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Α. Γεωργόπουλος Κ. Μπακιρτζής 
Επίκουρος Καθηγητής Επίκουρος Καθηγηρίς 
Π. Τ.Ν. Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσο^νίκης Π.Τ.Ν. Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης 

Ερευνητική Μελέτη 

Βιωματική Παιδαγωγική Εμπειρία 
στο Μάθημα-Εργαστήριο 

της Ανθρωπινής Οικολογίας 

Τ
ο μάθημα-εργαστήριο της 
Ανθρώπινης Οικολογίας πραγ
ματοποιήθηκε για πρώτη φορά 
το ακαδημαϊκό έτος 1992-93, 

στα πλαίσια των μαθημάτων του Ε' εξα
μήνου του Παιδαγωγικού τμήματος Νη
πιαγωγών του Α.Π.Θ. από τους γράφο
ντες. Συμμετείχαν 23 φοιτητές και φοι
τήτριες σε τρίωρες εβδομαδιαίες συνα
ντήσεις. Στη συνέχεια πραγματοποιεί
ται ως ετήσιο μάθημα-εργαστήριο ακο
λουθώντας τις αρχικές βασικές αρχές 
και προσανατολισμούς που παρουσιάζο
νται παρακάτω[1]. Εδώ παρουσιάζεται η 
αρχική εμπειρία του μαθήματος-εργα-
στηρίου κατά το πρώτο εξάμηνο της λει
τουργίας του και η έρευνα ελέγχου ορι
σμένων βασικών υποθέσεων μας. 

Περιεχόμενο, στόχοι και σκοποί 
ίου μαθήματος - εργαστηρίου 

Περιεχόμενο του μαθήματος-εργα-
στηρίου είναι η επεξεργασία θεμάτων 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, όπως η 
πυρηνική ενέργεια, η άγρια ζωή, το νε
ρό, ο τρίτος κόσμος, οι πόλεις και τα 

προβλήματα τους. Τα θέματα αυτά επε
ξεργάζονται με στόχο τη σύνδεση τους 
με τα ανθρώπινα προβλήματα και ανά
γκες, τόσο ατομικά όσο και κοινωνικά. 
Ο άνθρωπος αναγνωρίζεται οργανικά ως 
μέρος του πλανήτη και έτσι τα προβλή
ματα του περιβάλλοντος στοχεύεται να 
ειδωθούν μέσα από τη σχέση του ανθρώ
που με αυτά. 

Σκοπός του μαθήματος-εργαστηρίου, 
παράλληλα με την πρόσκτηση και την 
ιδιοποίηση γνώσεων και πληροφοριών, 
είναι να ευαισθητοποιήσει, να κινητο
ποιήσει το ενδιαφέρον, να ενεργοποιή
σει και να δραστηριοποιήσει ως προς τα 
θέματα που προτείνει και επίσης, μέσα 
από αυτά, να δημιουργήσει χώρο και 
διεργασίες μάθησης και ανάπτυξης, 
εμπλουτισμού και συνεργασίας, έκφρα
σης και επικοινωνίας. 

Παιδαγωγική μεθοδολογία 

Κατά το πρώτο ημίωρο του εργαστη
ρίου παρουσιάζεται από τον ειδικό για 
θέματα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 
διδάσκοντα (Α. Γεωργόπουλος) ένα συ-
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γκεκριμένο θέμα με τη βοήθεια προβο
λής διαφανειών, φωτοτυπίες κειμένων 
κ.ά. Στη συνέχεια προτείνεται ελεύθερη 
συζήτηση επί των παρουσιασθέντων 
που συντονίζουν οι δύο διδάσκοντες, 
εμπνεόμενοι από τις αρχές και τις μεθό
δους της εμψύχωσης και της δυναμι
κής των ομάδων [2]. Ορμώμενοι από 
τα ενδιαφέροντα, τις παρατηρήσεις και 
το κλίμα της ομάδας-τάξης προτείνονται 
στη συνέχεια δραστηριότητες βιωματι
κής προσέγγισης των διαμειβομένων: 
παιχνίδια ρόλων, σωματική και αισθητι
κή έκφραση, ελεύθερη-αυτόματη γραφή 
κ.ά. Γιά παράδειγμα στο θέμα της άγριας 
ζωής προτάθηκε να παιχθεί η συνάντη
ση μεταξύ λύκων (που υποδύθηκαν οι 
μισοί συμμετέχοντες) και ανθρώπων 
(που υποδύθηκαν οι υπόλοιποι). Το ίδιο 
και για το θέμα του τρίτου κόσμου προ
τάθηκε η συνάντηση μεταξύ κατοίκων 
διαφορετικών πολιτισμών και γεωγρα
φικών περιοχών. Για το θέμα της πυρη
νικής ενέργειας μοιράστηκαν κείμενα 
μαθητών που έζησαν την τραγωδία της 
Χιροσίμα και του Ναγκασάκι και υποδύ
θηκαν οι συμμετέχοντες «σκηνές» που 
περιγράφονται. 

Το βίωμα των εμπειριών αυτών, μέ
σα από τη μεθοδολογία της εμψύχωσης 
(ενσυναίσθηση, γνησιότητα, ανεπιφύ
λακτα θετική αποδοχή, ενεργός ακρόα
ση, κ.ά) [3], δημιούργησε προοδευτικά 
μεγάλο ενδιαφέρον, συναισθηματική 
και προσωπική εμπλοκή και προβλημα
τισμό πάνω στα θέματα που θίχτηκαν. 
Δίχως να επιδιώκεται εκ των προτέρων 
συγκεκριμένη κατάληξη και συμπερά
σματα, οι συμμετέχοντες καλούνται να 
βιώσουν «εδώ και τώρα» το θέμα που 
παρουσιάζεται με τον τρόπο που οι ίδιοι 
κρίνουν κατάλληλο, μέσα από τις προ

σωπικές τους αντιλήψεις, απόψεις, προ
βληματισμούς. Η προσωπική εμπλοκή 
είναι συχνά μεγάλη και συνοδεύεται συ
χνά από συγκινησιακή ένταση (χαρά, 
θυμός, λύπη), και στη συνέχεια έκφρα
ση και εκφόρτισή της (κάθαρση). Η ειδι
κή εκπαίδευση των διδασκόντων στην 
εμψύχωση των ομάδων και στη διευκό-
λυνση-διαχείρηση της συγκινησιακής 
έκφρασης είναι απαραίτητη για το θετι
κό βίωμα εμπειριών αυτού του τύπου. 

Στη συνέχεια ακολουθεί συζήτηση 
για τον τρόπο που βιώθηκε η εμπειρία 
αυτή. Πέρα από την έκφραση και το μοί
ρασμα του προσωπικού βιώματος ανα
δύεται προοδευτικά και μια προβλημα
τική πάνω στο θέμα που υπήρξε αφορμή 
της βιωματικής εμπειρίας, παρουσιάζο
νται και ανταλλάσσονται πληροφορίες, 
συλλογισμοί, απόψεις. Δεν πρόκειται 
πλέον για ένα «αντικείμενο» μάθησης 
αλλά για μια προσωπική υπόθεση που 
συν-κινεί, ενδιαφέρει, προβληματίζει. 

Η παιδαγωγική του μαθήματος-εργα-
στηρίου εμπνέεται από την παράδοση 
καινοτομικών εμπειριών, όπως αυτή 
των σχολείων του Αμβούργου ή του 
Summerhill, ή των αντιλήψεων της 
Abercrombie (1986) για προσωπική 
εμπλοκή και συμμετοχή των σπουδα
στών στο αντικείμενο της εκπαίδευσης 
τους. Βασίζεται όμως κύρια στα ευρήμα
τα και τις προτάσεις της σύγχρονης ψυ
χοπαιδαγωγικής επιστήμης (Vygotsky, 
Bruner, Lobrot, Φράγκος), όπως και της 
αναπτυξιακής ψυχολογίας (Bruner, 
Bower, Trevarthen), της ψυχοκοινωνιο-
λογίας και της ψυχοθεραπείας (Lewin, 
Rogers, Moreno), που αναγνωρίζουν τη 
σημασία της επικοινωνίας, της συνά
ντησης και της συνάρθρωσης του ατομι
κού με το κοινωνικό προς μια ολιστική 
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αναγνώριση της σχέσης ίου ανθρώπου 
με το φυσικό και ανθρώπινο του περι
βάλλον, όπως και της μέσα από αυτή τη 
σχέση προώθησης των διεργασιών της 
μάθησης και της ανάπτυξης. 

Τις τελευταίες δύο δεκαετίες μια πα
ρόμοια παιδαγωγική εμφανίζεται και 
χαρακτηρίζει την πρακτική κάποιων 
από τους εκπαιδευτικούς που ασχολού
νται με την Περιβαλλοντική Εκπαίδευ
ση, μέσα από συλλήψεις παρεμφερούς 
ευαισθησίας και αντίληψης που αναδύε
ται μέσα από ένα διαφορετικό επιστημο
νικό πεδίο έρευνας και εφαρμογών (οι
κολογία, ανθρωπολογία, φυσική, βιολο
γία). Η συνάντηση των δύο αυτών προ
σεγγίσεων οδήγησε στην πρόταση του 
μαθήματος-εργαστηρίου της Ανθρώπι
νης Οικολογίας, όπου η προσωπική και 
κοινωνική ανάπτυξη, η μάθηση και η 
καλλιέργεια σε όλα τα επίπεδα των ψυ
χοσωματικών λειτουργιών (βιολογικό, 
νοητικό, συναισθηματικό, κοινωνικό) 
συσχετίζονται με την επιβίωση του πλα
νήτη και του πολιτισμού. 

Το άλλο «παράδειγμα» 

Στην εσωτερική πολυδιάσπαση του 
σημερινού ανθρώπου καθρεφτίζεται και 
η άποψη του για τον εξωτερικό κόσμο 
που τον αντιλαμβάνεται σαν μια πλειά
δα ξεχωριστών αντικειμένων και γεγο
νότων έτοιμων να γίνουν αντικείμενο 
εκμετάλλευσης από διάφορες ομάδες 
συμφερόντων (Capra, 1984). Η αποσπα
σματική άποψη για τον κόσμο εγκαθι
δρύεται με την ανάδυση της Δυτικής 
επιστήμης και το cogito, ergo sum σημα
δεύει όχι μόνο την υπεροχή του εγκεφα
λικού στοιχείου εις βάρος του σώματος, 

του πνεύματος και της διαίσθησης, αλλά 
και του Ανθρώπου-εγκεφάλου επί της 
«ανεγκέφαλης» Φύσης. 

Χρειάζεται μια πολιτιστική επανά
σταση Κοπερνίκειου είδους, τέτοια που 
να μας μετακινήσει από τον ανθρωποκε
ντρικό τρόπο αντίληψης του Σύμπα
ντος προς μια βιοκεντρική θεώρηση που 
να αφήνει χώρο ικανό για να συλλάβου
με την άπειρη πολυπλοκότητα και αλ
ληλεξάρτηση στις οποίες απλώς παίρ
νουμε μέρος. 

Η μοντέρνα φυσική, η οικολογική 
σκέψη, οι ανατολικές φιλοσοφίες και 
θρησκείες, η κοσμοαντίληψη των «πρω
τόγονων» λαών δείχνουν προς μια κα
τεύθυνση αλλαγής του κυρίαρχου πολι
τιστικού «παραδείγματος», προς αυτό 
που περιγράφεται σαν «ολισμός». Ορίζε
ται σαν η όραση του κόσμου που δεν 
προσπαθεί να περιορίζεται στη διανοη-
τική-εγκεφαλική απόχρωση αλλά ευχα
ρίστως τη συνθέτει με την προσωπική -
συναισθηματική, την κοινωνική, τη δι
αισθητική, καθώς και τις αποχρώσεις 
της τέχνης, της φιλοσοφίας, του έρωτα, 
της θρησκείας και του μυστικισμού. 
Επίσης σαν ολισμός ορίζεται η όραση 
εκείνη του κόσμου που βλέπει τον 
Άνθρωπο και τον Πλανήτη σαν μια ενι
αία και αδιαίρετη ενότητα (Bateson, 
1972, Lovelock, 1986) [4]. 

Ευθεία συνεπαγωγή των προηγουμέ
νων είναι η παραδοχή πως η πλήρης και 
αυθεντική ανθρώπινη ιδιότητα είναι 
αξεδιάλυτα δεμένη με την υγεία του 
Πλανήτη. Η ανθρώπινη ιδιότητα 
(humaness) θα χάσει το σημείο αναφο
ράς της με την προϊούσα υποβάθμιση 
τηςΓης(Βοηπι,1986). 

