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Εισαγωγικό σημείωμα 
 
Με ιδιαίτερη χαρά παρουσιάζουμε τον τόμο των Πρακτικών της 7ης Ημερίδας Υποψηφίων Διδακτόρων με 
τίτλο: "Παιδαγωγική Έρευνα στο Αιγαίο", του Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης του 
Πανεπιστημίου Αιγαίου. Όπως και η προηγούμενη ημερίδα, έτσι και αυτή, λόγω των συνεχιζόμενων 
ιδιαίτερων περιστάσεων, διεξήχθη διαδικτυακά στις 23 Ιουλίου 2022. Συνεχίζοντας πάνω στον δρόμο που 
χάραξαν οι προηγούμενες ημερίδες, προβάλλει το υψηλού επιπέδου επιστημονικό έργο που επιτελείται 
από τους υποψήφιους διδάκτορες και διδακτόρισσες του Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης 
του Πανεπιστημίου Αιγαίου. Έτσι, στην 7η Ημερίδα παρουσιάστηκαν ερευνητικές εισηγήσεις σε πτυχές των 
Επιστημών της Αγωγής. Ως αποτέλεσμα, στα Πρακτικά της Ημερίδας περιλαμβάνονται δεκαέξι άρθρα, τα 
οποία οι υποψήφιοι διδάκτορες συνυπογράφουν μαζί με τους επιβλέποντές τους.  

 
Στο πρώτο άρθρο που περιλαμβάνεται στον τόμο, με τίτλο "Ήπιες δεξιότητες (soft skills) εκπαιδευτικών 
γενικής και ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης", οι Αικατερίνη Βραχνά και Ασημίνα Τσιμπιδάκη παρουσιάζουν 
τα αποτελέσματα της έρευνάς τους, η οποία είχε στόχο να διερευνήσει τις ήπιες δεξιότητες που υιοθετούν 
οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, τη συμβολή τους στην εκπαιδευτική 
διεργασία και στην εξέλιξη των ίδιων καθώς και τον τρόπο καλλιέργειάς τους. Η έρευνα συνιστά μια 
συστηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση εννέα (9) άρθρων, τα όποια έχουν δημοσιευθεί σε έγκριτα διεθνή 
επιστημονικά περιοδικά τη χρονική περίοδο 2013-2021. Τα ευρήματα της μελέτης ανέδειξαν ότι οι 
περισσότερες έρευνες εστιάζουν στο γεγονός πως οι ήπιες δεξιότητες μπορούν να αναβαθμίσουν και να 
καθορίσουν την ακαδημαϊκή και επαγγελματική πορεία του/της εκπαιδευτικού, να αποτελέσουν 
αντικείμενο διδασκαλίας καθώς και να συνδυαστούν με τις σκληρές δεξιότητες. Επίσης, σημαντική πρόταση 
των περισσότερων ερευνών αποτελεί η επένδυση σε αυτόν τον τομέα με προγράμματα κατάρτισης. Το 
γενικό συμπέρασμα της μελέτης είναι ότι οι εκπαιδευτικοί, στο σύνολό τους, αντιλαμβάνονται τις ήπιες 
δεξιότητες ως ιδιαίτερα αξιολογήσιμες.  
 
Οι Μαρία-Ευαγγελία Λίσγου και Ασημίνα Τσιμπιδάκη, στο άρθρο τους με τίτλο "Απόψεις ειδικών 
επαγγελματιών για τη συνεργασία τους με οικογένειες παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 
αναπηρία/ες: Βιβλιογραφική συστηματική ανασκόπηση", παρουσιάζουν τις απόψεις των ειδικών 
επαγγελματιών για τη συνεργασία τους με οικογένειες παιδιών με ε.ε.α./α. Η έρευνα συνιστά μια 
συστηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση 14 άρθρων, τα όποια έχουν δημοσιευθεί σε έγκριτα διεθνή 
επιστημονικά περιοδικά τη χρονική περίοδο 2015-2022. Τα ευρήματα της μελέτης ανέδειξαν ότι οι 
περισσότερες έρευνες εστιάζουν στη σχέση μεταξύ ειδικού/ής επαγγελματία και γονέα και στην επίδραση 
της συμμετοχής της οικογένειας στην παρέμβαση. Επίσης, εξετάζουν τον βαθμό εμπλοκής των γονέων στη 
θεραπευτική διαδικασία, καθώς και στους παράγοντες που επηρεάζουν θετικά ή αρνητικά τη συνεργασία 
με τον/την ειδικό επαγγελματία. Ωστόσο, οι ειδικοί επαγγελματίες αντιμετωπίζουν ορισμένες δυσκολίες 
στην εφαρμογή πρακτικών που εστιάζουν στην οικογένεια με μέλος με ε.ε.α./α. Το γενικό συμπέρασμα της 
μελέτης είναι ότι η συνεργασία οικογένειας και ειδικών επαγγελματιών συντελεί σε μία αποτελεσματική 
παρέμβαση και αντιμετώπιση του παιδιού με ε.ε.α./α.  
 
Στο τρίτο άρθρο με τίτλο "Πιλοτική ανάπτυξη και ψυχομετρική αποτίμηση μιας κλίμακας πεποιθήσεων 
διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας για την αξιοποίηση τεχνικών του δράματος σε σχολικό πλαίσιο", οι 
Κωνσταντίνος Μαστροθανάσης και Μαρία Κλαδάκη παρουσιάζουν τα αποτελέσματα της μελέτης τους, 
σκοπός της οποίας ήταν η ανάπτυξη και η ψυχομετρική διερεύνηση μιας αυτοαναφορικής κλίμακας που 
αφορά δασκάλους, σχετικά με την μέτρηση των επιπέδων της διδακτικής τους αυτο-αποτελεσματικότητας 
όταν οι τελευταίοι αξιοποιούν μοντέλα και τεχνικές από τον χώρο του εφαρμοσμένου θεάτρου. Η 
ψυχομετρική εξέταση περιλάμβανε εκτίμηση της εγκυρότητας της εννοιολογικής κατασκευής της κλίμακας 
και εξέταση της αξιοπιστίας του παραγόμενου μοντέλου που προέκυψε από τις απαντήσεις των δασκάλων 
που συμμετείχαν στη μελέτη. Βάσει των αποτελεσμάτων, δημιουργήθηκε μια αξιόπιστη και έγκυρη κλίμακα 
τριών παραγόντων, η οποία αναφέρεται στη διδακτική αυτό-αποτελεσματικότητα αξιοποίησης μεθόδων 
και τεχνικών της δραματικής τέχνης από τον δάσκαλο για τη διαχείριση των μαθητών του, την επίτευξη των 
διδακτικών του στόχων και την παρακίνηση του μαθητικού δυναμικού στη μαθησιακή διαδικασία.  



 
Η Αναστασία Παπανθύμου και η Μαρία Δάρρα, στο άρθρο τους με τίτλο "Η συμβολή της αυτοαξιολόγησης 
με καθορισμό στόχων στη βελτίωση της ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών του δημοτικού σχολείου", 
παρουσιάζουν τα αποτελέσματα της έρευνάς τους η οποία αποσκοπούσε να διερευνήσει τη συμβολή της 
Αυτοαξιολόγησης με Καθορισμό Στόχων (ΑΚΣ) (Self-Assessment with Goal Setting), η οποία υλοποιήθηκε με 
την εκπαιδευτική μέθοδο "Αυτοκατευθυνόμενη μάθηση" (SelfDirected Learning, SDL), στη βελτίωση της 
ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών στο πλαίσιο της διδασκαλίας του μαθήματος της Γλώσσας της ΣΤ΄ 
τάξης του Δημοτικού Σχολείου. Η ερευνητική μεθοδολογία που ακολουθήθηκε είναι ο πειραματικός 
σχεδιασμός, η έρευνα υλοποιήθηκε σε δημόσια δημοτικά σχολεία της Ρόδου, διήρκησε έξι εβδομάδες και 
δείγμα της αποτέλεσαν 163 μαθητές. Από τα ευρήματα της έρευνας διαπιστώθηκε ότι η συντριπτική 
πλειοψηφία των μαθητών της πειραματικής ομάδας βελτίωσαν την ακαδημαϊκή τους επίδοση και η 
βελτίωση ήταν στατιστικά σημαντική, ενώ σε πολύ μικρό αριθμό μαθητών παρατηρήθηκε μείωση της 
επίδοσης και σε ακόμη μικρότερο αριθμό μαθητών δεν παρατηρήθηκε κάποια μεταβολή στην επίδοσή τους 
μετά την παρέμβαση. Επίσης, οι μαθητές της πειραματικής ομάδας στον μετα-έλεγχο σημείωσαν και 
καλύτερη επίδοση και πέτυχαν και βελτίωση της επίδοσής τους, σε αντίθεση με τους μαθητές της ομάδας 
ελέγχου στους οποίους παρατηρήθηκε και χαμηλότερη επίδοση σε σχέση με την πειραματική ομάδα και 
μείωση στην επίδοσή τους.  
 
Στο πέμπτο άρθρο του τόμου, με τίτλο "Τα Εργαστήρια του Μέλλοντος ως νέα δομή Μάθησης: Διερεύνηση 
Λειτουργικών και Τεχνολογικών Διαστάσεων", οι Φεβρωνία Ρουσάκη και Αλιβίζος Σοφός, με αφετηρία την 
Τάξη του Μέλλοντος (Future Classroom Lab, European Schoolnet), αποσκοπούν να αποτυπώσουν με 
συστηματικό τρόπο ένα σύνολο λειτουργικών χαρακτηριστικών των εργαστηρίων του μέλλοντος (future 
labs). Στα εργαστήρια αυτά εντάσσονται δομές και φυσικοί χώροι που φιλοξενούν ιδέες, δράσεις και 
εκδηλώσεις με σκοπό τη χρήση, ανάπτυξη και ανάδειξη καινοτόμων τεχνολογιών για διάφορες 
εκπαιδευτικές, οικονομικές και κοινωνικές δραστηριότητες στο πλαίσιο της μη τυπικής εργασίας και 
μάθησης. Η επισκόπηση του τρόπου λειτουργίας και οργάνωσης αυτού του είδους των δομών σε εθνικό και 
ευρωπαϊκό επίπεδο, θα αποτελέσει οδηγό καλής πρακτικής για τον σχεδιασμό και λειτουργία ανάλογων 
δομών στο Πανεπιστήμιο Αιγαίου, με στόχους αφενός την παραγωγή πιλοτικών ψηφιακών τεχνουργημάτων 
και αφετέρου την επιμόρφωση και κατάρτιση σε νέες τεχνολογίες και καινοτόμες πρακτικές.  
 
Στο άρθρο τους, με τίτλο "Η έρευνα αναφορικά με την αξιολόγηση της ευχρηστίας εκπαιδευτικών 
εφαρμογών επαυξημένης πραγματικότητας: συστηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση", οι Φίλιππος 
Τζόρτζογλου και Αλιβίζος Σοφός παρουσιάζουν τα αποτελέσματα συστηματικής βιβλιογραφικής 
ανασκόπησης από 58 έρευνες (2011-2021) που αξιολόγησαν την ευχρηστία εκπαιδευτικών εφαρμογών 
επαυξημένης πραγματικότητας σε φορητές συσκευές. Η ανασκόπηση βασίστηκε στη μεθοδολογία PRISMA 
και η επιλογή των ερευνών έγινε με βάση ποιοτικά κριτήρια. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως οι περισσότερες 
έρευνες ευχρηστίας αξιολόγησαν εφαρμογές Ε.Π. που βασίζονταν στην αναγνώριση της εικόνας και 
αφορούσαν στα πεδία του STEM και των φυσικών επιστημών. Στην πλειοψηφία των ερευνών συμμετείχαν 
φοιτητές τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, με μέγεθος δείγματος 31-60 άτομα. Τέλος, οι περισσότερες έρευνες 
συνέλεξαν αποκλειστικά δεδομένα αυτό-αναφοράς ευχρηστίας, αξιοποιώντας κατά κύριο λόγο 
ερωτηματολόγια.  
 
Η Αμαλία Αλαπάντα, στο άρθρο της με τίτλο "Βιολογισμός και ευγονικοί τόποι στον Τάσο Αθανασιάδη. Η 
περίπτωση των Φρουρών της Αχαΐας", διερευνά τον εντοπισμό των ευγονικών ιδεών και των βιοφυσικών 
θεωριών στο μυθιστόρημα του λογοτέχνη και ακαδημαϊκού Τάσου Αθανασιάδη, Οι Φρουροί της Αχαΐας 
(1975), καθώς και την εξέταση του τρόπου ενσάρκωσης του ιδεών αυτών μέσα από την συγκρότηση των 
λογοτεχνικών αναπαραστάσεων του υγιούς, του παθολογικού και του εκφυλισμένου. Ένα τέτοιο εγχείρημα 
με κεντρικό σημείο αναφοράς τον συσχετισμό μυθοπλασίας και ιστορικής πραγματικότητας εντάσσεται στο 
πλαίσιο της πολιτισμικής ποιητικής, ενώ τα μεθοδολογικά εργαλεία πάνω στα οποία βασίζεται είναι η 
πολιτισμική εικονολογία και οι λογοτεχνικές θεωρίες της διακειμενικότητας και της αφηγηματολογίας.  
 
Στο όγδοο άρθρο του τόμου με τίτλο "Εφηβική θρησκευτικότητα και προκοινωνική συμπεριφορά", οι 
Ανδρούλα Ιωάννου και Πολύκαρπος Καραμούζης εξετάζουν το ενδεχόμενο συσχέτισης της εφηβικής 
θρησκευτικότητας και της προκοινωνικής συμπεριφοράς των εφήβων. Απώτερος σκοπός της μελέτης ήταν 



να αναδειχθεί ο βαθμός επιρροής της θρησκευτικότητας στη διαμόρφωση της προκοινωνικής 
συμπεριφοράς των εφήβων. Επιπρόσθετα, συζητείται η σημασία της επιβεβαίωσης της θετικής συσχέτισης 
της θρησκευτικότητας και της προκοινωνικής συμπεριφοράς των εφήβων. Το συμπέρασμα ότι η τόνωση της 
θρησκευτικής πίστης των εφήβων προάγει την προκοινωνική συμπεριφορά διευρύνει τη συζήτηση για την 
καλλιέργεια της προκοινωνικής συμπεριφοράς και συνεισφέρει στις θεωρίες αγωγής των εφήβων. Η μελέτη 
αυτή αποτελεί τμήμα μιας ευρύτερης ερευνητικής εργασίας η οποία εστιάζει σε δύο κύριους στόχους: α΄) 
επιχειρεί μια κοινωνιολογική διερεύνηση της θρησκευτικότητας αναζητώντας κοινωνικοοικονομικούς και 
άλλους παράγοντες, οι οποίοι ενδεχομένως επιδρούν στην εφηβική θρησκευτικότητα και β΄) ερμηνεύει τον 
ρόλο της θρησκευτικότητας στην κοινωνική συμπεριφορά των εφήβων - την προκοινωνική αλλά και 
αντικοινωνική συμπεριφορά τους. Η έρευνα θα διεξαχθεί ανάμεσα σε μαθητές και μαθήτριες γυμνασίων 
της Κύπρου (ηλικίας 12-15 ετών).  
 
Οι Παναγιώτης Αντωνόπουλος και Εμμανουήλ Φωκίδης, στο άρθρο τους με τίτλο "Ανασκόπηση πεδίου της 
χρήσης της πλήρως εμβυθισμένης εικονικής πραγματικότητας στη μουσειακή εκπαίδευση και στην 
εκπαίδευση στην πολιτιστική κληρονομιά", παρουσιάζουν τα αποτελέσματα της έρευνάς τους, η οποία 
εστιάζει στις χρήσεις της ΠΕΕΠ στη μουσειακή εκπαίδευση και την εκπαίδευση σε θέματα πολιτιστικής 
κληρονομιάς, παρουσιάζοντας μια ανασκόπηση πεδίου για τη χαρτογράφηση και την επανεξέταση της 
υπάρχουσας βιβλιογραφίας σχετικά με αυτά τα θέματα. Εντοπίστηκαν και αναλύθηκαν είκοσι άρθρα. Αυτά, 
αναλύθηκαν με βάση τα γενικά τους στοιχεία, τη μεθοδολογία τους και τα αποτελέσματά τους. Σε γενικές 
γραμμές, οι περισσότερες έρευνες είχαν μικρό μέγεθος δείγματος και αριθμό/διάρκεια παρεμβάσεων. 
Αναφορικά με τα αποτελέσματα, διαφάνηκε η καθολική υπεροχή της ΠΕΕΠ σε σύγκριση με άλλα μέσα, 
καθώς διαπιστώθηκε η θετική της επίδραση τόσο στην απόκτηση γνώσεων όσο και σε παράγοντες όπως η 
παρουσία, η εμβύθιση, η διασκέδαση και η χρηστικότητα. Από την άλλη, ο περιορισμένος αριθμός των 
σχετικών ερευνών, η μικρή τους διάρκεια και τα μικρά μεγέθη δειγμάτων, δείχνουν ότι η έρευνα για τις 
χρήσεις της ΠΕΕΠ στη μουσειακή εκπαίδευση και την εκπαίδευση σε θέματα πολιτιστικής κληρονομιάς είναι 
ακόμα σε πολύ αρχικό στάδιο, αφήνοντας περιθώριο για μελλοντικές έρευνες σε αυτά τα πεδία.  

 
Στο άρθρο με τίτλο "Μια πρωτότυπη εφαρμογή Εικονικού Περιβάλλοντος προσομοίωσης Οικοσυστήματος. 
Τα βασικά χαρακτηριστικά και προτάσεις για την αξιολόγησή της", οι Παύλος Κεφαλάκης και Εμμανουήλ 
Φωκίδης παρουσιάζουν μια πρωτότυπη εφαρμογή επιτραπέζιας ΕΠ προσομοίωσης ενός οικοσυστήματος 
που μπορεί να αξιοποιηθεί στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Η εφαρμογή 
χαρακτηρίζεται από ευχρηστία, ελκυστικά γραφικά και ρεαλισμό. Τέλος, παρουσιάζονται προτάσεις για την 
αξιοποίηση και αξιολόγηση της εφαρμογής με βάση τις διαστάσεις της ΠΕ, που είναι οι γνώσεις, τα 
συναισθήματα και οι ενέργειες.  
 
Οι Μελπομένη Μαστρογιωργάκη και Μιχάλης Σκουμιός, στο άρθρο τους με τίτλο "Επιχειρηματολογία και 
εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήμες: Βιβλιογραφική ανασκόπηση", παρουσιάζουν τα αποτελέσματα από τη 
βιβλιογραφική ανασκόπηση πενήντα πέντε συνολικά εμπειρικών εργασιών οι οποίες δημοσιοποιήθηκαν 
μετά το 2000 και έχουν αντικείμενο την (ατομική και διαλογική) επιστημονική επιχειρηματολογία των 
μαθητών στο πλαίσιο της εκπαίδευσής τους στις Φυσικές Επιστήμες. Ο εντοπισμός των συγκεκριμένων 
ερευνών έγινε με αναζήτηση σχετικής αρθρογραφίας σε έγκυρα συναφή διεθνή και ελληνικά περιοδικά και 
πρακτικά συνεδρίων, καθώς επίσης και στο διαδίκτυο με βάση κατάλογο λέξεων-κλειδιών. Οι εργασίες 
ταξινομήθηκαν με βάση τη θεματολογία τους σε τρεις κατηγορίες (ανάλυση επιχειρηματολογίας μαθητών, 
επίδραση διδακτικών παρεμβάσεων στην επιχειρηματολογία των μαθητών, πλαίσια αξιολόγησης 
επιχειρηματολογίας μαθητών) και αναλύθηκαν ως προς το περιεχόμενό τους. Η ανασκόπηση αυτή 
επέτρεψε να αποσαφηνιστούν τόσο οι μέχρι σήμερα κυρίαρχες τάσεις όσο όμως και τα ελλείμματα του 
σχετικού ερευνητικού πεδίου.  
 
Στο άρθρο τους με τίτλο "Ανάλυση εκπαιδευτικού υλικού για τις δυνάμεις που βασίστηκε στη μάθηση τριών 
διαστάσεων", οι Μαργαρίτα Παπακωνσταντίνου και Μιχάλης Σκουμιός, διερεύνησαν την εμπλοκή τριών 
διαστάσεων: τις πρακτικές των Φυσικών Επιστημών και της Μηχανικής, τις βασικές ιδέες και τις εγκάρσιες 
έννοιες ("μάθηση τριών διαστάσεων"), καθώς επίσης και τη συνύπαρξή τους στο περιεχόμενο ενός νέου 
εκπαιδευτικού υλικού που αναπτύχθηκε για τις δυνάμεις. Αναλύθηκαν 42 δραστηριότητες που 
περιλαμβάνονται στο νέο εκπαιδευτικό υλικό που αναπτύχθηκε για τις δυνάμεις το οποίο βασίστηκε στη 



μάθηση τριών διαστάσεων. Για την ανάλυση χρησιμοποιήθηκε ένα πλαίσιο ανάλυσης (το 3DLAI) που 
αξιολογεί την εμπλοκή των τριών διαστάσεων στο περιεχόμενο των δραστηριοτήτων. Από την ανάλυση 
διαπιστώθηκε ότι στις περισσότερες δραστηριότητές του συνυπάρχουν οι τρεις διαστάσεις. Προτείνεται 
αυτό το εκπαιδευτικό υλικό να εφαρμοστεί σε μαθητές και να αξιολογηθούν τα μαθησιακά του 
αποτελέσματα.  
 
Οι Μαρία Αμοιρίδου και Λουίζα Χριστοδουλίδου, στο άρθρο τους με τίτλο "Σολωμικός Μπάιρον και "Ύμνος 
εις την Ελευθερίαν" στην ποίηση του Κυρ. Χαραλαμπίδη: από τον Ιστορικό στον Ποιητικό χρόνο", εστιάζουν 
στην παρουσίαση των υπαινικτικών διακειμενικών σχέσεων της ποίησης του Κυριάκου Χαραλαμπίδη με τον 
σολωμικό Μπάιρον και τον σολωμικό "Ύμνον εις την Ελευθερίαν" σε επιλεγμένα ποιήματα του Κυριάκου 
Χαραλαμπίδη από τις συλλογές του Μεθιστορία, Στη γλώσσα της υφαντικής και Κυδώνιον Μήλον. Οι 
συγγραφείς καταλήγουν σε συμπεράσματα σχετικά με τη λειτουργία των σολωμικών διακειμένων στη 
μοντέρνα ποίηση του Κυριάκου Χαραλαμπίδη: α) τη μεταποίηση των κυπριακών και άλλων ιστορικών 
δεδομένων σε ποιητικό μύθο με συγκεκριμένη στόχευση και β) την ανάδειξη της διαχρονίας της ελληνικής 
γλώσσας με έμφαση στην περίοδο της επτανησιακής σχολής και με ηγεμονική φυσιογνωμία τον Δ. Σολωμό.  
 
Στο δέκατο τέταρτο άρθρο του τόμου, με τίτλο "Οι απόψεις μαθητών για το φαινόμενο του τρολαρίσματος 
(trolling) στο Facebook. Αποτελέσματα ποσοτικής έρευνας", οι Μαρία Ζαρέντη και Γεώργιος Κατσαδώρος, 
αποσκοπούν να συνδέσουν τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης (Social Media) και τον λαϊκό πολιτισμό, 
ερευνώντας τη σύγχρονη λαϊκή λογοτεχνία στην κοινωνική δικτύωση μέσα από τις απόψεις των μαθητών 
για το φαινόμενο του τρολαρίσματος στο Facebook. Ως μεθοδολογική προσέγγιση αρχικά επιλέχθηκε η 
βιβλιογραφική-δικτυογραφική μελέτη σε εγχώριο και διεθνές επίπεδο, σε συνδυασμό με την ανάλυση 
περιεχομένου από περιβάλλοντα, όπως ιστότοποι, fora, videos κ.ά., που έχουν δημιουργηθεί με στόχο το 
τρολάρισμα καθαυτό. Στη συνέχεια, ακολούθησε η ποσοτική έρευνα με τη διαμόρφωση διαδικτυακού 
ερωτηματολογίου που στάλθηκε μέσω email στις σχολικές μονάδες της Τεχνικής Εκπαίδευσης 
Δωδεκανήσου (ΕΠΑ.Λ). Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από τέσσερις ενότητες: η πρώτη ενότητα 
περιλαμβάνει τα δημογραφικά στοιχεία των μαθητών/τριών, η δεύτερη ερωτήσεις για το σύγχρονο 
τρολάρισμα, η τρίτη ερωτήσεις για το τρολάρισμα και τον λαϊκό πολιτισμό και η τέταρτη ερωτήσεις για τα 
τρολ. Στην παρούσα εισήγηση γίνεται ανάλυση των αποτελεσμάτων του ερωτηματολογίου και 
παρουσιάζεται το στάδιο της περιγραφικής στατιστικής.  
 
Στο άρθρο τους με τίτλο "Η πόλη του Κυρ. Χαραλαμπίδη ως σύμβολο βιωμένου χώρου", οι Δημήτριος 
Λαδικός και Λουΐζα Χριστοδουλίδου, διερευνούν την ανάδειξη της πόλης τού Χαραλαμπίδη ως συμβόλου 
βιωμένου χώρου. Μέσω της πόλης, με τον "πολυφωνικό συμβολισμό" της, ο ποιητής αγγίζει ευρέα θέματα: 
ιστορικά, μυθικά αλλά και θέματα υποστασιακής υφής και θεολογικής εσχατολογίας. Η ποικιλία των 
εκφραστικών μέσων και η εναλλαγή της στόχευσης απέναντι στο αντικείμενο του πόθου του, την πόλη, 
εξακτινώνονται στη i) ρεαλιστική περιγραφή της και στη ii) μεταμόρφωσή της σε γυναίκα. Συνεπώς, θα 
διατρέξουμε τους τρόπους με τους οποίους επιχειρεί την προσπέλαση στην πόλη του, εφόσον η είσοδος σε 
αυτήν είναι απαγορευμένη, εξαιτίας της τουρκικής κατοχής.  
 
Στο τελευταίο άρθρο του τόμου, με τίτλο "Η μεταγλωσσική λειτουργία των γραμματικών κατηγοριών του 
ρήματος και του επιθέτου στην ποίηση του Κώστα Μόντη", οι Καλλιόπη Παπαδόδημα και Λουΐζα 
Χριστοδουλίδου, με υπόβαθρο τον αγώνα του ποιητή Κώστα Μόντη να επιλέξει τα κατάλληλα γλωσσικά 
μέσα, επιχειρούν να αναδείξουν τη σημασία που έχουν οι γραμματικές κατηγορίες του ρήματος και του 
επιθέτου στην προσπάθεια αυτή. Καταληκτικά, οι συγγραφείς επισημαίνουν ότι τα μορφολογικά 
χαρακτηριστικά που διέπουν το ρηματικό σύστημα και του επιθέτου ως σημαίνοντα, συμβάλλουν στην 
ανάδειξη του σημαινομένου, του νοήματος, αλλά οι δύο γραμματικές κατηγορίες καθαυτές λειτουργούν και 
ως στοιχεία "αυτοαναφοράς" στην ίδια τη γλώσσα. Πιο συγκεκριμένα, το ρηματικό πρόσωπο, ο 
αναδιπλασιασμός, ο γραμματικός χρόνος, η έγκλιση αποτελούν το υλικό όχι μόνο, για να εξωτερικευθεί ο 
λόγος, αλλά αποτελούν και την ίδια την πηγή της έμπνευσης του ποιητή. Το ίδιο συμβαίνει και για τα 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του επιθέτου. Για παράδειγμα, ο πληθυντικός αριθμός και ο συγκριτικός βαθμός 
του επιθέτου είναι συνειδητές επιλογές που προσδίδουν βάρος στο νόημα και εξυπηρετούν την ποιητική 
στόχευση.  
 



Ως επιμελητές της έκδοσης αισθανόμαστε την υποχρέωση να ευχαριστήσουμε θερμά τα πρόσωπα και τους 
φορείς που συνέβαλαν στην επιτυχή οργάνωση και υλοποίηση αυτής της Ημερίδας. Εγκάρδιες ευχαριστίες 
οφείλονται και στους συναδέλφους -μέλη του διδακτικού και επιστημονικού προσωπικού του ΠΤΔΕ του 
Πανεπιστημίου Αιγαίου- χωρίς την ενεργό συμβολή και την υποστήριξη των οποίων δεν θα είχε συνεχιστεί 
η πρωτοβουλία της διοργάνωσης Ημερίδων Υποψηφίων Διδακτόρων με τίτλο "Παιδαγωγική Έρευνα στο 
Αιγαίο".  
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Ήπιες δεξιότητες (soft skills) εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής και 

εκπαίδευσης 

Αικατερίνη Βραχνά, Ασημίνα Τσιμπιδάκη  
 
 

Περίληψη  
 
Ο ρόλος του/της εκπαιδευτικού είναι σημαντικός στην ανάπτυξη της διαδικασίας της συμπεριληπτικής 
εκπαίδευσης. Το σύγχρονο σχολείο δεν επιτάσσει μόνο γνώσεις και τεχνικές, αλλά και δεξιότητες που 
διευκολύνουν τον/την εκπαιδευτικό, τους/τις μαθητές/τριες, τις οικογένειές τους και όσους/ες εμπλέκονται 
στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η παρούσα μελέτη διερευνά τις ήπιες δεξιότητες που υιοθετούν οι 
εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, ποια η συμβολή τους στην εκπαιδευτική 
διεργασία και στην εξέλιξη των ίδιων καθώς και τον τρόπο καλλιέργειάς τους. Η έρευνα συνιστά μια 
συστηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση εννέα (9) άρθρων, τα όποια έχουν δημοσιευθεί σε έγκριτα διεθνή 
επιστημονικά περιοδικά τη χρονική περίοδο 2013-2021. Η ανάλυση των δεδομένων ήταν μεικτή 
συνδυάζοντας ποιοτικές και ποσοτικές μεθόδους. Τα ευρήματα της μελέτης ανέδειξαν ότι οι περισσότερες 
έρευνες εστιάζουν στο γεγονός, πως οι ήπιες δεξιότητες μπορούν να αναβαθμίσουν και να καθορίσουν την 
ακαδημαϊκή και επαγγελματική πορεία του/της εκπαιδευτικού, να αποτελέσουν αντικείμενο διδασκαλίας 
καθώς και να συνδυαστούν με τις σκληρές δεξιότητες. Επίσης, σημαντική πρόταση των περισσότερων 
ερευνών αποτελεί η επένδυση σε αυτόν τον τομέα με προγράμματα κατάρτισης. Το γενικό συμπέρασμα της 
μελέτης είναι ότι οι εκπαιδευτικοί, στο σύνολό τους, αντιλαμβάνονται τις ήπιες δεξιότητες ως ιδιαίτερα 
αξιολογήσιμες.  
 
 

Abstract 
 
The role of the teacher is important in the development of the inclusive education process. Μodern school 
requires not only knowledge and techniques, but also skills that facilitate teachers, students, their families 
and all those involved in the educational process. This study explores the soft skills adopted by general and 
special education teachers, their contribution to the educational process and their own development and 
how they are cultivated. The study constitutes a systematic literature review of nine (9) articles published in 
reputable international journals during the period 2013-2021. The data analysis was mixed, combining 
qualitative and quantitative methods. The findings of the study indicated that most of the research focuses 
on the fact that soft skills can enhance and determine the academic and professional career of the teacher, 
be a subject of teaching as well as combing them with the hard skills. Investing in this area through training 
programmes is also an important suggestion in most studies. The general conclusion of the study is that 
teachers as a whole perceive soft skills as highly assessable. 
 

 
Εισαγωγή 
 

Ο ρόλος του/της εκπαιδευτικού γενικής και ειδικής αγωγής 
 
Ο παραδοσιακός ρόλος του/της εκπαιδευτικού και πιο συγκεκριμένα, του/της εκπαιδευτικού ειδικής 
αγωγής και εκπαίδευσης (ΕΑΕ) απομακρύνεται από την ως τώρα εφαρμογή συγκεκριμένων γνώσεων και 
αποφάσεων. Αρχικά, στον ρόλο του/της εκπαιδευτικού ΕΑΕ αποδίδονταν ποικίλες αρμοδιότητες και 
καθήκοντα που σχετίζονταν μόνο με την εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία, ενώ με την αλλαγή των 
κοινωνικών καταστάσεων προς την αντιμετώπιση της αναπηρίας άλλαξε και η αντίληψη για τον ρόλο 
του/της (Δελασούλας, 2005). Ο σύγχρονος ρόλος του/της εκπαιδευτικού ΕΑΕ δίνει τη δυνατότητα να 
σχεδιάζει ο/η ίδιος/α το πλαίσιο εκπαίδευσης, το οποίο στόχο έχει να οδηγήσει σε θετικά αποτελέσματα 
ενός ευρύτερου περιβάλλοντος. Παράλληλα, οφείλει να είναι σε θέση να εντοπίζει συμπεριφορές, οι οποίες 



εμποδίζουν τη μάθηση, ώστε να προλαμβάνει τυχόν προβλήματα. Επιπλέον, η λήψη σωστών αποφάσεων, 
ο συντονισμός και η συνεργασία ανάμεσα σε σχολείο, γονείς και εμπλεκόμενους φορείς αποτελούν 
δεξιότητες, οι οποίες ρυθμίζουν την ποιότητα ζωής εντός και εκτός σχολείου. Με αυτόν τον τρόπο γίνεται 
αντιληπτή η νέα αντιμετώπιση της εκπαιδευτικής πολιτικής, η οποία διασφαλίζει το δικαίωμα φοίτησης των 
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρίες (ε.ε.α./α.) σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης, με τη 
στήριξη των εκπαιδευτικών ΕΑΕ σε σχολεία γενικής ή ειδικής αγωγής. 
 
Στις έρευνες των Subramaniam (2013), Onabamiro et al. (2014), Attakorn et al. (2014), Tang et al. (2015) και 
Pathak (2017) μελετώνται, διερευνώνται και αξιολογούνται οι ήπιες δεξιότητες εκπαιδευτικών γενικής 
αγωγής (ΓΑ). Επίσης, η μελέτη του Austin (2015) διαπραγματεύεται μια εκτενή ανασκόπηση βιβλιογραφίας 
σχετικά με τις αποτελεσματικές ιδιότητες και συμπεριφορές των εκπαιδευτικών. Στη συνέχεια, οι έρευνες 
των Ruppar et al. (2017), Byrd & Alexander (2020) και Fernades et al. (2021) ασχολούνται με τις ήπιες 
δεξιότητες των εκπαιδευτικών ΕΑΕ. 
 
Ο μεγάλος αριθμός επιστημονικών μελετών, άρθρων, σεμιναρίων, επιμορφώσεων, μεταπτυχιακών 
σπουδών σχετικών με την ΕΑΕ αποδεικνύουν από τη μια το μεγάλο ενδιαφέρον της επιστημονικής 
κοινότητας, από την άλλη ο αριθμός των ερευνών για τις ήπιες δεξιότητες των εκπαιδευτικών και 
συγκεκριμένα των εκπαιδευτικών ΕΑΕ είναι περιορισμένος. 
 
 

Ο ρόλος των ήπιων δεξιοτήτων 
 
Στην περίοδο της μετανεωτερικότητας, η οποία διέπεται από την ανάπτυξη ολόκληρης της κοινωνίας, των 
τεχνών και του πολιτισμού, οι απαιτήσεις της εκπαίδευσης τόσο από την πλευρά των μαθητών/τριών όσο 
και από την πλευρά των εκπαιδευτικών, ολοένα και αυξάνονται. Η μεταλαμπάδευση των γνώσεων και η 
ανάγκη για απαντήσεις στις προκλήσεις της νέας εποχής, αποτελεί για τον Drucker, τον κεντρικό συντελεστή 
μιας προηγμένης οικονομίας (Τσαούσης, 2007). Στην κοινωνία της γνώσης, η αξία κρύβεται στο πώς θα 
μοιραστεί το αντικείμενο της μάθησης. Έννοιες, όπως ενσυναίσθηση, συνεργασία, δημιουργικότητα, 
ευελιξία, ανθεκτικότητα, αυτοαποτελεσματικότητα και αποτελεσματική επικοινωνία αποτελούν όπλα στην 
προετοιμασία καλών επαγγελματιών, καλών εκπαιδευτικών και καλών μαθητών, με δεξιότητες που θα 
επιτρέπουν την ανάπτυξη της προσωπικότητας τους σε όλους τους τομείς. 
 
Ορισμένοι μελετητές υποστηρίζουν ότι η καλλιέργεια των ήπιων δεξιοτήτων πρέπει να αρχίζει από την 
προσχολική ηλικία των παιδιών, ώστε με την ενηλικίωση τους να αποτελέσουν ενεργά μέλη της κοινωνίας 
που θα εξελίσσονται δια βίου. Η σύγχρονη κοινωνία επιβάλλει αλλαγές στην εκπαίδευση, εφοδιάζοντας 
τον/την εκπαιδευτικό με δεξιότητες που θα τον/την καταστήσουν ικανό/ή να διαχειριστεί καθετί καινούριο 
με επιτυχία, αλλά κυρίως, να μεταδώσει όχι μόνο την τεχνογνωσία, αλλά, παράλληλα, τη δημιουργική 
σκέψη και τη διαισθητική ικανότητα εξασφαλίζοντας την κοινωνική ευημερία και επαγγελματική ανέλιξη 
του ατόμου. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να είναι επαρκώς εκπαιδευμένοι/ες, ώστε να ενσωματώνουν 
τις ήπιες δεξιότητες τόσο στη ζωή τους, όσο και στην καθημερινή διδασκαλία τους (Subramaniam, 2013). 
 
 

Σκοπός έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα 
 
Ο βασικός σκοπός της συγκεκριμένης έρευνας είναι να εξετάσει τις ήπιες δεξιότητες που διαθέτουν οι 
εκπαιδευτικοί, ποια η συμβολή τους στην εκπαιδευτική διεργασία καθώς και στην εξέλιξη του/της 
εκπαιδευτικού. Τέλος, ο/οι τρόπος/οι ανάπτυξης τους σχετικά με τους εκπαιδευτικούς ΕΑΕ αποτελεί ένα 
σημαντικό κομμάτι της παρούσας μελέτης. Τα ερευνητικά ερωτήματα που τίθενται είναι τα ακόλουθα: 
▪ Ποιες ήπιες δεξιότητες υιοθετεί ο/η εκπαιδευτικός ΓΑ και ΕΑΕ στην εκπαιδευτική πράξη;  
▪ Πώς εκτιμάται η συμβολή των ήπιων δεξιοτήτων στην εκπαιδευτική διεργασία; 
▪ Πώς εκτιμάται η συμβολή των ήπιων δεξιοτήτων στην ανάπτυξη και εξέλιξη του/της εκπαιδευτικού ΓΑ 

και ΕΑΕ; 
▪ Με ποιον/ους τρόπο/ους αναπτύσσει ο/η εκπαιδευτικός ΓΑ και ΕΑΕ τις ήπιες δεξιότητες; 
 



Μεθοδολογία 
 
Η μελέτη βασίστηκε σε βιβλιογραφική ανασκόπηση από την οποία προέκυψαν ποιοτικά δεδομένα. H 
βιβλιογραφική αναζήτηση ξεκίνησε σε ερευνητικές βάσεις (όπως το Google Scholar, ERIC, PsycINFO, κ.ά.), 
αλλά και σε αντίστοιχες διαδικτυακές σελίδες και οργανισμούς (όπως η UNESCO, Procedia-Social and 
Behavioral Sciences κ.α.). Εν συνεχεία, διερευνήθηκαν πιο διεξοδικά συγκεκριμένα περιοδικά, τα οποία 
εκδίδουν σχετικά δεδομένα (όπως το Journal of Research & Method in Education, Education, Journal of 
Pedagogical Research, Education Sciences κ.α.). Επίσης, πραγματοποιήθηκε βιβλιογραφική ανασκόπηση 
μέσω της υπηρεσίας Αναζήτηση Διεθνούς Βιβλιογραφίας του Εθνικού Κέντρου Τεκμηρίωσης (ΕΚΤ). 
Χρησιμοποιήθηκαν λέξεις-κλειδιά, όπως: Soft skills, empathy, creativity, effective communication, flexibility, 
resilience, self-efficacy, collaboration, special education teachers, οι οποίες συνδυάστηκαν με κάθε πιθανό 
συνδυασμό. 
 
Εντοπίστηκαν συνολικά 157 τίτλοι στη διεθνή βιβλιογραφία, που περιείχαν έστω και έναν όρο-κλειδί. Στα 
επιστημονικά άρθρα που εντοπίστηκαν θα έπρεπε το δείγμα της έρευνας να αποτελείται από 
εκπαιδευτικούς ή να αναφέρεται ρητά πως το μεγαλύτερο μέρος των συμμετεχόντων/ουσών είναι 
εκπαιδευτικοί ΓΑ και ΕΑΕ. Επιπλέον, τα άρθρα να αναφέρονται συνολικά στις ήπιες δεξιότητες των 
εκπαιδευτικών και επί το πλείστων των εκπαιδευτικών ΕΑΕ. 
 
Στη συγκεκριμένη έρευνα εξαιρέθηκαν τα ακόλουθα: Bιβλία, κεφάλαια βιβλίων, σχόλια, περιλήψεις 
συνεδρίων, βιβλιογραφικές ανασκοπήσεις, άρθρα που δεν δημοσιεύθηκαν στα αγγλικά, διδακτορικές 
διατριβές, διπλωματικές εργασίες και πτυχιακές εργασίες. H εξαγωγή των αποτελεσμάτων έγινε με τη χρήση 
του διαγράμματος ροής PRISMA (PRISMA Flow Diagram, 2009). Τα κριτήρια για την επιλογή των ερευνών 
ήταν να απαντούν στα ερευνητικά ερωτήματα, να έχουν παγκόσμια γεωγραφική κατανομή, το έτος 
δημοσίευσης τους να είναι από το 2013-2021, η γλώσσα τους να είναι αγγλική ή ελληνική και τέλος, να 
αποτελούν εμπειρική έρευνα. Η ανάλυση των δεδομένων είναι μικτή, συνδυάζοντας ποιοτικές και 
ποσοτικές μεθόδους. Ωστόσο, συνάφεια με το θέμα ως προς το περιεχόμενο και τους ερευνητικούς στόχους 
της μελέτης είχαν 9 επιστημονικά άρθρα (Γράφημα 1).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Γράφημα 1. Διάγραμμα ροής μεθοδολογίας έρευνας 

Τελικός άρθρων που συμπεριλήφθηκαν στην έρευνα (Ν=9) 

Έλεγχος τίτλων και περιλήψεων 

Έλεγχος αν απαντούν στα ερευνητικά ερωτήματα 

Αποκλείστηκαν 87 

έρευνες 

Αποκλείστηκαν 61 

έρευνες 

Σύνολο άρθρων που προέκυψαν στην πρώτη 

αναζήτηση από την ανάγνωση των τίτλων (Ν=157) με 

βάση τις λέξεις κλειδιά: εκπαιδευτικοί ΕΑΕ, ήπιες 

δεξιότητες στις βάσεις δεδομένων Google Scholar, Eric 

κτλ. 



