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«Η φάρµα των ζώων» του Τζωρτζ Όργουελ: το εκπαιδευτικό 

δράµα ως ολιστικός τρόπος µάθησης  
Ο µέντορας-εµψυχωτής και η συµβολή του στην άρση των 

ανισοτήτων στη σχολική µονάδα  

"The Animal Farm" by George Orwell: Drama in Education 

as a holistic way of learning  

The role of a mentor-animator and his contribution to the 

elimination of inequalities in the school environment 
 

Βασιλική Πετρά 

Φιλόλογος, κάτοχος Μεταπτυχιακού ∆ιπλώµατος – ∆ιοίκηση Ολικής Ποιότητας και 

Καινοτοµία στην Εκπαίδευση ΑΠΘ  

  

Περίληψη 

Η παρούσα εργασία αναφέρεται στον σχεδιασµό, και την εφαρµογή 

θεατροπαιδαγωγικής παρέµβασης υπό την µορφή έρευνας-δράσης σε Ηµερήσιο Ενιαίο 

Λύκειο κατά το σχολικό έτος 2015-16. Υπαγορεύτηκε, µετά την ολοκλήρωση της 

αυτοαξιολόγησης της σχολικής µονάδας το 2012-13, υπό το βάρος της δηµοσιονοµικής 

κρίσης στη χώρα µας και του προσφυγικού ρεύµατος. Κύρια στόχευσή µας αποτέλεσε η 

παροχή ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών και η ενεργός συµµετοχή στη µάθηση όλων των 

µαθητών. ∆όθηκε έµφαση στην αποδοχή της ετερότητας, την ανάδειξη του 

χειραφετικού χαρακτήρα της τέχνης και την καλλιέργεια της ενεργού πολιτειότητας των 

µαθητών. Οι µαθητές µε την υποκίνηση του διδάσκοντα σε ρόλο µέντορα-εµψυχωτή 

συµµετείχαν σε πολιτιστικό πρόγραµµα, όπου γνώρισαν βιωµατικά τεχνικές του 

Θεάτρου, του Θεάτρου του Καταπιεσµένου και του εκπαιδευτικού δράµατος, τις οποίες 

εφάρµοσαν στο σχολείο και σε εκδηλώσεις που διοργάνωσε η τοπική ∆∆Ε. Ο 

επιµορφωµένος εκπαιδευτικός, λειτούργησε ως εµψυχωτής σε οµάδες συναδέλφων 

(παλαιότερων και νεοδιόριστων) και µαθητών. Οι τελευταίοι, κλήθηκαν να 

εσωτερικεύσουν θετικούς και στερητικούς ρόλους και να αναλάβουν τον δικό του 

συντονιστικό-εµψυχωτικό ρόλο. Τα εργαλεία που αξιοποιήθηκαν ήταν η παρατήρηση, 

η ελεύθερη συνέντευξη, η φωτογράφιση και η βιντεοσκόπηση των δράσεων. Το 

αποτέλεσµα ήταν η εµπλοκή των «αδύναµων» µαθητών στη µαθησιακή διαδικασία, 

στην «επίλυση προβληµάτων» και στη λήψη των αποφάσεων.  

λέξεις-κλειδιά: ίσες εκπαιδευτικές ευκαιρίες, ενεργός συµµετοχή στη µάθηση, 

χειραφετικός χαρακτήρας της τέχνης, µέντορας-εµψυχωτής, πολιτειότητα. 

 

Vasiliki Petra 
Philologist, holder of Postgraduate Diploma in – Total Quality Management and 

Innovation in Education, AUTh 

  

Abstract 

This paper refers to the design and implementation of theatro-pedagogical intervention 

in the form of action-based research in a High School during the school year 2015-16. It 

was dictated after completing the self-evaluation of the school unit in 2012-13, under 

the weight of the financial crisis in our country and the refugee stream. Our main 

concern was to provide equal educational opportunities and active participation of all 
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students. The actions aimed at the recognition of diversity, the elevation and 

empowerment of art and the cultivation of students’ citizenship. The students, under the 

motivation of their mentor-teacher, participated experientially in a cultural program, 

where they learned about the Theatre technics, the Theatre of the Oppressed and drama 

in education. The knowledge gained was applied at school and at events organized by 

local DDE. The trained mentor-teacher who is familiar with the theater techniques, 

becomes at first animator in groups of teachers (either older colleagues or newly 

appointed). At the same time he transfers his "knowledge" to groups of students in order 

to internalize positive and custodial roles and assume their own coordinative role. The 

tools utilized were observation, open interviews, photography and video-recording. The 

results of the intervention entailed the involvement of the "weak" students in the 

learning process, decision-making and "troubleshooting". 

keywords: equal educational opportunities, active participation of all students, 

empowerment of art, mentor-teacher, citizenship. 

 

 

Εισαγωγή 

 

Μετά την εφαρµογή της εσωτερικής συλλογικής αυτοαξιολόγησης των σχολικών 

µονάδων κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2012-2013, τέθηκε ως στόχος του 

σχολείου µας – Ηµερήσιου Ενιαίου Λυκείου στην περιφέρεια της Ανατολικής 

Μακεδονίας – η άµβλυνση των εκπαιδευτικών και κοινωνικών ανισοτήτων και η 

θεµελίωση κουλτούρας συνεργασίας, επωφελούς για όλους τους συντελεστές του. 

Έτσι, θα µπορούσε να επιτευχθεί η καλύτερη προετοιµασία των µαθητών µας για 

την ενήλικη ζωή τους, η επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και η συνευθύνη 

της σχολικής και της ευρύτερης κοινότητας για την παραγόµενη σε αυτό µάθηση 

(Παπάνης, Ρουµελιώτου και Γιαβρίµης 2007: 35-52, 264-280, Πασιαρδής 2014: 362-

363).  

Είχε διαπιστωθεί τότε, πως ένα σηµαντικό ποσοστό των µαθητών µας, προέρχονται 

από µειονεκτικά κοινωνικά περιβάλλοντα. Είναι παιδιά από διαφορετικές περιοχές ενός 

δήµου, κάποια από αυτά από τις Πρώην Σοβιετικές ∆ηµοκρατίες και την Αλβανία 

(δεύτερης γενιάς). Ακόµη, παιδιά εκπτωχευµένων οικογενειών, που οι γονείς τους είναι 

νεοάνεργοι ή οικονοµικοί µετανάστες µέσα στην τελευταία τριετία.  

Κάποιοι από αυτούς είχαν χαµηλή επίδοση και εγκατέλειψαν το Γενικό Λύκειο για 

να φοιτήσουν στο ΕΠΑΛ την επόµενη χρονιά, ενώ ικανός αριθµός τους είχε 

ενασχόληση µε τις τέχνες. Παρατηρήθηκε ακόµη, πως αρκετοί πρωταγωνιστούσαν στις 

σχολικές γιορτές και στην εκπόνηση των ερευνητικών εργασιών, αποκαλύπτοντάς µας 

τις σηµαντικές κοινωνικές, καλλιτεχνικές και ψηφιακές τους δεξιότητες.  

Συναποφασίσαµε ότι στην πρώτη γραµµή της σκοποθεσίας µας πρέπει να τεθεί η 

βελτίωση της σχολικής αποτελεσµατικότητας µε βάση την ισότητα και την ποιότητα 

(Νικολάου 2011, Παπαχρήστου 2006: 60-66). Κύρια στόχευσή µας αποτέλεσε η 

παροχή ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών και η σχολική επιτυχία µαθητών που είχαν 

δυσκολίες στον τυπικό σχολικό γραµµατισµό (∆αµανάκης 1997).  

Κάτι τέτοιο κρίθηκε ότι µπορεί να επιτευχθεί µέσα από την εφαρµογή και την 

προβολή στρατηγικών και δράσεων πιο «ανοιχτών» και όχι στενά συνδεδεµένων µε την 

επιδοσιακή διαδικασία, που περιορίζει κάποιους µαθητές µας από την ενεργό 

συµµετοχή τους στη µάθηση. Προπάντων, που στηρίζονται και προάγουν τη 

συνεργασία µέσα στις οµάδες και όπου ο µαθητής µαθαίνει µέσα από «κοινωνικές» 
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εµπειρίες. (Vygotsky 1996: 87-90, 147-163, 214-216, Πασιαρδής 2004: 156-180, 

Πασιαρδής 2014: 342-353). 

 

 

Η πρόταση. Στόχοι. Προσδοκώµενα αποτελέσµατα 

 

Προτείνεται η υλοποίηση ενός καινοτόµου Θεατροπαιδαγωγικού προγράµµατος µε 

τη µορφή έρευνας - δράσης (∆ηµητριάδου και Ευσταθίου 2008: 79-81, Παπαναστασίου 

και Παπαναστασίου 2014: 182, Πασιαρδής 2014: 102). Θα συσχετίζει την εκπαιδευτική 

αποτελεσµατικότητα µε την προώθηση των δύο βασικών παραµέτρων της, την 

ποιότητα και την ισότητα (Ζαβλανός 2003: 55-61, Teddlie και Reynolds 2000). Η 

αφόρµησή µας θα είναι η «Φάρµα των ζώων» του Τζωρτζ Όργουελ (Γκόβας και 

Κακλαµάνη 2000, Orwell 1945). Το έργο θα αναπλαισιωθεί µε στόχο τη συγγραφή 

Εκπαιδευτικού ∆ράµατος. 