Η ολιστική άποψη για τον κόσμο ση
μαίνει και μια βαθιά μεταβολή στις στά-
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σεις, τις αξίες και τις συμπεριφορές. Πο

λίτης του κόσμου σημαίνει τον άνθρω

πο εκείνο που αναγνωρίζει αβίαστα την 

αλληλεξάρτηση μεταξύ του μυαλού, του 

σώματος και του πνεύματος αφ' ενός, 

και την αλληλεξάρτηση του ατόμου με 

το ανθρώπινο είδος και το περιβάλλον 

του αφ' ετέρου [συμπεριλαμβανομένων 

ανθρώπων και τόπων που βρίσκονται σε 

όλα τα μήκη και τα πλάτη του πλανήτη 

(Greigetal.,1989)]. 

Βαθύτατες είναι οι συνέπειες από αυ

τή τη μετακίνηση από το κρατούν «πα

ράδειγμα» στο «ολιστικό», για την εκ

παίδευση. Σημαίνει πως η μαθησιακή 

εμπειρία δεν μπορεί να βασίζεται στη 

«διαμερισματοποίηση» των επιστημών 

ούτε στην προσπάθεια αποκλεισμού 

πνευματικότητας, συναισθήματος, διαί

σθησης, τέχνης, φιλοσοφίας [5]. Η δημο

κρατική δόμηση των σχέσεων μέσα 

στην ομάδα διδασκόντων-διδασκομέ-

νων, οι συναινετικές διαδικασίες, η ικα

νοποίηση των ατομικών κλίσεων και 

αναγκών, η ανεμπόδιστη έκφραση και 

επικοινωνία συνιστούν τις προϋποθέ

σεις για μια όχι μόνο απρόσκοπτη μαθη

σιακή διαδικασία αλλά και για τη συνο

λική ανάπτυξη, ατομική και κοινωνική. 

Προφανώς θετικά είναι τα αποτελέσμα

τα της ανάπτυξης αυτής και σε πλανητι

κό επίπεδο. 

Μεθοδολογία της έρευνας 

Στο τέλος του εξαμήνου ζητήθηκε 

από τους συμμετέχοντες ένα κείμενο 

ελεύθερης-αυτόματης γραφής για την 

αξιολόγηση της εμπειρίας της συμμετο

χής τους στο εργαστήριο. Ζητήθηκε να 

εκφρασθούν όσο το δυνατό πιο ελεύθερα 

και προσωπικά σκέψεις και απόψεις, 

κριτικές και βιώματα. Δεν υπήρχαν πε

ριορισμοί πέρα από την αρχική εκκίνη

ση για την αξιολόγηση του εργαστηρί

ου. 

Η συμμετοχή στο εργαστήριο και η 

χρήση μεθόδων και τεχνικών, όπως η 

αυτόματη γραφή ή τα παιχνίδια ρόλων, 

δημιούργησαν κλίμα εμπιστοσύνης και 

καλλιέργησαν σε μεγάλο βαθμό τον αυ

θορμητισμό και την ελευθερία της έκ

φρασης. Τα κείμενα που ζητήθηκαν δεν 

αποτελούν μέρος μιας τυπικής διαδικα

σίας αξιολόγησης, αλλά εντάσσονται μέ

σα στο κλίμα της αυτογνωσίας, της έκ

φρασης και της επικοινωνίας που χαρα

κτήρισαν ουσιαστικά και σε βάθος την 

εμπειρία του εργαστηρίου. 

Τα κείμενα αυτά υποβλήθηκαν στη 

συνέχεια από τους γράφοντες σε ανάλυ

ση του περιεχομένου τους, τόσο ποσοτι

κή (αριθμός λέξεων - items- κατά κατη

γορία) όσο και ποιοτική (επεξεργασία-

ανάλυση κατά κατηγορία και διακατη-

γοριακά - transversal analysis). Οι κα-

τηγορίες-θέματα της ανάλυσης αναδύ

θηκαν μέσα από τη μελέτη των κειμέ

νων αξιολόγησης και σε συνάρτηση με 

τις υποθέσεις εργασίας, που ήταν οι 

ακόλουθες: 

1. Οι συμμετέχοντες θα αναπτυ

χθούν και θα εμπλουτισθούν γνωστικά, 

κοινωνικά και συναισθηματικά, μέσα 

από μια ενιαία και ολιστική διεργασία 

εμπλοκής τόσο με το αντικείμενο του 

μαθήματος-εργαστηρίου όσο και με τις 

μεταξύ τους σχέσεις και βιωματικές 

εμπειρίες. 

2. θα αναπτύξουν κίνητρα και ενδια

φέροντα σχετικά με το αντικείμενο της 

Οικολογίας και θα αποκτήσουν συγκε

κριμένες ακαδημαϊκές γνώσεις. 
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ΑΝΑΛΥΣΗ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 

Α. Κατηγορίες 

Η μελέτη των κειμένων βάσει των 
υποθέσεων εργασίας οδήγησε στην ανά-
δυση-διατύπωση των παρακάτω θεμά-
των-κατηγοριών ανάλυσης του περιεχο
μένου. Ορισμένες κατηγορίες όπως των 
μηχανισμών της άμυνας και της χαλά
ρωσης, της έκπληξης και του άβολου, ή 
του ανεξίτηλου και της διάχυσης της 
εμπειρίας δεν είχαν προβλεφθεί αλλά 
επιβλήθηκαν μέσα από την ένταση της 
παρουσίας τους στα κείμενα των συμμε
τεχόντων. Όπως φάνηκε κατά τη διάρ
κεια της ανάλυσης η σημασία τους ήταν 
καθοριστική για την κατανόηση του 
μηχανισμού ολοκλήρωσης της μά
θησης που εντοπίσθηκε ακριβώς μέσα 
από τη διεργασία της ανάλυσης και της 
προσπάθειας κατανόησης και εξήγησης, 
στο μέτρο του δυνατού, της εμπειρίας 
των συμμετεχόντων. 

1. Ανάπτυξη, ακαδημαϊκών 
κίνητρων και ενδιαφερόντων 
παράλληλα με την πρόσκτηση 
ακαδημαϊκών γνώσεων 

hOi συμμετέχοντες αναμφισβήτητα, 
όπως φαίνεται από τα κείμενα τους και 
όπως παρατηρήθηκε από τους διδάσκο
ντες σε όλη τη διάρκεια του εξαμήνου, 
όχι μόνο απέκτησαν συγκεκριμένες 
γνώσεις σχετικά με θέματα περιβαλλο
ντικής εκπαίδευσης, αλλά επίσης και 
κύρια θα λέγαμε κινητοποιήθηκε το εν
διαφέρον τους και ευαισθητοποιήθηκαν 
σε μια εφαρμοσμένη αντίληψη της ση
μασίας του περιβάλλοντος και των διερ
γασιών προστασίας της φυσικής και πο

λιτιστικής μας κληρονομιάς. Για παρά
δειγμα δεν ασχολήθηκαν μόνο θεωρητι
κά με το θέμα της διατροφής αλλά μα
γείρεψαν «οικολογικά», με δική τους 
πρωτοβουλία, και παρέθεσαν δείπνο στα 
πλαίσια και στη συνέχεια των δραστη-
ριοτήτων-εμπειριών του μαθήματος-ερ-
γαστηρίου. 

Οι αναφορές που κατατάσσονται σ' 
αυτή την κατηγορία, όπως και για τις 
υπόλοιπες άλλωστε, είναι διάσπαρτες 
στα κείμενα και επικαλύπτονται συχνά 
με άλλες διαφορετικών κατηγοριών: 

«Ο Τρίτος Κόσμος δεν είναι ένας μα
κρινός πλανήτης. Δεν έχουμε παρά μόνο 
μια Γη για την οποία όλοι είμαστε υπεύ
θυνοι: Ανισότητα - Αναλφαβητισμός -
Ερημοποίηση - Δίψα - Αποδάσωση - Χη
μική ρύπανση - Υψηλά επίπεδα υπεριώ
δους ακτινοβολίας - Ριζική αλλαγή του 
κλίματος του πλανήτη». 

«Τα σλάιτς που προβάλλονταν, οι 
φωτοτυπίες βιβλίων που μας μοιράζο
νταν και διαβάζαμε στο μάθημα, και οι 
συζητήσεις που γίνονταν πάνω σε οικο
λογικά θέματα ήταν κατά τη γνώμη μου 
ο σωστότερος και ασφαλέστερος τρόπος 
για να γνωρίσω ορισμένα πράγματα για 
τα άγρια ζώα, για τη ραδιενέργεια, τη 
μόλυνση, τον υπερπληθυσμό και τα 
σύγχρονα προβλήματα της Γης μας». 

2. Συγκινησιακό βίωμα και έκφραση του 
Σε όλα ανεξαιρέτως τα κείμενα οι 

συμμετέχοντες αναφέρονται πολύ υπο
γραμμισμένα στο συγκινησιακό τους 
βίωμα και στην έκφραση του, αποδίδο
ντας του χαρακτήρα βασικό και πρω
ταρχικό, θετικό και εποικοδομητικό, 
παρ' όλη τη δυσκολία και το μη σύνηθες 
αυτού του τύπου λειτουργίας. 
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Οι νεότερες απόψεις για τη σημασία 
των συγκινήσεων και γενικότερα του 
συγκινησιακού βιώματος στις διεργα
σίες της μάθησης και της ανάπτυξης 
(Vygotsky, Trevarthen κ.ά.) φέρνουν 
στο προσκήνιο τις αναλύσεις και τις με
θοδολογικές προτάσεις των Kurt Lewin, 
Wilhelm Reich, Carl Rogers κ.ά., που μέ
σα από την ψυχο-κοινωνιολογική τους 
θεώρηση οδήγησαν σε ολόκληρα κινή
ματα, θεωρίες και μεθόδους ανάπτυξης 
του ανθρώπινου δυναμικού, στηριζόμε
νοι στη συγκινησιακή φύση του ανθρώ
που και την ολιστική του λειτουργία. 
Οι ίδιοι όπως και νεότεροι ερευνητές 
(Lobrot, Φράγκος) εισάγουν την προ
βληματική αυτή στο χώρο της αγωγής 
και της εκπαίδευσης δίδοντας έτσι επι
στημονική εγκυρότητα στις διαισθητι
κά και εμπειρικά κατακτημένες απόψεις 
για τη συσχέτιση μεταξύ γνωστικών και 
συναισθηματικών-συγκινησιακών λει
τουργιών. Οι απόψεις αυτές οδήγησαν 
στη χρήση μεθοδολογίας και τεχνικών 
διευκόλυνσης του βιώματος και της έκ
φρασης των συγκινήσεων, όπως θα ανα
φερθεί αναλυτικότερα και στη συνέχεια. 
Οι συμμετέχοντες εξεπλάγησαν αρχικά 
με την ατμόσφαιρα που εμφανίσθηκε 
πολύ γρήγορα, από την πρώτη συνάντη
ση, και στη συνέχεια όχι μόνο συμμετεί
χαν ενεργητικότερα αλλά διεκδικούσαν 
προτάσεις βιωματ ικού-συγκινησιακού 
τρόπου έκφρασης (παιχνίδια ρόλων, αυ-
τόματη-ελεύθερη έκφραση). Υπάρχουν 
πολλές αναφορές στο θέμα αυτό που εκ
φράζονται μέσα από μια μεγάλη ποικι
λία και πλούτο συναισθημάτων και πε
ριεχομένου. Παραθέτουμε ορισμένες: 

«Συνειδητοποίησα το γεγονός ότι 
εκείνα τα λεπτά ήταν σαν να μην επικοι
νωνούσα με το γύρω κόσμο». 

«Ήμουν χαμένη και αναστατωμένη. 
Μέσα μου ένα συναισθηματικό ηφαί
στειο ήταν έτοιμο να εκραγεί». 

«Δεν κραύγασα, δεν έκλαψα, ούτε 
καν βούρκωσα. Όμως ένιωθα, έτρεμα, 
πονούσα». 

«Τράβηξα το χέρι μου αμέσως. Ήταν 
μια ενστικτώδης κίνηση που ακόμη και 
τώρα δεν ξέρω γιατί το έκανα, γιατί φο
βήθηκα τόσο πολύ. Ίσως με τρόμαξε αυ
τή η άμεση επαφή. Ήταν όντως μια συ
γκλονιστική εμπειρία». 

«Είναι αλήθεια ότι η κίνηση μας βοη
θάει πολλές φορές να εκφράσουμε καλύ
τερα και αποτελεσματικότερα αυτό που 
νιώθουμε και βιώνουμε. Τα λόγια απο
τελούν περιοριστικά όρια, ιδιαίτερα 
όταν πρόκειται για βαθύτερα συναισθή
ματα και για την ανάγκη εκτόνωσης και 
αυτοέκφρασης». 

