατιζόµενος νους. Αυτό το στάδιο επιτυγχάνεται 
σπάνια και αφορά ηλικίες µετά τα 40 έτη. Σε αυτό το στάδιο το άτοµο βλέπει πέρα από τον 
εαυτό του,τους άλλους και τα συστήµατα στα οποία ανήκει και αντιλαµβάνεται τον τρόπο µε 
τον οποίο συνδέονται οι άνθρωποι και τα συστήµατα, τις οµοιότητες και την αλληλεξάρτηση 
µε τους άλλους. ( Μποζνού, & Χρήστου, ό. π). 

Πρέπει να σηµειωθεί ότι τα ηλικιακά όρια δεν είναι πάγια και ούτε εξασφαλίζουν την µετάβαση από 
το ένα στάδιο συνείδησης στο επόµενο. Η µετάβαση εξαρτάται από διαφόρους παράγοντες όπως η 
ωριµότητα του ατόµου, όπως αυτή εξελίσσεται µέσα από προσωπικές, εκπαιδευτικές και εργασιακές 
εµπειρίες (Μποζνού & Χρήστου, 2015).  

Από τα παραπάνω είναι εύκολο να αντιληφθεί κανείς ότι τα παιδιά στη διάρκεια της φοίτησης τους 
στο δηµοτικό σχολείο περνούν από δύο ανασχηµατισµούς που αφορούν της εξέλιξη της συνείδησής 
τους. Περίπου στην πρώτη δηµοτικού περνούν από το πρώτο στάδιο συνείδησης στο δεύτερο, στο 
στάδιο του εργαλειακού νου. Σε αντίθεση µε τη φαντασιακή αντίληψη της πραγµατικότητας που ίσχυε 
στο προηγούµενο στάδιο, αρχίζουν να αντιλαµβάνονται την πραγµατικότητα µε περισσότερο 
ρεαλισµό. Συγκροτούν την εικόνα ενός κόσµου που διέπεται από φυσικούς νόµους, που έχει όρια και 
δυνατότητες τις οποίες εκείνα θέλουν να εξερευνήσουν. Όταν φτάνουν να κατακτήσουν το δεύτερο 
στάδιο συνείδησης, αρχίζουν να κατανοούν ότι τα αντικείµενα έχουν τις δικές τους ιδιότητες, µπορούν 
να αιτιολογήσουν µε βάση τη σχέση αιτίας-αποτελέσµατος και να κάνουν συσχετισµούς µεταξύ 
δεδοµένων. Μπορούν να εφαρµόσουν γραµµατικούς κανόνες και να φέρουν εις πέρας µαθηµατικές 
διεργασίες. Στο διαπροσωπικό επίπεδο µετακινούνται σταδιακά από την εγωκεντρική θεώρηση του 
κόσµου και αρχίζουν να ενδιαφέρονται για τους άλλους, για τον τρόπο σκέψης και τους κώδικες 
επικοινωνίες µε τα άλλα παιδιά. Αρχίζουν να αναγνωρίζουν τα συναισθήµατα των άλλων και 
ενδιαφέρονται για τις συνέπειες των πράξεων τους. Διαµορφώνουν την εικόνα του εαυτού τους, και 
επιδιώκουν την αυτοβελτίωση και ενίσχυση της αυτοπεποίθησής τους (Μποζνού & Χρήστου, 2015) 

Ο δεύτερος πολύ σηµαντικός ανασχηµατισµός που αφορά στα παιδιά του δηµοτικού είναι η πολύ 
σηµαντική µετάβαση από το δεύτερο στάδιο του εργαλειακού νου στο τρίτο στάδιο του 
κοινωνικοποιηµένου νου, σύµφωνα µε τον Kegan (1994). Αυτή η µετάβαση ξεκινάει ηλικιακά από τις 
τελευταίες τάξεις του δηµοτικού και ολοκληρώνεται στα χρόνια της εφηβείας µέχρι την ενηλικίωση. 
Σε αυτό το στάδιο βασικός γνωστικός στόχος είναι η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, θα πρέπει τα 
παιδιά πλέον όχι µόνο να κατανοούν τα νοήµατα αλλά και τι κρύβεται πίσω από αυτά, να κάνουν 
συσχετισµούς, να διατυπώνουν γενικεύσεις και ορισµούς ( Μποζνού & Χρήστου, 2015). Σε αυτό το 
στάδιο αναπτύσσεται σηµαντικά και η προσωπική νοηµοσύνη. Στο διαπροσωπικό τοµέα µπορεί το 
παιδί /έφηβος να αντιλαµβάνεται τα συναισθήµατα των άλλων, τα εσωτερικά κίνητρα και τις 
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προθέσεις. Επιθυµούν τη φιλία, σκέφτονται πριν µιλήσουν, υπολογίζουν τις επιπτώσεις των πράξεων 
τους, έχουν φίλους αλλά διατηρούν τη δική τους προσωπικότητα. Στον ενδοπροσωπικό τοµέα 
αναγνωρίζουν τα συναισθήµατά τους, τις συναισθηµατικές συγκρούσεις και έχουν συνείδηση του 
εαυτού τους (Μποζνού & Χρήστου, ό. π) 

Όπως σηµειώθηκε παραπάνω η µετάβαση από το ένα στάδιο ανάπτυξης στο επόµενο δεν είναι 
γραµµική σύµφωνα µε τη δοµο-αναπτυξιακή θεωρία του Kegan (1994). Το κάθε στάδιο ανάπτυξης 
δεν καταργεί το προηγούµενο ούτε προστίθεται στο επόµενο. Μετασχηµατίζεται, διευρύνεται και 
εµπεριέχει το προηγούµενο στάδιο ανάπτυξης ως στοιχείο ή εργαλείο του. Για να µπορέσει να γίνει ο 
επόµενος ανασχηµατισµός και να επιτευχθεί η ανάπτυξη, θα πρέπει να έχουν δηµιουργηθεί οι 
προϋποθέσεις που θα προετοιµάζουν το επόµενο ανώτερο επίπεδο ανάπτυξης. Αυτό σηµαίνει ότι για 
να µπορέσουν οι µαθητές του δηµοτικού να µεταβούν στο τρίτο επίπεδο συνείδησης, το στάδιο της 
κριτικής σκέψης και ενσυναίσθησης που ολοκληρώνεται στα µετέπειτα χρόνια της εφηβείας, θα 
πρέπει να έχουν εφοδιαστεί µε δεξιότητες και ικανότητες που θα τους επιτρέψει αυτή τη µετάβαση. Ο 
Kegan (1994) ονοµάζει κάποιες από αυτές τις δεξιότητες: 

•   Η ικανότητα να γνωρίζουν τα στοιχεία και τη διαδικασία µε βάση τα οποία αιτιολογούν 
•   Η ικανότητα συγκρότησης γενικεύσεων 
•   Η ικανότητα να σκέφτονται υποθετικά και παραγωγικά 
•   Η ικανότητα εξέτασης των σχέσεων ως ταυτόχρονα αµοιβαίων  
                                                                                                        ( Μποζνού & Χρήστου, 2015). 

Θα πρέπει να αποκτήσουν σταδιακά ένα είδος κοινωνικής συνείδησης, να αντιληφθούν ότι τα κοινά 
συναισθήµατα, οι κοινές συµφωνίες και προσδοκίες υπερτερούν των ατοµικών συµφερόντων. Επίσης 
είναι σηµαντικό να βοηθήσουµε τα παιδιά µέσα από την εκπαίδευση αναπτύξουν την ενσυναίσθηση 
να αντιλαµβάνονται και να αποδέχονται περισσότερες από µία απόψεις, τα συναισθήµατά τους να 
προκύπτουν από εσωτερικές αντικειµενικές καταστάσεις και όχι µέσα από την κοινωνική τους 
συναλλαγή (Μποζνού & Χρήστου, ό. π). 

Η κριτική σκέψη λοιπόν αποτελεί ταυτόχρονα ζητούµενο και εργαλείο στη διαδικασία εξέλιξης των 
σταδίων συνείδησης. Δεν αποτελεί σύµφωνα µε τον Kegan(1994) απλά έναν γνωστικό στόχο και ένα 
σύνολο δεξιοτήτων. Προϋποθέτει τη µετακίνηση µιας ιδέας ή µιας άποψης από το ρόλο του 
υποκείµενου στο ρόλο του αντικείµενου: προϋποθέτει την αποστασιοποίηση µας ώστε να µπορέσουµε 
να εξετάσουµε µια ιδέα ή µια παραδοχή από έξω, ως παρατηρητής. Το αντικείµενο της σκέψης µπορεί 
να είναι µια παραδοχή, µια ιδέα αλλά και οι προσωπικές σχέσεις, οι φιλίες, το κοινωνικό περιβάλλον 
οι σχέσεις µε τους γονείς και το πώς επηρεάζονται η συµπεριφορά, τα ενδιαφέροντα και τα κίνητρα 
του ατόµου (Μποζνού & Χρήστου, 2015). 

 

2.2 Ενσυναίσθηση 
 

Ο Gardner (1983) όπως ήδη έχει αναφερθεί στο πρώτο κεφάλαιο (σ.σ. 20-22) σηµείωσε ότι ο πυρήνας 
της διαπροσωπικής νοηµοσύνης περιλαµβάνει «την ικανότητα του ατόµου να διακρίνει και να 
ανταποκρίνεται κατάλληλα στις διαθέσεις, στην ψυχοσύνθεση, στα κίνητρα και στις επιθυµίες των 
άλλων ανθρώπων» ( Davis; Christodoulou; Seider; Gardner, 2011:488). Ο Gardner χαρακτηρίζει την 
ενδοπροσωπική και τη διαπροσωπική νοηµοσύνη ως προσωπική νοηµοσύνη και τονίζει ότι στη 
σύγχρονη εποχή αυτά τα δύο είδη νοηµοσύνης είναι τα σηµαντικότερα και τα παιδιά µας πρέπει να τα 
εκπαιδεύσουµε προς αυτή την κατεύθυνση. Ο ορισµός των Mayer & Salovey (1990) για την 
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συναισθηµατική νοηµοσύνη όπως προαναφέρθηκε στη σελ. 23 αυτής της µελέτης, συγκαταλέγει την 
ενσυναίσθηση ως έναν από τους πέντε τοµείς της συναισθηµατικής νοηµοσύνης.Την περιγράφει ως 
«Αναγνώριση των συναισθηµάτων των άλλων. Η ενσυναίσθηση µια ακόµη δεξιότητα που έχει τη βάση 
της στη συναισθηµατική αυτοεπίγνωση, είναι η θεµελιώδης ανθρώπινη δεξιότητα. 

Σύµφωνα µε τον Goleman (2011) οι ρίζες της ενσυναίσθησης µπορούν να εντοπιστούν ήδη από τη 
νηπιακή ηλικία. Ακόµα και τα βρέφη από τη στιγµή που γεννιούνται στενοχωριούνται µόλις ακούσουν 
ένα άλλο παιδάκι να κλαίει ( Goleman, 2011: 160). O όρος “empathy” στα αγγλικά χρησιµοποιήθηκε 
πρώτη φορά το 1909 από τον βρετανό ψυχολόγο E.B Tichener προκειµένου να αναθεωρήσει και να 
αποσαφηνίσει τις αισθητικές και ηθικές προεκτάσεις της λέξης. Μετέφρασε την γερµανική λέξη 
Einfühlung την οποία χρησιµοποιούσαν οι Γερµανοί Ροµαντικοί για να περιγράψουν µια αισθητική 
εµπειρία και συγκεκριµένα το: «αισθάνοµαι εντός» στον φυσικό κόσµο. Στα τέλη της δεκαετίας του 
20 άρχισε να υπόκειται σε φιλοσοφικό έλεγχο από τους γερµανούς φιλοσόφους Robert Vischer και 
Theodor Lipps (Greiner, n.d). Η λέξη empathy προέρχεται από την ελληνική λέξη «εµπάθεια» για να 
αποδοθεί η έννοια του «αισθάνοµαι εντός» (Goleman, 2011:161). 

Το κλειδί για την κάθε αρµονική σχέση βρίσκεται στην συναισθηµατική σύµπνοια, στην ικανότητα 
για ενσυναίσθηση (Goleman, 2011:158) Η ευχέρεια  να αναγνωρίζουµε τα συναισθήµατα των άλλων 
εµπλέκεται σε ένα ευρύτατο φάσµα δραστηριοτήτων της ζωής. Σύµφωνα µε τον ερευνητή, «η 
ενσυναίσθηση οικοδοµείται πάνω στην αυτεπίγνωση» ( (Goleman, 2011:157). Όσο περισσότερο είναι 
κάποιος ανοικτός στις δικές του συγκινήσεις, τόσο πιο ικανός είναι να αντιληφθεί τα συναισθήµατα. 
Ως «αλεξιθυµικούς» ονοµάζει τους ανθρώπους που αδυνατούν να αντιληφθούν τα συναισθήµατά 
τους. Τους χαρακτηρίζει ως συναισθηµατικά ασυντόνιστους. Όπως είναι επόµενο οι αλεξιθυµικοί 
άνθρωποι αισθάνονται αµήχανα και όταν οι άλλοι εκφράζουν τα συναισθήµατά τους. «Αυτή η 
αποτυχία καταγραφής των συναισθηµάτων των άλλων ανθρώπων αντιπροσωπεύει ένα µεγάλο 
µειονέκτηµα στη συναισθηµατική νοηµοσύνη και µια τραγική αποτυχία του ατόµου να αποκτήσει 
ανθρώπινη υπόσταση» (Goleman, 2011:157-158) Ο ερευνητής επισηµαίνει ότι η απουσία 
ενσυναίσθησης σχετίζεται µε ανθρώπους που εκδηλώνουν εγκληµατική δράση ( Goleman, 2011 ό. π.) 

 

2.2.1 Τρόπος µέτρησης της ενσυναισθητικής δεξιότητας 
 

Τα συναισθήµατα δεν περιγράφονται τόσο από τις λέξεις όσο από τα µη λεκτικά στοιχεία 
επικοινωνίας. Η ικανότητα του ανθρώπου να ερµηνεύει τον τόνο της φωνής, τη χροιά, τις εκφράσεις 
του προσώπου,τις κινήσεις ή τη στάση του σώµατος αποτελεί το «κλειδί» για την κατανόηση των 
συναισθηµάτων των άλλων (Goleman, 2011). Ο καθηγητής του πανεπιστηµίου του Harvard, Robert 
Rosenthal (1979) επινόησε ένα τεστ ενσυναίσθησης, το PONS TEST (Profile of Non Verbal 
Sensitivity). Πρόκειται για µια σειρά βιντεοταινιών µιας νέας γυναίκας η οποία εκφράζει µια ευρεία 
γκάµα συναισθηµάτων. Οι βιντεοσκοπήσεις έχουν γίνει µε τέτοια τρόπο ώστε σε κάθε έκφραση να 
απουσιάζουν ένα ή περισσότερα κανάλια µη λεκτικής επικοινωνίας. Σε κάποιες περιπτώσεις 
αποκόπτονται τα λόγια ή απουσιάζουν όλες οι άλλες ενδείξεις εκτός από την έκφραση του προσώπου. 
Σε άλλες σκηνές φαίνονται µόνο οι κινήσεις των χεριών και του σώµατος ώστε ο θεατής να προσπαθεί 
να µαντέψει τα συναισθήµατα της γυναίκας µε τη βοήθεια µη λεκτικών στοιχείων επικοινωνίας 
(Goleman, 2011:159). Από τα αποτελέσµατα των ερευνών του Rosenthal και της οµάδας του, φάνηκε 
ότι οι γυναίκες είχαν καλύτερες επιδόσεις στο 45λεπτο τεστ, ενώ υπήρξαν και περιπτώσεις που οι 
επιδόσεις τους βελτιώνονταν κατά τη διάρκεια του τεστ πράγµα που φανερώνει ότι η ενσυναίσθηση 
είναι µια ικανότητα που µπορεί να καλλιεργηθεί. Σε αντίστοιχο τεστ, τροποποιηµένο, το οποίο έγινε 
σε παιδιά, έδειξε ότι ο υψηλός βαθµός ενσυναισθητικής οξυδέρκειας δεν ήταν απαραίτητα 
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συνυφασµένος µε υψηλό δείκτη νοηµοσύνης. Φαίνεται ότι η ενσυναίσθηση είναι ανεξάρτητη από την 
ακαδηµαϊκή νοηµοσύνη. Όµως τα παιδιά που είχαν υψηλό επίπεδο ενσυναίσθησης δηλαδή µπορούσαν 
να αντιληφθούν ευκολότερα τα µη λεκτικά σηµάδια επικοινωνίας, ήταν τα περισσότερο δηµοφιλή στη 
σχολική κοινότητα, µε συναισθηµατική σταθερότητα και σηµείωναν υψηλότερες επιδόσεις στα 
µαθήµατά τους αν και ο δείκτης νοηµοσύνης τους δεν ήταν πιο υψηλός από άλλα παιδιά, τα οποία 
όµως δεν ήταν επιδέξια στο να αναγνωρίζουν µη λεκτικά στοιχεία επικοινωνίας (Goleman, 2011:159).  

Σύµφωνα µε τον Goleman (2011) αν το µέσο του λογικού νου είναι οι λέξεις, το µέσο του 
συγκινησιακού εγκεφάλου είναι τα µη λεκτικά σήµατα. «Ένας γενικός κανόνας που χρησιµοποιείται 
στην έρευνα της επικοινωνίας είναι ότι το 90% ή και περισσότερο ενός συναισθηµατικού µηνύµατος 
είναι µη λεκτικό» (Goleman, 2011:159). Τέτοια µηνύµατα, σύµφωνα µε τον Goleman (2011:159) 
σχεδόν πάντα γίνονται αντιληπτά µε τρόπο ασυνείδητο. Οι δεξιότητες που µας επιτρέπουν να 
προσλαµβάνουµε αυτά τα µη λεκτικά στοιχεία επικοινωνίας µε επιτυχία ή αποτυχία στο µεγαλύτερο 
µέρος τους διδάσκεται σιωπηρά (Goleman, 2011:159). 

Ίσως να υπάρχει η αντίληψη ότι ο δείκτης νοηµοσύνης IQ και η συναισθηµατική νοηµοσύνη EQ είναι 
δύο συγκρουόµενες ικανότητες. Ο Goleman (2011: 85) υποστηρίζει ότι στην πραγµατικότητα 
πρόκειται για δύο ξεχωριστές αλλά όχι συγκρουόµενες ικανότητες των ανθρώπων. Σύµφωνα µε τον 
Goleman (2011:85) πέρα από το PONS TEST που αναφέρθηκε προηγουµένως, δεν υπάρχει ακόµη 
κάποιο απλό γραπτό τεστ που να µπορεί να µετρήσει τους βαθµούς της συναισθηµατικής νοηµοσύνης 
και πολύ πιθανά να µην υπάρξει ποτέ. Στους περισσότερους ανθρώπους η νοητική και η 
συναισθηµατική νοηµοσύνη αναµειγνύονται στην σύνθεση της προσωπικότητας. Στο βαθµό στον 
οποίο το κάθε άτοµο διαθέτει τη γνωστική και τη νοητική νοηµοσύνη αυτές συγχωνεύονται. Παρόλα 
αυτά η συναισθηµατική νοηµοσύνη, η νοηµοσύνη της καρδιάς ενδυναµώνει τις ιδιότητες που µας 
καθιστούν ολοκληρωµένες προσωπικότητες ( Goleman, 2011:87). 

 

2.2.2 Η βιολογία της ενσυναίσθησης  
 

Πολλές µελέτες προσπάθησαν να εντοπίσουν την εγκεφαλική βάση της ενσυναίσθησης. Σύµφωνα µε 
τον Goleman (2011: 166) παρατηρήθηκε ότι ασθενείς µε βλάβες στη δεξιά πλευρά των µετωπιαίων 
λοβών παρουσίαζαν µια αδυναµία να καταλάβουν µη λεκτικά στοιχεία επικοινωνίας: δεν µπορούσαν 
για παράδειγµα να εντοπίσουν την ειρωνεία ή άλλες ποιότητες στον τόνο της φωνής αν και ήταν 
απόλυτα ικανοί να συλλάβουν το νόηµα µιας φράσης. Η επισκόπηση αυτών το µελετών οδήγησε τη 
Lesli Brothers(1989) να κάνει µια επιστηµονική ανακοίνωση πάνω στην βιολογία της ενσυναίσθησης: 
αξιολογώντας τα ευρήµατα από µελέτες που έγιναν σε ζώα κατέληξε ότι το βασικό κύκλωµα το οποίο 
βρίσκεται πίσω από την ενσυναίσθηση εντοπίζεται στην αµυγδαλή και τις συνδέσεις της µε τη σχετική 
περιοχή του οπτικού φλοιού. Υπάρχει η εκτίµηση ότι η ενσυναίσθηση αποτελεί ένα βιολογικό 
δεδοµένο, καθώς είναι µια σηµαντική ικανότητα που στα πρωτεύοντα ανθρωποειδή αποτελεί βασική 
προϋπόθεση για την επιβίωση « η αξία για την επιβίωση που έχει ένα τέτοιο σύστηµα είναι 
οφθαλµοφανής στα πρωτεύοντα ανθρωποειδή» σηµειώνει η Leslie Brothers (όπ. ανάφ. στο Goleman, 
2011:168). Ωστόσο βασική προϋπόθεση για την εκδήλωση της ενσυναίσθησης είναι η ηρεµία. Όταν 
το σώµα βρίσκεται σε εγρήγορση, όταν υπάρχει το αίσθηµα του φόβου ή του θυµού, αδυνατεί να 
δείξει ενσυναίσθηση. «Η ενσυναίσθηση απαιτεί αρκετή ηρεµία και δεκτικότητα έτσι ώστε ο 
συγκινησιακός εγκέφαλος ενός ανθρώπου να είσαι σε θέση να προσλάβει και να µιµηθεί τα επιδέξια 
συναισθηµατικά σήµατα ενός άλλου ανθρώπου» (Goleman, 2011:169). 
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Η έλλειψη ενσυναίσθησης, η ασυγκινησία, συνδέεται µε ψυχοπαθολογικές προσωπικότητες, Αυτά τα 
άτοµα αν και µπορεί να είναι γοητευτικά και ευφυή, είναι σε θέση να διαπράξουν και τις πιο 
απάνθρωπες πράξεις χωρίς ίχνος τύψεων. «Η ψυχοπαθητική διαταραχή, η ανικανότητα να νιώσει 
κανείς ενσυναίσθηση ή οποιουδήποτε είδους συµπόνια, θεωρείται ως µια από τις πιο σύνθετες 
διαταραχές του συναισθήµατος» (Goleman, 2011: 173). Ο Ηerr ( στο Goleman, 2011) υπαινίσσεται 
µια στη λειτουργία της αµυγδαλής των ατόµων που έχουν ψυχοπαθητική προσωπικότητα. Η 
προοπτική πόνου δεν προκαλεί άγχος σε αυτές τις περιπτώσεις ούτε υπάρχει το αίσθηµα του φόβου 
στην προοπτική µιας τιµωρίας. Επειδή ακριβώς οι ίδιοι αδυνατούν να αντιληφθούν αυτά τα 
συναισθήµατα δεν έχουν ενσυναίσθηση για το φόβο και τον πόνο των θυµάτων τους (Goleman, 2011: 
177) 

 
2.2.3 Η σύνδεση της Ενσυναίσθησης µε τον Αλτρουϊσµό 
 

Ο Goleman αξιοποιεί µια από τις πιο γνωστές φράσεις της αγγλικής λογοτεχνίας για να εκφράσει την 
ουσία της ενσυναίσθησης : «Ποτέ µην ψάξεις για ποιον χτυπάει η καµπάνα. Χτυπάει για σένα» (John 
Donne 1572-1631) Είναι εµφανής η σύνδεση της ενσυναίσθησης µε τη στοργή: ο πόνος του άλλου 
είναι και δικός µας πόνος. Ο ερευνητής της ενσυναίσθησης Martin Hoffman( στο Goleman, 2011:169) 
αναζήτησε στην ενσυναίσθηση τις ρίζες της ηθικής, καθώς η ενσυναισθητική αντίδραση απέναντι σε 
κάποιον που δυστυχεί είναι που παρακινεί τους ανθρώπους να προφέρουν τη βοήθεια τους ( στο 
Goleman, 2011:170) 

Σύµφωνα µε έρευνες «η ενσυναίσθηση των παιδιών αναπτύσσεται καθώς αυτά βλέπουν πως 
αντιδρούν οι άλλοι στη στενοχώρια τρίτων προσώπων. Μιµούµενα αυτά που βλέπουν αναπτύσσουν 
µια γκάµα ενσυναισθητικής ανταπόκρισης, ιδιαίτερα όταν πρόκειται να βοηθήσουν ανθρώπους που 
βρίσκονται σε άσχηµη κατάσταση» (Goleman, 2011: 162). Η ενσυναίσθηση λοιπόν συνδέεται µε την 
ηθική και τον αλτρουϊσµό. Προς το τέλος της παιδικής ηλικίας εµφανίζονται τα πιο υψηλά επίπεδα 
ενσυναίσθησης, καθώς τα παιδιά µπορούν πλέον να κατανοήσουν τη δυστυχία και να διαπιστώσουν 
ότι κάποια δεδοµένα γίνονται πηγή χρόνιας δυστυχίας για τους ανθρώπους. «Η ενσυναίσθηση περιέχει 
πολλές όψεις ηθικής κρίσης και πράξης» (Goleman, 2011:170).  

 

2.3 Ο ρόλος των τεχνών στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
 

Στο ελληνικό σχολείο από το 2010 µέσα από πιλοτικά προγράµµατα, έγινε εισαγωγή των µαθηµάτων 
της αισθητικής αγωγής, για πρώτη φορά ως αυτόνοµα γνωστικά αντικείµενα, στην πρωτοβάθµια 
εκπαίδευση. Η διδασκαλία τους ανατέθηκε στους καθηγητές ειδικοτήτων αισθητικής αγωγής. Τα 
µαθήµατα αυτά αποτελούν το τρίπτυχο εικαστικά-µουσική-θεατρική αγωγή. Η εισαγωγή αυτών των 
µαθηµάτων έρχεται να ενισχύσει, την άποψη ότι το σχολείο του 21ου αιώνα οφείλει να συµβαδίσει µε 
τις σύγχρονες θεωρίες µάθησης. 

Όπως φάνηκε στο κεφάλαιο για τις θεωρίες της µάθησης (σελ. 11-24), όλοι οι σύγχρονοι θεωρητικοί 
βρίσκουν ελλιπές το κυρίαρχο εκπαιδευτικό µοντέλο. Ο Knud Illeris (2009) επισηµαίνει ότι το 
εκπαιδευτικό σύστηµα επικεντρώνεται αποκλειστικά στο αφοµοιωτικό είδος µάθησης, το οποίο 
µάλιστα έγινε συνώνυµο της µαθησιακής διεργασίας µέσα από πάροδο των χρόνων. Ωστόσο ο 
µανθάνοντας για να µπορεί να ανταποκρίνεται µε επιτυχία στις σύγχρονες απαιτήσεις του κοινωνικού 
και πολιτιστικού περιβάλλοντος, έχει ανάγκη από ένα νέο είδος µάθησης που να συνδυάζει την 
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αφοµοιωτική, την προσαρµοσµένη και πολλές φορές τη µετασχηµατίζουσα µάθηση: δηλαδή το είδος 
της µάθησης που δε θα λειτουργεί απλά αθροιστικά στο απόθεµα γνώσεων του µαθητή, αλλά θα 
αλλάζει τη βιογραφία του: τον τρόπο σκέψης του, τις αντιλήψεις του, τον τρόπο δράσης του, ακόµα 
και τα προβληµατικά πεδία αναφοράς που σχετίζονται µε την προσωπικότητα και τη συµπεριφορά 
του ( Mezirow, 2006) Αυτή η µαθησιακή διαδικασία απαιτεί µεγάλη νοητική και συναισθηµατική 
ενέργεια. Συνήθως όταν ο µανθάνων βρίσκεται µπροστά σε αυτό το είδος της µάθησης που θέτει σε 
κίνδυνο υπάρχουσες συνήθειες και αντιλήψεις –ακόµα κι αν δεν είναι θετικές στον τρόπο ζωής του- 
εκδηλώνει µηχανισµούς άµυνας που δεν του επιτρέπουν αφεθεί σε µια νέα εµπειρία. Όµως επειδή 
αυτά τα πεδία αναφοράς, είναι ακόµα υπό διαµόρφωση στην παιδική ηλικία, µια εκπαίδευση 
προσανατολισµένη στις σύγχρονες αντιλήψεις της µάθησης µπορεί να αποφέρει σηµαντικά 
αποτελέσµατα. Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι σε θέση να δηµιουργήσει ένα ασφαλές περιβάλλον 
όπου ο εκπαιδευόµενος να µπορεί να αφεθεί σε αυτή τη νέα εµπειρία, να εκφράσει τον εαυτό του µε 
διαφορετικούς τρόπους, να µπορέσει να δει τον κόσµο από ένα νέα πρίσµα ώστε να συνθέσει µια 
προσωπικότητα ολοκληρωµένη.  

Η θεωρία του Howard Gardner (1983) για την πολλαπλή νοηµοσύνη, ήρθε να δώσει µια πολύ καλή 
εξήγηση γιατί τόσα παιδιά µε δυνατότητες, χάνουν τόσο εύκολα το ενδιαφέρον τους για την 
εκπαιδευτική διαδικασία. Το εκπαιδευτικό σύστηµα ως επί τω πλείστον επικεντρώνεται στην 
καλλιέργεια των µαθηµατικών και γλωσσικών ικανοτήτων, αδιαφορώντας για το σύνολο των άλλων 
ικανοτήτων που µπορεί να διαθέτει ένας µαθητής. Η αποθάρρυνση λειτουργεί αποτρεπτικά, τα παιδιά 
επιθυµούν να απέχουν από µια διαδικασία που τα κάνει να αισθάνονται ότι µειονεκτούν. Αυτό έχει 
ως αποτέλεσµα αισθήµατα χαµηλής αυτοεκτίµησης και γενικότερη σύγχυση στη συγκρότηση της 
εικόνας που έχει το παιδί για τον εαυτό του. Αν αναλογιστεί κανείς ότι τα παιδιά στο δηµοτικό 
ολοκληρώνουν το δεύτερο στάδιο εξέλιξης της συνείδησής τους,το στάδιο του εργαλειακού νου ( 
Kegan, 1994) όπου στόχος είναι η αποτελεσµατικότητα και να η υψηλή αυτοεκτίµηση, τότε 
καταλαβαίνουµε ακόµα περισσότερο πόσο κρίσιµο είναι αυτό το στάδιο για τη µετέπειτα εξέλιξη του 
µαθητή: αν δεν µπορέσει να χτίσει τα θεµέλια µια υγιούς και γερής βάσης της προσωπικότητας του, 
θα δυσκολευτεί να µεταβεί στα ανώτερα στάδια εξέλιξης της πνευµατικής του ωρίµανσης. Ας µην 
παραλείψουµε σε αυτό το σηµείο την αντίληψη του Goleman (2011) για τον καθοριστικό ρόλο που 
παίζουν τα συναισθήµατα στην µαθησιακή διαδικασία. Η παιδική ηλικία και οι εµπειρίες που 
καταγράφονται σε αυτή την περίοδο παίζουν καθοριστικό ρόλο στην διαµόρφωση των συγκινησιακών 
κυκλωµάτων που επηρεάζουν τον συγκινησιακό εγκέφαλο. Κι όµως η τυπική εκπαίδευση δεν 
ασχολείται µε το συναισθηµατικό πεδίο των παιδιών αφήνοντας αυτές τις τόσο κρίσιµες διεργασίες 
στην τύχη τους.  

Οι τέχνες έχουν αυτό το «µαγικό ραβδί» που µπορεί να µεταµορφώσει, µέσα από µια ολιστική 
προσέγγιση, σώµα- νους-ψυχή, τη µαθησιακή διαδικασία σε µια διαδικασία αυτεπίγνωσης και 
ανάπτυξης της προσωπικότητας των µαθητών. Οι τέχνες είναι το «ξυπνητήρι» των αισθήσεων και αν 
µη τι άλλο, το άτοµο, σύµφωνα µε τον Peter Jarvis (σελ. 17-19), µαθαίνει τη στιγµή που συναντά τον 
κόσµο σωµατικά και κοινωνικά.Ο µόνος τρόπος, σύµφωνα µε τον ερευνητή, είναι να βιώσουµε αυτή 
τη συνάντηση µέσω των αισθήσεων µας καθώς οι αισθήσεις είναι το ξεκίνηµα κάθε µαθησιακής 
διεργασίας. Επισηµαίνει ότι οι σωµατικές αισθήσεις είναι θεµελιώδεις στη µαθησιακή διεργασία 
(Jarvis, 2009:50). 

Σύµφωνα µε τη µελέτη του Dewey, Art as Experience (1934), όπως αναφέρεται στη µελέτη της 
Μέγα(2011:36), τα έργα τέχνης δεν είναι µια παράσταση της πραγµατικότητας. Είναι µια 
αναπαράστασή της. Συµβαίνει µάλιστα οι ιδέες, αξίες και τα συναισθήµατα που απαντούν στο έργο 
τέχνης, συχνά να εµπλέκονται ή και να ταυτίζονται µε τις ιδέες και τα συναισθήµατα του παρατηρητή 
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της. Ο Olson στο βιβλίο του The Arts and Critical Thinking in American Education ( 2000) 
προσδιορίζει ένα έργο τέχνης από επτά διακριτά χαρακτηριστικά: 

•   «Αποτελεί την έκφραση πανανθρώπινων ιδεών». 
•   «Μετατρέπει την έκφραση σε µια σταθερή στον χρόνο κατάσταση» 
•   «Αποτελεί για τον παρατηρητή ή ακροατή ή αναγνώστη µια διανοητική περιπέτεια» 
•   «Είναι µια πνευµατική, µοναδική υπόθεση» 
•   «Είναι ένα δηµιουργικό κατασκεύασµα που διαθέτει τους δικούς του βαθµούς ελευθερίας. 
Αποτελεί δηλαδή µια επανασύνδεση, έναν ανασχηµατισµό της πραγµατικότητας.» 

•   «Δεν είναι πιστή αναπαράσταση της πραγµατικότητας» 
•   «Προκαλεί στον παρατηρητή, αναγνώστη, ακροατή, ιδέες που προκαλούν ποικίλα 
συναισθήµατα, όχι απαραίτητα θετικά» 

                                                                   (Olson, 2000:66 όπ. ανάφ. στο Μέγα, 2011:35-36) 

Οι Anderson & Milbrandt (2005) αναφέρουν ότι: «…µια από τις πρωταρχικές λειτουργίες της τέχνης 
σε όλες τις κουλτούρες είναι ότι µας βοηθάει να καταλάβουµε ποιοι είµαστε και ποιες είναι οι 
αντιλήψεις µας για τη ζωή. Με την έννοια αυτή η τέχνη είναι ένα επικοινωνιακό µέσο που ξεφεύγει 
από τις προσωπικές ανάγκες του καλλιτέχνη καλύπτοντας πανανθρώπινες αξίες» ( στο Μέγα, 2011: 
37) 

Η Μέγα (2011) διατυπώνει την άποψη ότι οι τέχνες τοποθετούν τον αποδέκτη τους σε µια περιπέτεια 
κατανόησης όχι µόνο των ιδεών, συναισθηµάτων, αξιών, των καλλιτεχνών αλλά και τα δικά τους 
συναισθήµατα και τις δικές τους σκέψεις που προκύπτουν από την εµπειρία τους µε το έργο τέχνης. 
Αυτό δείχνει ότι το έργο τέχνης γίνεται ένα ισχυρό στοχαστικό εργαλείο και αυτή η ιδιότητα αποτελεί 
ένα βασικό χαρακτηριστικό του.  

O Howard Gardner (1990) στο βιβλίο του “Arts Education and Human Development” βλέπει την τέχνη 
ως µια διανοητική δραστηριότητα, µια δράση που περιλαµβάνει την χρήση αλλά και τον 
µετασχηµατισµό πολλών διαφορετικών συµβόλων και συστηµάτων συµβόλων. Όποιος επιθυµεί να 
συµµετέχει ουσιαστικά στην καλλιτεχνική διαδικασία και στην πρόσληψη των µηνυµάτων της τέχνης 
θα πρέπει να µάθει να αποκωδικοποιεί αυτά τα σύµβολα, ενώ ο καλλιτέχνης θα πρέπει να είναι σε 
θέση να τα χειρίζεται, «να γράφει» χρησιµοποιώντας τα σύµβολα που αντιστοιχούν στο πολιτιστικό 
πλαίσιο στο οποίο αναφέρεται. (Gardner, 1990:9). O Goodman (στο Gardner, 1990:9 -10 ) θεωρεί ότι 
τα συστήµατα συµβόλων δεν διαχωρίζονται σε καλλιτεχνικά και µη. Ο τρόπος που χρησιµοποιούνται 
και οι σκοποί που υπηρετούν τους δίνουν αισθητικό ενδιαφέρον ή όχι. Τα χαρακτηριστικά των 
συµβόλων µέσα στην καλλιτεχνική διεργασία είναι τα ακόλουθα : 

•   «Είναι εκφραστικά, δηλαδή αποδίδουν την πραγµατικότητα, τις εµπειρίες ζωής, τα 
συναισθήµατα έτσι όπως τα βιώνει ο καλλιτέχνης» 

•   «Είναι µεταφορικά και άρα µπορούν να ερµηνευτούν µε µοναδικό τρόπο από την πλευρά του 
παρατηρητή». 

•   «Είναι ολιστικά και εποµένως πέρα από τα κεντρικά τους νοήµατα καλύπτουν ευρύ υποσύνολο 
νοηµάτων» 

•   «Είναι από αισθητική άποψη σηµαντικά καθώς διεγείρουν την προσοχή µας»    (Gardner,1990:10 
όπ. ανάφ. στο Μέγα, 2011:38) 

 
Παρόµοιες απόψεις σχετικά µε τη τέχνη στην εκπαιδευτική διαδικασία διατυπώνονται και από άλλους 
σηµαντικούς ερευνητές. Οι τέχνες λειτουργούν ως «µαγνήτης» για τις αισθήσεις. Αυτή η έλξη έχει ως 
αποτέλεσµα την αισθητική ευαισθητοποίηση του αποδέκτη τους. Οι τέχνες αποτελούν πλούσιο 
πληροφοριακό υλικό που ενισχύει την αισθητική αντίληψη, διευρύνει την κουλτούρα και εξελίσσει 
ην πολιτισµική συνείδηση (Μέγα, ό. π.). Σηµαντικοί µελετητές όπως ο Eisner (2000) και ο Efland ( 
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2002) συνδέουν την παρατήρηση των τεχνών µε τη γνωστική ανάπτυξη, δίνοντας ένα πολύ σηµαντικό 
επιχείρηµα για την ύπαρξη των τεχνών στην εκπαίδευση, ως µέσο που ενισχύει τη διεργασία του 
στοχασµού (Μέγα, 2011: 39). 

Ο Efland (2002), πιο συγκεκριµένα προσδιορίζει τέσσερις ξεχωριστές λειτουργίες που συνδέουν την 
τέχνη µε τη γνωστική ανάπτυξη του µαθητή. Οι λειτουργίες αυτές είναι οι ακόλουθες : 

•   Η γνωστική ευελιξία: «η ιδιαίτερη ικανότητα του νου ν’ αλλάζει στρατηγικές προσέγγισης 
ενός θέµατος και ταυτόχρονα να διαλέγει τα κατάλληλα κάθε φορά µέσα για να ερµηνεύσει 
ή να κατανοήσει µια κατάσταση» 

•   Η ερµηνεία της γνώσης. Η λειτουργία που επιτελείται όταν ο µαθητής «…προσπαθεί να 
ερµηνεύσει ένα έργο τέχνης αντλώντας και συνδυάζοντας πληροφορίες από άλλους 
γνωστικούς τοµείς, όπως είναι οι ανθρωπιστικές, κοινωνικές και φυσικές επιστήµες…» 

•   Η φαντασία-η φαντασιακή σκέψη-σύµφωνα µε τον Efland (2002) «….η δύναµη της 
παραγωγής διανοητικών εικόνων µια κατάστασης που δεν είναι αντιληπτή διαµέσου των 
αισθήσεων µας ή µιας κατάστασης που δεν είναι προϊόν άµεσης εµπειρίας. Είναι επίσης,η 
δύναµη του νου για δηµιουργία νέων ιδεών µέσα από την ανασύνθεση των εµπειριών, των 
ιδεών ή των συναισθηµάτων σε αισθητική εµπειρία». 

•   Η αισθητική αξία των τεχνών. Ο µελετητής θεωρεί ότι οι εκπαιδευόµενοι εξελίσσουν την 
αισθητική τους µέσα από την επαφή µε τα έργα τέχνης και την έκφραση των απόψεων τους 
για αυτά σε ό,τι αφορά άξονες όπως η αρµονία, η συµµετρία και η ισορροπία 

 
                                                                 ( Enfland, 2002:169,  όπ. ανάφ. στο Μέγα, 2011: 40-41) 
 

Η παρατήρηση των έργων τέχνης οδηγεί τη σκέψη σε ποικίλες συνδέσεις- προεκτάσεις: κοινωνικές 
πολιτικές, ιδεολογικές, προσωπικές, κ.α. Αυτή η σύνδεση προάγει τη στοχαστική διάθεση του 
παρατηρητή ( Μέγα, 2011:41). 

Η παρατήρηση των έργων τέχνης, σύµφωνα µε τη Μέγα (2011), είναι πιθανόν να ανακαλέσει στη 
µνήµη προσωπικές εµπειρίες. Αυτή η ανάκληση µπορεί να οδηγήσει σε µια εκ νέου διαπραγµάτευση 
της πραγµατικότητας µέσα από την ενεργοποίηση του στοχασµού. Με αφορµή ένα έργο τέχνης ο 
παρατηρητής µπορεί να δώσει µια πιο προσεκτική µατιά στο δικό του συναισθηµατικό κόσµο και να 
σκεφτεί αποτελεσµατικούς τρόπους χειρισµού του. Με αυτό τον τρόπο οι τέχνες συµβάλλουν στη 
µεταγνώση. Σ αυτό το σηµείο ο στοχασµός του µαθητή οδεύει προς τον στοχασµό του ενήλικου (από 
το στάδιο του εργαλειακού νου στον κοινωνικοποιηµένο νου). 

Στο έργο τέχνης «κρύβεται» αυτό που ο καλλιτέχνης επιθυµεί να ανακαλύψουµε. Οδηγεί τη σκέψη σε 
µια πιο βαθιά και αναλυτική αντίληψη της πραγµατικότητας (Μέγα, 2011). Η σκέψη µας γίνεται 
περισσότερο προσεκτική και διεισδυτική ώστε να λαµβάνει υπόψιν πολλούς παράγοντες όπως θα 
κληθεί να κάνει όταν προσεγγίζει προβληµατικές καταστάσεις της πραγµατικότητας.  

 

Συµπεράσµατα 
 

Τα παιδιά κατά τη φοίτησή τους στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση βρίσκονται σε ένα ιδιαίτερα 
σηµαντικό στάδιο της ανάπτυξής της συνείδησης τους σύµφωνα µε τη δοµο- αναπτυξιακή θεωρία του 
Kegan (1994). Όταν το οικογενειακό αλλά και το σχολικό περιβάλλον λειτουργούν υποστηρικτικά σε 
αυτές τις σηµαντικές µεταβάσεις, τότε προετοιµάζεται το έδαφος για µια υγιή και ολόπλευρη 
ανάπτυξη της προσωπικότητας των µικρών µαθητών. Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να εφαρµόζουν τις 
σύγχρονες εκπαιδευτικές µεθόδους που σχεδόν όλες συνηγορούν στην ανάπτυξη της στοχαστικής 
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ικανότητας και των προσωπικών και κοινωνικών δεξιοτήτων, που θα επιτρέψουν στα παιδιά να είναι 
αποτελεσµατικά στις σχολικές τους επιδόσεις και συναισθηµατικά σταθερά. Οι έρευνες έδειξαν ότι 
ανεξάρτητα από τον δείκτη νοηµοσύνης που επί της ουσίας αξιολογεί συγκεκριµένες επιδόσεις των 
παιδιών στο πεδίο της γλωσσικής και µαθηµατικής δεξιότητας, τα παιδιά µε τις καλύτερες επιδόσεις 
στα µαθήµατα, τα πιο δηµοφιλή και συναισθηµατικά σταθερά, ήταν παιδιά µε υψηλή ενσυναισθητική 
οξυδέρκεια. Κι όµως η τυπική εκπαίδευση δεν δίνει σηµασία στην καλλιέργεια αυτών των 
προσωπικών και κοινωνικών δεξιοτήτων. 

Όταν o Gardner (1983) ανέπτυξε τη θεωρία του για την πολλαπλή νοηµοσύνη, άρχισε να ανοίγει ένα 
παράθυρο για την εισαγωγή των τεχνών στη εκπαίδευση. Πολλοί µελετητές επεσήµαναν τον 
σηµαντικό ρόλο των τεχνών στη µαθησιακή διαδικασία ως εργαλείο για την ανάπτυξη της 
στοχαστικής ικανότητας των µαθητών. Οι λειτουργίες των τεχνών όπως διατυπώνονται από τον Efland 
(2002) περιλαµβάνουν τη γνωστική ευελιξία, την ερµηνεία της γνώσης, τη φαντασιακή σκέψη και την 
αισθητική καλλιέργεια. Τα παιδιά που έρχονται σε επαφή µε ένα έργο τέχνης ή µε µια καλλιτεχνική 
δραστηριότητα, αφυπνίζονται νοητικά και συναισθηµατικά, αποκτούν µια πιο βαθιά και ολόπλευρη 
θεώρηση της ζωής και του εαυτού τους καθώς η καλλιτεχνική εκπαίδευση έχει µεταγνωστικό 
χαρακτήρα. Η τέχνη ως µια µετασχηµατίζουσα µορφή µάθησης, βοηθάει τους µαθητές να 
θεραπεύσουν τα προβληµατικά πεδία αναφοράς που σχετίζονται µε ιδέες, πεποιθήσεις, αρνητικές 
συµπεριφορές και να µεταβούν σε ένα ανώτερο και περισσότερο διευρυµένο σχήµα συνείδησης στην 
αναπτυξιακή τους πορεία.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 
      

Το θέατρο στην εκπαιδευτική διαδικασία.  
 