Πίνακας 1: Χαρακτηριστικά του δείγματος 

Συγγραφείς 
 

Τίτλος 
μελέτης 

Έτος 
μελέτη

ς 

Δείγμα 
μελέτης 

Σκοπός μελέτης Αποτελέσματα 
μελέτης 

 

Subramaniam Teachers 
perception 

on their 
readiness in 
integrating 
soft skills in 
the teaching 
and learning 

 

2013 200 
εκπαιδευτικο

ί 

Διερεύνηση ετοιμότητας 
εκπαιδευτικών να 

ενσωματώσουν τις ήπιες 
δεξιότητες στη 

διδασκαλία και τη 
μαθησιακή διαδικασία 

Αναδεικνύεται η 
γνώση των 

εκπαιδευτικών 
στις ήπιες 

δεξιότητες και 
του ρόλου τους 
στο Αναλυτικό 

Πρόγραμμα 

Onabamiro et 
al. 

Teachers’ 
Perception 
of Teaching 

and 
Assessing 

Soft Skills in 
Secondary 

Schools 
 

2014 120 
εκπαιδευτικο

ί 

Η αντίληψη των 
εκπαιδευτικών για τη 
διδασκαλία και την 

αξιολόγηση των ήπιων 
δεξιοτήτων στη 
Δευτεροβάθμια 

Εκπαίδευση 

Οι εκπαιδευτικοί 
αντιλαμβάνονται 

τις ήπιες 
δεξιότητες ως 

ιδιαίτερα 
διδάξιμες και 

αξιολογήσιμες 

Attakorn et 
al. 

Soft Skills of 
New 

Teachers in 
the 

Secondary 
Schools of 
Khon Kaen 
Secondary 

Educational 
Service Area 
25, Thailand 

2014 103 
εκπαιδευτικο

ί 

Η διερεύνηση των ήπιων 
δεξιοτήτων των νέων 

δασκάλων της Ταϊλάνδης 
στη Δευτεροβάθμια 

Εκπαίδευση 

Όλοι οι νέοι 
εκπαιδευτικοί 

διαθέτουν όλες 
τις ήπιες 

δεξιότητες σε 
μεγάλο βαθμό. 

Austin Elements of 
Good 

Teaching 
and Good 

Teachers: A 
Theoretical 
Framework 

and Effective 
Strategies 
for Special 
Educators 

2015 Αξιολογική 
έρευνα 

(author’s 
extensive 

review of the 
literature on 

effective 
teacher 

qualities and 
behaviors) 

Ο προσδιορισμός 
δεξιοτήτων και 
διαθέσεων των 

εκπαιδευτικών των Η.Π.Α. 
που διδάσκουν μαθητές 

με μεγάλη ποικιλία 
αναγκών. 

Συστατικά για 
επιτυχημένους 

εκπαιδευτικούς: 
Α) οικοδόμηση 

σχέσεων 
Β) παιδαγωγικές 

δεξιότητες 
Γ) θεματικές 

γνώσεις 

Tang et al. Novice 
Teacher 

Perceptions 
of the Soft 

Skills 
Needed in 

Today's 
Workplace 

2015 250 
εκπαιδευτικο

ί 

Διερεύνηση των κενών 
των ήπιων δεξιοτήτων 

που απέκτησαν οι 
αρχάριοι εκπαιδευτικοί 
από την επαγγελματική 

τους κατάρτιση σε 
σύγκριση με αυτές που 
απαιτούνται στον χώρο 

εργασίας 

Η ομαδική 
δουλειά και οι 
επικοινωνιακές 

δεξιότητες 
αναδείχτηκαν ως 

οι δύο πιο 
σημαντικές ήπιες 

δεξιότητες 



Pathak School 
teachers’ 

perception 
of teaching 

and 
assessing 

soft skills in 
Secondary 
schools of 

Delhi 

2017 120 
εκπαιδευτικο

ί 

Διερεύνηση των 
αντιλήψεων των 

εκπαιδευτικών για τη 
διδασκαλία και την 

αξιολόγηση των ήπιων 
δεξιοτήτων στη 
Δευτεροβάθμια 

Εκπαίδευση. 

Οι εκπαιδευτικοί 
στην 

πλειονότητα 
αντιλαμβάνονται 

τις ήπιες 
δεξιότητες ως 

ιδιαίτερα 
διδάξιμες και 

αξιολογήσιμες. 

Ruppar, 
Roberts,Olso

n 

Perceptions 
About Expert 
Teaching for 

Students 
With Severe 
Disabilities 

Among 
Teachers 

Identified as 
Experts. 

2017 11 
εκπαιδευτικο

ί 

Διερεύνηση απόψεων 
εκπαιδευτικών μαθητών 
με σοβαρές αναπηρίες, 

προσδιορισμένοι ως 
εξειδικευμένοι 

εκπαιδευτικοί για τη 
διαδικασία της 

διδασκαλίας τους 

Ανάδειξη 
τεσσάρων 
βασικών 

δεξιοτήτων 
(συνηγορία, 
συστηματική 

διδασκαλία και 
ακαδημαϊκά 
μαθήματα, 

εξατομίκευση και 
προσαρμογή και 

συναδελφικές 
σχέσεις. Επίσης, 
4 ιδιότητες των 
εξειδικευμένων 
εκπαιδευτικών 

(υψηλές 
προσδοκίες, 
θετικότητα, 

ευελιξία, 
δημιουργικότητα
, συνεχή εξέλιξη) 

Byrd, 
Alexander 

Investigating 
special 

education 
teachers’ 

knowledge 
and skills: 
Preparing 
general 
teacher 

preparation 
for 

professional 
developmen

t 

2020 20 
εκπαιδευτικο

ί ΕΑΕ 

Εξέταση ποιων 
δεξιοτήτων και γνώσεων 

θεωρούν οι εκπαιδευτικοί 
ΕΑΕ πως χρειάζονται οι 

εκπαιδευτικοί και οι 
υποψήφιοι γενικής 

αγωγής, προκειμένου να 
εργαστούν με μαθητές με 

ε.ε.α./α. στο ενταξιακό 
περιβάλλον 

Τα προγράμματα 
εκπαίδευσης και 
επαγγελματικής 
ανάπτυξης των 
εκπαιδευτικών 

μπορούν να 
επωφεληθούν 

από την παροχή 
μιας συνέχειας 

ευκαιριών 
μάθησης. 

Ενίσχυση λήψης 
και αξιολόγησης 

αποφάσεων, 
κατανόησης, 

συμπόνιας και 
αποτελεσματικής 

επικοινωνίας 
μέσα και έξω 
από την τάξη. 

Fernades et 
al. 

The Soft 
Skills of 

2021 Α review of 
scientific 

Ανάδειξη ήπιων 
δεξιοτήτων 

Επένδυση στα 
προγράμματα 



Special 
Education 
Teachers: 
Evidence 
from the 

Literature 
 

production 
between the 
years 2010 
and 2020 

εκπαιδευτικών ΕΑΕ, όπως 
ανθεκτικότητα, ευελιξία, 

ενσυναίσθηση, 
συνεργατική εργασία, 

αυτοαποτελεσματικότητα
, δημιουργικότητα και 

αποτελεσματική 
επικοινωνία 

κατάρτισης των 
σχολών που 

τους/τις 
πιστοποιούν. 

Ανάπτυξη μέσων 
για την 

αξιολόγηση του 
μοντέλου που 
προκύπτει από 
την παρούσα 
ανασκόπηση. 

 
Πιο αναλυτικά, στην έρευνα του Subramaniam (2013) διερευνάται εάν οι εκπαιδευτικοί είναι έτοιμοι/ες να 
ενσωματώσουν στη διδασκαλία τους τις ήπιες δεξιότητες και γενικότερα, στη μαθησιακή διαδικασία. Τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν την έννοια των ήπιων δεξιοτήτων, τον ρόλο τους στο 
αναλυτικό πρόγραμμα αλλά και την έλλειψη της πρακτικής ενσωμάτωσης τους στη διδασκαλία. Η μελέτη 
των Onabamiro et al. (2014) ασχολήθηκε με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης για την ενσωμάτωση και διδασκαλία των ήπιων δεξιοτήτων. Τα αποτελέσματα ανέδειξαν ότι 
τόσο οι γυναίκες όσο και οι άντρες εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται τη σημαντικότητα τους και δεν διέφεραν 
ουσιαστικά στον τρόπο διδασκαλίας τους. Οι εκπαιδευτικοί συμφωνούσαν ότι οι ήπιες δεξιότητες θα 
αξιολογούνται πιο εύκολα μέσα από τη χρήση ερωτήσεων δοκιμίων, εργασιών, σχεδίων και μελετών 
περίπτωσης παρά μέσα από αντικειμενικές ερωτήσεις. Οι Attakorn et al. (2014) ερεύνησαν σε ποιο βαθμό 
διαθέτουν οι νέοι εκπαιδευτικοί που εργάζονται στα σχολεία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της Ταϊλάνδης 
τις ήπιες δεξιότητες. Για τη συγκεκριμένη έρευνα χρησιμοποιήθηκαν συνεντεύξεις και ερωτηματολόγια σε 
103 νέους εκπαιδευτικούς. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι νέοι εκπαιδευτικοί διακρίνονται από υψηλό 
επίπεδο όλων των ήπιων δεξιοτήτων. 
 
 Οι Tang et al. (2015) μελετούν τα κενά των ήπιων δεξιοτήτων που απέκτησαν οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί 
από την επαγγελματική τους κατάρτιση σε σύγκριση με όσα απαιτούνται στον χώρο εργασίας. Από τη 
συγκεκριμένη ποσοτική έρευνα, με δείγμα 250 εκπαιδευτικών, το συμπέρασμα ήταν ότι η ομαδική εργασία 
και οι επικοινωνιακές δεξιότητες υπογραμμίζονται ως οι πιο σημαντικές. Η επιχειρηματικότητα κρίθηκε ως 
η λιγότερη ικανή συνιστώσα των ήπιων δεξιοτήτων. Δύο χρόνια αργότερα λαμβάνει χώρα μια έρευνα του 
Pathak (2017), η οποία έχει πολλά κοινά στοιχεία με την έρευνα των Onabamiro et.al (2014). Ο στόχος της 
έρευνας είναι διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης αναφορικά με 
τη διδασκαλία, την αξιολόγηση και τους τρόπους απόκτησης των ήπιων δεξιοτήτων. Το δείγμα της έρευνας 
απετέλεσαν 120 εκπαιδευτικοί 25 σχολείων στο Δελχί. Οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να χρησιμοποιούν 
ομαδικές δραστηριότητες, μελέτες περίπτωσης, παιχνίδια ρόλων και άλλα, οι οποίες θα ενισχύσουν την 
ομαδικότητα, ηγετικότητα, οργανωσιακές και επικοινωνιακές δεξιότητες των μαθητών. 
 
Οι απόψεις εξειδικευμένων εκπαιδευτικών μαθητών με σοβαρές αναπηρίες αναλύονται στην έρευνα των 
Ruppar et al. (2017) για την κατανόηση των δεξιοτήτων και ιδιοτήτων που χρειάζονται στη διδασκαλία. Μετά 
από συνεντεύξεις 11 εκπαιδευτικών, τα αποτελέσματα που παρουσιάστηκαν περιλάμβαναν 4 βασικές 
δεξιότητες και 4 ιδιότητες, οι οποίες συνδέονται με τους εξειδικευμένους εκπαιδευτικούς μαθητών με 
σοβαρές αναπηρίες. Επίσης, σύμφωνα με τη μελέτη των Byrd & Alexander (2020) εξετάζονται ποιες 
δεξιότητες και γνώσεις θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ΕΑΕ πως χρειάζονται οι εκπαιδευτικοί και οι υποψήφιοι 
γενικής αγωγής, προκειμένου να εργαστούν με μαθητές με ε.ε.α./α. Έπειτα από 20 συνεντεύξεις 
εκπαιδευτικών ΕΑΕ, αναδεικνύονται κάποιες δεξιότητες που οδηγούν σε μια επιτυχημένη εκπαιδευτική 
διαδικασία. Μια σημαντική επισήμανση αποτελεί η ανάπτυξη κατάλληλων προγραμμάτων.  
 
Τέλος, η έρευνα των Fernades et al. (2021) σε διάφορες βάσεις δεδομένων σε χρονικό διάστημα 10 ετών, 
αναφέρεται στις κυριότερες ήπιες δεξιότητες των εκπαιδευτικών ΕΑΕ, όπως η αποτελεσματική επικοινωνία, 
η συνεργασία και η ευελιξία. Άλλες ήπιες δεξιότητες που αναδύονται από την παραπάνω έρευνα είναι η 
ανθεκτικότητα, η ενσυναίσθηση, η αυτό-αποτελεσματικότητα και η δημιουργικότητα. Υπογραμμίζεται η 
επένδυση σε προγράμματα κατάρτισης, τα οποία πιστοποιούν τις παραπάνω ήπιες δεξιότητες. 



Ευρήματα 
 

Ήπιες δεξιότητες που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής στην εκπαιδευτική 
πράξη  
 
Η ανάλυση των άρθρων ανέδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί ΓΑ και ΕΑΕ, όπως παρουσιάζεται στον Πίνακα 2, 
υιοθετούν ποικίλες δεξιότητες και εντοπίζονται διαφορές ανάμεσα στα άρθρα που αφορούν τους/τις 
εκπαιδευτικούς ΓΑ και ΕΑΕ. Πιο αναλυτικά, οι εκπαιδευτικοί ΓΑ, στην πλειονότητα των άρθρων, υιοθετούν 
κυρίως την ομαδικότητα και τις επικοινωνιακές δεξιότητες (Subramaniam, 2013; Onabamiro et al., 2014; 
Attakorn et al., 2014 & Tang et al., 2015). Από την άλλη, τα άρθρα που εστιάζουν σε εκπαιδευτικούς ΕΑΕ 
υιοθετούν κυρίως την ευελιξία (Austin, 2015; Ruppar et al., 2017 & Fernades et al., 2021). Κοινές δεξιότητες 
που υιοθετούνται από εκπαιδευτικούς ΓΑ & ΕΑΕ είναι η συνεργασία και οι επικοινωνιακές δεξιότητες. Τέλος, 
βρέθηκαν αναφορές στα άρθρα που υιοθετεί μόνο η μία ομάδα εκπαιδευτικών. Ειδικότερα, οι 
εκπαιδευτικοί ΓΑ υιοθετούν τη δεξιότητα της ομαδικότητας, ενώ οι εκπαιδευτικοί ΕΑΕ υιοθετούν 
περισσότερες δεξιότητες: Ευελιξία, δημιουργικότητα, ψυχική ανθεκτικότητα/ενσυναίσθηση/ 
αυτοαποτελεσματικότητα.  
 
Πίνακας 2. Η απεικόνιση των ήπιων δεξιοτήτων στην εκπαιδευτική πράξη (Ν=9) 

Ήπιες δεξιότητες  Άρθρα γενικής αγωγής  Άρθρα ειδικής αγωγής 

n=5 
f (%) 

Άρθρα n=4 
f (%) 

Άρθρα 

Επικοινωνιακές δεξιότητες 4 (44,4%) Subramaniam 
(2013) 
Onabamiro et al. 
(2014) 
Attakorn et al. 
(2014) 
Tang et al. 
(2015) 

2 (22,2%) Byrd (2020) 
Fernades et al. 
(2021) 

Συνεργασία 1 (11,1%) Pathak (2017) 1 (11,1%) Fernades et al. 
(2021) 

Ομαδικότητα  4 (44,4%) Subramaniam 
(2013) 
Onabamiro et al. 
(2014) 
Attakorn et al. 
(2014) 
Tang et al. 
(2015) 

Ευελιξία    3 (33,3%) Austin (2015) 
Ruppar et 
al.(2017) 
Fernades et al. 
(2021) 

Δημιουργικότητα   2 (22,2%) Ruppar et al. 
(2017) 
Fernades et al. 
(2021) 



Ψυχική ανθεκτικότητα, 
ενσυναίσθηση, 
αυτοαποτελεσματικότητα 

  1 (11,1%) Fernades et al. 
(2021) 

 
 

Η συμβολή των ήπιων δεξιοτήτων στην εκπαιδευτική διεργασία 
 
Η ανάλυση των άρθρων ανέδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί ΓΑ και ΕΑΕ, όπως παρουσιάζεται στον Πίνακα 3, 
εκτιμούν τη συμβολή των ήπιων δεξιοτήτων στην εκπαιδευτική πράξη με διαφορετικό τρόπο. Πιο 
συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί ΓΑ θεωρούν ότι ήπιες δεξιότητες πρέπει να συνδέονται με το Αναλυτικό 
πρόγραμμα (Subramaniam, 2013), καθώς επίσης υπογραμμίζουν τη σημαντικότητα του συνδυασμού 
σκληρών και ήπιων δεξιοτήτων στη διδασκαλία (Tang et al., 2014). Οι εκπαιδευτικοί ΕΑΕ θεωρούν ότι με τη 
χρήση των ήπιων δεξιοτήτων θα επιτευχθεί μια ποιοτική και αποτελεσματικότερη εκπαίδευση χωρίς 
αποκλεισμούς (Fernades et al., 2014). Κοινή εκτίμηση τόσο των εκπαιδευτικών ΓΑ όσο και των 
εκπαιδευτικών ΕΑΕ είναι ότι ήπιες δεξιότητες θεωρούνται διδάξιμες και αξιολογήσιμες (Onabamiro et al., 
2014; Pathak, 2017 & Austin, 2015). 
 
Πίνακας 3. Η εκτίμηση της συμβολής των ήπιων δεξιοτήτων στην εκπαιδευτική διεργασία (Ν=9) 

Συμβολή ήπιων δεξιοτήτων 
στην εκπαιδευτική διεργασία  

Άρθρα γενικής αγωγής  Άρθρα ειδικής αγωγής 

n=5 
f (%) 

Άρθρα n=4 
f (%) 

Άρθρα 

Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τις 
ήπιες δεξιότητες ως διδάξιμες 
και αξιολογήσιμες 

2 (22,2 %) Onabamiro et 
al. (2014) 
Pathak (2017) 
 

1 (11,1%) Austin (2015) 

Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι 
οι ήπιες δεξιότητες πρέπει να 
συνδέονται με το Αναλυτικό 
Πρόγραμμα 

1 (11,1%) Subramaniam 
(2013) 

Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν 
σημαντικό τον συνδυασμό 
σκληρών και ήπιων δεξιοτήτων 

 1 (11,1%) Tang et al. 
(2014) 

Οι εκπαιδευτικοί ΕΑΕ θεωρούν 
ότι με τη χρήση των ήπιων 
δεξιοτήτων θα επιτευχθεί μια 
ποιοτική και 
αποτελεσματικότερη 
εκπαίδευση χωρίς 
αποκλεισμούς 

  1 (11,1%)  Fernades et al. 
(2021) 

 
 

Η συμβολή των ήπιων δεξιοτήτων στην ανάπτυξη και εξέλιξη των εκπαιδευτικών 
 
Η ανάλυση των άρθρων ανέδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί ΓΑ και ΕΑΕ, όπως παρουσιάζεται στον Πίνακα 4, 
υιοθετούν ποικίλες εκτιμήσεις για τη συμβολή ήπιων δεξιοτήτων στην ανάπτυξη και εξέλιξη των 
εκπαιδευτικών. Επίσης, εντοπίζονται διαφορές ανάμεσα στα άρθρα που αφορούν τους/τις εκπαιδευτικούς 
ΓΑ και ΕΑΕ. Οι περισσότερες έρευνες που αφορούν εκπαιδευτικούς ΓΑ επισημαίνουν ότι οι ήπιες δεξιότητες 
χρειάζονται ώστε οι εκπαιδευτικοί να είναι ικανοί να εργάζονται (Onabamiro et al., 2014; Attakorn et al., 
2014 & Pathak, 2017), όπως ακόμα τη σπουδαιότητά τους σε μαθητές και εκπαιδευτικούς (Onabamiro et 



al., 2014 & Pathak, 2017). Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί ΓΑ νιώθουν πιο προετοιμασμένοι στη 
διαφοροποιημένη διδασκαλία με τη συμβολή των ήπιων δεξιοτήτων (Subramaniam, 2013), θεωρούν ότι 
συμβάλλουν στην επιτυχία του/της εκπαιδευτικού ολοκληρωτικά (Attakorn et al.,2013) και τέλος, οδηγούν 
στη διαμόρφωση της προσωπικότητας τους (Tang et al., 2014). Από την άλλη, τα άρθρα που εστιάζουν σε 
εκπαιδευτικούς ΕΑΕ κυρίως υπογραμμίζουν τη συνεργασία με τους/τις εκπαιδευτικούς ΓΑ (Ruppar et al., 
2017 & Byrd, 2020). Ακόμα, εντοπίζεται σε έρευνα ότι οι ήπιες δεξιότητες ενδυναμώνουν την 
αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού ΕΑΕ (Austin, 2015). Σε άλλο άρθρο για τους εκπαιδευτικούς ΕΑΕ 
(Ruppar et al., 2017) εντοπίζεται ότι οι ήπιες δεξιότητες συμβάλλουν στη συνεργασία με μέλη της 
κοινότητας. Τέλος, σε άλλη μελέτη υιοθετείται η άποψη ότι ενισχύουν την προετοιμασία επαγγελματιών με 
την ανάληψη νέων ρόλων και ευθυνών (Fernades et al. 2021). 
 
Πίνακας 4. Η συμβολή των ήπιων δεξιοτήτων στην ανάπτυξη και εξέλιξη εκπαιδευτικών (Ν=9) 

Συμβολή ήπιων δεξιοτήτων 
στην ανάπτυξη/εξέλιξη 
εκπαιδευτικών 

Άρθρα γενικής αγωγής  Άρθρα ειδικής αγωγής 

n=5 
f (%) 

Άρθρα n=4 
f (%) 

Άρθρα 

Οι ήπιες δεξιότητες χρειάζονται 
ώστε οι εκπαιδευτικοί να είναι 
ικανοί να εργάζονται 

3 (33,3%) Onabamiro et al. 
(2014) 
Attakorn et al. 
(2014) 
Pathak (2017) 

Υπογραμμίζεται η 
σπουδαιότητα των ήπιων 
δεξιοτήτων σε μαθητές και 
εκπαιδευτικούς 

2 (22,2%) Onabamiro et 
al.(2014) 
Pathak (2017) 

Πιο προετοιμασμένοι στη 
διαφοροποιημένη διδασκαλία 

1 (11,1%) Subramaniam 
(2013) 

Οι ήπιες δεξιότητες 
συμβάλλουν στην επιτυχία 
του/της εκπαιδευτικού 
ολοκληρωτικά 

1 (11,1 %) Attakorn et al. 
(2014) 

Οδηγούν στη διαμόρφωση της 
προσωπικότητας 

1 (11,1%) Tang et al. (2014) 

Ενισχύεται η έννοια της 
συνεργασίας με 
εκπαιδευτικούς γενικής 
αγωγής 

  2 (22,2%) Ruppar et 
al.(2017) 
Byrd (2020) 

Οι ήπιες δεξιότητες 
ενδυναμώνουν την 
αποτελεσματικότητα του/της 
εκπαιδευτικού ΕΑΕ 

  1 (11,1%) Austin (2015) 

Οι ήπιες δεξιότητες των 
εκπαιδευτικών ΕΑΕ 
συμβάλλουν στη συνεργασία 
τους με μέλη της κοινότητας 

  1 (11,1%) Ruppar et 
al.(2017) 
 

Προετοιμασία επαγγελματιών 
με την ανάληψη νέων ρόλων 
και ευθυνών 

  1 (11,1 %) Fernades et 
al. (2021) 



Τρόποι ανάπτυξης των ήπιων δεξιοτήτων 
Η ανάλυση των άρθρων ανέδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί ΓΑ και ΕΑΕ, όπως παρουσιάζεται στον Πίνακα 5, δεν 
έχουν σημαντικές διαφορές, εν αντιθέσει διακρίνονται κοινοί τρόποι ανάπτυξης. Πιο συγκεκριμένα, οι 
κοινοί τρόποι ανάπτυξης είναι η ενσωμάτωση της διδασκαλίας τους στο Πανεπιστήμιο (Subramaniam, 2013; 
Tang et al., 2014; Pathak, 2017; Austin, 2015 & Ruppar et al., 2017), όπως επίσης και τα προγράμματα 
/σεμινάρια κατάρτισης των ήπιων δεξιοτήτων (Subramaniam, 2013; Byrd, 2020 & Fernades et al., 2021). Από 
την άλλη, η ομάδα των εκπαιδευτικών ΓΑ αναδεικνύει ακόμα έναν τρόπο ανάπτυξης των ήπιων δεξιοτήτων, 
ο οποίος επιτυγχάνεται σε κάθε βαθμίδα εκπαίδευσης (Onabamiro et al., 2014).  
 
Πίνακας 5. Τρόποι ανάπτυξης των ήπιων δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών (Ν=9) 

Τρόποι ανάπτυξης Άρθρα γενικής αγωγής  Άρθρα ειδικής αγωγής 

n=5 
f (%) 

Άρθρα n=4 
f (%) 

Άρθρα 

Ενσωμάτωση διδασκαλίας 
των ήπιων δεξιοτήτων στο 
Πανεπιστήμιο 

3 (33,3%) Subramaniam 
(2013) 
Tang et al. 
(2014) 
Pathak (2017) 

2 (22,2%) Austin (2015) 
Ruppar et al. 
(2017) 
 

Προγράμματα/Σεμινάρια 
κατάρτισης των ήπιων 
δεξιοτήτων 

1 (11,1%) Subramaniam 
(2013) 

2 (22,2%) Byrd (2020) 
Fernades et al. 
(2021) 

Κατάκτηση των ήπιων 
δεξιοτήτων σε κάθε 
βαθμίδα εκπαίδευσης 

1 (11,1%) Onabamiro et 
al. (2014) 

 
 

Συζήτηση 
 
Σκοπός της μελέτης ήταν να διερευνηθούν οι ήπιες δεξιότητες των εκπαιδευτικών ΓΑ και ΕΑΕ, ποιες 
υιοθετούν στην εκπαιδευτική πράξη, ποια η συμβολή τους στην εκπαιδευτική διεργασία και στην εξέλιξη 
του/της ίδιου/ας του/της εκπαιδευτικού. Παράλληλα, μελέτησε τον/τους τρόπο/ους καλλιέργειας των 
ήπιων δεξιοτήτων. Κατά τη βιβλιογραφική ανασκόπηση διαπιστώθηκε πως οι μελέτες των εκπαιδευτικών 
ΓΑ, αλλά κυρίως των εκπαιδευτικών ΕΑΕ, είναι αρκετά περιορισμένες.  
Οι εκπαιδευτικοί ΓΑ και ΕΑΕ υιοθετούν ποικίλες δεξιότητες. Αυτό το εύρημα συνάδει με ποικίλες έρευνες 
που πιστοποιούν την υιοθέτηση ήπιων δεξιοτήτων σε εκπαιδευτικούς ΓΑ (Pachauri & Yadav, 2014) και ΕΑΕ 
(Fernades et al., 2021). Κοινές δεξιότητες που υιοθετούνται από εκπαιδευτικούς ΓΑ και ΕΑΕ είναι η 
συνεργασία και οι επικοινωνιακές δεξιότητες. Η επικοινωνία αποτελεί την απαρχή για μια επιτυχημένη 
συνεργασία τόσο με τους/τις μαθητές/τριες όσο και με το υπόλοιπο εκπαιδευτικό περιβάλλον. Η δεξιότητα 
της συνεργασίας αποτελεί μια θετική επιρροή σε όλες τις πλευρές σχετικά με το σχολείο, το οποίο έρχεται 
σύμφωνο με άλλες έρευνες που υποστηρίζουν ότι η δεξιότητα της συνεργασίας ξεχωρίζει (Mora-Ruano et 
al., 2018; Irvene, 2012). 
 
Εστιάζοντας σε κάθε ομάδα εκπαιδευτικών, βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί ΓΑ, στην πλειονότητα των άρθρων, 
υιοθετούν κυρίως την ομαδικότητα και τις επικοινωνιακές δεξιότητες. Το εύρημα αυτό έρχεται να 
επιβεβαιώσει έρευνες που υποστηρίζουν ότι οι εκπαιδευτικοί αξιολογούν την ομαδικότητα ως μια 
σημαντική ήπια δεξιότητα για την αντιμετώπιση προκλήσεων τόσο από την πλευρά των εκπαιδευτικών όσο 
και των μαθητών τους (Tang, 2020). Η ομαδικότητα αξιολογείται ως σημαντική στην εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών (Beshan et al., 2017). Επιπρόσθετα, οι επικοινωνιακές δεξιότητες συντελούν σε μία 
αποτελεσματική επικοινωνία που ενισχύει την ανταλλαγή ιδεών και πληροφοριών, τις κοινές δράσεις και 
την αλληλεπίδραση (Tang, 2020; Irvene 2012). 



Από την πλευρά των εκπαιδευτικών ΕΑΕ τα αποτελέσματα έδειξαν ότι υιοθετούν δεξιότητες στην 
εκπαιδευτική πράξη, όπως την ψυχική ανθεκτικότητα, την ενσυναίσθηση, την αυτοαποτελεσματικότητα, 
την ευελιξία και τη δημιουργικότητα. Η ψυχική ανθεκτικότητα που παρουσιάζεται να υιοθετείται από τους 
εκπαιδευτικούς ΕΑΕ συνάδει και με άλλες έρευνες, αφού η συγκεκριμένη ήπια δεξιότητα χρειάζεται ώστε 
ο/η εκπαιδευτικός να αντιμετωπίσει τις δυσκολίες του επαγγέλματός του/της, ενεργοποιώντας κάθε φορά 
τα στοιχεία της προσωπικότητάς του/της, τις γνώσεις ή τις στάσεις εκείνες που τον/την οδηγούν στην 
καλύτερη δυνατή λύση (Mu et al., 2017; Pickl et al., 2015). Επίσης, η δεξιότητα των εκπαιδευτικών να 
συναισθάνονται τους μαθητές τους, αποτελεί μια επικοινωνιακή δεξιότητα που περιλαμβάνει την αντίληψη 
των σκέψεων, των συναισθημάτων και των προθέσεων του/της άλλου/ης (Irvene, 2012). Μια άλλη ήπια 
δεξιότητα που υπογραμμίζεται στην παρούσα έρευνα είναι η αυτοαποτελεσματικότητα. Στην περίπτωση 
αυτή ο αυτοαποτελεσματικός εκπαιδευτικός έχει την ικανότητα να σκέφτεται και να εκτιμάει τις συνθήκες 
για να επιτύχει τους στόχους του. Η συγκεκριμένη δεξιότητα αναφέρεται και στο άρθρο των Guo et al. (2021) 
και δηλώνεται ότι αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση στην επαγγελματική απόδοση του/της εκπαιδευτικού 
ΕΑΕ. 
 
Οι εκπαιδευτικοί ΕΑΕ υιοθετούν κυρίως την ευελιξία, αφού αποτελεί εφόδιο για να αντιμετωπίζεται η 
αβεβαιότητα με εποικοδομητικό τρόπο (Peltier et al., 2020). Η συγκεκριμένη δεξιότητα βοηθάει στον 
σχεδιασμό και προγραμματισμό απρόβλεπτων καταστάσεων στον καθημερινό πρόγραμμα του/της 
εκπαιδευτικού. Τέλος, η δημιουργικότητα φαίνεται μέσα από τα άρθρα που μελετήθηκαν να υιοθετείται 
από τους εκπαιδευτικούς ΕΑΕ στην εκπαιδευτική διεργασία και να αναφέρεται και σε άλλες μελέτες (Jeffrey 
& Craft, 2004), που αναφέρουν ότι η δημιουργική διδασκαλία συνδέεται άμεσα με την αποτελεσματική 
διδασκαλία καθώς και με την επιτυχή απόδοση τους στην τάξη (Pishghadam et al., 2012). 
 
Οι εκπαιδευτικοί ΓΑ και οι εκπαιδευτικοί ΕΑΕ εκτιμούν επί το πλείστων με διαφορετικό τρόπο τη συμβολή 
των ήπιων δεξιοτήτων στην εκπαιδευτική διεργασία. Κοινή εκτίμηση και από τις δύο ομάδες είναι ότι οι 
ήπιες δεξιότητές θεωρούνται διδάξιμες, εύρημα που συνάδει και με άλλες έρευνες (Yan et al., 2019), 
υπογραμμίζοντας ότι η εκπαίδευση επιδράει θετικά στις ήπιες δεξιότητες. Η ομάδα των εκπαιδευτικών ΓΑ 
διακρίνεται μέσα από τα άρθρα να έχει την πεποίθηση ότι οι ήπιες δεξιότητες πρέπει να συνδέονται με το 
Αναλυτικό Πρόγραμμα, η οποία έρχεται σε συμφωνία με έρευνες που υποστηρίζουν ότι η διδασκαλία των 
ήπιων δεξιοτήτων πρέπει να αρχίζει από την προσχολική ηλικία των παιδιών, ώστε με την ενηλικίωση τους 
να αποτελέσουν ενεργά μέλη της κοινωνίας που θα εξελίσσονται δια βίου (Harris & Roggers, 2008). Τέλος, 
ένα άλλο εύρημα της παρούσας έρευνας είναι ότι οι ήπιες δεξιότητες είναι σημαντικό να συνδυάζονται με 
τις σκληρές (Harris & Roggers, 2008) για να θεωρείται ο/η εκπαιδευτικός πετυχημένος/η. 
 
Εν αντιθέσει, οι εκπαιδευτικοί ΕΑΕ πιστεύουν ότι με τη χρήση των ήπιων δεξιοτήτων θα επιτευχθεί μια 
ποιοτική και αποτελεσματικότερη εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς. Τα αποτελέσματα αυτά βρίσκουν κοινό 
έδαφος με άλλες έρευνες, αφού μέσα στο πλαίσιο μιας ποιοτικής εκπαιδευτικής ισότητας, εκπαιδευτικοί 
και εκπαιδευτικά συστήματα πρέπει να είναι σε θέση να διαχειρίζονται τη διαφορετικότητα και να 
εφαρμόζουν στρατηγικές που να οδηγούν σε αποτελεσματικές πρακτικές (Hue, 2022; Dubovyk et al., 2021).  
Μέσα από την παρούσα έρευνα υπογραμμίζεται η συμβολή των ήπιων δεξιοτήτων στην εξέλιξη του/της 
εκπαιδευτικού. Οι εκπαιδευτικοί ΓΑ και ΕΑΕ παρουσιάζονται να διαθέτουν μεγάλες διαφοροποιήσεις 
σχετικά με τη συμβολή των ήπιων δεξιοτήτων στην ανάπτυξη/εξέλιξη του/της εκπαιδευτικού. Αρχικά, στα 
άρθρα που αφορούν στους εκπαιδευτικούς ΓΑ η πιο σημαντική διαπίστωση της συμβολής των ήπιων 
δεξιοτήτων είναι ότι καθιστούν τους εκπαιδευτικούς ικανούς να εργάζονται και να ενισχύουν το επίπεδο 
απασχολησιμότητας των αποφοίτων δασκάλων, εύρημα που συνάδει και με άλλη έρευνα (Wye & Lim, 
2009). Παράλληλα, αναδεικνύεται η άποψη ότι οι ήπιες δεξιότητες συμβάλλουν στην επιτυχία του/της 
εκπαιδευτικού καθώς και στην ολοκλήρωση της προσωπικότητάς του/της, στοιχεία που αναφέρονται και 
σε άλλες έρευνες (Lippman et al., 2015; Klassen & Chiu, 2010). Ακόμα, οι ήπιες δεξιότητες των εκπαιδευτικών 
παρουσιάζονται να συνεισφέρουν στην προετοιμασία της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, αφού τους/τις 
καθιστούν πιο αποτελεσματικούς/ές, ερχόμενοι/ες συχνά αντιμέτωποι/ες με διαφορετικές καταστάσεις 
(Olivier & Williams, 2005; Stough & Palmer, 2003). 
 
Οι εκπαιδευτικοί ΕΑΕ εκτιμώντας τη συμβολή των ήπιων δεξιοτήτων στην εξέλιξή τους κατά την 
εκπαιδευτική διεργασία υπογραμμίζουν πρωτίστως τα θετικά στοιχεία της ενεργής συνεργασίας μεταξύ 



όλων των ενδιαφερομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία (Kart & Kart, 2021). Άλλες εκτιμήσεις για τη 
συμβολή των ήπιων δεξιοτήτων απαντούν στην προετοιμασία ανάληψης νέων ρόλων, στην ενδυνάμωση 
της αυτοαποτελεσματικότητας και στη συμβολή της συνεργασίας με μέλη της κοινότητας. Τα παραπάνω 
ευρήματα συμφωνούν και με άλλες έρευνες, που επιβεβαιώνουν τη σημασία των ήπιων δεξιοτήτων και την 
ανάγκη κατάκτησής τους προκειμένου να είναι κανείς επιτυχημένος στην επαγγελματική ζωή (Allala & 
Abusukkar, 2018).  
 
Σχετικά με τον/τους τρόπο/ους ανάπτυξης των ήπιων δεξιοτήτων μέσα από τα άρθρα που μελετώνται οι 
απόψεις και των δύο ομάδων συγκλίνουν σε μεγάλο βαθμό. Οι εκπαιδευτικοί ΓΑ και οι εκπαιδευτικοί ΕΑΕ 
θεωρούν ότι η ενσωμάτωση διδασκαλίας των ήπιων δεξιοτήτων πρέπει να πραγματοποιείται κυρίως στο 
Πανεπιστήμιο αλλά και κατά τη διάρκεια της θητείας τους στο σχολείο με προγράμματα 
κατάρτισης/σεμινάρια. Επίσης, μόνο από την ομάδα των εκπαιδευτικών ΓΑ υιοθετείται η άποψη ότι η 
καλλιέργεια τους χρειάζεται σε κάθε βαθμίδας εκπαίδευσης. Όλα τα παραπάνω ευρήματα βρίσκουν κοινό 
έδαφος και με άλλες έρευνες (Schulz, 2008; Peltier et al., 2020; Aricia, 2013). Συμπερασματικά, μπορούμε 
να δηλώσουμε ότι ο/η εκπαιδευτικός ΓΑ και κυρίως ο/η εκπαιδευτικός ΕΑΕ στο σημερινό πλαίσιο χρειάζεται 
ολοένα και περισσότερο την απόκτηση και καλλιέργεια των ήπιων δεξιοτήτων για να ανταποκριθεί με 
συνέπεια στις προκλήσεις των σχολείων που, εξ ορισμού, πρέπει να είναι χωρίς αποκλεισμούς. 
 
 

Συμπεράσματα 
 
Μέσα από την παρούσα βιβλιογραφική ανασκόπηση προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί ΓΑ και ΕΑΕ 
χρησιμοποιούν διάφορες δεξιότητες κατά τη διδασκαλία τους. Πιο αναλυτικά, οι εκπαιδευτικοί ΓΑ 
υιοθετούν κυρίως την ομαδικότητα και τις επικοινωνιακές δεξιότητες και οι εκπαιδευτικοί ΕΑΕ υιοθετούν 
κυρίως την ευελιξία. Κοινές δεξιότητες που υιοθετούνται από εκπαιδευτικούς ΓΑ και ΕΑΕ είναι η συνεργασία 
και οι επικοινωνιακές δεξιότητες. Επίσης, τόσο οι εκπαιδευτικοί ΓΑ όσο και οι εκπαιδευτικοί ΕΑΕ 
αντιλαμβάνονται τις ήπιες δεξιότητες ως διδάξιμες και αξιολογήσιμες. Οι εκπαιδευτικοί ΓΑ εστιάζουν στο 
αναλυτικό πρόγραμμα και στην παράλληλη χρήση των σκληρών δεξιοτήτων στη διδασκαλία, ενώ για τους 
εκπαιδευτικούς ΕΑΕ κύριο μέλημα τους είναι η ποιότητα της εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς. Ακόμα, οι 
ήπιες δεξιότητες αποτελούν για τους εκπαιδευτικούς ΓΑ σημαντικό προνόμιο για την ενίσχυση του επιπέδου 
απασχολησιμότητάς τους και επιπλέον, τους οδηγούν στην επιτυχία και στην ολοκλήρωση της 
προσωπικότητάς τους. Η συνεργασία από την άλλη, τόσο με εκπαιδευτικούς ΓΑ όσο και με μέλη της 
κοινότητας αποτελούν για τους εκπαιδευτικούς ΕΑΕ ουσιώδες στοιχείο στην εξέλιξή τους. Τέλος, στο σύνολό 
τους οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι η κατάλληλη εκπαίδευση των ήπιων δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών 
πρέπει να αποτελεί βασική προτεραιότητα στο Πανεπιστήμιο, όπως και να υπάρχει σχεδιασμός ειδικού 
προγράμματος σπουδών για την κατάρτιση των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια της υπηρεσίας τους. 
 