3. Μηχανισμοί άμυνας και χαλάρωσης. 
Η κάθαρση 

Η αρχική μελέτη των κειμένων έδει
ξε ότι πρακτικά όλοι οι συμμετέχοντες 
αναφέρονται με το έναν ή τον άλλο τρό
πο στην αρχική τους δυσκολία, μέχρι 
και την άρνηση τους να βιώσουν και πο
λύ περισσότερο να εκφράσουν τα συναι
σθήματα και τις συγκινήσεις τους. Εδώ 
ταξινομήθηκαν αναφορές σχετικές με 
την απόσυρση του ενδιαφέροντος, αδρα
νοποίηση, αμηχανία, κλείσιμο κ.λπ. 
μπροστά στον καινοτομικό χαρακτήρα 
του μαθήματος-εργαστηρίου, τη συγκι
νησιακή έκφραση, το (αρχικά) απροσ
διόριστο των στόχων ή του περιεχομέ
νου. 

Σε όλα τα κείμενα αναφέρεται με βα
θιά ικανοποίηση το ξεπέρασμα αυτής 
της αμυντικής στάσης, συχνά μέσα από 



το βίωμα της συγκινησιακής εκφόρτι-
σης. Ακολουθεί στη συνέχεια, όπως πε
ριγράφουν οι συμμετέχοντες, εντελώς 
αυθόρμητα και με το δικό του ο καθένας 
τρόπο, η χαλάρωση, η ηρεμία, η ικανο
ποίηση και η αποδοχή τόσο του εαυτού 
όσο και των άλλων, των διαφορετικών 
απόψεων και εκφράσεων, κυρίως των 
μη συνηθισμένων και μη αποδεκτών. 

Διαπιστώσαμε με έκπληξη κατά τη 
μελέτη των κειμένων αυτών ότι βρισκό
μαστε μπροστά σε μια διεργασία 
(process) που επαναλαμβάνεται η ίδια 
από τους περισσότερους αν όχι όλους 
τους συμμετέχοντες. Πολύ γρήγορα η 
σκέψη μας πήγε στη διεργασία της κά
θαρσης, έτσι όπως είναι γνωστή από 
την αρχαιότητα, τις μυητικές τελετές 
και ιδιαίτερα το αρχαίο Ελληνικό θέα
τρο. Η αποδοχή του καινούριου δεν 
μπορεί παρά να περνά μέσα από την 
εγκατάλειψη, τον αποχωρισμό, το «θά
νατο « του παλαιού. Ο «μιασμένος» που 
επιχειρεί και βιώνει αυτή την «πατρο
κτονία», αυτή την ύβρη, απέναντι στις 
εγκατεστημένες και παραδεκτές αρχές, 
αντιλήψεις και αξίες, οφείλει να «κα-
θαρθεί» από αυτά τα «παθήματα», σύμ
φωνα με τον ορισμό της Τραγωδίας του 
Αριστοτέλη, και όπως βαθύτατα πίστευε 
και εφάρμοζε ολόκληρος ο αρχαίος 
Ελληνικός κόσμος, και όχι μόνο αυτός. 
Σε κάθε πολιτισμό (B.Bettelheim, Μ. 
Eliade κ.ά.) βρίσκουμε αντίστοιχες τελε
τουργίες που ικανοποιούν τις ψυχολο
γικές και κοινωνικές ανάγκες περάσμα
τος σε νέες φάσεις και περιόδους της 
προσωπικής και της κοινωνικής ζωής. 

Οι δύο αυτές καταστάσεις της άμυ
νας και της χαλάρωσης-αποδοχής, μέσω 
του συγκινησιακού βιώματος και της 
έκφρασης του, εμφανίζονται στα κείμε

να μαζί, η δεύτερη διαδεχόμενη την 
πρώτη. Αυτό μας έκανε να σκεφθούμε 
για την ύπαρξη και λειτουργία ενός βα
σικού μηχανισμού-διεργασίας ολο
κλήρωσης της μάθησης, που πιθανόν 
εμφανίζεται σε κάθε περίπτωση ανεξάρ
τητα από το γεγονός ότι μπορεί το συ
γκινησιακό βίωμα και η έκφραση του να 
μην είναι προφανή και να μην αναγνω
ρίζονται πάντοτε ως τέτοια. 

Παραθέτουμε ενδεικτικά ορισμένα 
από τα αποσπάσματα των κειμένων που 
ταξινομήθηκαν στην κατηγορία αυτή: 

«Μήπως ασυναίσθητα αναγκάζω τον 
εαυτό μου να αδρανήσει... ή απλά κρυώ
νω;». 

«Μου είναι εξαιρετικά δύσκολο ν' αρ
χίσω να γράφω αυτό το κείμενο. Η πρώ
τη μου αντίδραση ήταν αρνητική για το 
μάθημα». 

«Η ανταλλαγή βλεμμάτων αμηχα
νίας και κάποια διαστήματα σιωπής 
μαρτυρούσαν την αγωνία όλων μας για 
το πώς θα μπορούσε να εξελιχθεί ένα τέ
τοιο μάθημα. Η αμφιβολία ήταν διάχυ
τη, στις πρώτες τουλάχιστο συναντή
σεις». 

«Λες να μην πάω;». 
«Ήταν πολύ έντονα τα συναισθήμα

τα και αισθάνθηκα κάποια ανακούφιση 
όταν αγκαλιαστήκαμε όλοι μαζί στο τέ
λος». 

«Εκείνο που δεν μπορώ να προσδιο
ρίσω είναι γιατί στην αρχή της κάθε συ
νάντησης είχα αρνητική προδιάθεση για 
τα δρώμενα που έπονταν, ενώ στη διάρ
κεια άλλαζα γνώμη με στροφή 180 μοι
ρών». 

«Έτρεμα, άρχισα να κλαίω, αν δεν 
ντρεπόμουν θα τσίριζα. Το έκανε όμως ο 
Γ. και κάπως εκτονώθηκα». 

«Αισθάνθηκα ανακούφιση, ίσως επει-
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δη τα συναισθήματα ενοχής είναι στο 

δρόμο της γιατρειάς». 

4. Η έκπληξη και η απορία 

Εδώ ταξινομήθηκαν αναφορές στο 

στοιχείο της έκπληξης και του άβολου 

μπροστά στη νέα εμπειρία, τη διαφορε

τική σύλληψη, το απρόβλεπτο, μπροστά 

στο νέο, το καινοτομικό, το άγνωστο, 

μπροστά στη διαφορετική αντίληψη 

του ήδη γνωστού, στο νέο συσχετισμό 

γνωστών δεδομένων, μπροστά στην 

ανακάλυψη, μπροστά στην ένταση και 

στην ποιότητα του συγκινησιακού βιώ

ματος, μπροστά στην αλλαγή στάσης 

και αντίληψης του εαυτού, του άλλου, 

του περιβάλλοντος κόσμου. Πρόκειται 

για το Σωκρατικό «εξαίφνης» που τραβά 

την προσοχή και κινητοποιεί, που απορ

ροφά ολοκληρωτικά, στιγμιαία ή για με

γαλύτερη διάρκεια. Η ανακάλυψη δεν 

συνίσταται τις περισσότερες φορές στην 

ολοκληρωτικά νέα και άγνωστη εμπει

ρία. Τις περισσότερες φορές ανακαλύ

πτουμε κάτι που είναι μπροστά μας και 

μέχρι τώρα δεν το βλέπαμε, δεν κάναμε 

το νέο συσχετισμό των ήδη γνωστών δε

δομένων. Πρόκειται για το μηχανισμό 

της «επαναπλαισίωσης» που μελέτησε ο 

E. Goffman (1974) και της εσωτερίκευ-

σης-ιδιοποίησης δεδομένων και συσχετι

σμών που μέχρι προ τίνος παρέμεναν 

απλές πληροφορίες δίχως ιδιαίτερη ση

μασία για τις ανάγκες, τα ενδιαφέροντα 

ή τις επιθυμίες του ατόμου. Παρέμεναν 

εκτός του «ζωτικού χώρου» του ατόμου 

όπως θα έλεγε ο Kurt Lewin στη «θεω

ρία του πεδίου»: 

«Είμαι σίγουρη ότι όποιος διαβάσει 

αυτά θα αναρωτηθεί αν μπορεί να υπάρ

ξει μια τέτοια μορφή διδακτικής διαδι

κασίας. Και σίγουρα η απορία αυτή δεν 

θα είναι και τόσο αδικαιολόγητη αφού 

και εγώ η ίδια είχα απορήσει». 

« Φυσικά όλα τα παραπάνω θα φαίνο

νται για τους περισσότερους παράξενα». 

«Η συζήτηση είχε τη μαγεία του 

απροσδόκητου». 

«Αρκετές φορές δεν μπορούσα να κα

ταλάβω ούτε τι κάναμε, ούτε γιατί το 

κάναμε». 

«Η κάθε συνάντηση ήταν μια έκπλη

ξη διαφορετική από τις προηγούμενες». 

5. Το ανεξίτηλο και η διάχυση 

Εδώ αναφερόμαστε στην αίσθηση ότι 

οι εμπειρίες που βιώθηκαν στο μάθημα-

εργαστήριο χαράχτηκαν ανεξίτηλα στη 

«μνήμη» και χαρακτήρισαν σε τέτοιο 

βαθμό τους συμμετέχοντες ώστε «μετέ

φεραν» μέσα από ένα είδος διάχυσης την 

εμπειρία τους σε άλλους χώρους και κα

ταστάσεις, προσωπικές ή επαγγελματι

κές. 

Εδώ αναγνωρίζουμε τη σημασία της 

πρωτόγνωρης εμπειρίας ως «εμπειρία 

αξιολόγησης» και «χαρακτηροποίησης» 

(Tinbergen, 1953, Lorenz, 1984), η 

οποία όχι απλά εγγράφεται ως σχήμα 

αντίδρασης σε εξωτερικό ερέθισμα αλλά 

διαμορφώνει τον εσωτερικό κόσμο του 

ανθρώπου, τον αναπτύσσει (ή τον πε-

ριορίζει-αρνητική εμπειρία). Η νέα 

εμπειρία, από τη στιγμή που βιώνεται 

ως τέτοια και άρα συν-κινεί το άτομο, 

συνιστά βασικό συστατικό στοιχείο για 

τη διαμόρφωση της προσωπικότητας, 

των ενδιαφερόντων και των επιθυμιών, 

προσφέροντας έτσι την απαραίτητη 

ώθηση για τη μάθηση (Lewin, 1951, 

1959, Lobrot, 1983): 

«Ένιωσα κάτι που δεν το είχα αι-
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σθανθεί ως τότε και δεν πιστεύω πως θα 
το ξανανιώσω ποτέ». 

«Δεν είναι κάτι που μπορεί να ξεχα
σθεί». 

«Θα μιλάω γι' αυτό». 
«Πιστεύω ότι η αξία του εργαστηρί

ου αυτού έγκειται στα μόνιμα αποτελέ
σματα που είχε. Οτιδήποτε νέο και εντυ
πωσιακό "εγγράφεται" με ανεξίτηλο με
λάνι στη μνήμη». 

«Βλέποντας καμιά φορά την Α. δια
κρίνω τα πονηρά μάτια της να μου χα
μογελούν ειρωνικά. Βέβαια τα μάτια της 
δεν είναι καθόλου έτσι, μόνο που πάνω 
τους κάποτε βλέπω τη λυκίσια φατσού-
λα που τότε με προβλημάτισε» (αναφορά 
σε παιχνίδι ρόλων-μίμησης λύκων που 
συναντούν στην κοινωνία των ανθρώ
πων). 

6. «Γνωστική» ανάπτυξη - εμπλουτισμός 
Η κατηγορία αυτή αναφέρεται στον 

εμπλουτισμό και στη διεύρυνση των 
νοητικών λειτουργιών και της σκέψης, 
στην ικανότητα αποδοχής και επεξεργα
σίας νέων δεδομένων, καταστάσεων, 
εμπειριών, όπως και στην επανατοποθέ
τηση σε σχέση με προηγούμενες γνώ
σεις, απόψεις, αντιλήψεις [6]. Είδαμε 
ότι οι νεότερες απόψεις της γνωστικής 
ψυχολογίας προς αυτή την κατεύθυνση 
στρέφουν την προσοχή τους (Βαρνάβα-
Σκούρα,1990, Βοσνιάδου,1992). Στα 
κείμενα των συμμετεχόντων βρίσκουμε 
πολλές αναφορές και ενδείξεις σχετικά 
με τέτοιες διεργασίες αλλαγής, αποδο
χής και επανατοποθέτησης, σε σχέση τις 
περισσότερες φορές με αλλαγές και επα
νατοποθετήσεις σε όλα τα επίπεδα των 
ψυχικών λειτουργιών (γνωστικό, συ
ναισθηματικό, κοινωνικό). Η ολιστική 

προσέγγιση και κατανόηση της μάθη
σης, μέσα από την αντίστοιχη διεργασία 
που εντοπίσαμε (8η Κατηγορία), δεν 
αναιρεί την πραγματικότητα της μάθη
σης, του εμπλουτισμού και της ανάπτυ
ξης σε κάθε επίπεδο χωριστά, δίχως να 
αναιρείται η σχέση με τα άλλα επίπεδα, 
η οποία παραμένει ακόμη σε μεγάλο 
βαθμό άγνωστη και ανεξερεύνητη: 

«Κατά τη διάρκεια της συζήτησης 
για ένα οικολογικό θέμα, κάθε μέλος της 
ομάδας ανέπτυσσε την υποκειμενική 
του άποψη. Συχνά υπήρχαν αλληλοσυ
γκρουόμενες απόψεις». 