Πρόκειται για παρέµβαση που βασίζεται στη βιωµατική µεθοδολογία (Χρυσαφίδης 

1996) και την Αγωγή του Θεάτρου, υλοποιείται µέσα από τη συνεργασία σε οµάδες και 

προϋποθέτει (Ζαβλανός 2003: 274-277):  

α) Την εξοικείωση των εκπαιδευτικών µε τον ρόλο του µέντορα - εµψυχωτή οµάδας, 

την άσκηση των µαθητών σε αυτόν και στην «δηµιουργία» ρόλων (Boal 2013: 277-307, 

Πασιαρδής 2014: 88-90). 

β) Την αξιοποίηση των ρόλων αυτών, για τη χειραφέτηση και ενεργό συµµετοχή των 

µαθητών στα σχολικά και κοινωνικά δρώµενα.  

Οι µαθητές προσδοκάται να αποκτήσουν και να αναδείξουν δεξιότητες που µένουν 

αφανείς και να εξοµαλυνθούν ανισότητες, κοινωνικές και εκπαιδευτικές. Με αυτόν τον 

τρόπο όσοι είναι «αδύναµοι» στον τυπικό σχολικό γραµµατισµό, µπορούν να πετύχουν 

την καλύτερη σχολική αυτό-αποτελεσµατικότητα και επιτυχία (Ζαβλανός 2003: 209-

217, Ματσαγγούρας 2002α, Ματσαγγούρας 2002β).  

Επιδιώκεται µία διττή θεώρηση του ρόλου του συντονιστή - εµψυχωτή οµάδας. Ο 

µέντορας εκπαιδευτικός που γνωρίζει τις τεχνικές θεάτρου (κάποιος θεατροπαιδαγωγός 

ή επιµορφωµένος εκπαιδευτικός), θα καταστεί αφενός εµψυχωτής στις οµάδες των 

οµοτέχνων - νεοδιόριστων ή παλαιότερων συναδέλφων, και αφ’ ετέρου θα µεταγγίσει 

τη «γνώση» του αυτή στις αντίστοιχες οµάδες των µαθητών. Θα εργαστούν σε 

(εναλλασσόµενες) οµάδες στο πλαίσιο µίας οµαδοκεντρικής διδακτικής µεθοδολογίας 

(Boal 2013, Γκόβας και Ζώνιου 2011).  

Οι δραστηριότητες που προέρχονται από το Θέατρο εστιάζουν σε µία ευρεία βάση 

γνώσεων, δεξιοτήτων, στάσεων και εµπειριών. Με αυτόν τον τρόπο, επιτυγχάνεται η 

αναβάθµιση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. Παράλληλα, κινητοποιείται η 

ενεργός συµµετοχή όλων των µελών της σχολικής µονάδας και της ευρύτερης 

κοινότητας, εκπαιδευτικής και τοπικής στον σχεδιασµό, την εφαρµογή και την προβολή 

τους (Αυδή 2007, Ζαννέτου - Παπακώστα 2009). 

Η πρότασή µας, θεµελιώνεται πάνω στην παραδοχή ότι οι µαθητές κάθε ηλικίας - 

της εφηβείας στην προκειµένη περίπτωση και µάλιστα παιδιών που φοιτούν στη 

∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση - διαφέρουν µεταξύ τους ως προς τις γνωστικές και 

ψυχοκινητικές δεξιότητες, τα κίνητρα µάθησης, το προσωπικό µαθησιακό στυλ, την 

αρχική επίδοση, την εθνικότητα. Ιδιαίτερα όµως, διαφέρουν στο κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο (ΚΟΕ), που προσδοκάται να µην αποτελεί παράγοντα αναχαίτισης του ευ ζην 

και της σχολικής επιτυχίας για εκείνους (Γκόβας, Κατσαρίδου & Μαυρέας 2012, 

Tomlinson 1999).  
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Επιµέρους στόχοι 

 

Ο εκπαιδευτικός στοχεύει να: 

• Οικοδοµήσει τη γνώση µέσα από την κριτική σκέψη και το παιχνίδι, υπερβαίνοντας 

τις αδυναµίες των παραδοσιακών µοντέλων διδασκαλίας.  

• Εστιάσει σε γνωστικούς, αλλά και σε µεταγνωστικούς (πχ. αυτορρύθµιση) και 

κοινωνικούς στόχους.  

• Συµβάλει στην «απελευθέρωση» αξιών και στη διαµόρφωση στάσεων, 

επαναπροσδιορίζοντας τον δικό του ρόλο (συντονιστικός, εµψυχωτικός). 

• Συνεργαστεί µε τους συναδέλφους και τους µαθητές µέσα σε οµάδες και να 

αξιολογεί τα αποτελέσµατα αυτής της συνεργασίας, εστιάζοντας στις ιδιαίτερες 

ανάγκες των µαθητών του.  

• Επιδιώξει την προσωπική και την επαγγελµατική του ανάπτυξη µε την ενδοσχολική 

επιµόρφωση (Ανδρέου 2005).  

Ο µαθητής να:  

• Σέβεται και αποδέχεται τον άλλο (Γκόβας 1999, Χολέβα 2010). 

• Μαθαίνει πώς να µαθαίνει, µαθαίνει από τους «άλλους» (Vygotsky 1997). 

• Επικεντρώνεται στη δηµιουργική σκέψη και την ανακάλυψη (Bruner 1960, 

Ξανθάκου 2011: 46-51). 

• Μετασχηµατίζει τον χώρο και βιώνει εµπειρίες εκεί, εναρµονίζοντας το σώµα του 

(Γερµανός 2006: 202-211, 223-224, 246-247). 

• Αναπτύσσει κοινωνικές δεξιότητες (ενσυναίσθηση, συνεργασία, αλληλεγγύη, 

ανεκτικότητα, αυτορρύθµιση) και να εκδηλώνεται µε ενσυναισθητικό ενδιαφέρον - 

δράση για τον σηµαντικό άλλο (Goleman και Senge 2015: 58-85). 

• Προετοιµάζεται για την ενεργό πολιτειότητα και τις δηµοκρατικές επιλογές στην 

κοινωνική του ζωή, παράλληλα µε την ακαδηµαϊκή του πρόοδο (Γκόβαρης 2006: 

31).  

• Μυείται στη διαδικασία της αυτό - αξιολόγησης, του αναστοχασµού, της 

ανατροφοδότησης (Ζαβλανός 2003: 167-170).  

• Προάγει τη συστηµική νοηµοσύνη, διερευνώντας εναλλακτικούς τρόπους θεώρησης 

και επίλυσης καταστάσεων (Ζαβλανός 2003:152-154, Ξανθάκου 2011: 117-124, 

Goleman 1998:166-182, 229-233, Goleman και Senge 2015: 77-83). 

 

Προσδοκώµενα αποτελέσµατα 

 

• Ενεργός συµµετοχή των µαθητών, εκπαιδευτικών, γονέων ανθρώπινου δυναµικού, 

διεύθυνσης στο σχολικό γίγνεσθαι και συλλογικότητα στη λήψη και την υλοποίηση 

των αποφάσεων. 

• Συνεργασία και αλληλεγγύη µέσα από τις οµάδες καθηγητών και µαθητών.  

• ∆ηµιουργική έκφραση. 

• Κοινωνικοσυναισθηµατική ανάπτυξη των µαθητών. 

• Ισότητα, αποδοχή του άλλου, της ετερότητας και της πολιτισµικής ποικιλοµορφίας. 

• ∆ιαµόρφωση του σχολείου σε «κοινωνία» δηµοκρατικών πολιτών. 

• Επαγγελµατική ανάπτυξη των καθηγητών. 

• Βελτιστοποίηση της αποτελεσµατικότητας του σχολείου ως Οργανισµού Μάθησης 

• Καλύτερη απόδοση των µαθητών, σχολική επιτυχία. 

• Εµπέδωση κουλτούρας καινοτοµίας. 



1115 

Το σχολείο κοινότητα µάθησης και καινοτοµίας 

 

Σήµερα, το σχολείο επιτάσσεται να λειτουργήσει ως «κοινότητα µάθησης» (learning 

community) και αλλαγής, που θα συµπεριλαµβάνει και θα αφορά όλους τους 

συντελεστές του, εκπαιδευτικούς, διοίκηση, γονείς και µαθητές. Ο Πασιαρδής (2014: 

57-60) θεωρεί πως οφείλει να λειτουργεί ως οργανισµός που µαθαίνει δια βίου (lifelong 

learning organization) και που αξιολογεί συνεχώς την πορεία των κοινών επιδιώξεων 

όλων όσοι συµµετέχουν σε αυτόν.  

 

Τα βασικά του γνωρίσµατα είναι: 

• Κοινά συνοµολογηµένο όραµα και επανεξέταση αντιλήψεων που αναχαιτίζουν τη 

µετεξέλιξη του οργανισµού (Ζαβλανός 2003: 185-189, Μπρίνια 2008:159-162, 166-

167). 

• Ολιστική - συστηµική σκέψη που εστιάζει στο σύνολο, στα αίτια και τις υποκείµενες 

δοµές και όχι µόνο στα µέρη (Ζαβλανός 2003: 123-127, 133-136, Μπρίνια 2008: 

276-281, Πετρίδου 2011: 245-247). 

• ∆ιαρκής ανάπτυξη µέσα από τη δια βίου επαγγελµατική ανάπτυξη και 

επικαιροποίηση γνώσεων και δεξιοτήτων των συµµετεχόντων. 

• Οµαδική µάθηση σε µια διαρκή παλίνδροµη κίνηση µεταξύ θεωρίας και πράξης 

(peer to peer training). 

 

Στηρίζεται: 

• Στην ύπαρξη δηµοκρατικών, συνεργατικών (collaborative, democratic group 

processes) και συµπεριληπτικών δοµών. 