3.1 Το Θέατρο της ζωής 
 

 Κάθε εποχή, κάθε περίοδος της πολιτισµικής µας εξέλιξης, αντικατοπτρίζεται στο θέατρο, όπως σε έναν 
καθρέφτη. Οι πιο όµορφες σκέψεις, όνειρα και ιδανικά, χρησιµοποίησαν το θεατρικό σανίδι ως βήµα 
για να διακηρύξουν καινούργιες ή παλιές κοινωνικές, θρησκευτικές και ηθικές θεωρίες. Αλήθεια ποια 
τέχνη ή ποιος θεσµός έχει αντικατοπτρίσει την ψυχή και το µυαλό του ανθρώπου, πιο διεξοδικά και πιο 
πιστά από το θέατρο; Και ακόµη ποιος θεσµός έχει υπάρξει περισσότερο ανθρωποκεντρικός από το 
θέατρο; (Evreinov, et al., 2013:8). 

O Nicolai Evreinov, Ρώσος σκηνοθέτης, θεατρικός συγγραφέας, µουσικός και θεωρητικός του 
θέατρου, δεν έβλεπε το θέατρο απλά ως µια ανθρώπινη καλλιτεχνική δραστηριότητα που συµβαίνει 
σε ένα προκαθορισµένο τόπο και χρόνο µε ηθοποιούς και θεατές, µε φώτα και σκηνικά. Ο µελετητής 
εκφράζει την ιδέα ότι η ζωή είναι θέατρο, ιδέα που διακατέχει τις µελέτες του και φαίνεται να 
ακολουθεί την διάσηµη σαιξπηρική φράση: «όλο ο κόσµος, µια σκηνή». Ο Evreinov (Everinov, et al., 
2013:6) θεωρεί πολύ περιοριστική την έννοια του θεάτρου ως µια τέχνη που προσφέρει διασκέδαση, 
διδασκαλία ή κάτι άλλο. Όπως την αντιλαµβάνεται ο ίδιος το θέατρο είναι πολύ ευρύτερο από τη 
θεατρική σκηνή. Είναι πολύ πιο πολύτιµο και αναγκαίο στους ανθρώπους από τα πιο υψηλά 
επιτεύγµατα του σύγχρονου πολιτισµού. Μπορούµε να ζήσουµε χωρίς αυτά, κατά την άποψή του, 
όπως εξάλλου γινόταν εδώ και χιλιάδες χρόνια όπως γνωρίζουµε από την προϊστορία. Αλλά κανείς 
δεν µπόρεσε να ζήσει χωρίς το θέατρο όπως το αντιλαµβάνεται εκείνος. Εξηγεί την ανθρώπινη ύπαρξη 
και ανάπτυξη, ως την εκπλήρωση των αρχών της θεατρικότητας που είναι περισσότερο αληθινές και 
σηµαντικές από τους κοινούς νόµους σύµφωνα µε τους οποίους ζει η σύγχρονη κοινωνία. Το κριτήριο 
για τη θεατρικότητα είναι η επιθυµία για µεταµόρφωση η επιθυµία να γίνουµε κάτι άλλο. Αυτή η 
ανθρώπινη ανάγκη δεν ικανοποιεί αισθητικούς σκοπούς. Η θεατρικότητα σύµφωνα µε τον Evreinov 
(Troshkina, 2015:156) είναι υποσυνείδητη, πάντα ακολουθεί τους ανθρώπους και εκφράζεται στο 
καθετί. Ο Evreinov, θεωρεί ότι το θέατρο αποτελεί µια ειδική καλλιτεχνική φόρµα που προκύπτει από 
την έµφυτη θεατρικότητα του ανθρώπου. Θεωρεί ότι ενώ στην θεατρικότητα της ζωής σκοπός του 
ανθρώπου είναι να φορέσει µια µάσκα και να υποδυθεί τον «άλλο», στη θεατρική τέχνη βασικός 
σκοπός είναι η αποκάλυψη του αληθινού εαυτού κι η συνειδητοποίηση αυτού που βρίσκεται µέσα 
στην ανθρώπινη φύση (Troshkina, o.p) 

Οι µελέτες του πολυσχιδή και πολυτάλαντου θεωρητικού του θεάτρου που βρήκαν εφαρµογή στην 
ψυχοθεραπεία, επηρέασαν την εξέλιξη του εκπαιδευτικού δράµατος πάνω στο ένστικτο του 
µετασχηµατισµού της ανθρώπινης συµπεριφοράς µε βάση τη συµµετοχή του ατόµου σε θεατρικές και 
δραµατικές δραστηριότητες (Τσιάρας, 2005:42) Οι µελέτες του επικεντρώνονται σε µεγάλο βαθµό 
στην σύνδεση της θεατρικότητας µε τη φύση του ανθρώπου. Η θεατρικότητα προκύπτει ως µια έµφυτη 
ανάγκη του ανθρώπου, πράγµα που σηµαίνει ότι η δύναµη της θεατρικής πράξης δεν περιορίζεται από 
τάσεις, από αισθητικές φόρµες, από εποχές, από καλλιτεχνικές µόδες. Φτάνει να εκφράζει την 
ανθρώπινη ύπαρξη. Το θέατρο είναι σηµαντικό για τον άνθρωπο και όχι µόνο, ακόµα και τα ζώα 
εκφράζουν στοιχεία θεατρικότητας προκειµένου να ζευγαρώσουν ή να σωθούν από κάποια απειλή. 
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Αυτή η µεγάλη δύναµη της θεατρικότητας, η βαθιά ριζωµένη στην ανθρώπινη φύση και στη φύση εν 
γένει, είναι εξαιρετικά χρήσιµη στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ίσως να µην έρχεται να διδάξει τα 
παιδιά µε τον στερεότυπο τρόπο, αλλά να αναδείξει και να κάνει συνειδητά όλα αυτά που το παιδί ήδη 
γνωρίζει για την ζωή. 

 

3.2  Το Θέατρο στην εκπαίδευση 
 

Η µελέτη του Αστέριου Τσιάρα (2005) για το θέατρο στην εκπαίδευση, δίνει πληροφορίες για τη θέση 
του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαιδευτική διαδικασία. Σύµφωνα µε τον συγγραφέα το θέατρο 
στην εκπαίδευση εµφανίζεται µε διάφορες µορφές ανάλογα µε τη θέση που κατέχει το παιδί σε αυτή 
τη διαδικασία: 

•   Παιδικό θέατρο. Ως παιδικό θέατρο εννοούνται παραστάσεις προσαρµοσµένες στην 
αντιληπτική και συναισθηµατική ικανότητα των παιδιών τις οποίες παρουσιάζουν θεατρικές 
οµάδες ενηλίκων µε θεατές τα παιδιά (Τσιάρας, 2005). 

•   Σχολικό θέατρο. Πρόκειται για θεατρικές παραστάσεις που καθοδηγούνται πλήρως από 
κάποιον εκπαιδευτικό, συµµετέχουν τα ίδια τα παιδιά και απευθύνονται σε κοινό παιδιών και 
ενηλίκων. Στο ελληνικό σχολείο σε αυτή την κατηγορία εντάσσονται και οι σχολικές γιορτές 
για τις εθνικές επετείους, τη λήξη της σχολικής χρονιάς κ.τ.λ.(Τσιάρας, ό. π.) 

•   Το Θέατρο στην εκπαίδευση (Theatre in Education) πρόκειται για έναν όρο που εµφανίστηκε 
αρχικά στην Αγγλία το 1965. Αποτελεί την σύζευξη της εκπαίδευσης και του θεάτρου. 
Σύµφωνα µε αυτή την πρακτική το θέατρο τίθεται στην υπηρεσία της εκπαίδευσης και στόχος 
είναι η µάθηση µέσω της πράξης. Μια οµάδα «θεατροπαιδαγωγών» σε συνεργασία µε τον 
εκπαιδευτικό της τάξης σχεδιάζουν διάφορες θεατρικές δράσεις που αποσκοπούν στην 
διδασκαλία θεµάτων από το αναλυτικό πρόγραµµα ή αφορούν θέµατα ανάπτυξης της 
προσωπικής ταυτότητας των µαθητών (Τσιάρας, ό. π.) 

•   Εκπαιδευτικό Δράµα (Drama in Education). Αποτελεί τον τόπο συνάντησης θεάτρου-παιδιών 
καθώς και την πρακτική άσκηση και έκφραση της παιδικής δηµιουργικότητας. Στηρίζεται σε 
δύο παραδοχές: αφενός στο ότι τα παιδιά διαθέτουν όλες τι νοητικές και συναισθηµατικές 
ικανότητες προκειµένου να διδαχθούν την καλλιτεχνική γλώσσα του θεάτρου και αφετέρου 
το ότι το θέατρο αποτελεί µια ιδιαίτερα πλούσια και πολυσύνθετη τέχνη που ενεργοποιεί όλα 
τα επίπεδα της έκφρασης, την σωµατική, διανοητική και συναισθηµατική χωρίς να µπορεί να 
αποκοπεί σε µια από τις συνιστώσες του (Τσιάρας, ό. π.).                                          

Οι µορφές του δράµατος στην εκπαίδευση που δεν ενθαρρύνουν την ελεύθερη δηµιουργική έκφραση 
των µαθητών και είναι απόλυτα καθοδηγούµενες από τους εκπαιδευτικούς, δεν είναι σήµερα ιδιαίτερα 
δηµοφιλείς στον κύκλο των θεωρητικών του θεάτρου. Ήδη από τις αρχές του 20ου αιώνα ο Dewey 
(1921:35) διατύπωσε την άποψη:  

Η παλαιότερη εκπαίδευση µπορούµε να πούµε ότι θεωρούσε το κέντρο βάρους των παιδιών έξω από τα 
ίδια τα παιδιά. Μπορούσε να βρίσκεται στον δάσκαλο, στο βιβλίο, οπουδήποτε αλλού εκτός από το να 
βρίσκεται στα ένστικτα και τις δραστηριότητες των ίδιων των παιδιών[….]τώρα η αλλαγή στην 
εκπαίδευση σηµαίνει την µετακίνηση αυτού του κέντρου βάρους […]το παιδί νοείται ως ο ήλιος γύρω 
από τον οποίο γυρίζουν οι εκπαιδευτικές πρακτικές, το επίκεντρο γύρω από το οποίο οργανώνονται. (η 
µτφρ. είναι της συγγραφέως)  

 Αυτή η νέα αντίληψη ενός συστήµατος διδασκαλίας µε επίκεντρο τον µαθητή αποτυπώθηκε στο χώρο 
της θεατρικής εκπαίδευσης µέσω του εκπαιδευτικού δράµατος. 
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3.2.1 Το εκπαιδευτικό δράµα: καλλιεργώντας την ικανότητα για ενσυναίσθηση και 
κριτικό στοχασµό 
 

Το εκπαιδευτικό δράµα ορίζεται ως «πράξη» αλλά και «ύπαρξη» (Τσιάρας, 2005). «Το εκπαιδευτικό 
δράµα είναι τρόπος µάθησης, µια αυτόνοµη µορφή τέχνης, µια σειρά παιχνιδιών και ασκήσεων, µια 
σειρά µεγάλων και µικρών παραστάσεων, ένα θεραπευτικό εργαλείο και µια συνεργατική µορφή 
παιχνιδιού» [Rose, Parks, Androes & McMahon (2000) όπ.ανάφ. στο Τσιάρας, 2005:20] 

Πολλοί µελετητές του εκπαιδευτικού δράµατος µέσα από διαφορετικές προσεγγίσεις πρόσθεσαν κάτι 
καινούργιο στις πρακτικές ή στη θεωρία του. Όπως προκύπτει οι διαφοροποιήσεις εντοπίζονται στα 
κίνητρα για τη διεξαγωγή του δράµατος, στο ρόλο του δασκάλου εµψυχωτή και στη διαχείριση του 
χρόνου διδασκαλίας του. Όµως όλοι συγκλίνουν στα βασικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού 
δράµατος που είναι οι συµµετέχοντες σε αυτό, ο δάσκαλος εµψυχωτής και ο δραµατικός 
αυτοσχεδιασµός (Τσιάρας, 2005:32). 

Μέσα στην εξελικτική πορεία του το εκπαιδευτικό δράµα, πέρασε από διαφορετικά στάδια τα οποία 
καθόρισαν σηµαντικοί θεωρητικοί του θεάτρου αλλά και άλλων επιστηµών και τεχνών που επηρέασαν 
και διαµόρφωσαν το πλαίσιο του. Μέχρι τον β΄ παγκόσµιο πόλεµο το θέατρο στην εκπαίδευση 
εννοούνταν ως η αναπαράσταση θεατρικών κειµένων επί της σκηνής από τα παιδιά. Τότε άρχισε µια 
καινούργια χρήση του δράµατος ως µέσου µάθησης για τα παιδιά. Οι Harriet Finlay Jonson και ο 
Henry Cardwel Cook συνέδεσαν τη µάθηση µε το δραµατικό παιχνίδι (στο Τσιάρας, 2005). 
Μεταγενέστεροι µελετητές όπως ο Peter Slade, Brian Way, η Dorothy Heathcote, o Gavin Bolton 
επηρεασµένοι από αυτή την τάση, έδωσαν περισσότερη έµφαση στην εκπαιδευτική αξία της 
διαδικασίας του δραµατικού παιχνιδιού παρά στην θεατρική παράσταση (στο Τσιάρας, ό. π).  

Ο Peter Slade µε το έργο του Child Drama (1955) προσεγγίζει το δράµα ως  µέσο καλλιέργειας του 
συναισθηµατικού ελέγχου στο παιδί και της ικανότητας του να παρατηρεί να συνεργάζεται και να 
υπολογίζει τους άλλους (στο Τσιάρας, 2005: 24) 

Τη θεωρία του Slade παραγκωνίζει ο Brian Way ο οποίος φαίνεται να τραβάει µια καθοριστική 
γραµµή ανάµεσα στο εκπαιδευτικό θέατρο και το θέατρο. Πιστεύει ο πυρήνας του εκπαιδευτικού 
θεάτρου είναι ο δάσκαλος-εµψυχωτής ο οποίος ενθαρρύνει τα παιδιά µέσα από δραµατικά παιχνίδια 
και ελεύθερη δραµατική παρουσίαση ενός θέµατος χωρίς να εστιάζει καθόλου στο αισθητικό 
αποτέλεσµα. Αποσυνδέει το εκπαιδευτικό δράµα από τη θεατρική παράσταση και την παρουσία 
κοινού. Φτάνει στο άκρο να θεωρεί ότι οι µικροί µαθητές δε θα έπρεπε να παρακολουθούν θεατρικές 
παραστάσεις ώστε να µην χάσουν τον αυθορµητισµό και την αυθεντικότητά τους. Το µοντέλο δράσης 
του Way περιλαµβάνει την αυτοσυγκέντρωση,τις αισθήσεις, τη φαντασία, τον προσωπικό εαυτό,την 
οµιλία, το συναίσθηµα και τη νόηση. Το δραµατικό υλικό σύµφωνα µε τη θεωρία του πρέπει να 
αντλείται από τις προσωπικές εµπειρίες των παιδιών ( Τσιάρας, 2005:27) Το εκπαιδευτικό θέατρο δεν 
προϋποθέτει ιδιαίτερες δεξιότητες, ούτε την γνώση της θεατρικής γλώσσας. 

Η βρετανίδα Dorothy Heathcote θεωρεί το εκπαιδευτικό δράµα ως µέσο µάθησης, έναν τρόπο 
καλλιέργειας της εσωτερικής ενόρασης στα παιδιά και βαθύτερης κατανόησης του κόσµου που ζουν. 
Είδε την αξία του δράµατος στην τοποθέτηση του εµπλεκόµενου στη δραµατική διαδικασία, στη θέση 
του άλλου και στην κατανόηση αυτής της θέσης. Το δράµα είναι από µόνο του µάθηση και σηµαντικός 
είναι ο δάσκαλος σε «ρόλο» για την επιτυχή διεξαγωγή της δραµατικής διαδικασίας. Σκοπός είναι 
σύµφωνα µε την Heathcote είναι να εξασφαλίσει ένα πλαίσιο αντανάκλασης και ανάλυσης της 
ανθρώπινης εµπειρίας και η δηµιουργία κατάλληλων συνθηκών για τη βίωση της στην πράξη. Βασικό 
εργαλείο στη µέθοδο της είναι ο αυτοσχεδιασµός (Τσιάρας, 2005:28). Ωστόσο η Heathcote πιστεύει 



 45 

ότι για να µπορεί να στραφεί κανείς εντός πρέπει πρώτα να µπορεί να αντιληφθεί την εξωτερική 
πραγµατικότητα. Δεν αφήνει αυτόµατα στους µαθητές της το δικαίωµα να αυτο-εκφράζονται καθώς 
αυτό το δικαίωµα πρέπει να κερδηθεί. Οι µαθητές πρέπει να δουλέψουν για την αυτονοµία τους: να 
βρουν την πηγή µέσα στο εαυτό τους ώστε να κερδίσουν δύναµη (Bolton,1985). Όπως αναφέρει η 
Dorothy Heathcote (Wagner, 1999: 4) στο βιβλίο της “Drama as a learning medium”, το δράµα δεν 
είναι κάτι πολύ ξεχωριστό, αλλά µάλλον µια τεχνική που οι απλοί καθηµερινοί άνθρωποι εφαρµόζουν 
συχνά ώστε να µπορούν να αντιµετωπίσουν µια νέα εµπειρία που τους προκαλεί αναστάτωση. Πολύ 
συχνά πριν εκτεθούµε σε µια νέα εµπειρία που ας προκαλεί άγχος, συνηθίζουµε να κάνουµε πρόβα 
µέσα στο µυαλό µας. Την δραµατοποιούµε και εν ολίγοις αυτό µας βοηθά να ανακαλύψουµε την 
αίσθηση της εµπειρίας πριν τη ζήσουµε ώστε να καταπολεµήσουµε την ανησυχία και να επιτύχουµε 
τον έλεγχο της κατάστασης. Αυτή η έµφυτη ικανότητα του ανθρώπου, τον βοηθά να ξεπεράσει µια 
τραυµατική εµπειρία: όταν ξαναζούµε το σοκ που µας προκάλεσε και επαναφέροντας στη σκέψη µας 
τις λεπτοµέρειες αρχίζουµε να υποβαθµίζουµε το γεγονός στο σηµείο που γίνεται πλέον µια 
πραγµατικότητα που µπορούµε να αντέξουµε ψυχολογικά. Η δραµατοποίηση της εµπειρίας έχει 
επιτύχει τον στόχο της να αποκρυσταλλώσει µια περιοχή της εµπειρίας η οποία ήταν πολύ αγχωτική 
για να µπορεί να είναι αποδεκτή. Με αυτόν τον τρόπο η Heathcote συνδέει τη δραµατική διαδικασία 
µε την ψυχοθεραπεία και το ψυχόδραµα. 

Ακολουθώντας τη γραµµή της Heathcote, o Gavin Bolton προσέγγισε το δράµα ως µέσο µάθησης για 
τα παιδιά. Θεωρεί τη δραµατική µέθοδο κατάλληλη για τη διδασκαλία σχολικών µαθηµάτων µε 
περιεχόµενο που σχετίζεται µε κοινωνικά, ηθικά και ιστορικά θέµατα. Ο Bolton ενδιαφέρθηκε 
περισσότερο για µια ενσυνείδητη αντανάκλαση της δραµατικής εµπειρίας που προάγει τη µάθηση 
(Τσιάρας, 2005:38) Αυτή η θεωρία του Bolton βρήκε απέναντι της άλλους θεωρητικούς του θεάτρου 
όπως ο David Hornbrook. Εξέφρασε στο έργο του Education and Dramatic Art (1998: 138-139) την 
άποψη ότι η δραµατική τέχνη δε θα πρέπει να αποµονωθεί από τις άλλες µορφές τέχνης στη σχολική 
κοινότητα αλλά να υπάρχει συνεργασία και ανατροφοδότηση µέσα από των συγκερασµό των τεχνών. 
Η δραµατική διαδικασία σύµφωνα µε τον Hornbrook όταν εξαντλείται αποκλειστικά µέσα στην 
αίθουσα διδασκαλίας οδηγεί τον θεατρολόγο σε αποµόνωση µέσα στην σχολική µονάδα. Δεν µπορεί 
να προβάλει την δουλειά του και να εισπράξει την εκτίµηση που του αναλογεί για το έργο του. Θεωρεί 
ότι η θεατρική παράσταση είναι το κλειδί της δραµατικής τέχνης και επιπλέον επιτρέπει στον δάσκαλο 
της θεατρικής αγωγής να ξεπροβάλει από το παρασκήνιο, να κερδίσει την εκτίµηση του κοινού ώστε 
η δουλειά που έχει γίνει ήδη µέσα στις κλειστές πόρτες της αίθουσας διδασκαλίας, να γίνει ένα 
στοιχείο της δραµατικής εµπειρίας που όλα τα παιδιά του σχολείου µπορούν να γευτούν µέσω της 
θεατρικής παράστασης. Ο Hornbrook πιστεύει ότι η θεωρία του Drama-in-Education, υπονοµεύει την 
αυτονοµία του θεάτρου ως τέχνη ( Hornbrook, 1985: 139). Ο Bolton, αντικρούοντας τα επιχειρήµατα 
του Hornbrook σηµειώνει ότι το θέατρο ως µαθησιακό εργαλείο δεν αποκλείει την πρόσληψή του ως 
αυτόνοµη µορφή Τέχνης τα µυστικά της οποίας µαθαίνουν οι µαθητές (Τσιάρας, 2005:30). Η 
θεωρητική αυτή διαµάχη ακόµη καλά κρατεί, ωστόσο µέχρι ώρας οι θεωρίες της Heathcote και του 
Bolton, είχαν την ευρύτερη αποδοχή.  

Συνοψίζοντας τα παραπάνω είναι ξεκάθαρο ότι όλες οι διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις του 
εκπαιδευτικού δράµατος ασχολούνται µε την αυτεπίγνωση, την καλλιέργεια της ενσυναίσθησης, της 
βαθύτερη κατανόηση του κόσµου που µας περιβάλλει. Καλλιεργεί τις ικανότητες των παιδιών σε 
γνωστικό, φαντασιακό, αισθητικό και συναισθηµατικό επίπεδο µέσα από τη χρήση του σώµατος, των 
αισθήσεων και της νόησης. Οι ασκήσεις αυτοσχεδιασµού βρίσκονται στην καρδιά της δραµατικής 
διαδικασίας. Σύµφωνα µε τον Τσιάρα (2005) η προσέγγιση της βαθύτερης αλήθειας προϋποθέτει την 
διερεύνηση των δραµατικών χαρακτήρων, την αναζήτηση κινήτρων που καθοδηγούν τη συµπεριφορά 
τους και η πρόβλεψη της αντίδρασής τους σε συγκεκριµένες προβληµατικές καταστάσεις. Η 
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συµµετοχή στις δραµατικές δραστηριότητες συνδέει τη φαντασία των µαθητών µε τη δράση στο χώρο. 
Στην διαδικασία της µάθησης ό,τι διδάσκεται µέσω του δράµατος κατανοείται πλήρως. Σε αυτό 
συνδράµει η νοητική και συναισθηµατική κατάσταση του µανθάνοντα στη διάρκεια των δραµατικών 
δραστηριοτήτων (Τσιάρας, ό. π). 

Σηµαντικό ρόλο στη δραµατική διαδικασία κατέχει ο δάσκαλος -εµψυχωτής ο οποίος πρέπει να είναι 
σε θέση να δηµιουργεί ένα περιβάλλον δηµιουργικής άνεσης όπου ο µαθητής µπορεί να εκφραστεί 
ελεύθερα. Ο δάσκαλος - εµψυχωτής θα πρέπει να διαθέτει ένα συνδυασµό ικανοτήτων που σχετίζονται 
µε την προσωπικότητα του αλλά και την εκπαίδευσή του. Θα πρέπει να µπορεί να καθοδηγεί χωρίς να 
επιβάλλει, να είναι προσαρµοστικός και επινοητικός, να εµπνέει εµπιστοσύνη και ασφάλεια στους 
µαθητές του. Έτσι µπορούν να καµφθούν σταδιακά οι αντιστάσεις και οι άµυνες που πολλές φορές 
προβάλλουν οι µανθάνοντες µέχρι να αφεθούν στη νέα εµπειρία, στη δοκιµή, στην εξερεύνηση του 
εαυτού τους και ταυτόχρονα στην έκθεση αυτών των στοιχείων µπροστά σε ένα µικρό ή µεγαλύτερο 
κοινό, χωρίς να διακυβεύεται η συναισθηµατική τους ασφάλεια. 

 
3.2.2 Διεπιστηµονική επίδραση στη διαµόρφωση του εκπαιδευτικού δράµατος 
 

Η αξία του δράµατος στην αλλαγή της ανθρώπινης συµπεριφοράς σε γνωστικό, συναισθηµατικό και 
κοινωνικό επίπεδο τονίστηκε από ερευνητές διαφορετικών επιστηµονικών κλάδων (Τσιάρας, 2005). 
Οι πειραµατισµοί στο χώρο του θεάτρου, η ψυχολογική µελέτη του δραµατικού παιχνιδιού, το 
ψυχόδραµα του Moreno, το δραµατουργικό µοντέλο στην κοινωνιολογία, και άλλες θεωρίες 
επηρέασαν την εξέλιξη και τη µεθοδολογία του εκπαιδευτικού δράµατος. Αυτό που γίνεται φανερό 
µέσα από τις διαφορετικές προσεγγίσεις είναι ότι όλες στοχεύουν στην καλλιέργεια ικανοτήτων µέσω 
των οποίων οι µαθητές θα γνωρίσουν τον εαυτό τους, τον άλλο, την κοινωνία µε τρόπο βαθύ και 
ουσιαστικό. 

Οι πειραµατισµοί στο θέατρο επίδρασαν σηµαντικά στη διαµόρφωση του εκπαιδευτικού δράµατος. 
Σηµαντική είναι η επίδραση της µεθόδου Stanislavski, η οποία ασχολείται µε τον τρόπο που ο 
ηθοποιός έρχεται σε επαφή µε τα δικά του συναισθήµατα, την ανάδυση αυτών των συναισθηµάτων 
από το υποσυνείδητο για την ρεαλιστική απόδοση ενός ρόλου. Το σηµαντικό σ’ αυτή τη διαδικασία 
βρίσκεται στην ενσυναίσθηση (Τσιάρας, 2005: 53). Ο ηθοποιός προσπαθεί να βιώσει τα 
συναισθήµατα κάποιου άλλου, να ταυτιστεί µε την συναισθηµατική κατάσταση κάποιου δραµατικού 
προσώπου ανακαλώντας δικά του συναισθήµατα µέσω µιας ασυνείδητης συναισθηµατικής µνήµης 
που έρχεται στην επιφάνεια. Όσο πιο πιστικός είναι στην απόδοση του συναισθήµατος, τόσο 
περισσότερο δίνεται η δυνατότητα στο κοινό να συνδεθεί µε τον ηθοποιό µέσω των ψυχολογικών 
διεργασιών της ενσυναίσθησης, της προβολής και της ταύτισης.  

Στον αντίποδα αυτής της µεθόδου που στοχεύει στην ταύτιση των θεατών και την ενσυναίσθηση, 
βρίσκεται το πολιτικό θέατρο του Brecht και Boal (Τσιάρας, 2005:54) όπου στόχος είναι o ηθοποιός 
να κρατήσει µια απόσταση από τον δραµατικό χαρακτήρα και το κοινό, να παραµείνει ένας 
αναγνώστης του ρόλου κάνοντας κρίσεις και σχόλια για το έργο. Έτσι το κοινό παραµένει άγρυπνο, 
στοχαστικό και µε κριτική διάθεση απέναντι στα θέµατα που αναδύονται µέσα στο έργο. Ο Boal µέσω 
του πολιτικού θεάτρου είχε στόχο να βοηθήσει τα άτοµα να αλλάξουν τη ζωή τους. Είδε το δράµα ως 
µέσο για την αλλαγή της ζωής των ανθρώπων και τη θεατρική παράσταση ως εργαλείο πρόκλησης 
και κοινωνικής επανάστασης (Τσιάρας, 2005: 55). 
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Οι θεωρίες αυτές επηρέασαν το εκπαιδευτικό δράµα στο θέµα της αλλαγής που επέρχεται στους 
συµµετέχοντες σε γνωστικό, συναισθηµατικό και κοινωνικό επίπεδο. Η αντανάκλαση της προσωπικής 
εµπειρίας στο δραµατικό παιχνίδι οδηγεί σε εσωτερικές αλλαγές το άτοµο και ειδικά τα παιδιά.  

Η ψυχοθεραπεία χρησιµοποιεί το δράµα ως θεραπευτικό εργαλείο. Ο Nikolai Evreinov (1927) είδαµε 
σε προηγούµενη ενότητα ότι θεωρούσε το δράµα µια έµφυτη αναγκαιότητα του ανθρώπου. Είναι από 
τους πρώτους που συσχέτισε την ψυχοθεραπεία µε το θέατρο. Γι’ αυτό το λόγο δεν έδινε τόση σηµασία 
στο τελικό προϊόν µιας παράστασης αλλά στις εσωτερικές ψυχολογικές διαδικασίες που εµπλέκονται 
στη θεατρική δράση του ατόµου (Τσιάρας, 2005:55) Ο Evreinov βλέπει στο θέατρο µια δυνατότητα 
θεραπείας για το κοινό και τους ηθοποιούς. Τον µετασχηµατισµό του ατόµου, τον αντιλαµβάνεται ως 
την επιθυµία του να γίνει κάτι διαφορετικό. Βλέπει τον προσωπικό εαυτό ως µια δραµατική διαλεκτική 
του «Εγώ» µε ένα άλλο «Εγώ». Μέσα από το δεύτερο «εγώ» µπορεί το άτοµο να απελευθερωθεί, να 
κινηθεί σε έναν άλλο κόσµο που δηµιουργήθηκε µέσα από τη δραµατική διαδικασία. Μέσα σε αυτή 
την εµπειρία το άτοµο νοηµατοδοτεί τον κόσµο µε τρόπο διαφορετικό και µετασχηµατίζει τη ζωή του. 
Μπορεί να οραµατιστεί τον εαυτό του αλλαγµένο και µέσα από την προσωπική αλλαγή να επιλέξει 
τον ρόλο που επιθυµεί να παίξει στη ζωή του (Τσιάρας, 2005: 56). Στο τέλος της δεκαετίας του 1920 
ο Vladimir Iljine χρησιµοποίησε τον θεατρικό αυτοσχεδιασµό για οµαδική θεραπεία. Ανέπτυξε την 
ιδέα για την πρακτική των ασκήσεων ευαισθητοποίησης των εµπλεκόµενων σε θεατρικές 
δραστηριότητες. Στόχος αυτών των ασκήσεων ήταν η καλλιέργεια της δηµιουργικότητας, της 
εκφραστικότητας, της επικοινωνίας αλλά και η χρησιµοποίηση της φωνής και του σώµατος καθώς 
θεωρούσε το σώµα ουσιαστικό µέσο έκφρασης και διεύρυνσης του συναισθήµατος. Ιδιαίτερη 
σηµασία στη µεθοδολογία του Iljine έπαιζε η συζήτηση που είχε στόχο την αντανάκλαση της 
εµπειρίας στο τέλος των δραµατικών δραστηριοτήτων. Η αντανάκλαση της δραµατικής εµπειρίας 
έδινε στους συµµετέχοντες την ευκαιρία να συσχετίσουν το δραµατικό σενάριο µε προσωπικά 
βιώµατα. Με αυτό το τρόπο οδηγούνταν στην ενόραση του εαυτού και των προσωπικών 
προβληµάτων, έτσι ώστε τα καταπιεσµένα συναισθήµατα µπορούσαν πλέον να εκφραστούν και να 
συζητηθούν( Τσιάρας, 2005: 58) Ο J.L.Moreno to 1922 ίδρυσε το θέατρο του αυθορµητισµού, ένα 
θέατρο όπου οι θεατές έπαιζαν αυτοσχεδιάζοντας ιστορίες στο κοινό ή κοινωνικά θέµατα της 
καθηµερινότητας, το γνωστό playback theatre. Διαπίστωσε τη θεραπευτική αξία της δράσης και 
εµπνεύστηκε τις βασικές τεχνικές της θεραπευτικής µεθόδου που αργότερα αποκάλεσε «ψυχόδραµα» 
δηλαδή δράση της ψυχής. Οι φιλόσοφοι που επηρέασαν τον Moreno είναι ο Σωκράτης, ο Δάντης, o 
Kierkegaard και ο Nietzsche. Από αυτές τις φιλοσοφικές ρίζες ο Moreno, αναγνώρισε την πρωταρχική 
αξία της αυθεντικής επαφής και διατύπωσε την άποψη ότι η ανθρώπινη ζωή εξελίσσεται βάση της 
οµάδας στην οποία ο καθένας ζει και δρα (Γιόγιακα, 2014). Όλες οι ψυχοδραµατικές θεωρίες, παρά 
τις διαφορές τους κυρίως ως προς την χρήση του δραµατικού παιχνιδιού ως θεραπευτικό εργαλείο, 
συγκλίνουν στην αποδοχή της επίδρασης της δραµατικής αναπαράστασης στην έκφραση του 
συναισθηµατικού κόσµου του παιδιού (Σαρρής 1995:22). Τα παιδιά µπορούν να εκφράζουν έντονα 
συναισθήµατα χωρίς να βάλλουν κατά του εαυτού τους ή των άλλων. Αναπαριστώντας κι 
επαναλαµβάνοντας τα γεγονότα µε τη συµβολική τους µορφή παίζοντας δραµατικά τα αισθήµατα και 
τις φαντασιώσεις τους, τα παιδιά συµβιβάζονται και επιτυγχάνουν µια αίσθηση κυριαρχίας (Erikson, 
1993:209 στο Τσιάρας, 2005 ). Η απελευθέρωση από εσωτερικές ανησυχίες, µε τη συµµετοχή τους 
στο συµβολικό παιχνίδι, αποκαθιστά την συναισθηµατική αρµονία και βοηθάει το παιδί να 
αντιµετωπίσει τις αντίστοιχες περιστάσεις στην πραγµατικότητα (Τσιάρας, 2005:83). 

 Την αξία του δραµατικού παιχνιδιού στο πεδίο της µάθησης αναγνωρίζουν δύο σηµαντικοί µελετητές 
των θεωριών της γνώσης, Piaget και Vygotsky αν και το προσεγγίζουν από µια αντίθετη οπτική. Για 
τον Piaget το συµβολικό παιχνίδι επηρεάζει τις γνωστικές δοµές του παιδιού και τη δυναµική 
αλληλεπίδραση δύο κατηγοριών διανοητικής προσαρµογής: της αφοµοίωσης και της συµµόρφωσης. 



 48 

Στη λειτουργία της αφοµοίωσης που είναι κυρίαρχη στο παιδικό παιχνίδι, το παιδί υποτάσσει ή 
µετασχηµατίζει την πραγµατικότητα σε δικά του σχήµατα και µε τη λειτουργία της συµµόρφωσης 
κατευθύνει τις νοητικές του δοµές να συναντήσουν την πραγµατικότητα (Τσιάρας, 2005:59) Ο 
Vygotsky προσεγγίζει το συµβολικό παιχνίδι από την απέναντι πλευρά.: όχι από την προσωπική 
αντίληψη του κόσµου αλλά από την κοινωνική αντίληψη: αναζητά τις κοινωνικογενετικές ρίζες του 
συµβολικού παιχνιδιού. Υποκαταστάσεις, νοήµατα του κόσµου, και µετονοµασίες στηρίζουν την 
κριτική σχέση ανάµεσα στο παιχνίδι της προσποίησης και την απόκτηση γλώσσας, καθώς το 
συµβολικό παιχνίδι,σύµφωνα µε τον Vygotsky, συγκροτεί µια ζώνη ευρύτερης νοητικής ανάπτυξης 
για το παιδί (Τσιάρας, 2005: 60). 

Αντίθετα από τον δοµικό προσανατολισµό της Ψυχολογίας το δραµατουργικό µοντέλο στη θεώρηση 
της κοινωνικής συµπεριφοράς δίνει έµφαση στην ανθρώπινη οµαδική αλληλεπίδραση σύµφωνα µε 
τους Burke και Goffman. H ατοµικότητα κατανοείται ως ένα κοινωνικό και όχι ως ένα ψυχολογικό 
φαινόµενο. Οι δύο µελετητές προώθησαν την ιδέα ότι η ανθρώπινη δράση και αλληλεπίδραση 
περιγράφονταν καλύτερα µέσα από το δράµα. Κατά κάποιον τρόπο η προσέγγιση αυτή θεωρεί τη ζωή 
ως µια µορφή θεάτρου και το δράµα ως ένας τρόπος κατανόησης της ζωής. Τα άτοµα εννοούνται ως 
ηθοποιοί και ο τρόπος που σχετίζονται µεταξύ τους κατανοείται µε θεατρικούς όρους. Ο Goffman 
θεωρεί ότι οι άνθρωποι ενδιαφέρονται να αποκαλύπτουν τον εαυτό τους όσο και να τον αποκρύπτουν. 
Το δραµατουργικό µοντέλο σε ένα επίπεδο σχεδιάζει µια αναλογία ανάµεσα στο θέατρο και τη ζωή 
δηµιουργώντας έναν διανοητικό κρίκο. Σε ένα άλλο επίπεδο το άτοµο φαίνεται να λειτουργεί µέσω 
της λειτουργίας και διαπραγµάτευση των «ρόλων» (Τσιάρας, 2005). 

Η έννοια των ρόλων ερµηνεύτηκε από διαφορετικές επιστηµονικές προσεγγίσεις. Χρησιµοποιήθηκε 
ως τρόπος περιγραφής της προσωπικής ταυτότητας αλλά και ως αναπαράσταση ενός δραµατικού 
χαρακτήρα. Ο Moreno συνέδεσε την ανάδυση του εαυτού µε το παιχνίδι του ρόλου και αναγνώρισε 
τρεις τύπους: τον ψυχοσωµατικό, τον κοινωνικό και τον ψυχοδραµατικό. Οι σωµατικοί ρόλοι 
συνδέονται µε βασικές λειτουργίες διατήρησης του ατόµου στη ζωή, οι κοινωνικοί ρόλοι συνδέονται 
µε κοινωνικές δραστηριότητες του ατόµου και οι ψυχοδραµατικοί ρόλοι αφορούν στη φαντασία και 
την εσωτερική ζωή του ατόµου (Moreno, 1962:253 στο Τσιάρας, 2005). Ως ταύτιση ή εναγκαλισµός 
του ρόλου εννοείται η συναισθηµατική απορρόφηση του ατόµου στο ρόλο που υποδύεται (Goffman, 
1957). Ως αποστασιοποίηση εννοείται η αποξένωση του ατόµου από τον ρόλο που υποδύεται. Η 
απόσταση από το ρόλο βοηθάει στη επαύξηση της συνείδησης του ατόµου και προϋποθέτει τη φάση 
της ταύτισης (Τσιάρας, 2005: 73). Σε κάποιες περιπτώσεις στη θεατρική πράξη ο σκοπός είναι η 
πλήρης ταύτιση του ηθοποιού µε το ρόλο (µέθοδος Stanislavski ) και σε κάποιες άλλες η 
αποστασιοποίηση δηλαδή η λογική προσέγγιση τόσο για τον ηθοποιό όσο και για τους θεατές. Ο 
βαθµός και η ποιότητα της «ταύτισης» του παιδιού στο δραµατικό παιχνίδι καθορίζουν τη δυνατότητα 
αφαίρεσης από την πραγµατικότητα µιας αλήθειας για το σκοπό της δραµατικής αναπαράστασης. 
Μέσα από το παιχνίδι του ρόλου το παιδί ισορροπεί σε καταστάσεις απορρόφησης και 
αποστασιοποίησης από αυτόν. Σύµφωνα µε τον Goffman (στο Τσιάρας, 2005: 74) το παιδί µέσα από 
το παιχνίδι παρουσιάζει τον εαυτό του σε διαφορετικές καταστάσεις, µια διαδικασία απαραίτητη για 
τον αυτοπροσδιορισµό του σε µελλοντικές πραγµατικές κοινωνικές καταστάσεις.  

 

Συµπεράσµατα 
 

Αν θα έπρεπε να συνοψίσει κανείς τα παραπάνω θα έλεγε ότι το θέατρο δεν είναι απλά µια τέχνη. Η 
θεατρικότητα βρίσκεται έµφυτη στον άνθρωπο και εκδηλώνεται µε ποικίλους τρόπους, ένας από 
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αυτούς είναι το θέατρο. Η δραµατική διαδικασία θεωρήθηκε σηµαντικό εκπαιδευτικό εργαλείο από 
την εποχής της Ελληνικής Αρχαιότητας ωστόσο άρχισε να απασχολεί την εκπαιδευτική κοινότητα µε 
συστηµατικό τρόπο από τη δεύτερη δεκαετία του 20ου αιώνα και µετά. Υπήρξαν πολλές διαφορετικές 
θεωρίες για τον ρόλο του θεάτρου στην εκπαίδευση µε επικρατέστερη την θεωρία του εκπαιδευτικού 
δράµατος (Drama in Education). Σηµαντικά στοιχεία αυτής της προσέγγισης είναι ο ρόλος του 
δασκάλου-εµψυχωτή, οι δραµατικοί αυτοσχεδιασµοί και οι συµµετέχοντες σε αυτό - δηλαδή οι 
µαθητές. Το εκπαιδευτικό δράµα ενεργοποιεί την συναισθηµατική και νοητική ανάπτυξη των 
µαθητών, την χρήση του σώµατος, τη δηµιουργική και φαντασιακή σκέψη. Το θέατρο παρόλο που 
έχει χρησιµοποιηθεί ως µέσο διδασκαλίας διαφόρων γνωστικών αντικειµένων, αποτελεί µάθηση από 
τη φύση του. Μέσω του συµβολικού παιχνιδιού τα παιδιά αναπαριστούν την πραγµατικότητα, 
εξερευνούν την έννοια της προσωπικής και κοινωνικής ταυτότητας, κατανοούν την έννοια της 
κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Κατακτούν την αυτεπίγνωση, αναπτύσσουν την ενσυναισθητική 
οξυδέρκεια µέσω της διαδικασίας της ταύτισης τους µε ένα δραµατικό ρόλο είτε από τη θέση του 
ηθοποιού είτε από τη θέση του κοινού. Μέσα από την τεχνική του δραµατικού αυτοσχεδιασµού τα 
παιδιά απελευθερώνονται από ανησυχίες, φόβους, καταπιεσµένα συναισθήµατα αποκαθιστώντας την 
συναισθηµατική τους αρµονία. Ταυτόχρονα όµως µέσω της τεχνικής της αποξένωσης -
αποστασιοποίησης από τον ρόλο, αναπτύσσουν την κριτική σκέψη και τη στοχαστική ικανότητα. 
Προετοιµάζονται µέσα από το συµβολικό παιχνίδι να αντιµετωπίσουν προσωπικές ή κοινωνικές 
καταστάσεις που πιθανά να συναντήσουν κάποια στιγµή στην πραγµατικότητα ή να κατακτήσουν 
νοητικά και συναισθηµατικά καταστάσεις που ήδη βιώνουν - έτσι µπορούν να τις υποτάξουν και να 
τις χειριστούν αποτελεσµατικά.  

Το εκπαιδευτικό δράµα διαµόρφωσε τις πρακτικές του µέσα από τους πειραµατισµούς στο θέατρο 
αλλά και µέσα από θεωρίες διαφόρων επιστηµών που χρησιµοποίησαν τη δραµατουργική διαδικασία 
ως µέσο ψυχοθεραπείας, µάθησης, ακόµα και κοινωνικών επαναστάσεων. Πέρα όµως από όλα το 
δράµα αποτελεί µια αυτόνοµη µορφή τέχνης, µια πολύπλευρη και πολύ-επίπεδη τέχνη, που έχει τη 
δική της καλλιτεχνική γλώσσα και τεχνικές που τα παιδιά είναι σε θέση να διδαχτούν και να 
εκφράσουν. Ωστόσο ένα βασικό θέµα και σηµείο τριβής των θεωρητικών του εκπαιδευτικού δράµατος 
είναι κατά πόσον είναι απαραίτητη η θεατρική παράσταση ως ολοκλήρωση της διαδικασίας. Πολλοί 
από τους θεωρητικούς θεωρούν ότι η αξία του εκπαιδευτικού δράµατος εξαντλείται στην ίδια την 
δραµατουργική διαδικασία που αναπτύσσεται στις κλειστές αίθουσες διδασκαλίας µακριά από την 
παρουσία του κοινού. Το αισθητικό αποτέλεσµα θεωρείται δευτερεύον. Σε αντίθεση µε την τέχνη του 
θεάτρου που δεν εννοείται χωρίς το στοιχείο της παράστασης και τη συµµετοχή του κοινού 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

 

Το Αρχαίο Δράµα στην µαθησιακή διαδικασία. Στοιχεία 
αρχαίου δράµατος στην ελληνική πρωτοβάθµια 
εκπαίδευση.  

 

4.1 Αθηναϊκή  Τραγωδία: εκπαιδεύοντας τον Αθηναίο Πολίτη  
 
Το θέατρο και η εκπαίδευση έχουν µια µακραίωνη παράλληλη πορεία. Μέχρι ώρας εξετάστηκαν οι 
θεωρίες της µάθησης και οι σύγχρονοι δεσµοί της µαθησιακής διαδικασίας µε την τέχνη και ιδιαίτερα 
µε τη δραµατική τέχνη. Κανένας πολιτισµός δεν ύµνησε περισσότερο το θέατρο από την Δηµοκρατική 
Αθήνα του 5ου αιώνα π.Χ. Σύµφωνα µε τον Cartledge (2012:7) «o πολιτισµός της Αθήνας ενδέχεται 
να ερµηνευτεί µε γόνιµο τρόπο ως πολιτισµός παραστάσεων». Οι αρχαίες τραγωδίες ήταν βαθιά 
συνδεδεµένες µε τους θεσµούς και τις λειτουργίες της πόλης. Παρουσιάζονταν στο πλαίσιο των 
θρησκευτικών τελετών που τιµούσαν µια από τις µορφές µε τις οποίες εµφανιζόταν εκείνος «ο 
«ασύλληπτος» κι «ακαταγώνιστος» Θεός ο Διόνυσος.«Οι γιορτές και κυρίως οι θεατρικές γιορτές του 
Διονύσου χρησίµευαν περαιτέρω ως µέσο για να οριστεί η ταυτότητα του Αθηναίου Πολίτη...» 
(Cartledge 2012:8). Η αθηναϊκή τραγωδία ήταν «πολιτική» από πολλές απόψεις. Ο αθηναϊκός τρόπος 
ζωής θα µπορούσε να παρουσιαστεί ως «ένας τρόπος εκπαίδευσης όλης της Ελλάδας» σύµφωνα µε 
τον Επιτάφιο του Περικλή στον Θουκυδίδη. Η συµµετοχή στη δηµοκρατική διαδικασία µε την έννοια 
του «να παρευρίσκεται κανείς ως ακροατής σε έναν τέτοιο δηµόσιο πολιτικό λόγο εκλαµβανόταν ως 
τρόπος εκπαίδευσης των Αθηναίων πολιτών οι περισσότεροι εκ των οποίων δεν είχαν τυπική σχολική 
εκπαίδευση στην παιδική τους ηλικία...» πέρα από τις βασικές γνώσεις στα γράµµατα, την αριθµητική 
κι τη µουσική. Το θέατρο ήταν ένας τρόπος να µυηθούν αυτοί οι πολίτες στις λειτουργίες της πόλης, 
στις µαζικές συνελεύσεις και τις ανοιχτές συζητήσεις µεταξύ ίσων (Cartledge 2012:8). Παρόλα αυτά 
πολύ σπάνια εκπροσωπείται ο Αθηναίος πολίτης στον χορό της τραγωδίας. Η χαρακτηριστική µέθοδος 
διδασκαλίας µέσω της τραγωδίας «βασιζόταν στην σύγκριση παρόµοιων καταστάσεων ήταν έµµεση 
και υπαινικτική» (Cartledge 2012:27). «Οι αθηναϊκές τραγωδίες δεν αντικατόπτριζαν πάντοτε µόνο 
προϋπάρχουσες ηθικές και πολιτικές ιδέες αλλά προπορεύονταν από τη σκέψη της εποχής τους 
διερευνώντας ή ορίζοντας ως προβλήµατα τις πρακτικές και θεωρητικές δυνατότητες» (Cartledge 
2012:30).Ακόµα κι αν παρέµεναν µέσα στα πλαίσια «της παραδεδοµένης σοφίας και της συµβατικής 
ευσέβειας» σκοπός ήταν να τις διερευνήσουν και να τις αµφισβητήσουν βαθύτερα. 