«Προσωπικά, εγώ, στην αρχή, ήμουν 
προσκολλημένη στην ορθολογιστική 
σκέψη και αντιμετώπιση των προβλη
μάτων». 

«Πλευρές που ίσως να τις ξέραμε, 
απλά δεν είχαμε προβληματισθεί πάνω 
σ' αυτές». 

«Αυτή η άνεση και ελευθερία σκέ
ψης, λόγου και κινήσεων, θεωρώ πως εί
ναι το σημαντικότερο απόκτημα μου». 

«Αναμφισβήτητα τα όσα διαβάσαμε 
μας άγγιξαν, μας ταρακούνησαν, λες και 
διαβάσαμε πρωτόγνωρα πράγματα, 
άγνωστα, παράξενα. Κι όμως χιλιάδες 
φορές πριν είχαμε ακούσει και είχαμε 
μιλήσει για το γεγονός αυτό». 

7. Συναισθηματική, ανάπτυξη-εμπλουτι-
σμός και αυτογνωσία 
Η συναισθηματική ανάπτυξη αναφέ

ρεται στην καλλιέργεια και τη διεύρυν
ση των επιθυμιών και την αποδοχή βιώ
ματος και έκφρασης των συγκινήσεων 
και των συναισθημάτων. Γνωρίζουμε 
μετά τις έρευνες του Birdwistell (1970) 
και του Ekman (1984) την εγγενή φύση 
των συγκινήσεων (χαρά, θυμός, λύπη, 
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οργή, έκπληξη κ.ά.). Ο συναισθηματι
κός κόσμος, η δημιουργία και η ανάπτυ
ξη του, δεν αναφέρεται στις ίδιες τις συ
γκινήσεις αλλά στην αποδοχή του βιώ
ματος τους και στη δημιουργία ενός 
ολόκληρου διαφοροποιημένου κόσμου 
επιθυμιών για πρόσωπα, καταστάσεις 
και πράγματα. Τα συναισθήματα, που 
ορίζονται με διαφορετικό τρόπο σε δια
φόρους συγγραφείς (Pages, 1986, 
Lobrot, 1993, Cosnier, 1994) έχουν να 
κάνουν, λιγότερο ή περισσότερο με το 
βίωμα των συγκινήσεων σε σχέση με 
καταστάσεις που έχουν ήδη βιωθεί και 
στη συνέχεια μέσω της μνήμης και της 
φαντασίας ενεργοποιούνται «εξ αποστά
σεως» και χαρακτηρίζουν τη διάθεση 
του ατόμου. Το θέμα είναι σύνθετο και 
δεν θα θέλαμε να επεκταθούμε εδώ. 
Εκείνο αντίθετα που αφορά την προ
βληματική μας για την κατηγορία αυτή 
είναι η καλλιέργεια, η ανάπτυξη και η 
διαφοροποίηση των επιθυμιών που μέσα 
από την ικανοποίηση τους ή μη, ή την 
προοπτική τους, δημιουργούν τη συναι
σθηματική ζωή του ατόμου, τους φό
βους και τα άγχη, την έκπληξη, τις χα
ρές και τις λύπες. Δίχως επιθυμίες δεν 
υπάρχει συναισθηματική ζωή πέρα από 
την τυφλή έκρηξη των συγκινήσεων σε 
αποκλειστική συνάρτηση με εγγενείς ή 
εντελώς αρχαϊκές ορμές που διεκδικούν 
την άμεση και τυφλή ικανοποίηση τους. 

Η εμπειρία του μαθήματος-εργαστη-
ρίου έθιξε καίρια το επίπεδο αυτό και τα 
κείμενα των φοιτητών το αναφέρουν 
συνεχώς. Μέσα από τις αναφορές στην 
«πρώτη εμπειρία», την έκπληξη, το 
πρωτόγνωρο και ανεξίτηλο, μιλούν ου
σιαστικά, όπως ήδη αναφέραμε, για «ε
μπειρίες αξιολόγησης» που «χαρακτηρί
ζουν» δημιουργώντας νέες επιθυμίες μέ

σω του συγκινησιακού βιώματος [7]. 
Έτσι ο κόσμος του ατόμου διευρύνεται, 
διαφοροποιούνται οι επιθυμίες και τα 
ενδιαφέροντα του για τον κόσμο που 
τον περιβάλλει: 

«Αφέθηκα να νιώσω, να παρασυρθώ 
και να μπω στον κύκλο αυτό των συγκι
νήσεων που κάποτε παρακολουθούσα 
χαμένη απ' έξω». 

«Εγώ συγκεκριμένα αισθάνθηκα την 
ανάγκη να κλάψω. Χάρηκα και θαύμασα 
τα παιδιά που εξωτερίκευαν τα συναι
σθήματα τους. Εγώ δεν το έκανα. Το 
ένιωσα». 

«Τα θέματα που συζητήσαμε πέρα
σαν βαθιά μέσα στο "πετσί"' μας και 
έμπαιναν βαθιά στο συναισθηματικό 
μας κόσμο αγγίζοντας μας άλλον λιγότε
ρο και άλλον περισσότερο, μιας και ο κα
θένας μας είναι διαφορετικός. Δεν ήταν 
προβλέψιμο τι και πώς άγγιζε τον καθέ
να. Ένα θέμα μπορεί να μας έστελνε σε 
παράλογες σκέψεις, φόβους, επιθυμίες, 
δυσανασχέτηση, σε χαλάρωση ή σφίξι
μο». 

«Ζηλεύω! Αυτό είναι. Οι λύκοι μού 
φάνηκαν ελεύθεροι. Με την άνεση τους 
εξέπεμπαν ενέργεια που τάραζε την ηρε
μία της σκέψης μου και της διάθεσης 
μου, που είχε βρομίσει στο τέλμα της». 

8. Κοινωνική ανάπτυξη και εμπλουτισμός 
Εδώ αναφερόμαστε στην ανάπτυξη 

των κοινωνικών ικανοτήτων και δεξιο
τήτων (social skills) για αλληλεπίδραση, 
έκφραση και επικοινωνία, συνεργασία, 
ανάπτυξη φιλικών σχέσεων κ.ά. Όπως 
αναφέρθηκε, η προσωπική, συναισθη
ματική και γνωστική ανάπτυξη απαιτεί 
την εμπειρία, τη βιωματική και συν-κι-



νησιακή εμπλοκή με το φυσικό και ίο 
ανθρώπινο περιβάλλον. Αυτό δεν μπορεί 
να επιτευχθεί δίχως την καλλιέργεια 
επιθυμιών για συνάντηση με το περι
βάλλον και δίχως ανάπτυξη ικανοτήτων 
και δεξιοτήυων που επιτρέπουν την ικα
νοποίηση των επιθυμιών αυτών. Όπως 
επίσης αναφέρθηκε και προηγούμενα 
αυτό δεν μπορεί παρά να επιτευχθεί μέ
σα από «θετικές» εμπειρίες συνάντησης 
με το περιβάλλον. Αυτό πραγματικά επι
τεύχθηκε στο μάθημα-εργαστήριο και οι 
εμπειρίες γνωριμίας, φιλίας και ανταλ
λαγών, έκφρασης και επικοινωνίας επη
ρέασαν και άλλαξαν τη συμπεριφορά 
πολλών. Μέσα από τα κείμενα διαπιστώ
νουμε πόσο μεγάλη ανάγκη υπάρχει, ιδι
αίτερα στον πανεπιστημιακό χώρο, για 
τέτοιου τύπου εμπειρίες συνάντησης: 

«Αυτή η ελευθερία κίνησης και έκ
φρασης με βοήθησε πολύ να αφεθώ πιο 
ελεύθερη, να γίνω πιο κοινωνική με 
τους άλλους... Σήμερα τα περισσότερα 
παιδιά της ομάδας αυτής είναι φίλοι 
μου». 

«Το κλίμα της ομάδας βοήθησε ώστε 
να απογυμνωθούμε από τις μάσκες που 
φοράμε». 

«Είναι κάτι το μοναδικό να βλέπεις 
άτομο που θεωρούσες κλειστό και απρό
σιτο να ανοίγεται σιγά σιγά». 

«Γενικά σαν άτομο είμαι κλειστή. 
Δύσκολη στο να δημιουργήσω γνωρι
μίες και φιλίες. Αλλά τώρα συνειδητο
ποίησα πόσο πολύ είχα απομονώσει τον 
εαυτό μου και τους άλλους». 

«Αν τραβούσε κάποιος τα πολύχρω
μα σχοινιά προς το μέρος του, όλοι οι άλ
λοι έχαναν την ισορροπία τους» (αναφο
ρά σε άσκηση αλληλεξάρτησης και αλ-
ληλοπροσδιορισμού). 

9. Ολιστική - βιωματική γνώση,, μάθηση 
και ανάπτυξη 

Στα κείμενα των φοιτητών και φοι
τητριών βρίσκουμε μεγάλο αριθμό ανα
φορών, συχνά σελίδες ολόκληρες που 
εκφράζουν άμεσα ή αφήνουν να διακρι
θεί μια ολοκληρωμένη προσέγγιση της 
εμπειρίας, μια ολιστική προσέγγιση του 
αντικειμένου της μάθησης, οργανικά 
συνδεδεμένου με τα προσωπικά και κοι
νωνικά ενδιαφέροντα, ανάγκες και επι
θυμίες του ατόμου. Υπογραμμίζεται στα 
κείμενα η ποιότητα και όχι η ποσότητα 
των αποκτωμένων γνώσεων. Τονίζεται 
η σημασία της προσωπικής εμπλοκής 
τόσο με το αντικείμενο της μάθησης όσο 
και με τις διεργασίες πρόσκτησης του. 
Καταγράφονται και εμβαθύνονται στα 
κείμενα αυτά οι λεπτομέρειες των προ
σωπικών ενδιαφερόντων και σχέσεων 
ως μέρη ενός παζλ ή μιας αλυσίδας όπου 
το προσωπικό, το μερικό ή το αποσπα
σματικό συνδέονται οργανικά με το γε
νικό και το συνολικό. 

Η ποιητική και λογοτεχνική έκφρα
ση που ξεκάθαρα εμφανίζεται σε πολλά 
κείμενα δείχνει κατά την άποψη μας 
την ολοκλήρωση των επιμέρους στοι
χείων που συνιστούν τα κίνητρα και τα 
ενδιαφέροντα των φοιτητών και των 
φοιτητριών, και ξεπερνώντας την αξιο
λόγηση του μαθήματος-εργαστηρίου 
αυτού καθ' αυτού παρουσιάζει μια άπο
ψη για την εκπαίδευση, για τον κόσμο 
και τη ζωή γενικότερα που αναδύθηκε 
μέσα από την εξαμηνιαία αυτή παιδαγω
γική εμπειρία: 

«Ξεκινούσαμε από κάποιο συγκεκρι
μένο θέμα οικολογίας και κινούμασταν 
προς όλες τις κατευθύνσεις, το προσεγ
γίζαμε από όλες τις πλευρές, το βλέπαμε 
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από όλες τις οπτικές γωνίες. Μέσα από 
αυτό το θέμα πολλές φορές εντοπίζαμε 
τον ίδιο μας τον εαυτό και ξαναγυρίζαμε 
ο' αυτό, χωρίς βέβαια να είμαστε υπο
χρεωμένοι να το κάνουμε». 

«Ο τρόπος που αυτό το εργαστήριο 
έλαβε χώρα ήταν περισσότερο ελεύθε
ρος, δηλαδή η διδασκαλία δεν ήταν πε
ριορισμένη στην απλή μετάδοση γνώσης 
και δεξιοτήτων. Κατευθυνόταν προς 
την εκπαίδευση. Προσπαθούσε να επη
ρεάσει πνεύμα, ψυχή, αισθήματα και θέ
ληση». 

«Ήταν μια τρομερή εμπειρία. Η δυ
νατότητα που μας δόθηκε να δουλέψου
με με τη φαντασία μας ήταν το ίδιο τρο
μερή. Το να εκφρασθούμε χωρίς δισταγ
μό σε μια πολύ ζεστή και γεμάτη επικοι
νωνία ατμόσφαιρα "μάθαμε πως η γνώ
ση δεν μεταδίδεται από το δάσκαλο" αλ
λά αποκτάται και αφομοιώνεται από 
τους ίδιους τους μαθητές». 

«Ήταν μαγευτικό να πηγαίνεις από 
το βασικό θέμα σε άλλα, να αλλάζει η 
συζήτηση, να φτάνεις από το γενικό στο 
ειδικό, από το κοινωνικό στο ατομικό, 
να πλησιάζεις το θέμα με τους ρυθμούς 
της καρδιάς σου, λίγο μακριά από τη 
στείρα λογική». 