• Στη διαµόρφωση µοντέλου ηγεσίας προσανατολισµένης στη µάθηση (Μπρίνια 

2008:370-378, Πασιαρδής 2014:57-59). 

• Στην αποτελεσµατική επικοινωνία µέσα σε κλίµα εµπιστοσύνης, µε «ανοιχτό 

πνεύµα» (openness), και την ανάληψη πρωτοβουλιών (risks). 

• Σε δράσεις ανάπτυξης. 

 

 

Η δυναµική του χώρου 

 

 Η ανθρωποκεντρική προσέγγιση του χώρου, υπαγορεύει τη µεταµόρφωσή του 

σύµφωνα µε τα κοινωνικά, ψυχολογικά και πολιτισµικά χαρακτηριστικά των 

υποκειµένων που δρουν και ερευνούν µέσα σε αυτόν. Υπό την έννοια αυτή ο χώρος του 

σχολείου και ιδιαίτερα της τάξης, δεν αποτελεί το αµετάβλητο τεχνοκρατικό πλαίσιο, 

αλλά χώρο «συµπεριφοράς» µέσα στον οποίο το υποκείµενο - µαθητής ή εκπαιδευτικός 

εναρµονίζεται, ισχυροποιεί τα χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος και λειτουργεί µε 

τέτοιον τρόπο ώστε να αποτελεί «θεµελιώδες πεδίο αλληλεπίδρασης» στο πλαίσιο της 

µαθησιακής διαδικασίας ή µιας βιωµατικής δράσης (Γερµανός 2006: 22-26).  

 Στο πλαίσιο της µαθητοκεντρικής οργάνωσης του σχολείου, ψυχολόγοι και 

προπάντων οι περιβαλλοντικοί ψυχολόγοι υπερθεµατίζουν για την αξία του 

προσωπικού χώρου. Θεωρούν ότι δεν διασφαλίζει µόνο την ασφάλεια του ατόµου, 

µέσα από τα συµβολικά όρια που θέτει, αλλά γίνεται ρυθµιστικός παράγοντας της 

επικοινωνίας και των σχέσεων, µέσα από τα άτυπα περιβάλλοντα που ορίζει και τη 

δυναµική της συνύπαρξης του υποκειµένου µε τον «άλλο». Η οµοιοµορφία παραχωρεί 

τη θέση της στη «διαλεκτική της διαφορετικότητας» (Γερµανός 2006: 26-30).  
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 Μελέτες καταδεικνύουν πως κάθε ψυχολογική εµπειρία συνάπτεται µε µια εµπειρία 

σώµατος, η οποία ενεργοποιεί τους κατάλληλους µηχανισµούς αντίληψης. Σε αυτή την 

περίπτωση ο «περισωµατικός χώρος» κατά τον Hall ή «χώρος ζωής» κατά τον Lewin 

µαζί µε τα «κελύφη» του, σύµφωνα µε τους Moles και Rohmer, συντελεί σε ένα πρώτο 

επίπεδο στον σχηµατισµό βιωµάτων στον χώρο και σε ένα δεύτερο στην ωρίµανσή του 

παιδιού (Γερµανός 2006: 29-33). Η υλική δοµή διαδοχικά ανασχεδιάζεται, 

εναρµονίζεται µε την κοινωνική µε ευέλικτο τρόπο και αποκτά ανοικτό 

προσανατολισµό. Έτσι, θα µπορεί να φιλοξενήσει εκπαιδευτικές πρακτικές, όπως οι 

θεατρικές και να αξιοποιήσει ευέλικτα το εκπαιδευτικό υλικό (Γερµανός 2006: 381-

388). 

 

 

Το σύγχρονο ιστορικό συγκείµενο. Τι επιτάσσει 

 

Η σύγχρονη ιστορική συγκυρία διαµορφώνεται από τη συνεχιζόµενη δηµοσιονοµική 

κρίση στη χώρα µας και την ύπαρξη ενός σύγχρονου «µετανεωτερικού» προσφυγικού 

ρεύµατος (Παπαχρήστος 2007: 109-124). Σήµερα, το φαινόµενο, πιο µαζικοποιηµένο 

από ποτέ, αφορά ανθρώπους «διωγµένους» από τις εστίες τους λόγω του πολέµου, 

λόγω της επαναχάραξης εθνικών συνόρων, της απώλειας της ιθαγένειάς τους και των 

βασικών όρων του βίου. 

Οι οικονοµικοί όροι της κρίσης και η µνηµονιακή επιβάρυνση, η ανεργία και η 

«εξαγωγή» επιστηµονικά καταρτισµένου και ηλικιακά ακµαίου εργατικού δυναµικού, 

διαµορφώνουν επίσης το πολιτικό σκηνικό της Ελλάδας στη δεύτερη δεκαετία του 21ου 

αιώνα.  

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο ο επίσηµος κρατικός φορέας οφείλει µε συντονισµένη 

δράση και τον ενδεδειγµένο σχεδιασµό να αντιµετωπίσει δραστικά και θετικά τις 

συνέπειες που προκαλεί η σύγχρονη πολυπολιτισµική «ταυτότητα» του εκπαιδευτικού 

συστήµατος. Γενικότερα, το σηµερινό σχολείο δεν µπορεί να λειτουργεί µε τον 

παραδοσιακό τρόπο, αλλά οφείλει να προσαρµοστεί και να ανταποκριθεί στις νέες 

συνθήκες (Γκόβαρης 2000, Γκόβαρης 2001, Γκόβαρης 2011, Γκότοβος 2002). 

Η σύγχρονη ελληνική κοινωνική πραγµατικότητα απαιτεί ένα πολυπολιτισµικό 

σχολείο, που να µεριµνά για τις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες όλων των µαθητών 

του και όχι να τους αποκλείει από την εκπαιδευτική διαδικασία. «Πρέπει να αποβλέπει 

στην πλήρη ανάπτυξη της ανθρώπινης προσωπικότητας και την ενίσχυση του σεβασµού 

προς τα ανθρώπινα δικαιώµατα και τις βασικές ελευθερίες» (Unesco 1998).  

Η τάξη, λοιπόν, οφείλει να λειτουργήσει ως κοινωνικό περιβάλλον µάθησης που 

προωθεί έννοιες, όπως η αποδοχή της διαφορετικότητας, αλλά και ως ένας 

ολοκληρωµένος διοικητικά φορέας, που µπορεί να παρέχει όλη την απαραίτητη 

διδακτική στήριξη σε µαθητές που τη χρειάζονται (∆ασκαλοπούλου & Βερνίκος 2002, 

Κυρίδης και Ανδρέου 2005). Την ίδια στιγµή φαίνεται πως είναι αναγκαίο να 

διευρυνθεί η θεώρηση του σχολείου ως θεσµού που συµβάλλει στη διαµόρφωση 

δηµιουργικής προσωπικότητας του µαθητή και την εξέλιξή του σε αυτόνοµο πρόσωπο 

µέσα στο συλλογικό (Durkheim 1956).  

Ως θεσµού που παρέχει εφόδια, ώστε να κατανοούν και να σέβονται τις διαφορετικές 

πολιτισµικές αξίες και παραδόσεις στο πλαίσιο µιας ανθρωπιστικής θεώρησης του 

κόσµου, τονίζοντας την έννοια της αλληλεγγύης και εν-συναίσθησης αµοιβαίων 

υποχρεώσεων και δικαιωµάτων. Καλείται λοιπόν, το σχολείο να προσφέρει κοινωνικές 

εµπειρίες που οδηγούν στην αναγνώριση του εαυτού και του «άλλου» και στην επιτυχή 
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επικοινωνία (Γκόβαρης 2002, Γκόβαρης 2003, Γκότοβος 2002). Προς αυτή την 

κατεύθυνση αξιοποιείται το θέατρο/δράµα.  

 

 

Θεωρητικό υπόβαθρο 

 

Κριτική Εκπαίδευση 

 

Η εκπαιδευτική διαδικασία σήµερα περισσότερο παρά ποτέ οφείλει να είναι 

προσανατολισµένη στην Κριτική Εκπαιδευτική θεωρία (Freire 1976). Σύµφωνα µε 

αυτήν η µάθηση αποτελεί προϊόν ατοµικής και συλλογικής αλληλεπίδρασης των 

µαθητών µε το περιβάλλον και έχει χειραφετικό χαρακτήρα. Αναδεικνύει την 

κοινωνική ανισότητα και παρεµβαίνει στις υπάρχουσες κοινωνικοπολιτισµικές δοµές, 

µε στόχο την αυτονοµία του µαθητή και τη σύναψη δεσµεύσεων µε το περιβάλλον για 

τη βελτίωση αυτού και των άλλων εµπλεκοµένων στη µαθησιακή διαδικασία (Boal 

2013, ∆ηµητριάδου και Ευσταθίου 2008: 68, Φραγκουδάκη 1985).  

 

 

Αναδυόµενη Μάθηση 

 

Η προτεινόµενη προσέγγιση µάθησης είναι η Αναδυόµενη Μάθηση µέσω δράµατος. 

Πρόκειται για ένα σύστηµα µάθησης που βασίζεται στην προσέγγιση της Dorothy 

Heathcote. Ως µαθητοκεντρική παιδαγωγική διαδικασία χρησιµοποιεί τις τεχνικές και 

τις συµβάσεις του δράµατος και έχει ως βασική στόχευση την ενεργό συµµετοχή των 

µαθητών και τη σταδιακή οικοδόµηση της γνώσης µέσα από την αλληλεπίδρασή τους. 