 Το είδος εκείνο της τραγωδίας που προκαλεί προβληµατισµό προσφέρει το καλύτερο πεδίο συζήτησης 
για την κατανόηση του δηµόσιου παιδαγωγικού ρόλου των τραγικών ποιητών ως πολιτικών 
δασκάλων[...] Η εµπειρία αυτού του είδους της τραγωδίας που προχωρούσε σε διερεύνηση και 
προκαλούσε προβληµατισµό θεωρούνταν ότι συνέβαλε στη διαµόρφωση µιας κοινότητας µε καλύτερη 
ενηµέρωση και βαθύτερη αυτογνωσία και κατά περιόδους στην πολιτική τους συγκρότηση. Για αυτό το 
λόγο αυτό αλλά και για ψυχαγωγικούς λόγους, κατά µία έννοια, η τραγωδία είχε τη δηµόσια και ολόψυχη 
υποστήριξη των Αθηναίων (Cartledge 2012:30-31). 
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Ένα από τα παράδοξα που προκύπτουν για την αθηναϊκή δηµοκρατία από µαρτυρίες, σύµφωνα µε τον 
Cartledge (2012) είναι ότι οι ευφραδέστεροι θεωρητικοί και σχολιαστές αυτής τη περιόδου ήταν 
σχεδόν όλοι εχθροί της δηµοκρατίας εκ πεποιθήσεως (Cartledge 2012:11). Ένας από τους πιο 
σκληροπυρηνικούς επικριτές της δηµοκρατίας υπήρξε ο Πλάτωνας, ο οποίος όσο κι αν δεν το ήθελε 
ξέροντας όµως ότι δεν µπορούσε να το αποφύγει, απαίτησε φόρο τιµής στην αξία που είχε το θέατρο 
της αθηναϊκής δηµοκρατίας για την πολιτική και πολιτιστική ζωή της πόλης (Cartledge ό. π.). Στο 
τελευταίο έργο τους στους Νόµους τους οποίους ονοµάζει ειρωνικά «κάλλιστο» είδος τραγωδίας, 
επινοεί τον όρο θεατροκρατία για να υποδηλώσει την υπέρτατη εξουσία του θεατρικού κοινού, τη 
δικτατορία της µάζας των φτωχών Αθηναίων πολιτών οι οποίοι αποτελούσαν την πλειονότητα των 
θεατών του θεάτρου και το πολιτικό σώµα της αθηναϊκής δηµοκρατίας (Cartledge 2012:11).  

 

4.2 Το θέατρο της αρχαιότητας στο Ελληνικό σχολείο. Η σχετική 
ύλη ως την Δ΄ Δηµοτικού . 

Μετά τον πελοποννησιακό πόλεµο η αθηναϊκή τραγωδία δεν κατάφερε να ανακτήσει τη θέση που 
κατείχε στη ζωή της πόλης κράτους του 5ου αιώνα. Μετά τη ρωµαϊκή περίοδο για αρκετούς αιώνες ως 
το 1585 µ.Χ. που παρουσιάστηκε ο Οιδίποδας Τύραννος του Σοφοκλή στη Βιτσέντσα της Ιταλίας, δεν 
ανέβαιναν παραστάσεις αρχαίου δράµατος – ακόµα κι αυτή η παράσταση υπήρξε ένα µεµονωµένο 
γεγονός. Παρόλα αυτά η αρχαία τραγωδία άσκησε µεγάλη επίδραση στη νεότερη δυτική λογοτεχνία 
(Burian, 2012: 343-344). Αυτό το γεγονός προκαλεί εντύπωση εάν αναλογιστεί κανείς πόσο σπάνια 
ανέβαιναν παραστάσεις αρχαίου δράµατος µέχρι και πριν µερικές δεκαετίες. Η µεγαλύτερη επίδραση 
της τραγωδίας τους τελευταίους 5 αιώνες, ήταν µέσω της διασκευής αρχαίων µύθων µε στόχο τη 
δηµιουργία ενός νέου σώµατος δραµατικών κειµένων τα οποία αντλούσαν τα θέµατα τους από 
ιστορικές και µυθολογικές παραδόσεις χωρίς όµως να συνδέονται -πολλά από αυτά- βαθύτερα µε το 
είδος της τραγωδίας (Burian, 2012, ό. π). Λατινικές µεταφράσεις των αρχαίων κειµένων άρχισαν να 
κυκλοφορούν από τον 16ο αιώνα. 

 Η πρόσληψη της αρχαίας τραγωδίας ως φιλολογικού κειµένου φαίνεται να είναι η περισσότερο 
δηµοφιλής, µέχρι τις µέρες µας, στην ελληνική δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Ωστόσο αυτή είναι µια 
περιοριστική και στενή προσέγγιση του αρχαίου δράµατος το οποίο δηµιουργήθηκε µε σκοπό να 
παρασταθεί µπροστά στο κοινό και όχι ως ανάγνωσµα. Στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση τα στοιχεία 
του αρχαίου δράµατος είναι πολύ λιγότερα και αυτά καθαρά πληροφοριακού χαρακτήρα. 

Σε µια επισκόπηση των σχολικών εγχειριδίων των τάξεων ως την Δ δηµοτικού διαπιστώνει κανείς την 
ύπαρξη κάποιων στοιχείων του αρχαίου θεάτρου µέσω των µαθηµάτων στης γλώσσας, της ιστορίας 
και της µελέτης περιβάλλοντος.  

 

4.2.1 Το αρχαίο θέατρο στα σχολικά εγχειρίδια της Γ τάξης 
 

Ενδιαφέρουσες πληροφορίες για το Θέατρο στην αρχαιότητα βρίσκει κανείς στο µάθηµα της µελέτης 
περιβάλλοντος (Κοκκότας, Αλεξόπουλος, Μαλαµίτσα, Μαντάς, Παλαµαρά &Παναγιωτάκη χ. η.) 
στην 7η ενότητα, κεφάλαιο 2 σ.σ. 112-113. Οι πληροφορίες που δίνονται αφορούν στον χώρο του 
Θέατρου ως οικοδοµήµατος και απεικονίζονται τα αρχαία θέατρα της Δωδώνης και της Επιδαύρου. 
Αναφέρονται τα µέρη του θεάτρου, η ορχήστρα και το κοίλον, η αµφίεση των ηθοποιών µε µάσκες 
και κοθόρνους, το εκκύκληµα, οι χαρώνιες κλίµακες, ο γερανός. Αξιοσηµείωτο είναι ότι δεν 
χρησιµοποιείται η επίσηµη ορολογία για τα θεατρικά µηχανήµατα. Ενδιαφέρουσες είναι οι ερωτήσεις 



 52 

προς συζήτηση που τίθενται στο τέλος του κειµένου για τη σύνδεση των θεατρικών χώρων µε τους 
ναούς και τα στάδια των αρχαίων ελληνικών πόλεων και εν συνεχεία η σύγκριση τους µε τα σύγχρονα 
θεατρικά οικοδοµήµατα.  

 

Το αρχαίο θέατρο στα σχολικά εγχειρίδια της Δ τάξης 
 

Στο βιβλίο µαθητή της γλώσσας (Διακογιώργη, Μπαρής, Στεργιόπουλος &Τσιλιγκιριάν, χ. η.) στο β 
τεύχος ενότητα 9, σ.σ. 66-67 υπάρχει µια ιστορία κόµικ, που αφορά στο αρχαίο θέατρο µε τίτλο 
Όρνιθες (Αποστολίδης &Ακοκαλίδης, 1999). Το συγκεκριµένο κείµενο αφορά στον χώρο των θεατών 
και την προσέλευση τους µια µέρα των δραµατικών αγώνων στο χώρο του θέατρου του Διονύσου.  

Στη Μελέτη Περιβάλλοντος στο βιβλίο του µαθητή (Κόκκοτας, Αλεξόπουλος, Μαλαµίτσα, 
Παλαµαρά, Παναγιωτάκη & Πηλιουράς, χ. η) στην ενότητα 2 κεφάλαιο 1 σελ.39, υπάρχει µια 
αναπαράσταση ενός αρχαιοελληνικού αµφιθεάτρου και υποβάλλεται µια ερώτηση στο τέλος της 
ενότητας που καλεί τους µαθητές να συγκρίνουν τα αρχιτεκτονικά στοιχεία του αρχαίου θεάτρου µε 
το σύγχρονο.  

Στο βιβλίο της ιστορίας (Κατσουλάκος, Καρυώτη, Λένα & Κατσαρού, χ. η.) στο κεφάλαιο 24, σ.σ. 
75-76, γίνεται αναφορά για την άνθιση του θεάτρου κατά την περίοδο της διακυβέρνησης του 
Περικλή. Αναφέρεται στην χωροταξική τοποθέτηση του θεατρικού χώρου στις πλαγιές των λόφων, 
στην παιδευτική διάσταση του θεάτρου όπου οι πολίτες πήγαιναν για να µάθουν καινούργια πράγµατα 
καθώς και τη µεγάλη σπουδαιότητα του στη ζωή της πόλης-κράτους. Το κείµενο κάνει λόγο για τα 
δύο είδη δράµατος: τις κωµωδίες και τις τραγωδίες. Ως τραγωδίες ορίζει τα έργα που ήταν σοβαρά 
και θλιβερά, ενώ ως κωµωδίες εκείνα που προκαλούσαν γέλιο στους θεατές. Γίνεται αναφορά στα 
ονόµατα των τριών µεγάλων τραγικών ποιητών και του κωµωδού Αριστοφάνη. Στο παράθεµα 2 
(σελ.76), υπάρχουν οι απεικονίσουν των της κωµωδίας και της τραγωδίας και ένα απόσπασµα σε 
διασκευή, από τους Όρνιθες του Αριστοφάνη. Πιο αναλυτικό είναι το κεφάλαιο σαράντα ένα της 
Ιστορία στην πέµπτη ενότητα (σ.127) όπου περιγράφεται µια µέρα κατά τη διάρκεια των δραµατικών 
αγώνων. Οι µαθητές πληροφορούνται µέσω του κειµένου για τα Μεγάλα Διονύσια και τη διάρκεια 
των δραµατικών αγώνων. Μαθαίνουν για τους θεατές και την πάνδηµη συµµετοχή της πόλης: άντρες 
πολίτες, γυναίκες, νέοι, µέτοικοι και δούλοι παρακολουθούν από την ανατολή µέχρι τη δύση του ήλιου 
τις θεατρικές παραστάσεις. Γίνεται αναφορά στα θεωρικά, τα χρήµατα για ελεύθερη είσοδο στο 
θέατρο. Στην Τετάρτη τάξη σε αντίθεση µε την Τρίτη εισάγεται η επίσηµη ορολογία για οτιδήποτε 
αφορά στο αρχαίο θέατρο: θεωρικά, υποκριτές, χορηγοί, επευφηµία, τριλογία κορυφαίος, χορός. Οι 
µαθητές πληροφορούνται για το γεγονός ότι όλοι οι υποκριτές στο αρχαίο θέατρο ήταν άντρες και 
έπαιζαν τους γυναικείους ρόλους µε τη χρήση µάσκας (προσωπείον). Γίνεται αναφορά στον τραγικό 
ποιητή Αισχύλο και στην τριλογία του Πέρσες. 

Συνοψίζοντας τα παραπάνω διαπιστώνει κανείς ότι η επαφή των µαθητών µε το αρχαίο θέατρο ως την 
Τετάρτη δηµοτικού βάσει της διδακτέας ύλης είναι η ακόλουθη: Από την Τρίτη Δηµοτικού οι µαθητές 
διδάσκονται για τα µέρη του θεατρικού οικοδοµήµατος και τα θεατρικά µηχανήµατα. Δεν 
χρησιµοποιείται θεατρική ορολογία. Στην Τετάρτη δηµοτικού γίνεται η σύνδεση του αρχαίου θεάτρου 
µε τη δηµοκρατία και τον χρυσό αιώνα του Περικλή. Δίνεται ιδιαίτερη σηµασία στην σπουδαιότητα 
του θεάτρου κατά τον 5ο αιώνα και την παιδευτική του διάσταση για τη ζωή της πόλης-κράτους. 
Δίνονται επιγραµµατικά πληροφορίες για τα θεατρικά είδη, τους αρχαίους συγγραφείς και τις 
θεατρικές παραστάσεις. Χρησιµοποιείται επίσηµη θεατρική ορολογία.  
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Τα στοιχεία αρχαίου δράµατος που δίνονται µέσα από τα σχολικά εγχειρίδια είναι καθαρά θεωρητικά. 
Σχετική µελέτη στο βιβλίο του δασκάλου για αυτές τις τάξεις, έδειξε ότι δεν υπάρχει προτροπή για 
βιωµατική επαφή των παιδιών µε το αρχαίο θέατρο.  

 

4.2.2 Ενδεικτικός βαθµός εµπέδωσης των στοιχείων αρχαίου θεάτρου από του 
µαθητές της Δ τάξης.  

 

 Ο τρόπος που διδάσκονται τα στοιχεία του αρχαίου δράµατος βάσει των σχολικών βιβλίων δεν τα 
διαφοροποιεί από οποιαδήποτε άλλη γνώση συσσωρευτικού χαρακτήρα. Έχει σηµασία να διερευνήσει 
κανείς κατά πόσον οι µαθητές συγκρατούν αυτές τις πληροφορίες και ακόµα περισσότερο κατά πόσον 
παρακινούνται για να γνωρίσουν το αρχαίο θέατρο. Με αυτό το σκεπτικό δόθηκε ένα σύντοµο 
ερωτηµατολόγιο σε ένα δείγµα 54 µαθητών της Δ δηµοτικού µε τα ακόλουθα τέσσερα ερωτήµατα:  

1.Όταν ακούω τη λέξη τραγωδία τι µου έρχεται στο µυαλό; 

2. Ο κόσµος αγαπούσε το θέατρο στην Αρχαία Ελλάδα; Ήταν σηµαντικό;  

3.Γνωρίζω κάτι για τις θεατρικές Παραστάσεις που γίνονταν στην Αρχαία Ελλάδα; 

4. Θα πήγαινα να παρακολουθήσω παράσταση Αρχαίου Θεάτρου; 

Στην πρώτη ερώτηση απαντήθηκαν τα 31 από τα 54 ερωτηµατολόγια. Η τραγωδία περιγράφεται ως: 
Κλάµα, λύπη, τραγικό, δραµατικό, συγκινητικό ενώ σε κάποιες απαντήσεις φαίνεται να γίνεται η 
σύνδεση της τραγωδίας µε το τραγούδι. Κάποιες από τις απαντήσεις ήταν οι ακόλουθες: «Η τραγωδία 
είναι έργο και είναι λυπητερό», «Μια παράσταση που παιζόταν στα αρχαία χρόνια και ήταν λυπητερή» 
«Μου έρχεται στο µυαλό ένα τραγούδι και ένα έργο λυπητερό», «Είναι σαν να µπαίνει το τραγούδι 
µέσα µου», «µου έρχεται το τραγούδι αλλά ξέρω πως είναι κάτι τραγικό», «Μια ταινία που πεθαίνουν 
πολλοί άνθρωποι», «Λύπη, στεναχώρια,φόνος», «Φοβάµαι στην αρχή αλλά µετά αισθάνοµαι 
κανονικά» 

Στη δεύτερη ερώτηση από τα 54 ερωτηµατολόγια απαντήθηκαν τα 33. Τρία από αυτά δίνουν την 
απάντηση ότι το θέατρο δεν ήταν σηµαντικό κατά την αρχαιότητα. Τα τριάντα απαντούν µονολεκτικά 
ότι το θέατρο ήταν πολύ σηµαντικό. Πέντε από αυτά συνδέουν το θέατρο µε τη µάθηση και τη 
µόρφωση. Ένα συνδέει τη θεατρική πράξη µε το συναίσθηµα: «Ήταν σηµαντικό το θέατρο γιατί δίνει 
στο λαό χαρά» 

Στην Τρίτη ερώτηση από τα 54 ερωτηµατολόγια απαντήθηκαν µόλις επτά. Τα τρία αναφέρουν ότι στα 
θέατρα παίζονταν τραγωδίες και κωµωδίες. Τα άλλα τρία αναφέρονται στον θεατρικό χώρο και µας 
δίνουν την πληροφορία ότι τα αρχαία θέατρα ήταν κτισµένα σε λόφους και είχαν πέτρινα καθίσµατα. 
Ένα αναφέρει ότι στις αρχαίες παραστάσεις τα αγόρια ντύνονταν κορίτσια.  

Στην τέταρτη ερώτηση από τα 54 ερωτηµατολόγια απαντήθηκαν τα 27 και από αυτά τα 15 έδωσαν 
αρνητική απάντηση. Τα δώδεκα από αυτά έδωσαν θετική απάντηση. Από τα 27 ερωτηµατολόγια που 
απαντήθηκαν στα 22 οι απαντήσεις ήταν µονολεκτικές. Ωστόσο υπήρχαν και κάποιες επεξηγηµατικές: 
«Δε θα πήγαινα γιατί θα στενοχωριόµουν», «Δεν θα πήγαινα γιατί είναι βαρετό», «Δεν θα πήγαινα 
γιατί είναι τροµακτικό», «Δεν ξέρω τι είναι τραγωδία αλλά θα πήγαινα για να µάθω», «Δεν θα πήγαινα 
σε τραγωδία, µου αρέσουν πιο πολύ οι κωµωδίες», «Θα πήγαινα γιατί έχει ενδιαφέρον». 
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 Συµπεράσµατα 
 

Κατά µέσο όρο περίπου το 60-50 % των ερωτηµατολογίων που δόθηκαν έδωσαν έστω και µία 
απάντηση. Τα υπόλοιπα 40-50% παραδόθηκαν κενά. Τα µισά παιδιά δηλαδή δεν θέλησαν να 
απαντήσουν σε καµιά ερώτηση δηλώνοντας άγνοια. Από τα ερωτηµατολόγια που απαντήθηκαν 
προκύπτουν τα ακόλουθα στοιχεία.: 

Τα παιδιά σε ερωτήσεις που σχετίζονται µε την διδαχθείσα ύλη είχαν µια γενική και αόριστη αίσθηση 
για το αρχαίο θέατρο, χωρίς να θυµούνται ιδιαίτερα στοιχεία γι’ αυτό και οι περισσότερες απαντήσεις 
ήταν µονολεκτικές. Δεδοµένου ότι είναι πρόσφατη η επαφή των παιδιών µε αυτή την ύλη θα µπορούσε 
να συµπεράνει κανείς ότι πιθανά µετά από την πάροδο µεγαλύτερου χρονικού διαστήµατος, ακόµα 
και αυτές οι λιγοστές γνώσεις ίσως να µην µπορούν να ανακληθούν.  

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι απαντήσεις που σχετίζονται µε το τρόπο πρόσληψης της έννοιας της 
τραγωδίας από τους µαθητές: κάποια παιδιά αντιλήφθηκαν την γλωσσολογική συγγένεια της 
τραγωδίας µε τη λέξη τραγούδι. Η ετυµολογία της λέξεως τραγωδία σύµφωνα µε κάποιους µελετητές 
σχετίζεται µε το τράγων ωδή, το τραγούδι των µυστών του Διονύσου µεταµφιεσµένων σε τράγους 
κατά τις λατρευτικές τελετές. Αυτή η εξήγηση για την καταγωγή της λέξεως τραγωδία είναι η 
επικρατέστερη αν και όχι η µοναδική. Άλλες απαντήσεις φαίνεται να συνέδεσαν τη λέξη τραγωδία µε 
το δραµατικό είδος και τα συναισθήµατα που εµπνέει στους θεατές: λύπη, κλάµα, φόβος. Εδώ 
φαίνεται η αριστοτελική αποτύπωση του Ελέου και Φόβου και υποτυπώδης γνώση για τα θέµατα που 
πραγµατεύεται αυτό το δραµατικό είδος. Τέλος ιδιαίτερη αξία έχει η έξω-θεατρική χρήση της έννοιας 
της τραγωδίας όπως οι µαθητές την έχουν προσλάβει µέσα από το κοινωνικό γίγνεσθαι. Η λέξη 
τραγωδία στην καθηµερινή οµιλία περιγράφει µια ακραία κατάσταση της ανθρώπινης ύπαρξης, όπου 
η ανθρώπινη µοίρα συνδέεται µε τον θάνατο, τον πόνο και τη δυστυχία. Τα παιδιά µέσα από τη 
συλλογική συνείδηση αντιλαµβάνονται την τραγωδία ως έννοια, ακόµη κι αν δεν έχουν 
παρακολουθήσει ποτέ παράσταση αρχαίου δράµατος. Όπως είναι αναµενόµενο το ενδιαφέρον των 
µαθητών για τις παραστάσεις αρχαίας τραγωδίας είναι εξαιρετικά µικρό. Η έννοια µιας λυπητερής 
παράστασης δεν είναι δηµοφιλής στον κόσµο των παιδιών από έναν φυσικό µηχανισµό άµυνας σε 
οτιδήποτε θα επηρέαζε αρνητικά την ψυχική τους ισορροπία. Αλλά πέραν τούτου, το οποίο θα 
αναλυθεί σε ξεχωριστό κεφάλαιο, η τραγωδία θεωρείται από τα παιδιά ως ένα βαρετό και δυσνόητο 
είδος θεάτρου. Και όχι άδικα. Δύο ερωτήµατα προκύπτουν. Καταρχήν εάν υπάρχει λόγος να έρθουν 
τα παιδιά σε επαφή µε την αρχαία τραγωδία και κατά δεύτερον ποιες θα ήταν πιθανά «καλές 
πρακτικές» για ένα τέτοιο εγχείρηµα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 
 

 «Μήδεια» του Ευριπίδη. 

  
Η Μήδεια του Ευριπίδη αποτελεί αναµφίβολα ένα από τα πιο γνωστά θεατρικά έργα όλων των εποχών. 
Το όνοµα της ηρωίδας αυτόµατα ανακαλεί στην µνήµη όλων, την αδίστακτη παιδοκτόνο: µια µητέρα 
που για λόγους εκδίκησης διέπραξε το πιο αποτρόπαιο έγκληµα που µπορεί να πράξει ένα ανθρώπινο 
όν: σκότωσε τα ίδια τα παιδιά της. Θα µπορούσε αυτό το έργο να έχει παιδευτική αξία; Θα ήταν 
κατάλληλο για διδασκαλία σε παιδιά του δηµοτικού; Για να απαντηθούν αυτά τα ερωτήµατα θα πρέπει 
να γίνει µια προσεκτική ανάλυση του έργου. 

 

5.1.1 Μήδεια του Ευριπίδη : Υπόθεση του έργου  
 

 Το έργο εκτυλίσσεται στην Κόρινθο όπου κατέφυγε ο Ιάσονας µε τη Μήδεια µετά τη δολοφονία του 
Πελία. Απέκτησαν µάλιστα δύο γιους. Στην προλογική ρήση της τροφού µαθαίνουµε ότι ζούσαν 
αρµονικά και η Μήδεια ήταν µια καλή σύζυγος για τον Ιάσονα, την οποία εκτιµούσαν οι Κορίνθιοι. 
Όµως τα πάντα έχουν ανατραπεί από την απόφαση του Ιάσονα να αφήσει τη Μήδεια και να παντρευτεί 
τη Γλαύκη, κόρη του βασιλιά της Κορίνθου Κρέοντα. Η Μήδεια έχει υποστεί µια µεγάλη αδικία και 
ατίµωση από τον άντρα που για χάρη του εγκατέλειψε την χώρα της, σκότωσε τον αδερφό της Άψυρτο 
και οργάνωσε τη δολοφονία του βασιλιά της Ιωλκού, Πελία. Η ψυχική της κατάσταση είναι τέτοια 
που όλοι φοβούνται για το τι πρόκειται να ακολουθήσει. Η Μήδεια βγαίνει από το παλάτι και εκφράζει 
το µίσος της για τον δειλό άντρα της Ιάσονα που για χάρη του ερωτικού πόθου φέρθηκε στη Μήδεια 
µε αχαριστία και δεν ενδιαφέρεται ούτε για την τύχη των παιδιών του. Η τροφός και ο χορός 
εκφράζουν τη συµπάθεια τους προς την Μήδεια ωστόσο υποβόσκουν φόβοι για τα παιδιά, λόγω της 
προσωπικότητας και του βάθους των αρνητικών συναισθηµάτων που βιώνει εκείνη. Η Μήδεια µιλά 
για την τύχη των γυναικών ή µάλλον για την ατυχία και το πόσο εξαρτηµένες είναι από τον άντρα που 
θα παντρευτούν. Γιατί αν βγει άπιστος τότε είναι καλύτερος ο θάνατος για τη γυναίκα, από µια ζωή 
πικρή κι ατιµασµένη. Την κατάσταση έρχεται να χειροτερέψει η απόφαση του Κρέοντα να εξορίσει 
τη Μήδεια και τα παιδιά από την Κόρινθο κρίνοντας τη Μήδεια ως επικίνδυνη. Η Μήδεια µε ελιγµούς 
καταφέρνει να πείσει τον Κρέοντα να της χαρίσει µία µέρα προκειµένου να ετοιµάσει τα πράγµατά 
της. Αυτή η µία ηµέρα είναι η µέρα της εκδίκησης της απέναντι σε όσους την αδίκησαν. Ο Ιάσονας ο 
οποίος πληροφορήθηκε για την επικείµενη εξορία προτίθεται να βοηθήσει, υλικά κυρίως, τη Μήδεια 
και τα παιδιά. Ακολουθεί ένας αγώνας λόγων ανάµεσα στη Μήδεια και τον Ιάσονα όπου ο καθένας 
προβάλλει τα επιχειρήµατά του και κατηγορεί τον άλλο. Ο Ιάσονας φαίνεται προκλητικός και 
ιδιοτελής, τα λόγια του δεν πείθουν ούτε τον χορό. Όταν αποχωρεί ο Ιάσονας ακολουθεί η συνάντηση 
της Μήδειας µε τον Αιγαία τον Βασιλιά της Αθήνας που περνούσε από εκεί για να πάρει συµβουλές 
από κάποιον που εξηγούσε τους χρησµούς. Η Μήδεια του υπόσχεται να τον βοηθήσει µε την τέχνη 
της µαγείας να λύσει το πρόβληµα της ατεκνίας του και σε αντάλλαγµα του ζητά να της προσφέρει 
άσυλο στην Αθήνα. Έχοντας εξασφαλίσει πλέον το καταφύγιο της, καταστρώνει το εκδικητικό της 
σχέδιο. Υποκρίνεται στον Ιάσονα ότι λογικεύτηκε και επιθυµεί να φύγει µόνο εκείνη από τη χώρα 
αλλά τα παιδιά να παραµείνουν Στέλνει µε τα παιδιά δώρα στην νεόνυµφη Γλαύκη προκειµένου να 
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συναινέσει για την παραµονή των παιδιών στην Κόρινθο. Τα δώρα γίνονται το φονικό όπλο από το 
οποίο θα χαθεί η Γλαύκη και ο Κρέοντας. Η Μήδεια µέσα σε µια κατάσταση συνεχών ψυχολογικών 
µεταπτώσεων αποφασίζει να καταστρέψει ολοκληρωτικά τον Ιάσονα θυσιάζοντας τα ίδια τα παιδιά 
της. Καταστρέφει συθέµελα το σπίτι του Ιάσονα και τον οδηγεί στην καταστροφή. Δεν τον αφήνει 
ούτε να χαιρετήσει τα παιδιά του, τα οποία βρίσκονται µαζί της πάνω στο άρµα του ήλιου µε τους 
δράκους που ήρθε να την πάρει µακριά. Με την δαιµονική αυτή εικόνα της Μήδειας µε τα νεκρά 
παιδιά και µια πολύ σύντοµη έξοδο του χορού κλείνει το δράµα.  

 

5.1.2 Ευριπίδης: υφαίνοντας τον τραγικό ιστό της Μήδειας µπροστά στο έκπληκτο 
αθηναϊκό κοινό 
 

Αν η Μήδεια του Ευριπίδη αποτελούσε απλά ένα µελόδραµα που περιγράφει την εκδίκηση µιας 
ζηλιάρας συζύγου προς τον άπιστο άντρα της ή αν µας περιέγραφε µια διαταραγµένη προσωπικότητα, 
µια εκ φύσεως δολοφόνο που για να πετύχει τους σκοπούς της φτάνει µέχρι και το έσχατο στοιχείο 
της παιδοκτονίας, τότε 2.500 χιλιάδες χρόνια αργότερα δεν θα ασχολούνταν κανείς µε αυτό το έργο. 
Εύλογα θα αναρωτηθεί κανείς για το ποια είναι η αξία του Ευριπίδειου δράµατος και πως κατάφερε ο 
Ευριπίδης έχοντας ένα τέτοιο υλικό να δηµιουργήσει µια τόσο σπουδαία τραγωδία.  

Ο Ευριπίδης καταφέρνει σε αυτή την τραγωδία κάτι εξαιρετικά δύσκολο. Σύµφωνα µε τον Πετρίδη 
(2012), ο αρχαίος ποιητής κατάφερε να µετατρέψει την ιστορία µιας παιδοκτόνου για λόγους 
εκδίκησης, σε τραγωδία : την ιστορία ενός ήρωα που µεταπίπτει από την ευτυχία στη δυστυχία όχι 
επειδή είναι κακός ή µοχθηρός αλλά εξαιτίας κάποιου λάθους. Όπως διαπιστώνει ο Αντώνης Πετρίδης 
(2012) ο «δόλιος» Ευριπίδης χρησιµοποιεί τρία τεχνάσµατα για το καταφέρει αυτό: 

•   Καταρχάς απαλλάσσει τη Μήδεια από το αµαρτωλό µυθολογικό της παρελθόν. Μόνο ο 
Ιάσονας αναφέρεται υποτιµητικά στη Μήδεια λόγω της βαρβαρικής της καταγωγής. Η 
Μήδεια στους στ. 166-167 επικαλείται την πόλη και τον πατέρα που έχασε εξαιτίας της 
δολοφονίας του αδελφού της Άψυρτου, δείχνοντας µεταµέλεια για την πράξη της « Ω πατέρα 
! Ω πόλη! Πώς εξορίσθηκα τόσο µακριά σας αισχρός φονιάς του δικού µου αδελφού». Το 
κοινό που γνώριζε τη µυθολογική παράδοση, άρα και την πράξη της Μήδειας, µέσα από τη 
δραµατουργική µαεστρία του Ευριπίδη είναι έτοιµο όχι µόνο να συγχωρέσει τη Μήδεια για 
το αµαρτωλό της παρελθόν αλλά επιπλέον να τη συµπονέσει για τη σκληρή της µοίρα όπως 
φαίνεται στους παρακάτω στίχους από την ανταπόκριση του χορού. Η εθνική της ετερότητα 
γίνεται στοιχείο υπέρ της Μήδειας καθώς µε αυτό τον τρόπο, ως µια γυναίκα απροστάτευτη 
σε ξένο τόπο, κερδίζει την συµπάθεια του χορού, της τροφού, του παιδαγωγού, άρα και του 
κοινού.  

•   Μια δεύτερη τεχνική του Ευριπίδη την οποία αναφέρει ο Πετρίδης (2012) καθώς και Elizabeth 
Bongie (1977) αφορά στην ενεργοποίηση ενός συστήµατος αξιών µέσα από το οποίο 
νοηµατοδοτούνται οι πράξεις της Μήδειας. Δεν τίθεται το θέµα της νοµιµότητας του γάµου 
του Ιάσονα και της Μήδειας. Και ενώ στην αρχή του έργου µε δραµατουργική ευφυΐα ο 
Ευριπίδης αφήνει να ακούγονται οι κλαυθµοί της ηρωίδας µέσα από το παλάτι ταυτίζοντας τη 
Μήδεια µε τον «Οίκο», ωστόσο δεν αµφισβητείται η νοµιµότητα της ένωσής της µε το Ιάσονα 
και των τέκνων που προήρθαν από την ένωση ενός Έλληνα µε µία Βάρβαρη. Το αθηναϊκό 
νοµοθετικό πλαίσιο δεν εµπλέκεται σε αυτή τη συζυγική διαµάχη, στερώντας από τον Ιάσονα 
το µόνο ευσταθές επιχείρηµα για την ένωση του µε τη Γλαύκη. Η Μήδεια µέσα στο έργο 
ενεργεί βάσει ενός ανδρικού, παραδοσιακού συστήµατος αξιών που πηγάζει από το επικό - 
ηρωικό ιδεώδες της «τιµής». Ο Ιάσονας παραβιάζει το Σύνταγµα του επικού ηρωισµού, αγνοεί 
τους όρκους και δε σέβεται την ικεσία. Όπως παρατηρεί ο Πετρίδης (2012) ο Ιάσονας στην 
Κολχίδα αναβαθµίζει το Θηλυκό σε ισότιµο εταίρο ενώ στην Κόρινθο υποβιβάζει και 
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προσβάλλει αυτό τον ίδιο εταίρο διαπράττοντας µια διπλή παραβίαση της πολιτικοκοινωνικής 
ισορροπίας ανάµεσα στο Θηλυκό και το Αρσενικό. Από τη στιγµή που ενεργοποιείται το 
ηρωικό σύστηµα αξιών το οποίο εκπροσωπεί η Μήδεια και όχι ο Ιάσονας, η ηρωίδα οφείλει 
να το υπηρετήσει: να αποφύγει το γέλιο των εχθρών της µε οποιοδήποτε κόστος. Ο Ευριπίδης 
δίνει στην Μήδεια την ευκαιρία «να διατυµπανίσει δύο φορές το αναντίρρητο ηθικό της 
δικαίωµα στην εκδίκηση» (Petrides, 2012). Αρχικά στον αγώνα λόγων µε τον Ιάσονα όπου 
υπερτερεί ξεκάθαρα του αντιπάλου της και παρακάτω στη µοιραία συνάντηση µε τον Αιγαία 
που τη συµπονά για την κατάσταση της και αναγνωρίζει το «δίκιο» της. Ο Ευριπίδης επιθυµεί 
να φτάσει η Μήδεια στην παιδοκτονία έχοντας φέρει προηγουµένως το κοινό σε µια 
κατάσταση που να µην µπορεί να δει την πράξη αυτή µονοσήµαντα. Μάλιστα έχει µεθοδεύσει 
τα πράγµατα έτσι ώστε, το κοινό στο θέατρο του Διονύσου να έχει σχεδόν συνταχθεί υπέρ της 
φόνισσας και να υποδέχεται τη φρικτή είδηση της παιδοκτονίας µε «έκθαµβη αµφιθυµία» 
(Petrides, 2012). 

•   Το τρίτο τέχνασµα αφορά στο θέµα της παιδοκτονίας. Σύµφωνα µε τις παλαιότερες πηγές που 
αναφέρονται στον µύθο της Μήδειας, ο Εύµελος αναφέρει τον ακούσιο θάνατο των παιδιών 
της Μήδειας από την ίδια στην προσπάθεια της να τα κάνει αθάνατα (Page, 1990: 34). Μια 
άλλη εκδοχή του Κρεώφυλλου, θέλει την Μήδεια να διαφεύγει στην Αθήνα και τα παιδιά της 
τα οποία ήταν µικρά για την ακολουθήσουν, τα απέθεσε για ασφάλεια στο ιερό της Ακραίας 
Ήρας.Τα βρήκαν όµως οι συγγενείς του Κρέοντα και τα σκότωσαν ενώ για να δικαιολογήσουν 
το αποτρόπαιο έγκληµα τους, διέσπειραν τη φήµη ότι η Μήδεια ήταν η φόνισσα των παιδιών 
της ( Page, 1990: 35). Εδώ προκύπτει η εύλογη ερώτηση: ήταν η παιδοκτονία επινόηση του 
Ευριπίδη και σε τι εξυπηρετούσε; Γιατί ο Ευριπίδης επιλέγει την παιδοκτονία εφόσον δεν 
υπάρχει µέσα στην µυθολογική παράδοση; Για ποιο λόγο χρεώνει την ηρωίδα του µε ένα τόσο 
βαρύ έγκληµα; O Πετρίδης (2012) σηµειώνει ότι η παιδοκτονία είναι «αποκρουστική», 
«ενοχλητική», «εξοργιστική» αλλά ταυτόχρονα τραγική εφόσον καθιστά την ηρωίδα θύµα του 
θυµού της εφόσον συµµετέχει στον πόνο που προκαλεί η ίδια µε την πράξη της ( ωστόσο στο 
τέλος η Μήδεια χάνει την ανθρώπινη υπόσταση της και το κοινό αποστασιοποιείται από τον 
τραγικό χαρακτήρα). «Με την παιδοκτονία, µια τυπική ιστορία εκδίκησης αποκτά µια 
αυτοπάθεια τέτοια, που της δίνει µεγάλο βάθος αλλά και που ταράζει όµως επιπλέον τα 
θεµέλια ενός ολόκληρου συστήµατος αξιών» (Petrides, 2012). Σύµφωνα µε τη λογική της 
Μήδειας,τη λογική του ηρωικού ιδεώδους της τιµής, η παιδοκτονία φαντάζει λογική, 
φυσιολογική και αναπόφευκτη. Ο ηρωικός κώδικας της επιβάλλει να καταπνίξει το µητρικό 
ένστικτο, βάζοντας ως ανώτερη αξία την πληγωµένη τιµή που πρέπει να αποκατασταθεί. Η 
επιλογή αυτή δεν είναι ανώδυνη, ωστόσο φαίνεται ότι αποτελεί µονόδροµο καθώς η υποταγή 
είναι αδιανόητη βάσει του δικού της κώδικα τιµής. Ο Ευριπίδης καταφέρνει να µεταµορφώσει 
µέσω µιας τόσο ακραίας πράξης τη Μήδεια «από βάρβαρη µάγισσα σε επικό ήρωα» (Petrides, 
o.p) Σύµφωνα µε τον Πετρίδη (2012) το έκπληκτο κοινό στο θέατρο του Διονύσου πρέπει να 
διαπραγµατευτεί εσωτερικά ένα απλό αλλά δυναµικό ερώτηµα: «Τι θα γινόταν εάν µια 
γυναίκα παράξενη εµφορούµενη από το ηρωικό ιδεώδες της τιµής και της εκδίκησης 
ακολουθούσε τις επιταγές των ιδανικών της ως τα άκρα;» (Petrides, 2012). Ο Αθηναίος 
πολίτης στα πρόθυρα του Πελοποννησιακού Πολέµου, παρακολουθεί την Ευριπίδεια ηρωίδα 
να «εµφαίνει σχεδόν σαδιστικά και ίσως µε υφέρποντα σαρκασµό τις ρωγµές στο ιδεολογικό 
οικοδόµηµα της Πόλεως» (Petrides, 2012). 

 
  
 
 



 58 

5.1.3 Μήδεια: «Μεγαλόσπλαχνος και δυσκατάπαυστος ψυχή» 
 

 Ένα έργο όπως η Μήδεια δεν επιδέχεται µίας µόνο ερµηνείας. Η κάθε οπτική, η κάθε προσέγγιση 
φανερώνει διαχρονικές αλήθειες για τον άνθρωπο ως ψυχολογικό ή κοινωνικό ή πολιτικό ον και 
καθιστά τα υλικό του έργου ανεξάντλητο.  

Από την πλευρά της ψυχολογικής προσέγγισης, ο Ευριπίδης µε το έργο του κάνει µια µεγάλη 
καινοτοµία την δραµατουργία. Επιχειρεί να δείξει τις καταστροφικές επιδράσεις του ανεξέλεγκτου 
πάθους πάνω στον άνθρωπο. (Κατούντα, 2007) Η Γαλλίδα ερευνήτρια Jacqueline De Romilly 
(1990:112) επισηµαίνει ότι ο Ευριπίδης είναι ο πρώτος που παρουσίασε τον άνθρωπο ως έρµαιο των 
παθών του και θέλησε να περιγράψει έτσι τις συνέπειες τους. Μας κρατάει ενήµερους γι’ αυτά που 
συµβαίνουν µέσα στην ψυχή των ηρώων του και που θα µπορούσαν να συµβούν σε οποιοδήποτε 
ανθρώπινο πλάσµα. Καινοτοµεί καθώς είναι ο πρώτος που παρουσιάζει το θέµα του έρωτα στο 
θέατρο. Όπως επισηµαίνει ο Page (1990) 

( …) για πρώτη φορά η δύναµη του δράµατος βρίσκεται µάλλον στους χαρακτήρες παρά στις πράξεις 
τους. Τα αισθήµατα της Μήδειας συγκινούν περισσότερο από την εκδίκηση της. Η διανοητική κατάσταση 
του Ιάσονος είναι πιο ενδιαφέρουσα από την συµφορά του. Η δολοφονία των παιδιών, οφειλόµενη σε 
ζήλεια και θυµό εναντίον του πατέρα, είναι καθαρή κτηνωδία (…) Όµως τα αισθήµατα µιας γυναίκας 
της οποίας ο έρωτας έχει µετατραπεί σε µίσος, όπως και τα αισθήµατα ενός άντρα που πλέον δεν αγαπά, 
αντιπροσωπεύουν κάτι το αιώνιο και αναλλοίωτο µέσα στην ανθρώπινη φύση. Εδώ βρίσκουµε αυτό 
ακριβώς πρέπει πάντοτε να αναζητούµε στο µεγάλο δράµα: το καθολικό µέσα στο ειδικό. (Page, 1990: 
24-25) 

 

Ο Ευριπίδης δεν καταδικάζει, σχεδόν δεν κρίνει τους ήρωες του. Ερευνά τις περιοχές της σκέψης και 
του χαρακτήρα που ο κοινός άνθρωπος επιλέγει να αγνοεί. Προσπαθεί να φωτίσει γιατί «τέτοιοι 
άνθρωποι κάνουν τέτοια πράγµατα» (Page,1990: 25). Ακόµα, ακόµα αµφισβητεί τα ηθικά πρότυπα, 
τους κοινωνικούς ρόλους, τους Θεούς, τους θεσµούς, τη φυσική τάξη των πραγµάτων, την ίδια τη 
λογική. Όταν ο λιποτάκτης Ιάσονας έρχεται αντιµέτωπος µε τη εγκαταλελειµµένη σύζυγο του, ο 
Ευριπίδης δεν αποπειράται να λύσει το πρόβληµα που προτείνουν οι δυο τους. Η παιδοκτονία αποτελεί 
το τέλος του έργου όχι τη λύση (Page,1990: 24). Το κακό δε διορθώνεται µε θεϊκή παρέµβαση ή µέσω 
της αρετής αλλά µε ένα µεγαλύτερο κακό.  

Ίσως κάποιος να αναρωτηθεί αν το έργο του Ευριπίδη είναι ένα ψυχογράφηµα, µια τοµή στις 
σκοτεινές πτυχές της ανθρώπινης ψυχής. Είναι σαφές από τις περιγραφές της τροφού ότι η Μήδεια 
βρίσκεται σε δεινή ψυχική κατάσταση. Ο ποιητής περιγράφει έναν χαρακτήρα µε πολύ έντονο 
ψυχισµό: «Μεγαλόσπλαχνος δυσκατάπαυστος ψυχή» ( στ. 109). Αν επιχειρήσει κανείς να εξηγήσει 
τον τρόπο δράσης της Μήδειας µε όρους ψυχολογίας, θα δει έναν άνθρωπο που έχει επίγνωση των 
συναισθηµάτων του. Λίγο πριν διαπράξει την παιδοκτονία οµολογεί µε πλήρη νηφαλιότητα στους 
στίχους 1078-1080 «Αντιλαµβάνοµαι ποιο κακό έργο µέλλω να πράξω. Όµως τη λογική µου νικά ο 
θυµός µου. Αυτός είναι η αιτία η ύψιστη των δεινών του ανθρώπου» (µτφ. Γιατροµανωλάκης, 1990). 
Θα έλεγε κανείς ότι η περιγραφή του William Styron (1992) για τη βαθιά κατάθλιψη στο βιβλίο του 
“DarknessVisible” ταιριάζει στην Ευριπίδεια ηρωίδα : «….είναι σαν να συνοδεύεται από έναν δεύτερο 
εαυτό, έναν παρατηρητή - φάντασµα- ο οποίος χωρίς να µοιράζεται την παραφροσύνη του σωσία του, 
είναι ικανός να παρακολουθεί µε απαθή περιέργεια τις πράξεις του συντρόφου του»  (στο Goleman, 
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2011:89). Η Μήδεια λοιπόν διαπράττει την παιδοκτονία εν πλήρει διαύγεια ή τελεί κάτω από την 
επίδραση ενός µεγάλου θυµού; 

 Όπως αναφέρεται στο βιβλίο του Daniel Goleman (2011) για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη, 
υπάρχουν δύο είδη θυµού. Από την αµυγδαλή του εγκεφάλου αναβλύζει ο ξαφνικός θυµός, ενώ ο 
νεοφλοιός υποθάλπει πιο υπολογισµένα είδη θυµού, όπως την ψυχρή εκδίκηση ή την οργή απέναντι 
στην αδικία ή την ατιµία. Από όλες τις κακές διαθέσεις των ανθρώπων ο θυµός φαίνεται να είναι η 
πιο «αδιάλλακτη». Ο Tays ανακάλυψε ότι ο θυµός είναι το συναίσθηµα το οποίο οι άνθρωποι 
δυσκολεύονται περισσότερο να ελέγξουν ( στο Goleman, 2011:106). «Ο εσωτερικός µονόλογος που 
τον υποκινεί, εφευρίσκει άπειρες δικαιολογίες και γεµίζει τον νου µε τα πιο πειστικά επιχειρήµατα για 
το ξέσπασµα του θυµού. Αντίθετα από την θλίψη, ο θυµός είναι διεγερτικός, καµιά φορά µεθυστικός» 
( Goleman, 2011:106). Ο Zillman καταλήγει στο συµπέρασµα: 

 ….το οικουµενικό κίνητρο του θυµού είναι η αίσθηση του κινδύνου. Αυτή η αίσθηση του κινδύνου 
σηµατοδοτείται όχι µόνο από µια φυσική απειλή, αλλά επίσης όπως συχνότερα συµβαίνει από µια 
συµβολική απειλή της αυτοεκτίµησης ή της αξιοπρέπειας: η άδικη ή σκληρή απειλή, η προσβολή, ο 
εξευτελισµός ή η απογοήτευση κατά την επιδίωξη κάποιου σηµαντικού στόχου. (στο Goleman, 2011: 
107).  