 

Συμβολή παρούσας έρευνας 
 
Η παρούσα μελέτη αποτελεί την πλέον πρόσφατη συστηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση σχετικά με τις 
ήπιες δεξιότητες εκπαιδευτικών ΓΑ και ΕΑΕ, με στόχο την καλύτερη αξιοποίησή τους στο συμπεριληπτικό 
σχολείο. Ειδικότερα, προτείνει την επιτακτική ανάγκη για αποτελεσματική κατάρτιση των εκπαιδευτικών 
για τις ήπιες δεξιότητες, την κατάλληλη εκπαίδευση των ήπιων δεξιοτήτων από το Πανεπιστήμιο και την 
άμεση ενσωμάτωση των ήπιων δεξιοτήτων στη διδασκαλία 
 

Περιορισμοί έρευνας 
 
Περιορισμοί της έρευνας αποτελούν:  
Ο μικρός αριθμός εξεταζόμενων ερευνών. 
Ο αποκλεισμός ερευνών που η γλώσσα γραφής δεν ήταν η αγγλική. 
Η αναζήτηση σε συγκεκριμένες βάσεις δεδομένων  
 



Προτάσεις για περαιτέρω έρευνα 
 
Προτείνεται οι μελλοντικές έρευνες να εστιάσουν: 
Στη συγκριτική μελέτη των ήπιων δεξιοτήτων σε διαφορετικά εκπαιδευτικά και πολιτισμικά πλαίσια. 
Στις ήπιες δεξιότητες εκπαιδευτικών όλων των σχολικών βαθμίδων. 
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Απόψεις ειδικών επαγγελματιών για τη συνεργασία τους με οικογένειες 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία/ες: Βιβλιογραφική 

συστηματική ανασκόπηση 

Μαρία-Ευαγγελία Λίσγου, Ασημίνα Τσιμπιδάκη 
 
 

Περίληψη 
 
Η συνεργασία ειδικών επαγγελματιών και οικογένειας διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην 
αξιολόγηση και παρέμβαση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία/ες 
(ε.ε.α./α.). Η παρούσα εργασία πραγματεύεται τις απόψεις των ειδικών επαγγελματιών για τη 
συνεργασία τους με οικογένειες παιδιών με ε.ε.α./α. Η έρευνα συνιστά μια συστηματική 
βιβλιογραφική ανασκόπηση 14 άρθρων, τα όποια έχουν δημοσιευθεί σε έγκριτα διεθνή επιστημονικά 
περιοδικά τη χρονική περίοδο 2015-2022. Η ανάλυση των δεδομένων ήταν μικτή συνδυάζοντας 
ποιοτικές και ποσοτικές μεθόδους. Τα ευρήματα της μελέτης ανέδειξαν ότι οι περισσότερες έρευνες 
εστιάζουν στη σχέση μεταξύ ειδικού/ής επαγγελματία και γονέα και στην επίδραση της συμμετοχής 
της οικογένειας στην παρέμβαση. Επίσης, εξετάζουν τον βαθμό εμπλοκής των γονέων στη 
θεραπευτική διαδικασία, καθώς και στους παράγοντες που επηρεάζουν θετικά ή αρνητικά τη 
συνεργασία με τον/την ειδικό επαγγελματία. Ωστόσο, οι ειδικοί επαγγελματίες αντιμετωπίζουν 
ορισμένες δυσκολίες στην εφαρμογή πρακτικών που εστιάζουν στην οικογένεια με μέλος με ε.ε.α./α. 
Το γενικό συμπέρασμα της μελέτης είναι ότι η συνεργασία οικογένειας και ειδικών επαγγελματιών 
συντελεί σε μία αποτελεσματική παρέμβαση και αντιμετώπιση του παιδιού με ε.ε.α./α. 
 
 

Abstract 
 
The collaboration between specialists and family plays an important role in evaluation and intervention 
of children with special educational needs and disabilities (SEND). The purpose of this research is to 
investigate the views of specialists regarding the interaction with families with a child with SEND. This 
paper constitutes a systematic literature review of 14 articles, which have been published in 
international scientific journals from 2015 to 2022. The data analysis was mixed, combining qualitative 
and quantitative methods. Literature review indicates that research work focuses on the relationship 
between specialist and parent or examines the effects of family involvement on the specialist's 
intervention. It is also examined the degree of parents' involvement in therapeutic process, as well as 
the factors that positively or negatively affect the collaboration with the specialist. However, 
professionals face some difficulties in implementing practices that focus on family with a member with 
SEND. In conclusion, the cooperation between family and specialist contributes to an effective 
intervention and treatment of the child with SEND. 
 
 

Εισαγωγή 
 

Αλληλεπίδραση οικογένειας και ειδικών επαγγελματιών 
 
Η σχέση μεταξύ επαγγελματιών και οικογένειας διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην αξιολόγηση και 
παρέμβαση (Dunst & Espe-Sherwindt, 2016· Gràcia et al., 2019· Pereira & Oliveira, 2017· Sawyer & 
Campbell, 2012· Turnbull et al., 2010). Συχνά, οι επαγγελματικές σχέσεις μεταξύ ειδικών 
επαγγελματιών και οικογένειας διακυβεύονται από την αποτυχία δημιουργίας μιας συνεργατικής, 
εμπιστευτικής και ενδυναμωτικής σχέσης, που υποστηρίζει την αποτελεσματική παροχή υπηρεσιών 
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(Blue‐Banning et al., 2004). Παρόλο που ο όρος συνεργασία υποδηλώνει κοινή ευθύνη, αυτό δεν 
ισχύει πάντα για τις σχέσεις μεταξύ ειδικών επαγγελματιών και γονέων παιδιών με ε.ε.α./α. (Blue‐
Banning et al., 2000· Vincent, 2000). 
 
Έρευνες υποστηρίζουν πως, όταν οι οικογένειες συμμετέχουν στη θεραπευτική διαδικασία των 
παιδιών τους, είναι εμφανής η πρόοδος σε όλα τα μέλη της οικογένειας (Magalhães & Pereira, 2017· 
Marshall et al., 2016· Pereira & Oliveira, 2017). 
 
Σύμφωνα με τον Swick (2004), σχετικά με την αλληλεπίδραση γονέων-επαγγελματιών πρώιμης 
παιδικής ηλικίας οι γονείς προσδοκούν από τους/τις επαγγελματίες: 
▪ Να νοιάζονται για εκείνους/ες και τα παιδιά τους. 
▪ Να τους/τις σέβονται και να τους/τις θεωρούν ισότιμα μέλη της ομάδας. 
▪ Να σέβονται τις ιδέες τους και να τις αξιοποιούν στη φροντίδα των παιδιών τους. 
▪ Να είναι ικανοί/ές, αποτελεσματικοί/ές και να ανταποκρίνονται στις ανάγκες τους. 
▪ Να είναι οι ίδιοι/ες μέρος μιας συνεργατικής και επικοινωνιακής σχέσης. 
▪ Να αναπτύξουν στενή σχέση με τους/τις επαγγελματίες.  
 
Οι οικογένειες βασίζονται στην πληροφόρηση και την υποστήριξη των επαγγελματιών στη λήψη 
αποφάσεων που άπτονται της θεραπείας/παρέμβασης (Carbone et al., 2013· Christon & Myers, 2015). 
Oι ειδικοί επαγγελματίες αναπτύσσουν επαγγελματική σχέση με τους γονείς με υπευθυνότητα και 
ενδιαφέρον. Για να μπορέσουν να υποστηρίξουν τους γονείς, οι επαγγελματίες πρέπει να 
αξιολογήσουν τα συναισθήματά τους, όσον αφορά στην ανατροφή ενός παιδιού με ε.ε.α./α. και να 
εργαστούν μέσω αυτών (Choi et al., 2011).  
 
 

Επαγγελματικά εμπόδια στη συνεργασία 
 
Αρκετοί/ές επαγγελματίες δεν αντιμετωπίζουν τη σχέση με τους γονείς επί ίσοις όροις, αλλά έχουν 
την πεποίθηση ότι θα την ελέγχουν (Blue-Banning et al., 2000). Θεωρούν πως οι γονείς πρέπει να 
συμμετέχουν στον προγραμματισμό φροντίδας του παιδιού τους, αλλά μέχρι έναν ορισμένο βαθμό. 
Στην περίπτωση αντιπαράθεσης τείνουν να κατηγορούν τους γονείς πως δεν είναι συνεργάσιμοι, από 
το να αξιολογήσουν τις δικές τους πρακτικές (Bezdek et al., 2010). Επίσης, αναμένουν πως οι γονείς, 
και όχι οι ίδιοι/ες, θα αναλάβουν την ευθύνη για την εξασφάλιση των υπηρεσιών που χρειάζονται τα 
παιδιά τους. Ωστόσο, όταν οι γονείς χρησιμοποιούν ανταγωνιστικές στρατηγικές είναι απρόθυμοι/ες 
να τους/τις βοηθήσουν να αντιμετωπίσουν την ανεπάρκεια των υπηρεσιών (Clear, 1999). 
 
Τα εμπόδια στις επαγγελματικές σχέσεις συχνά εντοπίζονται στην καλλιέργεια γραφειοκρατικών 
πρακτικών, οι οποίες δεν συμβαδίζουν με τις ανάγκες εκείνων που κάνουν χρήση των υπηρεσιών 
(Gallagher et al., 2012). Παρόμοια, το έργο των επαγγελματιών παρακωλύεται από εμπόδια, όπως ο 
φόρτος εργασίας, ο μη επαρκής χρόνος, οι ασαφείς στόχοι υπηρεσιών και η έλλειψη διοικητικής 
υποστήριξης (Bronstein, 2003). 
 
 

Διαστάσεις αποτελεσματικής συνεργασίας 
 
Οι έξι διαστάσεις για την αποτελεσματική συνεργασία μεταξύ οικογένειας και επαγγελματία είναι οι 
ακόλουθες (Blue-Banning et al., 2000): 
▪ Επικοινωνία: Η ποιότητα της επικοινωνίας είναι θετική, κατανοητή και την χαρακτηρίζει ο 

σεβασμός μεταξύ των μελών σε όλα τα επίπεδα της συνεργατικής σχέσης. Ο βαθμός της 
επικοινωνίας βρίσκεται σε επίπεδο που επιτρέπει τον αποτελεσματικό και αποδοτικό συντονισμό 
και την κατανόηση μεταξύ όλων των μελών. 
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▪ Δέσμευση: Τα μέλη που συνεργάζονται μοιράζονται ένα αίσθημα ασφάλειας ως προς την 
αφοσίωση και την πίστη όλων στο παιδί και την οικογένεια αλλά και ως προς την πίστη όλων στη 
σημασία των επιδιωκόμενων στόχων του παιδιού και της οικογένειας. 

▪ Ισότητα: Τα μέλη της συνεργατικής σχέσης αισθάνονται ισότιμα στη λήψη αποφάσεων και στην 
εφαρμογή των υπηρεσιών. Επίσης, διασφαλίζουν ότι όλα τα μέλη νιώθουν το ίδιο ικανά να 
επηρεάσουν τα αποτελέσματα για τα παιδιά και τις οικογένειες. 

▪ Δεξιότητες: Κάθε μέλος της συνεργατικής ομάδας αντιλαμβάνεται ότι τα υπόλοιπα μέλη 
διαθέτουν επαρκείς δεξιότητες. 

▪ Εμπιστοσύνη: Τα μέλη της συνεργατικής σχέσης μοιράζονται μια αίσθηση ασφάλειας σχετικά με 
την αξιοπιστία του χαρακτήρα, της ικανότητας, της δύναμης, ή της αυθεντικότητας των άλλων 
μελών. 

▪ Σεβασμός: Τα μέλη, που συνεργάζονται, αντιμετωπίζουν το ένα το άλλο με εκτίμηση, την οποία 
αποδεικνύουν έμπρακτα. 

 
 

Οικογενειοκεντρική προσέγγιση 
 
H οικογενειοκεντρική προσέγγιση αποτελεί ένα συστηματικό τρόπο σύναψης σχέσης μεταξύ του/της 
επαγγελματία και της οικογένειας, με τον οποίο ο/η επαγγελματίας αντιμετωπίζει την οικογένεια με 
αξιοπρέπεια και σεβασμό, τιμά τις αξίες και τις επιλογές της και παρέχει υποστήριξη και ενίσχυση της 
λειτουργίας της (Dunst et al., 2007). 
 
Η οικογενειοκεντρική προσέγγιση εμπεριέχει τα ακόλουθα τρία βασικά στοιχεία:  
▪ έμφαση στα πλεονεκτήματα και όχι στις ανεπάρκειες  
▪ προώθηση επιλογής και τον έλεγχο των επιθυμητών λύσεων από την 
▪ οικογένεια 
▪ ανάπτυξη μιας συνεργατικής σχέσης μεταξύ γονέων και επαγγελματιών. 
 
Η προσέγγιση απαιτεί από τους/τις επαγγελματίες να αναπτύξουν στρατηγικές, για να γνωρίσουν τα 
χαρακτηριστικά της κάθε οικογένειας και να βοηθήσουν τους γονείς να επιτύχουν τα αποτελέσματα 
που επιθυμούν, τόσο για το παιδί τους όσο και για το σύνολο της οικογένειας (Bailey et al., 2012· 
Dunst & Espe-Sherwindt, 2016). 
 
Oι επαγγελματίες έχουν θετική άποψη για τις υπηρεσίες που επικεντρώνονται στην οικογένεια, 
επειδή τους/τις επιτρέπει να συλλέγουν πληροφορίες σχετικά με τη δυναμική της οικογένειας, 
ικανότητες και τις δεξιότητες των μελών της, ενώ οι οικογένειες εκλαμβάνουν τη συμμετοχή τους ως 
πραγματική ενδυνάμωση και θετική για τα παιδιά τους (Gràcia et al., 2019). Στα πλεονεκτήματα του 
οικογενειοκεντρικού μοντέλου συγκαταλέγεται η θετική επίδραση στην ευημερία του/της 
φροντιστή/τριας (King et al., 1999), η βελτίωση της οικογενειακής προσήλωσης στο σύνολο των 
παρεμβάσεων προς το παιδί (Woodside et al., 2001), η αύξηση του βαθμού ικανοποίησης της 
οικογένειας αναφορικά με τη φροντίδα του παιδιού, η μείωση του συναισθηματικού στρες των μελών 
της οικογένειας και η βελτίωση της προσαρμοστικότητας και του μηχανισμού αντιμετώπισης 
προβλημάτων (Carbone et al., 2013· Gabovitch & Curtin, 2009).  
 
Η υιοθέτηση της οικογενειοκεντρικής προσέγγισης μπορεί να δημιουργήσει ορισμένες δυσκολίες 
τόσο στους/στις επαγγελματίες όσο και στις οικογένειες. Σε πολλές περιπτώσεις, οι επαγγελματίες 
πρέπει να εγκαταλείψουν, σταδιακά ή άμεσα, μια σειρά από παγιωμένες πρακτικές και να τις 
αντικαταστήσουν με άλλες που μέχρι πρότινος δεν ήταν εξοικειωμένοι. Για τις οικογένειες η 
υιοθέτηση αυτής της προσέγγισης αποτελεί εξίσου πρόκληση, λόγω του ότι πλέον θα πρέπει να 
αναλαμβάνουν ενεργό ρόλο στη λήψη αποφάσεων και να αντιμετωπίζουν τους/τις ειδικούς/ές ως 
συνεργάτες/ιδες (Turnbull et al., 2010). Μια άλλη πρόκληση σχετικά με την εφαρμογή του μοντέλου 
αυτού είναι ότι τα πολλαπλά συστήματα, στα οποία εμπλέκεται το παιδί συχνά δεν συνδέονται, με 
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αποτέλεσμα οι επαγγελματίες να προτείνουν υπηρεσίες, αλλά να μην έχουν το χρόνο ή την ικανότητα 
να παρακολουθήσουν εάν η οικογένεια εφάρμοσε την υπόδειξή τους (Gabovitch & Curtin, 2009). 
 
Οι περισσότερες έρευνες εστιάζουν στη σχέση μεταξύ γονέων και ειδικών επαγγελματιών (Gràcia et 
al., 2019· Kemp & Turnbull, 2014), ή εξετάζουν τις επιδράσεις της συμμετοχής των οικογενειών στην 
παρέμβαση του/της ειδικού/ής επαγγελματία (Dunst & Espe-Sherwindt 2016· Trivette et al., 2010). 
Εντούτοις, εξακολουθεί να υπάρχει ένα προσδιορισμένο κενό στην ανάπτυξη της γνώσης και την 
ανάπτυξη δεξιοτήτων για τους/τις ειδικούς/ές επαγγελματίες, που είναι πιθανό να έρθουν σε επαφή 
με άτομα με ε.ε.α./α. και τις οικογένειές τους (π.χ. Pereira & Oliveira, 2017· Preece & Jordan, 2007). 
Οι έρευνες που εξετάζουν τις απόψεις των ειδικών επαγγελματιών αναφορικά με τα χαρακτηριστικά 
και τη λειτουργία της οικογένειας με μέλος με ε.ε.α./α. είναι σχετικά πρόσφατες, περιορισμένες σε 
αριθμό και δεν έχουν διερευνήσει πολλές πτυχές του θέματος (Koolen et al., 2019· Morris et al., 2018). 
 
 

Σκοπός έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα 
 
Η παρούσα μελέτη επιδιώκει μέσα από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση να διερευνήσει τις απόψεις 
των ειδικών επαγγελματιών σχετικά με τη συνεργασία τους με οικογένειες παιδιών με ε.ε.α./α. Τα 
ερευνητικά ερωτήματα που τίθενται είναι τα ακόλουθα: 
▪ Ποιοι παράγοντες επηρεάζουν θετικά ή αρνητικά τη συνεργασία ειδικών επαγγελματιών και της 

οικογένειας παιδιού με ε.ε.α./α.; 
▪ Ποιοι παράγοντες επηρεάζουν τον βαθμό εμπλοκής των γονιών στην παρέμβαση του/της 

ειδικού/ής επαγγελματία; 
▪ Ποιες είναι οι προκλήσεις στη συνεργασία μεταξύ ειδικών επαγγελματιών και οικογένειας 

παιδιού με ε.ε.α./α.; 
▪ Ποια είναι η επίδραση της συμμετοχής της οικογένειας με παιδί με ε.ε.α./α. στην παρέμβαση 

του/της ειδικού/ής επαγγελματία; 
 
 

Μεθοδολογία 
 
Η μελέτη βασίστηκε σε βιβλιογραφική ανασκόπηση από την οποία προέκυψαν ποιοτικά δεδομένα. H 
βιβλιογραφική αναζήτηση ξεκίνησε σε ερευνητικές βάσεις (όπως Google Scholar, ERIC, PsycINFO, κ.ά.) 
και σε διαδικτυακές σελίδες και οργανισμούς (όπως αυτές της World Health Organization, Eurydice, 
UNESCO κ.ά.). Επίσης, πραγματοποιήθηκε βιβλιογραφική ανασκόπηση μέσω της υπηρεσίας 
Αναζήτηση Διεθνούς Βιβλιογραφίας του Εθνικού Κέντρου Τεκμηρίωσης (Ε.Κ.Τ.). Χρησιμοποιήθηκαν 
λέξεις-κλειδιά όπως: Specialists, professionals, family, disability, therapists, κ.ά., οι οποίες 
συσχετίστηκαν με κάθε πιθανό συνδυασμό. Στη συνέχεια, διερευνήθηκαν περισσότερο διεξοδικά 
συγκεκριμένα περιοδικά, τα οποία εκδίδουν σχετικά δεδομένα (όπως: Topics in Early Childhood 
Special Education, Education & Training in Mental Retardation & Developmental Disabilities, Inclusive 
Education, Journal of Early Intervention, Journal of Family Social Work, Child & Family Social Work, 
κ.ά.).  
 
Εντοπίστηκαν συνολικά 207 τίτλοι στη διεθνή βιβλιογραφία, που περιείχαν έστω και έναν όρο-κλειδί. 
Στα επιστημονικά άρθρα που βρέθηκαν θα έπρεπε το δείγμα της έρευνας να αποτελείται από 
ειδικούς/ές επαγγελματίες, δηλαδή, ειδικούς/ές παιδαγωγούς, ψυχολόγους, κοινωνικούς 
λειτουργούς, λογοθεραπευτές/τριες, εργοθεραπευτές/τριες ή/και φυσικοθεραπευτές/τριες. 
Επιπλέον, η γλώσσα γραφής να είναι η αγγλική, η έρευνα να είναι εμπειρική, αξιόπιστη και έγκυρη 
και οι μελέτες να έχουν δημοσιευθεί μεταξύ των ετών 2015-2022. Η εξέταση των περιλήψεων 
κατέληξε σε 23 συναφή άρθρα. 
 



31 
 

Εξαιρέθηκαν τα ακόλουθα άρθρα: Μελέτες που αφορούσαν στην παροχή υπηρεσιών σε ενήλικες με 
ε.ε.α./α., δημοσιεύσεις πριν από τον Ιανουάριο του 2015, βιβλία, κεφάλαια βιβλίων, σχόλια, 
περιλήψεις συνεδρίων, βιβλιογραφικές ανασκοπήσεις, άρθρα που δεν δημοσιεύθηκαν στα αγγλικά, 
διδακτορικές διατριβές, διπλωματικές εργασίες και πτυχιακές εργασίες. Ωστόσο, συνάφεια με το 
θέμα ως προς το περιεχόμενο και τους ερευνητικούς στόχους της μελέτης αποτέλεσαν 14 
επιστημονικά άρθρα (Γράφημα 1). 

 
Γράφημα 1. Διάγραμμα ροής μεθοδολογίας έρευνα

Άρθρα που εντοπίστηκαν στην πρώτη
αναζήτηση από την ανάγνωση των τίτλων
(Ν=206)

Άρθρα που αποκλείστηκαν διότι η έρευνα δεν
ήταν εμπειρική,δεν δημοσιεύθηκαν στα
αγγλικά, αφορούσαν στην παροχή υπηρεσιών σε
ενήλικες με ε.ε.α./α., δημοσιεύθηκαν πριν από
τον Ιανουάριο του 2015, αποτελούσαν βιβλία,
κεφάλαια βιβλίων, σχόλια, περιλήψεις
συνεδρίων, βιβλιογραφικές ανασκοπήσεις,
άρθρα που διδακτορικές διατριβές,
διπλωματικές εργασίες και πτυχιακές εργασίες,
(Ν=23)

Τελικός αριθμός άρθρων που συμπεριλήφθηκαν 
στην έρευνα (Ν=14)
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Τα 14 επιστημονικά άρθρα που αποτελούν το δείγμα της έρευνας δημοσιεύθηκαν μεταξύ των ετών 
2015-2022 και η γλώσσα γραφής τους είναι η αγγλική (Πίνακας 1).  
 
Πίνακας 1. Χαρακτηριστικά του δείγματος 

Συγγραφείς Τίτλος μελέτης Έτος  Χώρα Δείγμα μελέτης Σκοπός μελέτης 

Alaluf & Rusu 

Different 
disabilities, 

different 
attitudes 
toward 

parental 
involvement in 

school in 
Israeli teachers 

2018 Ισραήλ 
138 ειδικοί 
παιδαγωγοί 

Η εξέταση της συσχέτισης 
του τύπου των ε.ε.α./α. των 
μαθητών με τη στάση των 
Ισραηλινών εκπαιδευτικών 

απέναντι στη γονεϊκή 
εμπλοκή. 

An et al. 

Effects of a 
Collaborative 
Intervention 
Process on 

Parent 
Empowerment 

and Child 
Performance: 
A Randomized 

Controlled 
Trial 

2017 Η.Π.Α. 

16 
φυσικοθεραπευτ

ές/ 
τριες και 18 
οικογένειες 

Η εξέταση των 
αποτελεσμάτων μιας 

συνεργατικής παρέμβασης 
τεσσάρων σταδίων και η 

περιγραφή των εμπειριών 
των γονέων και των 
φυσικοθεραπευτών. 

Christon & 
Myers 

Family-
centered care 
practices in a 

multidisciplina
ry sample of 

pediatric 
professionals 

providing 
autism 

spectrum 
disorder 

services in the 
United States 

2015 Η.Π.Α. 
709 ειδικοί 

επαγγελματίες 

Η εξέταση των 
προγνωστικών παραγόντων 

της παροχής υπηρεσιών 
οικογενειακοκεντρικής 
φροντίδας σε νέους με 
Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος από ειδικούς/ές 
επαγγελματίες. 

Cohen & 
Mosek 

“Power 
together”: 

Professionals 
and parents of 
children with 

disabilities 
creating 

productive 
partnerships 

2019 Ισραήλ 
24 ειδικοί 

επαγγελματίες 
και 22 μητέρες 

Η αξιολόγηση εργαστηρίων 
που παρακολούθησαν 

επαγγελματίες και γονείς 
παιδιών με ε.ε.α./α. 
ευαισθητοποιώντας, 

παράλληλα, τους 
συμμετέχοντες όσον αφορά 

στα εμπόδια, που 
σχετίζονται με 

ασυμβίβαστες προσδοκίες 
και ορισμούς ρόλων. 
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D’Arrigo et al. 

Parent 
engagement 

and 
disengagemen
t in pediatric 
settings: an 

occupational 
therapy 

perspective 

2019 
Αυστρα

λία 

32 
εργοθεραπευτές/ 

τριες 

Η κατανόηση της εμπλοκής 
και της αποδέσμευσης των 

γονέων στην παροχή 
αεροθεραπεία στα παιδιά 

τους. 

Foster et al. 

How early 
intervention 
practitioners 

describe 
family-centred 

practice: A 
collective 

broadening of 
the definition 

2020 Η.Π.Α. 
203 ειδικοί 

επαγγελματίες 

H κατανόηση των τρόπων 
με τους οποίους οι ειδικοί 
επαγγελματίες ορίζουν την 

παροχή υπηρεσιών που 
επικεντρώνονται στην 

οικογένεια. 

Gràcia et al. 

The transition 
process from 
center-based 
programmes 

to family-
centered 

practices in 
Spain: a 

multiple case 
study 

2019 
Ισπανί

α 

11 ειδικοί 
επαγγελματίες 

και 11 
οικογένειες 

Η διερεύνηση του τρόπου 
με τον οποίο οι 

συμμετέχοντες μεταβαίνουν 
σε προγράμματα παροχής 

υπηρεσιών με επίκεντρο την 
οικογένεια. 

Mandak & 
Light 

Family-
centered 

Services for 
Children with 

ASD and 
Limited 

Speech: The 
Experiences of 

Parents and 
Speech-
language 

Pathologists 

2017 Η.Π.Α. 

211 
λογοθεραπευτές/ 

τριες και 99 
γονείς 

Η αύξηση της κατανόησης 
του τρόπου με τον οποίο οι 

οικογένειες με παιδιά με 
Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος και περιορισμένη 
ομιλία λαμβάνουν 

υπηρεσίες από 
λογοθεραπευτές. 

Meadan et al. 

“I’m a 
Different 

Coach With 
Every Family” 

Early 
Interventionist
s’ Beliefs and 

Practices 

2018 Η.Π.Α. 
58 ειδικοί 

επαγγελματίες 

 
Η εξέταση των πεποιθήσεων 

και των πρακτικών 
εκπαίδευσης/καθοδήγησης 

(coaching) των ειδικών 
επαγγελματιών που 
εργάζονται σε δομές 

πρώιμης παρέμβασης. 

Mereoiu et al. 
One step 

closer: 
Connecting 

2016 Η.Π.Α. 
27 ειδικοί 

παιδαγωγοί και 
20 γονείς 

Η διερεύνηση της 
επίδρασης μιας 

συνεργατικής μαθησιακής 
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parents and 
teachers for 

improved 
student 

outcomes 

παρέμβασης στις 
αντιλήψεις των γονέων και 
των ειδικών παιδαγωγών. 

Molinaro et 
al. 

Family-centred 
care for 

children and 
young people 
with cerebral 
palsy: results 

from an Italian 
multicenter 

observational 
study 

2017 Ιταλία 

269 ειδικοί 
επαγγελματίες 
και 382 γονείς-

φροντιστές/τριες 

Η αξιολόγηση της συνολικής 
αντίληψης των γονέων 
παιδιών με εγκεφαλική 

παράλυση και των ειδικών 
επαγγελματιών, σχετικά με 
τις παρεχόμενες υπηρεσίες 

που εστιάζουν στην 
οικογένεια. 

Morris et al. 

Working with 
children with 
autism and 

their families: 
pediatric 

hospital social 
worker 

perceptions of 
family needs 

and the role of 
social work 

2018 
Καναδ

άς 
14 κοινωνικοί 

λειτουργοί 

Η διερεύνηση των 
εμπειριών και των 

αντιλήψεων των κοινωνικών 
λειτουργών που εργάζονται 
σε παιδιατρικά νοσοκομεία 
και παρέχουν υπηρεσίες σε 

παιδιά και νέους με 
Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος και τις 
οικογένειές τους. 

Reeder & 
Morris 

The 
importance of 

the 
therapeutic 
relationship 

when 
providing 

information to 
parents of 

children with 
long-term 

disabilities: 
The views and 
experiences of 

UK pediatric 
therapists 

 

2018 

Ηνωμέ
νο 

Βασίλει
ο 

7 ειδικοί 
επαγγελματίες 

Η κατανόηση των απόψεων 
και των εμπειριών των 

ειδικών επαγγελματιών που 
εργάζονται στο Ηνωμένο 
Βασίλειο σχετικά με τη 

σημασία της θεραπευτικής 
σχέσης κατά την παροχή 
πληροφοριών σε γονείς 

παιδιών με ε.ε.α./α. 

Vilaseca et al. 

 
Training Needs 

of 
Professionals 

and the 
Family-

Centered 

2018 
Ισπανί

α 
17 ειδικοί 

επαγγελματίες 

Η παρουσίαση των αναγκών 
κατάρτισης που 

αντιλαμβάνονται οι ειδικοί 
επαγγελματίες σε έξι κέντρα 
πρώιμης παρέμβασης στην 

Ισπανία, σχετικά με τις 
υπηρεσίες που 
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Approach in 
Spain 

 

επικεντρώνονται στην 
οικογένεια. 

 
 

Αποτελέσματα 
 

Παράγοντες που επηρεάζουν θετικά ή αρνητικά τη συνεργασία ειδικών επαγγελματιών και 
της οικογένειας παιδιού με ε.ε.α./α. 
 
Η ανάλυση των δεδομένων έδειξε, πως ο συχνότερος παράγοντας που επηρεάζει θετικά τη 
συνεργασία μεταξύ ειδικών επαγγελματιών και οικογένειας είναι η εφαρμογή συνεργατικών και 
υποστηρικτικών πρακτικών (π.χ. παροχή πληροφοριών, διερεύνηση αναγκών, ενδυνάμωση των 
γονέων, συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων κ.α.) σε ποσοστό 85,71% (An et al. (2017), Christon & 
Myers (2015), Cohen & Musak (2019), D’Arrigo et al. (2019), Foster et al. (2020), Gràcia et al. (2019), 
Mandak & Light (2017), Meadan et al. (2018), Mereoiu et al. (2016), Molinaro et al. (2017), Morris et 
al. (2018), Reeder & Morris (2018), Vilaseca et al. (2018)).  
 
Πίνακας 2. Παράγοντες που επηρεάζουν θετικά τη συνεργασία ειδικών επαγγελματιών και της 
οικογένειας παιδιού με ε.ε.α./α. 

Οι παράγοντες που επηρεάζουν θετικά 
τη συνεργασία ειδικών επαγγελματιών-

οικογένειας είναι: 
N (%) Άρθρα 

Η εφαρμογή συνεργατικών και 
υποστηρικτικών πρακτικών (π.χ. παροχή 

πληροφοριών, διερεύνηση αναγκών, 
ενδυνάμωση των γονέων, συμμετοχή στη 

λήψη αποφάσεων κ.ά.) 

12 (85,71%) 

An et al. (2017) 
Christon & Myers (2015) 
Cohen & Musak (2019) 
D’Arrigo et al. (2019) 
Foster et al. (2020) 
Gràcia et al. (2019) 

Mandak & Light (2017) 
Meadan et al. (2018) 
Mereoiu et al. (2016) 
Molinaro et al. (2017) 

Morris et al. (2018) 
Reeder & Morris (2018) 

Vilaseca et al. (2018) 

 
Το μεγαλύτερο ποσοστό, όσον αφορά στους παράγοντες που επηρεάζουν αρνητικά τη συνεργασία 
ειδικών επαγγελματιών και της οικογένειας παιδιού με ε.ε.α./α. αποτελούν οι ασυμβίβαστες 
προσδοκίες των ειδικών επαγγελματιών και των μελών της οικογένειας σε ποσοστό 14,29% (Meadan 
et al. (2018), Cohen & Musak (2019)). Σε μικρότερο ποσοστό (7,14%) επηρεάζει αρνητικά τη 
συνεργασία η απόκρυψη δυνητικά δύσκολων πληροφοριών από την οικογένεια (Reeder & Morris 
(2018)) και η παροχή υπηρεσιών σε τεχνητά περιβάλλοντα (7,14%) (Foster et al. (2020)). 
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Πίνακας 3. Παράγοντες που επηρεάζουν αρνητικά τη συνεργασία ειδικών επαγγελματιών και της 
οικογένειας παιδιού με ε.ε.α./α. 

Οι παράγοντες που επηρεάζουν 
αρνητικά τη συνεργασία ειδικών 

επαγγελματιών-οικογένειας είναι: 
N (%) Άρθρα 

Οι ασυμβίβαστες προσδοκίες των 
ειδικών επαγγελματιών και των μελών 

της οικογένειας. 
2 (14,29%) 

Cohen & Musak (2019) 
Meadan et al. (2018) 

Η απόκρυψη δυνητικά δύσκολων 
πληροφοριών από την οικογένεια. 

1 (7,14%) Reeder & Morris (2018) 

Η παροχή υπηρεσιών σε τεχνητά 
περιβάλλοντα 

1 (7,14%) Foster et al. (2020) 

 
 

Παράγοντες που επηρεάζουν τον βαθμό εμπλοκής των γονιών στην παρέμβαση του/της 
ειδικού/ής επαγγελματία 
 
Κατά την ανάλυση των δεδομένων βρέθηκε πως ο βαθμός εμπλοκής των γονέων στην παρέμβαση 
του/της ειδικού/ής επαγγελματία εξαρτάται, σε ποσοστό 21,43%, από την ποιότητα της σχέσης 
μεταξύ ειδικού/ής επαγγελματία και οικογένειας (Cohen & Musak (2019), D’Arrigo et al. (2019), 
Reeder & Morris (2018)). Σε ποσοστό 7,14% (Alaluf & Rusu (2018)) ο βαθμός εμπλοκής των γονιών 
στην παρέμβαση του/της ειδικού/ής επαγγελματία επηρεάζεται από το είδος της ε.ε.α./α. 
 
Πίνακας 4. Παράγοντες που επηρεάζουν τον βαθμό εμπλοκής των γονιών στην παρέμβαση του/της 
ειδικού/ής επαγγελματία 

Ο βαθμός εμπλοκής των γονέων στην 
παρέμβαση του/της ειδικού/ής 
επαγγελματία εξαρτάται από: 

N (%) Άρθρα 

Την ποιότητα της σχέσης μεταξύ 
ειδικού/ής επαγγελματία και οικογένειας 

3 (21,43%) 
Cohen & Musak (2019) 
D’Arrigo et al. (2019) 

Reeder & Morris (2018) 

Το είδος της ε.ε.α./α 1 (7,14%) Alaluf & Rusu (2018) 

 
 

Προκλήσεις στη συνεργασία μεταξύ ειδικών επαγγελματιών και οικογένειας παιδιού με 
ε.ε.α./α. 
 
Σύμφωνα με τα ευρήματα, οι ειδικοί επαγγελματίες θεωρούν ότι η ελλιπής κατάρτιση σε θέματα που 
αφορούν στην συνεργασία με την οικογένεια του παιδιού με ε.ε.α./α. αποτελεί την μεγαλύτερη 
δυσκολία που συναντούν σε ποσοστό 42,6% (Christon & Myers (2015), Foster et al. (2020), Gràcia et 
al. (2019), Mandak & Light (2017), Mereoiu et al. (2016), Vilaseca et al. (2018)). Ακολουθούν τα 
αναποτελεσματικά γραφειοκρατικά υπηρεσιακά συστήματα (Cohen & Musak (2019)), η 
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περιορισμένη γνώση των σχετικών κοινοτικών πόρων (Morris et al. (2018)) και η εξισορρόπηση μιας 
θετικής θεραπευτικής σχέσης (Reeder & Morris (2018)) με ποσοστό 7,14% αντίστοιχα.  
 
Πίνακας 5. Προκλήσεις στη συνεργασία μεταξύ ειδικών επαγγελματιών και οικογένειας παιδιού με 
ε.ε.α./α. 

 
 

Επίδραση της συμμετοχής της οικογένειας με παιδί με ε.ε.α./α. στην παρέμβαση του/της 
ειδικού/ής επαγγελματία 
 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της μελέτης σε ποσοστό 57,14% των ερευνών διαπιστώθηκε πως η 
συμμετοχή της οικογένειας στην παρέμβαση του/της ειδικού/ής επαγγελματία επιφέρει 
αποτελεσματικότητα στην παρέμβαση και στην αντιμετώπιση του παιδιού με ε.ε.α./α. (Alaluf & Rusu 
(2018), Christon & Myers (2015), Foster et al. (2020), Gràcia et al. (2019), Mandak & Light (2017), 
Meadan et al. (2018), Mereoiu et al. (2016), Molinaro et al. (2017)). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Οι δυσκολίες που συναντούν οι 
ειδικοί/ες επαγγελματίες στην 

συνεργασία με την οικογένεια είναι: 
N (%) Άρθρα 

Η ελλιπής κατάρτιση των ειδικών 
επαγγελματιών σε θέματα που αφορούν 

στη συνεργασία με την οικογένεια του 
παιδιού με ε.ε.α./α. 

6 (42,6%) 

Christon & Myers (2015) 
Foster et al. (2020) 
Gràcia et al. (2019) 

Mandak & Light (2017) 
Mereoiu et al. (2016) 
Vilaseca et al. (2018) 

Τα αναποτελεσματικά γραφειοκρατικά 
υπηρεσιακά συστήματα. 

1 (7,14%) Cohen & Musak (2019) 

Η περιορισμένη γνώση των σχετικών 
κοινοτικών πόρων. 

1 (7,14%) Morris et al. (2018) 

Η εξισορρόπηση μιας θετικής 
θεραπευτικής σχέσης με επαγγελματική 

ευθύνη. 
1 (7,14%) Reeder & Morris (2018) 
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Πίνακας 6. Επίδραση της συμμετοχής της οικογένειας με παιδί με ε.ε.α./α. στην παρέμβαση του/της 
ειδικού/ης επαγγελματία 

Η συμμετοχή της οικογένειας στην 
παρέμβαση του/της ειδικού/ης 

επαγγελματία: 
N (%) Άρθρα 

Επιφέρει αποτελεσματικότητα στην 
παρέμβαση και στην αντιμετώπιση του 

παιδιού με ε.ε.α./α. 
8 (57,14%) 

Alaluf & Rusu (2018) 
Christon & Myers (2015) 

Foster et al. (2020) 
Gràcia et al. (2019) 

Mandak & Light (2017) 
Meadan et al. (2018) 
Mereoiu et al. (2016) 
Molinaro et al. (2017) 

 
 

Συζήτηση 
 
Η παρούσα συστηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση είχε ως στόχο τη διερεύνηση των απόψεων των 
ειδικών επαγγελματιών σχετικά με την αλληλεπίδραση με οικογένειες με παιδί με ε.ε.α./α. μέσα από 
τη διεθνή βιβλιογραφία. Τα ευρήματα της μελέτης ανέδειξαν ότι οι περισσότερες έρευνες εστιάζουν 
στη σχέση μεταξύ ειδικού/ής επαγγελματία και γονέα και στην επίδραση της συμμετοχής της 
οικογένειας στην παρέμβαση. 
 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της βιβλιογραφικής ανασκόπησης ο βασικός παράγοντας που 
επηρεάζει θετικά τη συνεργασία μεταξύ ειδικών επαγγελματιών και οικογένειας είναι η εφαρμογή 
συνεργατικών και υποστηρικτικών πρακτικών (όπως η παροχή πληροφοριών, η διερεύνηση αναγκών, 
η ενδυνάμωση των γονέων, η συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων, κ.ά.). Στην έρευνα των Foster et al. 
(2020), στην οποία συμμετείχαν 203 επαγγελματίες με σκοπό την κατανόηση των τρόπων με τους 
οποίους οι ειδικοί επαγγελματίες ορίζουν την παροχή υπηρεσιών που επικεντρώνονται στην 
οικογένεια, ένας συμμετέχων εξήγησε πως η σχέση με τις οικογένειες δημιουργείται μέσω ενός 
βαθύτερου ισότιμου δεσμού μεταξύ των εμπλεκομένων, το οποίο αποτελεί και αντιπροσωπευτικό 
παράδειγμα. 
 
Όσον αφορά στους παράγοντες που επηρεάζουν αρνητικά τη συνεργασία ειδικών επαγγελματιών 
και της οικογένειας παιδιού με ε.ε.α./α. οι ασυμβίβαστες προσδοκίες των ειδικών επαγγελματιών 
και των μελών της οικογένειας αποτελούν σημαντικό παράγοντα αρνητικής επίδρασης στη 
συνεργατική σχέση, σύμφωνα με τη βιβλιογραφική ανασκόπηση. Για παράδειγμα, στην έρευνα των 
Meadan et al. (2018), στην οποία συμμετείχαν 58 ειδικοί επαγγελματίες με σκοπό την εξέταση των 
πεποιθήσεων και των πρακτικών εκπαίδευσης/καθοδήγησης (coaching) των ειδικών επαγγελματιών 
που εργάζονται σε δομές πρώιμης παρέμβασης, οι συμμετέχοντες/ουσες ανέφεραν δυσκολίες στη 
συνεργασία όταν οι φροντιστές/τριες αντιλαμβάνονταν τους/τις επαγγελματίες ως αυθεντίες και/ή 
είχαν προσδοκίες ότι ο/η επαγγελματίας θα "διόρθωνε" την/τις ε.ε.α./α. του παιδιού τους. 
 
Κατά τη βιβλιογραφική ανασκόπηση διαπιστώθηκε πως ο βαθμός εμπλοκής των γονέων στην 
παρέμβαση του/της ειδικού/ής επαγγελματία εξαρτάται, κατά κύριο λόγο, από την ποιότητα της 
σχέσης μεταξύ ειδικού/ής επαγγελματία και οικογένειας. Σύμφωνα με την έρευνα των D’Arrigo et al. 
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(2019) στην οποία έλαβαν μέρος 32 εργοθεραπευτές/τριες, οι κυριότεροι παράγοντες που 
επηρέασαν την αφοσίωση των γονέων ή τη μη εμπλοκή τους στη θεραπευτική διαδικασία, σύμφωνα 
με τους/τις ειδικούς/ές επαγγελματίες, ήταν κυρίως η σχέση γονέων-θεραπευτή/τριας. Άλλοι 
παράγοντες που αναφέρθηκαν ήταν ο χρόνος απόκρισης του/της ειδικού/ής επαγγελματία, τα 
συναισθήματα των γονέων, η ώρα και ο χρόνος της θεραπείας και τα επίπεδα δέσμευσης συμμετοχής 
των γονέων. Επίσης, οι ειδικοί επαγγελματίες ανέφεραν πως οι γονείς βιώνουν ποικίλα 
συναισθήματα, όταν συμμετέχουν αλλά και όταν αποτρέπονται από τη θεραπεία, τα οποία 
σχετίζονται με την απόγνωση, την εμπιστοσύνη προς τον/την επαγγελματία, την υποστήριξη, την 
επιβεβαίωση και την ενθάρρυνση. Τέλος, αναφέρθηκε πως οι συμμετέχοντες/ουσες στην έρευνα 
επικεντρώνονται στη σχέση μεταξύ γονέων-εργοθεραπευτών/τριών και ανταποκρίνονται στις 
γονικές ανάγκες και τα συναισθήματα κατά τη συμμετοχή των γονέων στη θεραπευτική διαδικασία. 
 
Σύμφωνα με τα ευρήματα, οι ειδικοί επαγγελματίες θεωρούν ότι η ελλιπής κατάρτιση σε θέματα που 
αφορούν στη συνεργασία με την οικογένεια του παιδιού με ε.ε.α./α. αποτελεί τη μεγαλύτερη 
δυσκολία που συναντούν. Στη διεθνή βιβλιογραφία (π.χ. Mandak & Light, 2017· Mereoiu et al., 2016· 
Vilaseca et al., 2018) επισημαίνεται η ανάγκη για την παροχή ειδικής κατάρτισης για το σύνολο των 
ειδικών επαγγελματιών, που εργάζονται με παιδιά με ε.ε.α./α. και τις οικογένειές τους, εστιάζοντας 
στα χαρακτηριστικά, τις ανάγκες και την εμπειρία των παιδιών με ε.ε.α./α. και τις οικογένειές τους, 
τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν και τους κατάλληλους τρόπους αντιμετώπισης των ποικίλων και 
συχνά ιδιαίτερα εξατομικευμένων αναγκών. 
 