Η µάθηση αναδύεται από τη συλλογική ενεργό δράση όλων των εµπλεκοµένων σε µια 

αναπαραστώµενη αυθεντική κατάσταση. Ιδιαίτερη σηµασία δίνεται στον αναστοχασµό 

πάνω στις πράξεις τους και στην αλλαγή οπτικής για την κατανόησή τους (Heathcote 

και Bolton 1995).  

Ο εκπαιδευτικός γίνεται διευκολυντής, συµµέτοχος, συµπαραστάτης και παύει να 

αποτελεί αυθεντία. Αφουγκράζεται και ενδυναµώνει κάθε παιδί ξεχωριστά και προάγει 

την αποδοχή του. Η ταυτόχρονη εξέταση της πραγµατικής κατάστασης στην τάξη και 

της αναπαριστώµενης, επιτρέπει τους µαθητές να τοποθετηθούν κριτικά απέναντι στις 

πράξεις τους, να δουν µε άλλο µάτι την πραγµατικότητα και να δώσουν λύσεις στο 

πρόβληµα που τους απασχολεί (Heathcote και Bolton 1999). 

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο µπορεί να χρησιµοποιηθεί η µέθοδος «Μανδύας του 

Ειδικού», προκειµένου ο εκπαιδευτικός ως µέντορας - εµψυχωτής να ασκήσει τους 

µαθητές και οµοτέχνους στον ρόλο αυτό (Heathcote και Bolton 1995). Εκπαιδευτικοί 

και µαθητές θα λειτουργήσουν ως ερευνητές και παράλληλα εµπειρογνώµονες, που θα 

παρατηρούν και θα παρατηρούνται κατά τη διάρκεια εφαρµογής θεατρικών τεχνικών. 

Ένα πλαίσιο αρχών, θεσµοθετηµένο από κοινού, θα υποστηρίζει τη θεατροπαιδαγωγική 

διαδικασία. 

Κάθε «ειδικός» θα έχει τη δυνατότητα να εκπαιδεύσει και να εκπαιδευτεί από 

άλλους µέσα από τη συµµετοχή σε παιχνίδια ρόλων, την ανάλυση εικόνων και 

κειµένων, την εικαστική έκφραση (κολάζ, ζωγραφική), τη λεκτική («αγώνες λόγων», 

δηµιουργική γραφή, διάδροµος συνείδησης) και µη λεκτική επικοινωνία (παγωµένες 

εικόνες, γλύπτης - γλυπτό).  

Η διαδικασία µπορεί να ακολουθήσει τα εξής βήµατα:  
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Α. δηµιουργία ερεθίσµατος για την ενεργοποίηση της οµάδας 

Β. επεξεργασία (processing) µέσα από θεατρικές τεχνικές και συµβάσεις 

Γ. εφαρµογή σχέσεων σε νέες καταστάσεις (output) 

∆. µεταγνωστική, φάση που περιλαµβάνει τη δηµιουργία «έργων», την παρουσίαση και 

τον αναστοχασµό (Γιαννούλη 2012: 41-42). 

 

 

Αγωγή του Θεάτρου  

 

Η Θεατροπαιδαγωγική, αξιοποιώντας τεχνικές του Θεάτρου (παγωµένη εικόνα κ.λπ. 

και τον παιγνιώδη τρόπο επιτρέπει τη χειραφέτηση του ανθρώπου που συµµετέχει στις 

δράσεις της - πολιτική και πνευµατική - µέσα από την αφύπνιση, την ενεργοποίηση, την 

αλληλεπίδραση, την καλλιέργεια της ευθύνης - ατοµικής και συλλογικής (Vygotsky 

1997: 90-99). Η εφαρµογή της επιτυγχάνει την ανάπτυξη της νοηµοσύνης: 

• χωρικής,  

• οπτικής,  

• µουσικής,  

• κιναισθητικής,  

• διαπροσωπικής/του άλλου,  

• ενδοπροσωπικής,  

• κοινωνικοσυναισθηµατικής. 

 

 

Εκπαιδευτικό δράµα 

 

Το Εκπαιδευτικό δράµα (drama in education) είναι µια δοµηµένη παιδαγωγική 

διαδικασία, µέσω της οποίας οι µαθητές βιώνουν καταστάσεις αξιοποιώντας τις 

θεατρικές τεχνικές (Boal 2013: 358-380). Η διαδικασία εκπληρώνεται µέσα από την 

παρακολούθηση µιας αφήγησης και την υλοποίηση σκηνοθετικών οδηγιών µέσα από 

συντονισµένες ενέργειες (Αυδή 2007). Έτσι, θεσµοθετείται η αµφίπλευρη επικοινωνία 

και αλληλεπίδραση µέσω γλωσσικών και µη συµβόλων µέσα σε οµάδες, που µπορούν 

να αλλάζουν σύνθεση (Sommers 2006: 255-257). Τα διάφορα θέµατα προσεγγίζονται 

κριτικά, µελετώνται προβλήµατα και προτείνονται λύσεις (Vygotsky 1997). Η σχολική 

τάξη αλλά και κάθε χώρος του σχολείου γίνεται κοινωνικό γίγνεσθαι. 

Ως δράση, στηρίζεται στην οµάδα και δίνει έµφαση στη διαδικασία και όχι στο 

αποτέλεσµα. Ο εκπαιδευτής «παραχωρεί» την εξουσία του, µπαίνει σε ρόλο και 

συντονίζει µέσα σε ένα πλαίσιο δράσης (καταστάσεις, σχέσεις, ρόλους, χώρο, χρόνο, 

ατµόσφαιρα, κίνηση, σύµβολα, γλώσσα), µε ένα κέντρο εστίασης. Καθηγητές και 

µαθητές µπορούν να λειτουργούν ως µέντορες - εµψυχωτές (Πασιαρδής 2014: 88-90). 

Το Εκπαιδευτικό δράµα αξιοποιεί περιστατικά της καθηµερινής ζωής µε στόχο: 

• τη διαχείριση δύσκολων καταστάσεων,  

• την κατανόηση δυσκολονόητων εννοιών και  

• την κοινωνική ανάπτυξη των συµµετεχόντων µέσα από την κατανόηση του εαυτού. 
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Το Θέατρο του Καταπιεσµένου (ΘτΚ)  

 

 Αναπτύχθηκε από τον Augusto Boal (2013) µε σκοπό την ενεργό συµµετοχή του 

πολίτη στα κοινά ανεξαρτήτως προέλευσης, µόρφωσης ή κοινωνικής θέσης. Θεωρεί ότι 

το Θέατρο µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως εργαλείο για αναστοχασµό και αλλαγή σε 

προσωπικό και κοινωνικό επίπεδο. Πιο συγκεκριµένα, γίνεται το µέσο για να 

συνειδητοποιήσουµε την πραγµατικότητα µέσα µας, στο µυαλό, το σώµα µας και γύρω 

µας, και µετά να την αλλάξουµε. 

 Ως σώµα νοείται και το κοινωνικό σώµα που προσδιορίζει το πώς βιώνουµε το 

βιολογικό σώµα. ∆έχεται πως κάθε εξουσία ξεκινά από την εξουσία πάνω στο σώµα, 

άρα θεωρεί το σώµα προϊόν εξουσιαστικών σχέσεων (Φουκώ 1989). Η καταπίεση 

γίνεται ενσώµατη και µέσα από την έξη (hexis ή habitus) και τις πράξεις (praxis) 

αναπαράγονται οι ανισότητες (Bourdieu 2006). Ουσιαστικά, η έξη είναι η προσωπική 

µας ιστορία εγγεγραµµένη στο σώµα, είναι η χαρτογράφηση της κοινωνικής βίας. 

Παρατηρώντας το σώµα οι έξεις µας γίνονται αντικείµενο συνειδητής επεξεργασίας και 

τροποποίησης.  

 Ο σκοπός σε αυτή την περίπτωση δεν είναι η εξεύρεση ατοµικών λύσεων, αλλά η 

κινητοποίηση της συλλογικότητας και η χειραφέτηση του ατόµου µέσα από την οµάδα 

(Ζώνιου 2010:73).  

 Το ΘτΚ είναι όρος - οµπρέλα που περιλαµβάνει διάφορες παραστατικές τεχνικές: το 

Θέατρο Forum, Θέατρο Εικόνων (Image Theatre), Αόρατο Θέατρο (Invisible Theatre), 

Θέατρο Εφηµερίδα, Νοµοθετικό Θέατρο. Η τεχνική του Θεάτρου Εικόνων 

χρησιµοποιεί το ανθρώπινο σώµα ως τόπο για προβολή συναισθηµάτων και σχέσεων. 

Οι συµµετέχοντες παρακολουθούν τα συναισθήµατα σε πολλαπλό καθρέφτη µέσα από 

τα βλέµµατα των άλλων (Boal 2013:214-222).  

 Για τη δηµιουργία εικόνων ο καθένας µπορεί να χρησιµοποιήσει το σώµα του ή των 

άλλων σαν πλαστελίνη. Να γίνει γλύπτης της πραγµατικής εικόνας (real image), της 

ιδανικής εικόνας (ideal image), της εικόνας µετάβασης (image of transition) (Boal 

1981: 275-324)). Ακολουθεί η δυναµοποίηση (dynamization), η προσθήκη κίνησης, η 

ανάγνωση της εικόνας. 

Οι βασικές αρχές στις οποίες στηρίζεται είναι: 

• H θεατρικότητα είναι εγγενής ανθρώπινη ιδιότητα, άρα Θέατρο µπορούν να 

κάνουν όλοι.  