 Όταν ο θυµός θεριεύει καθώς τροφοδοτείται και από άλλες θυµωµένες σκέψεις, ο συγκινησιακός 
εγκέφαλος υπερθερµαίνεται. «Στο σηµείο αυτό ο άνθρωποι δε συγχωρούν και σίγουρα δε σκέφτονται 
λογικά. Οι σκέψεις τους κλωθογυρίζουν στην εκδίκηση και στα αντίποινα αδιαφορώντας για τις 
συνέπειες» (Goleman, 2011:109). Όπως τονίζει ο Zillman αυτό το υψηλό επίπεδο διέγερσης 
«υποθάλπει µια ψευδαίσθηση ισχύος και παντοδυναµίας που µπορεί να διευκολύνει την 
επιθετικότητα» (στο Goleman, 2011: 109). Σε αυτό το σηµείο το άτοµο χάνει τη γνωστική του 
καθοδήγηση κι αντιδρά πρωτόγονα.  

Αν αναλογιστεί κανείς τον τρόπο δράσης της Μήδειας και συνυπολογίσει την ηρωική της φύση που 
δεν µπορεί να δεχτεί την ατιµία και το εξευτελισµό, σε συνάρτηση µε την ανατοµία του θυµού, θα 
έλεγε κανείς ότι η παραπάνω περιγραφή ταιριάζει απόλυτα στην Ευριπίδεια ηρωίδα η οποία βρίσκεται 
στη δίνη ενός υπέρµετρου θυµού όταν διαπράττει τα εγκλήµατα της. Ενός θυµού που εδράζει στον 
νεοφλοιό άρα καλλιεργείται µεθοδικά, µε λογικές διαδικασίες και λεπτοµερή σχέδια. Η Μήδεια 
κινητοποιεί ακόµα και ανοίκειες για εκείνην συµπεριφορές, παίζει «θέατρο» λειτουργεί ψυχρά και 
υπολογιστικά για να ενορχηστρώσει το εκδικητικό της σχέδιο. Ο θυµός της Μήδειας είναι ο βαθύς 
θυµός του επικού ήρωα που αναβλύζει όταν προσβάλλεται η τιµή του. Είναι ηθικό χρέος να εκτονώσει 
τον θυµό της για να αποκαταστήσει την εσωτερική δυσαρµονία. Δεν µπορεί ένας τέτοιος χαρακτήρας 
να δράσει διαφορετικά, δεν µπορεί να υπερβεί τη φύση του. Γι’ αυτό είναι βαθιά τραγική. Ο θυµός 
κατευθύνει το αίµα στα χέρια της και κινητοποιεί το σώµα να δράσει επιθετικά: « Όπως έπρεπε την 
καρδιά σου µε τα χέρια µου πλήγωσα» στ.1359-1360.  

Η µόνη φωνή µετριοπάθειας και λογικής στο έργο προέρχεται από τους δούλους και τον χορό. Η 
Μήδεια που είχε κερδίσει σε µεγάλο βαθµό τη συµπάθεια των θεατών στη διάρκεια του δράµατος τη 
χάνει οριστικά µε την πράξη της παιδοκτονίας. Και ενώ τα κίνητρα της είναι κατανοητά, ενώ ο 
ηρωικός κώδικας της τιµής είναι σεβαστός, ενώ η παιδοκτονία µπορεί να εξηγηθεί ως την πιο ακραία 
αλλά και συνεπή εφαρµογή αυτού του κώδικα, η ίδια η πράξη περνάει κατά πολύ την ανθρώπινη 
λογική και κινείται σε µια σφαίρα πέρα από τα ανθρώπινα. Εδώ έχουµε µια ανατροπή της φυσικής 
τάξης των πραγµάτων. Η Μήδεια παραβιάζει την ίδια της τη φύση, την έννοια της µητρικού ενστίκτου. 
Πράγµατι είναι πολύ πιο σύνηθες να µιλάµε για τη γονική αυτοθυσία απ’ ότι για το αντίθετο. Και 
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φυσικά υπάρχει λόγος. Αν το εξετάσουµε από τη σκοπιά της εξελικτικής βιολογίας, η γονική θυσία 
υπηρετεί την «αναπαραγωγική σκοπιµότητα» καθώς τα γονίδια του γονέα µεταδίδονται στις επόµενες 
γενιές (Goleman, 2011: 32). Ακριβώς αυτή η διακοπή της γονιδιακής συνέχειας αποτέλεσε το βασικό 
κίνητρο της ηρωίδας του Ευριπίδη η οποία εξουδετερώνοντας την νέα νύµφη και σκοτώνοντας τα 
παιδιά του, κατέστρεψε οριστικά και αµετάκλητα τον Ιάσονα. Είναι ένα έγκληµα που στρέφεται 
ταυτόχρονα ενάντια στον εαυτό της, δίνοντας βάθος και ένταση στην τραγική φύση της. Όµως στο 
τέλος η Μήδεια χάνει την ανθρώπινη υπόστασή της. Το έγκληµα της τη µεταµορφώνει σε δαίµονα 
πάνω σε ένα άρµα από δράκους. Η πράξη της δεν µπορεί να εξηγηθεί µε όρους ανθρώπινους.  

 

5.1.4 Μήδεια η επαναστάτρια 
 

Η Μήδεια είναι ένα έργο που πιθανά να ξάφνιασε το αθηναϊκό κοινό το 431π.Χ. και όχι µόνο γιατί η 
ηρωίδα του έργου αποδεικνύεται παιδοκτόνος. Ο Ευριπίδης προχωρά σε κοινωνικές καινοτοµίες: 
αποκαθηλώνει τον Ιάσονα από τον ηρωικό του θρόνο και δίνει σε µια γυναίκα τα ηρωικά στοιχεία. Η 
Μήδεια πάνω από όλα βάζει την τιµή της και την υπόληψη της, πάνω από την ζωή της πάνω και το 
µητρικό ένστικτο. Η Elisabeth Bryson Bongie ( 1977) περιγράφει την Μήδεια ως την πιο ηρωική 
φιγούρα που παρουσιάστηκε από σκηνής, αφού δείχνει µεγαλύτερη αποφασιστικότητα ακόµα και από 
τους Σοφόκλειους Αίαντα και Αντιγόνη για να επιτύχει την αποκατάσταση της τιµής της. Φτάνει στην 
υπέρτατη θυσία: καταστρέφει την βιολογική της συνέχεια, τα παιδιά της. Σίγουρα η Μήδεια δεν είναι 
µια γυναίκα σαν όλες τις άλλες. Κι όµως όταν εµφανίζεται στη σκηνή η Μήδεια, που µέχρι πριν λίγο 
ακούγονταν οι θρήνοι της µέσα από το παλάτι για την προσωπική της συµφορά, είναι µια 
επαναστάτρια που µιλά εκ µέρους όλων των καταπιεσµένων γυναικών της αθηναϊκής κοινωνίας του 
5ου αιώνα. Στους στίχους 230- 267 εκφράζει την αγανάκτηση της για τη µοίρα των γυναικών που µε 
προίκα αγοράζουν τους άντρες τους και τους βάζουν κύριους στο κορµί τους. Κι αν ο άντρας τους 
αποδειχτεί καλός, τότε είναι τυχερές. Αν όµως όχι, η ζωή τους µες στις πίκρες και στα βάσανα περνάει 
έτσι ώστε να είναι προτιµότερος ο θάνατος. Δεν είναι ελεύθερες ούτε να πάρουν διαζύγιο αλλά ούτε 
έχουν επιλογή να βγουν από το σπίτι τους, σε αντίθεση µε τους άντρες. Κι όσο για τον ηρωισµό των 
ανδρών, η Μήδεια αντιτάσσει τον ηρωισµό των γυναικών, αφού λέει πως είναι προτιµότερο τρεις 
φορές να βρεθεί µια γυναίκα πλάι στην ασπίδα από το να γεννήσει µία φορά. Μιλά όµως και ως 
γυναίκα µέτοικος, που βρίσκεται µακριά από τον τόπο της και χωρίς να έχει τη δυνατότητα να 
επιστρέψει. Αυτή η τραγική ηρωίδα θα επαναστατήσει «εναντίον όλων εκείνων των θεσµών που 
καταπιέζουν το φύλο της σε µια εποχή που η θέση της γυναίκας ήταν αυτονόητη: εξ ολοκλήρου 
εξουσιαζόµενη και υποδεέστερη εξ’ ορισµού από τον άνδρα» (Κατούντα,2017:127). Και θα είναι µια 
αιµατηρή επανάσταση µε σκοπό την ολοκληρωτική καταστροφή του αντιπάλου µε οποιοδήποτε 
κόστος ( Κατούντα, ό. π.) 

Μέσα από τη κοινωνική διάσταση του δράµατος θα έλεγε κανείς ότι ο Ευριπίδης παρουσιάζει το 
έγκληµα της Μήδειας « ως το αποτέλεσµα ενός προβληµατικού συστήµατος που µετατρέπει τον 
καταπιεσµένο σε εγκληµατία, το θύµα σε θύτη, τη µητρότητα σε κατάσταση αδιέξοδη και τη συζυγική 
ζωή σε κόλαση» (Κατούντα, 2107:131). Προσπαθεί να εξηγήσει ακόµα και το µεγαλύτερο έγκληµα 
που µπορεί να διαπράξει µια µητέρα και να αναζητήσει τις ρίζες του κακού ανατρέχοντας στις αιτίες 
που οδηγούν σε τόσο καταστροφικά αποτελέσµατα. (Κατούντα, ό. π). Η Μήδεια επαναστατεί 
απέναντι στους θεσµούς, τους κοινωνικούς ρόλους, στις ηθικές επιταγές, ακόµα και στην ίδια τη 
µητρότητα. Όπως λέει ο P.Pucci (στο Κατούντα, ό. π) «µε το να σκοτώσει τα παιδιά της, ο Ευριπίδης 
βάζει την ηρωίδα του να αντιτίθεται στο ηθικό χρέος που η κοινωνία επιβάλλει στις γυναίκες» Η 
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παιδοκτόνος Μήδεια σπάει τα δεσµά που την περιορίζουν µέσα σε µια άνιση και άδικη κοινωνία, 
καταρρίπτοντας όλα πρότυπα, ακόµα και το ιερό πρότυπο της µητρότητας.  

 

 
5.1.5 Μήδεια: Κάθαρση ; 
 

5.1.5.α Η έννοια της Κάθαρσης και η σύνδεσή της µε τη σύγχρονη έννοια της 
Ενσυναίσθησης  
 

Ο Αριστοτέλης στο 6ο κεφάλαιο της «Ποιητικής» του στην πρότασή του για τον ορισµό της τραγωδίας 
έθεσε τον όρο «Κάθαρσις». « Ένα από τα χρονίζοντα και ακανθώδη προβλήµατα της λογοτεχνικής 
θεωρίας αποτελεί η ακροτελεύτια πρόταση του ορισµού της τραγωδίας στο έκτο κεφάλαιο της 
αριστοτελικής Ποιητικής» (Ιακώβ 2004). Ο µελετητής σηµειώνει ότι ενώ είναι προφανής η έννοια 
«Κάθαρσις» ως η πρόκληση της «οικείας ηδονής» στην τραγωδία «η οποία πραγµατοποιείται χάρη 
στη διέγερση του Ελέου και του Φόβου» δεν είναι προφανής η ερµηνεία της αντωνυµίας τοιούτων και 
της λέξης παθηµάτων (Ιακώβ, 2004). Αν, σύµφωνα µε τον µελετητή, η λέξη παθήµατα σηµαίνει 
συναισθήµατα τότε η αντωνυµία τοιούτων εννοεί παρόµοια συναισθήµατα µε τον Έλεο και τον Φόβο, 
τα «ειδοποιά συναισθήµατα τα οποία διεγείρει η τραγωδία» κατά τον Αριστοτέλη (Ιακώβ, 2004). Αν 
όµως η λέξη παθήµατα ερµηνευτεί ως «καταστροφικά γεγονότα», τότε ο Αριστοτέλης σύµφωνα µε 
τον Ιακώβ (2004) πιθανά να εννοεί ότι τα καταστροφικά γεγονότα που παρουσιάζει η τραγωδία 
εγείρουν τον Έλεο και τον Φόβο (Ιακώβ, ό.π). Ο Bernays (1880) στη µελέτη του που βασίζεται στο 
όγδοο βιβλίο των Πολιτικών (στο Ιακώβ, 2014) καθιερώνει την ιατρική έννοια της κάθαρσης, όπου ο 
Αριστοτέλης κάνει λόγο για άτοµα µε ευαίσθητη ψυχική υγεία τα οποία ηρεµούν ακούγοντας 
µελωδίες που ταράζουν την ψυχή τους, επαναφέροντας µέσω της οµοιοπαθητικής δράσης την ψυχική 
τους ισορροπία. Ο Αριστοτέλης όµως σύµφωνα µε τον Ιακώβ (2004), δεν αναφέρεται µόνο σε ψυχικά 
ασθενή άτοµα αλλά και σε φυσιολογικά άτοµα τα οποία όταν αισθάνονται Έλεο και Φόβο ή παρόµοια 
συναισθήµατα βιώνουν ένα είδος κάθαρσης και ανακούφισης συνοδευόµενη από απόλαυση. 
Διατυπώνει την άποψη ότι η «Κάθαρσις» στην τραγωδία είναι µια «ευφρόσυνη ανακουφιστική 
διαδικασία η οποία επέρχεται µετά τη θέαση οδυνηρών γεγονότων που οδηγούν στην καταστροφή» 
(Ιακώβ, 2004) Ο Ιακώβ δε συνδέει την κάθαρση της τραγωδίας µε την ιατρική έννοια όπως ο Bernays 
(1880) αλλά ούτε και την ηθική όπως ο Lessing (Kommerel, 1940). Θεωρεί ότι η κάθαρση αναφέρεται 
σε µια ψυχολογική διεργασία. Ο θεατής αισθάνεται ανακουφισµένος γιατί χάρη σε αυτά τα 
συναισθήµατα που του προκαλεί η τραγωδία µαθαίνει µέσα από τη µίµηση τα αίτια που προκαλούν 
τα καταστροφικά γεγονότα (Ιακώβ, ό. π). Ο µελετητής θεωρεί ότι «η κάθαρση αποτελεί το 
αποτέλεσµα της γνωστικής και συναισθηµατικής λειτουργίας της τραγωδίας» (Ιακώβ, 2004). Παρόλο 
που ο Έλεος και ο Φόβος αποτελούν αρνητικά συναισθήµατα σύµφωνα µε την Αριστοτελική Ρητορική 
διευκολύνουν στην γνωστική λειτουργία του θεατή (Ιακώβ, 2004). Σύµφωνα µε αυτή την άποψη η 
λειτουργία της τραγωδίας είναι η ακόλουθη: 

α) Η οικεία ηδονή της τραγωδίας έγκειται στη µίµηση που διεγείρει τα αισθήµατα του Ελέου και του 
φόβου (1453b 10-14) 

β)Το µιµητικό έργο προφέρει µάθηση, σύµφωνα µε τον τέταρτο κεφάλαιο της Ποιητικής, και η µάθηση 
µε τη σειρά της προκαλεί ηδονή.  
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γ)Άρα η οικεία ηδονή της τραγωδίας προκύπτει από τον συνδυασµό των γνωστικών και των 
συναισθηµατικών στοιχείων. Με άλλα λόγια η κάθαρση είναι το µέσο της µετατροπής των επώδυνων 
συναισθηµάτων σε γνωστικό άρα και εποµένως ευχάριστο περιεχόµενο.      (Ιακώβ, 2004)  

Ένα ακόµα σηµαντικό ερώτηµα που τίθεται απ’ όλους τους µελετητές σχετίζεται µε τον δέκτη των 
συναισθηµάτων που εγείρει η τραγωδία. Η ερώτηση αφορά εάν ο φόβος αφορά στην τύχη του 
τραγικού ήρωα ή στον ίδιο τον θεατή. Και σε αυτό το σηµείο υπάρχουν πολλές απόψεις που 
αντικρούουν η µία την άλλη. Οι Kerkhecker (1991) και Lessing (Kommerel,1940) υποστηρίζουν ότι 
αφορά µόνο στον θεατή, δηλαδή ο φόβος είναι συναίσθηµα που βιώνει ο θεατής για την δική του τύχη 
(στο Ιακώβ, 2004). Ο Αριστοτέλης σύµφωνα µε τον Ιακώβ (2004) σίγουρα λαµβάνει υπόψιν τα 
συναισθήµατα του θεατή ωστόσο ο φόβος λειτουργεί αµφίδροµα: και προς τον θεατή και προς τον 
ήρωα. Υπάρχουν κάποια παθήµατα του τραγικού ήρωα που πιθανά να µην συµβούν ποτέ σε κάποιον 
θεατή, όπως για παράδειγµα η τύχη του Οιδίποδα. Η τραγωδία λειτουργεί σαν «µεγεθυντικός φακός» 
παρουσιάζοντας ακραίες καταστάσεις (Ιακώβ, ό. π) Ωστόσο κρύβονται βαθιές αλήθειες που θα 
µπορούσαν σε κάποια µικρότερη κλίµακα να αφορούν στους θεατές, οι οποίοι είναι πιθανόν κάτω από 
κάποιες συνθήκες να διαπράξουν αδικήµατα παρεµφερή µε αυτά των τραγικών ηρώων. Τα 
συναισθήµατα του Ελέου και του φόβου είναι διαφορετικά αλλά ταυτόχρονα συνδέονται καθώς ο 
οίκτος που αισθάνεται ο θεατής για τον τραγικό ήρωα να εµπεριέχει και τον φόβο που αισθάνεται 
ενδόµυχα µην τυχόν συµβεί και στον ίδιο κάτι ανάλογο. Ο οίκτος είναι ένα αλτρουιστικό συναίσθηµα 
το οποίο µπορεί να ανάγεται και σε εγωιστικά κίνητρα χωρίς να είναι αυτό πάντοτε απαραίτητο ( 
Ιακώβ, 2004) Φορείς του οίκτου και του Φόβου µπορούν να είναι τα ίδια τα δραµατικά πρόσωπα και 
όχι µόνο τα γεγονότα που προκαλούν αυτά τα συναισθήµατα. 

Δεν είναι δύσκολο µε βάση τα παραπάνω να σκεφτεί κανείς ότι ο Έλεος και ο Φόβος της 
αριστοτελικής κάθαρσης συνδέονται µε τη σύγχρονη έννοια της ενσυναίσθησης. Ο θεατής 
αναγνωρίζει τα συναισθήµατα του δραµατικού προσώπου και συµπάσχει µαζί του, ενώ ταυτόχρονα 
αισθάνεται φόβο µπροστά στην πιθανότητα να συµβεί κάτι παρεµφερές στον ίδιο. Όµως για να συµβεί 
αυτό θα πρέπει ο τραγικός ήρωας να έχει βρεθεί σε µια οδυνηρή κατάσταση εξαιτίας κάποιου µεγάλου 
λάθους. Τότε καθώς θα συνειδητοποιήσει ο θεατής ότι οι συνθήκες περιόρισαν τη δυνατότητα του 
τραγικού προσώπου να κάνει επιλογές, θα αισθανθεί οίκτο για τις συµφορές που βρήκαν τον τραγικό 
ήρωα, που είναι σαν αυτόν, δηλαδή ούτε καλός ούτε κακός, αλλά και θα αισθανθεί και φόβο για να 
µη συµβεί κάτι ανάλογο στον ίδιο (Kruse, 1979:167) Επιπλέον φαίνεται ότι η τραγωδία έχει 
µεταγνωστικό χαρακτήρα, καθώς τα συναισθήµατα του θεατή τον οδηγούν σε γνώση και άρα σε 
ανακούφιση. Η ερµηνεία του Ιακώβ (2004) για την Αριστοτελική Κάθαρση ως µια ψυχολογική 
διεργασία που στοχεύει σε γνωστικές και συναισθηµατικές λειτουργίες έρχεται να ακόµα περισσότερο 
να αναδείξει την αξία της αρχαίας τραγωδίας στην εκπαιδευτική διαδικασία για την καλλιέργεια της 
κριτικής σκέψης και της ενσυναίσθησης.  

 

5.1.5.β Η έννοια της Κάθαρσης στη Μήδεια 
 

Από τα παραπάνω προκύπτει το ερώτηµα εάν η Μήδεια είναι ένα έργο που προσφέρει την 
αριστοτελική κάθαρση στο κοινό της. Η Μήδεια δε παρουσιάζεται από τον Ευριπίδη απλώς ως µια 
αδίστακτη βάρβαρη µάγισσα. Αλλά ως µια γυναίκα προδοµένη, αποµονωµένη, βαθιά πληγωµένη, 
ταυτόχρονα όµως σκοτεινή, αλλόφρων, δυνητικά επικίνδυνη. Μια γυναίκα πιστή και αφοσιωµένη 
στον άντρα και στον οίκο της η οποία θυσίασε τα πάντα (ακόµα και τον αδερφό της) για να είναι στο 
πλευρό του και τώρα βρίσκεται σε ξένη χώρα, µόνη κι ατιµασµένη περιµένοντας ως ανταµοιβή τον 
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εξευτελισµό και την εξορία. Αποσιωπώντας περίτεχνα το αµαρτωλό παρελθόν της, ή ακόµα και 
χρησιµοποιώντας το υπέρ της, ο Ευριπίδης, προσδίδει στην τραγική του ηρωίδα στοιχεία οικεία ( 
βεβαίως κι ανοίκεια για να δικαιολογήσει την παιδοκτονία στο τέλος) ώστε να επιτρέψει στους 
αθηναίους θεατές να αναπτύξουν αισθήµατα συµπάθειας και συµπόνοιας για εκείνην. Ο Ευριπίδης 
επιθυµεί να εγείρει τα αισθήµατα του Ελέου και του Φόβου που συνδέονται µε την τύχη του τραγικού 
ήρωα. Η αντιηρωική εικόνα του Ιάσονα από την άλλη ευνοεί ακόµα περισσότερο αυτό τον σκοπό. 
Παρόλα αυτά, ένα µέρος του κοινού σύµφωνα µε τον Syropoulos (2002) συµπάσχει µε τον Ιάσονα 
γιατί η ένωση του µε τη βάρβαρη Μήδεια στέρησε από τα παιδιά του όλα τα δικαιώµατα και την 
περιουσία που θα είχαν ως πολίτες. Στην αθηναϊκή κοινωνία του 5ου αιώνα, η σηµασία του «οίκου» 
είναι µεγάλης σηµασίας, ακόµα και αν το έργο τοποθετείται χωροχρονικά µακριά από την κλασική 
Αθήνα, το κοινό στο θέατρο του Διονύσου ενδόµυχα επιρρίπτει την ευθύνη για την καταστροφή του 
οίκου του Ιάσονα στην «βάρβαρη» Μήδεια. Από την άλλη ο γάµος του µε τη Γλαύκη, όπως λέει ο 
ίδιος στους στίχους 562-7, θα αποκαταστήσει αυτή τη «ζηµία» δίνοντας στα παιδιά εξουσία και 
πλούτο στην Κόρινθο (Syropoulos, 2002). 

Ο Ευριπίδης δεν φαίνεται να δίνει ιδιαίτερη βάση στο νοµοθετικό πλαίσιο της ένωσης του Ιάσονα και 
της Μήδειας (Πετρίδης, 2012) και στη νοµιµότητα του γάµου, ούτως ώστε να µπορεί να ανάγει την 
έννοια των γαµήλιων όρκων στον ηθικό και άγραφο νόµο ο οποίος παραβιάστηκε από τον Ιάσονα- 
δίνοντας έτσι το «πλεονέκτηµα» στη Μήδεια. Επιπλέον ενεργοποιεί τον ηρωικό κώδικα τιµής ο οποίος 
εκφράζεται µέσα από τον χαρακτήρα της Μήδειας, αποκαθηλώνοντας έτσι τον Ιάσονα από το θρόνο 
του και ανεβάζοντας στο επίπεδο του ήρωα µια γυναίκα. Οποία ανατροπή για τα δεδοµένα και 
στερεότυπα της αθηναϊκής κοινωνίας. Η ευφυής, ραδιούργα και δεινή ρήτωρ Μήδεια, ασπάζεται τον 
ηρωικό κώδικα τιµής : είναι φίλη µε τους φίλους, αµείλικτη εχθρός µε τους εχθρούς. Ίσως να έλεγε 
κάποιος ότι αυτή η πεποίθηση κλονίζεται από τη δολοφονία των παιδιών της, καθώς τα παιδιά της δε 
θα µπορούσαν, λογικά, να θεωρηθούν εχθροί. Κατά µια άλλη άποψη δεν ισχύει. Ο χορός από την αρχή 
του έργου εκφράζει τον φόβο για την τύχη των παιδιών, δεν είναι καλές οι προθέσεις της µητέρας 
απέναντι στα παιδιά «Μισεί τ’ αγόρια της κι ούτε ευφραίνεται καθόλου να τα βλέπει» στ. 36-37(µτφρ. 
Γιατροµανωλάκης). Άρα ως βιολογική συνέχεια του Ιάσονα τα παιδιά δεν ανήκουν απόλυτα ανάµεσα 
στους φίλους, αλλά και ως δική της συνέχεια δεν ανήκουν απόλυτα ανάµεσα στους εχθρούς. Η τύχη 
τους κρίθηκε στην εξέλιξη του έργου, προς την πλευρά που τελικά έγειρε η ζυγαριά.  

Αυτό που έχει αξία στο Ευριπίδειο δράµα είναι ότι η οπτική κάτω από την οποία βλέπει το αθηναϊκό 
κοινό της Ευριπίδεια ηρωίδα δεν είναι µονοσήµαντη. Ο Syropoulos (2002:36) διατυπώνει την άποψη 
ότι το αθηναϊκό κοινό αναγνώρισε προφανώς τα ανοίκεια στοιχεία της Μήδειας έχοντας σχηµατίσει 
µια αρνητική εικόνα για εκείνην µε τη βοήθεια του Ευριπίδη, από την αρχή του έργου. Ενώ θεωρεί 
ότι ο Ιάσονας ναι µεν σφάλει αθετώντας τους όρκους απέναντι στη «σύντροφο» του, αλλά 
προσπαθώντας να προστατέψει τον οίκο του και την µελλοντική τύχη των παιδιών κάνοντας έναν 
καλό γάµο, θα έβρισκε αρκετούς υποστηρικτές ανάµεσα στους θεατές. Ο Πετρίδης (2012) από την 
άλλη θεωρεί ότι η εθνική ετερότητα και ό,τι αυτό συνεπάγεται τη δεδοµένη στιγµή, προσδίδει έναν 
πιο ανθρώπινο χαρακτήρα στη Μήδεια, την καθιστά ευάλωτή άρα κερδίζει την συµπόνοια του χορού 
και των ταπεινών χαρακτήρων του έργου και πιθανά και του κοινού. Ταυτόχρονα η εικόνα του Ιάσονα 
προκαλεί αρνητικές αντιδράσεις, λόγω της απόλυτης έλλειψης ευαισθησίας απέναντι σε µια 
προδοµένη γυναίκα. 

Η απόλυτα υπολογιστική, ορθολογιστική, και συναισθηµατικά αποστραγγισµένη στάση του Ιάσονα, 
κάνει τα επιχειρήµατά του, ακόµα κι αν ευσταθούν, να φαντάζουν φτηνές δικαιολογίες για την απιστία 
του. Έρχονται να επιβεβαιώσουν τα λεγόµενα της Μήδειας για τα δεινά που αντιµετωπίζει µια γυναίκα 
µέσα σε έναν κακό γάµο. Η φύση της Μήδειας να εκφράζει βαθιά συναισθήµατα ακόµα κι 
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ανεξέλεγκτα, δεν την αποµακρύνει από τους θεατές. Ποιος δεν έχει αισθανθεί την αδικία, τη ζήλια, 
την ερωτική προδοσία, το θυµό, την επιθυµία για εκδίκηση; Ως µεγεθυντικός φακός ο δραµατικός 
ποιητής τα παρουσιάζει όλα στην υπερβολή τους, όµως εκεί στο βάθος σιγοκαίει η αλήθεια. Μια 
αλήθεια που αφορά στον κάθε ένα γιατί δεν έχει σηµασία τελικά ποια είναι η Μήδεια που αισθάνεται 
αυτό τον ανεξέλεγκτο θυµό. Τα ανεξέλεγκτα συναισθήµατα και οι καταστροφικές τους συνέπειες είναι 
κοινά για όλους τους ανθρώπους. Όσο κι αν είναι τερατώδες, εξοργιστικό και παράλογο, Μήδειες 
υπήρξαν, υπάρχουν και θα υπάρξουν στο µέλλον. Πάντα θα υπάρχουν τέτοιοι άνθρωποι που κάνουν 
τέτοια πράγµατα. Και ο θεατής εκεί στο θέατρο του Διονύσου έχει αισθανθεί αυτή την αλήθεια και 
αυτή η αλήθεια ενεργοποιεί τον αριστοτελικό Έλεο και Φόβο.  

Πριν την τελευταία σκηνή η Μήδεια ήδη έχει διαπράξει φοβερά εγκλήµατα και οι προθέσεις της πλέον 
είναι φανερές. Ακόµα κι ο χορός έχει τροµοκρατηθεί, αυτές οι απλές γυναίκες που προηγουµένως 
είχαν βοηθήσει τη Μήδεια και την είχαν συµπονέσει. Επικαλούνται την γη και τον ήλιο (την θεϊκή 
παρέµβαση) για να εµποδίσουν τη Μήδεια να διαπράξει την παιδοκτονία (1.251 κ. εξ). Σύµφωνα µε 
τον Kitto (1976) « ο Ήλιος και η Γη, τα θεµελιωδέστερα πράγµατα στον κόσµο έχουν προσβληθεί από 
αυτά τα φοβερά εγκλήµατα. Τι θα κάνουν; πως θα εκδικηθούν για την κηλιδωµένη τους αγνότητα; Το 
τι θα κάνει η Γη δε θα µας πουν αλλά µας λένε το τι κάνει ο Ήλιος˙ στέλνει ένα άρµα και διασώζει τη 
φόνισσα» (Kitto, 1976:268)  

Ο Syropoulos (2002), διατυπώνει την άποψη ότι η Μήδεια είναι µια τραγωδία χωρίς κάθαρση γιατί το 
βάρος της παιδοκτονίας δεν µπορεί να αιτιολογηθεί µε τα ανθρώπινα µέτρα. Η Μήδεια µέσα από την 
πράξη της χάνει οποιοδήποτε ίχνος συµπάθειας και κατανόησης από το αθηναϊκό κοινό. Μέσα στο 
έργο η Μήδεια είχε την ελεύθερη βούληση να πράξει διαφορετικά και όµως παραδόθηκε 
ολοκληρωτικά στα πάθη της έχοντας απόλυτη συνείδηση των πράξεων της. Ο Ευριπίδης δεν επιθυµεί 
να δικαιολογήσει την πράξη ή να αποκαταστήσει την τάξη, στο έργο του. Η φόνισσα διαφεύγει σώα, 
αβλαβής και αµετανόητη. Η δυσαρµονία που δηµιουργείται στο τέλος δεν αποκαθίσταται από καµιά 
θεϊκή παρέµβαση. Κανένας Θεός δεν εξαγνίζει αυτή την πράξη. Ο Ευριπίδης επιθυµεί να παραµείνει 
η ηρωίδα του στιγµατισµένη στο διηνεκές.  

Ο Kitto (1976) αναγνωρίζει ότι η τραγωδία του Ευριπίδη δεν τηρεί τις προδιαγραφές του 
αριστοτελικού ορισµού της τραγωδίας, όπως για παράδειγµα οι τραγωδίες του Σοφοκλή. Το τέλος της 
Μήδειας, σύµφωνα µε τον µελετητή, δεν εξάγεται από τη λογική της δράσης σύµφωνα µε το νόµο της 
αναγκαιότητας ή της πιθανότητας, αλλά έχει εσκεµµένα επινοηθεί από τον Ευριπίδη ως η τελική 
αποκάλυψη της σκέψης του. Ο Kitto (1976: 269), διατυπώνει τη θέση «Όταν αρχίσουµε να βλέπουµε 
τη Μήδεια όχι απλώς σαν την προδοµένη και εκδικητική σύζυγο, αλλά σαν την προσωποποίηση µιας 
από τις τυφλές και παράλογες δυνάµεις της ανθρώπινης φύσης, θα αρχίσουµε να διακρίνουµε αυτή 
την κάθαρση που µάταια αναζητούσαµε. Αυτή η µεταµόρφωση είναι που εξηγεί τελικά το µιαρόν και 
βαθαίνει µια δραµατική ιστορία σε τραγωδία». Αν ο Ευριπίδης άφηνε το έργο του να κινείται 
αποκλειστικά στο εγκόσµιο επίπεδο, τότε το µιαρόν θα ζητούσε δικαίωση. Όµως σύµφωνα µε τον 
Kitto (1976: 269): «Αυτή η ευφάνταστη και αναγκαστική κορύφωση δεν είναι το λογικό τέλος της 
ιστορίας της Μήδειας, της κακοπαθηµένης συζύγου της Κορίνθου, αλλά είναι η κορύφωση της 
υποκείµενης τραγικής αντίληψης του Ευριπίδη».  

Είναι σαφές ότι το έργο αποτελεί ένα ανοικτό πεδίο που δεν µπορεί να αναλυθεί µόνο µε έναν τρόπο. 
Με βάση τον τρόπο σκέψης ενός απλού ανθρώπου η παιδοκτονία φαντάζει περιττή και παράλογη. Με 
το σκεπτικό του ηρωικού κώδικα τιµής, είναι λογική και αναπόφευκτη. Το άρµα του ήλιου διασώζει 
τη φόνισσα αφήνοντας την τραγωδία χωρίς κάθαρση- γιατί ένα τέτοιο µιαρόν δεν επιδέχεται 
εξαγνισµό µε βάση τα ανθρώπινα δεδοµένα. Αλλά το άρµα του Ήλιου µε τη Μήδεια, κάτω από άλλη 
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προσέγγιση, είναι η ίδια η κάθαρσις εξηγώντας το µιαρόν ως τις ανεξέλεγκτες και παράλογες δυνάµεις 
της ανθρώπινης φύσης.  

Ο Ευριπίδης δίδαξε µια τραγωδία που είναι σίγουρο ότι δηµιούργησε συναισθηµατική και νοητική 
αναστάτωση στους αθηναίους θεατές. Το θέαµα προφανώς ήταν ενοχλητικό και δυσάρεστο. Όλα τα 
στερεότυπα της αθηναϊκής κοινωνίας ανατράπηκαν. Μια απατηµένη σύζυγος που ενεργεί και πράττει 
σύµφωνα µε τον ηρωικό κώδικα της τιµής, αποκαθιστά την τιµή της σφάζοντας τα ίδια τα παιδιά της 
και µετά φεύγει ατιµώρητη µε το άρµα του Θεού Ήλιου. Κι έτσι µιαρή, ξέρουµε ότι σύµφωνα µε το 
µύθο, καταφθάνει που; Στην Αθήνα. Κανένας Θεός δεν επεµβαίνει. Η µάλλον έµµεσα επεµβαίνει για 
να σώσει τη φόνισσα. Το κακό αποκαθίσταται από ένα µεγαλύτερο κακό. Δεν αποδίδεται ούτε θεϊκή 
ούτε ανθρώπινη δικαιοσύνη. Η Αθήνα ως µια Μήδεια που ακολουθεί το ηρωικό ιδεώδες το 431π.Χ. 
υπηρετεί µια ιδέα, µπαίνει σε έναν εµφύλιο πόλεµο και θυσιάζει τα παιδιά της. Η θρησκευτική πίστη 
και η λειτουργία της δικαιοσύνης βρίσκονται σε κρίση. Η λογική υποχωρεί µπροστά στο συναίσθηµα. 
Ο Αθηναίος πολίτης φεύγει αποσβολωµένος και βαθιά ενοχληµένος από την παράσταση του Ευριπίδη. 
Η Μήδεια ταράζει τις συνειδήσεις και έρχεται να φωτίσει µε τον πιο επώδυνο τρόπο, στα πρόθυρα 
του πελοποννησιακού πολέµου, τα λάθη της αθηναϊκής δηµοκρατίας.  

Συµπεράσµατα 
 

Η Μήδεια είναι ένα έργο µε ιδιαίτερη αξία όχι µόνο γιατί άσκησε µεγάλη επίδραση στη µεταγενέστερη 
ευρωπαϊκή δραµατουργία και τέχνη, αλλά κυρίως γιατί τα θέµατα που πραγµατεύεται είναι αιώνια: η 
γέννηση, ο έρωτας και ο θάνατος. Η ανθρώπινη φύση είναι δαιδαλώδης και απύθµενη, ο άνθρωπος 
µπορεί να οδηγηθεί στα πιο πυκνά σκοτάδια της ύπαρξης όταν αφεθεί στο έλεος των συναισθηµάτων 
του: όταν ο θυµός νικά τη λογική, όταν η ζήλια νικά τον έρωτα, όταν το µίσος νικά την αγάπη, όταν 
η προδοσία νικά την πίστη, όταν η εκδίκηση νικά τη συγχώρεση. Ο άνθρωπος διαθέτει µια θηριώδη 
φύση, και κάτω από συνθήκες, όλοι οι άνθρωποι µπορεί να δράσουν καταστροφικά για τον εαυτό τους 
ή τους άλλους. 

 Η βία, αν δεν υπάρχει παθολογικό αίτιο, δεν πηγάζει αδικαιολόγητα από την φύση του ανθρώπου. Οι 
κοινωνικές καταστάσεις πολλές φορές οδηγούν στην περιθωριοποίηση, τις διακρίσεις, στο 
στιγµατισµό, στην ανισότητα και την καταπίεση. Η Μήδεια σε αυτό το έργο δεν είναι απλά µια 
εγκαταλελειµµένη σύζυγος. Είναι µέτοικος και είναι γυναίκα. Η βαρβαρική της καταγωγή, δηλαδή 
ένα καθαρά κοινωνικό – εθνολογικό κριτήριο, υπήρξε βασικός παράγοντας για να θεωρηθεί 
δικαιολογηµένη η εγκατάλειψή της από τον άντρα της. Το γεγονός ότι είναι γυναίκα ήταν αρκετό για 
να υποµείνει στωικά την κακοτυχία της και να δεχτεί τη µοίρα της. Όµως η ιδιαίτερη ιδιοσυγκρασία 
της ευριπίδειας ηρωίδας ήταν ένα στοιχείο που καµιά κοινωνική σύµβαση, κανένας κανόνας, δεν ήταν 
σε θέση να ελέγξει. Η αδικία και η προσβολή πυροδότησαν µια έκρηξη θυµού και εκδικητικής µανίας 
που όµοια της δεν θα µπορούσε να συλλάβει κανείς µε τη λογική του. Η ανατροπή των ενστίκτων, 
των ρόλων, των κοινωνικών στερεοτύπων, της τύχης, της ίδιας της κοσµικής τάξης, συµβαίνει και δεν 
αποκαθίσταται. Και εκεί που κάποιος πιστεύει ότι µε την εξουσία του ελέγχει τις ζωές των ανθρώπων 
και εξασφαλίζει την ευτυχία για το παιδί του, όπως ο Κρέων, εκεί που κάποιος πιστεύει ότι µε τον 
πλούσιο γάµο του κερδίζει την εξουσία και εξασφαλίζει τα παιδιά του, όπως ο Ιάσονας, 
παραβιάζοντας τους νόµους του δικαίου και της συζυγικής πίστης, ενεργοποιούν καταστάσεις που 
οδηγούν ακριβώς στο αντίθετο αποτέλεσµα: στην οδύνη και στον όλεθρο. Τα εγκλήµατα της ίδιας της 
Μήδειας στο µυθολογικό της παρελθόν, τα οποία διέπραξε για τον αγαπηµένο της Ιάσονα, την 
οδήγησαν στην Κόρινθο, κοντά στη Γλαύκη, δηλαδή στο τέλος του γάµου και της ευτυχίας της. 
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 Οι Θεοί µπορεί να απουσιάζουν. Μπορεί να µην αποδοθεί δικαιοσύνη. Ο άνθρωπος έχει την 
ελευθερία να αποφασίζει, να µεγαλουργεί ή να καταστρέφεται. Το ίδιο και οι πόλεις και τα 
πολιτεύµατα. Ο Ευριπίδης δεν κρίνει τα δραµατικά του πρόσωπα, δεν τα νουθετεί δεν τα 
συµµορφώνει. Τα αφήνει να δράσουν και αν χρειαστεί να καταστραφούν. Και τα προσφέρει σε κοινή 
θέα στον αθηναϊκό κοινό του 5ου αιώνα, που κάνει τους δικούς του συνειρµούς εν όψει του πιο 
καταστροφικού πολέµου για την αθηναϊκή δηµοκρατία. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 

Πρόταση για την εκπαιδευτική αξιοποίηση της Μήδειας του 
Ευριπίδη  
 

6.1. Η σύγχρονη πρόσληψη της Μήδειας του Ευριπίδη.  
 

Σύµφωνα µε το κείµενου του Θεόδωρου Γραµµατά «Η αποµυθοποίηση της τραγωδίας συνθήκη του 
νέου τραγικού»:  

 η αρχαία ελληνική τραγωδία αποτελεί µοναδικό πολιτισµικό προϊόν όχι µόνο για τα θέµατα που 
πραγµατεύεται, ούτε(τέλος) για το είδος και το µέγεθος των συγκρούσεων που παρουσιάζει, ούτε ακόµα 
για την αντιπαράθεση του φυσικού στον µεταφυσικό κόσµο µε την προσωποποιηµένη ή απρόσωπη 
µορφοποίηση των αντιθέσεων που εικονοποιεί... (Grammatas, χ.η.).  

 Η έννοια του τραγικού ξεπερνά τον χρόνο και τον χώρο, αποκτώντας διαστάσεις παγκοσµιότητας 
αντιληπτές στον σύγχρονο κόσµο και σε διαφορετικά πλαίσια αναφοράς. Η σχέση αιτιών και 
αποτελέσµατος και η θέση του ήρωα µέσα σ αυτήν, συγκροτεί την διάσταση της τραγικότητας, οποία 
παρά τους όποιους µορφολογικούς µετασχηµατισµούς µπορεί να απαντηθεί και σήµερα (Grammatas, 
χ.η.). Σύµφωνα µε τον Γραµµατά η ιστορία που µεταπλάθει θεατρικά η δηµιουργική συνείδηση των 
συγγραφέων του αρχαίου δράµατος δεν είναι «παρά το πρόσχηµα που θα δώσει στο θεατή την 
ευκαιρία να επιχειρήσει να κάνει την υπέρβαση του ΄εδώ τώρα΄ της δικής του ύπαρξης στο ΄αλλού 
άλλοτε΄ της µυθοποιηµένης πραγµατικότητας» (Γραµµατάς, χ. η). Μέσα σε αυτή τη ψευδαισθητική 
«υπερπραγµατικότητα», µε δεδοµένη τη θεατρική σύµβαση και την επικοινωνία της σκηνής µε την 
πλατεία, «ο θεατής θα βρει τα ερείσµατα εκείνα που θα του επιτρέψουν να κάνει τις αναγωγές και 
τους παραλληλισµούς µε το δικό του οικείο χώρο και χρόνο και θα του προσφέρουν, τελικά, την 
κάθαρση µε την πολυδιάστατη σηµασία της» (Grammatas, χ. η.). Σύµφωνα µε την άποψη αυτή η 
τραγωδία απαλλάσσεται από κάθε ίχνος εξάρτησης από το «ιστορικό» πλαίσιο που τη διαµόρφωσε. 
Οι αρχές πάνω στις οποίες δοµήθηκε η αρχαία τραγωδία παραµένουν σταθερές µέσα στον χωρόχρονο 
µόνο που σήµερα έχει αλλάξει το περιεχόµενο ή και η µορφή τους. Άρα η τραγωδία µπορεί να 
λειτουργήσει για τον σύγχρονο άνθρωπο σε οποιαδήποτε σηµείο της γης, µε οποιαδήποτε συλλογική 
ή προσωπική εµπειρία, ανεξάρτητα από το µορφωτικό παιδευτικό, οικονοµικό ή οποιοδήποτε άλλο 
επίπεδο εκείνος διαθέτει (Grammatas, χ. η). 

Η Μήδεια όπως φάνηκε στο 5ο κεφάλαιο αυτής της µελέτης (σελ. 50-64) είναι ένα έργο που µπορεί 
να το προσεγγίσει κανείς µε ποικίλους τρόπους. Ως ένα έργο που µιλάει για τα ανεξέλεγκτα πάθη της 
ανθρώπινης φύσης τα οποία µπορούν να έχουν καταστροφικές συνέπειες και ειδικά για τα 
αποτελέσµατα του ανθρώπινου θυµού όταν υπερισχύει της λογικής, για τον κύκλο βίας ο οποίος 
ενεργοποιείται από κοινωνικές αδικίες, για τον ρόλο των αξιών στις διαπροσωπικές σχέσεις των 
ανθρώπων (πίστη-προδοσία, δικαιοσύνη-αδικία, συγχώρεση- εκδίκηση, ισοτιµία-διακρίσεις, 
κοινωνική αποδοχή-περιθωριοποίηση). Καθώς µετακινεί κανείς το βλέµµα από την πρόσληψη της 
Μήδειας ως την κορύφωση της εκδικητικής µανίας µιας απατηµένης συζύγου που εκπληρώνεται µέσω 
µιας συνειδητής παιδοκτονίας και βλέπει το έργο ως την αποτύπωση σπουδαίων και διαχρονικών 
αξιών, ιδεών και τραγικών διληµµάτων που εξακολουθούν να είναι επίκαιρα µέσα σε σύγχρονα 
πλαίσια αναφοράς, µπορεί να καταλάβει ότι το εγχείρηµα της µεταγραφής του βασικού άξονα του 
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Ευριπίδειου δράµατος σε ένα σύγχρονο δραµατικό σενάριο ίσως να είναι από χρήσιµο έως και 
αναγκαίο. 