Τέλος, αξιοσημείωτη είναι, σύμφωνα με τα αποτελέσματα της μελέτης η διαπίστωση πως η 
συμμετοχή της οικογένειας στην παρέμβαση του/της ειδικού/ής επαγγελματία επιφέρει 
αποτελεσματικότητα στην παρέμβαση και στην αντιμετώπιση του παιδιού με ε.ε.α./α. 'Έρευνες 
υποστηρίζουν πως, όταν οι οικογένειες συμμετέχουν στη θεραπευτική διαδικασία των παιδιών τους, 
είναι εμφανής η πρόοδος σε όλα τα μέλη της οικογένειας (Magalhães & Pereira, 2017· Marshall et al., 
2016· Pereira & Oliveira, 2017). 
 
 

Συμβολή παρούσας έρευνας 
 
Η παρούσα μελέτη αποτελεί την πλέον πρόσφατη συστηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση σχετικά 
με τις απόψεις των ειδικών επαγγελματιών για τη συνεργασία τους με οικογένειες παιδιών με 
ε.ε.α./α. με στόχο την εύρεση σύγχρονων τρόπων και μεθόδων συνεργασίας, όπου η οικογένεια έχει 
ενεργό ρόλο στην παρέμβαση. 
 
Επίσης, υλοποιήθηκε ανασκόπηση για τους παράγοντες που επηρεάζουν αρνητικά τη συνεργασία 
των ειδικών επαγγελματιών με οικογένειες παιδιών με ε.ε.α./α και όχι μόνο για τους παράγοντες που 
επηρεάζουν θετικά τη συνεργασία, όπως συνέβη σε προηγούμενες ανασκοπήσεις. Αυτό θα οδηγήσει 
στην πρόληψη των δυσκολιών και στην επίλυση των εμποδίων σε κάθε συνεργατική σχέση μεταξύ 
ειδικών επαγγελματιών και οικογενειών. 
 
 

Περιορισμοί έρευνας 
 
Περιορισμοί της έρευνας αποτελούν:  
▪ Ο μικρός αριθμός εξεταζόμενων ερευνών. 
▪ Ο αποκλεισμός ερευνών που η γλώσσα γραφής δεν ήταν η αγγλική. 
▪ Η εστίαση σε συγκεκριμένα θέματα της αλληλεπίδρασης των ειδικών επαγγελματιών με 

οικογένειες με παιδί με ε.ε.α./α.  
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Προτάσεις για περαιτέρω έρευνα 
 
Προτείνεται οι μελλοντικές έρευνες να εστιάσουν στην ανάπτυξη γνώσεων και δεξιοτήτων για 
τους/τις ειδικούς/ες επαγγελματίες που είναι πιθανό να έρθουν σε επαφή με άτομα με ε.ε.α./α. και 
τις οικογένειές τους. 
 
Επιπρόσθετα, προτείνεται η διεξαγωγή εμπειρικής έρευνας στην Ελλάδα, ώστε να συμβάλει στη 
γνώση σχετικά με τις εμπειρίες των ειδικών επαγγελματιών που συνεργάζονται με παιδιά με ε.ε.α./α. 
και τις οικογένειές τους με σκοπό να προσεγγίσει μέρος των διαστάσεων και οπτικών, που δεν έχουν 
διερευνηθεί στην ελληνική βιβλιογραφία και έρευνα. 
 
 

Συμπεράσματα 
 
Μέσα από την παρούσα βιβλιογραφική ανασκόπηση προέκυψαν τα ακόλουθα συμπεράσματα: 
▪ Οι έρευνες εστιάζουν κυρίως στη σχέση μεταξύ γονέων και ειδικών επαγγελματιών ή στις 

επιδράσεις της συμμετοχής των οικογενειών στην παρέμβαση του/της ειδικού/ής επαγγελματία. 
▪ Αναδεικνύεται η θετική άποψη των ειδικών επαγγελματιών για τις υπηρεσίες που 

επικεντρώνονται στην οικογένεια. 
▪ Ο συχνότερος παράγοντας που επηρεάζει θετικά τη συνεργασία μεταξύ ειδικών επαγγελματιών 

και οικογένειας είναι η εφαρμογή συνεργατικών και υποστηρικτικών πρακτικών. 
▪ Ο βαθμός εμπλοκής των γονέων στην παρέμβαση του/της ειδικού/ής επαγγελματία εξαρτάται 

από την ποιότητα της σχέσης μεταξύ ειδικού/ής επαγγελματία και οικογένειας 
▪ Οι ειδικοί επαγγελματίες αντιμετωπίζουν ορισμένες δυσκολίες στην εφαρμογή πρακτικών που 

εστιάζουν στην οικογένεια με μέλος με ε.ε.α./α. 
▪ Όταν υπάρχει συνεργασία οικογένειας και ειδικών επαγγελματιών, τότε υπάρχει 

αποτελεσματικότητα στην παρέμβαση και την αντιμετώπιση του παιδιού με ε.ε.α./α. 
▪ Οι έρευνες που εξετάζουν τις απόψεις των ειδικών επαγγελματιών, αναφορικά με την 

αλληλεπίδρασή τους με οικογένειες με παιδί με ε.ε.α./α. είναι σχετικά περιορισμένες σε αριθμό 
και δεν έχουν διερευνήσει αρκετές πλευρές του θέματος. 
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Πιλοτική ανάπτυξη και ψυχομετρική αποτίμηση μιας κλίμακας 

πεποιθήσεων διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας για την αξιοποίηση 

τεχνικών του δράματος σε σχολικό πλαίσιο 

Κωνσταντίνος Μαστροθανάσης, Μαρία Κλαδάκη 
 
 

Περίληψη 
 
Η αντίληψη του/της εκπαιδευτικού για τη διδακτική του/της αποτελεσματικότητα αποτελεί 
σημαντικό συντελεστή διαμόρφωσης της επαγγελματικής ταυτότητας. Η επίγνωση του εαυτού και 
των διδακτικών δυνατοτήτων, ως διεργασία του νου, διευκολύνει την ερμηνεία των δεξιοτήτων, 
επηρεάζει τη δράση και τις εφαρμοζόμενες πρακτικές στην τάξη. Εντούτοις η έρευνα των 
πεποιθήσεων διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας με βάση τεχνικές και μεθόδους του 
εκπαιδευτικού δράματος είναι περιορισμένη, μολονότι όλο και περισσότερο το εφαρμοσμένο 
θέατρο αξιοποιείται στο πεδίο της διδακτικής. Αν και υπάρχουν αρκετά εργαλεία για τη μέτρησή 
τους, δεν υπάρχουν κλίμακες οι οποίες εξειδικεύονται στην εκτίμηση των πεποιθήσεων αυτών κατά 
την αξιοποίηση θεατροπαιδαγωγικών μεθόδων και τεχνικών, υπό το έρεισμα ότι η έννοια της αυτο-
αποτελεσματικότητας αναφέρεται σε συγκεκριμένα πεδία δράσης. Σε αυτό το πλαίσιο, σκοπός της 
παρούσας μελέτης είναι η ανάπτυξη και η ψυχομετρική διερεύνηση μιας αυτοαναφορικής κλίμακας 
που αφορά δασκάλους, σχετικά με την μέτρηση των επιπέδων της διδακτικής τους αυτο-
αποτελεσματικότητας όταν οι τελευταίοι αξιοποιούν μοντέλα και τεχνικές από τον χώρο του 
εφαρμοσμένου θεάτρου. Η ψυχομετρική εξέταση περιλάμβανε εκτίμηση της εγκυρότητας της 
εννοιολογικής κατασκευής της κλίμακας και εξέταση της αξιοπιστίας του παραγόμενου μοντέλου που 
προέκυψε από τις απαντήσεις των δασκάλων που συμμετείχαν στη μελέτη. Βάσει των 
αποτελεσμάτων, δημιουργήθηκε μια αξιόπιστη και έγκυρη κλίμακα τριών παραγόντων, η οποία 
αναφέρεται στη διδακτική αυτό-αποτελεσματικότητα αξιοποίησης μεθόδων και τεχνικών της 
δραματικής τέχνης από τον δάσκαλο για τη διαχείριση των μαθητών του, την επίτευξη των 
διδακτικών του στόχων και την παρακίνηση του μαθητικού δυναμικού στη μαθησιακή διαδικασία. 
 
 

Abstract 
 
The teacher's perception of his/her teaching effectiveness is an important factor in shaping the 
professional identity. Awareness of their self and teaching potential, as a process of the mind, 
facilitates the interpretation of skills, influences action and applied practices in the classroom. 
However, the research of teaching self-efficacy beliefs based on techniques and methods of 
educational drama is limited, although more and more applied theater is utilized in the field of 
teaching. Although there are several scales for their measurement, there are limited scales that are 
specialized in the assessment of these beliefs when using theatrical pedagogical methods and 
techniques, on the basis that the concept of self-efficacy refers to specific fields of action. In this 
context, the purpose of the present study is the development and psychometric investigation of a self-
report scale for teachers, regarding the measurement of the levels of their teaching self-efficacy when 
the latter utilize models and techniques from the field of applied theater. The psychometric 
examination involved assessing the validity of the conceptual construct of the scale and examining the 
reliability of the generated model resulting from the responses of the teachers who participated in 
the study. Based on the results, a reliable and valid scale of three factors was created, which refers to 
the teaching self-efficacy of utilizing methods and techniques of the dramatic art by the teacher to 
manage students, achieve teaching goals and motivate the student potential in the learning process. 
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Εισαγωγή 
 
Ένας από τους πιο σημαντικούς παράγοντες που χαρακτηρίζουν μια επιτυχημένη διδασκαλία είναι η 
αξιοποίηση κατάλληλων διδακτικών πρακτικών από τον εκπαιδευτικό προκειμένου να επιφέρει 
θετικά αποτελέσματα στις ακαδημαϊκές επιδόσεις των μαθητών. Ωστόσο, αναπόσπαστο μέρος των 
επιτυχημένων διδακτικών πρακτικών αποτελούν οι πεποιθήσεις αποτελεσματικότητας των 
εκπαιδευτικών για τη δική τους διδασκαλία και για τη μάθηση των μαθητών τους (Lee κ.ά., 2013). Η 
αυτοαξιολόγηση του τρόπου διδασκαλίας με σκοπό την επίγνωση και την αντίληψη της εξέλιξης των 
μαθητών έχει αποδειχθεί σημαντική τόσο για την εκπαιδευτική διαδικασία όσο και για τις ίδιες τις 
πρακτικές του εκπαιδευτικού (Cawthon & Dawson, 2009; Πουρσανίδου, 2017). Οι πεποιθήσεις αυτές 
αναγνωρίζονται ως ζωτικής σημασίας για τη βελτίωση της εκπαίδευσης, της κατάρτισης των 
εκπαιδευτικών και του τρόπου διδασκαλίας, αφού ως διεργασίες του νου διευκολύνουν την 
ερμηνεία των ατομικών δεξιοτήτων και επηρεάζουν τη δράση του ατόμου και την επίδοσή του στην 
εκτέλεση διαφόρων δραστηριοτήτων (Bandura, 2012; Rotter, 1966).  
 
Τα τελευταία χρόνια πολλοί ερευνητές έχουν μελετήσει τη διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα των 
δασκάλων, δηλαδή τις προσωπικές πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την ικανότητά τους 
να οργανώνουν και να εκτελούν αποδοτικές παρεμβάσεις για την επίτευξη των διδακτικών τους 
στόχων (Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001). Οι πεποιθήσεις αυτές αφορούν συγκεκριμένες 
κρίσεις και καταστασιακές πεποιθήσεις για τον ιδιαίτερο εκπαιδευτικό ρόλο και τις διδακτικές 
δυνατότητες, ενώ συμβάλλουν στην αποτίμηση της γενικότερης ικανότητας του εκπαιδευτικού ως 
επαγγελματία, επιδρώντας έτσι στην περαιτέρω παρωθητική του συμπεριφορά. Ανασκοπώντας τη 
βιβλιογραφία θα διαπιστώσουμε ότι εκπαιδευτικοί με ισχυρή αίσθηση αποτελεσματικότητας είναι 
ανοικτοί σε νέες ιδέες και είναι προθυμότεροι να πειραματιστούν με καινοτόμες μεθόδους για να 
ανταποκριθούν καλύτερα στις ατομικές εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών τους και να επιμείνουν 
όταν οι μαθητές τους αντιμετωπίζουν δυσκολίες. Επίσης, είναι σίγουροι για τη διδακτική τους 
ικανότητα, όπως επίσης και για τις δυνατότητές τους να επιφέρουν θετικές αλλαγές στην ικανότητα 
των μαθητών τους μέσω των διδακτικών τους παρεμβάσεων. Η αυτοαποτελεσματικότητα του/της 
εκπαιδευτικού σε συγκεκριμένες καταστάσεις έχει συνδεθεί με τη βελτίωση των μαθησιακών 
αποτελεσμάτων, άρα καθίσταται σημαντική για το εκπαιδευτικό συγκείμενο που επιδιώκει τη 
μέγιστη διδακτική αποτελεσματικότητα με σκοπό την υποβοήθεια των μαθητών (Kay, 2010; 
Mastrothanasis κ.ά., 2021; Μαστροθανάσης, 2018). Η αίσθηση αποτελεσματικότητας οδηγεί σε 
νέους στόχους, προσπάθειες και επιμονή για αποδοτική εργασία από τον εκπαιδευτικό, αυξάνοντας 
τις επιδόσεις του στην τάξη (Aykaç κ.ά., 2019; Oguz-Namdar & Kaya, 2019).  
 
Ένα από τα πιο ευρέως διαδεδομένα ερευνητικά εργαλεία που αξιοποιούνται για την αξιολόγηση 
των επιπέδων της διδακτικής αυτοαποτελεσματικότητας είναι το ερωτηματολόγιο Teachers’ Sense of 
Efficacy Scale (TSES) (Tschannen-Moran κ.ά., 1998). Το εργαλείο αυτό, αν και αρκετά διαδεδομένο 
για την αξιοπιστία και την εγκυρότητά του (Σταλίκας κ.ά., 2012), αξιολογεί αυτό που αναφέρεται ως 
το γενικότερο επίπεδο αίσθησης της διδακτικής αποτελεσματικότητας (Chen κ.ά., 2001). Η έρευνα, 
ωστόσο, σύμφωνα με τον Bandura (Bandura, 2006) συνίσταται στο να εστιάζει στην αξιολόγηση των 
αντιλήψεων σε συγκεκριμένα πεδία δράσης, αφού η έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας αφορά 
συγκεκριμένες καταστασιακές κρίσεις. Η θέση αυτή αναδεικνύει την ανάγκη ανάπτυξης εστιασμένων 
εργαλείων, αφού, όπως είναι προφανές, ένας εκπαιδευτικός δεν αισθάνεται πάντα το ίδιο 
αποτελεσματικός στην εφαρμογή διαφορετικών διδακτικών τεχνικών. Η ανάπτυξη εργαλείων που 
εστιάζουν στην αξιολόγηση της αυτοαποτελεσματικότητας σε συγκεκριμένα πεδία δίνει το 
πλεονέκτημα της εξέτασης των υποκειμενικών κρίσεων στο μικροεπίπεδο της εφαρμογής των 
διδακτικών τεχνικών.  
 
Τα τελευταία χρόνια, όλο και περισσότερο αξιοποιούνται τεχνικές του θεάτρου και του δράματος 
στην εκπαίδευση των μαθητών από τους εκπαιδευτικούς για τη διδακτική των μαθησιακών 
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αντικειμένων, μιας και έχει αναγνωριστεί η συμβολή τους στη μάθηση (Papadopoulos, 2018; 
Papakosta κ.ά., 2020; Γαργαλιάνος, 2020; Γραμματάς, 2014; Κατσαρίδου, 2014, 2021; Λενακάκης, 
2013; Μαστροθανάσης, 2021; Παπαδόπουλος, 2021, 2010a, 2010b; Τσιάρας, 2014, 2017, 2020, 2021; 
Φανουράκη, 2015, 2016). Παρ’ όλα αυτά, η μελέτη των πεποιθήσεων αποτελεσματικότητας των 
εκπαιδευτικών που αξιοποιούν τις τεχνικές αυτές στη διδακτική τους πρακτική μόλις τα τελευταία 
χρόνια έχει αρχίσει να μελετάται συστηματικά προκειμένου να κατανοηθεί η σχεσιακή δυναμική 
ανάμεσα στη διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα και την αξιοποίηση των τεχνικών του δράματος και 
του θεάτρου στην εκπαίδευση (Aykaç κ.ά., 2019; Bai κ.ά., 2021; Çetin, 2020; Kayiran, 2018; 
Papavassiliou-Alexiou & Zourna, 2016; Tezer κ.ά., 2019). Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας 
προέκυψε ότι μόλις δύο κλίμακες έχουν δημιουργηθεί προς αυτή την κατεύθυνση, το Scale of Efficacy 
for Using Creative Drama Method των Can και Cantürk-Günhan (2009) και το Multi-Dimensional Self-
Efficacy Belief Scale of Prospective Teachers towards Creative Drama Activities των Tezer, Guldal-Kan 
και Bas (2019). 
 
Η διερεύνηση των πεποιθήσεων αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών κατά την αξιοποίηση 
θεατροπαιδαγωγικών μεθόδων και τεχνικών στη διδακτική των μαθησιακών αντικειμένων είναι 
σημαντικό να μελετηθεί λόγω του ερευνητικού κενού που παρατηρείται, προσφέροντας νέες 
κατευθύνσεις στην κατανόηση της σχέσης ανάμεσα στη διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα και τη 
σύνδεσή της με το εφαρμοσμένο θέατρο στην εκπαίδευση. Δεδομένης της έλλειψης κλιμάκων 
διερεύνησης στο πεδίο, σκοπός της μελέτης είναι η κατασκευή ενός ερωτηματολογίου 
αυτοαναφοράς για την αξιόπιστη και έγκυρη διερεύνηση των πεποιθήσεων εκπαιδευτικής 
αποτελεσματικότητας που απευθύνεται σε δασκάλους οι οποίοι αξιοποιούν θεατροπαιδαγωγικές 
τεχνικές και εφαρμοσμένο θέατρο στη διδακτική των ποικίλων μαθησιακών αντικειμένων στο 
δημοτικό σχολείο. Στην Ελλάδα δεν έχει εντοπιστεί κάποια κλίμακα με αυτή τη στοχοθεσία (Σταλίκας 
κ.ά., 2012). 
 
 

Μέθοδος 
 
Συμμετέχοντες 
 
Στην έρευνα έλαβαν μέρος 82 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης οι οποίοι υπηρετούσαν τη 
σχολική χρονιά 2019-2020 στη δημόσια εκπαίδευση σε διάφορες περιοχές της ελληνικής 
επικράτειας. Από το σύνολο των εκπαιδευτικών, οι 24 (29,27%) ήταν άνδρες και οι 58 (70,73%) 
γυναίκες, ενώ οι 11 (13,41%) εξ αυτών δεν διέθεταν κάποιον επιπρόσθετο τίτλο σπουδών πέραν από 
αυτόν των βασικών τους σπουδών, οι 13 (15,85%) διέθεταν δεύτερο τίτλο σπουδών, οι 40 (48,78%) 
διέθεταν κάποιο σεμινάριο ειδίκευσης σε ζητήματα διδακτικής, οι 16 (19,51%) διέθεταν 
μεταπτυχιακό τίτλο και τέλος οι 2 (2,44%) είχαν ολοκληρώσει διδακτορικές σπουδές. Εξ αυτών, οι 38 
(46,34%) ήταν αναπληρωτές και οι 44 (53,66%) εργάζονταν ως μόνιμο προσωπικό. 
 
 

Εργαλεία 
 
Για την κατασκευή του ερωτηματολογίου διαμορφώθηκε ένα σύνολο 24 ερωτημάτων που αφορούσε 
την αξιολόγηση των πεποιθήσεων διδακτικής αυτοαποτελεσματικότητας εκπαιδευτικών όταν αυτοί 
αξιοποιούν τεχνικές τους δράματος στη διδακτική των μαθησιακών αντικειμένων. Τα ερωτήματα 
αυτά προέκυψαν μέσα από τη λεκτική προσαρμογή των ερωτημάτων του σταθμισμένου στα 
ελληνικά ερωτηματολογίου Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES) των Tschannen-Moran και 
Woolfolk-Hoy (Poulou, 2007; Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001; Tsigilis κ.ά., 2010). Η λεκτική 
προσαρμογή των ερωτήσεων του πρωτότυπου ερωτηματολογίου κρίθηκε αναγκαία, μιας και αυτό 
αφορούσε την αξιολόγηση της διδακτικής αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών υπό μια 
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γενικότερη θεώρηση των διδακτικών τους πρακτικών και δεν εστίαζε στην αξιολόγηση 
συγκεκριμένων πρακτικών που αξιοποιούνται στο πεδίο της θεατροπαιδαγωγικής για τη διδακτική 
των μαθησιακών αντικειμένων (Βλ. Παράρτημα).  
 
Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων στα ερωτήματα βασίστηκαν σε μια εξάβαθμη κλίμακα μέτρησης 
τύπου Likert, όπου το 1 δήλωνε ότι δεν χαρακτήριζε τον ερωτώμενο καθόλου, το 2 ότι τον 
χαρακτήριζε σε πολύ μικρό βαθμό, το 3 σε μικρό βαθμό, το 4 σε μεγάλο βαθμό, το 5 σε πολύ μεγάλο 
βαθμό και το 6 ότι τον χαρακτηρίζει πάντα, με τους συμμετέχοντες της μελέτης να καλούνται να 
δηλώσουν τον βαθμό στον οποίο θεωρούσαν ότι τους χαρακτήριζε καθεμία από τις 24 ερωτήσεις 
που περιλάμβανε το ερωτηματολόγιο. 
 
 

Στατιστικές αναλύσεις 
 
Με σκοπό τη λεκτική προσαρμογή και για την αξιολόγηση της εσωτερικής συνοχής και εγκυρότητας 
του ερωτηματολογίου πραγματοποιήθηκε διερευνητική παραγοντική ανάλυση (EFA) με το λογισμικό 
SPSS 21. Στο πλαίσιο της διερευνητικής παραγοντικής ανάλυσης εφαρμόστηκε περιστροφή μέγιστης 
διακύμανσης (Varimax rotation). Κατά την περιστροφή θεωρήθηκαν σημαντικές μεταβλητές στον 
σχηματισμό του παράγοντα όσες ερωτήσεις του ερωτηματολογίου είχαν φορτίο ≥ 0,6. Ακολούθως 
υπολογίστηκε η αξιοπιστία εσωτερικής συνοχής μέσω των συντελεστών Cronbach’s Alpha (α) και 
McDonald’s omega (ω), η σύνθετη αξιοπιστία (CR) με τον τύπο του Raykov και η μέση εξαχθείσα 
διακύμανση (AVE). Τέλος, λόγω του ότι κρίθηκε αναγκαίος ο χαρακτηρισμός των επιπέδων 
αποτελεσματικότητας σε χαμηλά, μέσα και υψηλά, διενεργήθηκε διαχωρισμός τεταρτημόριων 
προκειμένου η διάκριση να αντικατοπτρίζει τα δεδομένα της μελέτης.  
 
 

Αποτελέσματα 
 
Από τις προκαταρτικές αναλύσεις των δεδομένων στα 24 ερωτήματα διαπιστώθηκε σημαντική 
σύγκλιση στην κανονική κατανομή μέσω των τυπικών τιμών για τη συμμετρία και την κύρτωση των 
ερωτημάτων (-0,83 < skew < 0,27 -0,60 < kurt < 0,53) και ικανοποιητική τιμή δειγματικής 
καταλληλότητας (KMO = 0,92). Ακόμη, ο έλεγχος σφαιρικότητας Bartlett (χ2[276] = 2.434,97, p< 
0,001) έδειξε ότι οι συσχετίσεις μεταξύ των ερωτημάτων ήταν ικανοποιητικές για την εφαρμογή 
παραγοντικής ανάλυσης.  
 
Λαμβάνοντας υπόψη το κριτήριο του Kaiser (1960) επιλέχθηκαν τρεις παράγοντες συνολικά, οι 
οποίοι ερμήνευαν το 80,58%>70% (Streiner, 1994) της συνδιακύμανσης των μεταβλητών. Η 
διαδικασία αυτή οδήγησε στη διαμόρφωση μιας αξιολογήσιμης δομής που περιλάμβανε τρεις 
διαστάσεις αναφερόμενες στις πεποιθήσεις διδακτικής αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού να 
αξιοποιεί τεχνικές της δραματικής τέχνης στην τάξη του για: (α) να διαχειρίζεται τους μαθητές του 
(Δ1), (β) να αξιοποιεί τις τεχνικές αυτές ως διδακτικές στρατηγικές για να επιτύχει τους στόχους του 
(Δ2), και (γ) να ενεργοποιεί την εμπλοκή των μαθητών του στο μαθησιακή διαδικασία (Δ3). Με την 
πρώτη διάσταση (Δ1) ερμηνεύθηκε το 54,16% της συνολικής διακύμανσης, με τη δεύτερη (Δ2) το 
14,56% και με την τρίτη (Δ3) το 11,86% της συνολικής διακύμανσης. 
 
Βάσει των ανωτέρω, στον Πίνακα 1 καταγράφονται τα ερωτήματα που παρουσιάζουν φόρτιση 
μεγαλύτερη του 0,60, έπειτα από περιστροφή τύπου Varimax, στις διαστάσεις του ερωτηματολογίου. 
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Πίνακας 1. Μήτρα παραγόντων έπειτα από πλάγια περιστροφή τύπου Varimax 

Ερώτημα Δ1 Δ2 Δ3 Μ.Ο. Τ.Α. h2 

Σε ποιο βαθμό μπορείς να….       

Ηρεμήσεις κάποιον/α μαθητή/ήτριά σου αν κάνει 
φασαρία στο μάθημα αξιοποιώντας τεχνικές του 
δράματος; 

0,94     3,98 0,89 0,94 

Καθιερώσεις ένα σύστημα διοίκησης των μαθητών σου 
κάνοντας χρήση τεχνικών του δράματος; 

0,93     4,12 0,74 0,91 

Εμποδίζεις τους "δύσκολους" μαθητές να προκαλούν 
αναστάτωση στο μάθημα αξιοποιώντας τεχνικές του 
δράματος; 

0,92     4,04 0,88 0,94 

Κάνεις ξεκάθαρες τις προσδοκίες σου για τη 
συμπεριφορά των μαθητών σου όταν εφαρμόζεις 
θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές στη διδακτική των 
μαθησιακών αντικειμένων; 

0,89     3,89 0,97 0,86 

Τηρείς τους κανόνες που εσύ έθεσες όταν αξιοποιείς 
θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές προκειμένου να 
διεξάγεται ομαλά το μάθημα; 

0,85     3,99 0,90 0,81 

Κάνεις τους μαθητές σου να συμμορφώνονται με τους 
κανόνες της τάξης αξιοποιώντας τεχνικές του δράματος; 

0,82     3,78 0,89 0,78 

Ελέγχεις συμπεριφορές που διασπούν τη συνοχή της 
τάξης αξιοποιώντας θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές; 

0,78     4,16 0,78 0,75 

Αντιμετωπίζεις απείθαρχους μαθητές σου με τεχνικές της 
δραματικής τέχνης; 

0,77     3,84 1,14 0,74 

Εκτιμήσεις τον βαθμό που κατανόησαν οι μαθητές σου 
αυτά που έχουν διδαχθεί μέσω τεχνικών του δράματος;  

  0,88   4,76 0,92 0,93 

Ανταποκρίνεσαι σε απαιτητικές ερωτήσεις που θέτουν οι 
μαθητές σου καθώς αξιοποιείς τεχνικές του δράματος 
για τη διδακτική των μαθησιακών αντικειμένων; 

  0,87   4,87 0,93 0,83 

Δίνεις τις κατάλληλες προκλήσεις στους μαθητές σου 
μέσω τεχνικών του δράματος; 

  0,86   4,78 1,14 0,81 

Εφαρμόζεις εναλλακτικές μεθόδους διδασκαλίας 
αξιοποιώντας τεχνικές του δράματος; 

  0,83   4,56 0,96 0,80 

Θέτεις εύστοχες και κατανοητές ερωτήσεις όταν 
εφαρμόζεις θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές στη διδακτική 
των μαθησιακών αντικειμένων; 

  0,82   4,51 0,89 0,88 

Δίνεις εξήγηση ή παράδειγμα μέσω τεχνικών του 
δράματος όταν οι μαθητές δυσκολεύονται να 
κατανοήσουν κάτι που δίδαξες; 

  0,80   4,66 0,95 0,70 

Αναπροσαρμόζεις το μάθημα για τις ιδιαίτερες ανάγκες 
των μαθητών σου αξιοποιώντας τεχνικές του δράματος; 

  0,78   4,49 0,95 0,80 

Χρησιμοποιείς διάφορες μεθόδους αξιολόγησης της 
επίδοσης του/της μαθητή/ήτριάς σου μέσω τεχνικών του 
δράματος; 

  0,74   4,60 1,06 0,59 

Παρακινείς τους μαθητές σου που δείχνουν μειωμένο 
ενδιαφέρον μέσω τεχνικών του δράματος; 

    0,88 3,21 0,83 0,83 

Κάνεις τους μαθητές σου να πιστέψουν ότι μπορούν να 
τα πάνε καλά μέσω θεατροπαιδαγωγικών τεχνικών; 

    0,87 3,60 0,90 0,87 

Εμπλέκεις κάποιον αδιάφορο/η μαθητή/ήτριά σου στη 
μαθησιακή διαδικασία μέσω τεχνικών του δράματος; 

    0,85 3,38 0,92 0,83 
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Βοηθάς τους μαθητές σου να σκέφτονται κριτικά μέσω 
των τεχνικών του δράματος; 

    0,85 3,45 0,76 0,85 

Βελτιώσεις την ικανότητα κατανόησης των μαθητών σου 
μέσω τεχνικών του δράματος; 

    0,80 3,70 0,90 0,75 

Βοηθάς τους μαθητές σου να εκτιμούν την αξία της 
μάθησης μέσω θεατροπαιδαγωγικών τεχνικών; 

    0,79 3,48 0,85 0,75 

Βοηθάς τις οικογένειες των μαθητών σου ώστε με τη 
σειρά τους να βοηθήσουν τα παιδιά τους αξιοποιώντας 
τεχνικές του δράματος στην επικοινωνία μαζί τους; 

    0,79 3,59 0,80 0,78 

Ενθαρρύνεις τη δημιουργικότητα των μαθητών σου 
μέσω τεχνικών του δράματος; 

    0,68 3,35 0,96 0,60 

 
Η πρώτη ομάδα ερωτημάτων (Δ1), αυτή που αναφέρεται στην "αυτοαποτελεσματικότητα του 
εκπαιδευτικού να αξιοποιεί τεχνικές της δραματικής τέχνης σε επίπεδο διαχείρισης τάξης", 
αποτελείτο από 8 σχετικές προτάσεις, με ιδιοτιμή 13,00 και με φορτίσεις που κυμαίνονται από 0,77-
0,94. Η δεύτερη ομάδα ερωτημάτων (Δ2), αυτή που αφορά στην "αυτοαποτελεσματικότητα του 
εκπαιδευτικού να αξιοποιεί διδακτικά τεχνικές της δραματικής τέχνης ως στρατηγικές για να επιτύχει 
τους στόχους του", αποτελείτο από 8 σχετικές προτάσεις, με ιδιοτιμή 3,49 και με φορτίσεις που 
κυμαίνονται από 0,74-0,88. Τέλος, η τρίτη ομάδα ερωτήσεων (Δ3), αυτή που αναφέρεται στην 
"αυτοαποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού να ενεργοποιεί την εμπλοκή των μαθητών του 
διαμέσου τεχνικών της δραματικής τέχνης", συγκροτήθηκε από 8 σχετικές προτάσεις με ιδιοτιμή 2,85 
και με φορτίσεις που κυμάνθηκαν από 0,68-0,88. Οι διακυμάνσεις των στοιχείων (h2) κυμάνθηκαν 
από 0,59 έως 0,94 για το σύνολο των ερωτήσεων του ερωτηματολογίου. Για ένα δείγμα μικρότερο 
των 100 ατόμων η τιμή αυτή θεωρείται αποδεκτή (MacCallum κ.ά., 1999).  
 
Για τη διερεύνηση των ενδοσυναφειών μεταξύ των διαστάσεων του ερωτηματολογίου, 
χρησιμοποιήθηκε ο συντελεστής συσχέτισης Pearson’s r όπου παρατηρήθηκαν μέτριες συσχετίσεις 
μεταξύ 0,49-0,55 (βλ. Πίνακα 2). 
 
Πίνακας 2. Ενδοσυνάφειες μεταξύ των διαστάσεων του ερωτηματολογίου 

 Δ2 Δ3 

Δ1 0,55** 0,49** 
Δ2  0,52** 

Σημείωση: ** p < 0,01 (2-tailed) 
 
Σχετικά με την αξιοπιστία εσωτερικής συνοχής του ερωτηματολογίου, η τιμή του συντελεστή 
Cronbach’s alpha για το σύνολο των ερωτημάτων του ήταν σε αποδεκτά επίπεδα (α = 0,96), όπως 
επίσης και η τιμή του συντελεστή McDonald’s omega (ω = 0,95). Οι συντελεστές α και ω για τις 
επιμέρους διαστάσεις του υπήρξαν επίσης ικανοποιητικοί (α ≥ 0,96, ω ≥ 0,96). Ακόμη, ικανοποιητική 
ήταν και η σύνθετη αξιοπιστία (CR > 0,70) και η μέση εξαχθείσα διακύμανση για κάθε διάσταση του 
ερωτηματολογίου (AVE > 0,50) (βλ. Πίνακα 3). 
 
Πίνακας 3. Μέσοι όροι (Μ.Ο.), τυπικές αποκλίσεις (Τ.Α.) και συντελεστές αξιοπιστίας για τις 
διαστάσεις του ερωτηματολογίου 

Διαστάσεις Ερωτήματα Μ.Ο. Τ.Α. α ω CR AVE 

Α. Πεποιθήσεις αποτελεσματικότητας περί 
αξιοποίησης τεχνικών της δραματικής 
τέχνης σε επίπεδο διαχείρισης τάξης 

8 3,46 0,76 0,96 0,96 0,96 0,75 

Β. Πεποιθήσεις αποτελεσματικότητας περί 
διδακτικής αξιοποίησης τεχνικών της 

8 4,65 0,86 0,97 0,97 0,94 0,68 
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δραματικής τέχνης ως στρατηγικές για την 
επίτευξη της στοχοθεσίας 
Γ. Πεποιθήσεις αποτελεσματικότητας περί 
ενεργοποίησης της μαθητικής εμπλοκής 
διαμέσου τεχνικών της δραματικής τέχνης 

8 3,97 0,82 0,96 0,96 0,94 0,67 

Ερωτηματολόγιο 24 4,03 0,66 0,96 0,95   

 
Στον Πίνακα 4 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ανάλυσης τεταρτημορίων για το 
ερωτηματολόγιο, όπως προέκυψαν από τις απαντήσεις των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών στην 
έρευνα. 
 
Πίνακας 4. Αναλύσεις τεταρτημορίων για το ερωτηματολόγιο 

Περιγραφικά μέτρα Κατώφλι μέσης βαθμολογίας 

 25 3,78 
Τεταρτημόρια 50 4,04 
 75 4,50 

 
Το ερωτηματολόγιο στην ολότητά του παρουσιάζει έναν μέσο όρο της τάξης των 4,03 μονάδων και 
μια μέση τυπική απόκλιση της τάξης των 0,67 μονάδων. 
 
 

Συζήτηση 
 
Η παρούσα εργασία είχε ως γενικό στόχο την κατασκευή ενός ερωτηματολογίου για τη διερεύνηση 
των πεποιθήσεων αποτελεσματικότητας εκπαιδευτικών που αξιοποιούν θεατροπαιδαγωγικές 
τεχνικές και εφαρμοσμένο θέατρο στη διδακτική των ποικίλων μαθησιακών αντικειμένων στο 
δημοτικό σχολείο. 
 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα των αναλύσεων διαμορφώθηκε ένα εξειδικευμένο, αξιολογήσιμο και 
αξιόπιστο ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς 24 ερωτήσεων, το οποίο περιλαμβάνει τρεις διαστάσεις, 
αναφερόμενες στις πεποιθήσεις διδακτικής αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού να αξιοποιεί 
τεχνικές της δραματικής τέχνης στην τάξη του για να διαχειρίζεται τους μαθητές του, να αξιοποιεί τις 
τεχνικές αυτές διδακτικά για να επιτύχει τους στόχους του και για να ενεργοποιεί την εμπλοκή των 
μαθητών του στη μαθησιακή διαδικασία. Οι τρεις αυτές διαστάσεις βρίσκονται σε αντιστοιχία με 
τους παράγοντες της κλίμακας TSES των Tschannen-Moran και Woolfolk-Hoy (Tschannen-Moran & 
Woolfolk-Hoy, 2001) για την αξιολόγηση της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών σε 
επίπεδο διαχείρισης της τάξης, της μαθητικής εμπλοκής και των στρατηγικών διδασκαλίας, 
βασιζόμενοι στο θεωρητικό πλαίσιο του Bandura (2012). 
 
Η πρώτη διάσταση του ερωτηματολογίου περιλαμβάνει 8 ερωτήματα που αφορούν την ικανότητα 
του δασκάλου να αξιοποιεί ευέλικτα τεχνικές της δραματικής τέχνης, με σκοπό να διδάξει 
συγκεκριμένα διδακτικά αντικείμενα με εύληπτο τρόπο στους μαθητές του. Η δεύτερη διάσταση του 
ερωτηματολογίου περιλαμβάνει 8 ερωτήματα που πραγματεύονται την ικανότητα του 
εκπαιδευτικού να ρυθμίζει το μαθησιακό κλίμα της τάξης του όταν αξιοποιεί τεχνικές της δραματικής 
τέχνης και να διαχειρίζεται τους μαθητές του. Τέλος, η τρίτη διάσταση του ερωτηματολογίου 
περιλαμβάνει 8 ερωτήματα που αναφέρονται στην αντίληψη ικανότητας του δασκάλου να διατηρεί 
ενεργό το ενδιαφέρον των μαθητών του κατά τη μαθησιακή διαδικασία, αξιοποιώντας τεχνικές της 
δραματικής τέχνης. 
 
Η συνολική βαθμολογία για τον εξεταζόμενο που θα χρησιμοποιήσει την κλίμακα μπορεί να εξαχθεί 
υπολογίζοντας τα μέσα σκορ από τη βαθμολογία ανά ερώτηση για το σύνολο των ερωτημάτων. Έτσι, 
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τα επίπεδα της αίσθησης αποτελεσματικότητας για την κλίμακα μπορούν να προσδιοριστούν, 
αξιοποιώντας τον διαχωρισμό τεταρτημορίων, σε χαμηλά (μέση βαθμολογία ≤ 3,78), μέσα (μέση 
βαθμολογία από 3,79-4,50) και υψηλά (μέση βαθμολογία ≥ 4,51).  
 
Σύμφωνα με την κοινωνιογνωστική θεωρία του Bandura, μια υψηλή βαθμολογία στις απαντήσεις του 
ερωτηματολογίου υποδηλώνει ότι οι εκπαιδευτικοί είναι πολύ σίγουροι για τη διδακτική τους 
ικανότητα όταν αξιοποιούν τεχνικές της δραματικής τέχνης, όπως επίσης και για την ικανότητά τους 
να επιφέρουν θετικές αλλαγές στην ικανότητα και τις στάσεις των μαθητών τους μέσω των 
θεατροπαιδαγωγικών τους παρεμβάσεων. Επιμένουν όταν οι μαθητές τους αντιμετωπίζουν 
δυσκολίες και τείνουν να παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα σχεδιασμού και οργάνωσης της 
διδασκαλίας τους (Κλαδάκη & Μαστροθανάσης, 2021). 
 
Ο βασικός περιορισμός της έρευνας προέρχεται από την ευκαιριακή και μη πιθανοτική επιλογή των 
συμμετεχόντων. Παρά το ότι οι στατιστικοί έλεγχοι έδειξαν ότι το μέγεθος του δείγματος που 
χρησιμοποιήθηκε στην έρευνα ήταν κατάλληλο και επαρκές, ένα δείγμα με συμμετέχοντες που 
προέρχονται από πιθανοτικές μορφές δειγματοληψίας, και κυρίως αντιπροσωπευτικότερο του 
πληθυσμού των εκπαιδευτικών που υπηρετούν την πρωτοβάθμια εκπαίδευση, θα ήταν επιθυμητό. 
Επίσης, χρειάζεται η μελέτη να διεξαχθεί και σε ένα μεγαλύτερο δείγμα εκπαιδευτικών προκειμένου 
να διενεργηθούν επιβεβαιωτικές παραγοντικές αναλύσεις, όσον αφορά τη θεωρητική παραγοντική 
του δομή.  
 
Σημαντικό είναι η μελλοντική έρευνα να επικεντρωθεί στη διερεύνηση των παραγόντων που 
επηρεάζουν τις πεποιθήσεις διδακτικής αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών όταν αυτοί 
αξιοποιούν τεχνικές της δραματικής τέχνης και εφαρμοσμένο θέατρο στην εκπαίδευση των μαθητών 
τους, όπως επίσης και στην εξέταση ανεξάρτητων μεταβλητών που επιδρούν στις αντιλήψεις αυτές. 
Τέλος, ενδιαφέρον παρουσιάζει και η εξέταση των σχέσεων ανάμεσα στις αντιλήψεις 
αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών για την αξιοποίηση τεχνικών που βασίζονται στις 
τέχνες και τη συμπεριφορά των ίδιων μέσα στην τάξη, την επίτευξη των διδακτικών στόχων, την 
παρακίνηση των μαθητών και την ανάπτυξη αίσθησης αποτελεσματικότητας των τελευταίων. 
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Παράρτημα 
 
Κλίμακα πεποιθήσεων διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας για την αξιοποίηση τεχνικών του 
δράματος σε σχολικό πλαίσιο 
Παρακάτω ακολουθούν δηλώσεις σχετικά με το πόσο θεωρείς ότι τα καταφέρνεις ως εκπαιδευτικός 
σε συγκεκριμένα ζητήματα, όταν αξιοποιείς τεχνικές του δράματος και του θεάτρου στη διδασκαλία 
σου. Αφού διαβάσεις προσεκτικά κάθε ερώτημα, σημείωσε το βαθμό που συμφωνείς ή διαφωνείς 
με τη δήλωση. 
 