• Το Θέατρο επιτρέπει τον άνθρωπο να παρατηρεί τον εαυτό του εν δράσει, µια 

δεξιότητα απαραίτητη όταν οι συνθήκες το επιτάσσουν. «Το ανθρώπινο ζώο είναι 

το µοναδικό ζώο που είναι ικανό να δρα και να παρατηρεί τον εαυτό του, ενώ 

δρα» (Boal 1998). 

• Tο θέατρο είναι σιωπηλή γνώση κατά τον Burdieu (1993). 

• Το δρων πρόσωπο παίζει τον εαυτό του, ανακαλύπτοντας τις πιθανές προεκτάσεις 

του. ∆εν υποδύεται έναν διαφορετικό ρόλο, αλλά µελετά εναλλακτικές 

δυνατότητες για τη ζωή του (Μποέµη 2012: 274). 

• Το Θέατρο είναι αντανάκλαση του παρελθόντος στο παρόν για το µέλλον (Boal 

1998). 

Προϋποθέσεις για να γίνει αποτελεσµατικό:  

• Η συνειδητοποίηση της κοινωνικής πραγµατικότητας και της δοµής της 

καταπίεσης που βιώνει το άτοµο ή η οµάδα και η κινητοποίηση της 

συλλογικότητας (Ζώνιου 2010:73). 
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• Η ανάγκη και η επιθυµία για µετατόπιση (transportation) ή αλλαγή της 

ταυτότητας που του έχουν δώσει και έχει εµπεδώσει (Μποέµη 2010:69). 

Βασικές έννοιες για το ΘτΚ:  

• διάλογος, τον οποίο άτοµα και οµάδες έχουν στερηθεί. 

• εξουσία, επειδή εκείνοι που έχουν την εξουσία προσπαθούν να τη στερήσουν από 

τους υπόλοιπους. 

 

Τεχνικές που αξιοποιεί: 

• Παιχνίδια ρόλων 

• ∆υναµικές εικόνες (Εικόνα 1) 

• Αυτοσχεδιασµός 

• ∆ιάδροµος συνείδησης (Εικόνα 2) 

• Γλύπτης - γλυπτό  

 

 

Έρευνα - δράσης 

 

Πρόκειται για ερευνητική διαδικασία που εµπλέκει ενεργά όσους συνδέονται µε το 

διδακτικό έργο, εξουδετερώνοντας τη διάκριση µεταξύ «υποκειµένου» και 

«αντικειµένου» έρευνας. Ο στόχος των εκπαιδευτικών ερευνητών είναι να 

κατανοήσουν την εκπαιδευτική πραγµατικότητα στην οποία δρουν, να διαγνώσουν 

προβλήµατα, να σχεδιάσουν την επίλυσή τους. Να αξιολογήσουν τη διαδικασία που 

ακολούθησαν και να την επανασχεδιάσουν µέσα από σχέδια δράσης σε µια πορεία 

επάλληλων ερευνητικών κύκλων (∆ηµητριάδου και Ευσταθίου: 80-81). Έτσι, γίνονται 

κριτικά υπεύθυνοι όσον αφορά στην «εκπαίδευση» που παράγουν και τις καινοτοµίες 

που εφαρµόζουν (Γεωργογιάννης 1997β: 45-46, Παπαναστασίου και Παπαναστασίου, 

2014: 182).  

 

 

Ο θεσµός του µέντορα 

 

Η ξενόγλωσση αρθρογραφία σχετικά µε τον ρόλο του µέντορα, έχει ως κοινή 

συνισταµένη την αποτύπωση δεδοµένων όσον αφορά σχολεία που αντιµετωπίζουν 

ιδιαίτερες προκλήσεις (especially challenging circumstances). Πρόκειται, κυρίως, για 

µειονεκτικά κοινωνικοοικονοµικά περιβάλλοντα ή σχολεία µε υψηλή λογοδοσία σε 

διαφορετικές περιοχές του κόσµου (ΗΠΑ, Αγγλία, Λετονία, Σαγκάη, Ινδονησία).  

Εκκινεί από την νέα αντίληψη για το σχολείο που προσχωρεί στην καινοτοµία και 

λειτουργεί ως Κοινότητα Μάθησης. Η έρευνα προβάλλει τη συµβολή της πολιτικής του 

σχολείου στη βελτιστοποίηση των αποτελεσµάτων του, µέσα από την καλλιέργεια 

κουλτούρας συνεργασίας, ισότιµης απορροής µορφωτικών αγαθών για τους µαθητές, 

επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών και αυτοξιολόγησης της σχολικής 

µονάδας (Πασιαρδής 2014).  

Τα ευρήµατα καταδεικνύουν τη δυναµική του θεσµού του µέντορα στην υποστήριξη 

οµάδων εστίασης, κυρίως µέσα από έρευνες - δράσεις (action - researches) και 

συνεργατικά project, που υλοποιούνται µε την υποστήριξη της διοίκησης των σχολείων, 

τη διάθεση χρόνου από τους εµπλεκόµενους και την παροχή δοµών από την πολιτεία 

και την κοινότητα. Τα ερευνητικά δεδοµένα αναφέρονται στον ρόλο του µέντορα στην 

Εικόνα 1: ∆υναµική εικόνα Εικόνα 2: ∆ιάδροµος συνείδησης 
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ενσωµάτωση του νεοδιόριστου εκπαιδευτικού, αλλά και συνολικά στην ενίσχυση των 

οµοτέχνων του και των µαθητών. Αναφέρονται περιπτώσεις µαθητών σε ρόλο µέντορα. 

Σύµφωνα µε την Odina (2008) και τους Salleh και Tan (2013) οι αρχάριοι καθηγητές 

συνεργάζονται µε τους πιο έµπειρους καθηγητές µέσω της «συνεργατικής σκέψης» (co-

thinking). Προτείνουν έρευνα - δράσης (collaborative action research) που στηρίζεται 

στη σπειροειδή διαδικασία, δηλαδή στον κύκλο συµµετοχή σε κοινές δραστηριότητες 

(joint activities), ανάλυση, αναγνώριση, επαναπροσέγγιση του προβλήµατος, 

παρέµβαση, εφαρµογή ενός νέου σχεδίου δράσης, αξιολόγηση. 

Οι Feiman - Neiser (2001) αποδελτιώνουν τρία βασικά χαρακτηριστικά που διέπουν 

τη διαδικασία του µεντορισµού: 

1. Καλλιέργεια της φιλέρευνης διάθεσης. 

2. Εστίαση στη σκέψη και κατανόηση των αναγκών που έχουν οι µαθητές  

3. Υποστήριξη της οργανωµένης συζήτησης σε σχέση µε τα προβλήµατα εφαρµογής 

των πρακτικών.  

Οι Ambrosseti και Dekker (2010), αναδιφούν πάνω στη σηµασία του µεντορισµού 

ως εργαλείου ενδυνάµωσης της διδακτικής πρακτικής των εκπαιδευτικών κατά την 

περίοδο ένταξής τους στο σχολείο. Έτσι, θα τους παρασχεθεί βοήθεια ώστε να 

αντεπεξέλθουν στις έντονες συναισθηµατικές καταστάσεις της αγχογόνου φάσης κατά 

τη οποία ενσωµατώνονται στο σχολείο. Ακόµη, να προχωρήσουν διά βίου στη µείωση 

της επαγγελµατικής τους αποµόνωσης, την επαγγελµατική τους ανάπτυξη και τη 

µεγαλύτερη αποτελεσµατικότητά τους στην τάξη (Moore και Johnson και Reinhorn 

2015). 

Η Rowley (1999) θεωρεί πως µέσω της αµφίδροµης συνεργασίας προωθείται ο 

«συναδελφικός διάλογος» (collegial dialogue) µε αποτέλεσµα την ενίσχυση της 

απόδοσης και αποτελεσµατικότητας των καθηγητών και της εκπαίδευσης των µαθητών. 

Η ενσυναίσθηση (empathy), αποτελεί τη βάση για τη δηµιουργία θετικής σχέσης 

µεταξύ µέντορα και καθοδηγούµενου. Υποστηρίζεται ότι ένας καλός µέντορας 

προσαρµόζει τη πρακτική του στις ατοµικές ανάγκες του κάθε καθηγητή-

καθοδηγούµενου (different interpersonal contexts) και επιθυµεί να µάθει από τους 

συναδέλφους (Onchwari και Keengwe 2008: 21).  

Η Rowley (1999) θεωρεί πως σε ένα πρόγραµµα συστηµατικής εκπαίδευσης για 

µέντορες, προέχοντα ρόλο έχει η δηµιουργία πλαισίου που στηρίζεται στην έρευνα, την 

ενεργοποίηση, τον αναστοχασµό. Ακόµη, στη βελτιστοποίηση των δεξιοτήτων 

ανατροφοδότησης (feedback skills), στην ανάπτυξη πολλαπλών µεθόδων, στη διάθεση 

επαρκούς χρόνου για τις προπαρασκευαστικές συναντήσεις (preconferences) και στην 

αυτό - αξιολόγηση της διαδικασίας κατά τη διάρκεια της κατάρτισης. 

Ο Punch (2009), προτείνει την «κυκλική ή σπειροειδή διαδικασία» (cyclical or 

spiraling process του Pollard et al. 2008:17), που συµπεριλαµβάνει τη συνεχή 

παρακολούθηση, αξιολόγηση και αναθεώρηση των πρακτικών που αξιοποιούνται. 

Κοµβικό σηµείο στην εφαρµογή εκσυγχρονισµένων προγραµµάτων µεντορικής 

σύµφωνα µε τους He (2009) και Furlong (1996), αποτελεί η ανάγκη παροχής 

εποικοδοµητικής ανατροφοδότησης, συναισθηµατικής υποστήριξης, κοινωνικοποίησης 

στα πλαίσια του επαγγέλµατος, παιδαγωγικής καθοδήγησης και κριτικής. Μάλιστα, 

εισάγουν τους όρους «µοντέλο συνεργατικής έρευνας δράσης» (collaborative action 

research model) και «σύµπραξη συνεργασίας» (collaborative partnership), ενώ δίνουν 

έµφαση στη διαχείριση του χρόνου (time management). 