Μέσα από αυτή την διευρυµένη οπτική η συγγραφέας προσέγγισε υπερκειµενικά το έργο του Ευριπίδη 
µε στόχο της διδασκαλία του σε παιδιά της Δ τάξης του δηµοτικού. Η δηµιουργία ενός σεναρίου που 
θα µπορούσε να γίνει εύκολα κατανοητό από τα παιδιά αυτή της ηλικίας και η προσαρµογή του στα 
νοητικά, ψυχικά και συναισθηµατικά δεδοµένα των µικρών µαθητών υπήρξε το πρώτο σκέλος αυτή 
της πρότασης. Το δεύτερο σκέλος αφορά στη διαδικασία επικοινωνίας αυτού του υλικού στα παιδιά. 
Η συγγραφέας επέλεξε δύο διαφορετικές εκπαιδευτικές παρεµβάσεις τις οποίες εφάρµοσε σε δύο 
διαφορετικές οµάδες παιδιών της Δ δηµοτικού: 

•   Την δραµατοποιηµένη αφήγηση του σεναρίου µέσω ενός ηχητικού αρχείου. 
•   Τη δηµιουργία ταινίας µικρού µήκους, βάσει του µετακειµένου, µε πρωταγωνιστές τα παιδιά. 

 

6.1.1 Διακειµενική προσέγγιση του έργου: Η δηµιουργία ενός νέου δραµατικού 
σεναρίου 
 

6.1.1.α Διακειµενικότητα 
 

Η παγκόσµια λογοτεχνία και το θέατρο, αποτελούν πεδία «αναπροσαρµογής», «µεταγραφής» ή και 
«µίµησης» προγενέστερων έργων η αφετηρία των οποίων εντοπίζεται κυρίως στην ελληνική κλασική 
αρχαιότητα (Grammatas, χ. η.).  

Η διακειµενικότητα σύµφωνα µε το Θόδωρο Γραµµατά ορίζεται ως [...] διαδικασία 
«εξάρτησης/επανάληψης» ενός προγενέστερου έργου που λειτουργεί ως «πηγή» στη διαµόρφωση ενός 
µεταγενέστερου, που προκύπτει άµεσα ή έµµεσα σε συνάρτηση µε εκείνο. Ο µεταγενέστερος δηµιουργός, 
υφιστάµενος «επιδράσεις» από το συγκεκριµένο έργο του προγενέστερου συγγραφέα, οδηγείται στη 
δηµιουργία ενός άλλου, το οποίο σχετίζεται µε το προηγούµενο τόσο σε άξονα βάθους (περιεχοµένου) 
όσο και επιφάνειας (µορφή). Το αρχικό «πρότυπο» έρχεται να αποτελέσει το σηµείο αναφοράς, και 
νοηµατοδότησης του νεότερου έργου, το οποίο σύµφωνα µε αυτό το σκεπτικό δεν αποτελεί παρά έκφραση 
ή εκδοχή του αρχικού σε µεταγενέστερες συνθήκες... (Grammatas, χ. η.) 

Σύµφωνα µε την Εύη Προύσαλη (2018), τη δεκαετία του΄70 στην απαρχές της µεταµοντέρνας εποχής 
το θέατρο µεταβαίνει στη φάση, την οποία ο θεωρητικός του Θεάτρου Hans-Thies Lehman, ονοµάζει 
«µεταδραµατικό θέατρο». «Πρόκειται για τη συνθήκη όπου το δράµα, ως πρωτογενής γραφή 
παραγκωνίζεται και τη θέση του καταλαµβάνει το παραστασιακό κείµενο....» (Προύσαλη, 2018) Η 
αυθεντία του συγγραφέα και η κυριαρχία του θεατρικού λόγου αποκαθηλώνεται. Η καθαίρεση αυτή 
καθιστά το θεατρικό έργο ένα «ανοιχτό πεδίο», επιδεκτικό επεµβάσεων και παρεµβάσεων προς κάθε 
διαχείριση (Προύσαλη, ό. π.). Η Προύσαλη (2018) αναφέρει τη σταδιακή δηµιουργία ενός µετα-
κειµενικού θεατρικού κόσµου, όπου η πρωτογραφή ενός θεατρικού έργου αποτελεί την αφορµή, το 
σηµείο εκκίνησης για τη µεταγραφή του σε ένα άλλο παραστασιακό κείµενο. Το νέο παραστασιακό 
κείµενο λοιπόν, προκύπτει µέσα από την µετακίνηση θεατρικών κειµένων, αλλά και κειµένων από 
διαφορετικά πλαίσια γραφής µε προορισµό την σκηνική τους αναπαράσταση. Έτσι αναπτύσσεται ένας 
διάλογος ανάµεσα στη σύγχρονη θεατρική σκηνή και γραφή µε τις εικαστικές τέχνες, την ποίηση, τη 
φιλοσοφία, την ιστοριογραφία κ.α. για την παραγωγή αλλά και την πρόσληψη του αισθητικού 
φαινοµένου (Προύσαλη, 2018).Το σύγχρονο µετακείµενο µπορεί µε τη σειρά του να αποτελέσει ένα 
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κείµενο του µέλλοντος και πιθανά να αποτελέσει το εφαλτήριο για µια νέα τροποποίηση και µετα-
γραφή. «Συνεπώς το σύγχρονο (µετα)κείµενο της θεατρικής γραφής και σκηνικής πράξης αποτελεί 
µία ακόµα χωροχρονικά εντοπισµένη έκφανση του σηµαίνοντος στην αέναη πορεία σηµασιοδότησης 
του όντος» (Προύσαλη, 2018). 

 

6.1.1.β Διακειµενική προσέγγιση της Μήδειας του Ευριπίδη 
 

Στην αρχή της διαδικασίας είναι σηµαντικό να καθοριστεί ο δραµατικός άξονας πάνω στον οποίο θα 
δοµηθεί το «µετακείµενο», το νέο έργο που προκύπτει από τον διάλογο µε την ευριπίδεια Μήδεια. 
Από τις ιδέες που αναδύονται στο ευριπίδειο δράµα, µπορεί κανείς να επιλέξει να φωτίσει τις έννοιες 
της πίστης-προδοσίας, αγάπης-µίσους, δικαιοσύνης-αδικίας, εξουσίας- υποταγής, λογικής-θυµού, 
εκδίκησης-συγχώρεσης. Όλες αυτές οι έννοιες είναι οικείες στα παιδιά µέσα από την προσωπική και 
κοινωνική τους εµπειρία.  

Η συλλογιστική διαδικασία την οποία ακολούθησε η συγγραφέας για τη δηµιουργία δραµατικού 
σεναρίου είναι η ακόλουθη:  

Εφόσον ο/η εκπαιδευτικός καθορίσει τα θέµατα τα οποία επιθυµεί να αναδείξει µέσα στο δραµατικό 
σενάριο, θα πρέπει να τα εντάξει σε ένα οικείο περιβάλλον. Τα παιδιά θα ενδιαφερθούν, µέσω της 
διαδικασίας της ταύτισης, για κάτι που συµβαίνει σε κάποια άλλα παιδιά, της ίδιας περίπου ηλικίας, 
σε ένα οικείο περιβάλλον όπως είναι το περιβάλλον του σχολείου. Αµέσως- αµέσως και χωρίς 
ιδιαίτερο κόπο καθορίζεται ο χώρος δράσης και η ταυτότητα των ηρώων: Οι ήρωες, Ιάσονας και 
Μήδεια, είναι µαθητές και κινούνται στον χώρο του σχολείου. Όµως φυσικός χώρος των παιδιών είναι 
και ο χώρος της φαντασίας και των ονείρων. Έτσι δηµιουργείται αυτόµατα και ένας δεύτερος χώρος 
δράσης: το µαγικό βασίλειο του Ιάσονα, το οποίο στην πραγµατικότητα πρόκειται για τον κήπο ενός 
εγκαταλελειµµένου σπιτιού. Οι δύο χώροι συµβολίζουν δύο διαφορετικούς κόσµους: ο χώρος του 
σχολείου είναι ένας µικρόκοσµος της κοινωνίας, µε κύρια χαρακτηριστικά τους κοινωνικούς κανόνες, 
την έννοια της εξουσίας, την απόρριψη της διαφορετικότητας, τις διακρίσεις, τη βία. Το µαγικό 
βασίλειο συµβολίζει το χώρο της ελευθερίας, της αρµονίας, της ισοτιµίας, της άνθισης της φιλίας και 
της αγάπης. Μέσα από µια αναπόφευκτη σύγκρουση που συµβαίνει µέσα στην πλοκή του έργου, 
υπάρχει µια µεγάλη ανατροπή των δεδοµένων, ο χώρος της αγάπης και της φιλίας γίνεται ο χώρος της 
προδοσίας και της εκδίκησης. Οι εξωτερικοί παράγοντες που επιδρούν στην ανατροπή της αρµονίας 
αναφέρονται στο άµεσο φιλικό περιβάλλον των παιδιών, αλλά και στις φιγούρες εξουσίας, όπως οι 
γονείς. Στην περίπτωση του Ιάσονα, η εξουσία της πατρικής φιγούρας λειτουργεί ως µια δύναµη έξω 
από αυτόν, την οποία δεν µπορεί να αντιµετωπίσει και έτσι υποτάσσεται ολοκληρωτικά σε αυτήν. Σε 
βάθος χρόνου αυτή η υποταγή τον εκτροχιάζει από τα αληθινά συναισθήµατα και επιθυµίες του, 
υποδηλώνοντας έναν συµβολικό «θάνατο» του ήρωα. Στην περίπτωση της Μήδειας, η δύναµη που 
την υποτάσσει δεν είναι εξωτερική, αλλά εσωτερική, πρόκειται για τα έντονα συναισθήµατα τα οποία 
δεν µπορεί να εκλογικεύσει και έτσι λειτουργεί εκδικητικά και τιµωρητικά σε οποιονδήποτε την 
αδικεί, µε καταστροφικά αποτελέσµατα. Οι δυνάµεις που επιδρούν στους ήρωες και η αδυναµία τους 
να τις αντιµετωπίσουν, υφαίνουν τον τραγικό ιστό της ιστορίας. Μέσα στο έργο είναι πολύ σηµαντικό 
να υπάρξει στην σκιαγράφηση των ηρώων η έννοια της «αµφισηµίας». Κανείς δεν είναι απόλυτα 
αθώος ούτε απόλυτα ένοχος. Αυτό είναι ένα χρήσιµο στοιχείο στην εκπαιδευτική αξιοποίηση του 
έργου όπως θα αναλυθεί σε επόµενη ενότητα. 
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Έχοντας ως «µαγιά» τα παραπάνω στοιχεία και λαµβάνοντας υπόψιν το νοητικό και συναισθηµατικό 
σηµείο ωρίµανσης των µαθητών των παιδιών του δηµοτικού, η συγγραφέας έγραψε ένα 
«µετακείµενο» ένα σενάριο, βάσει του οποίου δούλεψε µε τους µαθητές της Δ τάξης. 

 

 Ακολουθεί µια περιγραφή της υπόθεσης του νέου έργου: 

•   Ο Ιάσονας σκιαγραφείται ως ένα παιδί µιας οικογένειας γιατρών που όµως έχει ως όνειρο να 
γίνει χορευτής ή γεωπόνος γιατί του αρέσει να χορεύει βαλς και γιατί αγαπά πολύ τα 
λουλούδια. Είναι ένα παιδί που δεν είναι ιδιαίτερα δηµοφιλές στο σχολείο και πολλές φορές 
πέφτει θύµα εκφοβισµού.  

•   Η Μήδεια είναι ένα παιδί µεταναστών. Σκιαγραφείται ως ένα παιδί πανέξυπνο και δυναµικό, 
το κλασικό αγοροκόριτσο που δεν φοβάται να τα βάλει µε τα αγόρια του σχολείου 

 Η Μήδεια που πρόσφατα έγινε συµµαθήτρια του Ιάσονα δεν ανέχεται την προσβλητική συµπεριφορά 
των άλλων παιδιών απέναντι στον ντροπαλό Ιάσονα και αποφασίζει να τον υπερασπίζεται µε κάθε 
τίµηµα, ακόµα και αν αυτό σήµαινε τιµωρίες από τον δάσκαλο και το διευθυντή. Ανάµεσα στα δύο 
παιδιά αναπτύσσεται µια πολύ δυνατή και ξεχωριστή φιλία. Συναντιούνται σ’ ένα παλιό σπίτι µε 
µεγάλο κήπο που φαντάζονται ότι είναι το βασίλειό τους. Χορεύουν βαλς και φυτεύουν τα σποράκια 
του Ιάσονα, µέχρι που µια µέρα φυτρώνουν δύο µοναδικά τριαντάφυλλα. Τα λουλούδια αυτά του 
Ιάσονα και της Μήδειας συµβολίζουν τη φιλία και την αγνή αγάπη που συνδέει τα δύο παιδιά. Ο 
Ιάσονας ορκίζεται ότι ποτέ δε θα προδώσει αυτή την ιερή φιλία.  

Η Μήδεια φτιάχνει διάφορα µαγικά φίλτρα και έτσι αποκτά τη φήµη της «µάγισσας» στο σχολείο ενώ 
τα αγόρια κοροϊδεύουν τον Ιάσονα επειδή κάνει παρέα µε «κορίτσια» και ειδικά µε την Μήδεια. 
Θεωρώντας προσωπική της υπόθεση την τιµωρία των άλλων παιδιών, η Μήδεια χρησιµοποιεί τα 
µαγικά της φίλτρα γι’ αυτό τον σκοπό. Αποκαλύπτεται η δράση της και τα νέα φτάνουν στον πατέρα 
του Ιάσονα, ο οποίος απαγορεύει στον γιο του να κάνει παρέα µε ένα παιδί µεταναστών, το οποίο 
µάλιστα εµπλέκεται σε φασαρίες. Ο Ιάσονας που δεν µπορεί να αντιδράσει στην αυταρχικότητα του 
πατέρα του, συµµορφώνεται µε αυτή την εντολή. Αναπτύσσει φιλία µε ένα άλλο κοριτσάκι την 
Γλαύκη. Η Γλαύκη προέρχεται από ένα περιβάλλον αντίστοιχο µε του Ιάσονα, και είναι ένα πρόσωπο 
που χαίρει της αποδοχής του πατέρα του. 

 Η Μήδεια βιώνει τα επώδυνα συναισθήµατα της απόρριψης και της αποµόνωσης µέσα στο σχολικό 
περιβάλλον. Η κακή της φήµη την περιθωριοποιεί. Όµως αυτό που την πληγώνει βαθιά είναι η 
προδοσία του Ιάσονα. Ο πόνος κορυφώνεται όταν βλέπει στο µαγικό βασίλειο την Γλαύκη, να 
ανακηρύσσεται «νέα βασίλισσα». Η Μήδεια ζητά εξηγήσεις από τον Ιάσονα, ο οποίος πλέον 
λειτουργεί ως το φερέφωνο του πατέρα του, απορρίπτοντας την Μήδεια. Η Μήδεια ερµηνεύει αυτή 
την συµπεριφορά ως ένδειξη αχαριστίας αλλά και προδοσίας της φιλίας τους και αθέτηση των όρκων 
που έδωσαν µεταξύ τους. Προβληµατίζεται για την τύχη των δύο λουλουδιών και θεωρεί υπεύθυνο 
τον Ιάσονα. Η µητέρα της Μήδειας της ανακοινώνει ότι θα αλλάξει άµεσα σχολικό περιβάλλον.  

 Η Μήδεια υφαίνει το εκδικητικό της σχέδιο. Την τελευταία µέρα πριν φύγει, πείθει δύο κορίτσια να 
παραδώσουν στην Γλαύκη ένα δώρο «συµφιλίωσης». Το δώρο αυτό, µια όµορφη εσάρπα εµποτισµένη 
από τα µαγικά φίλτρα της Μήδειας, δηµιουργεί πρόβληµα στην ανυποψίαστη Γλαύκη. Ως κορύφωση 
της εκδικητικού της σχεδίου αποφασίζει να καταστρέψει αυτό που ο Ιάσονας αγαπούσε περισσότερο 
: τα δύο τριαντάφυλλα του µαγικού βασιλείου. Όµως αυτά τα λουλούδια ήταν και δικά της, τα 
φυτέψαν µαζί κι εκείνη τα αγαπούσε. Μέσα στο µυαλό της συγκρούεται ο θυµός µε τη λογική. Τα 
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παιδιά του σχολείου ως άλλος τραγικός χορός, προσπαθούν να την αποτρέψουν από αυτή την πράξη, 
µάταια όµως. 

Η Μήδεια υποτάσσεται συνειδητά στη δύναµη του θυµού της. Τα λουλούδια πεθαίνουν από το χέρι 
που τα φύτεψε, από το χέρι που τα πότιζε, απ’ εκείνην που τ’ αγαπούσε περισσότερο στον κόσµο. Η 
Μήδεια έφυγε και δε γύρισε ποτέ ξανά. Μαθαίνουµε ότι έκανε ένα νέο φίλο τον Αιγαία και µαζί του 
φύτεψε άλλα λουλούδια σε ένα άλλο µαγικό βασίλειο. Ο Ιάσονας ένιωσε µεγάλο πόνο. Τα αγαπηµένα 
του λουλούδια ήταν νεκρά. Δεν πήγε ποτέ ξανά στον µαγικό του βασίλειο. Δεν χόρεψε ποτέ ξανά 
βαλς. Έγινε αλλεργικός στα λουλούδια. Όταν µεγάλωσε δεν έγινε χορευτής ούτε γεωπόνος. Έγινε 
γιατρός όπως ο πατέρας του, ο παππούς κι ο προπάππους του. Και ήταν οι άλλοι ευτυχισµένοι, µα 
εκείνος ; 

6.1.1.γ Οι κοινοί άξονες του δραµατικού σεναρίου µε το έργο του Ευριπίδη.  
 

Οµοιότητες µε το Ευριπίδειο δράµα µπορεί κανείς να διακρίνει και στους χαρακτήρες των ηρώων, 
στα κίνητρα τους, αλλά και στην πλοκή της δράσης.  

•   Η Μήδεια είναι ξένη, µέτοικος, ευφυής, ιδεολόγος, πιστή, µε ηρωικά στοιχεία στον χαρακτήρα 
της που παραπέµπουν περισσότερο σε αρσενικά πρότυπα συµπεριφοράς. Όταν προδίδεται 
γίνεται βίαιη και εκδικητική. 

•   Ο Ιάσονας είναι Έλληνας, από καλή οικογένεια, αδύναµος, αντιηρωικός, συµβιβασµένος, 
επίορκος, εγωιστής. 

•   Η Μήδεια υπερασπίζεται και βοηθάει τον Ιάσονα µε κάθε προσωπικό κόστος  
•   Δύο λουλούδια, τα οποία φύτεψαν µαζί, συµβολίζουν την φιλία και την σχέση αγάπης που 
αναπτύσσεται ανάµεσα στα δύο παιδιά. 

•   Ο Ιάσονας δίνει όρκους πίστης στη Μήδεια 
•   Η κακή φήµη της Μήδειας ως «µάγισσα» την περιθωριοποιεί 
•   Ο Ιάσονας συντάσσεται µε τη δύναµη της εξουσίας, προδίδοντας τη φιλία του µε τη Μήδεια. 
•   Η Γλαύκη είναι η αντίζηλος, κι εκείνη που παίρνει τη θέση της Μήδειας στο βασίλειο του 
Ιάσονα. 

•   Η Μήδεια «εξορίζεται» από το σχολείο. 
•   Η Μήδεια εκδικείται την Γλαύκη κάνοντας της ένα δώρο συµφιλίωσης στο οποίο έχει κάνει 

µαγικά ξόρκια 
•   Η Μήδεια εκδικείται την προδοσία του Ιάσονα «σκοτώνοντας» τα λουλούδια τους για να 
αποκαταστήσει την τιµή της.  
 

Η φύση των δύο ηρώων είναι εκείνη που τους φέρνει κοντά από τη µια, αλλά τους αποµακρύνει από 
την άλλη. Έξω από το κοινωνικό γίγνεσθαι και τις κοινωνικές επιταγές, οι δύο ήρωες βρίσκονται σε 
απόλυτη αρµονία. Η δυναµική προσωπικότητα της Μήδειας αντισταθµίζει την αδύναµη φύση του 
Ιάσονα, ενώ εκείνος αµβλύνει µε τη ευαισθησία του την σκληρότητα της Μήδειας. Μέσα όµως στο 
περιβάλλον του σχολείου αλλά και το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον οι δύο ήρωες δεν λειτουργούν 
αρµονικά γιατί επιδρούν εξωγενείς παράγοντες που απορρυθµίζουν την εσωτερική αρµονία που 
κατακτούν στο µυστικό τους βασίλειο.  

Ο Ιάσονας είναι αδύναµος να διεκδικήσει τα θέλω του και συµβιβάζεται µε τα πρέπει της οικογένειάς 
του. Ως ανώτερη δύναµη που τον καθιστά τραγικό πρόσωπο είναι η αδυναµία του να αντιµετωπίσει 
την αυταρχικότητα του πατέρα του. Η Μήδεια είναι αδύναµη να ελέγξει την επιθετικότητα της κάθε 
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φορά που αισθάνεται να αδικείται εκείνη ή κάποιος που αγαπά. Ασπάζεται τον ηρωικό ηθικό κώδικα 
της Ευριπίδειας ηρωίδας: «Φίλη µε τους φίλους, εχθρός µε τους εχθρούς». Ως ανώτερη δύναµη που 
καθορίζει τις πράξεις της είναι η ανεπιτυχής διαχείριση του θυµού. Η τραγικότητα του δραµατικού 
προσώπου βρίσκεται σε αυτή την αδυναµία η οποία συνεχώς τη φέρνει µπροστά σε ανατροπές και 
απώλειες, ενώ η ίδια οµολογεί ότι δε µπορεί να τιθασεύσει.  

 Όταν η παθητικότητα του Ιάσονα και η επιθετικότητα της Μήδειας βρίσκονται σε πλήρη έξαρση, 
δηµιουργούν την τραγική σύγκρουση µέσα στο έργο. Η δειλία του Ιάσονα και η αδυναµία του να 
υπερασπιστεί τη φιλία του µε την Μήδεια, οδηγεί στην προδοσία. Η προδοσία θίγει την 
προσωπικότητα της Μήδειας που καταφεύγει στην εκδίκηση για να αποκαταστήσει την τιµή της. Η 
εκδίκηση της Μήδειας είναι υπολογισµένη έτσι ώστε να επιφέρει τις µεγαλύτερες δυνατές βλάβες 
στον αντίπαλο. Ενώ δε διστάζει να επιτεθεί άµεσα στη Γλαύκη, αφού πρώτα την παραπλανά µε δώρα 
φιλίας, στην περίπτωση του Ιάσονα δρα έµµεσα, µε επιπτώσεις σε βάθος χρόνου και έντασης. Η 
απόφαση της να καταστρέψει αυτό που αγαπούσε περισσότερο ο Ιάσονας, γίνεται µε την καταστροφή 
των δύο λουλουδιών. Οι µαθητές σε µια ελεύθερη µετάβαση µέσα στον χωρόχρονο, συµβολίζουν τον 
τραγικό χορό που προσπαθεί να µεταπείσει την Μήδεια ή ακόµα συµβολίζουν τη φωνή της 
συνείδησής της. Τα δύο λουλούδια είναι ταυτόχρονα εκείνο που αγαπούσε και η ίδια περισσότερο. 
Είναι µια εκδικητική πράξη που στρέφεται κατά του Ιάσονα αλλά και κατά του ίδιου του εαυτού της, 
εκφράζοντας µια «αυτοπάθεια» που της δίνει έναν έντονο δραµατικό χαρακτήρα.  

Το τέλος του έργου βρίσκει τη Μήδεια αλώβητη να φτιάχνει µια νέα φιλία σε ένα άλλο µαγικό 
βασίλειο, ενώ ο Ιάσονας «πεθαίνει» συµβολικά, αφού ο παλιός εαυτός του πλέον δεν υφίσταται. 
Γίνεται κάποιος άλλος. Ένας γιατρός που δεν του αρέσει η µουσική και είναι αλλεργικός στο 
λουλούδια. Η εκδίκηση της Μήδειας καταστρέφει σε βάθος χρόνου τον Ιάσονα ενώ η ίδια διαφεύγει 
στην «εξορία της» ατιµώρητη.  

 

 

6.2 Επιστηµονική τεκµηρίωση της εκπαιδευτικής πρότασης βάσει 
των θεωριών της µάθησης 
 

Στην αρχή αυτής της µελέτης έγινε ιδιαίτερος λόγος για την επιστηµολογία της µάθησης. 
Προαναφερθείσες θεωρίες της µάθησης αποτέλεσαν την εργαλειοθήκη για την επιστηµονική 
τεκµηρίωση αυτής της εκπαιδευτικής πρότασης. Παρακάτω θα γίνει η σύνδεση αυτών των θεωριών 
µε την πρόταση της συγγραφέως για την αξιοποίηση της Μήδειας του Ευριπίδη ως εργαλείο για την 
καλλιέργεια του κριτικού στοχασµού και της ενσυναίσθησης στο επίπεδο τη σύλληψης,της ανάπτυξης 
και εφαρµογής της, σε δείγµα µαθητών της Δ τάξης του δηµοτικού. 

Ως στόχος αυτής της εκπαιδευτικής παρέµβασης τέθηκε η καλλιέργεια της ενσυναισθητικής 
οξυδέρκειας και του κριτικού στοχασµού των µαθητών. Η µέθοδος της ερευνήτριας στηρίχθηκε στις 
ακόλουθες αρχές της µάθησης οι οποίες αναφέρθηκαν αναλυτικά στο πρώτο κεφάλαιο αυτής της 
µελέτης: 

•   Στοχεύοντας στη µετασχηµατίζουσα µάθηση : Το να επιχειρήσει κανείς να διδάξει µε 
πληροφοριακό τρόπο αρχαίο δράµα σε παιδιά αυτής της ηλικίας, δε θα ήταν αποτελεσµατικό. 
Στόχος αυτής της εκπαιδευτικής διαδικασίας δεν είναι η πρόσθεση επιπλέον πληροφοριών σε 
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ένα υπάρχων γνωστικό πεδίο, εν προκειµένω στις ήδη υπάρχουσες γνώσεις των παιδιών για το 
αρχαίο θέατρο. Αντιθέτως ο σκοπός είναι να δοθεί στα παιδιά ένα ερέθισµα που για να το 
κατανοήσουν ή να το ερµηνεύσουν, θα θελήσουν να προβούν τα ίδια σε µια στοχαστική 
διαδικασία επίλυσης της δυσαρµονίας που πιθανά θα τους προκαλέσει αυτό το νέο ερέθισµα 
(Peter Jarvis, σ. σ 17-19). Το νέο ερέθισµα για τα παιδιά στην συγκεκριµένη διαδικασία 
σχετίζεται µε την έννοια του τραγικού, µε την αµφισηµία των τραγικών ηρώων, τις τραγικές 
συγκρούσεις, τα αίτια που κρύβονται πίσω από τα αποτελέσµατα, την πιθανότητα οι ήρωες µια 
ιστορίας να κάνουν λάθος επιλογές και να πρέπει να υποµείνουν τις συνέπειες των πράξεων 
τους, χωρίς το ποθητό « Ευτυχισµένο Τέλος». Σύµφωνα µε τον Illeris (2009), βασικό στοιχείο 
στην µαθησιακή διαδικασία αποτελεί η ύπαρξη κινήτρων που αλληλοεπιδρά µε το 
περιεχόµενο. Αν ως περιεχόµενο στην εκπαιδευτική πρόταση που εξετάζουµε, θέσουµε την 
γνωριµία των παιδιών µε την αρχαία τραγωδία και πιο συγκεκριµένα µε τη Μήδεια του 
Ευριπίδη, τότε ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να αναζητήσει τα κίνητρα που θα ενεργοποιήσουν 
τα ενδιαφέρον των παιδιών ώστε να µπορέσουν να φτάσουν στο στάδιο της µαθησιακής 
επεξεργασίας και απόκτησης (Illeris, 2009). Τα παιδιά θα πρέπει να µπουν στη µαθησιακή 
διαδικασία όχι γιατί είναι αναγκασµένα, ή γιατί αυτό υπαγορεύει η διδαχθείσα ύλη, αλλά γιατί 
έχουν κίνητρα που πηγάζουν από τις προσωπικές τους ανάγκες. Τα κίνητρα συνδέονται µε τον 
συναισθηµατικό κόσµο των παιδιών(Illeris, ό.π). Η εκπαιδευτική διαδικασία εποµένως δεν θα 
πρέπει να περιορίζεται στο νοητικό πεδίο αλλά και στο συναισθηµατικό. Η χαρά, η λύπη, η 
αγωνία, ο φόβος, η συγκίνηση είναι σηµαντικά δεδοµένα στην ενεργοποίηση των κινήτρων 
των µαθητών. Ταυτόχρονα όµως για να προκληθούν αυτά τα συναισθήµατα θα πρέπει το 
ερέθισµα να παρουσιάζει εγγύτητα µε τον κόσµο των παιδιών αυτή της ηλικίας. H Μήδεια του 
Ευριπίδη ως αρχαίο κείµενο αλλά και ως τραγωδία, δε θα µπορούσε να ενδιαφέρει, στο 
ελάχιστο τους µαθητές του δηµοτικού. Τα παιδιά δε θα µπορούσαν, στην πλειονότητα τους, 
να βιώσουν συναισθήµατα παρακολουθώντας ένα τέτοιο έργο. Δεν θα µπορούσαν να το 
κατανοήσουν ούτε να µάθουν κάτι ίσως πέρα από την αποκόµιση απλά µιας αισθητικής 
εµπειρίας. Συνεπώς η µετακειµενική προσέγγιση του έργου και η ένταξη του στον κόσµο των 
παιδιών, θεωρεί η συγγραφέας, ότι είναι ιδιαίτερα κρίσιµη. Όπως εξίσου κρίσιµο είναι και το 
µέσο διδασκαλίας. Σύµφωνα µε τον Peter Jarvis (2009:17-19 ) είδαµε ότι ο άνθρωπος µαθαίνει 
αρχικά µέσα από τις αισθήσεις του. Για να µπορέσουµε να επιτύχουµε τη µετασχηµατίζουσα 
µάθηση µέσα από το αρχαίο δράµα, είναι απαραίτητο να προσφέρουµε στα παιδιά ένα 
ερέθισµα που να ενεργοποιεί όλες τις αισθήσεις τους. Ως κατάλληλα µέσα έκρινε η 
συγγραφέας, την διακειµενική προσέγγιση του αρχαίου δράµατος µε τη δηµιουργία ενός νέου 
δραµατικού σεναρίου, τη δραµατοποιηµένη αφήγηση και την κινηµατογραφική απόδοση 
αυτού του σεναρίου, προσεγγίσεις που θα εξεταστούν λεπτοµερώς σε επόµενη ενότητα. 

 
•   Αξιοποιώντας την «πολλαπλή νοηµοσύνη»: Η αξιοποίηση των διαφορετικών δεξιοτήτων και 
των διαφορετικών ειδών νοηµοσύνης των µαθητών (Gardner,1983), είναι πολύ πιθανό να 
συµβεί όταν η µαθησιακή διαδικασία συµπεριλαµβάνει τη συµµετοχή του σώµατος, του 
συναισθήµατος και της νόησης στην συνυπηρέτηση ενός ενιαίου στόχου. Μέσα από τις 
πρακτικές που εφαρµόστηκαν για την αξιοποίηση του έργου µέσα στην τάξη, δόθηκε η 
δυνατότητα στα παιδιά να συµµετέχουν στη διαδικασία αξιοποιώντας την ικανότητά τους στην 
προφορική έκφραση, στον γραπτό λόγο, στις εικαστικές τέχνες, στον χορό, στην υποκριτική. 
Πολλά από τα παιδιά που έχουν ανεπτυγµένες τις κιναισθητικές τους ικανότητες, την µουσική 
τους ευφυία ή την προσωπική τους νοηµοσύνη, δεν συνεπάγεται ότι έχουν άριστη επίδοση στα 
µαθηµατικά και τη γλώσσα. Αυτά τα παιδιά πολύ πιθανά να έχαναν πολύ γρήγορα το 
ενδιαφέρον τους για την αρχαία τραγωδία αν η πληροφορία που θα κατέφθανε σε αυτά 
προερχόταν από µια γραπτή πηγή. Εφαρµόζοντας όµως µεθόδους που προκαλούν τις 
αισθήσεις και απαιτούν την ολιστική συµµετοχή του µανθάνοντα στη διαδικασία, τα παιδιά 
αποκτούν κίνητρα, δραστηριοποιούνται, από παθητικοί δέκτες γίνονται «δηµιουργοί», 
αξιοποιώντας το δικό τους είδος νοηµοσύνης, ενώ κάποια απ’ αυτά διακρίνονται σε τοµείς που 
η κλασική σχολική εκπαίδευση δεν περιλαµβάνει, συµβάλλοντας έτσι στην αυτοεκτίµηση 
τους. 
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•   Η λειτουργία της «Συναισθηµατικής Νοηµοσύνης»: Η έννοια της ενσυναίσθησης, 
συνδέεται άρρηκτα µε την υποκριτική τέχνη. Η µέθοδος Stanislavski, καλεί τους υποκριτές να 
βιώσουν παρόµοια συναισθήµατα µε τους ήρωες που υποδύονται µέσα από την ανάκληση 
προσωπικών εµπειριών. Αυτή η διαδικασία η οποία µπορεί να συνδεθεί µε αυτοσχεδιασµούς, 
µε παιχνίδια ρόλων και άλλες τεχνικές του εκπαιδευτικού δράµατος, ενεργοποιεί την 
«ταύτιση» την ικανότητα των παιδιών να αναγνωρίσουν τα δικά τους συναισθήµατα αλλά και 
τα συναισθήµατα των άλλων. Η ένταση των συναισθηµάτων που αναδύονται µέσα από το 
δραµατικό «υπερκείµενο» της Μήδειας και η διαχείρισή τους είτε από τη θέση του υποκριτή 
είτε από τη θέση του θεατή, καλεί τα παιδιά να µιλήσουν για συναισθήµατα, να προσπαθήσουν 
να τα περιγράψουν, να ανακαλέσουν εµπειρίες που τους έχουν προκαλέσει ανάλογα 
συναισθήµατα (play-back theatre) ή απλά να τα βιώσουν χωρίς καµιά άλλη συνειδητή 
προσπάθεια. Η ενεργοποίηση των συναισθηµάτων είναι απόλυτα αναγκαία στην µαθησιακή 
διεργασία. Ανατρέχοντας στην Αριστοτελική κάθαρση και τις ερµηνείες της (σ.σ. 59-61) ο 
Δανιήλ Ιακώβ (2004) αναφέρεται στην γνωστική αξία των αρνητικών συναισθηµάτων του 
Ελέου και Φόβου που η τραγωδία εγείρει στους θεατές αλλά και στους ηθοποιούς που 
ενσαρκώνουν τους δραµατικούς ρόλους. Ίσως κάποιος να αναρωτηθεί κατά πόσον το 
περιεχόµενο µιας τραγωδίας είναι κατάλληλο για µικρά παιδιά. Η απάντηση βρίσκεται στα 
αποτελέσµατα αυτής της εκπαιδευτικής παρέµβασης. Ωστόσο πρέπει να σηµειωθεί ότι η 
ερµηνεία του Ιακώβ (2004) για την Αριστοτελική Κάθαρση ως µια ψυχολογική διεργασία που 
στοχεύει σε γνωστικές και συναισθηµατικές λειτουργίες έρχεται ουσιαστικά να ενδυναµώσει 
αυτό το εγχείρηµα: η Μήδεια του Ευριπίδη µέσα από την µετακειµενική της εκδοχή 
προσαρµοσµένη στις συναισθηµατικές και αντιληπτικές δυνατότητες των παιδιών του 
δηµοτικού, θα µπορούσε να εγείρει τον Έλεο και τον Φόβο (µέσα σε αυτή την κλίµακα) και 
να οδηγήσει σε γνωστικές και συναισθηµατικές λειτουργίες που προσφέρουν Κάθαρση δηλαδή 
µια ανακουφιστική και ευφρόσυνη ψυχική κατάσταση στους αποδέκτες της. 

 
•   Καλλιεργώντας την «Αποτελεσµατική σκέψη» : Μέσα στην επαφή µε το 
θεατρικό/κινηµατογραφικό δρώµενο, είτε ως ηθοποιοί είτε ως θεατές, τα παιδιά µπορούν να 
βιώσουν ταυτόχρονα την έννοια της «ταύτισης» αλλά και της «αποστασιοποίησης» από τους 
δραµατικούς χαρακτήρες. Κάθε µία από αυτές τις διαδικασίες είναι ιδιαίτερα χρήσιµη, καθώς 
η ταύτιση σχετίζεται µε την έννοια της «ενσυναίσθησης», ενώ η αποστασιοποίηση σχετίζεται 
µε τον «κριτικό στοχασµό». Το έργο είναι δοµηµένο έτσι ώστε τα παιδιά να βρίσκουν σηµεία 
ταύτισης µε τους ήρωες, αλλά και µε τρόπο ώστε τα παιδιά να αποστασιοποιούνται από τους 
δραµατικούς χαρακτήρες όταν αισθάνονται µια συναισθηµατική δυσαρµονία. Είναι µια 
διαδικασία άµυνας ούτως ώστε να επανακτήσουν την συναισθηµατική τους ισορροπία. Σε 
αυτό το σηµείο θα πρέπει να ενεργοποιηθεί η λογική διεργασία όπου το υποκείµενο (αυτό που 
τα κατείχε αρχικά) µετακινείται στη θέση του αντικειµένου (αυτό που µπορούν τα ίδια να 
ελέγξουν και να στοχαστούν πάνω σε αυτό) σύµφωνα µε τη θεωρία του Robert Kegan(1994). 
Εξετάζονται τα αίτια, πίσω από τα φαινόµενα, και τα παιδιά µπαίνουν στη διαδικασία µιας 
βαθύτερης αντίληψης του γίγνεσθαι. Μετά µέσα από πρακτικές του εκπαιδευτικού δράµατος 
µπορούν τα παιδιά να προτείνουν ένα διαφορετικό τέλος για την ιστορία ενεργοποιώντας τη 
δηµιουργική τους σκέψη και να συνδέσουν τα αποτελέσµατα, µε τα κίνητρα, µε τα στοιχεία 
της προσωπικότητας των ηρώων, τις αδυναµίες τους, τις αποφάσεις που παίρνουν για δράση, 
κατανοώντας ότι οποιαδήποτε αλλαγή σε έναν κρίκο της αλυσίδας µπορεί να φέρει και 
διαφορετικά αποτελέσµατα. Αυτό θα ήταν ιδιαίτερα χρήσιµο ώστε τα παιδιά µέσα από µια 
συναισθηµατική αλλά και στοχαστική διαδικασία να µπορέσουν σταδιακά να καταλάβουν πως 
µπορούν να µετασχηµατίσουν τα δικά τους προβληµατικά πεδία αναφοράς: απόλυτες και 
άκαµπτες πεποιθήσεις, αδυναµίες, κακές συνήθειες, συµπεριφορές που έχουν αρνητικά 
αποτελέσµατα στα ίδια και στους άλλους. 
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Συµπεράσµατα 
 

Η Αρχαία Τραγωδία πραγµατεύεται αιώνιες αλήθειες για την ανθρώπινη ύπαρξη, εποµένως 
εξακολουθεί να είναι επίκαιρη σε οποιαδήποτε χρονική στιγµή της ανθρωπότητας. Το γεγονός ότι η 
τραγωδία- ως δραµατική ποίηση- δεν δεσµεύεται από το χρονικό/ιστορικό πλαίσιο που τη 
διαµόρφωσε, αλλά υπάρχει κι έξω από αυτό, της έδωσε την ελευθερία να υφίσταται ως υπο-κείµενο 
στο έργο µεταγενέστερων συγγραφέων, µέσα από ένα διακειµενικό διάλογο που επιχειρεί να 
προσαρµόσει την έννοια του «τραγικού» σε σύγχρονα πεδία αναφοράς. Το αρχαίο κείµενο λοιπόν 
αποτελεί πλέον ένα ανοικτό πεδίο επέµβασης και προσαρµογής για τη δηµιουργία σύγχρονων 
παραστασιακών κειµένων. Η έννοια της διακειµενικότητας σχετίζεται µε τις ανάγκες του σύγχρονου 
ανθρώπου να συνδιαλλαγεί µε το «τραγικό» «στο εδώ και τώρα».  

Ακολουθώντας αυτή τη συλλογιστική η συγγραφέας δηµιούργησε ένα σύγχρονο µετακείµενο της 
Μήδειας του Ευριπίδη και το προσάρµοσε στα γνωστικά και συναισθηµατικά πεδία αναφοράς των 
µαθητών της Δ τάξης του Δηµοτικού. Υπήρξαν δύο µετακινήσεις: η µετακίνηση από τον κόσµο των 
ενηλίκων στον κόσµο των παιδιών και η µετακίνηση από τον Ευριπίδειο χωρόχρονο στο «εδώ» και 
στο «τώρα». Ο στόχος αυτής της εκπαιδευτικής πρότασης υπήρξε η διερεύνηση του τρόπου µε τον 
οποίο θα µπορούσαν δυνητικά να εισαχθούν στοιχεία της αρχαίας τραγωδίας ακόµα και σε µικρές 
τάξης της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Αυτή η προσέγγιση όµως δε θα έπρεπε να αποτελέσει άλλη µια 
πληροφορία στις συσσωρευτικού τύπου γνώσεις των µικρών µαθητών. Ο στόχος αυτής της πρότασης 
υπήρξε η γνωριµία των παιδιών µε την αρχαία τραγωδία µε τρόπο βιωµατικό. Βασική επιδίωξη υπήρξε 
η µετασχηµατίζουσα γνώση –η γνώση που αλλάζει τη βιογραφία των ανθρώπων σε βάθος χρόνου. Ο 
τρόπος που δοµήθηκε το µετακείµενο της Μήδειας αλλά και η αξιοποίηση του στην εκπαιδευτική 
διαδικασία θέλησε να αφυπνίσει τις ιδιαίτερες δεξιότητες και ταλέντα των παιδιών, σύµφωνα µε τη 
θεωρία της Πολλαπλής Νοηµοσύνης του Gardner (1983), να ενεργοποιήσει τη στοχαστική διαδικασία 
και να προάγει την αποτελεσµατική σκέψη, αλλά πάνω από όλα να συγκινήσει- δηλαδή να αφυπνίσει 
το συναίσθηµα των παιδιών, να συνδράµει στην καλλιέργεια της ενσυναισθητικής δεξιότητας και εν 
γένει της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των µαθητών. Κάτι το οποίο η κλασική εκπαίδευση δεν έχει 
βάλει ιδιαίτερα υψηλά στην ιεράρχηση του εκπαιδευτικού της σχεδιασµού και προσανατολισµού. 
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Β.ΠΡΑΚΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7 

Η πρακτική αξιοποίηση της εκπαιδευτικής πρότασης: «Η 
Μήδεια του Ευριπίδη ως µέσο για την καλλιέργεια της 
Ενσυναίσθησης και Κριτικής Σκέψης σε παιδιά της Δ 
δηµοτικού». 
 

Η θεωρητική και επιστηµονική προσέγγιση του θέµατος, είναι σηµαντική αλλά δεν εγγυάται την 
επιτυχία οποιουδήποτε εγχειρήµατος πριν εφαρµοστεί στην πράξη. Όταν ο εκπαιδευτικός καλείται να 
δοκιµάσει την εφαρµογή της πρότασης του στο δυναµικό µιας τάξης σίγουρα θα συναντήσει πολλούς 
αστάθµητους παράγοντες που δεν ήταν σε θέση να γνωρίζει από πριν. Καλείται να αναθεωρήσει, να 
αναπροσαρµόσει και πιθανά να µετακινηθεί από το αρχικό του πλάνο, προκειµένου να ανακαλύψει 
πιο αποδοτικούς τρόπους προσέγγισης του θέµατος του, που ίσως να επιβεβαιώνουν ή όχι τις αρχικές 
του εκτιµήσεις. Η εφαρµογή της πρότασης της συγγραφέως για την εκπαιδευτική αξιοποίηση της 
Μήδειας σε µαθητές του δηµοτικού, ακολούθησε την µέθοδο της Έρευνας Δράσης. Είναι η µέθοδος 
µέσω της οποίας, συνήθως, ο εκπαιδευτικός ερευνά το έργο του.  

7.1 Η Μέθοδος Έρευνας /Δράσης. 
 

Η προσπάθεια των εκπαιδευτικών να εξελίσσουν τις µεθόδους διδασκαλίας τους, ώστε να 
ανταποκρίνονται στις συνεχώς µεταβαλλόµενες ανάγκες των µαθητών καταγράφεται µέσα στις 
αίθουσες διδασκαλίας καθηµερινά. Η µέθοδος της «Έρευνας-Δράσης» είναι ιδιαίτερα προσφιλής στην 
εκπαιδευτική κοινότητα. Η µέθοδος αυτή αποσκοπεί στην βελτίωση της ποιότητας της διδασκαλίας 
και της µάθησης καθώς και των συνθηκών κάτω από τις οποίες εργάζονται οι εκπαιδευτικοί και οι 
µαθητές (Altrichter &Posch,1993). Ο John Eliot (1991) δίνει έναν γενικότερο ορισµό της έρευνας 
δράσης ως: «η µελέτη µιας κοινωνικής κατάστασης, µε στόχο τη βελτίωση της ποιότητας δράσης στα 
πλαίσια αυτής της κατάστασης» (στο Altrichter & Posch, 1993: 22). Πολλοί ερευνητές, όπως οι 
MacNiff, Lomax, Kemmis, δίνουν τους δικούς τους ορισµούς για τη συγκεκριµένη ερευνητική 
µέθοδο, ενώ τον Μάιο του 1981 στο συνέδριο που γίνεται στο Πανεπιστήµιο του Deakin για την 
έρευνα δράση διαµορφώνονται τα βασικά χαρακτηριστικά της µέσω ενός ορισµού:  

«Η εκπαιδευτική έρευνα δράσης είναι ένας όρος που χρησιµοποιείται στην ανάπτυξη Αναλυτικών 
Προγραµµάτων(ΑΠ), στην επαγγελµατική εξέλιξη του εκπαιδευτικού, στα προγράµµατα σχολικής 
βελτίωσης και στη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής. Αυτές οι δραστηριότητες έχουν ως κοινό σηµείο τις 
στρατηγικές προγραµµατισµένης δράσης, οι οποίες εφαρµόζονται και στη συνέχεια υπόκεινται 
συστηµατικά σε παρατήρηση, κριτικό στοχασµό κι αλλαγή. Οι συµµετέχοντες στη δράση που µελετάται 
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εµπλέκονται σε όλες αυτές τις δραστηριότητες» ( Grundy & Kemmis, 1988:322 στο Η εκπαιδευτική 
έρευνα δράσης/Action Research, n.d). 