1: Δεν με χαρακτηρίζει καθόλου 
2: Με χαρακτηρίζει σε πολύ μικρό βαθμό 
3: Με χαρακτηρίζει σε μικρό βαθμό 
4: Με χαρακτηρίζει σε μεγάλο βαθμό 
5: Με χαρακτηρίζει σε πολύ μεγάλο βαθμό 
6: Με χαρακτηρίζει πάντα/ απόλυτα 
 

1 Σε ποιον βαθμό μπορείς να ηρεμήσεις κάποιον/α μαθητή/ήτριά σου αν 
κάνει φασαρία στο μάθημα αξιοποιώντας τεχνικές του δράματος; 

1 2 3 4 5 6 

2 Σε ποιον βαθμό μπορείς να καθιερώσεις ένα σύστημα διοίκησης των 
μαθητών σου κάνοντας χρήση τεχνικών του δράματος; 

1 2 3 4 5 6 

3 Σε ποιον βαθμό μπορείς να εμποδίζεις τους "δύσκολους" μαθητές να 
προκαλούν αναστάτωση στο μάθημα αξιοποιώντας τεχνικές του 
δράματος; 

1 2 3 4 5 6 

4 Σε ποιον βαθμό μπορείς να κάνεις ξεκάθαρες τις προσδοκίες σου για τη 
συμπεριφορά των μαθητών σου όταν εφαρμόζεις θεατροπαιδαγωγικές 
τεχνικές στη διδακτική των μαθησιακών αντικειμένων; 

1 2 3 4 5 6 

5 Σε ποιον βαθμό μπορείς να τηρείς τους κανόνες που εσύ έθεσες όταν 
αξιοποιείς θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές προκειμένου να διεξάγεται 
ομαλά το μάθημα; 

1 2 3 4 5 6 

6 Σε ποιον βαθμό μπορείς να κάνεις τους μαθητές σου να 
συμμορφώνονται με τους κανόνες της τάξης αξιοποιώντας τεχνικές του 
δράματος; 

1 2 3 4 5 6 

7 Σε ποιον βαθμό μπορείς να ελέγχεις συμπεριφορές που διασπούν τη 
συνοχή της τάξης αξιοποιώντας θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές; 

1 2 3 4 5 6 

8 Σε ποιον βαθμό μπορείς να αντιμετωπίζεις απείθαρχους μαθητές σου 
με τεχνικές της δραματικής τέχνης; 

1 2 3 4 5 6 

9 Σε ποιον βαθμό μπορείς να εκτιμήσεις τον βαθμό που κατανόησαν οι 
μαθητές σου αυτά που έχουν διδαχθεί μέσω τεχνικών του δράματος;  

1 2 3 4 5 6 

10 Σε ποιον βαθμό μπορείς να ανταποκρίνεσαι σε απαιτητικές ερωτήσεις 
που θέτουν οι μαθητές σου καθώς αξιοποιείς τεχνικές του δράματος για 
τη διδακτική των μαθησιακών αντικειμένων; 

1 2 3 4 5 6 

11 Σε ποιον βαθμό μπορείς να δίνεις τις κατάλληλες προκλήσεις στους 
μαθητές σου μέσω τεχνικών του δράματος; 

1 2 3 4 5 6 

12 Σε ποιον βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις εναλλακτικές μεθόδους 
διδασκαλίας αξιοποιώντας τεχνικές του δράματος; 

1 2 3 4 5 6 

13 Σε ποιον βαθμό μπορείς να θέτεις εύστοχες και κατανοητές ερωτήσεις 
όταν εφαρμόζεις θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές στη διδακτική των 
μαθησιακών αντικειμένων; 

1 2 3 4 5 6 

14 Σε ποιον βαθμό μπορείς να δίνεις εξήγηση ή παράδειγμα μέσω 
τεχνικών του δράματος όταν οι μαθητές δυσκολεύονται να 
κατανοήσουν κάτι που δίδαξες; 

1 2 3 4 5 6 
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15 Σε ποιον βαθμό μπορείς να αναπροσαρμόζεις το μάθημα για τις 
ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών σου αξιοποιώντας τεχνικές του 
δράματος; 

1 2 3 4 5 6 

16 Σε ποιον βαθμό μπορείς να χρησιμοποιείς διάφορες μεθόδους 
αξιολόγησης της επίδοσης του/της μαθητή/ήτριάς σου μέσω τεχνικών 
του δράματος; 

1 2 3 4 5 6 

17 Σε ποιον βαθμό μπορείς να παρακινείς τους μαθητές σου που δείχνουν 
μειωμένο ενδιαφέρον μέσω τεχνικών του δράματος; 

1 2 3 4 5 6 

18 Σε ποιον βαθμό μπορείς να κάνεις τους μαθητές σου να πιστέψουν ότι 
μπορούν να τα πάνε καλά μέσω θεατροπαιδαγωγικών τεχνικών; 

1 2 3 4 5 6 

19 Σε ποιον βαθμό μπορείς να εμπλέκεις κάποιον αδιάφορο/η 
μαθητή/ήτριά σου στη μαθησιακή διαδικασία μέσω τεχνικών του 
δράματος; 

1 2 3 4 5 6 

20 Σε ποιον βαθμό μπορείς να βοηθάς τους μαθητές σου να σκέφτονται 
κριτικά μέσω των τεχνικών του δράματος; 

1 2 3 4 5 6 

21 Σε ποιον βαθμό μπορείς να βελτιώσεις την ικανότητα κατανόησης των 
μαθητών σου μέσω τεχνικών του δράματος; 

1 2 3 4 5 6 

22 Σε ποιον βαθμό μπορείς να βοηθάς τους μαθητές σου να εκτιμούν την 
αξία της μάθησης μέσω θεατροπαιδαγωγικών τεχνικών; 

1 2 3 4 5 6 

23 Σε ποιον βαθμό μπορείς να βοηθάς τις οικογένειες των μαθητών σου 
ώστε με τη σειρά τους να βοηθήσουν τα παιδιά τους αξιοποιώντας 
τεχνικές του δράματος στην επικοινωνία μαζί τους; 

1 2 3 4 5 6 

24 Σε ποιον βαθμό μπορείς να ενθαρρύνεις τη δημιουργικότητα των 
μαθητών σου μέσω τεχνικών του δράματος; 

1 2 3 4 5 6 
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Η συμβολή της αυτοαξιολόγησης με καθορισμό στόχων στη βελτίωση της 

ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών του δημοτικού σχολείου 

Αναστασία Παπανθύμου, Μαρία Δάρρα 
 

 

Περίληψη 
 
Βασικός σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει τη συμβολή της Αυτοαξιολόγησης με 
Καθορισμό Στόχων (ΑΚΣ) (Self-Assessment with Goal Setting), η οποία υλοποιήθηκε με την 
εκπαιδευτική μέθοδο "Αυτοκατευθυνόμενη μάθηση" (Self Directed Learning, SDL), στη βελτίωση της 
ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών στο πλαίσιο της διδασκαλίας του μαθήματος της Γλώσσας της 
ΣΤ΄ τάξης του Δημοτικού Σχολείου. Η ερευνητική μεθοδολογία που ακολουθήθηκε είναι ο 
πειραματικός σχεδιασμός με δύο ομάδες, μία πειραματική και μία ελέγχου. Η έρευνα υλοποιήθηκε 
σε δημόσια δημοτικά σχολεία της Ρόδου και διήρκησε έξι εβδομάδες (από αρχές Μαρτίου του 2022 
έως και μέσα Απριλίου του 2022). Το δείγμα της έρευνας είναι δείγμα ευκολίας αποτελούμενο από 
163 μαθητές (την ομάδα ελέγχου με 78 και την πειραματική με 85 μαθητές). Από τα ευρήματα της 
έρευνας διαπιστώθηκε, ότι οι μαθητές της πειραματικής ομάδας βελτίωσαν την επίδοσή τους και 
αυτή η βελτίωση ήταν στατιστικά σημαντική. Συγκεκριμένα, παρατηρήθηκε ότι μετά την εφαρμογή 
της ΑΚΣ, ο μέσος όρος της ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών της πειραματικής ομάδας ήταν 
μεγαλύτερος από το μέσο όρο της ακαδημαϊκής επίδοσης στον προέλεγχο. Επιπλέον, η συντριπτική 
πλειοψηφία των μαθητών της πειραματικής ομάδας βελτίωσαν την ακαδημαϊκή τους επίδοση, ενώ 
σε πολύ μικρό αριθμό μαθητών παρατηρήθηκε μείωση της επίδοσης και σε ακόμη μικρότερο αριθμό 
μαθητών δεν παρατηρήθηκε κάποια μεταβολή στην επίδοσή τους μετά την παρέμβαση. Επίσης, οι 
μαθητές της πειραματικής ομάδας στον μεταέλεγχο σημείωσαν και καλύτερη επίδοση και πέτυχαν 
και βελτίωση της επίδοσή τους, σε αντίθεση με τους μαθητές της ομάδας ελέγχου στους οποίους 
παρατηρήθηκε και χαμηλότερη επίδοση σε σχέση με την πειραματική ομάδα και μείωση στην 
επίδοσή τους.  
 
 

Abstract 
 
The main purpose of this paper is to investigate the contribution of Self-Assessment with Goal Setting 
(SAGS), which was implemented with the educational method "Self Directed Learning (SDL), to the 
improvement of academic performance of the students in the context of the teaching of the Language 
of the 6th grade of the Primary School. The research methodology followed is the experimental design 
with two groups, one experimental and one control. The research was carried out in public elementary 
schools of Rhodes and lasted six weeks (from the beginning of March 2022 to the middle of April 
2022). The research sample is a convenience sample consisting of 163 students (the control group 
with 78 and the experimental group with 85 students). According to the findings of the research the 
students of the experimental group improved their performance and this improvement was 
statistically significant. Specifically, it was observed that after the implementation of SAGS, the 
average academic performance of the students in the experimental group was higher than the average 
academic performance in the pre-test. In addition, the vast majority of students in the experimental 
group improved their academic performance, while a very small number of students experienced a 
decline in performance and an even smaller number of students experienced no change in their 
performance after the intervention. Also, the students of the experimental group in the post-test 
achieved a better performance and achieved an improvement in their performance, in contrast to the 
students of the control group in which a lower performance was observed in relation to the 
experimental group and a decrease in their performance. 
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Εισαγωγή  
 
Η εμπειρία που έχουν οι μαθητές στην αξιολόγηση επηρεάζει την ακολουθούμενη προσέγγισή τους 
στη μάθηση. Μέσα από την εστίαση σε πρακτικές αυτοαξιολόγησης σημειώνεται η σημαντικότητα 
της συμμετοχής του εκπαιδευομένου στις πρακτικές αξιολόγησης (Bourke, 2016). Σύμφωνα με τους 
Hawe και Parr (2014) ο αποτελεσματικότερος τρόπος προκειμένου οι μαθητές να αναπτύξουν την 
αυτονομία τους είναι μέσω της άμεσης συμμετοχής τους στη δημιουργία, την αξιολόγηση και την 
αναθεώρηση της εργασίας τους.  
 
Από ερευνητικά δεδομένα της τελευταίας δεκαετίας 2010-2021 έχει διαπιστωθεί ότι η 
αυτοαξιολόγηση του μαθητή συμβάλλει στη βελτίωση της σχολικής επίδοσης και στην ενίσχυση της 
μάθησης των μαθητών στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση (Andrade et al., 2008· Chalkia, 2012· Clift, 
2015· Goto & Lee, 2010·Harris et al., 2015· Στυλιανού, 2008· Yan, 2018· Zapitis, 2011). Επιπλέον, η 
εφαρμογή διαδικασιών αυτοαξιολόγησης του μαθητή αναπτύσσει τις μεταγνωστικές δεξιότητες, 
(Anastasiadou, 2013· Mexi & Vlachos, 2014), ενθαρρύνει τους μαθητές, ενισχύει την αυτονομία τους 
(Mexi & Vlachos, 2014), τα κίνητρα (Anastasiadou, 2013· Chalkia, 2012·Clift, 2015), την αυτοεκτίμηση 
και την αυτοπεποίθηση (Chalkia, 2012), και τέλος, τις συναισθηματικές δεξιότητες και την 
υπευθυνότητά τους (Anastasiadou, 2013).  
 
Επιπρόσθετα, από τη μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας προκύπτει ότι η έρευνα για την 
αυτοαξιολόγηση του μαθητή έχει επικεντρωθεί, κυρίως, στους εκπαιδευόμενους της τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης, καθώς στη βαθμίδα αυτή εντοπίζονται οι περισσότερες έρευνες (Panadero et al., 2016), 
και ακολουθεί η δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση παρατηρείται το 
μεγαλύτερο κενό, καθώς δεν έχουν γίνει αρκετές έρευνες που να μελετούν την αυτοαξιολόγηση και 
τη σχέση της με την επίδοση και τη μάθηση των μαθητών (Elder, 2010) και αυτό είναι ένα στοιχείο, 
το οποίο επιβεβαιώνεται και από τα δεδομένα της σχετικής βιβλιογραφίας, η οποία επισημαίνει την 
έλλειψη δεδομένων, γεγονός που οδηγεί στη δυσκολία να διατυπωθεί μια ρεαλιστική θεωρία για τη 
διαδικασία της αυτοαξιολόγησης στο πλαίσιο της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (Keane & Griffin, 
2016).  
 
Η παρούσα έρευνα επιχειρεί να συμβάλει στον εμπλουτισμό της σχετικής βιβλιογραφίας εξετάζοντας 
το θέμα της αυτοαξιολόγησης στη συγκεκριμένη βαθμίδα. Συγκεκριμένα, η παρούσα έρευνα 
αποσκοπεί να διερευνήσει τη συμβολή της αυτοαξιολόγησης με καθορισμό στόχων (ΑΚΣ) (Self-
Assessment with Goal Setting), η οποία υλοποιείται με την εκπαιδευτική μέθοδο 
"Αυτοκατευθυνόμενη μάθηση" (Self Directed Learning, SDL) στη βελτίωση της ποιότητας της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας στο πλαίσιο της διδασκαλίας του μαθήματος της Γλώσσας της ΣΤ΄ τάξης 
του Δημοτικού Σχολείου. Ειδικότερα, η έρευνα αποσκοπεί να διερευνήσει αν η εφαρμογή ΑΚΣ στο 
πλαίσιο της εκπαιδευτικής μεθόδου SDL μπορεί να συμβάλει στη βελτίωση της ακαδημαϊκής 
επίδοσης των μαθητών. 
 
Συνεπώς, τα ευρήματα της έρευνας αναμένεται να συμβάλουν στην ανάδειξη του ρόλου της 
αυτοαξιολόγησης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και στο κατά πόσο η εφαρμογή της μπορεί να έχει 
θετικά αποτελέσματα στην ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών.  
 
Επιπρόσθετα, η διαδικασία της εμπλοκής των μαθητών στον προσδιορισμό κριτηρίων 
αυτοαξιολόγησης με καθορισμό στόχων και στη χρήση αυτών των κριτηρίων για την αξιολόγηση των 
εργασιών τους, που επιχειρεί να διερευνήσει η παρούσα έρευνα, αναμένεται να αναδείξει τη μεγάλη 
σημασία που έχει η διαδικασία της αυτοαξιολόγησης στο να μπορούν οι μαθητές να κατανοούν 
καλύτερα τα δυνατά τους σημεία και τις αδυναμίες τους, να δουλεύουν για τη βελτίωσή τους, να 
γίνονται πιο υπεύθυνοι για τη μάθησή τους από μικρή ηλικία και να κατευθύνουν οι ίδιοι τη μάθησή 
τους. Επιπλέον, τα εργαλεία με τα οποία πρόκειται να εμπλακεί ο εκπαιδευτικός καθ’ όλη τη διάρκεια 
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της έρευνας και η διαδικασία της αυτοαξιολόγησης μπορεί να κινητοποιήσει τους εκπαιδευτικούς 
προς τη χρήση αυτών των εργαλείων αλλά και προς την εφαρμογή της συγκεκριμένης μορφής 
αξιολόγησης που αποτελεί έως τώρα μια όχι και τόσο οικεία διαδικασία για πολλούς εκπαιδευτικούς 
ως προς την εφαρμογή αλλά και τα αποτελέσματά της. 
 
 

Θεωρητική προσέγγιση  
 
Η αυτοαξιολόγηση θεωρείται ως μια διαδικασία που οι μαθητές εργάζονται για να αυτορρυθμίζουν 
τη μάθησή τους. Η αυτορρύθμιση (self-regulation) αναφέρεται στον έλεγχο που ασκεί κάποιος πάνω 
στις σκέψεις, τις ενέργειες, τα συναισθήματα και τα κίνητρά του μέσα από προσωπικές στρατηγικές 
για να επιτύχει τους στόχους του (Panadero & Alonso-Tapia, 2013). Είναι, επομένως, μια ενεργή 
διαδικασία μάθησης που περιλαμβάνει τον καθορισμό μαθησιακών στόχων και τον προσδιορισμό 
των προσεγγίσεων και των πόρων που απαιτούνται για την επίτευξη αυτών των στόχων καθώς και 
την αντίδραση στην ανατροφοδότηση ώστε να ενισχυθούν τα τελικά μαθησιακά αποτελέσματα (Ng, 
2016). 
 
Ως εκπρόσωποι της μάθησης, οι μαθητές είναι υπεύθυνοι για αυτορρύθμιση της δικής τους μάθησης 
(Clift, 2015) και στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής αξιολόγησης η αυτοαξιολόγηση είναι ζωτικής 
σημασίας για την αυτορρύθμιση (Λιόρας, 2018· Zamora et al., 2018). Συγκεκριμένα, η 
αυτοαξιολόγηση αποτελεί μια τεχνική αξιολόγησης στην οποία συνάπτεται ένα συμβόλαιο εργασίας 
ή μάθησης ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και το μαθητή στο πλαίσιο του οποίου ο εκπαιδευτικός κάνει 
σαφείς τους όρους αυτού του συμβολαίου. Οι όροι αυτοί είναι οι στόχοι τους οποίους καλούνται οι 
μαθητές να επιτύχουν και οι δείκτες με βάση τους οποίους θα αξιολογηθεί το αποτέλεσμα 
(Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2015:96).  
 
Ο καθορισμός στόχων αποτελεί μια διαδικασία όπου οι μαθητές καθοδηγούνται αναφορικά με τα 
επόμενα βήματα στη μάθησή τους, ενώ οι μεταγνωστικές στρατηγικές βοηθούν τους μαθητές προς 
την κατεύθυνση της επίτευξης των μαθησιακών τους στόχων. Οι πέντε αρχές στη θεωρία καθορισμού 
στόχων των Locke και Latham (1990, όπ. αναφ. στο Clift, 2015), που θεωρούνται οι θεμελιωτές του 
πεδίου αυτού, είναι: α) η σαφήνεια, β) η πρόκληση, γ) η δέσμευση για τον στόχο, η οποία ενισχύεται 
από την αυτοαποτελεσματικότητα, δ) η ανατροφοδότηση την οποία τα άτομα έχουν ανάγκη 
προκειμένου να παρακολουθήσουν την πρόοδό τους και ε) η πολυπλοκότητα των εργασιών. Η 
θεωρία υποστηρίζει ότι ο καθορισμός στόχων μπορεί να ενισχύσει την αυτονομία και τις ικανότητες, 
επηρεάζοντας έτσι τα εγγενή κίνητρα και τις ικανότητες των μαθητών, ενώ αποτελεί ένα εργαλείο 
για την ενεργή συμμετοχή των μαθητών στη μάθησή τους (Clift, 2015).  
 
Συγκεκριμένα, η παρούσα έρευνα χρησιμοποίησε το πλαίσιο του POWER goal για τον προσδιορισμό 
των μαθησιακών στόχων των μαθητών. Κάτι αντίστοιχο έγινε στην έρευνα της Clift (2015).  
 
Η εκπαιδευτική παρέμβαση της παρούσας έρευνας στηρίχτηκε στο μοντέλο της 
αυτοκατευθυνόμενης μάθησης. Η αυτοκατευθυνόμενη μάθηση αποτελεί, μια ανθρωπιστική 
προσέγγιση της μάθησης στην οποία οι εκπαιδευτικοί λειτουργούν ως διευκολυντές. Σε αυτό το 
πλαίσιο ενθαρρύνεται η ενεργή μάθηση και επεκτείνεται η ευθύνη για την μάθηση στον ίδιο τον 
μαθητή. Επιπρόσθετα, προάγεται η ικανότητα ενός μαθητή να κάνει σωστές επιλογές, να καθορίζει 
αυτές τις επιλογές και να είναι υπεύθυνος για την αποφασιστικότητά του. Οι ανεξάρτητοι μαθητές 
έχουν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση και κίνητρα και οι συμπεριφορές τους δεν εξαρτώνται από 
κανέναν άλλο (Sumantri & Satriani, 2016). Στους ορισμούς για την αυτοκατευθυνόμενη μάθηση, 
έχουν εντοπιστεί κοινές παράμετροι. Ο ορισμός του Brookfield (1986, όπ. αναφ. στο Nor & Saeednia, 
2009) περιλαμβάνει τις περισσότερες από αυτές τις κοινές παραμέτρους, οι οποίες είναι: α) η 
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πρωτοβουλία στο σχεδιασμό των μαθησιακών εμπειριών, β) η διάγνωση αναγκών, ο εντοπισμός 
πηγών και γ) η αξιολόγηση της μάθησης.  
 
Αξίζει να σημειωθεί, ότι το πρώτο βήμα για να μάθει κανείς να αυτοκατευθύνει τη μάθησή του είναι 
η ικανότητα να αυτορρυθμίζει τις μαθησιακές δραστηριότητες και επιδόσεις των εργασιών του. Η 
αυτορρυθμιζόμενη μάθηση (self-regulated learning) είναι έννοια μικροεπιπέδου που αφορά στις 
διαδικασίες στο πλαίσιο της εκτέλεσης εργασιών. Η αυτοκατευθυνόμενη μάθηση μπορεί να 
περιλαμβάνει την αυτορρυθμιζόμενη μάθηση αλλά όχι το αντίθετο. Με άλλα λόγια, ένας 
αυτοκατευθυνόμενος μαθητής μπορεί να αυτορρυθμίζεται, αλλά ο αυτορρυθμιζόμενος 
εκπαιδευόμενος μπορεί να μην αυτοκατευθυνθεί. Από αυτή την άποψη, η αυτοκατευθυνόμενη 
μάθηση ασχολείται περισσότερο με τα μετέπειτα βήματα στη μαθησιακή διαδικασία. Η παροχή 
στους μαθητές ευκαιριών για αυτοκατευθυνόμενη πρακτική μπορεί να βοηθήσει στη βελτίωση της 
αυτορρύθμισής τους (Jossberger et al., 2010). 
 
Προκειμένου να κατανοηθεί η αυτοκατευθυνόμενη μάθηση έχουν προταθεί αρκετά μοντέλα (Nor & 
Saeednia, 2009). Τα περισσότερα από τα μοντέλα της αυτοκατευθυνόμενης μάθησης περιλαμβάνουν 
την αυτοπαρακολούθηση και την αυτοαξιολόγηση, ενώ το βασικότερο σε πολλά μοντέλα της 
αυτοκατευθυνόμενης μάθησης (Gibbons 2002·Mok & Cheng, 2001) είναι η ικανότητα των μαθητών 
να αυτοαξιολογούνται. Πράγματι, σύμφωνα με τον Cassidy (2006, όπ. αναφ. στο Yu, 2013) o 
χαρακτηρισμός αυτοκατευθυνόμενος ή ανεξάρτητος μαθητής περιλαμβάνει συνήθως μια σειρά από 
χαρακτηριστικά και δεξιότητες, ενώ η ικανότητα αυτοαξιολόγησης φαίνεται κεντρική σε πολλές 
μελέτες που εξετάζουν το ζήτημα της ανεξάρτητης μάθησης. Η αυτοαξιολόγηση θεωρείται ότι βοηθά 
τους μαθητές να αναλάβουν την ευθύνη για τη μάθησή τους, τους κινητοποιεί και συμβάλλει στην 
αυτονομία, την επιτυχία και τη δια βίου μάθηση καθώς είναι θεμελιώδης για την ανάπτυξη των 
εγγενών κινήτρων και της αυτόνομης μάθησης. Συνεπώς, η αυτοαξιολόγηση είναι αναμφίβολα ένα 
σημαντικό συστατικό της αυτοκατευθυνόμενης μάθησης και αποτελεί μια σημαντική δεξιότητα για 
επιτυχημένη ανεξάρτητη μάθηση (Yu, 2013).  
 
Επίσης, προκειμένου να διευκολυνθεί η εκπαιδευτική διαδικασία χρησιμοποιήθηκαν μεταξύ άλλων, 
εργαλεία ποιότητας όπως είναι για παράδειγμα το Διάγραμμα Ροής (Flow Chart) και το Διάγραμμα 
Αιτίου-Αποτελέσματος. 
Τέλος, ως προς την εξαρτημένη μ 
εταβλητή της παρούσας έρευνας, δηλαδή την ακαδημαϊκή επίδοση, επισημαίνεται ότι αυτή αποτελεί 
εξωτερίκευση του τι έχει μάθει ο μαθητής καθώς και απόδειξη αυτών που γνωρίζει και έχει την 
ικανότητα να κάνει μετά τη διδασκαλία (Παπαγεωργίου, 2017). Είναι η αξιολόγηση του πόσο έχει 
αποδώσει ένας μαθητής ως αποτέλεσμα της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Φασουράκη, 2011).  
 
 

Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα  
 
Βασικός σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τη συμβολή της αυτοαξιολόγησης με 
καθορισμό στόχων (ΑΚΣ), η οποία υλοποιείται με την εκπαιδευτική μέθοδο SDL στη βελτίωση της 
ποιότητας της εκπαιδευτικής διαδικασίας στο πλαίσιο της διδασκαλίας του μαθήματος της Γλώσσας 
της ΣΤ΄ τάξης του Δημοτικού Σχολείου. 
 
Ειδικότερα, η έρευνα αποσκοπεί να διερευνήσει αν η εφαρμογή της ΑΚΣ στο πλαίσιο της 
εκπαιδευτικής μεθόδου SDL μπορεί να συμβάλει στη βελτίωση της ακαδημαϊκής επίδοσης των 
μαθητών. Στο πλαίσιο αυτό σχεδιάστηκε, υλοποιήθηκε και αξιολογήθηκε ένα SDL εκπαιδευτικό 
σενάριο βασισμένο στην εφαρμογή της ΑΚΣ. 
 
Τα ερευνητικά ερωτήματα που τίθενται και στα οποία επιχειρεί να απαντήσει η έρευνα είναι: 
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▪ 1ο Ερευνητικό ερώτημα: Η εφαρμογή της ΑΚΣ, η οποία υλοποιείται με την εκπαιδευτική μέθοδο 
SDL, μπορεί να συμβάλει στη βελτίωση της ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών στο πλαίσιο της 
διδασκαλίας του μαθήματος της Γλώσσας της ΣΤ΄ τάξης του Δημοτικού Σχολείου; 

▪ 2ο Ερευνητικό ερώτημα: Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των μέσων όρων της 
ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών της ΣΤ΄ τάξης που συμμετείχαν στην εφαρμογή της ΑΚΣ στο 
μάθημα της Γλώσσας και εκείνων που δεν συμμετείχαν; 

 
 

Η μέθοδος-Το δείγμα 
 
Το δείγμα της έρευνας είναι δείγμα ευκολίας αποτελούμενο από 163 μαθητές της ΣΤ΄ τάξης (την 
ομάδα ελέγχου με 78 και την πειραματική με 85 μαθητές) δημόσιων δημοτικών σχολείων που 
εδρεύουν στο νησί της Ρόδου.  
 
Για τη διενέργεια της έρευνας χρησιμοποιήθηκε το οιονεί πείραμα (quasi-experiment). Στο οιονεί 
πείραμα η κατάταξη των συμμετεχόντων γίνεται σε ομάδες αλλά όχι τυχαία και αυτό διότι ο 
ερευνητής δεν μπορεί να διαμορφώσι με τεχνικό τρόπο ομάδες για την πειραματική κατάσταση. 
Επιπρόσθετα, στο οιονεί πείραμα μπορεί να εφαρμοστεί η προσέγγιση πριν-μετά, δηλαδή να 
επιλεγούν ακέραιες ομάδες ως πειραματικές και ελέγχου και να πραγματοποιηθεί μια αρχική 
μέτρηση και στις δύο ομάδες. Στη συνέχεια γίνονται οι δραστηριότητες μεταχείρισης μόνο στην 
πειραματική ομάδα και ακολούθως πραγματοποιείται η τελική μέτρηση προκειμένου να 
αξιολογηθούν οι διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων (Creswell, 2011: 345-348).  
 
Συγκεκριμένα αυτή η εργασία χρησιμοποίησε τον οιονεί πειραματικό σχεδιασμό, με προέλεγχο (pre-
test) και μεταέλεγχο (post-test) προκειμένου να προσδιορίσει την επίδραση της χρήσης της ΑΚΣ στην 
ακαδημαϊκή επίδοση στο πλαίσιο της διδασκαλίας του μαθήματος της Γλώσσας στη ΣΤ΄ τάξη του 
Δημοτικού Σχολείου. Ο σχεδιασμός αυτός επιλέχθηκε ως ο πιο κατάλληλος για τον χειρισμό της 
ανεξάρτητης μεταβλητής που αφορά στην ΑΚΣ και χρησιμοποιήθηκε ομάδα ελέγχου μαζί με τη 
χορήγηση pre-test και post-test. Το συγκεκριμένο σχεδιασμό υιοθέτησαν και άλλες παρόμοιες 
έρευνες (π.χ. Clift, 2015· DeMent, 2008· Labuhn et al, 2010· Magi et al., 2010· Peters, 2012).  
 
Ως προς τα δεδομένα, αυτά συλλέχθηκαν σε δύο φάσεις. Μια φορά πριν την παρέμβαση και μια 
φορά αφού ολοκληρώθηκε η παρέμβαση. Μετά τη συλλογή των δεδομένων, ακολούθησε ο έλεγχος, 
η κωδικοποίηση και η εισαγωγή τους αρχικά στο Microsoft Excel excel και μετά στο IBM SPSS Statistics 
25. Επιπρόσθετα, η περιγραφική και η επαγωγική στατιστική ανάλυση πραγματοποιήθηκε 
προκειμένου να αναλυθούν τα δεδομένα της έρευνας και συγκεκριμένα για τις ονοματικές 
μεταβλητές υπολογίστηκαν οι συχνότητες και οι σχετικές συχνότητες, ενώ για τις ποσοτικές 
υπολογίστηκαν ο μέσος όρος και η τυπική απόκλιση. Επίσης, δεδομένου ότι οι ομάδες ήταν 
ανεξάρτητες η μία από την άλλη και κανένας συμμετέχων δεν ήταν και στην ομάδα ελέγχου και στην 
πειραματική ομάδα, ικανοποιείται η υπόθεση της ανεξαρτησίας των παρατηρήσεων.  
 
Ακόμη, με το pre-test ελέγχθηκαν αν υπάρχουν διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων ελέγχου και 
πειραματικής, ενώ για τον έλεγχο σημαντικότητας χρησιμοποιήθηκε το επίπεδο σημαντικότητας 
α=0,05 (5%). Επίσης, εφαρμόστηκε το Kolmogorov Smirnov επειδή το δείγμα ήταν (>50). Στη συνέχεια 
αφού ελέγχθηκε ότι τα δεδομένα δεν ακολουθούσαν την κανονική κατανομή εφαρμόστηκαν μη 
παραμετρικά κριτήρια και συγκεκριμένα το Mann-Whitney και το Wilcoxon Signed-Ranked Test.  
 
Συγκεκριμένα, προκειμένου να πραγματοποιηθεί έλεγχος αναφορικά με την επίδοση των μαθητών 
της πειραματικής στον προέλεγχο και στο μεταέλεγχο εφαρμόστηκε το μη παραμετρικό στατιστικό 
κριτήριο Wilcoxon. Επιπρόσθετα, το μη παραμετρικό στατιστικό κριτήριο Wilcoxon εφαρμόστηκε και 
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στην περίπτωση του ελέγχου της επίδοσης των μαθητών της ομάδας ελέγχου στον προέλεγχο και 
στον μεταέλεγχο.  
 
Επιπλέον, προκειμένου να γίνει σύγκριση της επίδοσης των μαθητών στην ομάδα ελέγχου και στην 
πειραματική, όπου η ανεξάρτητη μεταβλητή είναι κατηγορική με δύο κατηγορίες (ομάδα ελέγχου και 
πειραματική) και η εξαρτημένη μεταβλητή είναι ποσοτική (βαθμολογία) εφαρμόστηκε το μη 
παραμετρικό κριτήριο Mann-Witney.  
 
Τέλος, από τα ranks αντλήθηκε σημαντική πληροφόρηση αναφορικά με το πλήθος των μαθητών που 
παρουσίασαν ή όχι βελτίωση, ή παρέμειναν σταθεροί και στις δύο ομάδες (ομάδα ελέγχου και 
πειραματική).  
 
 

Ερευνητικά εργαλεία 
 
Δοκιμασία αξιολόγησης γραπτού λόγου  
 
Προκειμένου να διερευνηθεί η επίδραση της ΑΚΣ στην ακαδημαϊκή επίδοση χρησιμοποιήθηκε 
γραπτή δοκιμασία. Για την υλοποίηση της συγκεκριμένης δοκιμασίας χρησιμοποιήθηκε η 
δραστηριότητα 4 που υπάρχει στο βιβλίο της Γλώσσας του μαθητή (Α΄ τεύχος), σελίδα 16, η οποία 
αξιολογεί την ικανότητα του μαθητή να αφηγείται μια ιστορία, που αποτελεί και έναν από τους 
μαθησιακούς στόχους της ενότητας 1.  
 
Η βαθμολογία της δοκιμασίας βασίστηκε στην άτυπη αξιολόγηση των Κυριαζή και Σπαντιδάκη (2001) 
και έγινε αναγωγή στην κλίμακα 0-10 ώστε να εναρμονίζεται με το σύστημα αξιολόγησης που ισχύει 
στο Δημοτικό Σχολείο. Πρόκειται για ένα έγκυρο όργανο αξιολόγησης του γραπτού λόγου το οποίο 
χρησιμοποίησε και η Ξάνθη (2011) στη διατριβή της.  
 
 

Υλικά και σχεδιασμός εκπαιδευτικής παρέμβασης 
 
Τα υλικά που χρησιμοποιήθηκαν για την πραγματοποίηση της εκπαιδευτικής παρέμβασης ήταν το 
φύλλο αυτοαξιολόγησης με καθορισμό στόχων, το εβδομαδιαίο ερωτηματολόγιο αυτοαξιολόγησης, 
εργασίες παραγωγής γραπτού λόγου από τη θεματολογία των ενοτήτων του σχολικού βιβλίου της 
Γλώσσας της ΣΤ΄ τάξης του Δημοτικού Σχολείου, το φύλλο με καθοδηγητικές ερωτήσεις, το φύλλο 
αναγραφής πηγών, το διάγραμμα καθορισμού στόχων, το διάγραμμα ροής και το διάγραμμα Αιτίου-
Αποτελέσματος, Επιπρόσθετα χρησιμοποιήθηκε και η μέθοδος του καταιγισμού ιδεών.  
 
 Η παρέμβαση είχε διάρκεια έξι εβδομάδων (αρχές Μαρτίου 2022 έως και μέσα Απριλίου 2022) και 
οι συνολικές ώρες διδασκαλίας ανά εβδομάδα και για τις δύο ομάδες ήταν επτά ώρες την 
διδασκαλίας στο μάθημα της Γλώσσας, όπως ορίζεται με βάση την κατανομή του χρόνου ανά 
διδακτικό αντικείμενο στη ΣΤ΄ τάξη του Δημοτικού Σχολείου. Επιπρόσθετα, οι φάσεις της 
εκπαιδευτικής παρέμβασης ήταν επτά και περιλάμβαναν: α) τη φάση της πρόνοιας, β) τη φάση του 
σχεδιασμού, γ) τη φάση της μάθησης, δ) τη φάση της παρακολούθησης, ε) τη φάση του 
αποτελέσματος, στ) τη φάση της πρώτης ανατροφοδότησης, και τέλος, ζ) τη φάση της δεύτερης 
ανατροφοδότησης.  
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Αποτελέσματα  
 
Στοιχεία μαθητών του δείγματος 
 
Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται αναλυτικά τα στοιχεία των μαθητών του δείγματος της παρούσας 
έρευνας.  
 
Πίνακας 1. Πίνακας κατανομής συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων των δημογραφικών 
μεταβλητών της μελέτης (Ν=163) 

 Ομάδα ελέγχου  
(Ν=78) 

Πειραματική  
ομάδα (Ν=85) 

Σύνολο  
(Ν=163) 

Φύλο  Συχνότητα   % Συχνότητα  % Συχνότητα % 

Αγόρι 36 46,2 44 51,8 80 49,1 

Κορίτσι  42 53,8 41 48,2 83 50,9 

 
 

Έλεγχος ισοδυναμίας ομάδων ελέγχου και πειραματικής 
 
Στον Πίνακα 2 παρουσιάζεται η ισοδυναμία των ομάδων ελέγχου και πειραματικής ως προς την 
ακαδημαϊκή επίδοση.  
 
Πίνακας 2. Έλεγχος ισοδυναμίας ομάδων ελέγχου και πειραματικής ως προς την ακαδημαϊκή 
επίδοση 
 
 
 
 
 
  
 

Grouping variable: Είδος ομάδας 
  
 

Στοιχεία ακαδημαϊκής επίδοσης μαθητών πειραματικής ομάδας (1ο ερευνητικό ερώτημα) 
 
Στον Πίνακα 3 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ανάλυσης από όπου προκύπτει ότι οι μαθητές 
της πειραματικής ομάδας βελτίωσαν την επίδοσή τους στο μάθημα της Γλώσσας και αυτή η βελτίωση 
ήταν στατιστικά σημαντική (Ζ=-6.228, p=.000).  
 
Πίνακας 3. Μέσος όρος ακαδημαϊκής επίδοσης μαθητών της πειραματικής ομάδας πριν και μετά την 
παρέμβαση και έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας 

 
 
 
 

 
Επιπρόσθετα και πιο αναλυτικά στοιχεία για την ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών της πειραματικής 
ομάδας δίνονται στον Πίνακα 4 από την ανάλυση των Ranks. 
 
 

 
Ακαδημαϊκή επίδοση 
πριν την παρέμβαση 

Mann-Whitney U 3207.500 

Wilcoxon W 6288.500 

Z -.357 

Asymp. Sig. (2-tailed) .721 

 Προέλεγχος Μεταέλεγχος Στατιστική σημαντικότητα 

Ομάδα Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Z p 

Πειραματική (Ν=85) 5.32 1.99 5.75 2.10 -6.228 .000 
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Πίνακας 4. Ακαδημαϊκή επίδοση μαθητών πειραματικής ομάδας με βάση τα Ranks 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2ο ερευνητικό ερώτημα: Στοιχεία διαφοροποίησης μεταξύ των μέσων όρων της ακαδημαϊκής 
επίδοσης των μαθητών της ΣΤ΄ τάξης που συμμετείχαν στην εφαρμογή της ΑΚΣ στο μάθημα της 
Γλώσσας και εκείνων που δεν συμμετείχαν (2ο ερευνητικό ερώτημα)  
 
Στον Πίνακα 5 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ανάλυσης με βάση την οποία προκύπτει, ότι 
μεταξύ των ομάδων πειραματικής και ελέγχου υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς την 
ακαδημαϊκή επίδοση (U=2506.000, p=.005).  
 
Πίνακας 5. Σύγκριση των μέσων όρων της ακαδημαϊκής επίδοσης μεταξύ των μαθητών της 
πειραματικής ομάδας και της ομάδας ελέγχου και έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας  

 Προέλεγχος Μεταέλεγχος Στατιστική σημαντικότητα 

Ομάδα Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. U  p  

Πειραματική (Ν=85) 5.32 1.99 5.75 2.10  2506.000 .005 
 Ελέγχου (Ν=78) 5.10 1.88 4.90 1.97 

 
Επιπλέον, στον Πίνακα 6, από την ανάλυση των Ranks, προκύπτουν επιπρόσθετα στοιχεία που 
αφορούν στην ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών της ομάδας ελέγχου.  
 
Πίνακας 6. Ακαδημαϊκή επίδοση μαθητών της ομάδας ελέγχου με βάση τα Ranks 

 
 N Mean Rank Sum of Ranks 

Ακαδημαϊκή επίδοση  Negative Ranks 36a 29,08 1047,00 

Positive Ranks 17b 22,59 384,00 

Ties 25c   

Total 78   

a. Ακαδημαϊκή επίδοση μετά την παρέμβαση < Ακαδημαϊκή επίδοση πριν την 
παρέμβαση 
b. Ακαδημαϊκή επίδοση μετά την παρέμβαση > Ακαδημαϊκή επίδοση πριν την 
παρέμβαση 
c. Ακαδημαϊκή επίδοση μετά την παρέμβαση = Ακαδημαϊκή επίδοση πριν την 
παρέμβαση 

 
Στον Πίνακα 7 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ανάλυσης από όπου προκύπτει ότι η μείωση 
στην επίδοση των μαθητών της ομάδας ελέγχου η οποία δεν συμμετείχε στην εφαρμογή της ΑΚΣ στο 
μάθημα της Γλώσσας είναι στατιστικά σημαντική (Z=-2.951, p=.003). 
 
 

Ακαδημαϊκή επίδοση 
μαθητών πειραματικής 
ομάδας 

Negative Ranks 12a 19,50 234,00 

Positive Ranks 62b 40,98 2541,00 

Ties 11c   

Total 85   

a. Ακαδημαϊκή επίδοση μετά την παρέμβαση< Ακαδημαϊκή επίδοση πριν την 
παρέμβαση 
b. Ακαδημαϊκή επίδοση μετά την παρέμβαση > Ακαδημαϊκή επίδοση πριν την 
παρέμβαση 
c. Ακαδημαϊκή επίδοση μετά την παρέμβαση= Ακαδημαϊκή επίδοση πριν την 
παρέμβαση 
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Πίνακας 7. Μέσος όρος ακαδημαϊκής επίδοσης μαθητών της ομάδας ελέγχου στον προέλεγχο και 
μεταέλεγχο και έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας 

 Προέλεγχος Μεταέλεγχος Στατιστική σημαντικότητα 

Ομάδα Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Z p 

Ελέγχου (Ν=78) 5.10 1.88 4.90 1.97 -2.951 .003 

 
 

Συζήτηση  
 
Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από 163 μαθητές της ΣΤ΄ τάξης του Δημοτικού Σχολείου. Από 
αυτούς οι 78 ανήκουν στην ομάδα ελέγχου και οι 85 στην πειραματική ομάδα. Ως προς το φύλο 
υπάρχει μια ίση κατανομή του δείγματος αφού τα κορίτσια είναι 83 και τα αγόρια 80. 
 