10. Η μεθοδολογία της εμψύχωσης και η 
Δυναμική της Ομάδας 

Σε πολλά σημεία τα κείμενα αναφέ
ρονται στη σημασία της συνοχής που 
αναπτύχθηκε μεταξύ των συμμετεχό
ντων, στο θετικό κλίμα ελεύθερης έκ
φρασης και επικοινωνίας, στην ισοτιμία 
και στην ανεπιφύλακτα θετική αποδο
χή, στη δημοκρατία που χαρακτήριζε 
τις σχέσεις και τις αποφάσεις, στη σημα

σία της πρότασης και όχι της επιβολής 
δραστηριοτήτων που αναγνωρίζεται 
από τους συμμετέχοντες ότι τους αφο
ρούν και τους ενδιαφέρουν. 

Η μεθοδολογία της εμψύχωσης που 
χρησιμοποιήθηκε από τους διδάσκοντες 
είναι ο βασικός παράγοντας δημιουργίας 
του κλίματος που επικράτησε στο μάθη-
μα-εργαστήριο. Εδώ δεν είναι δυνατό να 
επικεντρωθούμε στα χαρακτηριστικά 
αυτής της μεθοδολογίας που δεν αποτε
λεί απλά ένα παιδαγωγικό μέσο αλλά συ
νιστά στάση ζωής και αντίληψης των 
ανθρωπίνων σχέσεων βασισμένη στη δι
ευκόλυνση της έκφρασης και της επι
κοινωνίας, στην ανεπιφύλακτα θετική 
αποδοχή και στην ενσυναίσθηση [3].Οι 
αναφορές στο έργο του Kurt Lewin και 
του Carl Rogers είναι βασικές. Εμπλου
τίζονται όμως από τα σύγχρονα ευρήμα
τα της παιδαγωγικής επιστήμης και ιδι
αίτερα από τη σημασία της ρυθμιστι
κής παρέμβασης του εκπαιδευτικού 
στο πεδίο της επικοινωνίας με προτά
σεις και πληροφορίες, που θέτει στη διά
θεση των συμμετεχόντων, με αποδοχή 
της σχέσης αλληλεπίδρασης και αλληλε-
πιρροής, με την αναζήτηση μέσω των 
αντιθέσεων της δυαδικής ενότητας δα-
σκάλου-μαθητή (Φράγκος,1983). Οι 
προτάσεις αυτές κινούνται σ' ένα ευρύ 
φάσμα δραστηριοτήτων σε συνάρτηση 
με το θέμα του κάθε μαθήματος και τα 
ενδιαφέροντα των συμμετεχόντων. 
Εκείνο όμως που χαρακτηρίζει κύρια 
την εμψύχωση είναι ο τρόπος με τον 
οποίο γίνονται οι παρεμβάσεις του εκ
παιδευτικού, η επικέντρωση της προσο
χής στο μαθητή και στην τάξη, η συνο
δεία (νοητική και κύρια συναισθηματι
κή - συν-πάθεια, ενσυναίσθηση - ), η 
στήριξη και η αποδοχή: 
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«Η δημιουργία μιας μικρής ομάδας 
που αποτελούνταν από είκοσι περίπου 
άτομα ήταν πολύ βοηθητική». 

«Είχαμε όλα τα βασικά χαρακτηρι
στικά της ομάδας. Το κάθε άτομο διατη
ρεί την προσωπικότητα του, βρίσκει 
τρόπους έκφρασης, ενδιαφέρεται, ακού
ει για τα βιώματα του διπλανού του, 
προσπαθούμε όλοι μαζί να ζήσουμε μια 
κατάσταση, ένα πρόβλημα, μια εμπειρία 
που θα είναι κοινή για όλους». 

«Με την προσωπική συμμετοχή, το 
δυναμισμό και τη δραστηριότητα τους, 
οι φοιτητές επηρεάζουν τη διαδικασία 
της μάθησης. Είναι αναμφισβήτητο ότι 
η μάθηση γίνεται πιο αποτελεσματική 
όταν ο μαθητής/φοιτητής αποτελεί μέ
λος μιας δυναμικής ομάδας». 

«Ένιωσα ότι με αποδέχθηκαν, ήμουν 
ελεύθερη να εκφρασθώ ή να παραμείνω 
σιωπηλή, δεν υπήρχε "σωστή" ή "λά
θος" άποψη». 

«Οι καθηγητές ανέλαβαν ρόλο εμψυ
χωτή της ομάδας». 

11. Αξιολόγηση - Κριτική 
Στα κείμενα η αξιολόγηση επικε

ντρώθηκε ουσιαστικά στην αναγνώριση 
της θετικής σημασίας του μαθήματος-
εργαστηρίου, στην αναγκαιότητα διάδο
σης του, στην αποτελεσματικότητα του, 
κυρίως για μια ολιστική προσέγγιση της 
γνώσης και του κόσμου γενικότερα. Σε 
όλα τα γραπτά παρατηρήθηκε ένας με
γάλος ενθουσιασμός για την εμπειρία 
αυτή. 

Σε δύο ή τρία γραπτά εκφράζεται η 
άποψη ότι η επικέντρωση του ενδιαφέ
ροντος στην προσωπική ευαισθητοποίη
ση και στις ενδοομαδικές σχέσεις μπορεί 
να απομακρύνει από την οργανωμένη 

δράση και την κοινωνική παρέμβαση. 
Η σημαντικότερη κριτική έγινε στο 

παραδοσιακό σχολικό σύστημα, το 
οποίο, σύμφωνα με τα περισσότερα κεί
μενα, επικεντρώνοντας την προσοχή 
στην τυπική-ακαδημαϊκή γνώση, απο
τρέπει το σπουδαστή από την προσωπι
κή εμπλοκή με το αντικείμενο των 
σπουδών του: 

«Αυτό το μάθημα ήταν κάτι το ιδιαί
τερο. Ήταν δική μας υπόθεση». 

«Για μένα αυτό το εργαστήριο ήταν 
μια ευχάριστη και δημιουργική εβδομα
διαία απασχόληση. Μπορώ να αναγνωρί
σω τώρα πόσο άξιζε για μένα». 

«Ήταν πράγματι μια πολύ καλή δου
λειά. Ελπίζουμε πως θα συνεχίσει... για 
τη βελτίωση της Παιδείας». 

«Βγάζοντας τη μάσκα του άτεγκτου 
και απόμακρου δασκάλου». 

«Η δωδεκαετής μας υποχρέωση να 
αποστηθίζουμε και να αναπαράγουμε 
δεδομένα σαν παπαγάλοι». 

Β. Ποσοτική ανάλυση 

Η καταμέτρηση των λέξεων ολόκλη
ρων των κειμένων και η ταξινόμηση 
τους κατά φράσεις στις διάφορες κατη
γορίες της ανάλυσης έδωσε τον παρακά
τω πίνακα. Οι πληροφορίες που μας δί
δει η ποσοτική αυτή ανάλυση είναι εν
δεικτικές των θεμάτων που προσήλκυ-
σαν την προσοχή των συμμετεχόντων 
στα κείμενα αυτά. Όσο και αν η ταξινό
μηση στις διάφορες κατηγορίες δεν είναι 
αποκλειστική και επιπεδοποιεί έναν πο
λυσήμαντο και διαφοροποιημένο λόγο, 
βρίσκουμε σαφείς πληροφορίες για το τι 
κινητοποίησε το ενδιαφέρον, μέσα από 
την έκταση που παίρνουν στα κείμενα 
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ία διάφορα θέματα που θίγονται. Είναι 
σημαντικό πιστεύουμε να επικεντρώ
σουμε την προσοχή μας σ' αυτά που οι 
ίδιοι οι ενδιαφερόμενοι αξιολογούν ως 
πιο ενδιαφέροντα, όχι μόνο μέσα από το 
περιεχόμενο των λεγομένων τους, αλλά 
και μέσα από τον τρόπο ή την έκταση 
που κατέχουν στα κείμενα τους: 

Οι κατηγορίες που δεσπόζουν ποσο
τικά είναι αυτές της ανάπτυξης και του 
εμπλουτισμού, της αυτογνωσίας και της 
διεύρυνσης («γνωστικής», συναισθημα
τικής, κοινωνικής, ολιστικής). Πρόκει
ται για τα θέματα-κατηγορίες που εκ
φράζουν τα κίνητρα και τα ενδιαφέρο
ντα των συμμετεχόντων, αυτό που τους 
συγκινεί και έχει άμεση σχέση με τη 
ζωή και τις προσδοκίες τους. Με τη συμ

μετοχή στο εργαστήριο βίωσαν την 
εμπειρία της παιδαγωγικής σχέσης που 
αγγίζει, που αλλάζει, που κινητοποιεί, 
που επιτρέπει τη μάθηση και την ανά
πτυξη, τον εμπλουτισμό και τη διεύρυν
ση, μέσα από τη συγκίνηση, την ενεργο
ποίηση, τη συμμετοχή. Πρόκειται για 
βίωμα, συχνά πρωτόγνωρο, που ανταπο
κρίνεται όμως στις ανάγκες, τα ενδιαφέ
ροντα και τις προσδοκίες των συμμετε
χόντων. Αυτό αναγνωρίζεται από όλους 
στα κείμενα τους και υπογραμμίζεται με 
ειλικρίνεια και συγκίνηση η θεμελιακή 
σημασία και αξία που έχει αποκτήσει η 
εμπειρία αυτή για τη ζωή τους. 

Η μεγαλύτερη προσοχή δίδεται σε θέ
ματα που κατατάχθηκαν στην κατηγο
ρία της συναισθηματικής ανάπτυξης -
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εμπλουτισμού και αυτογνωσίας. Η απο
δοχή βίωσης και έκφρασης των συγκι
νήσεων είδαμε ότι οδηγεί στη γένεση 
και στην εμβάθυνση των επιθυμιών. 
Πρόκειται για θεμελιακό μηχανισμό γέ
νεσης, ανάπτυξης και λειτουργίας του 
ψυχικού κόσμου. Ιδιαίτερα σ' έναν πο
λιτισμό και σ' ένα εκπαιδευτικό σύστη
μα όπου η κύρια προσοχή και βαρύτητα 
δίδεται στον ορθολογισμό και στην από
κτηση γνώσεων, η αποδοχή και η διευ
κόλυνση της συναισθηματικής λειτουρ
γίας και της έκφρασης της ελκύει πρω
ταρχικά την προσοχή και το ενδιαφέ
ρον. 

Η κοινωνική ανάπτυξη και εμπλου
τισμός επίσης αγγίζει άμεσα ενδιαφέρο
ντα και ανάγκες των συμμετεχόντων. Η 
εμπειρία του εργαστηρίου επέτρεψε και 
διευκόλυνε την έκφραση και την επι
κοινωνία, δημιουργήθηκαν σχέσεις, φι
λίες, κοινά ενδιαφέροντα. Αυτό τονίζε
ται στα κείμενα και σε σχέση με την 
απομόνωση και τη μοναξιά που βιώνε
ται τόσο στον πανεπιστημιακό χώρο όσο 
και γενικότερα. 

Η «γνωστική» ανάπτυξη - εμπλουτι
σμός προσεγγίζεται πιο έμμεσα και δια
κρίνεται μέσα από την αποδοχή του νέ
ου και του διαφορετικού, και την ιδιο
ποίηση του μέσα σε μια νέα σύνθεση και 
αντίληψη του εαυτού και του περιβάλ
λοντος κόσμου. Αυτό μπορεί να εξηγή
σει την περιορισμένη σε σχέση με τις 
προηγούμενες κατηγορίες έκταση που 
παίρνει στα κείμενα. Αυτό δεν μειώνει 
όμως τη σημασία της για την ανάλυση. 
Όπως θα δούμε και για άλλες κατηγο
ρίες σχετικά περιορισμένης έκτασης 
(Άμυνα-χαλάρωση, έκπληξη, ανεξίτηλο, 
διάχυση) αυτό δεν υποβαθμίζει αναγκα
στικά τη σημασία τους στην εμπειρία 

των συμμετεχόντων. Αντίθετα, συχνά 
είναι καίρια, όπως εντοπίζεται στη λει
τουργία του μηχανισμού ολοκλήρωσης 
της μάθησης (βλέπε παρακάτω). Πρό
κειται όμως για λειτουργίες που ο εντο
πισμός τους ενδιαφέρει τον ερευνητή-
παιδαγωγό και όχι τον παιδαγωγούμενο. 