Σύµφωνα µε την πηγή (Η εκπαιδευτική έρευνα δράσης/Action Research, n.d) τα βασικά 
χαρακτηριστικά της Έρευνας Δράσης είναι τα ακόλουθα: 

•   « Ο συµµετοχικός και συνεργατικός της χαρακτήρας»  

Αναφέρεται στην ενεργή συµµετοχή του εκπαιδευτικού στην ερευνητική διαδικασία «ως υποκείµενο 
µε συνείδηση και ευθύνη». Ο εκπαιδευτικός συχνά συνεργάζεται, εφόσον το επιτρέπουν οι συνθήκες, 
µε την ευρύτερη σχολική και εκπαιδευτική κοινότητα, η οποία συµπεριλαµβάνει τους µαθητές, τους 
γονείς, άλλους εκπαιδευτικούς, σχολικούς συµβούλους, ακαδηµαϊκούς κτλ. 

 
•   «Η ενοποίηση διδασκαλίας και έρευνας και η συνεπακόλουθη διασύνδεση θεωρίας και 
πράξης» 

Σε αυτό το σηµείο επισηµαίνεται ότι ο εκπαιδευτικός δεν καλείται να εφαρµόσει επιστηµονικές 
θεωρίες στην πράξη. Κυρίως πρόκειται για την εφαρµογή τρόπων δουλειάς τις οποίες εν συνεχεία οι 
εκπαιδευτικοί- ερευνητές παρατηρούν, στοχάζονται πάνω σε αυτές και τροποποιούν. Υπάρχει µια 
διαλεκτική σχέση ανάµεσα στη θεωρία και την πράξη: « η θεωρία δεν φαντάζει απρόσιτη, αλλά 
συµπληρώνει και εµπλουτίζει την πρακτική κρίση του εκπαιδευτικού. Μέσω αυτής της διαδικασίας η 
ίδια η πρακτική εµπλουτίζεται, ενώ παράλληλα, ενώ ταυτόχρονα αναµορφώνει και επεκτείνει την 
ακαδηµαϊκή γνώση»  

•   «Η ανοικτή κυκλική-σπειροειδής διαδικασία: οι συµµετέχοντες δρουν και στοχάζονται µε 
σκοπό την κατανόηση, την αλλαγή και τη βελτίωση» 

Η έρευνα δράσης δεν αναπτύσσεται γραµµικά και δεν έχει ένα προδιαγεγραµµένο τέλος. 
«Αναπτύσσεται µέσα από τη σπείρα του αυτό-στοχασµού: έναν έλικα από κύκλους σχεδιασµού, 
δράσης (υλοποίησης του σχεδιασµού), συστηµατικής παρατήρησης, στοχασµού….και µετά επανα-
στοχασµού, περαιτέρω υλοποίησης, παρατήρησης και στοχασµού» 

•   «Η στοχαστική και αναστοχαστική της διάσταση» 

Οι εκπαιδευτικοί µέσα από αυτή τη διαδικασία στοχάζονται και προσπαθούν να ερµηνεύσουν τις 
καταστάσεις στον σχολικό χώρο. Αναπτύσσουν µέσω της πρακτικής ένα είδος γνώσης το οποίο µπορεί 
να είναι προσαρµοσµένο σε συγκεκριµένες συνθήκες αλλά υπόκειται σε συνεχή δοκιµή.  

 
•   «Η σύνδεσή της µε την επαγγελµατική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού» 

Σύµφωνα µε την πηγή (Η εκπαιδευτική έρευνα δράσης/Action Research, n.d) δεν αφορά τόσο στην 
απόκτηση νέων πρακτικών στην διδασκαλία από την πλευρά των εκπαιδευτικών ερευνητών αλλά 
κυρίως στην αξιολόγηση των υπαρχουσών διδακτικών πρακτικών που εφαρµόζονται από τον 
εκπαιδευτικό µέσα στην τάξη, στην αναµόρφωση τους εάν χρειαστεί, στη διερεύνηση των κινήτρων 
δράσης τους και στην πραγµάτωση των αξιών που έχουν ήδη θέσει προς διερεύνηση στο πλαίσιο της 
ερευνητικής οµάδας. Αυτό το οποίο διερευνάται προκύπτει κυρίως ως το αποτέλεσµα λογικού 
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στοχασµού ενός εκπαιδευτικού. Μέσω της έρευνας δράσης ο εκπαιδευτικός αναπτύσσει την κρίση και 
την στοχαστική του ικανότητα και κατά συνέπεια την επαγγελµατική του γνώση.  

 

Υπάρχουν µοντέλα διενέργειας της Έρευνας Δράσης τα οποία έχουν προτείνει διάφοροι ερευνητές 
σύµφωνα µε την πηγή (Η εκπαιδευτική έρευνα δράσης/Action Research, n.d), εκ των οποίων τα πιο 
διαδεδοµένα είναι: 

•   K. Lewin: σπειροειδής κίνηση µε τέσσερις φάσεις: σχεδιασµός-δράση- παρατήρηση- 
στοχασµός 

•   St. Kemmis: όπως το µοντέλο του Lewis µε την προσθήκη της επαλληλίας των κύκλων της 
σπείρας 

•   J. Eliott: Πρόκειται για ένα «λεπτοµερές σχέδιο µε αλλεπάλληλες φάσεις, µε έµφαση στη 
συνεχή εµβάθυνση µέσω της κατανόησης της πρακτικής. Η δυναµική της δράσης ωστόσο 
επιτρέπει και τη ρευστότητα ανάµεσα στις φάσεις». 

•   J. McNiff: Πρόκειται για µια παραγωγικού τύπου Έρευνα-Δράση, όπου ο ερευνητής θέτει ένα 
βασικό θέµα που διερευνάται αλλά και «υπάλληλους κύκλους» που αφορούν σε δευτερεύοντα 
θέµατα που συµπληρώνουν ή επεκτείνουν το βασικό θέµα της έρευνας.  

Κατά τη διεξαγωγή µιας έρευνας δράσης ο εκπαιδευτικός -ερευνητής συλλέγει τα δεδοµένα του είτε 
µε ελεύθερες και ανοιχτές τεχνικές όπως είναι η παρατήρηση, το ηµερολόγιο, οι ηχογραφήσεις και 
µαγνητοσκοπήσεις, είτε µε πιο δοµηµένες µεθόδους συλλογής δεδοµένων,όπως τα ερωτηµατολόγια, 
οι συνεντεύξεις κτλ. Όπως αναφέρει η πηγή (Η εκπαιδευτική έρευνα δράσης/Action Research, n.d) 
για την εγκυρότητα των αποτελεσµάτων κρίνεται σηµαντική η µέθοδος της «τριγωνοποίησης» 
Δηλαδή είτε η συλλογή δεδοµένων µε τρεις διαφορετικούς τρόπους, είτε η συλλογή δεδοµένων από 
τρεις διαφορετικές πηγές έτσι ώστε να διασφαλίζεται η διϋποκειµενικός έλεγχος των πορισµάτων. 

Γίνεται αναφορά σε τρεις διαφορετικούς τύπους έρευνας δράσης στην τεχνική, στην πρακτική και τη 
χειραφετική (Habermas, 1972 στο Grundy 1982:358) 

•   Η τεχνική έρευνα δράσης στοχεύει « στην παραγωγή τεχνικής γνώσης, που επιτρέπει την 
πρόβλεψη, στο πλαίσιο διερεύνησης των σχέσεων αιτίας-αποτελέσµατος» (Η εκπαιδευτική 
έρευνα δράσης/Action Research, n.d).  

•   Η πρακτική έρευνα δράσης ξεκινά από την πρακτική διερεύνηση και αποκαλύπτει τη σοφία 
και γνώση που ενσωµατώνεται στην πρακτική. Εδώ δεν εξετάζονται οι σχέσεις αιτίας 
αποτελέσµατος και τα πορίσµατα δεν είναι γενικευτικού τύπου (Η εκπαιδευτική έρευνα 
δράσης/Action Research, n.d). 

•   Η χειραφετική έρευνα δράσης «προχωράει πέρα από την πρακτική έρευνα δράσης, µε την 
έννοια ότι δεν περιορίζεται σε µια διαδικασία προσωπικού µετασχηµατισµού µέσα από την 
εξέταση πρακτικής και τον αυτό-στοχασµό, αλλά επεκτείνεται και στην ανάλυση των 
κοινωνικών συνθηκών που διαµορφώνουν την πρακτική µέσα στην τάξη». Ο στόχος της 
χειραφετικής µεθόδου έρευνας δράσης είναι η κοινωνική αλλαγή (Η εκπαιδευτική έρευνα 
δράσης/Action Research, n.d). 
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7.2 Τα στάδια της εκπαιδευτικής έρευνας. 
 

 7.2.1 Πρώτο Στάδιο: Δηµιουργία µιας δραµατοποιηµένης αφήγησης του δραµατικού 
σεναρίου «Μήδεια». 
 

Η αξιοποίηση της Μήδειας του Ευριπίδη στην εκπαιδευτική διαδικασία στηρίχτηκε όπως φαίνεται 
από τη δοµή της εργασίας, σε µια θεωρητική πρόταση που διαµορφώθηκε σύµφωνα µε τις θεωρίες 
της µάθησης, τις αντιλήψεις για τον ρόλο των τεχνών στη µάθηση, στις πρακτικές του εκπαιδευτικού 
δράµατος. Βραχυπρόθεσµος στόχος υπήρξε η εφαρµογή στην πράξη αυτής της θεωρητικής πρότασης, 
η διερεύνηση της δυνατότητας για τον εκπαιδευτικό να εισάγει µε βιωµατικό τρόπο στοιχεία της 
αρχαίας τραγωδίας στις τάξεις του δηµοτικού και η παρατήρηση και καταγραφή των αποτελεσµάτων 
µέσα στις αίθουσες διδασκαλίας. Μακροπρόθεσµος στόχος είναι η καλλιέργεια της κριτικής σκέψης, 
της ενσυναίσθησης και η αλλαγή των προβληµατικών πεδίων συµπεριφοράς των παιδιών µέσω µιας 
διευρυµένης αντίληψης του εαυτού και του κοινωνικού γίγνεσθαι.  

 Η συγγραφέας, εφόσον έγραψε το «µετακείµενο», το δραµατικό σενάριο για το οποίο έγινε αναφορά 
στο προηγούµενο κεφάλαιο της εργασίας, το οποίο βασίστηκε στη Μήδεια του Ευριπίδη, αποφάσισε 
να φτιάξει ένα ηχητικό αρχείο µε δραµατοποιηµένη διήγηση, µουσική και ηχητικά εφέ προκειµένου 
να το παρουσιάσει σε ένα δείγµα 54 µαθητών της Δ τάξης. Η συγγραφέας επέλεξε να εργαστεί µε 
παιδιά της Δ τάξης καθώς ηλικιακά εντάσσονται στην καρδιά της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Πιο 
αναλυτικά : 

•   Έχουν το γνωστικό υπόβαθρο που είναι αναγκαίο για να µπορέσουν να συµµετέχουν 
στην διαδικασία πρόσληψης και επεξεργασίας του δραµατικού σεναρίου. Έχουν ήδη 
διδαχθεί µυθολογία στην Γ τάξη ενώ στην Δ τάξη οι γνώσεις τους σχετικά µε το αρχαίο 
θέατρο έχουν εµπλουτιστεί µέσω των µαθηµάτων της µελέτης περιβάλλοντος της 
γλώσσας και της ιστορίας (σελ.) 

•   Ηλικιακά βρίσκονται στο στάδιο του εργαλειακού νου αλλά και στο κατώφλι του τρίτου 
µετασχηµατισµού της προσωπικότητας τους, του κοινωνικοποιηµένου νου σύµφωνα µε 
τον Kegan(1994). Οι µαθησιακή εµπειρία σε αυτό το στάδιο πρέπει να δηµιουργήσει 
τις προϋποθέσεις για την καλλιέργεια του κριτικού στοχασµού. 

•   Η ενσυναισθητική οξυδέρκεια των παιδιών σε αυτή την ηλικία σύµφωνα µε τον 
Goleman (2011) βρίσκεται σε υψηλό επίπεδο. Συνεπώς τα παιδιά γίνονται καλοί δέκτες 
µιας εµπειρίας που ενεργοποιεί τις αισθήσεις τους και µπορούν να αναγνωρίσουν τα 
συναισθήµατα τα δικά τους και των άλλων. 

•   Έχουν το βαθµό ωριµότητας που απαιτείται για να µπορούν να χειριστούν τον 
προφορικό λόγο επαρκώς και να κατανοήσουν την καλλιτεχνική γλώσσα του θεάτρου. 

Ξεκινώντας από αυτό το θεωρητικό υπόβαθρο η δραµατοποιηµένη αφήγηση είχε ως στόχο την 
ενεργοποίηση της φαντασίας, της εσωτερικής οπτικοποίησης της ιστορίας και του εσωτερικού 
διαλόγου των µαθητών µε τους ήρωες του έργου. 

 

7.2.1.α Οι θεατρικές τεχνικές που εφαρµόστηκαν στην πρώτη εκπαιδευτική παρέµβαση 
 

Δόθηκε ένα πολύ σύντοµο ερωτηµατολόγιο στους µαθητές µε τις εξής δύο ερωτήσεις: 
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1. Τι ξέρουµε για τη Μήδεια; 

2. Ποιος ήταν ο Ιάσονας; 

Στην πρώτη ερώτηση από τα 54 ερωτηµατολόγια τα 38 απάντησαν ότι δε γνώριζαν τίποτα ή έδωσαν 
λάθος απάντηση. Από τα 16 παιδιά που έδωσαν σωστή απάντηση τα 10 της αποδίδουν τον 
χαρακτηρισµό «µάγισσα». Έξι παιδιά έδωσαν κι άλλες πληροφορίες σχετικά µε τη Μήδεια: «Σκότωσε 
τα παιδιά της», Βοήθησε τον Ιάσονα να πάρει το χρυσόµαλλο δέρας», «η Μήδεια ήταν η γυναίκα του 
Ιάσονα που σκότωσε τα παιδιά της και ήταν τραγωδία», «σκότωσε τα παιδιά της προς εκδίκηση του 
Ιάσονα και ήταν γυναίκα του», «για τη Μήδεια γνωρίζω ότι ήταν µάγισσα και κοίµισε το δράκο που 
φύλαγε το χρυσόµαλλο δέρας», «ήταν µια από τη µυθολογία». 

Στη δεύτερη ερώτηση από τα 54 ερωτηµατολόγια µόλις τα 13 απαντούν στο ερώτηµα. Τα 6 από αυτά 
συνδέουν τον Ιάσονα µε το χρυσόµαλλο δέρας. Τα άλλα µας δίνουν κάποιες άλλες περιγραφές: «Ήταν 
ένας γενναίος άνθρωπος», « ένας ήρωας από την αρχαιότητα», «ήταν ένας άντρας δυνατός που µαζί 
µε άλλους έκαναν την αργοναυτική εκστρατεία», νοµίζω ότι ήταν ένας µε ένα σανδάλι», «ένα ήρωας 
της µυθολογίας», « Ο Ιάσονας κατάγεται από το Πήλιο», «Ο Ιάσονας ήταν γιος ενός βασιλιά που τον 
έδωσε να µεγαλώσει ένας Κένταυρος». 

Από τα αποτελέσµατα αυτού του σύντοµου ερωτηµατολογίου φαίνεται ότι παρόλο που µόλις την 
προηγούµενη χρονιά τα παιδιά είχαν διδαχτεί µυθολογία πολύ λίγα ήταν αυτά που γνώριζαν τον 
Ιάσονα, τον πολύ γνωστό ήρωα της αργοναυτικής εκστρατείας. Περισσότερη έκπληξη προκαλεί το 
γεγονός ότι τα παιδιά γνώριζαν περίπου στο ίδιο ποσοστό τη «Μήδεια» και µάλιστα την ιδιότητα της 
ως µάγισσα συνδέοντας την µε την αρπαγή του χρυσόµαλλου δέρατος. Ακόµα µεγαλύτερη έκπληξη 
προκαλεί το γεγονός ότι κάποια παιδιά έστω και λίγα, συγκεκριµένα τρία από τα 54, γνωρίζουν το 
µέρος τη ιστορίας που δεν ανήκει στη µυθολογική παράδοση αλλά στην τραγωδία του Ευριπίδη: µόνο 
στο έργο του Ευριπίδη η Μήδεια σκοτώνει τα παιδιά της για να εκδικηθεί τον Ιάσονα. Δεν υπάρχει 
καµιά πηγή στα σχολικά εγχειρίδια που να αναφέρει αυτή την πληροφορία.  

1 Ακρόαση της δραµατοποιηµένης ιστορίας. 

Ζητείται από τους µαθητές να ακούσουν την ηχογραφηµένη διήγηση της ιστορίας. Η διάρκεια του 
αρχείου είναι περίπου 18 λεπτά. Πρόκειται για µια δραµατοποιηµένη αφήγηση µε εναλλαγές ρόλων, 
µε µουσικά θέµατα και ηχητικά εφέ. Η διαδικασία αρχικά δεν φαίνεται ιδιαίτερα οικεία στους µαθητές 
αναρωτιούνται γιατί δεν υπάρχει εικόνα και αυτό είναι κάτι που τους δυσαρεστεί. Ωστόσο σε πολύ 
ικανοποιητικό ποσοστό τα παιδιά ακούν µε προσήλωση την ιστορία αν και η διάρκεια είναι αρκετά 
µεγάλη. Η ακρόαση του έργου καθώς και το σύντοµο ερωτηµατολόγιο γίνονται στην πρώτη 
συνάντηση µε τους µαθητές. 

 

 

2   Εικονογράφηση της ιστορίας από τα παιδιά 

Ως προετοιµασία µέχρι την επόµενη συνάντηση µε την οµάδα, ζητήθηκε από τους µαθητές να 
ζωγραφίσουν κάτι που τους άρεσε από την ιστορία. Δόθηκε και µια λίστα από της σκηνές του έργου 
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ώστε να φρεσκάρουν τη µνήµη τους. Στην επόµενη συνάντηση σχεδόν όλα τα παιδιά έφεραν µια 
ζωγραφιά. Παρατηρώντας τα έργα των µαθητών  

•   Η µεγάλη πλειοψηφία των µαθητών επέλεξε ένα ευχάριστο θέµα. Οι περισσότερες ζωγραφιές 
αναπαριστούν τα δύο παιδιά µαζί µε τα λουλούδια στο µαγικό βασίλειο. Υπάρχουν 
προσωπογραφίες των ηρώων, όµορφοι κήποι όπου τα παιδιά ποτίζουν τα λουλούδια τους, τα 
παιδιά χορεύουν, ο Ιάσονας κρατάει τα σποράκια του και ανάµεσά τους υπάρχει µια ζωγραφιά 
που απεικονίζει το Ιάσονα χαµογελαστό µαζί µε τον πατέρα του παρόλο που δεν περιγράφεται 
µια τέτοια σκηνή µέσα από την αφήγηση. Τα χρώµατα σε αυτές τις ζωγραφιές είναι πολύ 
έντονα, χαρούµενα και τα πρόσωπα των παιδιών χαµογελαστά.  

•   Μία στις πέντε ζωγραφιές απεικονίζουν µια σκηνή που δεν είναι ευχάριστη. Επιλεκτικά 
σηµειώνεται ότι η σκηνή του «φόνου» αποδίδεται σε µια από τις ζωγραφιές µε τον ακόλουθο 
τρόπο: Η Μήδεια ξεριζώνει τα λουλούδια τα οποία έχουν τροµαγµένο και λυπηµένο 
προσωπάκι, η Μήδεια είναι επίσης θλιµµένη και ως στοιχείο που εκπλήσσει είναι ένας ήλιος 
στον ουρανό ο οποίος φοράει γυαλιά και γελάει χαιρέκακα. Σε µια άλλη ζωγραφιά 
απεικονίζεται ο Ιάσονας κλαµένος πάνω από τα νεκρά λουλούδια και σε µε µία άλλη πάλι ο 
Ιάσονας ο οποίος δείχνει από µακριά τα νεκρά λουλούδια, τρέχουν δάκρυα από τα µάτια του 
ενώ µαζί του κλαίει και ο ουρανός. Ζωγραφιά µε εξαιρετικό ενδιαφέρον απεικονίζει τον 
Ιάσονα ως ενήλικα, γιατρό µέσα στο ιατρείο του ενώ λέει µέσα σε συννεφάκι «είµαι λυπηµένος 
γιατρός». Όλες οι ζωγραφιές που απεικονίζουν την λυπηρή πλευρά της ιστορίας είναι δοσµένες 
απλά µε περίγραµµα από µολύβι χωρίς χρώµα. Μόνο µία έχει έντονα χρώµατα, ωστόσο 
κυριαρχεί το σκούρο χρώµα, το γκρι στη µεγαλύτερη επιφάνεια.  

Το ενδιαφέρον των παιδιών να ασχοληθούν µε την εικονογράφηση της ιστορίας, πιθανά έρχεται να 
αντισταθµίσει το αρχικό, ελλιπές για εκείνα, ερέθισµα το οποίο ήταν καθαρά ακουστικό. Με αυτό τον 
τρόπο τους δόθηκε η ευκαιρία να διευρύνουν το αρχικό ερέθισµα µέσω της δικής τους εικόνας. Δίνουν 
τη δική τους προσωπική, πιο εσωτερική οπτική στην συναισθηµατική επίδραση που άσκησε το έργο 
µέσα τους. Η επιλογή των ευχάριστων θεµάτων ήταν αναµενόµενη καθώς οι παιδικές ιστορίες σπάνια 
έχουν «κακό τέλος». Προσπαθούν να εξορκίσουν το κακό αποµονώνοντας αυτό που λειτουργεί θετικά 
στον ψυχισµό τους, δίνοντας του µια αυτοτέλεια. Οι ζωγραφιές που ασχολήθηκαν µε την αρνητική 
έκβαση του έργου είναι πιο πρόχειρες δεν έχουν χρώµα, λιγότερο επιµεληµένες σαν να µην άξιζε η 
«κακή πράξη» µια καλύτερη µεταχείριση. Θα έλεγε κανείς αποτελούν µια έµµεση αντίδραση στο 
«κακό» το οποίο δεν επιθυµούν να του δώσουν αξία. Ωστόσο προκαλεί µεγάλο ενδιαφέρον η 
συµµετοχή του ήλιου και του ουρανού ως µάρτυρες στο «φονικό». Ενώ ο ουρανός συµπάσχει στη 
θλίψη του ήρωα, ο ήλιος που γελάει ίσως να χαίρεται κοιτώντας από µακριά τους «ανόητους 
ανθρώπους» που φτάνουν να κάνουν «ανόητα πράγµατα». Κι ενώ πρόκειται για ένα τυχαίο στοιχείο 
που υπαγορεύεται από την παιδική φαντασία, αποδεικνύεται ταυτόχρονα ως ένα συγκλονιστικό 
στοιχείο, καθώς ο γνώστης της ευριπίδειας Μήδειας, ενδέχεται να ανακαλέσει το αρχαίο δράµα όπου 
ο Θεός Ήλιος, παππούς της Μήδειας, κατά κάποιον τρόπο «συνδράµει» τη φόνισσα και την βοηθά να 
ξεφύγει από την Κόρινθο µε το άρµα του.  

 

3   Διάλογος. 

Ο διάλογος είναι ένα εκπαιδευτικό κλειδί απαραίτητο σε όλη τη διάρκεια της εκπαιδευτικής 
παρέµβασης. Το δράµα επιτρέπει στον δάσκαλο –εµψυχωτή, να οδηγήσει τα παιδιά σε έναν διάλογο 
µεστό νοήµατος σε ένα πνεύµα αναζήτησης και όχι προκατασκευασµένων απαντήσεων, ένα διάλογο 
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που να αναδεικνύει τους προβληµατισµούς και τις ανάγκες των παιδιών (Κοντογιάννη, 2008: 252) Η 
ανατροφοδότηση είναι σηµαντικό µέρος για την επεξεργασία και απόκτηση οποιασδήποτε νέας 
γνώσης.  

Ως αρχή του διαλόγου µε τα παιδιά της Τετάρτης τάξης τέθηκε το θέµα του τέλους του σεναρίου το 
οποίο άκουσαν µέσω του ηχητικού αρχείου. Η µεγάλη πλειονότητα των παιδιών εξέφρασαν την 
επιθυµία να υπήρχε ένα διαφορετικό, πιο ευχάριστο τέλος. Διαπιστώθηκε µια άρνηση να δεχτούν τη 
δυσάρεστη κατάληξη. Πως αλλιώς άλλωστε αφού οι παιδικές ιστορίες σχεδόν πάντα έχουν ευχάριστο 
τέλος. Τα παιδιά εξέφρασαν την επιθυµία, στην πλειοψηφία, να λύσουν τις διαφορές τους οι ήρωες 
της ιστορίας και να γίνουν φίλοι. Σε αυτό το σηµείο µπήκε στη συζήτηση, το θέµα των γεγονότων που 
επηρέασαν το τελικό αποτέλεσµα, και τέθηκε το ερώτηµα « τι θα έπρεπε να είχε συµβεί διαφορετικά 
ώστε οι ήρωες να συµφιλιωθούν στο τέλος;» 

Η διάθεση των παιδιών να συµµετέχουν σε αυτό τον διάλογο δεν ήταν ιδιαίτερα θερµή. Δεν ήταν 
αποφασισµένα να θυσιάσουν την παιγνιώδη διάσταση του µαθήµατος για να αρχίσουν διάλογο µε την 
«κυρία της Θεατρικής Αγωγής». Η αντίσταση των παιδιών σε ένα διάλογο ο οποίος πιθανά να τα 
προβληµατίσει, ή να τα βάλει να σκεφτούν ήταν εµφανής. Η συγγραφέας προσπάθησε να διευκολύνει 
την έναρξη του διαλόγου µε ερωτήσεις. Ωστόσο οι απαντήσεις των περισσοτέρων παιδιών ήταν 
κυρίως µονολεκτικές, ή προβλέψιµες χωρίς να αποτυπώνουν αυθεντική σκέψη. Διαπιστώθηκε µια 
δυσκολία των παιδιών να µπουν σε αυτή τη διαδικασία, ίσως ακόµα φάνηκε και να µην τα συγκινεί 
ιδιαίτερα. Τους ενδιέφερε η διαφορετική κατάληξη της ιστορίας χωρίς όµως αυτό να τους κοστίζει σε 
σκέψη. Η συγγραφέας πιστεύει ότι αυτό ίσως απαιτεί νοητικές ικανότητες, ή ακόµα και γλωσσικές 
ικανότητες, που πιθανά να µην έχουν αναπτυχθεί επαρκώς στα περισσότερα παιδιά αυτής της 
ηλικιακής οµάδας. Ίσως ακόµα τα παιδιά να µην έχουν ασκηθεί µέσα από το εκπαιδευτικό σύστηµα 
να διατυπώνουν τις απόψεις τους άµεσα και να τις αιτιολογούν. Όµως πάντα υπάρχουν κι 
εναλλακτικοί τρόποι για να ενεργοποιηθεί αυτή η διαδικασία, τους οποίους και επιχείρησε στην 
πορεία η συγγραφέας.  

4    Ο δρόµος της συνείδησης 

Με µορφή παιχνιδιού, το οποίο πάντα ενθουσιάζει τα παιδιά, τίθεται το δίληµµα της τραγικής ηρωίδας 
: να διαπράξει τον «φόνο» ή όχι; Μπαίνοντας πιο βαθιά στην ιστορία και στον τρόπο που ο ήρωας, 
αισθάνεται, σκέφτεται κι αποφασίζει, η εκπαιδευτικός εφαρµόζει την τεχνική του δρόµου της 
συνείδησης ( Κοντογιάννη, 2008: 262-263): τα παιδιά δηµιουργούν ένα διάδροµο και ενώνουν τα 
χέρια δηµιουργώντας µια αψίδα µέσα από την οποία καλείται να περάσει η Μήδεια. Χωρισµένα σε 
δύο οµάδες µια στα αριστερά και µια άλλη στα δεξιά, ψιθυρίζουν στην ηρωίδα, τη στιγµή που περνάει 
κάτω από την αψίδα, σχετικά µε το τι πρέπει να πράξει, εκφράζοντας τη συνείδησή της. Όσα παιδιά 
το επιθυµούν περνούν κάτω από την αψίδα βιώνοντας την εµπειρία του τραγικού διλήµµατος.  

Η εµπειρία αυτή είχε ένα πολύ ενδιαφέρον αντίκτυπο στα παιδιά, καθώς δηλώσαν τα περισσότερα 
προθυµία να µπουν στη θέση του τραγικού ήρωα.  

5   Play back Theatre 

Ο Θυµός είναι το συναίσθηµα που νίκησε τη λογική της Μήδειας και την κατηύθυνε στον «φόνο» των 
λουλουδιών για λόγους εκδίκησης. Η εκπαιδευτικός ζήτησε από τα παιδιά να σκεφτούν µια δική τους 
προσωπική ιστορία, όπου ο θυµός υπερίσχυσε της λογικής και τα ώθησε να κάνουν κάτι που ίσως 
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αργότερα µετάνιωσαν. Πολλά παιδιά θέλησαν να καταθέσουν τις προσωπικές του ιστορίες ενώ κάποια 
άλλα παιδιά αναπαρίσταναν την κάθε µία από τις προσωπικές ιστορίες µε παντοµίµα. Στο τέλος της 
διαδικασίας στην οποία τα παιδιά συµµετείχαν µε προθυµία, ακολούθησε διάλογος ώστε να 
αξιολογήσουν τα ίδια τα παιδιά τη συµπεριφορά τους όταν ήταν κάτω από την επήρεια του θυµού. 
Όλα τα παιδιά έφτασαν σε µια κοινή διαπίστωση: δεν αισθάνθηκαν καλύτερα µέσα από την εκδικητική 
συµπεριφορά. Δεν είχαν κάποιο όφελος. Αν γυρνούσαν τον χρόνο πίσω θα είχαν αντιδράσει 
διαφορετικά.  

6   Ενεργητική Ακρόαση 

Τα παιδιά ενσαρκώνουν τους ήρωες του έργου. Η Μήδεια και ο Ιάσονας συναντιούνται µετά από 
καιρό. Τα παιδιά έχοντας πλάσει τους δύο ήρωες ελεύθερα µε τη φαντασία τους καλούνται να 
αναπτύξουν έναν διάλογο µεταξύ τους. Εκφράζουν τα συναισθήµατά τους και τις απορίες τους 
σχετικά µε τις αιτίες που οδήγησαν στη µεταξύ τους σύγκρουση. Μαθαίνουν ν’ ακούν «την άλλη 
πλευρά» Ο Peter Brook (2003) εξαίρει τη σπουδαιότητα της ακρόασης «Αν δεν ακούτε ο ένας τον 
άλλο η δουλειά σας δεν θα είχε την ποιότητα που θα είχε αν µαθαίνατε να ακούτε. Και το να ακούς 
δεν είναι τόσο εύκολο όσο ακούγεται…» ( στο Κοντογιάννη, 2018:258) 

7   Συνέντευξη 

Κάποια παιδιά ενσαρκώνουν τον Ιάσονα και τη Μήδεια ενώ τα άλλα γίνονται δηµοσιογράφοι που 
τους παίρνουν συνέντευξη θέλοντας να µάθουν περισσότερα, για τα πρόσωπα, τα γεγονότα, τις αιτίες 
που οδήγησαν τα δύο παιδιά σε σύγκρουση. Οι ερωτήσεις περιστρέφονται γύρω από το αν πιστεύουν 
οι ήρωες ότι έπραξαν σωστά και αν θα ήθελαν να ξαναγίνουν φίλοι. Τα παιδιά εκφράζουν έντονα την 
επιθυµία τους για συµφιλίωση. Φαίνεται ότι η συµφιλίωση είναι το στοιχείο αποκατάστασης της 
ανισορροπίας που προήλθε από τη σύγκρουση. Τα παιδιά σε αυτή την ηλικιακή οµάδα πιστεύουν, σε 
αντίθεση µε τους ενήλικες, πως ό,τι κι αν συµβεί πάντα υπάρχει το περιθώριο για συµφιλίωση. Αυτό 
εξάλλου είναι ένα προσωπικό τους βίωµα : οι συγκρούσεις που συµβαίνουν καθηµερινά µέσα στη 
σχολική µονάδα είναι έντονες και δραµατικές. Ωστόσο πολύ συχνά βλέπουµε ότι µέσα σε ελάχιστο 
χρόνο «ξεχνούν» τις διαφορές τους και επανέρχονται σε µια «κανονικότητα» αποκαθιστώντας τις 
µεταξύ τους σχέσεις. Ωστόσο αυτό δεν σηµαίνει ότι πραγµατικά ξεχνούν ή συγχωρούν, καθότι µέσα 
από το διάλογο πολλές φορές αναφέρονται περιστατικά, παράπονα και πικρίες από γεγονότα που 
µπορεί να έχουν συµβεί πολύ καιρό πριν ή ακόµα και χρόνια, τα οποία ανακαλούνται συνοδευόµενα 
από συναισθηµατική φόρτιση κάθε φορά που υπάρχει κάποια νέα κρίση.  

 
 

8   Δικαστήριο 

Η αίθουσα διδασκαλίας µετατρέπεται σε αίθουσα δικαστηρίου όπου ο Ιάσονας και η Μήδεια 
δικάζονται: υπάρχουν οι δικηγόροι υπεράσπισης, οι κατήγοροι, ο δικαστής, το ακροατήριο. Τα παιδιά 
µέσα από ρόλους προσπαθούν να ανιχνεύσουν τα σηµεία ενοχής και αθωότητας των κατηγορουµένων. 
Σε αυτό το σηµείο παρατηρήθηκε το ακόλουθο: οι µαθητές ενστικτωδώς µοιράστηκαν σε δύο 
στρατόπεδα όπου η πλειοψηφία των αγοριών θεωρούσαν αποκλειστικά την Μήδεια υπαίτια για τα 
γεγονότα, ενώ αντίθετα τα κορίτσια είχαν τη διάθεση να δικαιολογήσουν την ηρωίδα, και να 
επιρρίψουν τις ευθύνες στον Ιάσονα. Υπήρχαν βέβαια και κάποια παιδιά που κράτησαν µια στάση 
ουδετερότητας αναγνώρισαν τα λάθη και τα ελαφρυντικά και για τις δύο πλευρές. Μεγάλο µέρος της 
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ευθύνης για τα γεγονότα αποδόθηκε και στο πατέρα του Ιάσονα που τον υποχρέωσε να συµπεριφερθεί 
άδικα στη Μήδεια. Το µεγαλύτερο ελαφρυντικό του Ιάσονα στην «ακροαµατική διαδικασία» ήταν 
ακριβώς αυτό: εκτελούσε τις εντολές του πατέρα του όπως έπρεπε να κάνει καθώς τα παιδιά οφείλουν 
να υπακούουν στους γονείς τους. Υπήρχαν και κάποιες φωνές που εξέφρασαν την αντίθεση τους σε 
αυτή την άποψη: ο πατέρας του Ιάσονα ήταν πολύ σκληρός και δεν συµβούλεψε σωστά το παιδί του. 
Θεωρούν ότι δεν έπρεπε να ακολουθήσει ο Ιάσονας πιστά τις απαιτήσεις του πατέρα του, γιατί εκείνος 
ήξερε καλύτερα τον χαρακτήρα της Μήδειας και ότι ήταν µια καλή του φίλη που τον αγαπούσε και 
τον υπερασπιζόταν. Υπήρξε µια γενικότερη συµπάθεια στο πρόσωπο της Γλαύκης ως το αθώο θύµα 
αυτής τη διαµάχης. Η δίκη συνήθως κατέληγε αµφίρροπη: Και οι δύο πλευρές είχαν δίκιο και άδικο. 
Οι ήρωες ήταν και αθώοι και ένοχοι. Η αµφισηµία του τραγικού ήρωα φαίνεται ότι άρχισε να γίνεται 
αντιληπτή από τα παιδιά µέσα από αυτό τον παιγνιώδη τρόπο. 

Παρατηρήσεις 

Τα παιδιά επιθυµούν οι ήρωες να προσαρµόζονται στα κοινώς αποδεκτά πρότυπα συµπεριφοράς. 
Φάνηκε ότι έχουν ανάγκη αυτά τα πρότυπα ως σηµείο αναφοράς, ακόµα και αν τα ίδια δεν ακολουθούν 
τις περισσότερες φορές. Η ανατροπή των προτύπων δηµιουργεί µια ψυχική αναστάτωση και 
δυσαρµονία στον ψυχισµό των παιδιών καθώς δεν είναι αναµενόµενη µια ιστορία µε αρνητική 
έκβαση. Αυτά συµβαίνουν σε ένα πρώτο επίπεδο. Εφόσον οι µαθητές ξεπεράσουν αυτή την 
στερεότυπη αντίληψη για το πως θα έπρεπε να είναι µια ιστορία που απευθύνεται σε αυτά, 
ανακαλύπτουν σταδιακά µεγαλύτερο ενδιαφέρον στην ιστορία που δεν έχει το αναµενόµενο τέλος 
καθώς η νοητική διέγερση γίνεται πηγή ευχαρίστησης. Τις περισσότερες φορές επιθυµούν να 
αποκατασταθεί η ανατροπή της τάξης των πραγµάτων µέσω κάποιας «συµφιλίωσης», ωστόσο 
παρατηρήθηκε ότι µέσα από την επεξεργασία του δραµατικού σεναρίου υπήρξε σταδιακά µια 
µεγαλύτερη αποδοχή της αρνητικής έκβασης της ιστορίας, µε την έννοια ότι αυτό το τέλος πιθανά να 
βρίσκεται πιο κοντά στην πραγµατικότητα: τα πράγµατα δεν συµβαίνουν πάντα µε έναν τρόπο, 
κάποιες φορές συµβαίνουν κι άσχηµα πράγµατα και αυτό είναι φυσιολογικό. Ας µην ξεχνάµε ότι τα 
παιδιά δε ζουν µέσα σε γυάλες, η πληροφόρηση που δέχονται καθηµερινά είναι µεγάλη για το 
κοινωνικό γίγνεσθαι, και είτε ως παρατηρητές είτε µέσα από προσωπικά βιώµατα έχουν µια γνώση 
της «σκληρής πραγµατικότητας».Οι ιστορίες «για παιδιά» όπου όλα τελειώνουν καλά, δεν µπορούν 
να πείσουν πλέον τα παιδιά µιας γενιάς όπου η πληροφορία καταφτάνει από παντού και µε τεράστιες 
ταχύτητες. Το ζητούµενο δεν είναι το «ευτυχισµένο τέλος» αλλά το να δούµε πώς θα µπορούσε να 
αλλάξει µια κατάσταση εντοπίζοντας τα αίτια πίσω από τα φαινόµενα. Μια σηµαντική παρατήρηση 
που προκύπτει µέσα από αυτή την δραστηριότητα είναι ότι τα παιδιά όταν ερωτώνται ευθέως να 
εκφράσουν την άποψη τους σχετικά µε τα γεγονότα, ή τους ήρωες, βρίσκονται σε µια αµηχανία ή 
ακόµα και σε µια άρνηση. Φαίνεται ότι η συζήτηση, ο διάλογος, σε αυτή την ηλικιακή οµάδα δεν 
µπορεί να είναι ιδιαίτερα αποτελεσµατικός. Η ίδια διαδικασία όµως υπήρξε αποτελεσµατική µέσα από 
τη βιωµατική πρακτική. Η υιοθέτηση ρόλων, βοήθησε πολύ τα παιδιά α) να µπουν στη θέση των 
ηρώων συναισθηµατικά : προσπάθησαν να αντιληφθούν και να εκφράζουν τα αισθήµατα των ηρώων 
µέσω της διαδικασία της «ταύτισης»: την ενσάρκωσης του ρόλου (συνέντευξη, δικαστήριο, playback 
theatre, ο δρόµος της συνείδησης) και β) νοητικά: µπήκαν στη διαδικασία της κριτικής σκέψης µέσω 
της διαδικασίας της «αποστασιοποίησης» : να δουν τον ρόλο από απόσταση, να τον εξετάσουν, να τον 
κρίνουν, να εξετάσουν τα κίνητρα του (συνέντευξη, δικαστήριο, ενεργητική 
ακρόαση).Συµπερασµατικά θα έλεγε κανείς ότι οι τεχνικές του εκπαιδευτικού δράµατος αποδείχτηκαν 
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πολύ αποτελεσµατικές και απόλυτα αναγκαίες για την νοητική και συναισθηµατική προσέγγιση του 
έργου από τους µαθητές της Δ τάξης.  

7.2.1.β Από τη Μήδεια του υπερκειµένου, στη Μήδεια του Ευριπίδη. 
 

Η συγγραφέας µετά την επιτυχηµένη επεξεργασία του δραµατικού σεναρίου µε το οποίο ήρθαν σε 
πρώτη επαφή οι µαθητές, θέλησε να διερευνήσει κατά πόσον αυτό το σενάριο θα µπορούσε να 
αποτελέσει τη «γέφυρα» για την αναφορά στο έργο του Ευριπίδη. Ακολούθησε σε αυτό το στάδιο τη 
µέθοδο της Dorothy Heathcote «Mantle of the Expert» (Aitken, 2013). Ο Μανδύας του ειδικού» 
(Mantle of the Expert) εκφράζει την ιδέα της µάθησης η οποία αναπτύσσεται σαν «µανδύας» γύρω 
από τον µανθάνοντα. Σύµφωνα µε την Dorothy Heathcote(1926-2012) αυτή η προσέγγιση τοποθετεί 
τον µαθητή στο κέντρο της µαθησιακής διεργασίας. Αυτή η οπτική προϋποθέτει µια προοδευτική 
πορεία στη µάθηση που ξεκινά από τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των παιδιών.  

Στη συγκεκριµένη περίπτωση, η εκπαιδευτικός-ερευνήτρια έδωσε στους µαθητές, ως ειδικούς, την 
αρµοδιότητα να ερευνήσουν µέσα από πηγές, πού αλλού συναντώνται οι ήρωες του δραµατικού 
σεναρίου που επεξεργάστηκαν στο µάθηµα. Τα παιδιά κλήθηκαν µε άλλα λόγια να ερευνήσουν τους 
ήρωες Ιάσονα, Μήδεια, Γλαύκη, Αιγαία και να παρουσιάσουν µέσα στην τάξη τα αποτελέσµατα της 
έρευνάς τους. Θα είχε µεγαλύτερο ενδιαφέρον να «ανακαλύψουν» τα ίδια την ύπαρξη ενός άλλου 
κειµένου µε πρωταγωνιστές τους ήρωες από το να τους δοθεί αυτή η πληροφορία από τον διδάσκοντα. 
Τα αποτελέσµατα της έρευνας των παιδιών αναπόφευκτα οδήγησε στο µυθολογικό παρελθόν των 
ηρώων και εν συνεχεία στο έργο του Ευριπίδη.  

Συγκεντρώνοντας τα αποτελέσµατα της έρευνας των παιδιών γίνεται µια εκτενής αναφορά µέσω ενός 
αρχείου power point, σχετικά µε τον µύθο, έχοντας σαν αφετηρία την ιστορία του Φρίξου και της 
Έλλης, το χρυσόµαλλο κριάρι, την Κολχίδα και τον βασιλιά Αιήτη, τον Ιάσονα και το θείο του βασιλιά 
Πελία, την αργοναυτική εκστρατεία και την αρπαγή του χρυσόµαλλου δέρµατος από τον Ιάσονα µε 
τη βοήθεια της Μήδειας. Αναφέρεται η τύχη του Ιάσονα και της Μήδειας όταν επέστρεψαν στην 
Ιωλκό και η εξορία τους στην Κόρινθο. Σε αυτό το σηµείο σταµατά ο µύθος και ξεκινά το Ευριπίδειο 
δράµα. Τα παιδιά ζητούν µόνα τους να µάθουν τη συνέχεια. Έτσι το Ευριπίδειο δράµα έρχεται να 
ολοκληρώσει τον κύκλο της ιστορίας αυτών των ηρώων.  

Αυτό το σηµείο ίσως να ήταν και το δυσκολότερο : πως να µεταφέρει κανείς σε παιδιά µια ιστορία 
όπου στο τέλος η µητέρα σκοτώνει τα ίδια τα παιδιά της για λόγους εκδίκησης; Η ιστορία ξεκινά 
κανονικά µέχρι το σηµείο που η Μήδεια καταστρώνει το εκδικητικό της σχέδιο. Θα ήταν χρήσιµο να 
µάθουν τα παιδιά τις λεπτοµέρειες από το έργο του Ευριπίδη; Αυτό υπήρξε ένα µεγάλο δίληµµα που 
ακόµα δεν έχει απαντηθεί. Σε αυτό το σηµείο η εκπαιδευτικός-ερευνήτρια ανέφερε το τέλος της 
Γλαύκης από τα δηλητηριασµένα δώρα της Μήδειας – κάτι που θα µπορούσε να θυµίζει τα κλασικά 
παραµύθια µε τις µάγισσες - αλλά την παιδοκτονία την άφηνε ως ένα ανοιχτό ενδεχόµενο και ασαφές. 
Δεν αποσιωπήθηκε η παιδοκτονία αλλά ούτε και επιβεβαιώθηκε. Βέβαια κάποια από τα παιδιά 
γνώριζαν ήδη την πληροφορία της παιδοκτονίας µέσα από την έρευνα τους. Ωστόσο τα παιδιά ήδη 
από το σύγχρονο σενάριο ξέρουν για το φόνο των λουλουδιών και ίσως αυτό είναι αρκετό για παιδιά 
αυτή της ηλικίας.  
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7.2.1.γ Τα παιδιά έρχονται σε επαφή µε τις παραστάσεις της Μήδειας του Ευριπίδη. 
  
Αφού τα παιδιά πληροφορήθηκαν για το έργο «Μήδεια» του τραγικού ποιητή Ευριπίδη έγινε λόγος 
για τις παραστάσεις αρχαίου δράµατος στην Αθήνα του 5ου αιώνα και την σπουδαιότητα που είχαν για 
τη ζωή της πόλης. Θέλοντας να οπτικοποιήσει η εκπαιδευτικός αυτή την πληροφορία ανέτρεξε στο 
διαδίκτυο όπου βρήκε µε τη βοήθεια των µαθητών, εικόνες από φηµισµένα ελληνικά αµφιθέατρα και 
έγινε συζήτηση για τα µέρη του θεάτρου. Τα παιδιά έµαθαν για τους δραµατικούς αγώνες, τους 
αρχαίους συγγραφείς, τους θεατές, τη διάρκεια των παραστάσεων που δίνονταν ως µέρος των 
εορταστικών εκδηλώσεων προς τιµήν του Διονύσου. Αρκετές πληροφορίες τις γνώριζαν ήδη µέσα 
από το µάθηµα της ιστορίας,της γλώσσας και της µελέτης περιβάλλοντος.  