Από τα ευρήματα της παρούσας έρευνας προκύπτει ότι η εφαρμογή της ΑΚΣ συμβάλλει στη βελτίωση 
της ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών, καθώς η συντριπτική πλειοψηφία των μαθητών της 
πειραματικής ομάδας (73%) βελτίωσαν την ακαδημαϊκή τους επίδοση, ενώ σε ένα πολύ μικρό 
ποσοστό μαθητών (14%) παρατηρήθηκε μείωση της επίδοσης και σε ακόμη μικρότερο ποσοστό 
μαθητών (13%) δεν παρατηρήθηκε κάποια μεταβολή στην επίδοσή τους μετά την παρέμβαση. 
Συγκεκριμένα, οι μαθητές της πειραματικής ομάδας βελτίωσαν την επίδοσή τους στο μάθημα της 
Γλώσσας και αυτή η βελτίωση ήταν στατιστικά σημαντική (Z=-6.228, p=.000).  
 
Τα παραπάνω ευρήματα συμφωνούν απόλυτα με τα ευρήματα άλλων σχετικών ερευνών. Αναλυτικά, 
ο καθορισμός στόχων βελτιώνει την επίδοση των μαθητών στο γραπτό λόγο (Schunk & Swartz, 
1993a·1993b) και ενισχύει την αναγνωστική κατανόηση (Schunk & Rice, 1989·1991). Επιπλέον, ο 
Smithson (2012) διαπίστωσε ότι ο καθορισμός στόχων βελτιώνει ή διατηρεί την ακαδημαϊκή επίδοση 
των μαθητών στην ανάγνωση. Τη θετική επίδραση του καθορισμού στόχων στην ανάγνωση 
επισήμαναν και οι Förster και Souvignier (2014), ενώ ο Peters (2012) απέδειξε ότι η χρήση πρακτικών 
αυτορρύθμισης βελτιώνει τις επιδόσεις των μαθητών στο μάθημα της Φυσικής. Επιπρόσθετα, οι 
Moeller et al. (2012) στο χώρο της εκμάθησης ξένων γλωσσών απέδειξαν ότι υπάρχει μια σημαντική 
σχέση μεταξύ της ικανότητας του μαθητή να θέτει στόχους και της γλωσσικής επίδοσής του. Ακόμη, 
έρευνες έχουν διαπιστώσει, ότι οι διαδικασίες της αυτοαξιολόγησης και του καθορισμού στόχων 
βελτιώνουν το γραπτό λόγο των μαθητών που αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες (Graham & 
Harris, 1989a·1989b·Sawyer et al., 1992). Επιπρόσθετα, οι Lee και Gavine (2003) διαπίστωσαν ότι η 
ΑΚΣ μπορεί να ενισχύσει τις ικανότητες των μαθητών του Δημοτικού Σχολείου ως προς την 
ορθογραφία και τη χρήση των σημείων στίξης. 
 
 Ακόμη, η Clift, (2015) απέδειξε ότι η ΑΚΣ έχει θετική επίδραση στην ακαδημαϊκή επίδοση των 
μαθητών του Δημοτικού Σχολείου στο μάθημα των Μαθηματικών, υπογραμμίζοντας το γεγονός ότι 
όταν οι μαθητές έχουν την ευκαιρία να εμπλακούν σε διαδικασίες που είναι συγκεκριμένες, μπορούν 
να αναστοχαστούν ως προς τη μάθησή τους και να σημειώσουν πρόοδο. Το ίδιο ισχυρίζονται και οι 
Chung et al. (2021), οι οποίοι διαπίστωσαν ότι η εμπλοκή των μαθητών σε μια προγραμματισμένη 
διαδικασία αναθεώρησης που περιλαμβάνει την αυτοαξιολόγηση, τον σχεδιασμό και τον καθορισμό 
στόχων επηρεάζει θετικά τις επιδόσεις των μαθητών στο γραπτό λόγο. Από την άλλη, τα ευρήματα 
της παρούσας έρευνας έρχονται σε αντίθεση με τα ευρήματα των Hematian et al. (2017) οι οποίοι 
διερεύνησαν την επίδραση του καθορισμού στόχων στο χώρο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και 
κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι ο καθορισμός στόχων δεν είχε κάποια σημαντική επίδραση στην 
επίδοση των μαθητών. 
 
Επιπλέον, τα ευρήματα της παρούσας έρευνας έδειξαν ότι μεταξύ των ομάδων πειραματικής και 
ελέγχου υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς το μέσο όρο της ακαδημαϊκής επίδοσή τους 
(U=2506.000, p=.005). Αναλυτικά, οι μαθητές στην πειραματική ομάδα στον μεταέλεγχο σημείωσαν 
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καλύτερη επίδοση (M.O.= 5.75, Τ.Α.=2.10) σε αντίθεση με τους μαθητές στην ομάδα ελέγχου στους 
οποίους παρατηρήθηκε μείωση στην επίδοση τους (M.O.=4.90, Τ.Α.=1.97) η οποία ήταν και 
στατιστικά σημαντική (Z=-2.951, p=.003). Ειδικότερα, στην ομάδα ελέγχου οι μισοί περίπου μαθητές 
(46%) παρουσίασαν μείωση στην επίδοσή τους, ενώ μόλις το 22% παρουσίασε βελτίωση και το 32% 
δεν εμφάνισε κάποια μεταβολή ως προς την επίδοσή του. Το εύρημα αυτό συμφωνεί απόλυτα με τα 
ευρήματα άλλων σχετικών ερευνών, σύμφωνα με τα οποία οι μαθητές που εφάρμοσαν τη διαδικασία 
της αυτοαξιολόγησης στο γραπτό λόγο σημείωσαν πρόοδο σε αντίθεση με εκείνους που δεν την 
χρησιμοποίησαν (Ross et al., 1999·Andrade et al., 2008· Andrade et al., 2010·DeMent, 2008· 
Στυλιανού, 2008·Vasileiadou & Karadimitriou, 2021).  
 
 

Συμπεράσματα 
 
Με βάση τα ευρήματα της παρούσας έρευνας και την ανάλυση που προηγήθηκε μπορούν να 
διατυπωθούν τα παρακάτω συμπεράσματα. 
 
Η ΑΚΣ που υλοποιήθηκε με την εκπαιδευτική μέθοδο SDL στο πλαίσιο της διδασκαλίας του 
μαθήματος της Γλώσσας της ΣΤ΄ τάξης του Δημοτικού Σχολείου συνέβαλε στη βελτίωση της επίδοσης 
των μαθητών.  
 
Συγκεκριμένα, από τα ευρήματα της έρευνας διαπιστώθηκε, ότι οι μαθητές της πειραματικής ομάδας 
βελτίωσαν την επίδοσή τους και αυτή η βελτίωση ήταν στατιστικά σημαντική. Ειδικότερα, 
παρατηρήθηκε ότι μετά την εφαρμογή της ΑΚΣ, ο μέσος όρος της ακαδημαϊκής επίδοσης των 
μαθητών της πειραματικής ομάδας ήταν μεγαλύτερος από το μέσο όρο της ακαδημαϊκής επίδοσης 
στον προέλεγχο.  
 
Επιπλέον, η συντριπτική πλειοψηφία των μαθητών της πειραματικής ομάδας βελτίωσαν την 
ακαδημαϊκή τους επίδοση, ενώ σε πολύ μικρό αριθμό μαθητών παρατηρήθηκε μείωση της επίδοσης 
και σε ακόμη μικρότερο αριθμό μαθητών δεν παρατηρήθηκε κάποια μεταβολή στην επίδοσή τους 
μετά την παρέμβαση. Τέλος, οι μαθητές της πειραματικής ομάδας στον μεταέλεγχο σημείωσαν και 
καλύτερη επίδοση και πέτυχαν και βελτίωση της επίδοσή τους, σε αντίθεση με τους μαθητές της 
ομάδας ελέγχου στους οποίους παρατηρήθηκε και χαμηλότερη επίδοση σε σχέση με την 
πειραματική ομάδα και μείωση στην επίδοσή τους.  
 
 

Προτάσεις για περαιτέρω έρευνα 
 
Θα ήταν ενδιαφέρον να διερευνηθεί η επίδραση της ΑΚΣ και σε άλλα μαθήματα της ΣΤ΄ τάξης του 
Δημοτικού Σχολείου, όπως είναι για παράδειγμα η Ιστορία, τα Μαθηματικά, η Γεωγραφία και η 
Φυσική. Επιπρόσθετα, αναγκαία είναι και η ποιοτική διερευνητική προσέγγιση της αυτοαξιολόγησης 
μαζί με την ποσοτική προκειμένου να γίνει τριγωνοποίηση των αποτελεσμάτων καθώς και η 
διερεύνηση της επίδρασης της αυτοαξιολόγησης σε σχέση με μεταβλητές όπως είναι η 
αυτορρύθμιση και η αυτοεκτίμηση των μαθητών του Δημοτικού Σχολείου. Τέλος, η ανάπτυξη 
δεξιοτήτων αυτοαξιολόγησης των μαθητών του δημοτικού αποτελεί ένα ενδιαφέρον ερευνητικό 
πεδίο στο οποίο θα μπορούσαν να εστιάσουν μελλοντικές έρευνες.  
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Τα Εργαστήρια του Μέλλοντος ως νέα δομή Μάθησης: Διερεύνηση 

Λειτουργικών και Τεχνολογικών Διαστάσεων 

Φεβρωνία Ρουσάκη, Αλιβίζος Σοφός 
 
 

Περίληψη 
 
Με αφετηρία την Τάξη του Μέλλοντος (Future Classroom Lab, European Schoolnet), η παρούσα 
εργασία αποτυπώνει με συστηματικό τρόπο ένα σύνολο λειτουργικών χαρακτηριστικών των 
εργαστηρίων του μέλλοντος (future labs). Στα εργαστήρια αυτά εντάσσονται δομές και φυσικοί χώροι 
που φιλοξενούν ιδέες, δράσεις και εκδηλώσεις με σκοπό τη χρήση, ανάπτυξη και ανάδειξη 
καινοτόμων τεχνολογιών για διάφορες εκπαιδευτικές, οικονομικές και κοινωνικές δραστηριότητες 
στο πλαίσιο της μη τυπικής εργασίας και μάθησης. Η επισκόπηση του τρόπου λειτουργίας και 
οργάνωσης αυτού του είδους των δομών σε εθνικό και ευρωπαϊκό επίπεδο, θα αποτελέσει οδηγό 
καλής πρακτικής για τον σχεδιασμό και λειτουργία ανάλογων δομών στο Πανεπιστήμιο Αιγαίου, με 
στόχους αφενός την παραγωγή πιλοτικών ψηφιακών τεχνουργημάτων και αφετέρου την 
επιμόρφωση και κατάρτιση σε νέες τεχνολογίες και καινοτόμες πρακτικές. Η παρούσα εισήγηση 
αποτελεί επέκταση άρθρου που πρόκειται να παρουσιαστεί στο 8o Διεθνές Συνέδριο για την 
Προώθηση της Εκπαιδευτικής Καινοτομίας. 
 
 

Abstract 
 
Starting from the Future Classroom Lab (European Schoolnet), this paper systematically captures a set 
of functional characteristics of the laboratories of the future (future labs). These laboratories include 
structures and physical spaces that host ideas, actions and events with the aim of using, developing 
and promoting innovative technologies for various educational, economic and social activities in the 
context of non-formal work and learning. The overview of the operation and organization of this type 
of structures at the national and European level, would be a good guide for the design and operation 
of similar structures at the University of the Aegean, producing pilot digital artefacts and training on 
new technologies and innovative practices. This presentation is an extension of an article to be 
presented at the 8th International Conference for the Promotion of Educational Innovation. 
 
 

Εισαγωγή 
 
Καθώς ήδη διανύουμε την 3η δεκαετία του 21ου αι., βρίσκεται σε πλήρη εξέλιξη η 4η Βιομηχανική 
Επανάσταση (Industry 4.0 ή 4IR - Fourth Industrial Revolution), μέσα από την καθολική εφαρμογή 
νέων και αναδυόμενων τεχνολογιών (Schwab, 2016). Στο πλαίσιο αυτό, η ψηφιοποίηση και η 
καινοτομία στην εκπαίδευση αποτελούν βασικούς πυλώνες της πολιτικής σε ευρωπαϊκό επίπεδο. To 
Digital Education Action Plan 2021-27 (European Commision, 2020) δίνει έμφαση στην προώθηση της 
ανάπτυξης ενός οικοσυστήματος ψηφιακής εκπαίδευσης υψηλών επιδόσεων και την ενίσχυση των 
ψηφιακών δεξιοτήτων και ικανοτήτων για τον ψηφιακό μετασχηματισμό. Σε εθνικό επίπεδο, από την 
ανάλυση της Βίβλου Ψηφιακού Μετασχηματισμού, διαπιστώνεται η σημασία της καινοτομίας και 
των ψηφιακών τεχνολογιών, τόσο στην εκπαίδευση, όσο και στην τοπική ανάπτυξη και οικονομία. 
Δημιουργείται δηλαδή η ανάγκη για ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό πλαίσιο που θα περιλαμβάνει την 
εισαγωγή νέων αντικειμένων στα αναλυτικά προγράμματα, την ανάπτυξη ικανοτήτων και 
δεξιοτήτων, την επιχειρηματικότητα, την εξ αποστάσεως εκπαίδευση, την διά βίου μάθηση, καθώς 
και την ανατροφοδότηση και την αξιολόγηση (Shahroom & Hussin, 2018; Sinlarat, 2016; OECD, 2018).  
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Επιπλέον, σύμφωνα με τον (OECD, 2017), μελέτες συσχετίζουν, έμμεσα και υπό όρους, την οργάνωση 
του μαθησιακού χώρου (χωροθέτηση, έπιπλα, τεχνολογικός εξοπλισμός) με την ποιότητα της 
εκπαίδευσης. Δεν είναι τυχαίο άλλωστε, πως τα τελευταία χρόνια αναπτύσσονται νέες δομές, οι 
οποίες μπορούν να χαρακτηριστούν ως “εργαστήρια του μέλλοντος”, που στοχεύουν στην ενίσχυση 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας με την αξιοποίηση της τεχνολογίας και την χρήση μαθητοκεντρικών 
διδακτικών προσεγγίσεων με έμφαση στην διαθεματική πορεία προς τη γνώση, στην ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης και στην καλλιέργεια δεξιοτήτων υψηλού επιπέδου (Kim 2001).  
 
Σε αυτό το πλαίσιο, στόχος της παρούσας εργασίας είναι η συστηματική διερεύνηση της 
βιβλιογραφίας για την τεκμηρίωση καλών πρακτικών, προδιαγραφών και συνθηκών σχεδιασμού και 
λειτουργίας των εργαστηρίων του μελλοντος, καθώς και του τρόπου που μπορούν να συνδέσουν 
αποτελεσματικά τον εκπαιδευτικό τομέα με τις τοπικές κοινωνίες και οικονομίες. Η εργασία συνεχίζει 
με την αναφορά στον ψηφιακό μετασχηματισμό και τις δεξιότητες στο πλαίσιο της 4IR, εστιαζει στο 
παράδειγμα του Future Classroom Lab του European Schoolnet και εν συνεχεία παρουσιάζει τον 
ερευνητικό σχεδιασμό και τα αποτελέσματα της ανασκόπησης, ενώ καταλήγει με τα βασικά 
συμπεράσματα που αφορούν την οργάνωση ενός εργαστηρίου του μέλλοντος (Future Lab). 
 
Η παρούσα έρευνα αποτελεί το παραδοτέο Π2.1_4_1 Τεχνική Έκθεση Αναφοράς Σχεδιασμού της 
Αρχιτεκτονικής (Εργαλείων, Πλατφορμών και Εφαρμογών Υποδομής) [Aegean Future Labs] της 
Πράξης [e-Aegean R&D Network] του Πανεπιστημίου Αιγαίου με κωδικό MIS 5046494, στο πλαίσιο 
της δράσης “Περιφερειακή Αριστεία” του Επιχειρησιακού Προγράμματος “Ανταγωνιστικότητα, 
Επιχειρηματικότητα και Καινοτομία”.  
 
 

Ψηφιακός Μετασχηματισμός και Εκπαίδευση 
 
Ο όρος "μετασχηματισμός" σημαίνει μια ριζοσπαστική αλλαγή ή μεταβολή, για την δημιουργία μιας 
νέας βελτιωμένης μορφής λειτουργίας ή δομής, απαιτώντας εύλογο χρονικό διάστημα εφαρμογής 
της αλλαγής και της καινοτομίας (Πριμικίρη, 2020). Ο ψηφιακός μετασχηματισμός (digital 
transformation) περιλαμβάνει όλες τις αλλαγές που υιοθετεί ένας φορέας (δημόσιος ή ιδιωτικός) για 
να αξιοποιήσει τα πλεονεκτήματα που του προσφέρουν οι νέες τεχνολογίες, όντας μια συνεχής 
διαδικασία που δημιουργεί ευκαιρίες, απαιτώντας όμως εκπαίδευση και υποδομές.  
 
Όπως αναφέρει και η Βίβλος Ψηφιακού Μετασχηματισμού 2020-25 του Υπουργείου Ψηφιακής 
Διακυβέρνησης, η 4IR υποχρεώνει τη χώρα σε μία πλήρη συνεργασία των ανθρώπων με τις ψηφιακές 
τεχνολογίες. Η γνώση, η εκπαίδευση και η ανάπτυξη των ψηφιακών ικανοτήτων και δεξιοτήτων 
αποτελούν την κινητήρια δύναμη, με την οποία οι πολίτες μπορούν να παίξουν ενεργό ρόλο και να 
συν-διαμορφώσουν το πλαίσιο υιοθέτησης και πρόκλησης αλλαγών.  
 
Η Ευρωπαϊκή Επιτροπή μέσω του Digital Education Action Plan 2021-27 τονίζει επιτακτικά το γεγονός 
αυτό μέσω της Στρατηγικής Προτεραιότητας 2 "Ενίσχυση των ψηφιακών δεξιοτήτων και ικανοτήτων 
για τον ψηφιακό μετασχηματισμό". Στην πραγματικότητα πρόκειται για μεταπτώσεις σε μορφές 
οργάνωσης και λειτουργίας που υποδεικνύονται και επιβάλλονται προγραμματικά, καθώς 
σχετίζονται με οργανωτικές, τεχνολογικές και οικονομικές δομές της κοινωνίας (Σοφός 2015). Προς 
επιβεβαίωση του ισχυρισμού αυτού, αναφέρεται και η ψηφιακή ικανότητα του πολίτη (digital 
competence), η οποία αποτελεί μια από τις οκτώ βασικές ικανότητες που περιγράφονται στην 
αναφορά της Ε.Ε. για την δια βίου μάθηση (European Commission, 2019). 
Η ανάγκη δε "ευθυγράμμισης" της εκπαίδευσης στις απαιτήσεις της 4IR, περιγράφεται με τον όρο 
"Εκπαίδευση 4.0" (Conzalez-Perez & Ramirez-Montoya, 2022). Όπως συνοψίζουν οι Αραβαντινού-
Φατώρου και Καλογρίδη (2021) η Εκπαίδευση 4.0 εισάγει την ιδέα της επιχειρηματικότητας και των 
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δεξιοτήτων/ικανοτήτων, οι οποίες συνθέτουν το προφίλ του πολίτη της νέας ψηφιακής εποχής, με 
βασικότερα στοιχεία την εισαγωγή νέων αντικειμένων στα αναλυτικά προγράμματα, την ανάπτυξη 
ικανοτήτων και δεξιοτήτων, την επιχειρηματικότητα, την εξ αποστάσεως εκπαίδευση, τη διά βίου 
μάθηση, καθώς και την ανατροφοδότηση και την αξιολόγηση.  
 
Το νέο ιδεώδες στην εκπαίδευση, με την προσέγγιση που προαναφέρθηκε, οργανώνεται επίσης, σε 
συμβολικό επίπεδο, σε νέες δομές (“εργαστήρια του μέλλοντος”), που διαφέρουν από το 
υφιστάμενο εκπαιδευτικό πλαίσιο και παρέχουν έναν χώρο που μπορούν να εφαρμοστούν, έστω και 
σε περιορισμένο βαθμό, οι νέες πολιτισμικές πρακτικές, οι ψηφιακές δεξιότητες και οι αξιακοί 
προσανατολισμοί. 
 
 

Τα Εργαστήρια του Μέλλοντος 
 
Στη γενικότερη κατηγορία με τον όρο “Εργαστήρια του Μέλλοντος” εντάσσονται δομές και φυσικοί 
χώροι οι οποίες φιλοξενούν ιδέες, δράσεις και εκδηλώσεις με κοινό σκοπό τη χρήση, ανάπτυξη και 
ανάδειξη καινοτόμων τεχνολογιών για διάφορες εκπαιδευτικές, οικονομικές και κοινωνικές 
δραστηριότητες. Οι δομές αυτές διαμορφώνουν στην ουσία χώρους μη τυπικής εργασίας και 
μάθησης, συνήθως κατηγοριοποιούνται ανάλογα με τα χαρακτηριστικά και τις λειτουργίες τους και 
μπορεί να τις συναντήσουμε με τα παρακάτω ονόματα (Attewell, 2019): 
▪ Learning Labs: βρίσκονται συνήθως σε εκπαιδευτικές μονάδες (σχολεία, πανεπιστήμια) και 

αποτελούν ευέλικτους χώρους μάθησης που επιτρέπουν την εύκολη αναδιαμόρφωση τους, 
ανάλογα με τις ανάγκες της εκπαιδευτικής δραστηριότητας. Επιπλέον, προσφέρονται ως χώροι 
για διεξαγωγή καινοτόμων μαθησιακών δράσεων λόγω της ευελιξίας του χώρου και της 
διαθεσιμότητας τεχνολογικού εξοπλισμού. Συχνά τα εργαστήρια μάθησης εμπλέκουν και 
συνδέουν διαφορετικούς ενδιαφερόμενους φορείς και ενθαρρύνουν μια ανοιχτή κουλτούρα 
δημιουργίας και καινοτομίας.  

▪ Makerspaces: είναι φυσικοί χώροι σχεδιασμένοι για ομαδική εργασία μέσω της χρήσης έξυπνων 
εργαλείων και υπολογιστικής τεχνολογίας για την δημιουργία πρωτοτύπων και ψηφιακών 
τεχνουργημάτων. Τα Makerspaces μπορεί να βρίσκονται εντός εκπαιδευτικών μονάδων, ή να 
λειτουργούν ως μέρος μιας βιβλιοθήκης, ή ως ανεξάρτητοι χώροι για χρήση από τη τοπική 
κοινότητα. 

▪ Fab Labs: μπορούν να αναφέρονται είτε σε οργανισμούς που αποτελούν μέρος το δικτύου που 
διευθύνεται από το Fab Foundation (που προέκυψε από το πρόγραμμα του MIT Center for Bits & 
Atoms Fab Lab), ή μπορεί να χρησιμοποιείται ως γενικός όρος, συντομογραφία του "εργαστηρίου 
κατασκευής". Τα Fab LaB επιτρέπουν την προσωπική ψηφιακή κατασκευή και σχετίζονται με τη 
τάση “Do It Yourself (DIY)” που συνδέεται με την ανοικτότητα και τον διαμοιρασμό. Κανονικά, τα 
fab lab είναι ανοιχτά στο κοινό με μικρό ή μηδενικό κόστος. 

 
 

Το Future Classroom Lab  
 
Χαρακτηριστικό παράδειγμα αλλά και σημείο αναφοράς τέτοιων χώρων, αποτελεί το Future 
Classroom Lab (FCL, https://fcl.eun.org/) του Ευρωπαϊκού Σχολικού Δικτύου (European Schoolnet, 
ευρωπαϊκός μη κερδοσκοπικός εκπαιδευτικός οργανισμός) στις Βρυξέλλες, όντας πλέον ένα διεθνές 
πρότυπο καλής πρακτικής, σε επίπεδο μη τυπικής εργασίας και μάθησης. Ο χώρος αυτός αποτελεί 
χώρο έμπνευσης και επιμόρφωσης για εκπαιδευτικούς, για στελέχη εκπαίδευσης και υπεύθυνους 
στα κέντρα λήψης αποφάσεων. Τo FCL ενσωματώνει και προωθεί τις νέες προσεγγίσεις στη 
διδασκαλία και στη μάθηση και προσαρμόζεται στις εκάστοτε εκπαιδευτικές ανάγκες.  
 
 

https://fcl.eun.org/
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Μαθησιακό πλαίσιο και τεχνολογίες 
 
Η φιλοσοφία του στηρίζεται στις αρχές του Εποικοδομητισμού και της Βιωματικής Μάθησης, 
εφαρμόζοντας τις αρχές της Νέας Παιδαγωγικής και καλλιεργώντας τις δεξιότητες του 21ου αιώνα: 
την κριτική σκέψη, την επικοινωνία, τη συνεργασία και τη δημιουργικότητα. Παράλληλα, εστιάζει 
στην εξατομικευμένη μάθηση, στη μάθηση μέσω φορητών συσκευών, στην ανεστραμμένη τάξη, στη 
μάθηση βασισμένη στο παιχνίδι, στη μάθηση μέσω υπολογιστικής σκέψης, στην παιδαγωγική STEM 
και στη διασυνδεδεμένη μάθηση. 
 
Το FCL χωρίζεται σε έξι διαφορετικές ζώνες μάθησης, οι οποίες δεν αποτελούν απομονωμένες και 
ξεχωριστές αίθουσες, ή διακριτούς χώρους, αλλά στην ουσία λειτουργούν ως “οργανωτές” 
εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων για την καλλιέργεια δεξιοτήτων του 21ου αιώνα. Για το λόγο αυτό, 
σε κάθε ζώνη μάθησης υπάρχει η κατάλληλη υλικοτεχνική υποδομή και ο τεχνολογικός εξοπλισμός 
που δύνανται να διευκολύνουν τους μαθησιακούς στόχους που τίθενται στην εκάστοτε ζώνη: 
 
Πίνακας 1. Συμπεριφορικοί Μαθησιακοί Στόχοι και Τεχνολογίες στις Ζώνες Μάθησης 

Ζώνη Μάθησης Συμπεριφορικοί Μαθησιακοί Στόχοι Τεχνολογία 

Διερεύνησε Ανάπτυξη δεξιοτήτων ανάλυσης, 
κριτικής σκέψης και επίλυσης 
προβλήματος 
Μάθηση μέσω έρευνας 

Καταγραφείς δεδομένων και αισθητήρες 
Ρομπότ 
Μικροσκόπια 
Εργαστήρια online 

Δημιούργησε Καλλιέργεια φαντασίας και ανάπτυξη 
αυτενέργειας 
Μάθηση μέσω δημιουργίας 

Βιντεοκάμερα υψηλής ευκρίνειας 
3D εκτυπωτής 
3D σαρωτής 
Λογισμικό επεξεργασίας βίντεο 
Εξοπλισμός ηχογράφησης 

Παρουσίασε Ανάπτυξη δεξιοτήτων επικοινωνίας 
και διαμοιρασμού 
  

Χώρος παρουσίασης με επιπλωμένα 
έπιπλα 
Ένας ειδικός προβολέας / οθόνη HD για 
την παροχή μεγαλύτερης ποιότητας στις 
παρουσιάσεις 
Ηλεκτρονικά εργαλεία δημοσίευσης (blog, 
VLE, ιστότοποι κοινής χρήσης σε 
απευθείας σύνδεση) 

Αλληλεπίδρασε Αλληλεπίδραση με το μαθησιακό 
περιεχόμενο 

Διαδραστικοί πίνακες 
Κινητές συσκευές εκμάθησης 
Συστήματα διαδραστικής εκπαιδευτικής 
απόκρισης 
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Αντάλλαξε Συνεργασία με ομότιμους 
Συζήτηση και ανταλλαγή ιδεών 

Διαδραστικοί πίνακες 
Λογισμικά χαρτογράφησης και 
καταιγισμού ιδεών 

Αναπτύξου Ενίσχυση κινήτρων και προσωπικής 
έκφρασης σε ένα πιο οικείο 
περιβάλλον. 

Γωνιές μελέτης  
Βιβλία και παιχνίδια  
Φορητές ηλεκτρονικές συσκευές 

 
 

Παιδαγωγική 
 
Τo Future Classroom Lab ενσωματώνει και προωθει τις νέες προσεγγίσεις στη διδασκαλία και στη 
μάθηση και προσαρμόζεται στις εκάστοτε εκπαιδευτικές ανάγκες. Η φιλοσοφία του στηρίζεται στις 
αρχές του Εποικοδομητισμού και της Βιωματικής Μάθησης εφαρμόζοντας τις αρχές της Νέας 
Παιδαγωγικής και καλλιεργώντας τις δεξιότητες του 21ου αιώνα: την κριτική σκέψη, την επικοινωνία, 
τη συνεργασία και τη δημιουργικότητα. 
 
Παράλληλα, εστιάζει στην Εξατομικευμένη Μάθηση (Personalized Learning), στη Μάθηση μέσω 
Φορητών συσκευών (Mobile Learning), στην Ανεστραμμενη τάξη (Flipped Classroom), στη Μάθηση 
βασισμένη στο παιχνίδι (Game-based Learning), στη Μάθηση μέσω Υπολογιστικής Σκέψης και 
δημιουργίας παιχνιδιών (Computational Thinking and game – making), στο Maker culture, στην 
παιδαγωγική του STEM (Science, Technology, Engineering, Mathematics) στη Διασυνδεδεμένη 
μάθηση (Connected Learning) μέσω της μάθησης από τα Μέσα Κοινωνικής Δικτύωσης. Για το Future 
Classroom Lab, όλες αυτές οι τάσεις εντάσσονται κάτω από την ομπρέλα της ενεργούς μάθησης 
(active learning), μια προσέγγιση της διδασκαλίας η οποία αναγνωρίζει ότι οι εκπαιδευόμενοι 
συμμετέχουν ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία, οικοδομώντας γνώση και νόημα ως ανταπόκριση 
στις ευκαιρίες μάθησης που παρέχουν οι εκπαιδευτικοί. 
 
 

Χρηματοδότηση 
 
Τo Future Classroom Lab ως ιδέα προέκυψε το 2012 στο πλαίσιο του πρότζεκτ iTEC (Innovative 
Technologies for Engaging Classrooms) του Τομεακού Προγράμματος για την Έρευνα και την 
Τεχνολογική Ανάπτυξη 2010 – 2014 της Ευρωπαϊκής Επιτροπής (FP7). Το iTEC ήταν ένα 
πανευρωπαϊκό πιλοτικό πρόγραμμα που είχε σκοπό την χρήση και καθιέρωση των ΤΠΕ στα σχολεία 
μετασχηματίζοντας τον τρόπο με τον οποίο αυτή χρησιμοποιούνταν μέχρι τότε στα σχολεία. Η 
ενσωμάτωση των ΤΠΕ υλοποιείται στηριζόμενη στη Νέα Παιδαγωγική και στον μετασχηματισμό των 
Μαθησιακών Περιβαλλόντων. 
Ωστόσο, η βιωσιμότητα του έργου σήμερα στηρίζεται κυρίως στις συνεργασίες με βιομηχανικούς 
συνεργάτες (partners) και στις επιμορφώσεις εκπαιδευτικών που διοργανώνονται στο πλαίσιο της 
δράσης της μαθησιακής κινητικότητας προσωπικού σχολικής εκπαίδευσης Erasmus+. Οι εταιρείες 
που εμπλέκονται, όχι μόνο παρέχουν ως χορηγοί την τεχνολογία τους στο Future Classroom Lab, αλλά 
συνδιαμορφώνουν το πλαίσιο για την παιδαγωγική αξιοποίησή της στον χώρο αυτόν. Επιπλέον, ο 
χώρος αυτοχρηματοδοτείται από τον προϋπολογισμό του Ευρωπαϊκού Σχολικού Δικτύου όποτε 
κρίνεται απαραίτητο. 
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Έρευνα 
 
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει μέσα από την διεθνή βιβλιογραφία και 
πρακτική τα βασικά χαρακτηριστικά ενός εργαστηρίου του μέλλοντος με στόχο τον καθορισμό ενός 
συνόλου βασικών προδιαγραφών σχεδιασμού και λειτουργίας αντίστοιχων δομών.  
Τα βασικά ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν είναι τα εξής: 
▪ Ποια είναι η στοχοθεσία των εργαστηρίων του μέλλοντος; 
▪ Ποιες τεχνολογίες περιλαμβάνουν; 
▪ Ποια είναι τα πλαίσια λειτουργίας και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους; 
▪ Σε ποια επίπεδα εκπαίδευσης συναντώνται; 
▪ Ποιο το επίπεδο διασύνδεσης τους με άλλους φορείς; 
▪ Πως σχετίζονται με την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών; 
 
Η έρευνα είναι ποιοτική ανάλυση δευτερογενών δεδομένων και συγκεκριμένα αφορά την ανάλυση 
περιεχομένου από ιστοσελίδες (Ποιοτικές Μέθοδοι Διαδικτύου, Ιωσηφίδης, 2019:116) παρουσίασης 
αντίστοιχων δομών σε εθνικό και διεθνές επίπεδο. Ως μονάδα ανάλυσης επιλέχθηκε η παρουσίαση 
του κάθε εργαστηρίου, η οποία και αναλύθηκε στη βάση συγκεκριμένων διαστάσεων: χώρα, φορέας, 
στοχοθεσία, τεχνολογίες, διδακτικό και ερευνητικό πλαίσιο, στρατηγική διασύνδεσης και 
βιωσιμότητας.  
 
Απο την προέρευνα, έγινε αντιληπτό πως εργαστήρια του μέλλοντος έχουν αναπτυχθεί σε διάφορα 
περιβάλλοντα και για διαφορετικούς σκοπούς: σχολεία, πανεπιστήμια, τοπικές δομές εκπαίδευσης, 
επιχειρήσεις και δημόσιους φορείς. Η έρευνα διεξήχθη τον Απρίλιο 2022. 
 
 

Αποτελέσματα 
 

Υλοποιήσεις εργαστηρίων σε Πανεπιστήμια 
 
To 2011, ο Παναγιώτη Ζαφείρης, Πρύτανης του Τεχνολογικού Πανεπιστημίου Κύπρου και Καθηγητής 
στο Τμήμα Πολυμέσων και Γραφικών Τεχνών, μαζί με την Άντρη Ιωάννου, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια 
στο Τμήμα Πολυμέσων και Γραφικών Τεχνών του Τεχνολογικού Πανεπιστημίου Κύπρου, ανέλαβαν 
τη μετατροπή μιας παραδοσιακής πανεπιστημιακής τάξης σε έναν πλούσιο τεχνολογικά χώρο 
διδασκαλίας, το λεγόμενο Εργαστήριο Αλληλεπίδρασης και Τεχνολογίας (EAT). Ο χώρος του ΕΑΤ 
χρησιμοποιείται για τη διδασκαλία πανεπιστημιακών μαθημάτων, στα οποία οι φοιτητές 
ακολουθούν την προσέγγιση της μάθησης βασισμένης στο πρόβλημα (problem based learning) και 
αξιοποιούν τις ΤΠΕ. 
 
Το EAT είναι εξοπλισμένο με έξυπνες συσκευές (π.χ. tablet, iPod, smartphone) και τεχνολογικά gadget 
(π.χ. SenseCam) ενώ επίσης διαθέτει δύο διαδραστικές επιτραπέζιες επιφάνειες πολλαπλής αφής, 
προβολείς και μίνι υπολογιστές MAC, μηχανισμούς ελέγχου θορύβου για καλύτερη ομαδική εργασία 
και συστήματα απόκρισης στην τάξη. Επιπλέον, ενθαρρύνεται η χρήση εργαλείων Web 2.0 για την 
επέκταση της συνεργασίας και της αλληλεπίδρασης των μαθητών πέρα από τους τοίχους της τάξης. 
Όπως αναφέρει το εκπαιδευτικό προσωπικό, η ενορχήστρωση της μάθησης βάσει προβλημάτων σε 
μια τεχνολογικά ενισχυμένη και δικτυωμένη τάξη είναι ένα σύνθετο έργο, αλλά και μια 
συναρπαστική και ανταποδοτική εκπαιδευτική εμπειρία τόσο για τους διδάσκοντες όσο και για τους 
επιμορφούμενους. Μάλιστα, μέσω του έργου "Δημιουργικοί Χώροι Πληροφοριών για Μάθηση βάσει 
Προβλημάτων" (χρηματοδοτούμενο από το Ίδρυμα Προώθησης Έρευνας Κύπρου), το Τεχνολογικού 
Πανεπιστημίου Κύπρου προώθησε το EAT ως μελλοντικό χώρο μάθησης για πανεπιστημιακούς και 
εκπαιδευτές K-12 στην Κύπρο. 
 

https://www.cyprusinteractionlab.com/
https://www.cyprusinteractionlab.com/
https://infospaces.cyprusinteractionlab.com/
https://infospaces.cyprusinteractionlab.com/
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Αντίστοιχα, στο Campus Carlsberg του University College στην Κοπεγχαγη της Δανίας, έχει 
δημιουργηθεί το Future Clasroom Lab DK, ένας χώρος 1000 m2 που αποτελείται από πέντε ζώνες 
μάθησης και αξιοποιείται από τους φοιτητές του πανεπιστημίου για την προετοιμασία τους ως 
μελλοντικοί εκπαιδευτικοί, αλλά και από τοπικά σχολεία. Το εργαστήριο δίνει τη δυνατότητα σε 
φοιτητές και εκπαιδευτικούς να πειραματιστούν με τις τεχνολογίες και να εμπλουτίσουν τις 
διδακτικές τους πρακτικές είτε μέσω των μαθημάτων είτε μέσω των ευκαιριών επαγγελματικής 
ανάπτυξης που διοργανώνει. 
 
Στο εργαστήριο αυτό μπορεί κανείς να βρει ποικιλία εκπαιδευτικής τεχνολογίας: εκτυπωτές 3D, 
εγκατάσταση VR/AR, Gaming, Ρομπότ, μικροελεγκτές, Lego Mindstorm και WeDo2 και πολλά άλλα. 
Η δημιουργία του συγκεκριμένου χώρου έγινε με χρηματοδότηση του CFU/UCC και συνεργάζεται 
στενά με το Υπουργείο Παιδείας της Δανίας – STIL, ενώ υπάρχουν, επίσης, και αρκετοί εμπορικοί 
συνεργάτες, όπως η Acer, η Microsoft, η Google, η Lego Education κ.ά. 
 
Ακολουθώντας παρόμοια προσέγγιση στο Πανεπιστήμιο της Λισαβόνας στην Πορτογαλία, 
δημιουργήθηκε το 2015 με χρηματοδότηση του Instituto de Educação (IE), τμήματος του 
πανεπιστημίου που εστιάζει στην έρευνα, τη διδασκαλία και την παρέμβαση στη δημόσια σφαίρα, 
στον τομέα της εκπαίδευσης και της κατάρτισης, το Future Teacher E-ducation Lab, τη δημιουργία 
του οποίου υποστήριξαν και διάφορες εταιρείες. Ο χώρος αυτός σχεδιάστηκε για να δέχεται 
μελλοντικούς εκπαιδευτικούς που συμμετέχουν σε μεταπτυχιακά προγράμματα του πανεπιστημίου 
που εστιάζουν στη διδασκαλία και την εκπαίδευση καθώς και εκπαιδευτικούς και ερευνητές που 
συνεργάζονται με το πανεπιστήμιο. 
 
Ο χώρος αυτός είναι εξοπλισμένος με βιντεοκάμερα υψηλής ευκρίνειας, λογισμικό επεξεργασίας 
βίντεο, εξοπλισμό εγγραφής ήχου (μικρόφωνα και ακουστικά), λογισμικό podcast, λογισμικό 
κινούμενων σχεδίων, ρομπότ, αισθητήρες και μικροσκόπια, 3D εκτυπωτή, διαδραστικό πίνακα και 
προβολέα HD, υπολογιστές, smartphones, συστήματα απόκρισης εκπαιδευομένων κ.ά. 
 
Στο DigiTekLab του Πανεπιστημίου της Νοτιοανατολικής Νορβηγίας, εφαρμόζονται και οι έξι (6) 
ζώνες που προτείνονται από το FCL, και αποτελεί χώρο συνάντησης για μαθητές, εκπαιδευτικό 
προσωπικό, φοιτητές, ερευνητές. Στόχος του είναι η προετοιμασία των μελλοντικών εκπαιδευτικών 
στη διδασκαλία με τεχνολογίες του μέλλοντος, επομένως εστιάζει σε εκπαιδευτικές δράσεις για τη 
δημιουργία ψηφιακού περιεχομένου. Η τεχνολογική υποδομή του περιλαμβάνει εξοπλισμό που 
μπορεί να υποστηρίξει και τις έξι (6) ζώνες, όπως 3D Printers, ρομπότ, στούντιο παραγωγής και VR 
Headets. 
 