Η κατηγορία της ολιστικής ανάπτυ
ξης κινεί επίσης έντονα το ενδιαφέρον 
μέσα από τη σύνθεση των διαφόρων δια
στάσεων της μάθησης, της ανάπτυξης, 
του εμπλουτισμού και της αυτογνω
σίας, και τη βαθιά ικανοποίηση που η 
σύνθεση αυτή προκαλεί. Η υπόθεση ότι 
οι επιμέρους διαστάσεις («γνωστική», 
κοινωνική, συναισθηματική) αποτε
λούν εκφράσεις ενός και του αυτού φαι
νομένου και λειτουργίας βρίσκει στοι
χεία για την υποστήριξη της και στην 
τάση των συμμετεχόντων να παρουσιά
σουν την εμπειρία τους ως προς τις δια
στάσεις αυτές ως ενιαία και αδιαχώρι
στη. 

Το συγκινησιακό βίωμα καταλαμβά
νει επίσης σημαντική έκταση στα κείμε
να. Πρόκειται για κάτι που στον πολιτι
σμό μας δεν έχει εξέχουσα θέση και δεν 
χαρακτηρίζεται θετικά, πέρα από ιδιαί
τερες περιπτώσεις, περιθωριακά και πε
ριστασιακά. Αντίθετα, και σύμφωνα με 
τους πιο πρόσφατους ερευνητικούς προ
σανατολισμούς (Cosnier, Ekman, 
Lobrot, Trevarthen) η σημασία του συ
γκινησιακού βιώματος είναι θεμελιακή 
και κεντρική. Η θετική του σημασία, 
παρ' όλες τις δυσκολίες και τις αντιστά
σεις που προκάλεσε, αναγνωρίζεται ξε
κάθαρα σε όλα τα κείμενα. 

Οι τρεις «μικρότερες» κατηγορίες 
των μηχανισμών άμυνας-χαλάρωσης 
και κάθαρσης, της έκπληξης-απορίας 
και του ανεξίτηλου-διάχυσης θα μπο-
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ρούσαν να ενταχθούν στην ενότητα των 
λειτουργιών του μηχανισμού ολοκλή
ρωσης της μάθησης που αναλύεται στη 
συνέχεια. Όπως ήδη αναφέρθηκε ο 
εντοπισμός τους αφορά κύρια τον ερευ-
νητή-παιδαγωγό δίχως αυτό να σημαίνει 
ότι περνούν απαρατήρητοι από τους 
άμεσα ενδιαφερόμενους. Η σύνθεση και 
ο συσχετισμός των επιμέρους στοιχείων 
και λειτουργιών αφορά την έρευνα και 
την παιδαγωγική-εκπαιδευτική προ
βληματική και παρέμβαση. Ο εντοπι
σμός και η ανάλυση του μηχανισμού αυ
τού προήλθε ακριβώς μέσα από τα γρα
πτά των συμμετεχόντων, την αλληλου
χία των συνειρμών τους, την εξελικτική 
πορεία με την οποία περιγράφουν τις 
διάφορες φάσεις της εμπειρίας τους. 

Η αναφορά στην πρόσκτηση των 
ακαδημαϊκών γνώσεων με έκπληξη βλέ
πουμε ότι, παρόλο ότι πρόκειται για κεί
μενα ελεύθερης έκφρασης και αξιολόγη
σης, δεν παραμελείται. Ασφαλώς οι «με
γάλες» κατηγορίες της ανάπτυξης, του 
εμπλουτισμού και της αυτογνωσίας ελ
κύουν περισσότερο, ίσως λόγω της προ
σοχής και της θέσης που τους δόθηκε σε 
αντίθεση με τα ισχύοντα συνήθως, αλλά 
δεν εξαφανίζουν το ενδιαφέρον για τη 
γνώση και τη μάθηση. Αντίθετα, πρα
κτικά σε όλα τα κείμενα, ο προβληματι
σμός προσανατολίζεται και σε σχέση με 
τη λειτουργία και την ποιότητα των 
σπουδών, τόσο ως προς το συγκεκριμέ
νο μάθημα και το γνωστικό αντικείμενο 
της Ανθρώπινης Οικολογίας όσο και ως 
προς την εκπαίδευση γενικότερα. 

Το μεγάλο ενδιαφέρον για την εμπει
ρία συμμετοχής σε μια ομάδα που εμψυ
χώνεται σύμφωνα με τις αρχές και τις 
μεθόδους της Δυναμικής των Ομάδων 
ήταν αναμενόμενο. Πρόκειται για εμπει

ρία καινούργια και συγκλονιστική όπου 
επαναπροσδιορίζονται όλοι οι εγκατε
στημένοι παραδοσιακοί μηχανισμοί και 
ρόλοι του μαθητή και του δασκάλου, δί
χως παράλληλα αυτό να βιώνεται ως ξέ
νο ή ακατανόητο. Ασφαλώς υπήρξαν 
στην αρχή δυσκολίες αποδοχής και ιδιο
ποίησης της νέας αυτής μεθοδολογίας, 
αντιμετώπισης και στάσης, όμως από 
την αρχή κινητοποιήθηκε το ενδιαφέ
ρον και συνδέθηκε η πρόταση αυτή λει
τουργίας της ομάδας-τάξη με ανάγκες 
και προσδοκίες που μόνο στο επίπεδο 
του φανταστικού υπήρχε ήδη, και αυτό 
όχι σε μεγάλο βαθμό για τους περισσότε
ρους. Όλοι όμως τελικά αναγνώρισαν 
θετικότατη αξία και σημασία στην προ
σέγγιση αυτή που σε μεγάλο βαθμό την 
έχουν τελικά αποδεχθεί και ιδιοποιηθεί, 
όπως φαίνεται από την ευκολία και τη 
σαφήνεια με την οποία παρουσιάζουν 
την εμπειρία τους, τη σχολιάζουν, την 
αναλύουν και την κατανοούν. 

Τέλος, η κατηγορία της αξιολόγησης 
και της κριτικής απασχόλησε εκτεταμέ
να τους συμμετέχοντες στα κείμενα 
τους. Αξιολογούν αυθόρμητα την εμπει
ρία του εργαστηρίου και παίρνουν ευ
χαρίστηση εκφράζοντας την πολύ θετι
κή τους άποψη γι' αυτό. Δεν «τσιγκου
νεύονται» καθόλου στα θετικά τους 
σχόλια και επιχειρούν να αναλύσουν 
και να κατανοήσουν αυτό που τόσο θε
τικά λειτούργησε μέσα τους. 

Η κριτική τους στρέφεται σχεδόν 
αποκλειστικά στις παραδοσιακές μεθό
δους διδασκαλίας και στάσης των εκπαι
δευτικών. Τους εντυπωσιάζει έντονα το 
«κοντράστ» ανάμεσα στις δύο προσεγγί
σεις και αισθάνονται την ανάγκη να ευ
χηθούν την εξάπλωση της παιδαγωγι
κής που βίωσαν. 
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Γενικότερα η ποσοτική ανάλυση, και 
στο βαθμό που δίδει σαφείς πληροφορίες 
και συσχετισμούς, επιτρέπει όπως είδα
με μια χαρτογράφηση των εκφρασμέ
νων ενδιαφερόντων, σχολίων, απόψεων 
και προβληματισμών, που διαπιστώνου
με δεν διαφέρει ουσιαστικά από τις δια
πιστώσεις της ποιοτικής ανάλυσης. 
Αντίθετα δίδει ενδιαφέροντα στοιχεία 
και επιτρέπει συσχετισμούς, σχολια
σμούς και αναλύσεις που συνεισφέρουν 
στην πληρέστερη κατανόηση της εμπει
ρίας των συμμετεχόντων. 

Γ. Ποιοτική - διακαχηγοριακή ανά
λυση και θεωρητική επεξεργασία 

Η επεξεργασία των κειμένων, το κα
θένα στο σύνολο του, όπως και κατά κα
τηγορία, και η ποσοτική ανάλυση έδει
ξαν ότι το ενδιαφέρον προσήλκυσαν κύ
ρια, αλλά όχι αποκλειστικά, οι εμπειρίες 
συγκινησιακού περιεχομένου. Βασική 
και κεντρική θέση πρακτικά σε όλα τα 
κείμενα κατέχει το συγκινησιακό βίωμα 
και η έκφραση του. Αυτό δεν μπορεί να 
αποδοθεί μόνο στην έκπληξη που προ
κάλεσε η εμπειρία του, αλλά κύρια θα 
λέγαμε στη σημασία που πήρε για τα 
ίδια τα άτομα στη ζωή και στις σπουδές 
τους, στις ανάγκες και στις προσδοκίες 
τους. Η βαθιά επίδραση που είχαν οι 
εμπειρίες αυτές στην προσωπική τους 
εξέλιξη, στις σχέσεις τους με το περιβάλ
λον, τους συμφοιτητές και τους καθη
γητές, τη γνώση και τη μάθηση, το πα
νεπιστήμιο το ίδιο, οδηγούν ασφαλώς 
στο να μιλήσουν ακριβώς εκτεταμένα 
γι' αυτές τις εμπειρίες, ασφαλώς όχι μό
νο απλά για να εκφρασθούν, αλλά μέσω 
αυτού να εξοικειωθούν, να εσωτερικεύ-

σουν και να ιδιοποιηθούν την ξαφνική 
και απρόβλεπτη τους αυτή εμπειρία 
(«Μπορώ να αναγνωρίσω τώρα πόσο άξι
ζε για μένα»). Τα κείμενα αξιολόγησης 
μ' αυτή την έννοια έχουν και σαν στόχο 
να επιτρέψουν ακριβώς την εσωτερική 
επεξεργασία και ιδιοποίηση που περνά 
και μέσα από το μοίρασμα με τον άλλο, 
την προσπάθεια να δοθεί μορφή και έλ-
λογο περιεχόμενο στην εμπειρία και το 
συγκινησιακό βίωμα. Πρόκειται ακρι
βώς για βασικό σημείο της διεργασίας 
της μάθησης, του εμπλουτισμού και της 
ανάπτυξης. Η διαμόρφωση του εαυτού 
περνά μέσα από την ιδιοποίηση στοιχεί
ων του περιβάλλοντος, που δεν επιτυγ
χάνεται δίχως επεξεργασία, προβληματι
σμό, μοίρασμα και κοινωνία. 

Η ανωτέρω διεργασία διαμόρφωσης 
και ανάπτυξης του εαυτού διακρίνεται 
από τη σύνδεση που σαφώς παρατηρεί
ται στα κείμενα μεταξύ συγκινησιακού 
βιώματος και πρόσκτησης της γνώσης 
παράλληλα με την ανάπτυξη σε γνωστι
κό, συναισθηματικό και κοινωνικό επί
πεδο. Σαφώς και .σε πολλά κείμενα δια
κρίνεται η συσχέτιση αυτή που αναγνω
ρίζεται ότι κύρια προσήλκυσε το ενδια
φέρον των φοιτητών και φοιτητριών, 
τους άγγιξε και απάντησε στις προσδο
κίες τους για ένα σχολείο που θα τους 
λάμβανε υπόψη, που θα κινητοποιούσε 
το ενδιαφέρον τους, που θα ήταν ουσια
στικά κομμάτι της ζωής τους. Η σοβαρό
τητα του προβληματισμού και η σαφή
νεια του αιτήματος εκπλήσσει όταν προ
έρχεται από άτομα που εύκολα χαρακτη
ρίζουμε πολλές φορές ως αδιάφορα για 
τις σπουδές, το μέλλον, την κοινωνία. Η 
συγκίνηση που αναδύεται από τα κείμε
να αυτά μπροστά στην εμπειρία ενός 
σχολείου που συν-κινεί, που ενδιαφέρει 
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και κινητοποιεί, είναι ανατριχιαστική. 
Κυριολεκτικά δεν πιστεύαμε στα μάτια 
μας διαβάζοντας τα κείμενα αυτά, πάσο 
άγγιξε η εμπειρία αυτή, ενθουσίασε, 
ικανοποίησε τους συμμετέχοντες. 

Η κρίσιμη σημασία της βιωμένης 
εμπειρίας για τη μάθηση και την ανά
πτυξη παραπέμπει στο βασικά νόμο για 
τη μάθηση, έτσι όπως αρχικά τον διατύ
πωσε ο ιδρυτής της Ψυχοπαιδαγωγικής 
E.L.Thorndike. Πρόκειται για το «νόμο 
του αποτελέσματος» (Law of effect) σύμ
φωνα με τον οποίο κίνητρο για ιη μά
θηση είναι η ικανοποίηση της ανά
γκης. Ο νόμος αυτός οδηγεί στη βασική 
αΡΧή τ ιΐς ψυχοπαιδαγωγικής σύμφωνα 
με την οποία: «Ο ψυχοσωματικός οργανι
σμός τον μαθητή επιδέχεται μόνο τις τρο
ποποιήσεις που σχετίζονται με το συμφέ
ρον του, το οποίο προσδιορίζεται από τις 
ατομικές κατευθύνσεις ή επιδιώξεις και 
από τις διάφορες συναρτήσεις οι οποίες 
δημιουργούνται στον τομέα της αλληλοσυ-
μπεριφοράς» (Φράγκος, 1983, σ. 188). 