Εν συνεχεία πάλι µέσω του διαδικτύου εντόπισαν αποσπάσµατα από σύγχρονες παραστάσεις της 
Μήδειας του Ευριπίδη και τα περισσότερα παιδιά για πρώτη φορά ήρθαν σε επαφή µε τα 
παραστασιολογικά στοιχεία του αρχαίου δράµατος. Η παρακολούθηση ήταν ολιγόλεπτη καθώς µια 
αρχαία τραγωδία δεν αποτελεί ένα θέαµα οικείο για τα παιδιά. Το ενδιαφέρον των παιδιών ήταν 
αρκετά έντονο και τους έκανε εντύπωση ο χορός, ο τρόπος απόδοσης του λόγου και σε µια περίπτωση 
η απόδοση του ρόλου της Μήδειας από άντρα [στη «Μήδεια» που σκηνοθέτησε ο Σπύρος 
Ευαγγελάτος (2013) µε πρωταγωνιστή τον Γιώργο Κιµούλη] όπως εξάλλου συνέβαινε στις 
παραστάσεις κατά την αρχαιότητα. 

Τα παιδιά ήρθαν σε επαφή και µε την έννοια της «διακειµενικότητας» καθώς αναγνώρισαν πολλά 
κοινά σηµεία ανάµεσα στη Μήδεια του Ευριπίδη και τη Μήδεια τη δική τους όπου πρωταγωνιστούν 
παιδιά. Με το ίδιο σκεπτικό τα παιδιά παρακολούθησαν την «Μήδεια» του Μποστ, όπου η τραγωδία 
γίνεται κωµωδία και αυτό ήρθε να ελαφρύνει σηµαντικά την εντύπωση του έργου στη συνείδησή τους. 

7.2.δ Δραµατοποιώντας τη «Μήδεια» του Ευριπίδη µέσα στην τάξη.  
 

Τα παιδιά έχοντας κατά νου την κωµική προσέγγιση του έργου επέλεξαν να αναπαραστήσουν το έργο 
του Ευριπίδη µε κωµικό τρόπο. Μοίρασαν τους ρόλους, κάποια παιδιά ανέλαβαν το ρόλο του χορού, 
της Μήδειας, του Ιάσονα και της Γλαύκης, του Κρέοντα και των παιδιών. Τα παιδιά αυτοσχεδίαζαν 
τους διαλόγους ενώ υπήρχαν άφθονα στοιχεία παντοµίµας. Η πράξη του φόνου µετατράπηκε σε ένα 
κυνηγητό των παιδιών για τις αταξίες που κάνουν. 

Η κωµική αναπαράσταση του έργου, έδωσε στα παιδιά την ελευθερία να ακουµπήσουν το αρχαίο 
θέατρο, να το επεξεργαστούν, να το αλλάξουν, να το κάνουν δικό τους και να διασκεδάσουν µέσα από 
αυτή τη διαδικασία. Έφερε το θέατρο στα µέτρα των παιδιών και όχι τα παιδιά στο ανυπέρβλητο 
µέγεθος του αρχαίου θεάτρου.  

 

Συµπεράσµατα 
 

Η ηχητική απόδοση του µετακειµένου της Μήδειας υπήρξε ένα πολύ χρήσιµο εργαλείο στα χέρια της 
εκπαιδευτικού προκειµένου να εισάγει τους µαθητές της Δ δηµοτικού στο αρχαίο δράµα. Το ερέθισµα 
προέτρεψε τα παιδιά να συµπληρώσουν την ιστορία µέσω της ζωγραφικής, τα παιχνίδια ρόλων, των 
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αυτοσχεδιασµών, της δραµατοποίησης, δίνοντας µια προσωπική προέκταση στη ιστορία µε βιωµατικό 
και δηµιουργικό τρόπο. Ο κάθε ένας από τους µαθητές µπορούσε να παίξει το ρόλο της Μήδειας ή 
του Ιάσονα χωρίς τους περιορισµούς της θεατρικής οµάδας όπου ο καθένας αναλαµβάνει έναν 
συγκεκριµένο ρόλο. Μ’ αυτό τον τρόπο ενεργοποιήθηκαν νοητικές και συναισθηµατικές διεργασίες 
µέσω της ταύτισης και αποστασιοποίησης από τον δραµατικό ρόλο, υπήρξε µια προτροπή για διάλογο 
µέσα από τα παιχνίδια ρόλων και όλες αυτές οι πρακτικές οδήγησαν τα παιδιά στη σταδιακή αντίληψη 
βαθύτερων αιτιών πίσω από τα φαινόµενα. Τα παιδιά µε δική τους έρευνα συνέδεσαν τους ήρωες του 
µετα-κειµένου µε τη µυθολογία και εν τέλει ε το έργο του Ευριπίδη. Παρακολούθησαν αποσπάσµατα 
αρχαίας τραγωδίας και αυτοσχεδίασαν µια κωµική έκδοση του αρχαίου δράµατος, µετατρέποντας το 
σε µια χαρούµενη εµπειρία.  

Με αυτή τη µέθοδο υπήρξε µια έντονη νοητική δραστηριότητα των παιδιών. Τα παιδιά χρειάστηκε να 
παράγουν σκέψη, λόγο, κριτική, να αφοµοιώσουν το αρχικό ερέθισµα και να το προεκτείνουν µέσα 
από τη δική τους εµπειρία.  

Ωστόσο η όλη διαδικασία θα έλεγε κανείς ότι κινητοποίησε κυρίως εγκεφαλικά τα παιδιά. Αυτό που 
ερευνήτρια διαπίστωσε είναι ότι τα παιδιά, κάποιες φορές πιέστηκαν να µπουν σε διαδικασίες που 
απαιτούν πολλή συγκέντρωση και έλειπε σε σηµαντικό βαθµό το στοιχείο της συγκίνησης: αυτό το 
στοιχείο που θα µετέτρεπε τη µαθησιακή διεργασία σε µια εµπειρία βαθιά συναισθηµατική, µέσα από 
την γλώσσα της τέχνης που διαθέτει µια δυναµική τέτοια που δεν θα άφηνε περιθώρια αστοχίας. Τα 
µηνύµατα του έργου θα περνούσαν στους µαθητές µε πιο εσωτερικό τρόπο, µε έναν σιωπηλό τρόπο 
και θα αποκωδικοποιούνταν πιθανά σε βάθος χρόνου µέσω ενός εσωτερικού διαλόγου. Γι’ αυτόν 
ακριβώς τον λόγο, το επόµενο στάδιο της έρευνας εστίασε στη δηµιουργία µιας ταινίας µικρού 
µήκους, µια νέα παρέµβαση, στην οποίο θα συµµετείχε ένα διαφορετικό δείγµα µαθητών της Δ τάξης.  

 

7.2.2 Δεύτερο Στάδιο: Η αξιοποίηση του µετακειµένου της Μήδειας µέσω της 
δηµιουργίας κινηµατογραφικής ταινίας µικρού µήκους. 

Η συγγραφέας επέλεξε να χρησιµοποιήσει στην εκπαιδευτική διαδικασία την τέχνη του 
κινηµατογράφου.  

Όπως επισηµαίνουν οι επιστήµονες της παιδικής ηλικίας, τα παιδιά από πολύ νωρίς γνωρίζουν ήδη τις 
βασικές ερωτήσεις για την αποκωδικοποίηση ενός φιλµ (genre), αντιλαµβάνονται δηλαδή ερωτήµατα 
που έχουν να κάνουν µε το είδος της ταινίας που τον αφηγηµατικό ή µη χαρακτήρα του έργου, την 
τοποθεσία και το χρόνο στον οποίο λαµβάνει χώρα. Τα παιδικά κινηµατογραφικά έργα δε, αποτελούν το 
πλέον χαρακτηριστικό παράδειγµα εξοικείωσης µε το µέσο του κινηµατογράφου λόγω της επακόλουθης 
ταύτισης µε τους ήρωες και την ιστορία… (Η κινηµατογραφική παιδεία στην εκπαίδευση-Μοντέλα 
λειτουργίας και προκλήσεις, 2015)  

Το µεγάλο πλεονέκτηµα αυτής της πρακτικής είναι ότι τα παιδιά έχουν µια σηµαντική εµπειρία στην 
παρακολούθηση ταινιών από πολύ µικρή ηλικία, έστω και µέσω της τηλεόρασης, πράγµα που 
διευκολύνει της εκπαιδευτική διαδικασία. Ο κινηµατογράφος µέσω της εικόνας, του ήχου, της 
µουσικής, των ειδικών εφέ καθηλώνει τον θεατή, ακόµα και τον ανήλικο θεατή που µπορεί να 
αντιλαµβάνεται τη κινηµατογραφική γλώσσα µε τρόπο υποσυνείδητο, ενεργοποιεί τα αισθήσεις του, 
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µα και τον εκπαιδεύει να «διαβάζει» πίσω από την εικόνα, να ανακαλύπτει τα κρυµµένα νοήµατα, το 
«υπο-κείµενο» της ταινίας όπου και βρίσκεται το αληθινό της νόηµα. Ιδιαίτερη σηµασία έχει ότι «κάθε 
παιδί - θεατής είναι κι ένας µοναδικός αναγνώστης της ταινίας, µε µοναδική ικανότητα πρόσληψης, 
αποκωδικοποίησης και κριτικής ανάλυσης του περιεχοµένου, εν ολίγοις, η διαδικασία της 
κινηµατογραφικής ανάγνωσης είναι διαφορετική σε κάθε παιδική ιδιοσυγκρασία» (Η 
κινηµατογραφική παιδεία στην εκπαίδευση-Μοντέλα λειτουργίας και προκλήσεις, 2015). 

Τα 39 παιδιά που αποτέλεσαν το δείγµα για αυτή τη µέθοδο, είχαν τη δυνατότητα να ενσαρκώσουν 
τους ήρωες, να συµµετέχουν µε ποικίλους τρόπους στην ταινία, αλλά και να παρακολουθήσουν τα 
ίδια ως θεατές το καλλιτεχνικό αποτέλεσµα της προσπάθειάς τους. Επίσης η ταινία µετά την 
ολοκλήρωσή της προβλήθηκε σε όλες τις τάξεις τους δηµοτικού ή ακόµα και σε άλλα σχολεία σε 
διαφορετικό χρόνο. Αυτή η ευελιξία που προσφέρει το κινηµατογραφικό έργο σε σχέση µε τη 
θεατρική παράσταση, χωρίς αυτό να υπονοµεύει την µεγάλη δύναµη ενός θεατρικού δρώµενου, το 
κατέστησε ένα πολύ χρήσιµο εργαλείο στη µαθησιακή διαδικασία, καθώς µπορεί να απευθύνεται σε 
µεγαλύτερο κοινό, να ξεπερνάει τα όρια της τάξης, του σχολείου, της πόλης ακόµα και της χώρας και 
να γίνεται κοινό κτήµα όλης της εκπαιδευτικής και καλλιτεχνικής κοινότητας. 

Η διάρκεια της ταινίας (14:25 λεπτά) την κατατάσσει στην κατηγορία των ταινιών µικρού µήκους. Οι 
ταινίες µικρού µήκους χρησιµοποιούνται ευρέως στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ήδη αυτή η πρακτική 
εφαρµόστηκε στη Μεγάλη Βρετανία «στο πλαίσιο του National Literacy Strategy» και της 
εκστρατείας «Reframing Literacy» µε την ηγεσία του «British Film Institute(BFI) to 1999 (Η 
κινηµατογραφική παιδεία στην εκπαίδευση-Μοντέλα λειτουργίας και προκλήσεις, 2015). Η 
ολιγόλεπτη διάρκεια του κινηµατογραφικού προϊόντος παίζει σηµαντικό ρόλο στη διατήρηση της 
προσοχής και συγκέντρωσης των µικρών θεατών. Οι ταινίες µικρού µήκους, έχοντας µια πυκνότητα 
στη δράση και κινούµενες σε γρήγορους ρυθµούς, κατά την άποψη της συγγραφέως, βοηθούν τα 
παιδιά να απορροφήσουν την κινηµατογραφική εµπειρία χωρίς κενά, ενώ µπαίνουν και στη νοητική 
διεργασία να αποκωδικοποιήσουν πολλά στοιχεία τα οποία δεν αναπτύχθηκαν πλήρως και 
εξαντλητικά στη διάρκεια της ταινίας καθιστώντας τα ως ενεργητικούς και όχι παθητικούς θεατές. Αν 
αναλογιστεί κανείς την έτοιµη γνώση, το ανούσιο, απόλυτα εύπεπτο και εν δυνάµει επικίνδυνο για 
την ψυχική υγεία θέαµα στο οποίο τα σηµερινά παιδιά είναι καταναλωτές, τότε µπορεί να εκτιµήσει 
την αναγκαιότητα να δηµιουργηθεί µέσα από την εκπαίδευση ένα υποκατάστατο που θα καλλιεργεί 
την υψηλή αισθητική, τη νόηση, τον ψυχισµό και θα διδάσκει τα παιδιά µέσα από σύγχρονες, 
ενδιαφέρουσες και ωφέλιµες ψυχαγωγικές διαδροµές.  

 

 

 

 

7.2.2.α Τα στάδια για τη δηµιουργία της ταινίας  
 

1.   Έγκριση συµµετοχής.  
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Ως πρώτο στάδιο για τη δηµιουργία µιας ταινίας στην οποία εµφανίζονται ανήλικοι µαθητές αποτελεί 
η έγκριση των γονιών και κηδεµόνων για τη συµµετοχή των παιδιών. Ένα απλό εγκριτικό σηµείωµα 
συνήθως δεν επαρκεί για την εξασφάλιση της συγκατάθεσης τους. Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να 
συγκαλέσει τους γονείς σε ειδική συνάντηση όπου θα τους εξηγήσει λεπτοµερώς το σκεπτικό για τη 
δηµιουργία της κινηµατογραφικής ταινίας, του εκπαιδευτικούς στόχους, το χρόνο εκτός σχολικού 
ωραρίου που πιθανά θα πρέπει να αφιερώσουν οι µαθητές αλλά και την πιθανότητα η ταινία να 
προβληθεί και εκτός σχολείου σε φεστιβάλ µαθητικών ταινιών, επιστηµονικά συνέδρια κ.τ.λ. ώστε να 
γίνει µια διάχυση του εκπαιδευτικού υλικού στην ευρύτερη εκπαιδευτική και καλλιτεχνική κοινότητα. 
Αυτό αποτελεί και το πιο κρίσιµο στάδιο της διαδικασίας. Τα παιδιά όσο κι αν το επιθυµούν να µπουν 
σε αυτή τη διαδικασία δεν είναι σε θέση να αποφασίζουν χωρίς την πλήρη συναίνεση των γονιών τους. 
Σε εποχές όπου η υπερέκθεση ανηλίκων στα κοινωνικά δίκτυα έχει δηµιουργήσει πληθώρα 
προβληµάτων, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι προετοιµασµένος για την πιθανή άρνηση ή 
καχυποψία των γονιών. Στην περίπτωση την ταινίας «Μήδεια», οι γονείς έδειξαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
για τη συµµετοχή των παιδιών και µέσα από µια πολύ κατατοπιστική και καλά οργανωµένη 
παρουσίαση του project εξασφαλίστηκαν οι συµµετοχές της µεγάλης πλειοψηφίας των µαθητών. 

2.Παρουσίαση του σεναρίου-διανοµή των ρόλων. 

 Το δεύτερο στάδιο αποτέλεσε η παρουσίαση του σεναρίου της ταινίας στους µαθητές. Η ιστορία που 
παρουσιάστηκε ήταν το σενάριο πάνω στο οποίο θα γυριστεί η ταινία ωστόσο έγινε λόγος και για το 
έργο του Ευριπίδη το οποίο συνδέεται µε την ιστορία, χωρίς όµως να αναλυθεί µε λεπτοµέρειες. Ο 
ενθουσιασµός υπήρξε µεγάλος αλλά το επόµενο κρίσιµο στάδιο αποτελεί η διανοµή των ρόλων. 
Υπάρχει το ενδεχόµενο τα παιδιά να βιώσουν το αίσθηµα της απογοήτευσης ή της απόρριψης εάν δεν 
καταφέρουν να πάρουν έναν πρωταγωνιστικό ρόλο στην ταινία. Σε αυτό το σηµείο ακόµα κι αν ο 
εκπαιδευτικός έχει κατά κάποιο τρόπο επιλέξει τους µαθητές που θεωρούνται οι πλέον κατάλληλοι 
για τους ρόλους, θα πρέπει να συνυπολογίσει και τη γνώµη των ίδιων των παιδιών για την τελική 
διανοµή. Μέσω µιας ανοικτής ακρόασης τα παιδιά δοκιµάζουν να παίξουν κάποιες σκηνές από το 
σενάριο µε την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού. Συνήθως τα παιδιά είναι σε θέση να αναγνωρίσουν 
και τα ίδια την καταλληλόλητα ή όχι ενός συµµαθητή τους για έναν συγκεκριµένο ρόλο. Αισθάνονται 
µεγάλη ευχαρίστηση όταν κάποιο παιδί υποδύεται µε επιτυχία έναν ρόλο και βάζουν σε δεύτερη µοίρα 
τις προσωπικές τους φιλοδοξίες. Με τη µέθοδο της ανοιχτής ακρόασης καλλιεργείται το πνεύµα της 
οµάδας που συναποφασίζει καθώς και η έννοια της αξιοκρατίας. Η ανοιχτή ακρόαση όσο κι αν αρχικά 
φαίνεται µια σκληρή διαδικασία για τους µικρούς ηθοποιούς, σύµφωνα µε την προσωπική άποψη της 
συγγραφέως, συµβάλλει στην ενδυνάµωση των δεσµών της οµάδας, οδηγεί τα παιδιά σε µια ώριµη 
συµπεριφορά ώστε να αποδεχτούν το αποτέλεσµα, καλλιεργεί την κριτική τους σκέψη και ενεργοποιεί 
τα καλλιτεχνικά τους κριτήρια. 

 Η επιλογή των βασικών χαρακτήρων στο έργο «Μήδεια» έγινε µέσω ανοιχτής ακρόασης, τον ρόλο 
της Μήδειας τον είχε προαποφασίσει η εκπαιδευτικός και συµφώνησαν οι µαθητές αλλά ειδικά ο 
ρόλος του Ιάσονα δόθηκε στον µαθητή που ψηφίστηκε κατά πλειοψηφία από τους συµµαθητές του 
ως ο καταλληλότερος. Και πράγµατι η κρίση ων παιδιών ήταν και η σωστή. Σε αυτό το σηµείο ο 
υπεύθυνος του project θα πρέπει να τονίσει τη σπουδαιότητα της οµάδας για την επιτυχία του τελικού 
αποτελέσµατος και ότι όλοι οι ρόλοι είναι σηµαντικοί ακόµα και οι πιο µικροί. Θα πρέπει πάντα 
τονίζεται τη σπουδαιότητα της οµάδας και να γίνονται αρκετές οµαδικές θεατρικές δράσεις στα 
πλαίσια της προετοιµασίας. 
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3.Μουσικοκινητική προσέγγιση.  

Στο τρίτο στάδιο και ενώ οι βασικοί πρωταγωνιστές ασχολούνται µε τους ρόλους τους, τα περισσότερα 
παιδιά της οµάδας αρχίζουν να δουλεύουν περισσότερο µουσικοκινητικά. Η πρώτη δράση αφορούσε 
τον χωρισµό σε ζευγάρια προκειµένου να χορέψουν βαλς. Για τα παιδιά αυτή ήταν µια πρωτόγνωρη 
εµπειρία που αρχικά αντιµετωπίστηκε αρνητικά. Τα παιδιά φοβήθηκαν ότι ο χορός σε ζεύγη µε παιδιά 
του αντίθετου φύλου θα αποτελούσε αιτία πειράγµατος µέσα στην τάξη. Ένας από τους στόχους αυτής 
της δράσης υπήρξε η κατάρριψη αυτών των διακρίσεων που τοποθετεί τα δύο φύλα σε αντίπαλα 
στρατόπεδα. Η σωµατική εγγύτητα, η εναρµόνιση στο ρυθµό, η ευγένεια και χάρη που απαιτείται από 
τα ζευγάρια, αποτελεί µια υπέροχη άσκηση για την βελτίωση των διαπροσωπικών σχέσεων και την 
αντιµετώπιση των έµφυλων διαφορών που πολλές φορές διαπιστώνονται σε αυτές τις ηλικίες. Ο χορός 
είναι από τις τέχνες που έχει συνδεθεί περισσότερο. ήδη από την εποχή της αρχαιότητας µέχρι και 
σήµερα, µε την θεραπεία, την έκφραση των συναισθηµάτων αλλά και τον εξαγνισµό. Ξεκινώντας από 
τους παγανιστικούς χορούς των πρωτόγονων κοινωνιών µέχρι και τις σύγχρονες χοροθεραπευτικές 
προσεγγίσεις. Σύµφωνα µε τηνAmerican Dance Therapy Accosiation η χοροθεραπεία είναι «η 
ψυχοθεραπευτική τεχνική η οποία χρησιµοποιεί την κίνηση σαν µια διαδικασία προώθησης της 
συναισθηµατικής, νοητικής και φυσικής ολοκλήρωσης του ατόµου» (Zahos, 2006). 
 Η µουσικοκινητική προσέγγιση και ο χορός σε ζευγάρια αποδείχτηκε µια υπέροχη άσκηση στο 
«ευγενικό άγγιγµα» σε αντιπαράθεση µε το «βίαιο άγγιγµα». Ενώ αρχικά η πρόκληση του χορού 
αντιµετωπίστηκε ως «αγγαρεία» εν συνεχεία έγινε µια πολύ δηµοφιλής πρακτική που τα παιδιά 
αποζητούσαν µε ανυποµονησία. 

4. Η οµαδική απαγγελία.  

Τα παιδιά κλήθηκαν να απαγγείλουν οµαδικά τους στίχους 1079-1080 του αρχαίου κειµένου της 
Μήδειας του Ευριπίδη: «...θυµός δὲ κρείσσων τῶν ἐµῶν βουλευµάτων ὅσπερ µεγίστων αἴτιος κακῶν 
βροτοῖς…». Προηγήθηκε η µετάφραση αυτών των στίχων στα νέα ελληνικά και έγινε συζήτηση για 
το νόηµα αυτού του χωρίου. Δόθηκε ιδιαίτερη έµφαση στο πανίσχυρο συναίσθηµα του θυµού και τις 
επιπτώσεις του στη ζωή των ανθρώπων. Τα παιδιά ενθουσιάστηκαν στην προοπτική της οµαδικής 
απαγγελίας ενός αρχαίου κειµένου, και έδειξαν έδειξαν µεγάλη θέληση για να επιτύχουν έναν δύσκολο 
στόχο για την ηλικία τους. Τους δόθηκε ο χρόνος να δουλέψουν ατοµικά προσπαθώντας να 
εξοικειωθούν µε το αρχαίο κείµενο και όταν ήταν έτοιµα, άρχισε η καταγραφή της απαγγελίας µέσω 
ενός ψηφιακού καταγραφέα. Η εκπαιδευτικός διεύθυνε την οµάδα σαν «µαέστρος» προσπαθώντας να 
δώσει στα παιδιά τη δυνατότητα να αντιληφθούν το κείµενο ως ένα µουσικό έργο και την απαγγελία 
ως ένα µουσικό σύνολο. Έπρεπε να ακολουθήσουν τις παύσεις, την έννοια του “piano-forte”, του 
ρυθµού, του συγχρονισµού και της οµοιογένειας. Προσπάθησαν να κατακτήσουν µια πειθαρχία στο 
λόγο και σταδιακά να αντιληφθούν την µουσικότητα µέσα στη θεατρικότητα και την πλουραλιστική 
διάσταση του θεατρικού λόγου. Με την ίδια πρακτική υπήρξαν αρκετές τέτοιες οµαδικές απαγγελίες 
σε χωρία του µετακειµένου., ενισχύοντας ακόµα περισσότερο την έννοια της οµάδας και της 
συνδηµιουργίας. Όπως επισηµαίνει ο Steven Clark (6η διεθνής συνδιάσκεψη για το Θέατρο στην 
Εκπαίδευση, 2008 ) η οργανική σύνδεση της γλώσσας µε τον κόσµο, που µόνο οι καλλιτεχνικές 
γλώσσες µπορούν να προσφέρουν, είναι υψίστης σηµασίας για να µπορέσουν τα παιδιά να παράγουν 
«λόγο» στην µετέπειτα ωρίµανση τους. Και είναι πολύ σηµαντικό το έργο των ερευνητών όπως 
αναφέρει ο Clark, να προσπαθήσουν να βρουν αυτές τις λεπτές διασυνδέσεις ανάµεσα στην 
καλλιτεχνική γλώσσα µε τη γλώσσα. 

 Ο ρόλος µας δεν είναι να προσφέρουµε στα µικρά παιδιά τις βασικές γνώσεις µουσικής, χορού, 
πλαστικών, φωνητικών και εικαστικών τεχνών καθώς και να τους ανοίξουµε το δρόµο για να συνδέσουν 



 91 

ή να αποσυνδέσουν όλες τις µορφές τέχνης;[...] όσο περισσότερο περιµένουµε για να µυήσουµε ένα παιδί 
στην απόλαυση των µουσικών δονήσεων, των σωµατικών κινήσεων και χειρονοµιών, της οπτικής 
εικόνας που τους επιτρέπει να αποτυπώσουν το δικό τους εσωτερικό κόσµο, καθώς και του λόγου που 
χρησιµοποιείται για να εξερευνήσει, να ονοµάσει και να εκφράσει την ποίηση του κόσµου, τόσο 
µεγαλύτερο είναι το χάσµα ανάµεσα στον έλεγχο που αποκτούν τα παιδιά πάνω σε αυτή τη γλώσσα και 
στο πραγµατικό νόηµα µε το οποίο θα προσπαθήσουν αργότερα να τη γεµίσουν(Clark,2008)  

Αυτό θα µπορούσε να είναι και η απάντηση στο ερώτηµα, γιατί τα παιδιά που διδάσκονται την αρχαία 
ελληνική γλώσσα στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση αδυνατούν να την κατανοήσουν και την 
αντιµετωπίζουν ως µια τυπική υποχρέωση ή αγγαρεία. Ίσως γιατί θα πρέπει το θέµα της γλώσσας να 
µετακινηθεί από την µονοδιάστατη, στερεοτυπική και σχεδόν αποκλειστική χρήση της ως σύνολο 
γραµµατικών και συντακτικών κανόνων και να αποκτήσει µια περισσότερο µατεριαλιστική διάσταση 
που να τη συνδέει οργανικά µε τον κόσµο.  

 

4.Θεατρικές πρακτικές: Ο δρόµος της συνείδησης.  

Όπως και στην πρακτική που ακολουθήθηκε στο πρώτο στάδιο της εκπαιδευτικής αξιοποίησης του 
µετα-κειµένου της Μήδειας µέσω του ηχητικού αρχείου (σελ.83) τα παιδιά εκφράζουν τη συνείδηση 
του τραγικού ήρωα προσπαθώντας να επηρεάσουν την κρίση του. Η µεγάλη διαφορά που σηµειώθηκε 
στην εφαρµογή αυτής της πρακτικής σε αυτό το στάδιο, είναι ότι η άσκηση δεν παρέµεινε ως ένας 
«πειραµατισµός» µέσα στα πλαίσια του µαθήµατος, αλλά ενσωµατώθηκε µέσα στο κινηµατογραφικό 
προϊόν. Ο δρόµος της συνείδησης λειτούργησε µε πιο βαθύ και ουσιαστικό τρόπο απόλυτα 
τοποθετηµένος µέσα στην κινηµατογραφική δράση, εκδηλώνοντας µεγάλη δραµατική ένταση σε 
σχέση µε την απλή εφαρµογή µιας θεατρικής πρακτικής στα πλαίσια του µαθήµατος της θεατρικής 
αγωγής. Τα παιδιά αντιλήφθηκαν την αξία του συµβολισµού και την διαφορά ανάµεσα στο 
«πραγµατικό» και το «συµβολικό». Άλλο ένα στοιχείο που προστέθηκε είναι η οµαδική απαγγελία σε 
«ηµιχόρια» δίνοντας µια διττή ερµηνεία σε αυτή τη σκηνή: τον αγώνα ανάµεσα στη λογική και το 
θυµό µε την έννοια του τραγικού διλήµµατος, της εσωτερικής πάλης του ήρωα, αλλά και τη φωνή µιας 
ευρύτερης κοινωνικής συνείδησης που εκφράζει την ορθή σκέψη, προσπαθώντας-µάταια- να 
επιδράσει στην προσωπική συνείδηση του ήρωα, του οποίου η κρίση είναι θολωµένη κάτω από την 
επήρεια του θυµού. 

 

 

 

5. Η δραµατουργική προσέγγιση των ρόλων. 

 Σε αυτό το στάδιο έγινε η προετοιµασία των παιδιών που έπαιξαν τους βασικούς ρόλους στην ταινία. 
Τα παιδιά που κλήθηκαν να ερµηνεύσουν τους ρόλους της Μήδειας και του Ιάσονα πραγµατικά 
έπρεπε να ανακαλύψουν κρυµµένες πτυχές της προσωπικότητας τους καθώς ειδικά ο ρόλος της 
Μήδειας ήταν ιδιαίτερα δύσκολο να ενσαρκωθεί από ένα παιδί αυτής της ηλικίας. Έπρεπε τα παιδιά 
να εντοπίσουν τα στοιχεία ταύτισης αλλά και διαφοροποίησης τους από τους τραγικούς ήρωες χωρίς 
να γίνει αυτό συστηµατικά αλλά σταδιακά και αβίαστα. Βασική οδηγία ήταν η φυσική και αβίαστη 
απόδοση των χαρακτήρων ενώ δόθηκε σηµαντική έµφαση στα έξω-γλωσσικά στοιχεία έκφρασης. Οι 
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εκφράσεις του προσώπου, το βλέµµα, η κίνηση, η στάση του σώµατος υπήρξαν καθοριστικής 
σηµασίας. Ακόµα και ο σωµατότυπος των παιδιών υπήρξε σηµαντικός στην απόδοση των 
χαρακτήρων. Η ψηλή και δυνατή Μήδεια σε αντίθεση µε τον µικρόσωµο Ιάσονα, θα έλεγε κανείς ότι 
φανερώνουν, σε µια δεύτερη ανάγνωση και το ήθος των χαρακτήρων. Τα διαλογικά µέρη υπήρξαν 
σύντοµα καθώς µέρος της δράσης υποκαταστάθηκε από την εικόνα και τη µουσική, πράγµα το οποίο 
είχε πρακτικά και αισθητικά οφέλη. Η κινηµατογραφική πρακτική έχει λιγότερες απαιτήσεις από τους 
µικρούς ηθοποιούς καθώς πολλά ζητήµατα λύνονται χωρίς να πιέζονται τα παιδιά τα οποία 
απολαµβάνουν πιο ξέγνοιαστα την διαδικασία. 

6. Τα γυρίσµατα.  

Οι δύο βασικοί χώροι δράσης υπήρξαν ο χώρος του σχολείου και ένα εγκαταλελειµµένο σπίτι πολύ 
κοντά στο σχολείο. Οι χώροι ήταν γνώριµοι στα παιδιά και απόλυτα προσβάσιµοι. Η οργάνωση των 
σκηνών κατά τα γυρίσµατα έγινε βάσει του χώρου και όχι της χρονικής αλληλουχίας των σκηνών, 
πράγµα το οποίο ξάφνιασε αρχικά τους µικρούς πρωταγωνιστές. Αξιοποιήθηκαν οι διδακτικές ώρες 
του µαθήµατος της θεατρικής αγωγής και υπήρξε και µία συνάντηση εκτός σχολικού ωραρίου. Δεν 
υπήρξε κάποια ιδιαίτερη αναστάτωση στο σχολικό περιβάλλον ούτε στο πρόγραµµα των παιδιών 
εκτός σχολείου. Η διαδικασία των γυρισµάτων διήρκησε περίπου 2 µήνες. Οι εκπαιδευτικοί της 
σχολικής µονάδας συµµετείχαν πρόθυµα στα γυρίσµατα της ταινίας δίνοντας έναν συµµετοχικό 
χαρακτήρα στη δράση και ενδυναµώνοντας τους δεσµούς µεταξύ εκπαιδευτικών και µαθητών µέσα 
στη σχολική κοινότητα. Πολλές σκηνές τροποποιήθηκαν κατά τη διάρκεια των γυρισµάτων άλλες 
αφαιρέθηκαν ή προστέθηκαν µέχρι το τελικό αποτέλεσµα. Ακόµα και αν υπάρχει ένα αρχικό πλάνο 
εργασίας, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να έχει την ευελιξία να προχωρά σε αναγκαίες αλλαγές και 
τροποποιήσεις ώστε να προσαρµόζεται στις δυνατότητες και τις αντοχές των παιδιών και όχι το 
αντίθετο: η διαδικασία θα πρέπει να δίνει χαρά στα παιδιά και όχι να καταγραφεί σαν µια επίπονη 
προσπάθεια. Πολλές φορές ίσως χρειαστεί να θυσιαστεί η καλλιτεχνική αρτιότητα για χάριν της 
παιδαγωγικής διαδικασίας.  

7. Τεχνική και καλλιτεχνική επεξεργασία. Ολοκλήρωση της ταινίας.  

Μετά την ολοκλήρωση των γυρισµάτων, έγιναν ξεχωριστές ηχογραφήσεις των φωνών των µαθητών 
για καλύτερη απόδοση του ήχου και εν συνεχεία ξεκίνησε η επεξεργασία του υλικού για την 
δηµιουργία της ταινίας. Η εκπαιδευτικός ανέλαβε εξολοκλήρου το τεχνικό και καλλιτεχνικό µέρος της 
ταινίας. Σε αυτό το σηµείο υπήρξε µια έντονη αγωνία για το πως θα αντιµετωπίσουν τα παιδιά το 
κινηµατογραφικό προϊόν στο οποίο πρωταγωνιστούν τα ίδια. Ο λόγος έγκειται στην ακόλουθη 
πραγµατικότητα: ενώ στο θέατρο η εµπειρία του ηθοποιού στην πρόβα είναι παρόµοια µε την εµπειρία 
που έχει κατά την παράσταση, το κινηµατογραφικό προϊόν διαµορφώνει το υλικό µε τη βοήθεια 
τεχνικών µεσών -ακολουθώντας το όραµα του σκηνοθέτη- σε βαθµό που η εµπειρία των γυρισµάτων 
σε σχέση µε την τελική απόδοση των σκηνών πολλές φορές να αποτελεί µια εντελώς διαφορετική 
πραγµατικότητα. Αυτό όµως δίνει την ευκαιρία στον εκπαιδευτικό- σκηνοθέτη να καθοδηγήσει το 
βλέµµα και το συναίσθηµα των µικρών θεατών πολύ αποτελεσµατικά στα σηµεία που θεωρεί πιο 
σηµαντικά για την επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων που έχει θέσει εξ αρχής. Μέσα στην 
κινηµατογραφική οπτική µπορεί κανείς ως «αρχιτέκτονας» να οδηγήσει τους µικρούς θεατές σε µικρά 
δωµάτια σκέψης και συναισθήµατος και στο τέλος να τα αφήσει να δουν ολόκληρο τα κτήριο ως 
«ολότητα», όπου όλα τα δωµάτια συνδέονται σε ένα ολοκληρωµένο σύστηµα, σε µια δοµή.  
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7.2.2.β Η διάσταση της «θέασης» από τη σκοπιά της κοινωνικής ψυχολογίας. 
 

Η κοινωνική ψυχολογία αναγνωρίζει τον θεατή µέσα σε δύο καταστάσεις: το «µοναχικό θεατή» και 
τον θεατή που αποτελεί µια µονάδα σε ένα «πλήθος θεατών». Κάθε κοινωνική προσωπικότητα, το 
παιδί, ο έφηβος, ο ενήλικας µπορεί να παρακολουθήσει ένα θέαµα µόνος ή µέσα σε µια ευρύτερη 
συγκέντρωση τέτοιων κοινωνικών προσωπικοτήτων (Howard, 2017). Και το αντίκτυπο που θα έχει 
αυτή η θέαση θα είναι πολύ διαφορετικό στην πρώτη από τη δεύτερη περίπτωση. Ένα θέαµα όσο 
δυνατό και να είναι δύσκολα θα ξεσηκώσει τον µοναχικό θεατή. Ο µελετητής αναφέρει στο άρθρο του 
“Social Psychology of the Spectator”, ότι η προσωπικότητα του θεατή κυριαρχείται από τα 
συναισθήµατά του. Και το συναίσθηµα είναι η πιο ισχυρή πηγή κοινωνικής δράσης. Συνδέει τη θέαση 
µε την ψυχολογική διεργασία της « υποβολής- µίµησης». Πολλές φορές η επίδραση ενός θεατρικού 
έργου ή µια ταινίας είναι τόσο βαθιά και η νοητική προσκόλληση τόσο έντονη από την επίδραση της 
«υποβολής» που ο θεατής βρίσκεται σε κατάσταση «ύπνωσης». Αυτό ουσιαστικά υποδεικνύει την 
τροµακτική δύναµη που ασκεί το θέαµα στον κοινωνικό έλεγχο. Για πολλά χρόνια αυτή η δύναµη 
χρησιµοποιείται για να εξυπηρετήσει σκοπούς εµπορικούς, πολιτικούς, κοινωνικούς αλλά και να 
προβάλλει πρότυπα αρνητικά ή ευτελή που υποκινούνται από ιδιοτελή κίνητρα (Howard, 2017). 
Ωστόσο εάν η δύναµη του θεάµατος αξιοποιηθεί µε θετικό τρόπο, µέσα στην εκπαιδευτική διαδικασία 
δεδοµένης της επίδρασης που ασκεί σε «πλήθος θεατών» µέσω της «υποβολής», τότε ο εκπαιδευτικός 
µπορεί να προτείνει υγιή πρότυπα, υψηλής αισθητικής θεάµατα και να εκπαιδεύσει τον αυριανό θεατή 
έτσι ώστε να αναζητά την ποιοτική αισθητική εµπειρία µακριά από ακαλαίσθητα και εν δυνάµει 
επικίνδυνα για τη ψυχική υγεία θεάµατα. Ειδικά σε µια εποχή όπως η σηµερινή που η εξάρτηση των 
παιδιών γίνεται όλο και πιο έντονη από αρνητικά πρότυπα µέσω διαφόρων ηλεκτρονικών και 
διαδικτυακών πηγών, η άσκηση τους ως «θεατές» κρίνεται περισσότερο από αναγκαία.  

7.2.2.γ Η Θέαση της ταινίας µικρού µήκους «Μήδεια» 
 

Σε κάθε προβολή της ταινίας σε διαφορετικές οµάδες, η ερευνήτρια κράτησε σηµειώσεις που 
αφορούσαν τον τρόπο θέασης, τις αντιδράσεις, τα γλωσσικά αλλά και εξω-γλωσσικά στοιχεία που 
παρατηρήθηκαν κατά τη διάρκεια αλλά και µετά το τέλος της προβολής. Οι οµάδες στις οποίες 
προβλήθηκε η ταινία ήταν µαθητές όλων τα βαθµίδων της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (εκτός της Ε 
Δηµοτικού) αλλά και δύο οµάδες ενηλίκων : µια οµάδα στα πλαίσια του Συνεδρίου «Οι Τέχνες στο 
Ελληνικό Σχολείο: το παρόν και το µέλλον» και σε µια δεύτερη οµάδα µεταπτυχιακών φοιτητών του 
προγράµµατος «Το Θέατρο της Αρχαιότητας ως Κοινωνικός και Πολιτικός θεσµός στη Μεσόγειο 
κατά την Αρχαιότητα»  

Η θέαση της ταινίας από οµάδες µαθητών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης: 

Πέρα από το στάδιο της προετοιµασίας της ταινίας, τις θεατρικές και κινηµατογραφικές πρακτικές 
που εφαρµόστηκαν, τη συµµετοχή εν γένει των µαθητών στο δηµιουργικό µέρος της δουλειάς, 
ύψιστης σηµασίας αποτελεί η θέαση της ταινίας από τα ίδια τα παιδιά τα οποία πρωταγωνίστησαν. Το 
κινηµατογραφικό προϊόν δίνει τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να διαχύσει το υλικό σε απεριόριστο 
κοινό και να µην το περιορίσει µόνο στην οµάδα που αρχικά υπήρξε το δείγµα της έρευνάς του. Το 
έργο εκτός από την οµάδα των µαθητών της Δ δηµοτικού που πρωταγωνίστησαν σε αυτή 
παρουσιάστηκε σχεδόν σε όλες τις βαθµίδες της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης και σε διαφορετικές 
σχολικές µονάδες. Οι εντυπώσεις που καταγράφηκαν ήταν ποικίλες όπως είναι αναµενόµενο Τα 
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παιδιά που έπαιξαν στην ταινία αρχικά δεν ήταν σε θέση να «παρακολουθήσουν» το έργο καθώς ήταν 
απορροφηµένα από την εικόνα τους. Όµως όταν ξεπέρασαν αυτό το στάδιο µετά την πρώτη προβολή 
και κατάφεραν από αποστασιοποιηθούν από την εικόνα τους και να µπουν στη θέση του θεατή, 
αισθάνθηκαν πολύ όµορφα για το αποτέλεσµα της προσπάθειάς τους ενώ αρκετά απ’ αυτά 
συγκινήθηκαν από την ίδια την ιστορία. Ωστόσο δεν ήταν σε θέση να κρίνουν τους χαρακτήρες µε 
τους οποίους ταυτίστηκαν και δεν αποστασιοποιήθηκαν πλήρως συναισθηµατικά από την όλη 
διαδικασία. Σε αντίθεση µε την προηγούµενη πρακτική αφοµοίωσαν περισσότερο την τεχνική της 
ταύτισης και λιγότερο την τεχνική της αποστασιοποίησης. Η συµµετοχή τους στην ταινία γέννησε 
στους µαθητές έντονα συναισθήµατα τα οποία θέλουν χρόνο για να καταλαγιάσουν ώστε τα παιδιά να 
µπορέσουν να µπουν στη θέση του «παρατηρητή». Ωστόσο η δράση αυτή είχε πολλαπλά οφέλη για 
την οµάδα. Τα παιδιά λειτούργησαν οµαδικά και αισθάνθηκαν µεγάλη χαρά και υπερηφάνεια για την 
κατάκτηση του στόχου τους. Είχαν την ευκαιρία να καταπιαστούν µε ένα έργο που βασίζεται στην 
αρχαία τραγωδία και να εξοικειωθούν µε την έννοια του αρχαίου δράµατος συνδέοντας το ταυτόχρονα 
µε τη σύγχρονη σχολική πραγµατικότητα, κατακτώντας την έννοια της σύγχρονης πρόσληψης του 
τραγικού µε έµµεσο τρόπο. 

 
•   Η προβολή της ταινίας στις Α και Β τάξεις. Παρατηρήσεις:  

 Η ταινία προβλήθηκε σε τέσσερα ( 4 ) τµήµατα της Α και πέντε (5) τµήµατα της Β τάξης συνολικά 
και κατά µέσο όρο περίπου σε 180 µαθητές. Η ερευνήτρια θέλησε να προβάλει την ταινία σε 
µαθητές της Α τάξης χωρίς προηγουµένως να κάνει κάποια εισαγωγή για το θέµα της ταινίας και 
της πλοκής. Τα παιδιά παρακολούθησαν µε εξαιρετικό ενδιαφέρον την ταινία. Ωστόσο έφτασαν 
σε τέτοιο σηµείο ταύτισης µε τους χαρακτήρες που το τέλος της ταινίας επηρέασε πολύ έντονα 
την ψυχολογία τους και τα απογοήτευσε. Σε µια µεµονωµένη περίπτωση ένα παιδί έκλαιγε 
ασταµάτητα καθώς µέσω της ταινίας ανακάλεσε µια δική του τραυµατική εµπειρία που αφορούσε 
µια φιλική σχέση η οποία είχε κακό τέλος. Αυτό το γεγονός προβληµάτισε την ερευνήτρια η οποία 
διαπίστωσε ότι τα παιδιά δεν θα πρέπει να φτάσουν σε σηµείο ισχυρής ταύτισης µε τους 
χαρακτήρες της ταινίας γιατί δεν είναι σε θέση να το διαχειριστούν. Σε επόµενη προβολή σε παιδιά 
Α τάξης διαφορετικού τµήµατος, η εκπαιδευτικός αποφάσισε να εξηγήσει λεπτοµερώς το σενάριο 
στα παιδιά πριν την προβολή της ταινίας, να φανερώσει το τέλος της ιστορίας και να ρωτήσει τα 
παιδιά αν θα ήθελαν να την παρακολουθήσουν. Η ανταπόκριση των παιδιών ήταν πολύ θετική. 
Έχοντας εφαρµόσει αυτή την πρακτική τα παιδιά παρακολούθησαν µε µεγάλο ενδιαφέρον την 
ταινία µέσα σε ένα ασφαλές περιβάλλον χωρίς να βιώσουν απογοήτευση ή άγχος εφόσον ήταν 
ενήµερα από πριν για το τέλος της ιστορίας. Αυτό το οποίο πρέπει να σηµειωθεί είναι ότι το 
γεγονός ότι γνώριζαν από πριν την ιστορία δεν επηρέασε το ενδιαφέρον τους για την ταινία 
αντιθέτως το έκανε πιο έντονο. Ακολουθήθηκε η ίδια πρακτική και µε τα παιδιά της Β δηµοτικού, 
τα οποία εξέφρασαν ακόµα πιο έντονο ενδιαφέρον, ενώ ένα παιδί θέλησε να µάθει την ιστορία του 
Ευριπίδη για τον αργοναύτη Ιάσονα και τη Μήδεια. Η Β δηµοτικού στις περισσότερες σχολικές 
µονάδες στις οποίες προβλήθηκε η ταινία έδειξε ίσως τον πιο έντονο ενθουσιασµό.  

•   Προβολή της ταινίας στις Γ και Δ τάξεις. Παρατηρήσεις: 

 Η ταινία προβλήθηκε σε 7 τµήµατα της Γ τάξης και 7 τµήµατα της Δ τάξης, κατά µέσο όρο σε περίπου 
240 µαθητές. Η Γ τάξη έδειξε µεγάλο ενδιαφέρον για την ταινία και ίσως αποτέλεσε την οµάδα που 
αντέδρασε περισσότερο συναισθηµατικά χωρίς όµως ιδιαίτερες εξάρσεις. Κάποια παιδιά έδειξαν να 
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«φοβούνται» στην διάρκεια της προβολής, αισθάνθηκαν το Αριστοτελικό «Φόβο» για την τύχη των 
ηρώων. Ιδιαίτερη εντύπωση προκάλεσε το γεγονός ότι κάποια παιδιά ήταν ιδιαίτερα σιωπηλά και µετά 
το τέλος της ταινίας, ενώ άλλα ιδιαίτερα οµιλητικά θέλοντας να ελαφρύνουν την κατάσταση 
εφευρίσκοντας κάποιο άλλο θέµα συζήτησης. Ήταν εµφανής η συναισθηµατική εµπλοκή των παιδιών 
αυτής της ηλικιακής οµάδας κυρίως µέσω της παρατήρησης των εξωγλωσσικών στοιχείων έκφρασης 
και επικοινωνίας.  