Παραμένοντας στη Νορβηγία, στο Πανεπιστήμιο Stavanger, το εργαστήριο Didaktisk digitalt verksted 
- DDV η πειραματική μάθηση υλοποιείται σε 2 ζώνες μάθησης (Διερεύνηση & Δημιουργία) και 
στοχεύει στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών για τον 21ο αι. (από την UNESCO). 
Αξιοποιείται ιδιαίτερα από τους φοιτητές του πανεπιστημίου για την προετοιμασία και εξοικείωσή 
τους στη χρήση νέων τεχνολογιών ως μελλοντικοί εκπαιδευτικοί και αποτελεί τον χώρο διεξαγωγής 
των επιμορφωτικών σεμιναρίων σχετικά με την αξιοποίηση νέων τεχνολογιών στην παιδαγωγική 
επιστήμη. 

https://futureclassroomlab.dk/fcl-in-english/
https://futureclassroomlab.dk/fcl-in-english/
http://ftelab.ie.ulisboa.pt/tablet/index.html
http://ftelab.ie.ulisboa.pt/tablet/index.html
https://digteklab.blogspot.com/
https://www.uis.no/nb/laererutdanninger/ddv-fremtidens-klasserom
https://www.uis.no/nb/laererutdanninger/ddv-fremtidens-klasserom
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Πίνακας 2. Εργαστήρια μέλλοντος σε Πανεπιστήμια 

Εργαστήριο Χώρα Στοχοθεσία Τεχνολογίες Διδακτικό και 
Ερευνητικό 
πλαίσιο 

Διασύνδεση 

Cyprus 
Interaction 
Lab 
  
  

Κύπρος 
 
Τμήμα 
Πολυμέσων 
και Γραφικών 
Τεχνών του 
Τεχνολογικού 
Πανεπιστημίο
υ Κύπρου 
  

- Μετατροπή μιας 
παραδοσιακής 
πανεπιστημιακής 
τάξης σε έναν 
πλούσιο 
τεχνολογικά χώρο 
διδασκαλίας 
- Μελλοντικός 
χώρος μάθησης 
για 
πανεπιστημιακού
ς και εκπαιδευτές 
K-12 
- Επιμόρφωση 
εκπαιδευτικών 

- Έξυπνες 
συσκευές (π.χ. 
tablet, iPod, 
smartphone) 
- Τεχνολογικά 
gadget (π.χ. 
SenseCam) 
- Διαδραστικές 
επιτραπέζιες 
επιφάνειες 
πολλαπλής αφής 
- Προβολείς 
- Μίνι 
υπολογιστές MAC  
- Μηχανισμοί 
ελέγχου θορύβου 
για καλύτερη 
ομαδική εργασία  
- Συστήματα 
απόκρισης στην 
τάξη 
- Συνεργατικές 
εφαρμογές Web 
2.0 

- Problem-based 
Learning με ΤΠΕ 
- Constructivist 
and 
constructionism 
pedagogy 
- Αυθεντικά 
μαθησιακά 
περιβάλλοντα 
- Embodied and 
Gameful Learning 
- UX, LX Design & 
Spaces 
- Design for Social 
Change 
- Human-centered 
design 

- Σχολική 
Εκπαίδευση 
(Κ-12) 
- Ευρωπαϊκά 
προγράμματ
α 

Future 
Classroom 
Lab 
  
  

Δανία 
 
Center for 
Teaching Aids 
Department of 
Didactics and 
Digitization 
Copenhagen 
University 
College 

- Αξιοποιείται από 
τους φοιτητές του 
πανεπιστημίου 
για την 
προετοιμασία 
τους ως 
μελλοντικοί 
εκπαιδευτικοί, 
αλλά και από 
τοπικά σχολεία 
- Επιμόρφωση 
εκπαιδευτικών 

- Εκτυπωτές 3D 
- Εγκατάσταση 
VR/AR 
- Gaming 
- Ρομπότ 
- Μικροελεγκτές 
- Lego Mindstorm 
- WeDo2 

Experimental 
learning practice 
σε 5 ζώνες 
μάθησης: 
- Presentation 
- Examination 
- Development 
- Feedback 
- Production 

- Υπουργείο 
Παιδείας 
- Σχολική 
Εκπαίδευση 
(Κ-12) 
- Εταιρείες 
τεχνολογίας 
- Σχεδιαστές 
επίπλων 
- Σχεδιαστές 
εσωτερικών 
χώρων 

Future 
Teacher 
E-ducation 
Lab 
  
  

Πορτογαλία 
  
University of 
Lisbon 

- Διερεύνηση 
σεναρίων 
μάθησης με ΤΠΕ 
στην αρχική και 
συνεχιζόμενη 
κατάρτιση των 
εκπαιδευτικών 
- Εργαστήρια για 
μαθησιακές 
πρακτικές με ΤΠΕ 
- Αρχική και 
προχωρημένη 

- Βιντεοκάμερα 
υψηλής 
ευκρίνειας 
- Λογισμικό 
επεξεργασίας 
βίντεο 
- Εξοπλισμός 
εγγραφής ήχου  
- Λογισμικό 
podcast 
- Λογισμικό 
κινούμενων 
σχεδίων  

- Δεξιότητες 
εκπαιδευτικών για 
τον 21ο αι. ( 
UNESCO) 
- 
Πολυεπιστημονική 
προοπτική του 
διδακτικού έργου 
- 
Ανθρωποκεντρικό
ς σχεδιασμός 
 

- Σχολική 
εκπαίδευση 
- Εταιρείες 
τεχνολογίας 
- European 
Schoolnet 
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Εργαστήριο Χώρα Στοχοθεσία Τεχνολογίες Διδακτικό και 
Ερευνητικό 
πλαίσιο 

Διασύνδεση 

εκπαίδευση σε 
LMS 
- Ανάπτυξη ΑΕΠ 
- Χρήση 
εργαλείων Web 
2.0. 
- Σχεδιασμός 
διαδικτυακών 
μαθημάτων 

- Ρομπότ 
- Αισθητήρες και 
μικροσκόπια 
- 3D εκτυπωτή 
- Διαδραστικός 
πίνακας 
- Προβολέας HD 
- Υπολογιστές 
- Smartphones 
- Συστήματα 
απόκρισης 
εκπαιδευομένων 

DigTekLab Νορβηγία 
 
University 
South-East 
Norway 

-Χώρος 
συνάντησης για 
μαθητές, 
εκπαιδευτικό 
προσωπικό, 
φοιτητές, 
ερευνητές.  
-Παροχή 
ευκαιριών 
δημιουργίας 
ψηφιακού 
περιεχομένου 
στους επισκέπτες 
-Προετοιμασία 
μελλοντικών 
εκπαιδευτικών 
στη διδασκαλία με 
τεχνολογίες του 
μέλλοντος 

- 3D εκτυπωτή 
- Κόφτης βινυλίου 
- Ρομπότ 
- Εξοπλισμός για 
εκμάθηση 
προγραμματισμο
ύ 
- Εξοπλισμός 
παραγωγής βίντεο 
(green screen) 
-Στούντιο 
παραγωγής ήχου 
-Έξυπνες 
συσκευές (π.χ. 
tablet, iPod, 
smartphone) 
- Συστήματα 
εικονικής 
πραγματικότητας 
(VR Headsets) 

Experimental 
learning practice 
σε 6 ζώνες 
μάθησης: 
- Interaction 
- Presentation 
- Investigation 
- Development 
- Creation 
- Exchange 
 

- Σχολική 
εκπαίδευση 
- European 
Schoolnet 
  
 

Didaktisk 
digitalt 
verksted  

Νορβηγία 
 
University of 
Stavanger 

- Αξιοποιείται από 
τους φοιτητές του 
πανεπιστημίου 
για την 
προετοιμασία και 
εξοικείωσή τους 
στη χρήση νέων 
τεχνολογιών ως 
μελλοντικοί 
εκπαιδευτικοί  
-Χώρος 
διεξαγωγής 
επιμορφωτικών 
σεμιναρίων πάνω 
στην αξιοποίηση 
νέων τεχνολογιών 
στην παιδαγωγική 
επιστήμη. 

- 3D εκτυπωτή 
- Κόφτης βινυλίου 
- Κόφτης laser 
- 
Παιχνιδομηχανές 
-Drones 
-Εξοπλισμός για 
εκμάθηση 
προγραμματισμο
ύ 
- Συστήματα 
εικονικής 
πραγματικότητας 
(VR Headsets) 
- Διαδραστικοί 
πίνακες 
- Έξυπνες 
συσκευές (π.χ. 

Experimental 
learning practice 
σε 2 ζώνες 
μάθησης: 
- Investigation 
- Creation 
- Δεξιότητες 
εκπαιδευτικών για 
τον 21ο αι. ( 
UNESCO) 
 
 

- Σχολική 
εκπαίδευση 
- European 
Schoolnet 
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Εργαστήριο Χώρα Στοχοθεσία Τεχνολογίες Διδακτικό και 
Ερευνητικό 
πλαίσιο 

Διασύνδεση 

tablet, iPod, 
smartphone) με 
ενσωματωμένες 
εκπαιδευτικές 
εφαρμογές (apps) 
 

 
Όπως φαίνεται στον Πίνακα 2, παρουσιάζονται ενδεικτικά πέντε (5) εργαστήρια του μέλλοντος, που 
λειτουργούν σε ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα. Τα εργαστήρια αυτά αποτελούν αναπόσπαστο 
τμήμα της λειτουργίας των ιδρυμάτων, συμβάλλοντας στη διδασκαλία και έρευνα, παρέχοντας 
παράλληλα ευκαιρίες δικτύωσης και συνεργασίας με σχολικές μονάδες, τοπικούς φορείς και 
επιχειρήσεις. Ο εξοπλισμός τους είναι σύγχρονος, ενώ στα περισσότερα δοκιμάζονται και 
αξιοποιούνται ανερχόμενες τεχνολογίες. Αναφορικά με το διδακτικό και ερευνητικό πλαίσιο 
λειτουργίας τους, τα εργαστήρια είναι ευθυγραμμισμένα με την στοχοθεσία του ιδρύματος στο 
οποίο ανήκουν, ενσωματώνοντας θεωρίες μάθησης με χρήση ΤΠΕ, ζώνες μάθησης, ανάπτυξη 
ψηφιακών δεξιοτήτων κ.α. Επιπλέον, αποτελούν βασικά “εργαλεία” επαγγελματικής ανάπτυξης των 
εκπαιδευτικών,, προσφέροντας ένα αυθεντικό πλαίσιο εφαρμογής νέων εκπαιδευτικών 
προσεγγίσεων με σύζευξη θεωρίας και πράξης, με στόχο την μεταφορά νέων ιδεών και πρακτικών 
στην σχολική τάξη.  
 
 

Υλοποιήσεις εργαστηρίων σε σχολεία 
 
Πολλά σχολεία ανά την Ευρώπη και παγκοσμίως θέλησαν να υιοθετήσουν τη φιλοσοφία που 
περιγράφεται και να την προσαρμόσουν στο δικό τους πλαίσιο. Για παράδειγμα, το 2016 ιδρύθηκε 
στο RHIZO Lyceum OLV Vlaanderen στο Βέλγιο το Lab 21.0, το οποίο αποτελεί μέρος του 
προγράμματος καινοτομίας σε επίπεδο σχολείου ‘’School 21.0’’. Το Lab 21.0 χρησιμοποιείται για 
μαθησιακές δραστηριότητες από δασκάλους και μαθητές ηλικίας μεταξύ 12 και 18 ετών. Λειτουργεί 
επίσης ως άτυπος χώρος συνάντησης για μαθητές και εκπαιδευτικούς και χρησιμοποιείται για 
εκπαιδευτική έρευνα (π.χ. από φοιτητές πανεπιστημίου), διοργάνωση ευκαιριών επαγγελματικής 
ανάπτυξης, δραστηριότητες δικτύωσης, συναντήσεις και συζητήσεις για την εκπαίδευση κ.λπ. Ο 
χώρος μάθησης χρηματοδοτείται από τη σχολική επιτροπή (αν και υπάρχουν κάποιες συνεργασίες 
με εταιρείες και οργανισμούς τεχνολογίας) και είναι εξοπλισμένος με διαδραστικές οθόνες, με 
tablets, κάμερες GoPro, ρομπότ Lego, κάμερα HD (και chromakey) , γυαλιά VR και ορισμένα εργαλεία 
που μπορούν να χρησιμοποιηθούν για κωδικοποίηση (drones κ.λπ.). 
 
Αντίστοιχα, στην Ελλάδα, οι καθηγητές Πληροφορικής του 7ου Λυκείου Τρικάλων, αποφάσισαν να 
ιδρύσουν και να λειτουργήσουν το Educational Robotics and STEM Lab προκειμένου να αξιοποιούν 
το χώρο για καινοτόμες πρακτικές που σχετίζονται με τη Ρομποτική και το STEM είτε στο πλαίσιο του 
προγράμματος σπουδών είτε για τη διοργάνωση εξωσχολικών δραστηριοτήτων που εστιάζουν στη 
ρομποτική και την κωδικοποίηση. Οι μαθητές χρησιμοποιούν κυκλώματα Lego Mindstorms EV3, 
Arduino, κιτ και αισθητήρες, drones, κιτ Raspberry Pi, tablet και 3d εκτυπωτές για να αναπτύξουν τα 
δημιουργικά πρωτότυπα και τις δεξιότητές τους και συνήθως λαμβάνουν μέρος σε ευρωπαϊκούς ή 
εθνικούς διαγωνισμούς. 
 
Αυτός ο χώρος μάθησης χρησιμοποιείται όχι μόνο από μαθητές και καθηγητές του σχολείου αλλά 
και από άλλα τοπικά σχολεία, στο πλαίσιο ξεναγήσεων. Επιπλέον, σε συνεργασία με τη Διεύθυνση 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Τρικάλων και τον Δήμο Τρικάλων, το εργαστήριο χρησιμοποιείται ως 

http://lab21.rhizo.be/?page_id=28
http://lab21.rhizo.be/?page_id=28
http://school21.be/
https://7lyk-trikal.tri.sch.gr/
https://7lyk-trikal.tri.sch.gr/
https://7lyk-trikal.tri.sch.gr/
https://7lyk-trikal.tri.sch.gr/
https://www.youtube.com/channel/UCltmIB5iz3QemUlce03mS3g/videos
https://www.youtube.com/channel/UCltmIB5iz3QemUlce03mS3g/videos
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περιβάλλον έμπνευσης για την παροχή επιμορφώσεων στους εκπαιδευτικούς της περιοχής. Η ίδρυση 
του χώρου χρηματοδοτήθηκε από το Ίδρυμα Σταύρος Νιάρχος, αφού κατατέθηκε πρόταση από τους 
εκπαιδευτικούς. Ο ένας τρισδιάστατος εκτυπωτής χρηματοδοτήθηκε από την Olympus Dairy Industry 
και ο άλλος από τον Δήμο Τρικάλων. Μέρος του εξοπλισμού χρηματοδοτείται και από τον Δήμο 
Τρικάλων, ενώ τα drones χρηματοδοτούνται από την Google, έπειτα από τη συμμετοχή στο σχολείου 
στο Eu Code Week 2015. 
 
Σε ευρωπαϊκό επίπεδο, στο Helsinki Normal Lyceum στη Φινλανδία, το Learning Lab Helsinki 
εφαρμόζει πιλοτικά ψηφιακά εκπαιδευτικά εργαλεία και διδακτικές προσεγγίσεις με τη χρήση 
τεχνολογίας, εξ αποστάσεως και υβριδική μάθηση, καθώς και δραστηριότητες project-based για 
μαθητές στα πλαίσια μαθημάτων. Νεοφυείς επιχειρήσεις στον χώρο της εκπαιδευτικής τεχνολογίας 
αποτελούν μέρος του δικτύου συνεργατών του, ενώ συμμετέχει ενεργά και στα δίκτυα Microsoft and 
Innokas. 
 
Αντίστοιχα, το Turkish STEM Lab στο Fatsa Toki Secondary School, στο Ordu της Τουρκίας, 
υποστηρίζονται τα μαθημάτων STEM του σχολείου, καθώς και οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί της 
ευρύτερης περιοχής μέσω επιμορφωτικών σεμιναρίων. Μικροσκόπια, AR γυαλιά, Kit εκπαιδευτικής 
ρομποτικής και Arduino είναι μόνο μερικός εξοπλισμός του εργαστηρίου. 
Στη Νορμανδία της Γαλλίας και στο Κολλέγιο Denis Diderot, το εργαστήριο La salle ACTIF υποστηρίζει 
τη διδασκαλία των μαθημάτων με τη μέθοδο project και αποτελεί το χώρο εφαρμογής διδακτικών 
πρακτικών στο σχολείο με τη χρήση νέων τεχνολογιών. 
 
Πίνακας 3. Εργαστήρια μέλλοντος σε σχολικές μονάδες 

Εργαστήριο Χώρα Στοχοθεσία Τεχνολογίες Διδακτικό και 
Ερευνητικό 
πλαίσιο 

Διασύνδεση 

Lab 21.0 Βέλγιο 
 
RHIZO 
Lyceum 
OLV 
Vlaanderen 

- Μαθησιακές 
δραστηριότητες 
από δασκάλους και 
μαθητές ηλικίας 
μεταξύ 12 και 18 
ετών 
- Άτυπος χώρος 
συνάντησης για 
μαθητές και 
εκπαιδευτικούς  
- Εκπαιδευτική 
έρευνα (π.χ. από 
φοιτητές 
πανεπιστημίου)  
- Διοργάνωση 
ευκαιριών 
επαγγελματικής 
ανάπτυξης 
- Δραστηριότητες 
δικτύωσης  
- Συναντήσεις και 
συζητήσεις για την 
εκπαίδευση 

- Διαδραστικές 
οθόνες 
- Tablets 
- Κάμερες GoPro  
- Ρομπότ Lego 
- Κάμερα HD (και 
chromakey) 
- Γυαλιά VR  
- Drones 

- Ακολουθεί το 
μοντέλο του FCL 

School 21.0 

Educational 
Robotics 

Ελλάδα 
 

- Καινοτόμες 
πρακτικές που 
σχετίζονται με τη 

- Lego 
Mindstorms EV3 
- Arduino 

- Περιβάλλον 
έμπνευσης για 
την παροχή 

- Ευρωπαϊκοί και 
εθνικοί 
διαγωνισμοί 
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and STEM 
Lab 

7ο Λύκειο 
Τρικάλων 

Ρομποτική και το 
STEM, είτε στο 
πλαίσιο του 
προγράμματος 
σπουδών είτε για 
τη διοργάνωση 
εξωσχολικών 
δραστηριοτήτων 
που εστιάζουν στη 
ρομποτική και την 
κωδικοποίηση 

- κιτ και 
αισθητήρες 
- Drones 
- κιτ Raspberry Pi 
- tablets 
- 3D εκτυπωτές 

επιμορφώσεων 
στους 
εκπαιδευτικούς  

εκπαιδευτικής 
τεχνολογίας 
- Δνση 
Β’βάθμιας 
Εκπαίδευσης 
Τρικάλων  
- Δήμος 
Τρικάλων 

Learning 
Lab Helsinki  

Φινλανδία 
 
Helsinki 
Normal 
Lyceum 

- Μαθησιακές 
δραστηριότητες 
από δασκάλους και 
μαθητές ηλικίας 
μεταξύ 12 και 18 
ετών 
- Άτυπος χώρος 
συνάντησης για 
μαθητές και 
εκπαιδευτικούς  
- Εκπαιδευτική 
έρευνα και 
πρακτική (π.χ. από 
φοιτητές 
πανεπιστημίου) 

- Διαδραστικές 
οθόνες 
- Tablets 
- Lego 
Mindstorms EV3 
-First Lego 
League τραπέζια 
- Γυαλιά VR  
- 3D εκτυπωτές 
 

-Πιλοτική δοκιμή 
ψηφιακών 
εκπαιδευτικών 
εργαλείων και 
διδακτικών 
προσεγγίσεων με 
τη χρήση 
τεχνολογίας 
-Εξ αποστάσεως 
και υβριδική 
μάθηση 
-Δραστηριότητες 
project-based για 
μαθητές στα 
πλαίσια 
μαθημάτων. 

-Τμήματα 
παιδαγωγικών 
σχολών, 
Πανεπιστημίου 
Ελσίνκι 
-Δίκτυο 
σχολείων με FC 
Φινλανδίας 
-Νεοφυείς 
επιχειρήσεις 
στον χώρο της 
εκπαιδευτικής 
τεχνολογίας 
-Συμμετοχή στα 
δικτυα Microsoft 
and Innokas  

Turkish 
STEM Lab 

Τουρκία 
 
Fatsa Toki 
Secondary 
School, 
Ordu 
 
 

 -Υποστήριξη 
μαθημάτων STEM 
του σχολείου 
-Υποστήριξη 
μαθητών και 
εκπαιδευτικών της 
ευρύτερης 
περιοχής 
-Διενέργεια 
επιμορφωτικών 
σεμιναρίων για 
εκπαιδευτικούς. 

- Διαδραστικοί 
πίνακες  
- Η/Υ 
- Ταμπλέτες 
- Οθόνη 
επαυξημένης 
πραγματικότητας 
- Μικροσκόπια 
- AR γυαλιά 
- Kit 
εκπαιδευτικής 
ρομποτικής 
- Arduino 
-Green screen 
-Εργαλεία 
Web.2.0 

 -Δραστηριότητες 
ανακαλυπτικής 
και διερευνητικής 
μάθησης 
-Καλλιέργεια 
ψηφιακών 
δεξιοτήτων 
μαθητών. 
-Ανεστραμμένη 
τάξη. 

 -Τοπική 
Διεύθυνση 
Εκπαίδευσης 
-Όμορα σχολεία 

La salle 
ACTIF 

Γαλλία 
 
Collège 
Denis 
Diderot, 
Petit 
Quevilly, 
Normandy 

-Υποστήριξη 
εκπαιδευτικών και 
μαθητών του 
σχολείου 
- Χώρος εφαρμογής 
διδακτικών 
πρακτικών στο 
σχολείο με τη 
χρήση νέων 
τεχνολογιών. 

 -Φορητοί 
υπολογιστές 
-Ταμπλέτες 
-Διαδραστικοί 
πίνακες 
-Flip cameras 
-MP3 
-Thymio robots 

 Ζώνες μάθησης 
και 
πειραματισμού: 
-present 
-create 
-investigate 
-develop 
- go further 
 

 -Εταιρείες που 
λειτουργούν ως 
χορηγοί του 
εξοπλισμού 
- Εθνικοί 
διαγωνισμοί 
εκπαιδευτικής 
καινοτομίας 
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-Διδασκαλία 
μαθημάτων με τη 
μέθοδο project 
 

 
Η ανάλυση των δευτερογενών δεδομένων εντόπισε πέντε εργαστήρια του μέλλοντος, που 
λειτουργούν σε σχολικές μονάδες (Πίνακας 3). Τα εργαστήρια αυτά έχουν δημιουργηθεί με 
πρωτοβουλία των σχολικών μονάδων, προκειμένου να υποστηρίξουν διδακτικές ανάγκες καθώς και 
να λειτουργήσουν ως χώροι επιμορφώσεων, συνεργασίας και δημιουργίας με τη χρήση τεχνολογίας. 
Ο εξοπλισμός τους είναι σύγχρονος, με έμφαση σε τεχνολογίες που υποστηρίζουν τη διδασκαλία 
STEM, την εξ αποστάσεως και κινητή μάθηση και τη μικτή πραγματικότητα. Το διδακτικό πλαίσιο 
λειτουργίας τους βασίζεται κυρίως στη δομή του FCL, παρέχοντας σε εκπαιδευτικούς και μαθητές, 
ειδικά διαμορφωμένες ζώνες μάθησης και δημιουργίας. Ορισμένα από τα εργαστήρια είναι μέλη 
διεθνών δικτύων και συνεργάζονται με εταιρείες, ενώ άλλα συνεργάζονται κυρίων με φορείς τοπικού 
και εθνικού επιπέδου, ενώ και σε αυτό το επίπεδο φαίνεται να υπάρχει συνεργασία με πανεπιστήμια, 
γεγονός που υποδηλώνει πως τα εργαστήρια του μέλλοντος μπορούν να ενδυναμώσουν την 
σύμπραξη μεταξύ σχολείου-πανεπιστημίου. 
 
 

Υλοποιήσεις εργαστηρίων από Επιχειρήσεις & Πάρκα Καινοτομίας 
 
Η ιδέα του ευέλικτου μαθησιακού περιβάλλοντος που ενσωματώνει τις ΤΠΕ φαίνεται να έχει 
υιοθετηθεί και από εταιρείες εκπαιδευτικής τεχνολογίας με στόχο την αποδοτικότερη ανάδειξη της 
παιδαγωγικής προστιθέμενης αξίας που επιφέρουν οι εκάστοτε τεχνολογίες που προτείνονται. Για 
παράδειγμα, η Microsoft έχει ιδρύσει στην Ιρλανδία το DreamSpace, ένα πρόγραμμα ψηφιακών 
δεξιοτήτων και εκπαίδευσης της Microsoft Ireland. Το DreamSpace αποτελεί ένα χώρο που βρίσκεται 
στις εγκαταστάσεις της εταιρείας και επιδιώκει να βελτιώσει τις δεξιότητες STEM των μαθητών 
καθώς και σημαντικές κοινωνικο-συναισθηματικές δεξιότητες όπως η δημιουργικότητα και η 
συνεργασία. Στο χώρο διοργανώνονται εκπαιδεύσεις για εκπαιδευτικούς και μαθητές είτε δια ζώσης 
είτε διαδικτυακά, ενώ το το κύριο κοινό-στόχος είναι μαθητές ηλικίας 10 έως 16 ετών και οι 
εκπαιδευτικοί τους. Στο DreamSpace, οι επισκέπτες έχουν επίσης την ευκαιρία να γνωρίσουν και να 
κατανοήσουν τις έννοιες της Τεχνητής Νοημοσύνης (AI) και να γνωρίσουν επαγγέλματα που ανήκουν 
στο πεδίο του STEM. 
 
Η τεχνολογία που χρησιμοποιείται στο DreamSpace είναι όσο το δυνατόν πιο οικονομική και προσιτή 
προκειμένου να μην εμποδίζεται η αναπαραγωγή των δραστηριοτήτων στα σχολεία. Για παράδειγμα, 
πολλές πλατφόρμες κωδικοποίησης που χρησιμοποιούνται είναι διαθέσιμες δωρεάν online και 
λειτουργούν με οποιοδήποτε εξοπλισμό ΤΠΕ διαθέτουν τα σχολεία. Αυτό είναι κάτι που βοηθά τους 
εκπαιδευτικούς να ξεπεράσουν τις πιθανές φοβίες που αισθάνονται για τις τεχνολογίες και να 
ενισχυσουν την αυτοπεποίθησή τους και επιπλέον δίνεται η δυνατότητα σε νεαρά κορίτσια να 
γνωρίσουν τις καριέρες STEM. 
 
Η Microsoft Ireland μέσω του DreamSpace έχει μια σειρά από συνεργασίες για την επίτευξη 
ορισμένων από τους στόχους της. Το 2019 η Microsoft Ireland ανακοίνωσε μια συνεργασία με την 
W5 στο Odyssey Arena στο Μπέλφαστ για να επεκτείνει τις δια ζώσης εμπειρίες πέρα από το 
Δουβλίνο. Η Microsoft Ireland συνεργάζεται επίσης με το Εθνικό Πανεπιστήμιο της Ιρλανδίας για να 
κατανοήσει τον αντίκτυπο των εμπειριών στην πρακτική άσκηση των δασκάλων, τις εμπειρίες των 
μαθητών και την παιδαγωγική στο πρόγραμμα. 
 
Αντίστοιχα, στη Μαδρίτη της Ισπανίας έχει ιδρυθεί το MicrosoftEDULab, το οποίο έχοντας παρόμοια 
στοχοθεσία έχει οργανώσει το πρόγραμμα λειτουργίας του με τον εξής τρόπο: τα πρωινά υποδέχεται 

https://www.microsoft.com/dreamspace/
https://www.microsoft.com/dreamspace/
https://fcl.eun.org/documents/10180/3351630/%23MicrosoftEDULab+PPT..pdf/82578ca8-382a-41f2-b48c-a29a15f30afe
https://fcl.eun.org/documents/10180/3351630/%23MicrosoftEDULab+PPT..pdf/82578ca8-382a-41f2-b48c-a29a15f30afe
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ομάδες μαθητών από διαφορετικά σχολεία για να συμμετάσχουν στις δραστηριότητες που 
οργανώνονται, ενώ το απόγευμα ο χώρος αξιοποιείται για επιμορφώσεις εκπαιδευτικών που 
εστιάζουν στην παιδαγωγική αξιοποίηση των τεχνολογιών στη δική τους τάξη. Προφανώς, τα 
προιόντα της εταιρείας έχουν κυριάρχη θέση σε αυτές τις συναντήσεις. Για παράδειγμα, ένα μέρος 
των επιμορφώσεων εστιάζει στη χρήση του Minecraft Education Edition και έτσι μαθητές και 
εκπαιδευτικοί γνωρίζουν πως μπορεί να γίνουν δημιουργοί περιεχομένου, να πειραματιστούν και να 
μάθουν σε αυτό το εικονικό εκπαιδευτικό περιβάλλον, ενώ ένα άλλο μέρος εστιάζει στα εργαλεία 
του Office 365 και στο τρόπο με τον οποίο διευκολύνουν συνολικά μια συνεργατική και 
επικοινωνιακή μάθηση. 
 
Οι χώροι αυτοί έχουν χρηματοδοτηθεί κυρίως από τη Microsoft, ωστόσο, έχουν αναπτυχθεί και 
συνεργασίες με άλλες εταιρείες, για τα έπιπλα, για παράδειγμα. 
 
Στην Ελλάδα, το Πάρκο Καινοτομίας JOIST στη Λάρισα, αποτελεί το πιο πρόσφατο εγχείρημα του 
Μ.Κ.Ο. Ινστιτούτου Ανάπτυξης Επιχειρηματικότητας – iED. Πρόκειται για ένα phygital οικοσύστημα 
που ενισχύει την καινοτομία και τη μεταφορά γνώσης στα πεδία της επιχειρηματικότητας, της 
τεχνολογίας, της επιστήμης, της τέχνης και του design. Η επιχειρηματικότητα, η εκπαίδευση και η 
έρευνα συναντώνται στο ευρύ φάσμα των υπηρεσιών του, με σκοπό να βοηθήσουν νεοφυείς 
επιχειρήσεις, πολύ μικρές, μικρές και μεσαίες επιχειρήσεις, ελεύθερους επαγγελματίες και ιδιώτες 
να μετασχηματιστούν ψηφιακά, να συνεργαστούν και να εξελιχθούν.  
 
Το Πάρκο Καινοτομίας JOIST δημιουργεί νέους τρόπους με τους οποίους η καινοτομία υιοθετείται 
από άτομα και επιχειρήσεις με διαφορετικό υπόβαθρο και στόχους. Ενισχύει τη διάδοση και τη 
διαχείριση της γνώσης, το επιχειρηματικό πνεύμα και δημιουργεί δίκτυα συνεργασίας σε τέσσερις 
θεματικές συστάδες (clusters), που περιλαμβάνουν την Ψηφιακή Υγεία (eHealth), την Εκπαιδευτική 
Τεχνολογία (Educational Technology), την Αγροδιατροφική Τεχνολογία (AgriTech) και τον Ψηφιακό 
Τουρισμό (eTourism). Το συγκεκριμένο σχήμα των τεσσάρων συστάδων λειτουργεί ως σταθμός για 
ακαδημαϊκά ιδρύματα, μικρομεσαίες επιχειρήσεις, άτομα με επιχειρηματικό πνεύμα, λάτρεις της 
καινοτομίας, αρχάριους και όσους ενδιαφέρονται να αναπτύξουν, να δοκιμάσουν και να μάθουν νέα 
πράγματα.  
 
Στις υπηρεσίες του JOIST εντάσσεται η υπηρεσία PLAY & LEARN, στο πλαίσιο της οποίας 
πραγματοποιούνται από το 2022 τα εκπαιδευτικά προγράμματα JOIST Innovation Labs για παιδιά στο 
ειδικά διαμορφωμένο εργαστήριο Future Learning Lab, ακολουθώντας το πρότυπο του Future 
Classroom Lab. Τα εκπαιδευτικά προγράμματα αφορούν σε σχολικές επισκέψεις, summer camps, 
απογευματινές επισκέψεις παιδιών με τις οικογένειές τους, αλλά και επαγγελματικές εκπαιδεύσεις 
ενηλίκων σε θέματα ψηφιακού μετασχηματισμού και προηγμένων τεχνολογιών στη συνεχώς 
μεταβαλλόμενη αγορά εργασίας. Παιδιά και ενήλικες εκπαιδεύονται στην δημιουργική και 
επιχειρηματική αντίστοιχα αξιοποίηση τεχνολογιών όπως η Εικονική και Επαυξημένη 
Πραγματικότητα, η Ρομποτική, η Τρισδιάστατη Εκτύπωση και Σχεδίαση, η Παραγωγή Βίντεο και η 
Τεχνητή Νοημοσύνη. 
 
Παράλληλα, σε συνεργασία με τη Microsoft, πραγματοποιείται το πρόγραμμα “Η μέρα του 
Εκπαιδευτικού”, όπου μια φορά το μήνα πραγματοποιείται δια ζώσης αλλά και εξ’ αποστάσεως 
επιμόρφωση εκπαιδευτικών σχετικά με τη χρήση των εργαλείων της Microsoft στις τάξεις παρέχοντας 
και τις αντίστοιχες πιστοποιήσεις. 
 
Αντίστοιχα, στο Πάρκο Καινοτομίας Sofia Tech Park λειτουργεί το εργαστήριο Techno Magic Land, το 
οποίο στοχεύει να αποτελέσει κόμβο Επιστήμης και Τεχνολογίας τόσο για μαθητές 7-14 ετών όσο και 
για τους εκπαιδευτικούς τους. Το εργαστήριο και οι υπηρεσίες που παρέχει βασίζονται τεκμηριωμένο 
θεωρητικό παιδαγωγικό υπόβαθρο, προσαρμοσμένο στο εκπαιδευτικό σύστημα της Βουλγαρίας από 

https://joistpark.eu/
https://ied.eu/
https://sofiatech.bg/en/
https://technomagicland.com/en/
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ειδικούς στο χώρο. Στο έργο συμμετέχουν επιστήμονες, ερευνητές, μηχανικοί, διευθυντές σχολείων 
και επαγγελματίες με εμπειρία στον τομέα τους. 
 
Προτεραιότητα του εργαστηρίου είναι το σχολείο και η σχολική εκπαίδευση και στόχος των 
υπηρεσιών του αποτελεί η επαρκής υποστήριξη σε προβλήματα του βουλγαρικού εκπαιδευτικού 
συστήματος, αλλά και η βελτίωση του τελικά. Οι εκπαιδευτικοί και η αποστολή τους είναι επίσης 
σημαντική προτεραιότητα για το εργαστήριο, λειτουργώντας με γνώμονα το όραμα ότι με το 
προσωπικό τους παράδειγμα, όχι μόνο μεταφέρουν πληροφορίες, αλλά χτίζουν συμπεριφορές, 
εμπνέουν εμπιστοσύνη, και συμβάλλουν στην επιτυχία μέσω της δημιουργίας της γνώσης και της 
ικανότητας. 
 
Πίνακας 4. Εργαστήρια μέλλοντος σε Επιχειρήσεις & Πάρκα Καινοτομίας 

Εργαστήριο Χώρα Στοχοθεσία Τεχνολογίες Διδακτικό και 
Ερευνητικό πλαίσιο 

Διασύνδεση 

DreamSpace 
 
Microsoft 

Ιρλανδία Βελτίωση STEM 
και κοινωνικο-
συναισθηματικών 
δεξιοτήτων των 
μαθητών 

- STEM 
- AI 
 
 

Εκπαιδεύσεις για 
εκπαιδευτικούς και 
μαθητές 10-16 ετών 
δια ζώσης ή 
διαδικτυακά 

-Microsoft 
-Εθνικό 
Πανεπιστήμ
ιο Ιρλανδίας 
-Σχολική 
Εκπαίδευση 

MicrosoftEDUL
ab 
 
Microsoft 

Ισπανία Αξιοποίηση 
εργαλείων 
Microsoft στην 
εκπαιδευτική 
διαδικασία 

Microsoft 
Education Tools 
(Minecraft, 
Office 365) 

Πρωί: ομάδες 
μαθητών από 
διαφορετικά σχολεία 
Απόγευμα:επιμορφώ
σεις εκπαιδευτικών  

-Microsoft 
-Σχολική 
Εκπαίδευση 
-Εταιρείες 
παροχής 
λοιπού 
εξοπλισμού 

JOIST 
Innovation 
Labs 
 
JOIST Πάρκο 
Καινοτομίας 

Ελλάδα Ενίσχυση της 
καινοτομίας και 
της μεταφοράς 
γνώσης στα πεδία 
της 
επιχειρηματικότητ
ας, της 
τεχνολογίας, της 
επιστήμης, της 
τέχνης και του 
design 

-Video 
production 
-Virtual Reality 
-
Augmented/Mix
ed Reality 
-3D Design/3D 
Printing 
-AI 
-Robotics 
-Video 
Production 

-Εκπαιδευτικά 
προγράμματα για 
σχολικές και 
απογευματινές 
επισκέψεις 
-Επιμορφωτικά 
σεμινάρια σε 
εστιασμένες ομάδες 
επαγγελματιών 

-
Πανεπιστήμ
ια 
-Δήμος 
Λαρισαίων 
& 
Περιφέρεια 
Θεσσαλίας 
-
Επιμελητήρι
α 
-Σχολική 
Εκπαίδευση 
(ΙΕΠ) 
-Κέντρα 
Ικανοτήτων 
-
Μικρομεσαί
ες 
Επιχειρήσει
ς 
-Startups 
-Freelancers 
& Ιδιώτες 
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Techno Magic 
Land 
 
Sofia Tech Park 

Βουλγαρί
α 

Βελτίωση 
εκπαιδευτικού 
συστήματος 
Βουλγαρίας 

-
Προγραμματισμ
ός 
-Μηχανική 
αυτοκινήτων 
-3D design 
-Gaming 

-Εκπαιδευτικά 
προγράμματα για 
μαθητές 7-14 ετών 
-Επιμορφώσεις 
Εκπαιδευτικών 

-Υπουργείο 
Παιδείας 
-Σχολική 
Εκπαίδευση 

 
Όπως φαίνεται στον Πίνακα 4, παρουσιάζονται ενδεικτικά δύο (2) εργαστήρια του μέλλοντος, τα 
οποία έχουν δημιουργηθεί από την εταιρεία Microsoft στην Ιρλανδία και στην Ισπανία. Πρόκειται για 
εταιρεία κολοσσό στο χώρο των εργαλείων εκπαίδευσης τόσο για μαθητές όσο και για 
εκπαιδευτικούς, με κύρια προτεραιότητα τα τελευταία χρόνια τον ψηφιακό μετασχηματισμό της 
μαθησιακής διαδικασίας τόσο τεχνολογικά όσο και μεθοδολογικά. Η στόχευσή τους εστιάζει στη όσο 
το δυνατόν καλύτερη κατάρτιση των εκπαιδευτικών στη μέγιστη αξιοποίηση επιλεγμένων εργαλείων 
μέσα στην τάξη. Παρουσιάζονται επίσης δύο (2) εργαστήρια του μέλλοντος τα οποία λειτουργούν 
εντός Πάρκων Καινοτομίας στο πλαίσιο της ευρύτερης στρατηγικής τους για την διάχυση της γνώσης 
που προκύπτει από την έρευνα και την καινοτομία. Τα εργαστήρια αυτά αποτελούν αναπόσπαστο 
μέρος της λειτουργίας των Πάρκων, συμβάλλοντας στην επιμόρφωση επαγγελματιών και 
επιχειρήσεων στην ψηφιακή εκπαίδευση και παρέχοντας παράλληλα εκπαίδευση σε σύγχρονες 
δεξιότητες του χώρου της επιχειρηματικότητας (soft skills, δεξιότητες του μέλλοντος). Ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον αποτελεί η περίπτωση του εργαστηρίου Techno Magic Land, το οποίο μεταξύ των κοινών 
στόχων ψηφιακής εκπαίδευσης στοχεύει απευθείας στη βελτίωση του δημόσιου εκπαιδευτικού 
συστήματος της Βουλγαρίας. Στα εργαστήρια δοκιμάζονται ανερχόμενες τεχνολογίες στις οποίες 
έχουν πρόσβαση όλοι και ο εξοπλισμός τους συνεχώς ανανεώνεται με νέες συσκευές.  
 
 

Υλοποιήσεις εργαστηρίων από Δημόσιους Φορείς 
 
Το Future classroom lab Fritic στο Fribourg της Ελβετίας είναι η εξέλιξη του χώρου που 
χρησιμοποιήθηκε από το 2011 έως το 2017 από το Centre fritic (Department of Education, canton 
Fribourg, Switzerland) ως εκθεσιακός χώρος για να συμβουλεύει τους διευθυντές σχολείων και τις 
τοπικές αρχές σχετικά με διαδραστικές λύσεις και εξοπλισμό ΤΠΕ για τις τάξεις τους. Εμπνευσμένη 
από το Future Classroom Lab στις Βρυξέλλες, η αίθουσα έχει μετατραπεί σε εργαστήριο και επί του 
παρόντος καλωσορίζει όχι μόνο τις τοπικές αρχές και τους διευθυντές σχολείων αλλά και δασκάλους 
και μαθητές για δράσεις επαγγελματικής εξέλιξης. Το εργαστήρι αυτό οργανώνεται σε έξι 
διαφορετικές ζώνες μάθησης, καθεμία από τις οποίες εξυπηρετεί συγκεκριμένους παιδαγωγικούς 
σκοπούς: 
▪ Οικοδόμηση Γνώσης - Μεταξύ Διαδραστικότητας και Ένα προς Ένα 
▪ ΤΠΕ για ένταξη 
▪ Δημιουργικότητα και έκφραση μέσω πολυμέσων 
▪ Κωδικοποίηση και Προγραμματισμός: Ανάπτυξη υπολογιστικής σκέψης 
▪ Εξερευνήστε, ανακαλύψτε, βυθιστείτε - Μάθετε με την εικονική πραγματικότητα 
 
Η Akademia eTwinning FCL είναι ένα εργαστήριο μάθησης που διευθύνεται από τον Εθνικό 
Οργανισμό Υποστήριξης της δράσης eTwinning, στο Ίδρυμα για την Ανάπτυξη του Εκπαιδευτικού 
Συστήματος (FRSE), στη Βαρσοβία της Πολωνίας. Η Akademia eTwinning FCL συνδέει την 
εκπαιδευτική και παιδαγωγική ιδέα του Future Classroom Lab του European Schoolnet και το 
πρόγραμμα eTwinning προσφέροντας έναν καινοτόμο χώρο για εκμάθηση και διδασκαλία ψηφιακών 
ικανοτήτων και εφαρμογή νέων τεχνολογιών σε εκπαιδευτικές διαδικασίες, όπως για παράδειγμα, 

https://fritic.ch/fr
https://www.frse.org.pl/
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σε διεθνή σχολικά έργα, που εκτελούνται διαδικτυακά στην πλατφόρμα eTwinning. Οι εκπαιδευτικοί 
μπορούν να λάβουν μέρος σε δραστηριότητες επαγγελματικής ανάπτυξης, συνέδρια, 
επαγγελματικές συναντήσεις και συζητήσεις σχετικά με τις καινοτόμες παιδαγωγικές, την 
εκπαιδευτική τεχνολογία και το πρόγραμμα eTwinning. Η πρωτοτυπία της συγκεκριμένης 
πρωτοβουλίας έγκειται στο γεγονός ότι, παράλληλα με το εργαστήριο μάθησης που βρίσκεται στην 
Βαρσοβία, έχει αναπτυχθεί και ένα κινητό εργαστήρι μάθησης γεμάτο εκπαιδευτικό τεχνολογικό 
εξοπλισμό, το οποίο μεταφέρεται με φορτηγό στην περιφέρεια της Πολωνίας και δίνει τη δυνατότητα 
σε μαθητές και εκπαιδευτικούς σε αγροτικές περιοχές της Πολωνίας να συμμετέχουν σε εργαστήρια 
που εστιάζουν στην αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία και τη δράση eTwinning. 
 