Η παιδαγωγική εμπειρία που παρου
σιάζουμε και μελετούμε εδώ έδειξε ότι η 
αναγνώριση της ανάγκης (κίνητρα, εν
διαφέροντα, επιθυμίες) και η ικανοποίη
ση της περνά μέσα από το συγκινησιακό 
βίωμα το οποίο συν-κινεί το μαθητή κά
θε ηλικίας και επιπέδου, τον θέτει σε κα
τάσταση εγρήγορσης, κινητοποιεί την 
προσοχή και το ενδιαφέρον του. Η μά
θηση σε όλους τους τομείς και επίπεδα 
(γνωστικό, συναισθηματικό, κοινωνικό) 
δεν μπορεί παρά να στηριχθεί στην ικα
νοποίηση βασικών αναγκών, εκ των 
οποίων βασικότερη, σύμφωνα με την 
πρόσφατη θεωρία του Lobrot (1983), εί
ναι η συγκινησιακή. Ο άνθρωπος ανα
γνωρίζεται βασικά ως συγκινησιακή 
οντότητα, δηλαδή ότι βασική του ανά

γκη είναι να συγκινείται, να πάλλεται 
ψυχο-βιολογικά. Αυτό τον κινητοποιεί 
και τον ενεργοποιεί, ανεξάρτητα από το 
περιεχόμενο της συγκίνησης κάθε φορά. 
Τα μικρά παιδιά βιώνουν πολύ πιο εύ
κολα και απλά τις συγκινήσεις τους, 
πράγμα που, σύμφωνα με ορισμένους 
ερευνητές (Lippsitt 1969, Bower 1977) 
επιτρέπει την πιο ταχεία και αποτελε
σματική μάθηση και ανάπτυξη σε σχέση 
με οποιαδήποτε άλλη περίοδο της ζωής 
του ανθρώπου. Για την αδυναμία βιώ
ματος των συγκινήσεων μίλησε και ο W. 
Reich, εντοπίζοντας στη «συγκινησιακή 
πανούκλα» όχι μόνο την αρχή των ψυ
χοπαθολογικών συμπτωμάτων και δια
ταραχών, αλλά και την αρχή της κοινω
νικής εξαθλίωσης και υποδούλωσης. Οι 
παιδαγωγικές προτάσεις του W. Reich, 
που εφαρμόσθηκαν με ιδιαίτερη προσή
λωση από τον Α. Neill στο σχολείο του 
Summerhill, ακριβώς τη συγκινησιακή 
λειτουργία του ανθρώπου προσπαθούν 
να προστατέψουν, δημιουργώντας ένα 
περιβάλλον αποδοχής, δημιουργίας και 
ελευθερίας. Αυτό έγινε ασφαλώς αντι
ληπτό από τους συμμετέχοντες στο μά-
θημα-εργαστήριο της Ανθρώπινης Οι
κολογίας και το εξέφρασαν στα κείμενα 
τους. 

Ο μηχανισμός ολοκλήρωσης 
της μάθησης 

Όπως ήδη αναφέρθηκε στην παρου
σίαση της 3ης κατηγορίας των μηχανι
σμών άμυνας και χαλάρωσης, παρατη
ρήθηκε με έκπληξη ότι ένας μηχανι-
σμός-διεργασία εντοπιζόταν ο ίδιος πρα
κτικά σε όλα τα γραπτά. Μετά την αρχι
κή αντίσταση που εκφράσθηκε με διά-
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φόρους τρόπους (άρνηση συμμέτοχης, 
σφίξιμο, φόβος, ταραχή, αρνητική διά
θεση και συναισθήματα) επέρχεται η χα
λάρωση και η αποδοχή. Το πέρασμα επι
τυγχάνεται μέσα από τη συγκινησιακή 
ένταση-εκφόρτιση που μπορεί να βιωθεί 
και να εκφρασθεί επίσης με διαφορετι
κούς τρόπους, ανάλογα με το άτομο και 
την κατάσταση. 

Η διεργασία ολοκλήρωσης της μάθη
σης στην οποία αναφερόμαστε δεν εντο
πίζεται σε συγκεκριμένα σημεία αλλά 
συνάγεται μετά από προσεκτική ανά
γνωση και μελέτη από το σύνολο του 
κάθε κειμένου και μέσα από τη δυναμι
κή της συγγραφής του. Παραθέτουμε 
ορισμένα χαρακτηριστικά αποσπάσματα 
που περιγράφουν αρκετά παραστατικά 
τη διεργασία αυτή: 

«Για να δούμε.... έκπληξη... μπα, τι 
καινοτομία είν' αυτή! Οι καρέκλες σε 
κύκλο. Και γιατί παρακαλώ; ... Μα επί 
τέλους τι αναρχία είν' αυτή; Ο καθένας 
λέει και κάνει ό,τι θέλει; Νιώθω πιεσμέ
νη, αμήχανη, παρείσακτη... Αυτά κι άλ
λα πολλά μου 'κλεψαν τον ύπνο μου 
εκείνο το βράδυ και με μπέρδεψαν, με 
προβλημάτισαν... Φόβος, ναι σίγουρα εί
ναι φόβος. Λες να μην πάω;... Τελικά θα 
ξαναδοκιμάσω. 

Παρέα. Διαπίστωσα πόσο ευχάριστο 
είναι να συζητάς με τους συμμαθητές 
σου, για θέματα κοινά βέβαια, αλλά με 
τον ξεχωριστό εκείνο τρόπο που εμείς 
τα ζήσαμε και τα προσεγγίσαμε. Είναι 
σαν να μας ενώνει ένα κοινό μυστικό. 
Όλη αυτή η ατμόσφαιρα με γοητεύει 
και με κάνει να νιώθω ενεργό μέλος μιας 
ομάδας με απροσδιόριστους μέχρι στιγ
μής - για μένα - στόχους, με συγκεκρι
μένες όμως συνδέσεις και βιώματα. Νιώ-
θω καλά. Η μετάβαση μου από το φόβο 

και την αμηχανία σ' αυτή την ευχάρι
στη ψυχική κατάσταση δεν έγινε ως εκ 
θαύματος.... μέσα μου πραγματικά διε
ξήχθη ένας πόλεμος.... Από κάπου - χω
ρίς να μπορώ να προσδιορίσω συγκεκρι
μένο χρόνο ή συνάντηση - άντλησα το 
θάρρος που χρειαζόμουνα για να χτυπή
σω το εσωτερικό, ψυχικό μου κατεστη
μένο. Κάτι έγινε όμως και τελικά το 
'νιωσα. Δεν κραύγασα, δεν έκλαψα, ού
τε καν βούρκωσα. Όμως ένιωσα, έτρε
μα, πονούσα... Αφέθηκα να νιώσω, να 
παρασυρθώ και να μπω στον κύκλο αυ
τό των συγκινήσεων που κάποτε παρα
κολουθούσα χαμένη απ' έξω». (Τις λέ
ξεις υπογραμμίζει στο κείμενο της η ίδια 
η γράφουσα). 

«Σιγά σιγά πάντως ξεπεράστηκαν 
πολλά από τα αρχικά στάδια συναισθη
μάτων και άρχισα να νιώθω και να απο
δέχομαι ότι νιώθω διάφορα συναισθήμα
τα ανάλογα με την περίσταση». 

«Το χι αγγίζει το καθένα δεν είναι 
προβλέψιμο. Υπάρχει ένα πεδίο που οι 
προσωπικές τάσεις του καθενός ανταπο
κρίνονται στα θέματα. Υπάρχει η πιθα
νότητα ένα θέμα να ξυπνά ή να ενισχύει 
παράλογες σκέψεις, φόβους, επιθυμίες 
κτλ., ή ακόμη να επιφέρει χαλάρωση ή 
σφίξιμο, αλλά πιθανώς να είναι και κάτι 
άλλο». 

«Ξεκινούσαμε από κάποιο συγκεκρι
μένο θέμα οικολογίας και κινούμασταν 
προς όλες τις κατευθύνσεις, το προσεγ
γίζαμε από όλες τις πλευρές, το βλέπαμε 
από όλες τις οπτικές γωνίες. Μέσα από 
αυτό το θέμα πολλές φορές εντοπίζαμε 
τον ίδιο μας τον εαυτό και ξαναγυρίζαμε 
σ' αυτό». 

«Η διδασκαλία δεν ήταν περιορισμέ
νη στην απλή μετάδοση γνώσης και δε
ξιοτήτων. Κατευθυνόταν προς την εκ-
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παίδευση. Προσπαθούσε να επηρεάσει 

πνεύμα, ψυχή, αισθήματα και θέληση». 

Εδώ γίνεται φανερό ότι η εμψύχωση 

και η διευκόλυνση ανάπτυξης της δυνα

μικής της ομάδας επέτρεψε τον περιορι

σμό των αμυντικών μηχανισμών και 

στάσεων, του άγχους και της ανασφάλει

ας, και οδήγησε στο βαθύ και θετικό βίω

μα των συγκινήσεων. Μέσα από την κά
θαρση της συγκινησιακής φόρτισης και 

εκφόρτισης σ' ένα πλαίσιο λιγότερο ή πε

ρισσότερο τελετουργικό (παιχνίδια ρό

λων, συγκινησιακή ενσυναίσθηση), δια

πιστώνουμε ότι επιτεύχθηκε αυτό που 

ονομάσαμε ολιστική εμπλοκή στο αντι

κείμενο και στις διεργασίες της μάθησης. 

Το μηχανισμό αυτό μπορούμε να τον 

παρουσιάσουμε σχηματικά ως εξής: 

Σύμφωνα με το παρακάτω σχήμα οι 

διαδικασίες της διδασκαλίας και της μά

θησης συναρθρώνονται, έτσι όπως η πα

λιά παιδαγωγική ρήση δηλώνει: «Ο δά

σκαλος διδάσκει και ο μαθητής μαθαί

νει». Η συνάρθρωση αυτή επιτυγχάνε

ται μέσα από τους δύο βασικούς παράγο

ντες της παιδαγωγικής σχέσης, το μα
θητή και το δάσκαλο: 

- Ο μαθητής βιώνει τον εσωτερικό 

και εξωτερικό του κόσμο μέσα από τις 

ανάγκες, τα ενδιαφέροντα και τις επιθυ

μίες του. Το βίωμα αυτό εδράζεται σε 

λειτουργίες συγκινησιακής φύσης που 

εκφράζουν την ενότητα-ολιστικότητα 

του ψυχοσωματικού οργανισμού και εκ

δηλώνονται στα διάφορα επίπεδα των 

ψυχοσωματικών λειτουργιών (βιολογι

κό, γνωστικό-νοητικό, συναισθηματικό, 

κοινωνικό). 

- Ο δάσκαλος προτείνει και προσφέ

ρει δραστηριότητες, γνώσεις και προο

πτικές, ικανές να συν-κινήσουν και τις 

οποίες ο μαθητής είναι ικανός να φέρει 

σε πέρας μόνος του ή και με τη βοήθεια 

των συμμαθητών και του δασκάλου, 

όπως η ιδιοφυΐα του Vygotsky (1934) εί

χε εντοπίσει προτείνοντας το σχήμα της 

«Ζώνης της εγγύτερης ανάπτυξης», και 

όπως όλοι οι μεγάλοι παιδαγωγοί, με τον 

έναν ή άλλο τρόπο, έχουν προτείνει και 

εφαρμόσει. Ο μαθητής έχει ζωτικά την 

ανάγκη συνοδείας και βοήθειας του πε

ριβάλλοντος όχι απλά για να βοηθηθεί 

στην ανέλιξη του αλλά και για να του 

προσφερθούν πράγματα, να τα μοιρα-

Συγκινησιακό βίω- — • Μηχανισμοί άμυνας —>• Χαλάρωση-•Γνώσεις, ικανότητες, δυ-

μα 
(έκπληξη, παράδοξο, 
επανατοποθέτηση, 

αλλαγή, 
ανακάλυψη, δημι

ουργία) 

Εμψύχωση 
Δυναμική της ομάδας 

νατοτητες. 
«Γνωστική», συναισθη

ματική, 
κοινωνική ανάπτυξη. 
Ολοκληρωμένο βίωμα -

Μάθηση 
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σθεί, και έτσι να τα ιδιοποιηθεί προοδευ
τικά μέσα από την κοινότητα και την 
ανταλλαγή. 