Τα παιδιά της Δ τάξης έδειξαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τα σηµεία της δράσης τα οποία δεν 
αποδίδονται µε πλήρη διαφάνεια στην ταινία, αλλά αποδίδονται συµβολικά. Θέλησαν να 
αποκωδικοποιήσουν τα µέρη τα οποία δεν ήταν τόσο εύληπτα, ώστε να τα κατέχουν. Θέλησαν να 
θέσουν σε µια πιο λογική βάση τα δεδοµένα της ταινίας ώστε να τα επεξεργαστούν. Ωστόσο η 
στοχαστική τους ικανότητα δεν έχει αναπτυχθεί πλήρως ώστε να µπορούν να εµβαθύνουν και να 
κάνουν συνδέσεις ανάµεσα σε διαφορετικά πεδία αναφοράς. 

 
•   Προβολή της ταινίας στην ΣΤ΄ τάξη. Παρατηρήσεις:  

Η ταινία προβλήθηκε σε 2 τµήµατα της ΣΤ΄ τάξης περίπου σε 40 µαθητές. Ο τρόπος θέασης της ταινίας 
από τους µαθητές της ΣΤ΄ τάξης ήταν πολύ διαφορετικός απ’ ότι στις µικρότερες τάξεις του 
δηµοτικού. Τα παιδιά ασχολήθηκαν ξεκινώντας συζήτηση από µόνα τους, για τα θέµατα τα οποία 
θίγονται µέσα στην ταινία, τα κίνητρα και την συµπεριφορά των ηρώων,,τα µέγεθος της ενοχής ή 
αθωότητας των πρωταγωνιστών. Είναι εµφανές το άλµα στην αντιληπτική και κριτική ικανότητα των 
παιδιών αυτής της ηλικιακής οµάδας τα οποία έχουν ήδη εισέλθει ή βρίσκονται στην µετάβαση προς 
το τρίτο στάδιο συνείδησης (Kegan, 1994) το στάδιο του κοινωνικοποιηµένου νου. Εκτός από το 
ατοµικό, πλέον τα παιδιά αρχίζουν να ενδιαφέρονται και για τον οικογενειακό και κοινωνικό 
παράγοντα και πώς αυτός επίδρασε στη ψυχοσύνθεση και συµπεριφορά των ηρώων. Κάποια παιδιά 
ασχολήθηκαν και µε το τεχνικό –κινηµατογραφικό µέρος, έκαναν σχόλια για τις υποκριτικές 
ικανότητες των ηθοποιών, προσπαθώντας να αξιολογήσουν την ταινία και µε αισθητικά, καλλιτεχνικά 
κριτήρια.  

 

Η προβολή της ταινίας σε οµάδες ενηλίκων. Παρατηρήσεις:  

Οι ενήλικες που παρακολούθησαν την ταινία ως «οµάδα θεατών» και όχι ως «µοναχικοί θεατές» ήταν 
περίπου 40 άτοµα. Οι περισσότεροι από τους θεατές ήταν εκπαιδευτικοί που εργάζονται στην 
πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση οπότε υπήρχε ένα ειδικό ενδιαφέρον για την 
εκπαιδευτική πρόταση που οδήγησε στη δηµιουργία της ταινίας. Πριν την προβολή της ταινίας 
προηγήθηκε µια σύντοµη εισήγηση για την εκπαιδευτική αξιοποίηση του έργου του Ευριπίδη, τη 
µετακειµενική προσέγγιση και τον καθορισµό των εκπαιδευτικών στόχων. Αναφέρθηκαν τα στάδια 
δηµιουργίας της ταινίας, το χρονικό διάστηµα και τα τεχνικά µέσα που χρησιµοποιήθηκαν. Κατά την 
προβολή της ταινίας από τα πρώτα κιόλας λεπτά υπήρχε απόλυτη προσήλωση, ενώ σταδιακά ήταν 
εµφανής και η συναισθηµατική εµπλοκή των θεατών. Μετά το τέλος της ταινίας, όταν άνοιξαν τα 
«φώτα της πλατείας» υπήρξαν θεατές οι οποίοι ήταν εµφανώς συγκινηµένοι. Υπήρχε ένας χρόνος 
κενός καθώς το κοινό χρειάστηκε λίγη ώρα ώστε να επανέλθει στην κανονικότητα. Υπήρξαν κάποιες 
ερωτήσεις και κυρίως αν τα παιδιά ήξεραν την πρωτογραφή της ιστορίας, δηλαδή τη Μήδεια του 
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Ευριπίδη και πως εισέπραξαν το θέµα της «παιδοκτονίας» Η απάντηση που δόθηκε είναι ότι ήξεραν 
για την Μήδεια του Ευριπίδη -οι µεγαλύτερες τάξεις-αλλά αφού πρώτα ήρθαν σε επαφή µε το 
µετακείµενο. Οπότε ο παραλληλισµός του φόνου των λουλουδιών µε τον φόνο των παιδιών άµβλυνε 
κατά πολύ την εντύπωση που θα είχαν αν δεν είχαν προετοιµαστεί αρχικά µε το µετακείµενο. Υπήρξαν 
και αρκετές πρακτικές απορίες που αφορούσαν στην παραγωγή του κινηµατογραφικού προϊόντος.  

Αυτό που αξίζει να σηµειωθεί είναι ότι η οµάδες των ενηλίκων, όπως ήταν αναµενόµενο, µπόρεσαν 
να αποκωδικοποιήσουν το έργο σε πολλαπλά επίπεδα και να εστιάσουν ο καθένας σε ένα διαφορετικό 
πεδίο που βρήκε ενδιαφέρον είτε από τη γνωστική είτε από τη συναισθηµατική είτε από την 
καλλιτεχνική πλευρά. Η βασική επιδίωξη της συγγραφέως, απευθυνόµενη πλέον σε συναδέλφους της, 
ήταν να δείξει µε τρόπο έµπρακτο πως η αρχαία τραγωδία, ακόµα και η Μήδεια του Ευριπίδη, που 
κατά κοινή οµολογία, είναι ένα έργο το οποίο είχαν αποκλείσει από πιθανή δραµατοποίηση, µπορεί 
κάτω από συνθήκες, µε δηµιουργικότητα, γνώση και γιατί όχι «ρίσκο», να αποτελέσει ένα 
εκπαιδευτικό εργαλείο σηµαντικό. 

 

Συµπεράσµατα 
 

Το δεύτερο στάδιο της έρευνας/δράσης αποτέλεσε η αξιοποίηση του µετακειµένου της Μήδειας ως 
δραµατικού σεναρίου για µια ταινία µικρού µήκους µε πρωταγωνιστές τα παιδιά. Η προσπάθεια αυτή 
καταγράφηκε από το στάδιο προετοιµασίας, την δηµιουργίας µέχρι και το στάδιο και της διάχυσης 
του υλικού σε διάφορες οµάδες. Αυτό που υπήρξε πολύ σηµαντικό είναι ότι η διαδικασία από την 
αρχή ως το τέλος υπήρξε ιδιαίτερα ευχάριστη για τα παιδιά, σε σηµείο που δεν αντιλήφθηκαν την 
προσπάθεια ως κάτι απαιτητικό και επίπονο αλλά ως µια ευχάριστη και δηµιουργική δράση. Όλες οι 
τεχνικές που εφαρµόστηκαν εκτελέστηκαν µε ευχαρίστηση ενώ τα παιδιά κατάφεραν να ξεπεράσουν 
κάποιες περιοριστικές αντιλήψεις κυρίως στη σχέση µε τους συµµαθητές τους. Ασκήθηκαν στην 
οµαδικότητα και την συνυπηρέτηση ενός ενιαίου στόχου, χωρίς να εµπλέκονται στη διαδικασία των 
αναµετρήσεων και των συγκρίσεων, υποκινούµενα από εγωιστικά κίνητρα, όπως συνηθίζεται σε 
παιδιά αυτής της ηλικίας. Η µουσικοκινητική και φωνητική προετοιµασία καθώς και η άσκηση στις 
υποκριτικές τους ικανότητες έγινε απλά και αβίαστα µε σεβασµό στα όρια και τις δυνατότητες των 
παιδιών. Αυτό που έκανε οποιαδήποτε άσκηση ευχάριστη σχετίζεται µε την άµεση αξιοποίηση της 
πρακτικά ως µέρος της ταινίας. Τα παιδιά µπορούσαν να οπτικοποιήσουν την προσπάθεια τους σε 
κάτι απτό. Αισθάνθηκαν ότι η ταινία ήταν δικό τους δηµιούργηµα ακόµα και αυτά των οποίων οι 
γονείς δεν έδωσαν έγκριση για τη συµµετοχή τους στην ταινία. Συµµετείχαν σε αυτό το εγχείρηµα µε 
όλο τους το είναι και υπήρξαν άριστοι συνεργάτες µπροστά και πίσω από τις κάµερες. Αυτές οι 
παρατηρήσεις αφορούν φυσικά τα τµήµατα που συµµετείχαν στο δηµιουργικό µέρος της ταινίας. 
Εξίσου σηµαντικό όµως είναι και το στάδιο της διάχυσης καθώς τώρα πλέον καταγράφονται οι 
εντυπώσεις, αντιδράσεις και επιδράσεις του έργου σε ένα ευρύτερο κοινό. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
παρουσίασαν οι διαφορές και οι συγκλίσεις στις αντιδράσεις ανάλογα µε την τάξη του δηµοτικού που 
έγινε η προβολή. Η προβολή έγινε σε διαφορετικά τµήµατα ή ακόµα και σχολεία της πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης ωστόσο παρατηρήθηκαν σηµαντικές συγκλίσεις στις αντιδράσεις των παιδιών ανάλογα 
µε την τάξη, το οποίο υποδεικνύει ότι η ταινία µπόρεσε να κινητοποιήσει τη συλλογική συνείδηση 
των µαθητών καθώς τα θέµατα που πραγµατεύεται έχουν σηµεία αναφοράς τα οποία τα παιδιά 
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αναγνωρίζουν στην προσωπική τους και σχολική τους ζωή. Οι διαφοροποιήσεις των αντιδράσεων 
όπως προκύπτει από παρατηρήσεις σχετίζονται µε την ηλικία, το στάδιο συνείδησης, τις γενικότερες 
προσλαµβάνουσες, την ενσυναισθητική οξυδέρκεια, την κριτική ικανότητα και το σηµείο κατάκτησης 
της καλλιτεχνικής γλώσσας του µέσου, δηλαδή του κινηµατογράφου.  

Το τελικό αποτέλεσµα αυτής τη δεύτερης εκπαιδευτικής παρέµβασης για την αξιοποίηση του 
µετακειµένου της Μήδειας υπήρξε πολύ ενθαρρυντικό καθώς κατάφερε µέσω της καλλιτεχνικής 
γλώσσας του κινηµατογράφου να κινητοποιήσει τα παιδιά συναισθηµατικά και νοητικά, να τα φέρει 
σε µια βιωµατική σχέση µε το αρχαίο δράµα µέσα από µια έµµεση και διασκεδαστική διαδικασία. Ο 
εσωτερικός διάλογος των παιδιών µε τα µηνύµατα της ταινίας αφέθηκε να δράσει υποσυνείδητα και 
να αποφέρει καρπούς σε βάθος χρόνου. Το έργο ωστόσο δεν περιορίζεται αυστηρά σε κοινό ανηλίκων 
καθώς κατάφερε να κινητοποιήσει νοητικά και συναισθηµατικά και ενήλικες οι οποίοι 
παρακολούθησαν την ταινία είτε ως «µοναχικοί θεατές» είτε µέσα σε οµάδες.  

 
 

 

 
 
 

 

 

 

 
 

 

Αξιολόγηση της εκπαιδευτικής πρότασης 
 

Η πρόταση «Η Μήδεια του Ευριπίδη ως εκπαιδευτικό εργαλείο για την καλλιέργεια της Κριτικής 
σκέψης και της Ενσυναίσθησης σε παιδιά της Δ τάξης του Δηµοτικού» ξεκίνησε ουσιαστικά ως µια 
προσπάθεια µεταγραφής του Αρχαίου Δράµατος σε µια γλώσσα καλλιτεχνικά και νοηµατικά 
σύγχρονη, µε αποδέκτες τα παιδιά της Δ τάξης του Δηµοτικού, καθώς και χρήσης αυτής της 
καλλιτεχνικής γλώσσας για την αφύπνιση του στοχαστικού και συναισθηµατικού µηχανισµού που 
τόσο απαραίτητος είναι στην µαθησιακή διαδικασία. Η επιλογή του δείγµατος έγινε βάσει του 
γνωστικού υπόβαθρου και του σταδίου ωριµότητας των παιδιών ωστόσο θα µπορούσε να είχε 
εφαρµοστεί αυτή πρόταση µε τον ίδιο ακριβώς τρόπο και σε µεγαλύτερες τάξεις της πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης. Υπήρξε µια πρωτότυπη εργασία γιατί ασχολήθηκε µε ένα θέµα που από πολλούς 
θεωρήθηκε «ακατάλληλο» για διδασκαλία και µάλιστα σε παιδιά του δηµοτικού. Υπάρχουν 
στερεότυπες και συντηρητικές προσεγγίσεις του αρχαίου δράµατος στην εκπαίδευση που έχουν 



 98 

καθορίσει πλαίσια διδασκαλίας σύµφωνα µε τα οποία η προσέγγιση της Μήδειας του Ευριπίδη δεν θα 
ήταν ποτέ εφικτή -πόσο µάλλον στα πλαίσια της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης.  

Ο σχεδιασµός της πρότασης στηρίχτηκε στις σύγχρονες θεωρίες της µάθησης που προτείνουν τον 
περιορισµό της συσσωρευτικής µάθησης και την επιδίωξη της µετασχηµατίζουσας µάθησης, η οποία 
σε βάθος χρόνου αλλάζει την βιογραφία του µανθάνοντα καθώς και προβληµατικά πεδία αναφοράς. 
Έχοντας αναλύσει το ρόλο των τεχνών στην εκπαιδευτική διαδικασία καθώς και του εκπαιδευτικού 
δράµατος καθορίστηκαν δύο βασικοί στόχοι: Η καλλιέργεια της κριτικής σκέψης και της 
ενσυναίσθησης. Στο θεωρητικό µέρος της εργασίας επιχειρήθηκε να γίνει η σύνδεση των θεατρικών 
τεχνικών της «ταύτισης» και της «αποστασιοποίησης» µε τις έννοιες της ενσυναίσθησης και του 
κριτικού στοχασµού συνδέοντας άµεσα την µαθησιακή διεργασία µε την τέχνη του εκπαιδευτικού 
δράµατος. Η αµέσως επόµενη σηµαντική πληροφορία αφορά στον τρόπο που η συγγραφέας 
επιχείρησε να συνδέσει την Αρχαία Τραγωδία µε τους εκπαιδευτικούς στόχους που είχε καθορίσει για 
αυτή την εκπαιδευτική παρέµβαση. Δηλαδή να συνδέσει την Αρχαία Τραγωδία µε την στοχαστική 
ικανότητα των παιδιών αλλά και την ενσυναίσθηση. Στοιχείο κλειδί σε αυτή τη σύνδεση υπήρξε η 
έννοια της «Κάθαρσης» η οποία µέσω του Ελέου και Φόβου- δηλαδή της συναισθηµατικής 
κινητοποίησης- επιφέρει την ανακούφιση και την ενεργοποίηση συναισθηµατικών και γνωστικών 
διεργασιών. 

Έχοντας µερικώς αποκωδικοποιήσει το τρόπο που λειτουργεί η αρχαία τραγωδία στο θυµικό και 
νοητικό επίπεδο αµβλύνθηκε κατά πολύ ο ενδοιασµός για την παρουσίαση ενός έργου µε «κακό 
τέλος» στους µικρούς µαθητές. Γνωρίζοντας εκ των προτέρων ότι η πρωτόγνωρη εµπειρία µιας 
ιστορίας µε κακό τέλος θα κινητοποιούσε τα παιδιά συναισθηµατικά και νοητικά µε στόχο την τελική 
ψυχική ανακούφιση και µετάγνωση. Έχοντας θεµελιώσει την θεωρητική βάση του εγχειρήµατος η 
συγγραφέας ακολούθησε τη διαδικασία της µετακειµενικής προσέγγισής του έργου του Ευριπίδη 
ούτως ώστε να το µεταγράψει σε ένα σύγχρονο πλαίσιο αναφοράς που θα µπορούσε να κινήσει το 
ενδιαφέρον των µαθητών και να ενεργοποιήσει τη λειτουργία της ταύτισης τους µε τους ήρωες. Η 
ταύτιση είναι η πόρτα για την συναισθηµατική εµπλοκή που αποτελεί ένα από τα ζητούµενα αυτής 
της εκπαιδευτικής πρότασης. Η συγγραφέας αντλώντας από τις τεχνικές του θεάτρου αλλά και τη 
δοµο-αναπτυξιακή θεωρία του Kegan, θεώρησε εξίσου σηµαντικό στοιχείο και την αποστασιοποίηση 
των παιδιών από τους ήρωες: η αποστασιοποίηση µετακινώντας αυτό που τα κατείχε –το υποκείµενο- 
στη θέση του αντικειµένου, βοηθά στην απόκτηση, την κατοχή,τον έλεγχο και την κριτική αξιολόγηση 
του. ΄Εποµένως η αποστασιοποίηση οδηγεί στο δεύτερο ζητούµενο : τον κριτικό στοχασµό. Η 
µεταγραφή της Μήδειας σε ένα σύγχρονο µετακείµενο θα έπρεπε να διατηρήσει την έννοια της 
τραγικότητας, των τραγικών συγκρούσεων, την αµφισηµία των τραγικών ηρώων για να µπορέσει να 
επιτύχει τους εκπαιδευτικούς της στόχους.  

Συγκρίνοντας τις δύο διαφορετικές εκπαιδευτικές προσεγγίσεις της εκπαιδευτικής πρότασης σε 
µαθητές της Δ δηµοτικού.  

Η πρώτη παρέµβαση όπως αναφέρθηκε στο σχετικό κεφάλαιο αφορούσε στην αξιοποίηση του 
µετακειµένου της Μήδειας µέσω ενός ηχητικού αρχείου. Σε αυτό το στάδιο δόθηκε περισσότερη 
έµφαση στην ενεργοποίηση του νοητικού µηχανισµού για τη επεξεργασία του ερεθίσµατος. Υπήρξαν 
πολλές τεχνικές όπως ο διάλογος, ο δρόµος της συνείδησης, η εικονογράφηση το δικαστήριο, η 
συνέντευξη, το “Play Back Theatre” οι οποίες εξαντλούνταν στη διάρκεια της διδακτικής ώρας. Θα 
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έλεγε κανείς ότι η καλλιτεχνική γλώσσα δεν χρησιµοποιήθηκε σε µεγάλο βαθµό ενώ η προσέγγιση 
ήταν περισσότερο ακαδηµαϊκή. Η εφαρµογή αυτής της πρότασης διήρκησε περίπου 8 εβδοµάδες 

Από τις παρατηρήσεις που κρατήθηκαν µέσα στην τάξη σε σύνολο 54 µαθητών της Δ τάξης 
προκύπτουν τα ακόλουθα: 

•   Ο βαθµός προθυµίας να συµµετέχουν ενεργά στο project ήταν της τάξης του 90% στην αρχή 
της διαδικασίας ενώ προς το τέλος παρουσίασε φθίνουσα πορεία και έφτασε στο 30-40 % 

•   Η διάρκεια προσήλωσης των παιδιών στην διδακτική διαδικασία ήταν της τάξης του 60% του 
συνολικού χρόνου µιας διδακτικής ώρας, δηλαδή περίπου 27 λεπτά κατά µέσο όρο. 

•   Τα παιδιά συµµετείχαν στις προτεινόµενες δράσεις σε ποσοστό 55% (στις δραµατοποιήσεις 
90%, στο διάλογο 10%, στις συνεντεύξεις 30%, στις εικονογραφήσεις 90%) 

•   Ο βαθµός ταύτισης των µαθητών µε τους ήρωες έγινε µε κριτήριο το φύλο κυρίως σε ποσοστό 
90% 

•   Ο βαθµός αποστασιοποίησης από τους ήρωες έγινε µε κριτήριο το φύλο σε ποσοστό 90% 
•   Ο βαθµός πειθαρχίας που έδειξαν κατά τη διαδικασία ήταν περίπου σε ένα ποσοστό 50% 

 

Η αξιολόγηση της ενσυναισθητικής εµπλοκής των παιδιών καθώς και της παραγωγής κριτικής σκέψης 
έγινε και στις δύο εκπαιδευτικές επεµβάσεις βάσει της παρατήρησης των εξωγλωσσικών στοιχείων, 
της προφορικής και γραπτής έκφρασης και της εικονογράφησης. Δεν εφαρµόστηκαν ειδικά γραπτά 
τεστ  

Αξιολογώντας την πρώτη εκπαιδευτική παρέµβαση θα έλεγε κανείς ότι τα παιδιά σε αυτές τις ηλικίες 
δεν µπορούν να συγκεντρωθούν για πολύ ώρα σε ένα ερέθισµα που απαιτεί έντονη εγκεφαλική 
επεξεργασία. Ήταν εµφανής η κόπωση των παιδιών όταν έπρεπε να καταβάλουν νοητική προσπάθεια, 
να εκφραστούν προφορικά ή γραπτά διατυπώνοντας αυθεντική σκέψη. Η σχέση τους µε τον κόσµο 
φαίνεται να λειτουργεί κυρίως µηχανικά βάσει κάποιων κανόνων κοινά αποδεκτών και τα παιδιά 
φαίνεται να µην µπορούν να συσχετίσουν διαφορετικά πεδία αναφοράς ώστε να βγάλουν δικά τους 
συµπεράσµατα. Στους τοµείς που υπήρχε περισσότερη φαντασιακή σκέψη και ελευθερία 
ανταποκρίθηκαν πολύ καλύτερα και µε πολύ µεγαλύτερη προθυµία. Τα παιδιά µπορούν να 
αποτυπώσουν σκέψεις και συναισθήµατα όταν καλούνται υποδυθούν κάποιον «ρόλο» πολύ 
περισσότερο απ’ όταν καλούνται να εκφέρουν απόψεις ως απλά ο εαυτός τους.  

Η ταύτισή και η αποστασιοποίηση τους από τους χαρακτήρες του δραµατικού σεναρίου έγινε µε 
κριτήριο το ¨φύλο¨, και όχι για λόγους ιδεολογίας ή ηθικής. Αυτό αποτέλεσε ένα δείγµα των έµφυλων 
διαφορών που συναντά κανείς σε µαθητές αυτών των ηλικιών.Υπήρξε ένα ποσοστό περίπου 10% που 
εξέφρασε µια πιο αντικειµενική άποψη και έκρινε τους χαρακτήρες µε κριτήρια κυρίως ηθικής βάσει 
ενός συστήµατος αξιών. Επίσης παρατηρήθηκαν τα ακόλουθα:  

•   Τα παιδιά που είχαν καλύτερες επιδόσεις στα µαθήµατα ήταν κυρίως εκείνα που συµµετείχαν 
περισσότερο ενεργά στη διαδικασίες κυρίως εκείνες που απαιτούσαν νοητική ενέργεια.  

•   Στις δραµατοποιήσεις συµµετείχαν τα περισσότερα παιδιά ανεξάρτητα από της επιδόσεις τους 
στα µαθήµατα. Ωστόσο τα παιδιά που έκαναν καλύτερη χρήση του λόγου µπορούσαν να 
ανταπεξέλθουν µε µεγαλύτερη επιτυχία.  

•   Η συναισθηµατική εµπλοκή των µαθητών ήταν περισσότερο εµφανής στην ακρόαση του 
ηχητικού αρχείου, την εικονογράφησή του και τις πρακτικές του Playback Theatre, όπου 
ανέσυραν συµβάντα του παρελθόντος στα οποία συχνά εµπλέκονταν συµµαθητές τους, µε 
αποτέλεσµα µια πολύ έντονα φορτισµένη συναισθηµατική κατάσταση. Η συναισθηµατική 
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κατάσταση αξιολογήθηκε κυρίως από παρατήρηση των γλωσσικών και εξωγλωσσικών 
στοιχείων επικοινωνίας. 

•   Περισσότερή ήταν η ατοµική προσπάθεια σε σχέση µε την οµαδική.  
•   Δεν παρατηρήθηκε κάποια ιδιαίτερη διαφοροποίηση στις σχέσεις µεταξύ των παιδιών. 
•   Έδειξαν περισσότερο ενδιαφέρον να αναπαραστήσουν τη Μήδεια κωµικά και λιγότερο 
τραγικά 

•   Στο τέλος της διδακτικής παρέµβασης ήταν ικανοποιηµένα αλλά δεν έδειξαν προθυµία να 
συνεχιστεί 

Η δεύτερη παρέµβαση για την αξιοποίηση της Μήδειας του Ευριπίδη προέκυψε µετά τη διαπίστωση 
ότι τα παιδιά ανταποκρίνονταν πολύ καλύτερα στον στοχαστικό και συναισθηµατικό τοµέα όταν 
βρίσκονταν µέσα σε ̈ ρόλο¨. Η βιωµατική προσέγγιση του µετακειµένου της Μήδειας υπήρξε ο στόχος 
του δεύτερου σταδίου της εκπαιδευτικής παρέµβασης. Υπήρξε η ανάγκη να διερευνηθεί αν αυτή η 
προσέγγιση θα µπορούσε να κινητοποιήσει τα παιδιά συναισθηµατικά και νοητικά σε πιο 
ικανοποιητικά επίπεδα απ’ ότι το η πρώτη παρέµβαση. Η έρευνα έγινε σε δείγµα 39 µαθητών της Δ 
τάξης. Η διαδικασία διήρκησε συνολικά πέντε µήνες. Κατά την προετοιµασία της ταινίας 
παρατηρήθηκαν τα ακόλουθα: 

•   Τα παιδιά έδειξαν προθυµία για τη συµµετοχή τους στην ταινία κατά ποσοστό 95% η οποία 
διατηρήθηκε σε όλη την διαδικασία των 5 µηνών που διήρκησε η εκπαιδευτική παρέµβαση 

•   Η διάρκεια προσήλωσης των παιδιών στην διδακτική διαδικασία ήταν το 95% του συνολικού 
χρόνου µιας διδακτικής ώρας, δηλαδή περίπου 40,5 λεπτά. 

•   Τα παιδιά συµµετείχαν στις προτεινόµενες δράσεις σε ποσοστό 95% 
•   Βάσει παρατηρήσεων η έννοια της οµάδας ενδυναµώθηκε παρόλο που οι πρωταγωνιστικοί 
ρόλοι ήταν λίγοι  

•   Παρατηρήθηκε οµαλοποίηση των διαπροσωπικών σχέσεων και των έµφυλων διαφορών 
ανάµεσα στα παιδιά 

•   Ο βαθµός ταύτισης των παιδιών µε τους ήρωες έγινε σύµφωνα µε τα λεγόµενά τους κυρίως µε 
κριτήριο την συµπεριφορά κατά 90% 

•   Η αποστασιοποίηση των παιδιών από τους ήρωες έγινε κυρίως, σύµφωνα µε τα λεγόµενα τους, 
για θέµατα ηθικής κατά 80% 

•   Ο βαθµός πειθαρχίας που έδειξαν τα παιδιά στην διαδικασία ήταν περίπου της τάξης του 80% 
Υπήρξε µια εµφανής διαφορά στην ανταπόκριση των µαθητών ανάµεσα στις δύο εκπαιδευτικές 
παρεµβάσεις. Κατά τη δεύτερη παρέµβαση η προετοιµασία για τη συµµετοχή των παιδιών στην ταινία 
τα γέµισε µε ενθουσιασµό, συµµετείχαν σε όλες τις δράσεις οι οποίες ήταν καθαρά πρακτικές, ενώ 
δεν κλήθηκαν να συµµετέχουν σε διάλογο ή συνεντεύξεις στο στάδιο της προετοιµασίας. Διάλογος 
έγινε µετά το τέλος της ταινίας. Αυτό που διαφοροποίησε δραµατικά τις δύο προσεγγίσεις υπήρξε η 
ξεκάθαρη υπεροχή της καλλιτεχνικής γλώσσας σε σχέση µε την ακαδηµαϊκή, κατά τη δεύτερη 
παρέµβαση. Επιπλέον στη δεύτερη παρέµβαση κατά τη διάρκεια της έρευνας σηµειώθηκαν θετικές 
εξελίξεις στις διαπροσωπικές σχέσεις µεταξύ των παιδιών: η αίσθηση της οµάδας, η σύµπνοια, η 
υποστήριξη, η σωµατική εγγύτητα χωρίς προκαταλήψεις. Επιπρόσθετες παρατηρήσεις : 

•   Τα παιδιά που συµµετείχαν σε πρωταγωνιστικούς ρόλους στην ταινία δεν ήταν απαραίτητα τα 
παιδιά µε τις πιο υψηλές επιδόσεις στα γνωστικά αντικείµενα της τάξης τους 

•   Τα παιδιά που συµµετείχαν στις δράσεις ήταν αποδοτικά κυρίως χάρη στις κιναισθητικές τους 
ικανότητες, η χρήση του λόγου δεν έπαιζε κάποιον ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο. 

•   Η ενσυναισθητική τους ικανότητα ασκήθηκε σε δύο φάσεις: µέσω της ταύτισης µε τους 
δραµατικούς ρόλους, ως ηθοποιοί και κατά τη θέαση της ταινίας, ως θεατές. 
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•   Η κριτική τους ικανότητα κυρίως ασκήθηκε κατά τη θέαση του έργου µέσω ενός εσωτερικού 
διαλόγου τον οποίο εξέφραζαν αυθόρµητα µετά το τέλος της ταινίας υπό µορφή ερωτήσεων.  

•   Μετά την ολοκλήρωση της ταινίας τα παιδιά εξέφρασαν βαθιά ικανοποίηση και χαρά και για 
το αποτέλεσµα και για τη διαδικασία. Όπως εξέφρασαν προφορικά, σχεδόν όλα τα παιδιά θα 
ήθελαν να ξαναζήσουν µια ανάλογη εµπειρία.  

Τα παιδιά στη δεύτερη παρέµβαση λειτούργησαν µε ελευθερία, εκφραστικότητα, φαντασία µπήκαν 
στο χώρο των µεταµορφώσεων ανακάλυψαν τα εκφραστικά τους µέσα και αισθάνθηκαν µεγάλη χαρά 
κατά τη διαδικασία. Δεν υπήρχε η έννοια του µαθήµατος µε τον στερεότυπο τρόπο, ωστόσο έδειξαν 
µεγάλη συγκέντρωση και πειθαρχία κατά τη διαδικασία. Κατάφεραν να παραµερίσουν τις προσωπικές 
τους φιλοδοξίες και να δεχτούν χωρίς παράπονα τον ρόλο που τους δόθηκε. Υπήρξαν υποστηρικτικά 
µέλη της οµάδας και λειτούργησαν µε σύµπνοια. Έδειξαν µεγάλη υπευθυνότητα κατά τις πρόβες και 
τα γυρίσµατα και έρχονταν πάντα προετοιµασµένα. Η θέαση του έργου από την οµάδα δηµιούργησε 
µεγάλη συγκίνηση και την κινητοποίηση ποικίλων συναισθηµάτων, τα οποία εκφράζονταν µε λεκτικά 
και εξωλεκτικά στοιχεία επικοινωνίας, µετατρέποντας την όλη διαδικασία σε µια βαθιά 
συναισθηµατική εµπειρία. 

Σε αυτό το σηµείο αξιολογήθηκε και η ανταπόκριση µια µεγαλύτερης οµάδας µαθητών (520) που 
συµµετείχαν ως θεατές στη διαδικασία. Αυτό που παρατηρήθηκε ήταν η ανάγκη για διάλογο υπό την 
µορφή ερωτήσεων που αυθόρµητα προέκυπταν µετά το τέλος της ταινίας. Κάποια παιδιά των µικρών 
τάξεων ζήτησαν να γίνει η σύνδεση του αργοναύτη Ιάσονα και της γυναίκας του Μήδειας µε τους 
πρωταγωνιστές του µετακειµένου. Η ταινία αποτέλεσε το ερέθισµα για την εισαγωγή της αρχαίας 
τραγωδίας, ως ανάγκη των ίδιων των µαθητών για περαιτέρω γνώση. Η ποιότητα του διαλόγου που 
προέκυπτε µετά την ταινία ήταν άµεσα συνυφασµένη µε την ηλικία των µαθητών – οι µεγαλύτερες 
ηλικίες ήταν περισσότερο πρόθυµες να ανταποκριθούν σε αυτή τη διαδικασία. Κατά τη διάρκεια της 
παρακολούθησης της ταινίας και µετά το τέλος της, υπήρχε πολύ έντονη συναισθηµατική εµπλοκή 
των θεατών, η οποία ήταν εµφανής µέσω της παρατήρησης των εξω-γλωσσικών στοιχείων 
επικοινωνίας, τις εκφράσεις του προσώπου, τη στάση του σώµατος και την σιωπηλή ή ιδιαίτερα ηχηρή 
ανταπόκριση µετά το τέλος της ταινίας. Παρατηρήθηκε ότι στην ταινία ανταποκρίθηκε 
συναισθηµατικά ένα ευρύ φάσµα ατόµων: από παιδιά της Α τάξης του Δηµοτικού µέχρι ενήλικες, 
άτοµα διαφορετικής εθνικότητας και καταγωγής, παιδιά µε γνώσεις αλλά και παιδιά µε ελλιπές 
γνωστικό υπόβαθρο, παιδιά που ζουν σε υποστηρικτικό περιβάλλον ή παιδιά που µεγαλώνουν χωρίς 
αυτό. Η σύγχρονη πρόσληψη του τραγικού µπορεί να γίνει από άτοµα κάθε εθνικότητας, ηλικίας, 
κοινωνικής τάξης, επαγγέλµατος.  
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Επίλογος 
 

Το σύγχρονο σχολείο οφείλει, ως προποµπός της αυριανής κοινωνίας, να δηµιουργήσει όλες εκείνες 
τις προϋποθέσεις ώστε τα παιδιά, µέχρι την ενηλικίωσή τους, να λαµβάνουν τις απαραίτητες γνώσεις 
για τη ζωή αλλά και να ασκούν µε επιτυχία τις κοινωνικές και ατοµικές τους δεξιότητες. Ίσως ο πιο 
υψηλός στόχος για το εκπαιδευτικό σύστηµα θα ήταν να δηµιουργήσει ευτυχισµένους αυριανούς 
πολίτες. Πολίτες ικανούς να κατανοήσουν βαθιά τον κόσµο γύρω τους µέσω του νοητικού αλλά και 
του συναισθηµατικού τους δυναµικού. Η εξέλιξη των ανθρώπων δεν εξαρτάται τόσο από τα 
αποθέµατα γνώσεων αλλά από την ικανότητα τους να µεταβαίνουν σε ανώτερα επίπεδα πνευµατικής 
συνείδησης.  

Η κρισιµότητα για την ολόπλευρη ανάπτυξη των παιδιών µέσω της µαθησιακής διαδικασίας έχει 
απασχολήσει τους θεωρητικούς της µάθησης οι οποίοι δίνουν ιδιαίτερη έµφαση στη 
µετασχηµατίζουσα γνώση: την γνώση που σε βάθος χρόνου µπορεί να µετασχηµατίσει υπάρχοντα 
γνωστικά πεδία σε διευρυµένα σχήµατα αντίληψης του βιοκόσµου και να οδηγήσει στο 
µετασχηµατισµό προβληµατικών πεδίων αναφοράς, σε υγιή, αλλάζοντας ποιοτικά την βιογραφία του 
µανθάνοντα. Ωστόσο αν και υπάρχει το θεωρητικό υπόβαθρο για καίριες αλλαγές βάσει της 
επιστηµολογίας της µάθησης, το εκπαιδευτικό σύστηµα ως επί το πλείστον υπηρετεί την 
συσσωρευτικού τύπου µάθηση η οποία πολλές φορές κρίνεται ως αναποτελεσµατική γιατί δεν 
κινητοποιεί τα παιδιά ώστε να φτάσουν στο επίπεδο στης ουσιαστικής απόκτησης της γνώσης. Η 
προσκόλληση στην λογικοµαθηµατική και γλωσσική δεξιότητα αφήνει ένα µεγάλο αριθµό των 
µικρών µαθητών έξω από τη µαθησιακή διαδικασία. Τα παιδιά µαθαίνουν τον κόσµο µέσα από όλες 
τις αισθήσεις τους. Όταν όµως το σύστηµα δεν ανταποκρίνεται στις ανάγκες τους τότε χάνουν 
γρήγορα το ενδιαφέρον τους. Η έλλειψη κινήτρων που δεν αλληλοεπιδρά µε το περιεχόµενο της 
µάθησης, δυσχεραίνει σηµαντικά την απόκτηση γνώσης.  

Οι τέχνες στην εκπαίδευση έρχονται να αντισταθµίσουν σε σηµαντικό βαθµό αυτό το κενό εφόσον 
ενεργοποιούν τις αισθήσεις και δίνουν κίνητρα και δηµιουργική διέξοδο στην αυτοέκφραση των 
παιδιών. Τα οφέλη είναι πολύ σηµαντικά γιατί οι τέχνες, χωρίς να χάνουν την αυτοτέλεια τους, 
µπορούν, µεταξύ των άλλων, να αποτελέσουν ένα εξαιρετικό εργαλείο για την καλλιέργεια του 
κριτικού στοχασµού και της ενσυναισθητικής οξυδέρκειας. Η παρατήρηση και παραγωγή έργων 
τέχνης, οι θεατρικοί αυτοσχεδιασµοί, ο χορός, η ποίηση, η εναρµόνιση µε τους ήχους, η εναλλαγή του 
πραγµατικού κόσµου µε τον φανταστικό, το παιχνίδι, βρίσκουν µεγάλη ανταπόκριση στον κόσµο των 
παιδιών. Ακριβώς επειδή όλα αυτά βρίσκονται πολύ πιο κοντά στη φύση ενός παιδιού ούτως ή άλλως. 
Τα παιδιά στα πρώτα στάδια της ανάπτυξής τους αδυνατούν να µένουν ακινητοποιηµένα στα θρανία 
τους επί σειρά ωρών, σε µια επίπονη νοητική διεργασία που για πολλά είναι πέρα από τις δυνάµεις 
και αντοχές τους. Τα µαθήµατα αισθητικής αγωγής θα µπορούσαν σταδιακά να ενταχθούν πιο 
ουσιαστικά και µε καλύτερο σχεδιασµό στα αναλυτικά προγράµµατα. Και ως αυτοτελή αντικείµενα 
αλλά και ως ένας εναλλακτικός τρόπος διδασκαλίας διαφόρων γνωστικών αντικειµένων. Όταν τα 
µαθήµατα της αισθητικής αγωγής άρχισαν να διδάσκονται από εξειδικευµένους εκπαιδευτικούς στα 
ελληνικά δηµόσια σχολεία πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης από το 2010 και µετά, ήταν ορατή και η 
αισθητική αναβάθµιση των σχολικών εκδηλώσεων αλλά και η ανάδειξη δεξιοτήτων και ταλέντων των 
µαθητών που µέχρι εκείνη τη στιγµή δεν είχαν βρει πρόσφορο έδαφος για ν’ ανθίσουν, βάζοντας ένα 
πολύ σηµαντικό λιθαράκι στην αυτοεκτίµηση και αυτοπεποίθηση των παιδιών.  
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Μέσα σε αυτό το πλαίσιο της καλλιτεχνικά αυτοτελούς αλλά και παιδαγωγικά λειτουργικής θέσης 
των τεχνών στη εκπαίδευση, η συγγραφέας θεώρησε πολύ σηµαντικό να επιχειρήσει να φέρει τους 
µικρούς µαθητές σε επαφή µε το έργο του Ευριπίδη «Μήδεια» και να καταγράψει τις αντιδράσεις 
τους. Εφόσον η καλλιτεχνική γλώσσα έχει τη δύναµη να γοητεύει να δραστηριοποιεί, να ενθουσιάζει, 
λογικά θα µπορούσε να παρέχει όλα τα απαραίτητα κίνητρα για να ενεργοποιήσει το ενδιαφέρον των 
παιδιών για το αρχαίο δράµα µέσα από µια εναλλακτική προσέγγιση. Ταυτόχρονα όµως η 
ενεργοποίηση του συναισθήµατος που εγείρεται µέσα από τις τέχνες βαθαίνει τη µαθησιακή 
διαδικασία και κινητοποιεί τη νόηση σιωπηλά.  

Η ανταπόκριση των µαθητών σε αυτή την εκπαιδευτική παρέµβαση υπήρξε πολύ ενθουσιώδης. Ο 
αρχαίος µύθος, ο οποίος ζωντανεύει στο σήµερα µέσα από τα ίδια τα παιδιά µε βιωµατικό τρόπο, έχει 
καταγραφεί ως µια σηµαντική εµπειρία στη σχολική τους ζωή. Με έµµεσο τρόπο και σε µια κλίµακα 
που αντιστοιχεί στη νοητική και συναισθηµατική ικανότητα των παιδιών,οι µαθητές ήρθαν σε επαφή 
µε την αρχαία τραγωδία, ένιωσαν την έννοια του τραγικού ήρωα, της τραγικής σύγκρουσης και των 
τραγικών διληµµάτων ενώ ταυτόχρονα εµπλούτισαν τις γνώσεις και τις ικανότητές τους στην 
εκµάθηση της καλλιτεχνικής γλώσσας του θεάτρου και του κινηµατογράφου. Το σηµαντικότερο ήταν 
ότι αυτή η εµπειρία τα γέµισε χαρά κι αυτοπεποίθηση, ενώ ταυτόχρονα υπήρξε σηµαντικός 
παράγοντας για την ανάπτυξη της οµαδικότητας και την σύσφιξη των σχέσεων των µελών της οµάδας. 
Η δραστηριότητα αυτή έδωσε έναυσµα για διάλογο και κριτικό στοχασµό παρατηρώντας µοτίβα 
συµπεριφορών, κοινωνικούς κανόνες, κοινωνικές αντιλήψεις ή αδικίες, προσπαθώντας να διαγνώσουν 
τα αίτια πίσω από τα φαινόµενα. Τα παιδιά όµως συµµετείχαν και συναισθηµατικά σε αυτή τη 
διαδικασία καθώς ταυτίστηκαν µε τους ήρωες, αλλά και ανακάλεσαν δικές τους εµπειρίες αντίστοιχες 
όπου έπρεπε να διαπραγµατευτούν τη διακοπή µιας φιλικής σχέσης, την έννοια της προδοσίας, τον 
θυµό και άλλες καταστάσεις και συναισθήµατα που έχουν βιώσει και βιώνουν µέσα από την ατοµική 
τους εµπειρία, διαπιστώνοντας µέσα από το ειδικό το καθολικό.  

Ως τελική αποτίµηση της εκπαιδευτικής πρότασης και αξιοποίησης αυτής, η συγγραφέας όπως είναι 
αναµενόµενο, δεν υποστηρίζει ότι κατάφερε να καλλιεργήσει τον κριτικό στοχασµό και την 
ενσυναίσθηση στα παιδιά της Δ Δηµοτικού µέσα από αυτή την µεµονωµένη εκπαιδευτική παρέµβαση. 
Εξέτασε δύο διαφορετικές πρακτικές προσεγγίσεις της πρότασης της στο δυναµικό τεσσάρων 
τµηµάτων της Δ τάξης, και εν συνεχεία σε ένα µεγαλύτερο δείγµα, για να διαπιστώσει κατά πόσον 
είναι πιθανόν η Αρχαία τραγωδία να εισαχθεί αλλά και να αξιοποιηθεί στη διδακτική διαδικασία, ώστε 
να συµβάλει στην καλλιέργεια της ενσυναίσθησης και του στοχασµού των µαθητών. Τα 
αποτελέσµατα αυτής της προσπάθειας ήταν πολύ ενθαρρυντικά και ειδικά η δεύτερη εκπαιδευτική 
παρέµβαση υπήρξε ιδιαίτερα επιτυχής. Όµως για να επιτευχθεί ένας τόσο σύνθετος και σηµαντικός 
εκπαιδευτικός στόχος χρειάζονται συστηµατικές και συνδυαστικές εκπαιδευτικές δράσεις.  

Αυτή υπήρξε µια προσέγγιση που σκοπό έχει να ανοίξει ένα παράθυρο σε ένα πεδίο που δεν έχει 
διερευνηθεί όσο θα έπρεπε µέχρι τώρα: την εισαγωγή του αρχαίου δράµατος βιωµατικά και 
ουσιαστικά στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Πρόκειται για έναν τοµέα που θα µπορούσε να 
εµπλουτιστεί µε εµπνευσµένες προτάσεις και ακαδηµαϊκές µελέτες αλλά και πρωτοπόρες 
εκπαιδευτικές πρακτικές, µε στόχο την αναγκαία ανανέωση του κλασικού εκπαιδευτικού συστήµατος 
προς όφελος των µαθητών. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
 

Υλικό από την πρώτη εκπαιδευτική παρέµβαση 
 

Η δραµατοποίηση της «Μήδειας» µέσα στην τάξη από το 2ο ΔΣ Ρόδου, Μάϊος 2017 
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Υλικό από τη δεύτερη παρέµβαση 
                      Η αφίσα της ταινίας Ιούνιος 2018 

 

 
 

Ο ΣΥΝΔΕΣΜΟΣ ΤΗΣ ΤΑΙΝΊΑΣ ΣΤΟ ΔΙΑΔΙΚΤΥΟ: 

https://www.youtube.com/watch?v=6BbozSozDQo 
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Από τη Συµµετοχή της “Μήδειας” στο Συνέδριο “Οι Τέχνες στο Ελληνικό Σχολείο: 
Παρόν και Μέλλον 

  
 

!
Ο / H / Oι κάτωθι συμμετείχε /αν με εργαστήριο στο συνέδριο «Οι τέχνες στο 
ελληνικό σχολείο: παρόν και μέλλον» που πραγματοποιήθηκε στην Φιλοσοφική 
Σχολή του Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστήμιου Αθηνών, στις 11, 12 και 
13 Οκτωβρίου 2018. 
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Σκηνές από τα γυρίσµατα 

 
Η Μήδεια και ο Ιάσονας στο µαγικό τους Βασίλειο
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Η Σκηνή του “φόνου” 
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