Οι Suong και Nguyen (2005) προτείνουν την εφαρµογή της µεντορικής στο Λύκειο 

για τη σύνδεση του σχολείου µε την Τριτοβάθµια εκπαίδευση. Ο στόχος είναι η 
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συµβολή στην ακαδηµαϊκή καριέρα και την κοινωνική ανάπτυξη των νέων µέσω του 

αναπτυξιακού (developmental) µεντορισµού, είτε του τηλεµεντορισµού (e - mentoring).  

Σε άρθρο του Rhodes (2002) οι µέντορες - καθοδηγητές και οι καθοδηγούµενοι - 

καθηγητές (mentees) καλούνται να επικοινωνήσουν στα πλαίσια προγραµµάτων που 

βασίζονται στο σχολείο (school-based programs). Η επικοινωνία τους (advocacy, 

school-based meetings) για «ακαδηµαϊκές αλλά και µη ακαδηµαϊκές δραστηριότητες», 

έχει ως επίκεντρο ενδιαφέροντος τους µαθητές και αφορά στην επίλυση των 

προβληµάτων. Περιγράφονται: «οµάδα προγράµµατος» (program group) υπεύθυνη για 

το πρόγραµµα σπουδών και το κοινωνικό πλαίσιο, «οµάδα µεντορικής» και «οµάδα 

ελέγχου».  

  

 

Περιγραφή της Παρέµβασης 

 

Ηλικία: Μαθητές 16 - 18 ετών που φοιτούν στη ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση 

Βαθµίδα: Λύκειο 

Αριθµός των συµµετεχόντων: Ο σύλλογος διδασκόντων αποτελούµενος από 15 

καθηγητές από τους οποίους οι επτά µε περισσότερα από είκοσι χρόνια προϋπηρεσίας, 

επτά έως δώδεκα χρόνια και µία αναπληρώτρια καθηγήτρια. Οι µαθητές, 25 στον 

αριθµό, σε επιµέρους οµάδες και όσοι άλλοι µαθητές επιθυµούν να εµπλακούν µε 

οποιονδήποτε τρόπο, σε εναλλασσόµενες οµάδες. 

∆ιάρκεια της παρέµβασης: 20 - 25 διδακτικές ώρες µε δυνατότητα επέκτασης σε 

επίπεδο διδακτικού έτους ή και περισσότερο. Η εφαρµογή είχε διάρκεια από τον 

Νοέµβριο του 2015 ως τον Απρίλιο του 2016.  

Σχολική Μονάδα Αναφοράς: Περιφερειακό σχολείο της Ανατολική Μακεδονίας. 

Τόπος εφαρµογής: Ο χώρος του σχολείου (τάξη, αυλόγυρος, αµφιθέατρο, εργαστήριο 

Η/Υ, Μουσικό Σχολείο). Υπάρχει δυνατότητα να εφαρµοστεί και σε οποιουσδήποτε 

άλλους χώρους συµβατούς µε την παιδαγωγική διαδικασία (µουσειακός χώρος, 

διατηρητέο καπνοµάγαζο, Ωδείο). 

 

 

Φάσεις εφαρµογής της Παρέµβασης - Περιγραφή της µεθοδολογίας 

 

Κατά την πρώτη φάση κοινοποιήθηκε στον Σύλλογο ∆ιδασκόντων και τη ∆ιεύθυνση 

του σχολείου το πολιτιστικό πρόγραµµα, η προσδοκώµενη διάρκειά του, η εφαρµογή 

του µετά το σχολικό ωράριο και η µεθοδολογία που θα ακολουθηθεί. Αφορούσε στον 

σχεδιασµό, την υλοποίηση, αξιολόγηση και τον ανασχεδιασµό (µετά τον απαραίτητο 

αναστοχασµό) Θεατροπαιδαγωγικού Προγράµµατος. Έπειτα, καθορίστηκαν ο σκοπός, 

οι επιµέρους στόχοι και τα προσδοκώµενα αποτελέσµατα της δράσης και οι βασικές 

συνιστώσες που προϋποτίθενται για την εφαρµογή του (διάθεση χρόνου εντός και εκτός 

του σχολικού ωραρίου) και υποκινήθηκε η εµπλοκή των συναδέλφων/οµοτέχνων ως 

συνεργατών. 

Λήφθηκε υπόψη η αυτό - αξιολόγηση της σχολικής µονάδας, όπου είχε τεθεί ως 

στόχος η παροχή ίσων ευκαιριών, η άρση των ανισοτήτων µέσα από τη συνεργασία των 

καθηγητών µε τις οµάδες των µαθητών και των γονέων. Ακόµη, η διάχυση των 

επιτευγµάτων των µαθητών στη σχολική και την ευρύτερη κοινότητα. Υπενθυµίστηκε 

πως είχε διαπιστωθεί τότε ότι κάποιοι µαθητές µας προέρχονται από «στερητικά» 
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κοινωνικά περιβάλλοντα, είχαν χαµηλή επίδοση στον σχολικό αλφαβητισµό, αλλά 

είχαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τις τέχνες.  

∆ιακινήθηκε έπειτα, εκτυπωµένο και ψηφιακό ενηµερωτικό υλικό που αφορά σε 

αντίστοιχες δράσεις του φορέα «Θέατρο για την Εκπαίδευση» υπό την εποπτεία του 

τµήµατος Θεάτρου του Αριστοτελείου Πανεπιστηµίου (υπεύθυνες Αυδή Άβρα και 

Χατζηγεωργίου Μελίνα) µε τη συµµετοχή του επιµορφωµένου καθηγητή, που 

αναλαµβάνει την εφαρµογή του στο σχολείο. Μετά την έγκρισή του από τον Σύλλογο η 

πρόταση επικοινωνήθηκε στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση του νοµού και 

διαµορφώθηκε ερευνητική οµάδα εστίασης και ο χρόνος των συναντήσεων δύο φορές 

τον µήνα σε ώρες εκτός του σχολικού προγράµµατος.  

Για την επίτευξη των στόχων του προγράµµατος ήταν απαραίτητη η ενεργός 

εµπλοκή των γονέων και κηδεµόνων των µαθητών, ώστε να εκφράσουν τις ανησυχίες 

τους και να ενθαρρυνθούν ώστε να συµµετάσχουν ενεργά. Συντονιστής της εφαρµογής 

που θα καταγράφει επιγραµµατικά σχόλια, δισταγµούς, δυσκολίες ορίστηκε ο 

επιµορφωµένος εκπαιδευτικός. Ο συντονιστής του Προγράµµατος παρακολουθούσε 

επιµόρφωση στο Θέατρο για την Εκπαίδευση και Μεταπτυχιακό Πρόγραµµα (∆ΟΠ και 

Καινοτοµία στην Εκπαίδευση του ΑΠΘ).  

∆ιαµορφώθηκαν δύο οµάδες εστίασης, αποτελούµενες από καθηγητές που θα 

παρακολουθούν τη ροή του προγράµµατος. Η µία θα παρατηρούσε και θα κατέγραφε 

τον βαθµό συµµετοχής των µαθητών στο Πρόγραµµα (ενσάρκωση ρόλων, ανάληψη 

ηγετικών ρόλων, συµµετοχή στην αξιολόγηση). Η άλλη, θα παρακολουθούσε τις 

αλλαγές που παρατηρούνται στους µαθητές κατά τη διάρκεια της τυπικής µαθησιακής 

διαδικασίας (µεγαλύτερη εµπλοκή, επίδοση, αλλαγή στάσεων, µεγαλύτερη 

χειραφέτηση). Εξάλλου, οι εκπαιδευτικοί θα αυτό - παρατηρούνται ως προς την 

ποιότητα της συµµετοχής τους, την αυτό - αποτελεσµατικότητά τους και την βελτίωση 

της επικοινωνίας τους για τα θέµατα που αφορούν τους µαθητές.  

Συναποφασίστηκαν τα εργαλεία που θα αξιοποιηθούν για την αξιολόγηση του 

Προγράµµατος. Ως τέτοια ορίστηκαν η Παρατήρηση, η φωτογράφηση, η 

βιντεοσκόπηση, η ελεύθερη συνέντευξη µετά από την παραχώρηση της σχετικής άδειας 

από τους γονείς των συµµετεχόντων µαθητών. 

Η διεύθυνση έκανε τον απαραίτητο λειτουργικό προγραµµατισµό και ενίσχυσε την 

προσπάθεια µε υποστηρικτικές δοµές (διάθεση εργαστηρίου πληροφορικής, 

αµφιθεάτρου, βιντεοπροβολέα). Τα δεδοµένα αυτά τα µοιραστήκαµε µε ειδική 

ερευνητική οµάδα πανεπιστηµιακών µεντόρων και ανθρώπων του Θεάτρου. 

∆ιευκολυντής κατά τη διάρκεια εφαρµογής ήταν ο διευθυντής της σχολικής µονάδας 

και κριτικός φίλος Πανεπιστηµιακός καθηγητής, στον οποίο και κατατέθηκε για να 

αξιολογηθεί η παρέµβαση και να γίνει η απαραίτητη ανατροφοδότηση.  