Ο άνθρωπος γεννιέται και ζει μέσα σε 
ανθρώπινο περιβάλλον και μέσα από 
την επικοινωνία μ' αυτό, όχι μόνο νοη
τικά αλλά κύρια συγκινησιακά, όπως 
υπογραμμίζει ήδη από τότε ο Vygotsky 
(1934) ή ο Wallon (1941), και σήμερα ο 
Trevarthen (1992), παράλληλα με τον 
Lobrot (1983,1993), αναγνωρίζοντας τη 
σημασία της συγκινησιακής ενσυναί-
σθησης (Trevarthen) ήδη από τη στιγ
μή της γέννησης [8]. Η δημιουργία συν
θηκών ασφάλειας, προστασίας και ικα
νοποίησης, βοήθειας και διευκόλυνσης, 
ελευθερίας και δημιουργικότητας επι
τρέπει στο μαθητή να ξεπεράσει αντι
στάσεις και δισταγμούς, μέσα από τους 
δικούς του ρυθμούς και διεργασίες, για 
να κινηθεί αποφασιστικά και αποτελε
σματικά προς την ανακάλυψη και τη 
δημιουργία, τη γνώση, τη μάθηση, τον 
εμπλουτισμό και την ανάπτυξη. 

*** 

Η ανάλυση του περιεχομένου των 
κειμένων ασφαλώς θα μπορούσε να προ
χωρήσει πολύ περισσότερο και να διε
ρευνήσει περαιτέρω τις υποθέσεις εργα
σίας μας και μέσα από αυτές την προ
βληματική και τις προοπτικές που ανοί
γει η παιδαγωγική που προτείνουμε στο 
εργαστήριο της Ανθρώπινης Οικολο
γίας. Προτιμούμε για την ώρα να περιο
ριστούμε εδώ πιστεύοντας ότι ήδη με τα 
παρουσιασθέντα κατέστη σαφές το βίω
μα των συμμετεχόντων και οι προοπτι
κές που μπορεί να έχει η εφαρμογή μιας 
τέτοιας παιδαγωγικής. 

Συμπεράσματα 

Τα ανωτέρω οδήγησαν στη σύλληψη 
της μεθοδολογίας του μαθήματος-εργα-
στηρίου της «Ανθρώπινης Οικολογίας». 
Στη μεθοδολογία αυτή χρησιμοποιήθη
καν όπως είδαμε στοιχεία από τις επι
τεύξεις της ψυχοπαιδαγωγικής, της ψυ-
χοκοινωνιολογίας και της εμψύχωσης 
των ομάδων, σε μια ολιστική προοπτι
κή, εξού και η χρησιμοποίηση του όρου 
ολόδραμα. Ο όρος αυτός, παραπέμπο
ντας στο αρχαίο ελληνικό θεατρικό δρά
μα και στην κάθαρση για την οποία μιλά 
ο Αριστοτέλης, εκφράζει τη διαδικασία 
της σύνθεσης και την ίδια τη σύνθεση 
όλων των στοιχείων που συνιστούν τον 
άνθρωπο. Εκφράζει τη σύνθεση του 
Διονυσιακού και του Απολλώνιου στοι
χείου, τη σύνθεση «μυστηριακών» και 
«φωτισμένων» διαστάσεων της ανθρώ
πινης πραγματικότητας, η οποία μέσω 
του συγκινησιακού βιώματος και της 
κάθαρσης επιτρέπει το «πέρασμα» στη 
Γνώση, στη Συνάντηση, στην Ολοκλή
ρωση. 

Η ανάλυση του περιεχομένου σε σχέ
ση με τις υποθέσεις εργασίας και τη θε
ωρητική επεξεργασία οδήγησε στα ακό
λουθα συμπεράσματα: 

1. Η «γνωστική», συναισθηματική 
και κοινωνική ανάπτυξη, αυτογνωσία 
και εμπλουτισμός διαπιστώθηκαν μέσα 
από την αξιολόγηση των ίδιων των συμ
μετεχόντων. Η ανάλυση του περιεχομέ
νου των κειμένων έδειξε ότι στα διάφορα 
επίπεδα των ψυχικών λειτουργιών 
υπήρξε σαφής αλλαγή και εμπλουτι
σμός. Δεν χρησιμοποιήθηκαν δοκιμασίες 
ψυχομετρικές ούτε γνωρίζουμε ότι βρι
σκόμαστε μπροστά σε ουσιαστικές και σε 
βάθος αλλαγές βασιζόμενοι σε εξωτερικά 
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«αντικειμενικά» κριτήρια. Προτιμήσαμε 
να βασισθούμε στην αξιολόγηση των 
ίδιων των ενδιαφερομένων γι' αυτό που 
τους αφορά, δεχόμενοι ότι αυτό είναι το 
πιστότερο και ακριβέστερο κριτήριο. Η 
ποσοτική ανάλυση ασφαλώς δίδει μιαν 
«αντικειμενική» διάσταση στην έρευνα 
μας δίχως να αλλοιώνει τον ουσιαστικά 
ποιοτικό της χαρακτήρα. 

2. Τα κείμενα αξιολόγησης των συμ
μετεχόντων δεν παρέχουν πολλές πλη
ροφορίες και δεν επιτρέπουν έτσι σαφείς 
διαπιστώσεις σχετικά με την πρόσκτηση 
των ακαδημαϊκών γνώσεων. Διακρίνε
ται σαφώς η ανάπτυξη έντονου ενδιαφέ
ροντος για θέματα Οικολογίας και Περι
βάλλοντος, δίχως όμως να είναι δυνατό 
να αξιολογηθεί η απόκτηση συγκεκριμέ
νων γνώσεων σε σχέση με το αντικείμε
νο αυτό. Ασφαλώς η καλλιέργεια και η 
ανάπτυξη του ενδιαφέροντος οδηγεί 
αποτελεσματικότερα στην πρόσκτηση 
της γνώσης. Αυτό όμως δεν κατέστη δυ
νατό να διαπιστωθεί μέσα από τα κείμε
να των φοιτητών. Θα ήταν υποθέτουμε 
δυνατό να διαπιστωθεί και να αξιολογη
θεί μέσα από άλλου τύπου έλεγχο των 
αποτελεσμάτων της συμμετοχής στο ερ
γαστήριο, για παράδειγμα με την προε
τοιμασία και την παρουσίαση εργασιών-
μελετών οικολογικού και περιβαλλοντι
κού περιεχομένου [9]. 

Τα προβλήματα που θέτει και ανακι
νεί η παιδαγωγική πρόταση του μαθή-
ματος-εργαστηρίου της Ανθρώπινης Οι
κολογίας, τόσο θεωρητικά όσο και μεθο
δολογικά, ασφαλώς ούτε μπορεί ούτε 
στοχεύει να μελετήσει και να εξαντλή
σει στο σύνολο τους η παρούσα ερευνη
τική μελέτη. Επιμείναμε στα σημεία 
που κύρια επικεντρώθηκε το ενδιαφέ
ρον των συμμετεχόντων στα κείμενα 

τους που αναλύθηκαν, σε συνάρτηση με 
τις υποθέσεις εργασίας μας. Επικεντρω
θήκαμε επίσης στη διακρίβωση του μη
χανισμού ολοκλήρωσης της μάθησης 
που εντοπίσθηκε απρόβλεπτα κατά την 
ανάλυση του περιεχομένου των κειμέ
νων. Η συστηματικότερη μελέτη και θε
ωρητική επεξεργασία του μηχανισμού 
αυτού θα μπορούσε να οδηγήσει σε ου
σιαστικές διευκρινίσεις και κατανοήσεις 
σχετικά με τους όχι ακόμη ικανοποιητι
κά διευκρινισμένους μηχανισμούς και 
λειτουργίες της μάθησης και της ανά
πτυξης, της αυτογνωσίας, του εμπλου
τισμού και της διεύρυνσης. 

Εκείνο όμως που βασικά ενδιαφέρει 
την έρευνα μας εδώ είναι η διατύπωση 
μιας εκπαιδευτικής και παιδαγωγικής 
πρότασης και προβληματικής ικανής να 
απαντήσει σε αιτήματα και σε ανάγκες 
που η παιδεία της σύγχρονης μας εποχής 
έχει απόλυτη ανάγκη και που τόσο σοβα
ρά, με συγκίνηση και συνέπεια, οι φοιτη
τές του μαθήματος-εργαστηρίου μάς θέ
τουν και αιτούν την ικανοποίηση τους. 

Σημειώσεις 

1. Το μάθημα-εργαστήριο συνεχίζε
ται ακολουθώντας τη μεθοδολογία και 
την προβληματική της έρευνας-δράσης, 
μέσα από συστηματική παρατήρηση και 
επεξεργασία του υλικού που συγκε
ντρώνεται σε κάθε εξάμηνο και κάθε 
ακαδημαϊκό έτος - κείμενα ελεύθερης 
αξιολόγησης και αυτόματης γραφής, 
κ.ά-, επαναπροσδιορίζει και βελτιώνει 
την προβληματική του, τη μεθοδολογία 
και τον προγραμματισμό που ακολουθεί. 

2. Στη συνέχεια του έργου του Kurt 
Lewin (ύφος της ηγεσίας, Training 
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group-εκπαιδευτική ομάδα), του Carl 
Rogers (επικεντρωμένη στον πελάτη 
ψυχοθεραπεία και παιδαγωγική, 
Encounter group-ομάδα συνάντησης) 
και του Jacob Moreno (Ψυχόδραμα, κοι-
νωνιάδραμα και παιχνίδια ρόλων), ανα
πτύχθηκε ένα ολόκληρο κίνημα θεωρη
τικής έρευνας και μεθοδολογικών εφαρ
μογών σχετικά με τα φαινόμενα που εμ
φανίζονται στις μικρές ομάδες και τη 
μεθοδολογία που διευκολύνει την ανά
πτυξη της δυναμικής τους. Από εδώ 
προέρχεται ο όρος και το περιεχόμενο 
της εμψύχωσης των ομάδων. 

3. Για μια συστηματική παρουσίαση 
του περιεχομένου και της μεθοδολογίας 
της εμψύχωσης των ομάδων βλέπε 
ΚΜπακιρτζής «Δυναμική των Ομάδων 
Ι και Π», εκδ. Αριστ.Πανεπ.Θεσ/νίκης, 
1993, και σχετικά άρθρα στο «Τετράδια 
Ψυχιατρικής», Νο42,1993. 

4. Για συστηματική παράθεση των 
απόψεων για μια ολιστικότητα βλέπε 
στο Γεωργόπουλος, Τσαλίκη, 1993, σσ. 
30-32. 

5. Κάποιοι εκπαιδευτές στον τομέα 
της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 
έχουν υιοθετήσει τέτοιου είδους από
ψεις ή τις ενσωμάτωσαν σε βιωματικού 
τύπου δραστηριότητες τις οποίες εκτε
λούν με σκοπό την εμπέδωση της Φύσης 
με ολιστικό τρόπο. Ανάμεσα σ' αυτούς 
είναι ο S. Van Marre (1974) και ο J. 
Cornell (1979), των οποίων οι απόψεις 
για το θέμα αυτό, αλλά και οι δραστη
ριότητες που έχουν αναπτύξει, εκτίθε
νται στα βιβλία τους. 

6. Ο όρος ννωστική ανάπτυξη αναφέ-
ρεται στη νοητική ανάπτυξη των παι
διών. Εδώ, εξού και η χρήση των εισα
γωγικών («γνωστική»), χρησιμοποιεί
ται ο όρος για να ορίσει τον εμπλουτι

σμό και τη διεύρυνση της σκέψης, την 
ευκαμψία και τη δυνατότητα αποδοχής 
του καινούργιου, την «ανάπτυξη» της, 
σε όλη τη διάρκεια της ζωής. 

7. Σχετικά με τη λειτουργία της «ε
μπειρίας αξιολόγησης» και της «χαρα-
κτηροποίησης» βλέπε στο Lobrot, 1983, 
και στο Μπακιρτζής, 1987,1993. 

8. Ο Trevarthen εντάσσει τις έρευνες 
του στη συνέχεια των απόψεων του 
Vygotsky για τη σχέση συγκινησιακών 
λειτουργιών και ιδιοποίησης στοιχείων 
του περιβάλλοντος. 

9. Στη μορφή που πήρε το μάθημα-
εργαστήριο στη συνέχεια ζητείται από 
τους συμμετέχοντες να προετοιμάσουν 
ακαδημαϊκές εργασίες, έρευνες και μελέ
τες, σχετικά με το αντικείμενο του μα
θήματος. Η προετοιμασία των εργασιών 
αυτών αποτελεί επίσης αντικείμενο του 
μαθήματος-εργαστηρίου τόσο ως προς 
το περιεχόμενο τους όσο και ως προς τα 
βιώματα που προκαλούν. 
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Summary 

This research work evaluates a 
pedagogical experience put of a 
university course on Human Ecology. A 
holistic pedagogical approach was 
applied based on the experiences of the 
participants students. The two 
animators facilitated the whole 
procedure in two ways: 1. Providing 
knowledge and information as far as 
concerns the academic level, and 2. 
Showing empathy and inconditional 
approval as fas as concerns the 
emotional level. Content analysis of self 
evaluation texts testifies cognitive, 
emotional and social development, 
mainly on the level of desires, motives 
and interests related to Environmental 
Education. The development of a 
pedagogy of communication and mutual 
influence was found out to be a vital 
need both for the specific university 
course and the educational system in 
general. 
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