Κατά την δεύτερη φάση καθορίστηκε το περιεχόµενο του παρεµβατικού 

προγράµµατος µε ευελιξία, ώστε να συνδιαµορφωθεί από τους συµµετέχοντες, ανάλογα 

µε τις εκάστοτε ανάγκες. Κλήθηκαν οι µαθητές να εκδηλώσουν ενδιαφέρον µετά από 

τη σχετική ενηµέρωση συνολικά, κατά τάξη και µέσω της ιστοσελίδας του σχολείου. 

Ορίστηκε ως ένας τυπικός αριθµός, αυτός των 25 παιδιών, αλλά αφέθηκε ελαστική η 

δυνατότητα υποστήριξης του προγράµµατος και από άλλους µαθητές - «συνεργάτες». 

 ∆ιευκρινίστηκε ότι είναι απαραίτητο να ανασχεδιαστεί παιδαγωγικά ο σχολικός 

χώρος εφαρµογής, ώστε να επιτευχθεί η µεγαλύτερη δυνατή συνοµορφία υλικής - 

κοινωνικής δοµής. Έτσι, θα µπορούσε να διερευνηθεί καλύτερα η αλληλεπίδραση που 

θα αναπτυχθεί µεταξύ των µαθητών, µε τους εκπαιδευτικούς και µε τον χώρο και 

µαθητών µε τους εκπαιδευτικούς (έρευνα πεδίου). Καθορίστηκαν µε ευελιξία περιοχές 
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για την προετοιµασία των οµάδων, ώστε να «αφηγηθούν» ρόλους και «ιστορίες» 

καταπίεσης και ο κεντρικός χώρος για την παρουσίασή τους. 

Κατά την τρίτη φάση ο υπεύθυνος του προγράµµατος ως µέντορας των συνεργατών 

καθηγητών και του αναπληρωτή που επιθυµεί να µυηθεί στη διαδικασία και µε τη 

βοήθειά τους, αξιοποίησε τις τεχνικές του Θεάτρου και του ΘτΚ για να διαµορφώσει τις 

οµάδες των µαθητών και να δώσει ρόλους. Άσκησε τους αρχηγούς των µαθητικών 

οµάδων, ώστε να εσωτερικεύσουν τον ρόλο του µέντορα - εµψυχωτή (2- 3 διδακτικές 

ώρες). Παρουσιάστηκε το έργο του Τζωρτζ Όργουελ και οι υπεύθυνοι επικοινωνίας των 

οµάδων δηµιούργησαν ψηφιακό αποθετήριο, όπου θα καταχωριζόταν το παραγόµενο 

υλικό (ενηµερωτικό, γραπτές εργασίες, ηµερολόγια) (3 διδακτικές ώρες).  

Κατά την τέταρτη φάση οι µαθητές ενηµερώθηκαν για το τι είναι το εκπαιδευτικό 

δράµα και άρχισε η συγγραφή µια ιστορίας σε έγγραφο κοινό για όλους µας στο Google 

Drive, που βελτιωνόταν συνεχώς. Οι µαθητές ενσάρκωσαν τους ρόλους, δοκίµασαν 

τεχνικές του Θεάτρου και του Θεάτρου του Καταπιεσµένου και επέλεξαν κατά οµάδα 

τα σύµβολα που θα τους εκπροσωπούσαν. Έγινε ο απαραίτητος εγχρονισµός, καθώς 

στη διαδικασία ενσωµατώθηκε το προσφυγικό. 

 
     Εικόνα 3: Οι µαθητές-εµψυχωτές των οµάδων         Εικόνα 4: Το Νοµικό Πλαίσιο της φάρµας 

 

Ο καθηγητής - µέντορας και οι µαθητές – µέντορες (εικόνα 3) εµψύχωσαν τους 

συµµαθητές τους, ώστε να συµµετάσχουν ενεργά και έκαναν ενδυνάµωση, µπαίνοντας 

και οι ίδιοι σε ρόλους. Εκπονήθηκαν και εγκυροποιήθηκαν και φόρµες αξιολόγησης 

του εγχειρήµατος µαζί µε τους µαθητές και µε την υποστήριξη των συναδέλφων που 

γνωρίζουν Στατιστική και Πληροφορική (2 - 4 διδακτικές ώρες).  

Κατά την πέµπτη φάση, έγινε ανάλυση των δεδοµένων µιας αρχικής αξιολόγησης και 

ανατροφοδότηση από τις οµάδες των καθηγητών και των µαθητών. ∆ιερευνήθηκαν οι 

αντιλήψεις για τη δυναµική του προγράµµατος και εφαρµόστηκαν βελτιωτικές 

στρατηγικές και δράσεις. Παράχθηκαν εικαστικά έργα (Εικόνα 5), κολάζ, δηµιουργική 

γραφή, αξιοποιήθηκαν εφηµερίδες, συγγράφηκαν νόµοι (Εικόνα 4), φωτογραφίστηκαν 

«σκηνές» και έγινε ο απαραίτητος στοχασµός και αναστοχασµός (8 - 10 ώρες περίπου). 

Έγινε διαµορφωτική αξιολόγηση των µέχρι εκείνη τη στιγµή επιτευγµάτων και οι 

απαραίτητες διορθώσεις. 
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Εικόνα 5: Εικαστική δηµιουργία στην τάξη.              Εικόνα 6: Συνολικά πλάνα από τις παρουσιάσεις 

Ενσωµάτωση του προσφυγικού 
 

 

Κατά την έκτη φάση διεξάχθηκε η τελική εφαρµογή του εκπαιδευτικού δράµατος στο 

σχολείο (στις 05/04/2016 σε 3 διδακτικές ώρες), στη σχολική κοινότητα (Μουσικό 

Σχολείο στις 17/04/2016), σε βιωµατικό σεµινάριο καθηγητών και σε δηµόσια 

παρουσίαση στις Ηµέρες Εκπαίδευσης του νοµού (19/04/2016), ώστε και υπάρξει 

διάχυση και να αξιολογηθεί από την κοινότητα (Εικόνα 6). 

Εκπονήθηκε τελική έκθεση της έρευνας και κρίθηκε καλό να παρουσιαστούν τα 

πορίσµατά της σε συνέδρια (21/5/2017) όπως και σε άρθρα που θα υποβληθούν για 

δηµοσίευση σε επιχώρια και διεθνή περιοδικά. Ακόµη, να γίνει σχεδιασµός ανάληψης 

αντίστοιχης δράσης και στο µέλλον ή να συνεχιστεί η ίδια. 

 

 

Το ∆υναµικό Μοντέλο της Εκπαιδευτικής Αποτελεσµατικότητας (∆ΜΕΑ) 

 

Η οργάνωση και η αξιολόγηση της παρέµβασης µπορεί να γίνει µε βάση το 

∆υναµικό µοντέλο της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας (∆ΜΕΑ) ως προς την 

ποσότητα και την ποιότητα (Ζαβλανός 2003, Μπρίνια 2008). 

• σε επίπεδο σχολείου  

• σε επίπεδο της τάξης 

• έξω από την τάξη  

• πριν την έναρξη των µαθηµάτων και µετά τη λήξη τους 

• ως προς τις αλληλεπιδράσεις και τη συνεργασία µεταξύ των εκπαιδευτικών και 

εκπαιδευτικών και µαθητών 

• ως προς την προώθηση των δεσµών συνεργασίας του σχολείου µε τους εξωτερικούς 

φορείς που εµπλέκονται στη σχολική διαδικασία 

• τη χωροπαιδαγωγική προσέγγιση 

• τις απουσίες µαθητών και εκπαιδευτικών 

• την αποτελεσµατική διαχείριση του εκπαιδευτικού χρόνου και τη διάθεση έξω – 

εκπαιδευτικού χρόνου 

• την κοινωνική µάθηση  

Μέσα στην τάξη, τα επιµέρους κριτήρια βελτίωσης της ποιότητας στη διδασκαλία 

µπορεί να αφορούν στην υποβολή ερωτήσεων, την ποιότητα στην εφαρµογή, τις 

αλλαγές στο µαθησιακό περιβάλλον της τάξης και του διδακτικού χρόνου (Καψάλης 

2005: 9-19). 
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Αξιολόγηση της Παρέµβασης. Συµπεράσµατα 

 

Στη συνέχεια αποτυπώνονται σύντοµα τα αποτελέσµατα από την εφαρµογή της 

παρέµβασης µε βάση:  

• την παρατήρηση από τον συντονιστή και τις δύο οµάδες (εστίασης) και  

• τις αξιολογήσεις των µαθητών σε ελεύθερες συνεντεύξεις µε βάση τρία κριτήρια. 

 

Ως προς τη συνεργασία:  

Οι µαθητές θεώρησαν ότι η θεατρική δραστηριότητα βελτίωσε τη συνεργασία µε 

τους συµµαθητές τους «σε δραστηριότητες που έχουν σχέση µε το µάθηµα», και «ότι 

γνώρισαν τους άλλους καλύτερα». Μίλησαν για κλιµάκωση αυτής της συνεργασίας 

προς το καλύτερο «γενικά εγώ δεν το είχα µε τις οµάδες πιο µπροστά», «µε τα παιδιά 

από τα άλλα χωριά τώρα τα βρίσκουµε καλύτερα». Παραδέχτηκαν πως όσο 

συνεχιζόταν η παρέµβαση «ήρθαµε σε επαφή µε συµµαθητές, µε τους οποίους δεν 

είχαµε µιλήσει ποτέ πριν, δεν τους θεωρούσαµε καλούς µαθητές».  

Μία αξιοσηµείωτη παρατήρηση - σχόλιο των µαθητών ήταν ότι «µπορούσαµε να 

κοιταζόµαστε στα µάτια», «είχαµε εµπιστοσύνη και συνεργασία µεταξύ µας», «όταν 

κοιτάς τον άλλο στα µάτια ξέρεις πως νιώθει», έχουµε «κοινούς στόχους», 

«ανακαλύψαµε πως ο καθένας ξέρει κάτι καλύτερα από τον άλλο».  

 

Ως προς τη βελτίωση της µαθησιακής διαδικασίας και την ενεργό συµµετοχή των 

µαθητών σε αυτή:  

Οι µαθητές δήλωσαν πως «ο καθένας µπορούσε να πει τις απόψεις του µπροστά 

στους άλλους», «πιο άνετα», «ακούγονται οι φωνές όλων», «τώρα προτείνω τρόπους 

για να καταλάβω καλύτερα το µάθηµα», «δεν φοβάµαι να κάνω λάθος», «δεν φοβάµαι 

µήπως µε κοροϊδέψουν, αν κάνω λάθος», «παίρνω πρωτοβουλίες». ∆ηλαδή οι µαθητές 

ενίσχυσαν την αυτοεικόνα τους, χωρίς διακρίσεις και τη συµµετοχή τους χωρίς το 

άγχος και τον φόβο του λάθους.  

Ακόµη, «δεν κοιτάµε το ρολόι πότε θα τελειώσει το µάθηµα», «δεν αφαιρούµαι, 

γιατί έχει πλάκα», «συµµετοχή δεν είναι µόνο να πω το µάθηµα, αλλά κάνω διάλογο, 

παίρνω αποφάσεις για µένα, για όλους», «συµµετέχω σε κάτι που µε ενδιαφέρει».  

 

Ως προς τη στοχαστική - κριτική προσέγγιση της γνώσης: 

Ως προς αυτό το κριτήριο ερευνούµε αν οι µαθητές ασκούνται στην επίλυση 

προβληµάτων, τον αναστοχασµό, την εξαγωγή συµπερασµάτων. Αν, σύµφωνα µε την 

κριτική παιδαγωγική θεώρηση, εξασφαλίζουν τη συλλογική δράση και τη διαµόρφωση 

κριτικά σκεπτόµενων ανθρώπων, ώστε οι ιδέες και οι εµπειρίες τους να αξιοποιούνται 

και έξω από το σχολείο.  

Οι µαθητές απάντησαν ότι «µάθαµε να ψάχνουµε λύσεις στα θέµατα της τάξης και 

µετά το µάθηµα», «δεν αφήναµε τα προβλήµατα για τους άλλους», «µάθαµε να δίνουµε 

λύσεις στα προβλήµατα εκτός σχολείου, µε άλλο τρόπο», «παρατηρούµε καλύτερα όσα 

συµβαίνουν γύρω µας», «η ζωή, το θέατρο και το σχολείο είναι το ίδιο πράγµα», 

«βρήκαµε εναλλακτικές», «ήταν τόσο απλό», «ακούγαµε και τους άλλους και 

ζητούσαµε να µας εξηγήσουν καλύτερα τι εννοούν». 

 Οι εκπαιδευτικοί, η ηγεσία του σχολείου, το προσωπικό καθαριότητας και ο 

συντονιστής, στην τελική αξιολογική αποτίµηση, συµφώνησαν ότι «υπήρξαν δυσκολίες 

και αντιστάσεις, τουλάχιστον στην αρχή». Ίσως και «δυσπιστία». Τόνισαν, ιδιαίτερα οι 

εκπαιδευτικοί, ότι «οι µαθητές αρχικά, δεν ήθελαν να εκφραστούν µπροστά στους 
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άλλους» ή ενοχλούνταν, όταν οι συµµαθητές τους «χάζευαν» και δεν συµµετείχαν 

ενεργά.  

Παρόλα αυτά, οι απόψεις τους συγκλίνουν πως η εφαρµογή των θεατρικών τεχνικών 

στη διδασκαλία των µαθηµάτων µε την εργασία σε µικρές οµάδες ήταν επιτυχής «το 

πρόσηµο είναι θετικό, αλλά έχουµε δρόµο ακόµη», «οι µαθητές το ευχαριστήθηκαν, 

κυρίως οι πιο αδύναµοι», «η εσωτερίκευση κακών ρόλων λειτούργησε λυτρωτικά για 

τους καλούς µαθητές και το αντίθετο». Συνέβαλλε στη θετική αλληλεξάρτηση µεταξύ 

των µελών των οµάδων, κινητοποίησε την ενεργό συµµετοχή τους και έδωσε ευκαιρίες 

να προτείνουν λύσεις όλοι χωρίς εξαιρέσεις, ενισχύοντας την αυτοεκτίµησή τους.  

Την ίδια στιγµή έδειξαν ενδιαφέρον για τη σκέψη του άλλου και τον «άλλο» 

γενικότερα, «µπήκαµε στη θέση του», άλλαξαν οπτική γωνία, µόλις βρίσκονταν σε 

κάποιο «αδιέξοδο», κατάλαβαν ότι «όλα τα πράγµατα έχουν και άλλη όψη». 

Προπάντων, προέβαιναν σε δράση, διορθώσεις, αξιολογήσεις, αυτοαξιολογήσεις χωρίς 

ενοχές ή φόβο ότι θα κριθούν αρνητικά «θα το προσπαθήσω πάλι», «µου αρέσει να 

αλλάζω ρόλους». Εκδήλωσαν την αλληλεγγύη τους και προασπίστηκαν θέσεις και 

δικαιώµατα δικά τους και των άλλων.  

Οι γονείς, εκτός από την ενυπόγραφη συγκατάθεσή τους να συµµετάσχουν, να 

φωτογραφηθούν και να βιντεοσκοπηθούν οι δράσεις των µαθητών, συζήτησαν µε τον 

επιµορφωµένο εκπαιδευτικό και τη διεύθυνση του σχολείου σχετικά µε τη σηµασία της 

εµπλοκής των παιδιών τους. Συµµετείχαν µε την αυτοπρόσωπη παρουσία τους στις 

παρουσιάσεις και εξασφάλισαν τα µέσα (για τη µετακίνηση, ή τα µουσικά όργανα), 

προκειµένου να διευκολυνθεί η όλη διαδικασία. 
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Παράρτηµα 

 

Αφήγηση 

… Πριν από λίγο καιρό σε κάποια φάρµα, τα ζώα επειδή καταπιέζονταν από τους 

ανθρώπους, ξεσηκώθηκαν και, µετά από σκληρούς αγώνες και πολλές απώλειες, 

ανέλαβαν οι ίδιοι από κοινού τη διοίκηση της φάρµας. Όλα πλέον κυλούσαν οµαλά. 

Μάλιστα συνέθεσαν τον «Ύµνο της φάρµας» ... 

 

Τα ζώα συνέταξαν νόµους της φάρµας, τους οποίους έγραψαν τα γουρούνια που ήξεραν 

γράµµατα.  

 

Νόµοι: Αναλαµβάνει ο νοµοµαθής ∆ράκων µε την οµάδα του. 

Σκηνοθετική οδηγία: δώστε όνοµα στον αρχηγό σας, διαλέξτε σύµβολο και µουσικό 

όργανο 

 

Οι δέκα αρχικοί νόµοι 
1. Όλα τα ζώα είναι ίσα.  

2. Οι ώρες εργασίας δεν µπορούν να ξεπερνούν τις 8. 

3. Όλα τα ζώα έχουν ίσα δικαιώµατα στην τροφή. 

4. Ό,τι περπατάει µε 2 πόδια είναι εχθρός. 

5. Κάθε ζώο µπορεί να εκφράσει ελεύθερα τη γνώµη του. 

6. Κανένα ζώο δεν θα σκοτώνει το άλλο. 

7. Όλοι έχουν δικαίωµα στη δωρεάν παιδεία. 

8. Η κυκλοφορία σε όλους τους χώρους της φάρµας είναι ελεύθερη. 

9. Οι πληροφορίες διακινούνται ελεύθερα. 

10. Οι αποφάσεις λαµβάνονται από την πλειοψηφία. 

 

Αφήγηση 
Μια οµάδα προσφύγων εισέρχεται στη φάρµα. Γλύπτης – γλυπτό. ∆ώστε την εικόνα 

του εξαθλιωµένου πρόσφυγα. ∆ιορθώστε την εικόνα προβάλλοντας αυτό που θα θέλατε 

να είναι (ιδανική κατάσταση). Ο καταπιεστής ζητά τη αρνητική εικόνα, ο εµψυχωτής 

από τους επαναστάτες τη θετική. 

 

Αφήγηση 
Τα γουρούνια εν τω µεταξύ, εκµεταλλευόµενα το γεγονός ότι τα άλλα ζώα δεν ήξεραν 

να διαβάζουν, άλλαξαν τους νόµους, ώστε να εξυπηρετούν τα δικά τους συµφέροντα. 

Και έγιναν µικροί τύραννοι των ανθρώπων που τους εµπιστεύτηκαν. 

 

Σύνταξη των παραποιηµένων νόµων  
Η οµάδα των γουρουνιών-καταπιεστών γράφει/παραποιεί τους νόµους. 

 

Οι δέκα παραποιηµένοι νόµοι 

1. Όλα τα ζώα είναι ίσα, αλλά κάποια ζώα πρέπει να διοικούν. 

2. Οι ώρες εργασίας δεν µπορούν να ξεπερνούν τις 8 για τα γουρούνια. 

3. Όλα τα ζώα έχουν ίσα δικαιώµατα στην τροφή, αλλά τα ροζ (κάποια) ζώα έχουν 

περισσότερα δικαιώµατα. 

4. Ό, τι περπατάει µε 2 πόδια είναι εχθρός - κάποιες φορές… 
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