Ο Δήμος Αθηναίων, στο πλαίσιο του Περιφερειακού Επιχειρησιακού Προγράμματος Αττικής 2014-
2020 κατασκεύασε το Σεράφειο συγκρότημα με τη συγχρηματοδότηση της Ελλάδας και της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης (για έργα ΕΣΠΑ 2014-2020). Πρόκειται για ένα συγκρότημα Αθλητισμού, 
Πολιτισμού και Καινοτομίας, 3.500 m2, το οποίο περιλαμβάνει πρότυπες αθλητικές και πολιτιστικές 
εγκαταστάσεις. Το Σεράφειο φιλοξενεί στις σύγχρονες δημόσιες υποδομές του τον Κόμβο 
Καινοτομίας του Δήμου Αθηναίων, ο οποίος μεταξύ άλλων δομών που τον απαρτίζουν περιλαμβάνει 
το Πρόγραμμα Έτσι μαθαίνω καλύτερα (ΕΜΚ). Το πρόγραμμα "Έτσι Μαθαίνω Καλύτερα" (ΕΜΚ) είχε 
ως στόχο να δημιουργήσει ένα νέο εκπαιδευτικό πρότυπο για την αναζωογόνηση των δημόσιων 
σχολείων, επεμβαίνοντας όχι μόνο στον ξεπερασμένο σχεδιασμό των σχολικών εγκαταστάσεων, των 
επίπλων και του εξοπλισμού, αλλά και στην έλλειψη συμμετοχής και εμπλοκής των μαθητών και των 
εκπαιδευτικών. Στα δύο πρώτα στάδια του ΕΜΚ πραγματοποιήθηκαν αρχιτεκτονικές παρεμβάσεις σε 
24 σχολεία του Δήμου Αθηναίων και 87 εκπαιδευτικά προγράμματα με την ενεργό συμμετοχή 
μαθητών και μαθητών καθηγητές που στόχο έχουν να εμπλουτίσουν τα εκπαιδευτικά εργαλεία και 
το σχολικό περιβάλλον.  
 
Το 2016, ως μέρος της τρίτης φάσης υλοποίησης του προγράμματος "Έτσι Μαθαίνω Καλύτερα", 
εγκαινιάστηκε το πρώτο του είδους δημοτικό Εργαστήριο ΠΟΙΩ στην Ελλάδα για να ενισχύσει 
λειτουργικά τις δράσεις του, με ιδρυτικό δωρητή το Ίδρυμα Σταύρος Νιάρχος και φορέα συντονισμού 
το Athens Partnership. Το εργαστήριο υπάγεται στη Διεύθυνση Παιδικής Ηλικίας, Παιδείας και Δια 
Βίου Μάθησης του Δήμου και λειτουργεί με την επιστημονική επιμέλεια του Εργαστηρίου 
Μεταβαλλόμενων Ευφυών Περιβαλλόντων (TUC ΤΙΕ Lab) του Πολυτεχνείου Κρήτης. Η ΔΑΕΜ Α.Ε. 
είναι υπεύθυνη για τη διαχείριση εργασιών και υπηρεσιών του. 
 
Πρόκειται για το Maker Space του Δήμου Αθηναίων, το πρώτο δημοτικό εργαστήριο ψηφιακής 
σχεδίασης και κατασκευής στην Ελλάδα, μια ανοιχτή δομή βιωματικής μάθησης και δημιουργικού 
πειραματισμού με την τεχνολογία. Στόχος του είναι να ενεργοποιήσει και να υποστηρίξει το maker 
culture στην Αθήνα, κάνοντας την τεχνολογία προσβάσιμη, προσιτή και χρήσιμη για όλους. Από την 
έναρξη λειτουργίας του στο συγκρότημα του Σεραφείου το 2018, περισσότερα από 1.150 παιδιά στην 
Αθήνα έχουν ήδη εξερευνήσει το Εργαστήριο ΠΟΙΩ, μαθαίνοντας για τις εφαρμοσμένες ψηφιακές 
τεχνολογίες μέσω πρακτικών πειραμάτων. Ακόμη, περισσότεροι από 220 καθηγητές έχουν 
συμμετάσχει σε εργαστήρια σχεδιασμένα να τους βοηθήσουν να δημιουργήσουν νέα εργαλεία για 
να βελτιώσουν τη σχολική εκμάθηση εισάγοντας το δημιουργικό παιχνίδι στην τάξη. 
 
Τα "American Spaces" στην Ελλάδα εδράζουν στην Ξάνθη, στη Βέροια, στη Σπάρτη, στην Κέρκυρα, 
αλλά και στην Αθήνα, στο Ίδρυμα Ευγενίδου ως UTech Lab και στο Politeia Business Center ως Athens 
American Center. Όλα τα American Spaces έχουν μετατραπεί από τις παραδοσιακές Αμερικανικές 
Γωνιές σε χώρους πολυμέσων που διδάσκουν στη νεολαία STEM (Science, Technology, Engineering, 
Mathematics) δεξιότητες. Τα American Spaces λειτουργούν ως πλατφόρμες προώθησης ενός από 
τους βασικούς σκοπούς της Αμερικανικής Διπλωματικής Αποστολής στην Ελλάδα που είναι η 
καταπολέμηση της ανεργίας των νέων ενισχύοντας τα προγράμματα τεχνολογίας. 
 

http://athens-dfbl.gr/
https://athenspartnership.org/municipal-maker-space-gr
https://gr.usembassy.gov/el/education-culture-el/american-spaces/
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Το UTechLab είναι ο πιο προωθημένος από τους πολυχώρους των American Spaces επειδή 
φιλοξενείται στο Ίδρυμα Ευγενίδου το πλέον καταξιωμένο για την εκπαίδευση νέων στις επιστήμες 
και την τεχνολογία. Πρόκειται για έναν δημιουργικό χώρο για μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
που εξειδικεύεται στην μοντέρνα τεχνολογία. Διαθέτει υπολογιστές, iPads, τρισδιάστατους 
υπολογιστές, στούντιο ηχογράφησης, φωτογραφικές μηχανές, βιντεοκάμερες κ.α. Οι επισκέπτες και 
χρήστες του πολυχώρου μπορούν να χρησιμοποιούν το εργαστήριο ή να παρακολουθούν τα 
προγράμματα που αφορούν , την εικόνα, τον ήχο, κώδικες προγραμματισμού, τρισδιάστατη 
εκτύπωση κ.α. 
 
Βασική αποστολή του UTechLab είναι να εμπνέει και να παρακινεί τους νέους και τις νέες να 
πειραματίζονται με τις μοντέρνες τεχνολογίες και να καλλιεργούν την κριτική σκέψη. Να ενθαρρύνει 
την ομαδικότητα και την ενεργή συμμετοχή βοηθώντας στην απόκτηση δεξιοτήτων με τα ψηφιακά 
εργαλεία ενδυναμώνοντας τη δημιουργικότητα. 
 
Τα Open Labs, είναι ένας τύπος fabrication lab (fablab) και αποτελούν την πρόταση της ΕΕΛΛΑΚ για 
να οργανωθεί και να αναπτυχθεί ένας πρότυπος διαθεματικός χώρος σε συνεργασία με Περιφέρειες, 
Δήμους και τα μέλη της ΕΕΛΛΑΚ. Ο χώρος απευθύνεται σε όλη την εκπαιδευτική κοινότητα αλλά και 
σε φορείς που ασχολούνται με ανοιχτές τεχνολογίες και πρακτικές. Ο χώρος δίνει τη δυνατότητα στο 
κοινό και σε στελέχη από όλους τους τοπικούς φορείς να συνεργάζονται και να αποκτούν ψηφιακές 
δεξιότητες απαραίτητες για όλους, τόσο σε εκπαιδευτικό όσο και σε επαγγελματικό επίπεδο.  
 
Ο χώρος είναι ανοιχτά σχεδιασμένος ώστε να μπορεί να υιοθετηθεί σύμφωνα με τις ειδικότερες 
ανάγκες των ενδιαφερόμενων ομάδων. Τα Open Labs δίνουν τη δυνατότητα σε όλους να 
εξοικειωθούν με τις ανοιχτές τεχνολογίες: Τρισδιάστατους εκτυπωτές (3D printers), Τρισδιάστατους 
σαρωτές (3D scanners), Laser cutters, Augmented reality και virtual reality, Ρομποτική και Arduino & 
raspberry Pi. 
 
Τα Open Labs είναι εξοπλισμένα με εργαλεία (Laptop, Projector, Διαδραστικό Πίνακα, ΙοΤ Εξοπλισμό, 
3d printer, 3d scanner) για κάθε πτυχή της διαδικασίας ανάπτυξης νέας τεχνολογίας όπως ο 
σχεδιασμός, η κατασκευή, οι δοκιμές, η παρακολούθηση, η ανάλυση και η τεκμηρίωση μιας 
προσπάθειας. Οι δραστηριότητες που οργανώνονται στα στα Open Labs περιλαμβάνουν, μεταξύ 
άλλων, επιμορφωτικά θεματικά εργαστήρια και συνεδρίες, πειραματικές διδασκαλίες με μοντέλα 
διδασκαλίας “ένα-προς-ένα”, σχεδιασμό, παραγωγή και εκθέσεις τρισδιάστατων, ρομποτικών ή 
άλλων αντικειμένων, περιοδικό πρόγραμμα προβολής των δραστηριοτήτων κ.α. 
 
Στόχοι των Open Labs αποτελούν η δημιουργία και ενδυνάμωση κοινοτήτων, η εκπαίδευση και η 
εξοικείωση με τις νέες τεχνολογίες, καθώς και η καινοτομία και η έρευνα. Τα OpenLabs έχουν τη 
δυνατότητα να γίνουν κέντρα συγκέντρωσης γνώσης χωρίς αποκλεισμούς και ο τόπος όπου ομάδες 
δημιουργών αλληλεπιδρούν, μαθαίνουν και παράγουν μαζί. Δίνουν της δυνατότητα στους πολίτες 
να συν-δημιουργούν διαθέτοντας δύο τύπους πόρων. O ένας είναι τα μηχανήματα υψηλής 
τεχνολογίας που επιτρέπουν να δημιουργηθούν ανθρωποκεντρικές λύσεις για την πόλη. Ο άλλος 
πόρος είναι ανοιχτή γνώση που μπορεί να βρεθεί σε διαδικτυακές πλατφόρμες όπως το Fab 
Foundation ή το Thingiverse.  
 
Τα εργαστήρια καινοτομίας προσφέρουν επίσης στα παιδιά έναν εναλλακτικό τρόπο εκπαίδευσης 
που ευθυγραμμίζεται περισσότερο με τις προσεγγίσεις του 21ου αιώνα για την επίλυση 
προβλημάτων. Με τη μεθοδολογία “learning by doing”, προσφέρονται προγράμματα όπως το 
LittleBits, στο οποίο διδάσκουν τη ρομποτική με ένα σύστημα πολύ παρόμοιο με το Lego ή το FabLab 
Kids το οποίο ενισχύει την κριτική, αλγοριθμική και αναλυτική σκέψη μέσω της κατασκευής 
τεχνολογίας. 
 

https://opendesign.ellak.gr/
https://eellak.ellak.gr/
http://fabfoundation.org/
http://fabfoundation.org/
https://www.thingiverse.com/
https://littlebits.cc/
http://www.fablabkids.de/
http://www.fablabkids.de/
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Πίνακας 5. Εργαστήρια μέλλοντος σε Δημόσιους Φορείς 

Εργαστήριο Χώρα Στοχοθεσία Τεχνολογίες Διδακτικό και 
Ερευνητικό 
πλαίσιο 

Διασύνδεση 

Future 
classroom 
lab fritic 

Ελβετία Συμβουλευτική 
σχετικά με 
διαδραστικές 
λύσεις και 
εξοπλισμό ΤΠΕ 
στις τάξεις  

-Πολυμέσα 
-
Προγραμματισμός 
-Εικονική 
Πραγματικότητα 

-Συμβουλευτική σε 
διευθυντές 
σχολείων και σε 
τοπικές αρχές 
σχετικά με 
διαδραστικές 
λύσεις και 
εξοπλισμό ΤΠΕ 
-Δράσεις 
επαγγελματικής 
εξέλιξης σε 
δασκάλους και 
μαθητές 

Διευθύνσεις 
Εκπαίδευσης 

Akademia 
eTwinning 
FCL 

Πολωνία -Αξιοποίηση 
των ΤΠΕ στην 
εκπαιδευτική 
διαδικασία  
-Υποστήριξη 
δράσης 
eTwinning 

 Διδασκαλία 
ψηφιακών 
ικανοτήτων και 
εφαρμογή νέων 
τεχνολογιών σε 
εκπαιδευτικές 
διαδικασίες 

Διευθύνσεις 
Εκπαίδευσης 

Εργαστήριο 
ΠΟΙΩ 
 
Κόμβος 
καινοτομίας 
Δήμου 
Αθηναίων - 
Σεράφειο 

Ελλάδα Ενεργοποίηση 
και υποστήριξη 
του maker 
culture στην 
Αθήνα 

-Μηχανήματα και 
ψηφιακά 
εργαλεία 
σχεδιασμού, 
εκτύπωσης και 
κατασκευής (laser 
cutters, 3d 
printers, CNC 
router κ.ά.) -
Εργαλεία χειρός 
για την κατασκευή 
αντικειμένων 
καθημερινής αλλά 
και ειδικής χρήσης 

-Δράσεις για άτομα 
δημιουργικών 
επαγγελμάτων 
-Εκπαιδευτικά 
προγράμματα για 
παιδιά χωρίς καμία 
εξοικείωση με το 
αντικείμενο 
-Επιμορφώσεις για 
εκπαιδευτικούς 
ώστε να 
βελτιώσουν τη 
σχολική εκμάθηση 
εισάγοντας το 
δημιουργικό 
παιχνίδι και νέα 
εργαλεία στην τάξη. 
 

-Πολυτεχνείο 
Κρήτης 
-Δήμος Αθηναίων 
-Ίδρυμα Σταύρος 
Νιάρχος 

American 
Spaces - 
UΤech Lab 
 
 
Αμερικάνικη 
Πρεσβεία 

Ελλάδα Ερεθίσματα & 
έμπνευση 
στους νέους/ες: 
-Να 
πειραματιστούν 
με τις 
σύγχρονες 
τεχνολογίες 
-Να 
καλλιεργήσουν 

Επαγγελματικού 
επιπέδου 
εξοπλισμό για: 
-Ηλεκτρονική 
-Προγραμματισμό 
-3D Printing 
-Φωτογραφία 
-Βίντεο 
-Στούντιο ήχου 
-DIY kits  

-Δωρεάν online 
και/ή με φυσική 
παρουσία σε 
εργαστήρια στους 
τομείς της 
ηλεκτρονικής, του 
προγραμματισμού, 
της τρισδιάστατης 
εκτύπωσης και των 
σύγχρονων 

-Δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση 
-Αμερικάνικη 
Πρεσβεία 
-Επιχειρήσεις 
τεχνολογίας που 
υλοποιούν 
εκπαιδευτικά 
προγράμματα 

https://www.eef.edu.gr/el/to-idryma/utech-lab/shetika-me-to-utech-lab/eksoplismos/


87 
 

την κριτική τους 
σκέψη 
-Να εργαστούν 
ομαδικά 
-Να 
αποκτήσουν 
δεξιότητες στα 
σύγχρονα 
ψηφιακά 
εργαλεία 
-Να γίνουν πιο 
δημιουργικοί 

-Λογισμικά για 
υπολογιστές 
-iPad 

οπτικοακουστικών 
μέσων.  

Open Labs 
 
Οργανισμός 
Ανοιχτών 
Τεχνολογιών 
(ΕΕΛΛΑΚ) 

Ελλάδα -Δημιουργία και 
ενδυνάμωση 
κοινοτήτων 
-Εκπαίδευση 
και εξοικείωση 
με τις νέες 
τεχνολογίες 
-Καινοτομία και 
έρευνα 

-Τρισδιάστατοι 
εκτυπωτές (3D 
printers) 
-Τρισδιάστατοι 
σαρωτές (3D 
scanners) 
-Laser cutters 
-Augmented 
reality και virtual 
reality  
-Ρομποτική 
-Arduino & 
raspberry Pi 

-Επιμορφωτικά 
θεματικά 
εργαστήρια και 
συνεδρίες 
-Πειραματικές 
διδασκαλίες με 
μοντέλα “ένα-προς-
ένα” διδασκαλίας 
 

-Δημόσια Διοίκηση 
-
Δήμοι/Περιφέρειες 
-Επιχειρήσεις 
-Ελεύθεροι 
επαγγελματίες 
-Εργαστήρια (π.χ. 
ΑΕΙ). 
 

 
Όπως φαίνεται στον Πίνακα 5, παρουσιάζονται ενδεικτικά δύο (2) εργαστήρια του μέλλοντος στο 
εξωτερικό, τα οποία λειτουργούν σε στενή συνεργασία με δημόσιες διευθύνσεις εκπαίδευσης. Σε 
ελληνικά δεδομένα αντίστοιχα, παρουσιάζονται τρία (3) εργαστήρια τα οποία σχεδιάστηκαν και 
υλοποιούνται δωρεάν από Δήμους και Δημόσιους Φορείς Εκπαίδευσης. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
εντοπίζεται στον τρόπο εφαρμογής των Open Labs, το οποίο αποτελεί ουσιαστικά ένα kit - Do it 
yourself με εστίαση στο συσχετισμό του εργαστηρίου με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της κοινότητας 
στην οποία καλείται να προσαρμοστεί. Στο πλαίσιο της ανάγκης αυτής, προτείνεται ο διαχωρισμός 
του προγράμματος σε 3 κλιμακες, μικρή μεσαία και μεγάλη, ουτως ώστε, ο κάθε δήμος να έχει στην 
διάθεσή του το αντίστοιχο “Kit” το οποίο να ανταποκρίνεται στις ανάγκες και στις δυνατότητές του. 
Γενικός στόχος όλων αποτελεί το να λειτουργούν ως βασικά “εργαλεία” επαγγελματικής ανάπτυξης 
των εκπαιδευτικών, προσφέροντας ένα αυθεντικό πλαίσιο εφαρμογής νέων εκπαιδευτικών 
προσεγγίσεων με σύζευξη θεωρίας και πράξης, με στόχο την μεταφορά νέων ιδεών και πρακτικών 
στην σχολική τάξη. 
 
 

Συμπεράσματα 
 
Αποτελώντας πλέον μια διεθνή πρακτική και με αφετηρία τον πρότυπο χώρο Future Classroom Lab 
του European Schoolnet, τα εργαστήρια του μέλλοντος υποστηρίζουν την σύζευξη εκπαίδευσης, 
κοινότητας και τεχνολογίας μέσα από δημιουργικές και συνεργατικές εκπαιδευτικές προσεγγίσεις.  
Η παρούσα εργασία μελέτησε περιπτώσεις εργαστηρίων του μέλλοντος με έδρα πανεπιστήμια και 
σχολεία, αλλά και επιχειρήσεις, Πάρκα Καινοτομίας και δημόσιες δομές που όπως αποτυπώνεται και 
στα αποτελέσματα, πρόκειται για σύγχρονα εργαστήρια μάθησης που συνδυάζουν τη χρήση 
τεχνολογιών αιχμής, τη λειτουργικότητα του μαθησιακού χώρου και τον επαναπροσδιορισμό του 
ρόλου διδάσκοντα-μαθητή. Η καινοτόμα αυτή προσέγγιση στηρίζεται στην ανάπτυξη της 
διαδραστικότητας του συστήματος και της δημιουργικότητας των συμμετεχόντων, ενώ τίθενται 

https://opendesign.ellak.gr/
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ζητήματα ψηφιακού εγγραμματισμού, κατάρτισης επάνω στη χρήση της τεχνολογίας και των 
εφαρμογών της και διαμόρφωσης εκπαιδευτικής πολιτικής για τα ιδρύματα και τους πολίτες.  
Αναδεικνύονται λοιπόν νέες προκλήσεις και δυνατότητες στον τομέα της τεχνολογίας, οι οποίες 
καθιστούν επιτακτικό τον επαναπροσδιορισμό της στρατηγικής των επιμέρους φορέων, με στόχο την 
ενδυνάμωση των υφιστάμενων υποδομών και υπηρεσιών τους, που θα στηρίξουν την ανάγκη για 
εξειδίκευση και κατάρτιση ανθρώπινου δυναμικού σε τοπικό, περιφερειακό και εθνικό επίπεδο. Η 
βασική φιλοσοφία τους είναι να λειτουργήσουν ως πόλοι καινοτομίας και δημιουργικότητας, είτε σε 
επίπεδο επιχειρηματικότητας, είτε σε επίπεδο εκπαίδευσης και κατάρτισης, μέσα από μια λογική 
ανοικτής πρόσβασης σε υποδομές υψηλής προστιθέμενης αξίας, διαθεσιμότητας εξειδικευμένου 
ανθρώπινου δυναμικού για συμβουλευτική, καθοδήγηση και εκπαίδευση, αλλά και ενίσχυσης των 
τεχνολογικών δεξιοτήτων και της επιχειρηματικότητας.  
 
Τα συμπεράσματα αυτής της έρευνας αποτελούν οδηγό αναφοράς στην προσπάθεια σχεδιασμού 
αντίστοιχων χώρων και δομών στις σχολές του Πανεπιστημίου Αιγαίου στα αντίστοιχα νησιά (Λέσβος, 
Σάμος, Λήμνος, Χίος, Σύρος, Ρόδος), με στόχο την δημιουργία ψηφιακών κέντρων καινοτομίας 
(Future Labs - FLabs) ως βασική υποδομή για την προώθηση νέων πρακτικών εργασίας και μάθησης, 
με εστίαση στον τομέα του πολιτισμού και των επιχειρήσεων. Στρατηγικός στόχος της εξασφάλισης 
και αξιοποίησης αυτών των υποδομών θα είναι η στήριξη και ενδυνάμωση της διάχυσης του 
εκπαιδευτικού έργου στην κοινωνία, πέραν των τοπικών ορίων του ιδρύματός, μέσα από την 
ανάπτυξη καινοτόμων επιμορφωτικών δράσεων για την καλλιέργεια δεξιοτήτων του 21ου αιώνα σε 
εκπαιδευτικούς, μαθητές/τριες και επαγγελματίες.  
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Η έρευνα αναφορικά με την αξιολόγηση της ευχρηστίας εκπαιδευτικών 

εφαρμογών επαυξημένης πραγματικότητας: συστηματική βιβλιογραφική 

ανασκόπηση 

Φίλιππος Τζόρτζογλου, Αλιβίζος Σοφός 
 
 

Περίληψη 
 
Η επαυξημένη πραγματικότητα είναι μια τεχνολογία που έχει γνωρίσει ιδιαίτερη ανάπτυξη τα 
τελευταία χρόνια. Η έρευνα αναφορικά με την εφαρμογή της στην εκπαίδευση έχει καταγράψει 
σημαντικά παιδαγωγικά οφέλη τόσο σε διδακτικό όσο και μαθησιακό επίπεδο. Στον αντίποδα, η 
χρήση της από μαθητές έχει συσχετιστεί με περιορισμούς όπως η διάσπαση προσοχής και η αύξηση 
του γνωστικού φόρτου, με σημαντικότερο όμως αυτόν της δυσκολίας χρήσης. Η εργασία παρουσιάζει 
τα αποτελέσματα μιας συστηματικής βιβλιογραφικής ανασκόπησης από 58 έρευνες (2011-2021) που 
αξιολόγησαν την ευχρηστία εκπαιδευτικών εφαρμογών επαυξημένης πραγματικότητας σε φορητές 
συσκευές. Η ανασκόπηση βασίστηκε στη μεθοδολογία PRISMA και η επιλογή των ερευνών έγινε με 
βάση ποιοτικά κριτήρια. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως οι περισσότερες έρευνες ευχρηστίας 
αξιολόγησαν εφαρμογές Ε.Π. που βασίζονταν στην αναγνώριση της εικόνας και αφορούσαν στα 
πεδία του STEM και των φυσικών επιστημών. Στην πλειοψηφία των ερευνών συμμετείχαν φοιτητές 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, με μέγεθος δείγματος 31-60 άτομα. Τέλος, οι περισσότερες έρευνες 
συνέλεξαν αποκλειστικά δεδομένα αυτό-αναφοράς ευχρηστίας, αξιοποιώντας κατά κύριο λόγο 
ερωτηματολόγια.  
 
 

Abstract 
 
Augmented Reality (AR) is an emergent technology with measurable benefits for education. Research 
regarding its application in education has recorded significant pedagogical benefits both at teaching 
and learning level. On the other hand, its use has been associated with a number of limitations such 
as the potential to cause distraction or increased cognitive load while being used by students, but also 
being too complex for students to use. The purpose of this review is to provide insights into the 
different kinds of settings, methods, and instruments for evaluating the usability of mobile-based AR 
applications in the field of education. Fifty-eight (58) articles, dated from 2011-2021, were selected 
from six established databases. The systematic process was based on the Preferred Reporting Items 
for Systematic Reviews and Meta-analysis (PRISMA) guidelines. All selected articles underwent quality 
check based on descripted criteria. The results showed that the majority of usability studies were 
conducted in STEM related subjects, and used image-based AR. Furthermore, the majority of the 
usability studies enrolled undergraduate students as participants, with a sample size 31-60, collected 
only self-reported data, while questionnaire the most commonly used instrument.  
 
 

Εισαγωγή 
 
Η χρήση της Επαυξημένης Πραγματικότητας (Ε.Π.) στην εκπαίδευση έχει αποτελέσει σημείο 
ενδιαφέροντος για εκπαιδευτικούς και ερευνητές τις τελευταίες δεκαετίες. Οι μοναδικές 
δυνατότητες της τεχνολογίας να εμπλουτίζει τον πραγματικό κόσμο με ψηφιακές πληροφορίες, να 
απεικονίζει αφηρημένες έννοιες και να παρέχει στους μαθητές ένα διαδραστικό περιβάλλον 
μάθησης σε πραγματικό χρόνο (Phon et al., 2015), δύνανται να βελτιώσουν τις μαθησιακές επιδόσεις 
των μαθητών σε σχέση με άλλες παραδοσιακές μεθόδους που χρησιμοποιούνται στην τάξη. (Radu, 
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2014). Παρά τα αδιαμφισβήτητα πλεονεκτήματά της, η χρήση της Ε.Π. στην εκπαίδευση ενέχει 
ορισμένους περιορισμούς. Ο πιο συνηθισμένος είναι η δυσκολία χρήσης της (Akçayır & Akçayır, 2017· 
Garzón et al., 2019), σε βαθμό που ορισμένες ομάδες χρηστών χαρακτηρίζουν την αλληλεπίδραση με 
αυτήν πολύπλοκη. Τα περιβάλλοντα διάδρασης στην Ε.Π. είναι διαφορετικά από αυτά των Η/Υ και 
απαιτούν πιο αναπτυγμένες γνωστικές και αναπτυξιακές ικανότητες από τους χρήστες, γεγονός που 
μπορεί να δυσκολέψει ιδιαίτερα τους νεαρότερους σε ηλικία (Radu & MacIntyre, 2012).  
 
Σύμφωνα με τους Gavish et al. (2015), τα ζητήματα ευχρηστίας δύνανται να επηρεάσουν αρνητικά 
την εμπειρία μάθησης, καθώς οι μαθητές αναλώνουν πολύτιμο χρόνο στην επίλυση αυτών με 
αποτέλεσμα να καταλήγουν να χάνουν το ενδιαφέρον τους για το μάθημα. Επιπλέον, σύμφωνα με 
τους Dalim et al. (2017) τα ζητήματα ευχρηστίας φαίνεται πως επηρεάζουν αρνητικά την αποδοχή 
χρήσης της τεχνολογίας από τους μαθητές. Επομένως, υπάρχει ανάγκη για σχεδιασμό και ανάπτυξη 
εύχρηστων και φιλικών προς τον χρήστη εφαρμογών Ε.Π., ειδικά όταν αυτές πρόκειται να 
αξιοποιηθούν για εκπαιδευτικούς σκοπούς. Η αξιολόγηση της ευχρηστίας της Ε.Π. είναι μια 
σημαντική διαδικασία που πρέπει προηγηθεί πριν την εφαρμογή της σε εκπαιδευτικό πλαίσιο. Παρά 
τον αυξανόμενο αριθμό μελετών που αξιολογούν την ευχρηστία εκπαιδευτικών εφαρμογών Ε.Π., οι 
προσπάθειες συστηματικής καταγραφής τέτοιων μελετών στον χώρο της εκπαίδευσης είναι 
περιορισμένες. 
 
 

Επαυξημένη πραγματικότητα 
 
Κατά τη διάρκεια των τελευταίων δεκαετιών, έχουν υπάρξει πολλές προσπάθειες ορισμού της Ε.Π. 
Ένας κοινά αποδεκτός ορισμός της επαυξημένης πραγματικότητας είναι αυτός που διατυπώθηκε από 
τον Azuma, (1997). Αυτός την ορίζει ως ένα σύστημα το οποίο έχει τρία χαρακτηριστικά: α) συνδυάζει 
πραγματικά και εικονικά αντικείμενα, β) παρέχει δυνατότητες για αλληλεπίδραση σε πραγματικό 
χρόνο και γ) παρέχει την ακριβή εγγραφή των τριών διαστάσεων εικονικών και πραγματικών 
αντικειμένων. Πιο πρόσφατα, οι Carmigniani & Furht (2011), ορίζουν την Ε.Π. ως μια άμεση ή έμμεση 
σε πραγματικό χρόνο θέαση του πραγματικού φυσικού περιβάλλοντος, το οποίο έχει επαυξηθεί με 
την πρόσθεση εικονικών πληροφοριών. 
 
 

Η έννοια της ευχρηστίας 
 
Η ευχρηστία έχει αναγνωριστεί ως μια σημαντική παράμετρος στον τομέα της Αλληλεπίδρασης 
Ανθρώπου-Υπολογιστή (Human-Computer-Interaction) και αναφέρεται στο χαρακτηριστικό 
ποιότητας που αξιολογεί πόσο εύκολο είναι στη χρήση είναι ένα σύστημα. Στο πρότυπο ISO 
9241:2008 η έννοια της ευχρηστίας ορίζεται ως η "έκταση στην οποία ένα προϊόν μπορεί να 
χρησιμοποιηθεί από προσδιορισμένους χρήστες, ώστε να πετύχουν συγκεκριμένους στόχους με 
αποτελεσματικότητα, αποδοτικότητα και ικανοποίηση, σε συγκεκριμένο πλαίσιο χρήσης". 
 
 

Ερευνητικά ερωτήματα 
 
Η παρούσα βιβλιογραφική ανασκόπηση έχει σκοπό να απαντήσει στα παρακάτω ερευνητικά 
ερωτήματα: 
▪ Σε ποια γνωστικά αντικείμενα και με ποιον τύπο της τεχνολογίας διεξάγονται οι μελέτες 

αξιολόγησης ευχρηστίας της Ε.Π.; 
▪ Ποιο είναι το μέγεθος του δείγματος των συμμετεχόντων και τα χαρακτηριστικά τους στις 

έρευνες αξιολόγησης ευχρηστίας εκπαιδευτικών εφαρμογών Ε.Π. σε φορητές συσκευές; 



92 
 

▪ Τι είδους δεδομένα συλλέγονται στις έρευνες αξιολόγησης ευχρηστίας εκπαιδευτικών 
εφαρμογών Ε.Π. σε φορητές συσκευές; 

▪ Ποια ερευνητικά εργαλεία χρησιμοποιούνται στις έρευνες αξιολόγησης ευχρηστίας 
εκπαιδευτικών εφαρμογών Ε.Π. σε φορητές συσκευές; 

 
Η εργασία αποτελείται από πέντε ενότητες. Στην πρώτη ενότητα, παρουσιάζονται προηγούμενες 
έρευνες ανασκόπησης στο πεδίο, καθώς και η συνεισφορά της παρούσας εργασίας στην 
επιστημονική γνώση. Στη συνέχεια, περιγράφεται αναλυτικά ο μεθοδολογικός σχεδιασμός που 
ακολουθήθηκε για την πραγματοποίηση της παρούσας ανασκόπησης, ως προς την αναζήτηση, 
αξιολόγηση και τελική επιλογή των ερευνών προς ανάλυση. Στην τρίτη ενότητα παρουσιάζονται τα 
αποτελέσματα της ανάλυσης, με στόχο την απάντηση των ερευνητικών ερωτημάτων που τέθηκαν 
παραπάνω. Ακολουθεί η ενότητα συζήτησης και κριτικής ερμηνείας των αποτελεσμάτων με βάση 
προϋπάρχουσες έρευνες. Τέλος, η εργασία κλείνει με την ενότητα 5, όπου περιλαμβάνονται μια 
σύνοψη των αποτελεσμάτων και προτάσεις για μελλοντική έρευνα στο πεδίο. 
 
 

Προηγούμενες έρευνες ανασκόπησης για την αξιολόγηση ευχρηστίας της Ε.Π. 
 
Το ερευνητικό ενδιαφέρον για την αξιολόγηση της ευχρηστίας της Ε.Π. είναι πολύ πιο πρόσφατο από 
την έρευνα για την αξιοποίηση της ίδιας της τεχνολογίας. Όπως αναφέρουν οι Dünser et al., (2008), 
παρόλο που οι πρώτες έρευνες για τη χρήση Ε.Π. σε διάφορους τομείς χρονολογούνται νωρίτερα της 
δεκαετίας του 1970, οι πρώτες οργανωμένες έρευνες αξιολόγησης ευχρηστίας της τεχνολογίας 
εντοπίζονται κοντά στο 2000. Σύμφωνα με τους ίδιους, μια πιθανή εξήγηση για αυτό ήταν η έλλειψη 
γνώσης και κινήτρων από τους ερευνητές στο να σχεδιάζουν σωστά πειράματα και να επιλέγουν τα 
κατάλληλα ερευνητικά εργαλεία, ώστε να αξιολογούν αποτελεσματικά την ανερχόμενη αυτήν 
τεχνολογία. Οι τεχνολογικές εξελίξεις, η ανάπτυξη των μέσων θέασης και κυρίως η 
εμπορευματοποίηση της τεχνολογίας της Ε.Π. που παρατηρήθηκαν μετά το 2000, ανέδειξαν την 
ανάγκη για τον σχεδιασμό εύχρηστων εφαρμογών και κατ’ επέκταση για την εκπόνηση ερευνών 
αξιολόγησης ευχρηστίας για την τεχνολογία αυτή.  
 
Η πρώτη οργανωμένη προσπάθεια αποτύπωσης του ερευνητικού πεδίου για την αξιολόγηση της 
ευχρηστίας εφαρμογών Ε.Π, έγινε από τους Swan και Gabbard (2005). Η έρευνά τους εντόπισε 21 
άρθρα που σχετίζονταν με την αξιολόγηση της τεχνολογία της Ε.Π. και τα οποία είχαν δημοσιευθεί 
το χρονικό διάστημα 1992-2004. Οι συγγραφείς κατέταξαν τις έρευνες του δείγματος σε τρεις 
κατηγορίες. Σε: α. έρευνες που αξιολογούσαν την τεχνολογία υπό το πρίσμα γνωστικών και 
αντιληπτικών ζητημάτων που προκύπτουν στους χρήστες όταν τη χρησιμοποιούν (perception and 
cognition studies), β. έρευνες που αξιολογούσαν την απόδοση και την αλληλεπίδραση των χρηστών 
με την τεχνολογία (user task performance studies) και γ. έρευνες που αξιολογούσαν την επικοινωνία 
και συνεργασία ανάμεσα στους χρήστες της τεχνολογίας (collaboration studies). Αν και η πρώτη αυτή 
ανασκόπηση, δεν συμπεριελάμβανε κάποια έρευνα με πεδίο εφαρμογής την εκπαίδευση, η 
μεθοδολογία που ακολουθήθηκε σε αυτήν καθώς και η κατηγοριοποίηση που προτάθηκε από τους 
συγγραφείς της, έθεσαν τις βάσεις για επόμενες αντίστοιχες έρευνες στο πεδίο.  
 
Λίγα χρόνια αργότερα, οι Dünser et al., (2008) δημοσίευσαν τη δική τους βιβλιογραφική ανασκόπηση 
στο πεδίο. Η αναζήτηση τους έγινε στις βάσεις δεδομένων των IEEE Xplore, ACM Digital Library και 
SpringerLink και αφορούσε το χρονικό διάστημα 1992-2007. Συνολικά εντοπίστηκαν 165 άρθρα. Για 
την παρουσίαση των αποτελεσμάτων τους, οι Dünser et al., (2008) βασίστηκαν στην 
κατηγοριοποίηση των Swan και Gabbard (2005), την οποία εμπλούτισαν με μια επιπλέον κατηγορία. 
Η νέα αυτή κατηγορία αφορούσε σε έρευνες που αξιολογούσαν την ευχρηστία των συστημάτων Ε.Π. 
Οι Dünser et al., (2008) δεν περιορίστηκαν μόνο στην κατηγοριοποίηση των ερευνών βάσει του 
αντικειμένου αξιολόγησης. Πρότειναν μια ακόμη κατηγοριοποίηση βάσει των μεθόδων μέτρησης 
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που χρησιμοποιήθηκαν για τον σκοπό αυτό. Τα αποτελέσματα της ανασκόπησής έδειξαν πως η 
πλειοψηφία του δείγματος αφορούσε σε έρευνες που αξιολογούσαν την απόδοση και την 
αλληλεπίδραση των χρηστών με την τεχνολογία (user task performance studies) και χρησιμοποίησαν 
αντικειμενικές μετρήσεις (objective measurements) για τον σκοπό αυτό. 
 
Με στόχο να καλύψουν τη διαρκώς αυξανόμενη βιβλιογραφία στο πεδίο, οι Dey et al., (2018) 
δημοσίευσαν τη δική τους ανασκόπηση σε έρευνες αξιολόγησης της ευχρηστίας για συστήματα Ε.Π.. 
Το δείγμα τους αποτελούταν από 291 άρθρα, τα οποία είχαν δημοσιευθεί σε επιστημονικά περιοδικά 
ή πρακτικά συνεδρίων στη βάση δεδομένων Scopus το χρονικό διάστημα 2005-2014. Από το σύνολο 
του δείγματος, 40 άρθρα αφορούσαν σε έρευνες με πεδίο εφαρμογής την εκπαίδευση. Τα 
αποτελέσματα της ανασκόπησής έδειξαν πως οι περισσότερες έρευνες είχαν δείγμα μικρότερο των 
60 ατόμων, συνήθως νεαρής ηλικίας κάτω των 30 ετών, με τους άντρες συμμετέχοντες να 
προτιμώνται σε σχέση με τις γυναίκες. Επίσης, στην πλειοψηφία των ερευνών χρησιμοποιήθηκαν 
φορητές συσκευές ή Η/Υ με κάμερες για την επαύξηση της αίσθησης της όρασης. Αναφορικά με τη 
μεθοδολογία που ακολουθήθηκε, η πλειοψηφία των ερευνών αφορούσε σε κύριες πειραματικές 
έρευνες σε ελεγχόμενες συνθήκες και σε δοκιμές ευχρηστίας εντός των συμμετεχόντων (within 
subjects). Τέλος, το μεγαλύτερο ποσοστό των ερευνών του δείγματος συνέλεξε συνδυασμό 
αντικειμενικών και υποκειμενικών δεδομένων μετρώντας κυρίως δεδομένα απόδοσης και αυτό-
αναφοράς ευχρηστίας.  
 
Τέλος, σε μια πρόσφατη έρευνα ανασκόπησης, οι Lim et al., (2019) επικεντρώθηκαν στην ανάλυση 
ερευνών που αξιολογούσαν την ευχρηστία της Ε.Π. αποκλειστικά σε φορητές συσκευές και είχαν σαν 
στόχο τη μάθηση. Το δείγμα της ανασκόπησής αποτελούταν από 72 άρθρα συνεδρίων, περιοδικών 
και κεφαλαίων βιβλίων τα οποία είχαν δημοσιευθεί στις βάσεις δεδομένων IEEEXplore, Web of 
Science, ScienceDirect, SpringerLink, ACM Digital Library, Google Scholar το χρονικό διάστημα 2008-
2019. Από αυτά, 36 άρθρα αφορούσαν το πεδίο της εκπαίδευσης. Τα αποτελέσματα της 
ανασκόπησης έδειξαν πως οι περισσότερες έρευνες στο πεδίο υιοθέτησαν διερευνητική ή συγκριτική 
μεθοδολογία έρευνας, συνέλεξαν υποκειμενικά δεδομένα μέσω δοκιμών ευχρηστίας μεταξύ 
συμμετεχόντων (between subjects) και είχαν ως κύριο ερευνητικό εργαλείο κάποιο σταθμισμένο 
ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις κλειστού τύπου. Οι συνηθέστερές μετρικές ευχρηστίας ήταν η 
ικανοποίηση, η αντιληπτή αποτελεσματικότητα και αποδοτικότητα και η αντιληπτή χρησιμότητα που 
ένιωθαν οι συμμετέχοντες κατά τη χρήση. 
 
 

Συνεισφορά της παρούσας ανασκόπησης 
 
Παρόλο που οι προαναφερθείσες ανασκοπήσεις παρείχαν σημαντικά δεδομένα αναφορικά με τις 
μεθόδους αξιολόγησης ευχρηστίας των εφαρμογών Ε.Π., καμία από αυτές δεν εστίασε αποκλειστικά 
στον τομέα της εκπαίδευσης. Η παρούσα ανασκόπηση στοχεύει να συνεισφέρει στο πεδίο 
εστιάζοντας σε μελέτες αξιολόγησης ευχρηστίας της Ε.Π. που διεξήχθησαν σε όλο το φάσμα των 
εκπαιδευτικών βαθμίδων (από προσχολική έως τριτοβάθμια βαθμίδα εκπαίδευσης). Η ανασκόπηση 
επικεντρώνεται σε δοκιμές ευχρηστίας που διεξήχθησαν μόνο σε κινητές συσκευές, καθώς αυτές 
θεωρούνται ως τα κυρίαρχα μέσα θέασης της Ε.Π. στην εκπαίδευση (Akçayır & Akçayır, 2017). Τέλος, 
η συνεισφορά της παρούσας ανασκόπησης ενισχύεται από το γεγονός πως σε αυτή 
συμπεριλαμβάνονται πιο πρόσφατες έρευνες σε σχέση με προηγούμενες ανασκοπήσεις.  
  
 

Μεθοδολογία 
 
Η διεξαγωγή της ανασκόπησης βασίστηκε μεθοδολογικά στις οδηγίες PRISMA- Preffered Reporting 
Items for Systematic reviews and Meta-Analyses (Page et al., 2021) και συμπεριελάμβανε τα στάδια 
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αναγνώρισης, διαχωρισμού, ελέγχου καταλληλότητας και τελικής επιλογής των ερευνών. To 
διάγραμμα ροής της διαδικασίας καθώς και οι αριθμοί των ερευνών σε κάθε ένα από τα παραπάνω 
στάδια παρουσιάζονται στο Σχήμα 1. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Σχήμα 1. Διάγραμμα ροής της βιβλιογραφικής ανασκόπησης με βάση τις οδηγίες PRISMA 
 
 

Αναγνώριση ερευνών  
 
Η διαδικασία αναζήτησης ερευνών έλαβε χώρα το διάστημα από Δεκέμβριο 2020 έως Φεβρουάριο 
2021. Παρακάτω παρουσιάζονται πληροφορίες αναφορικά με τις λέξεις κλειδιά, καθώς και τις 
ηλεκτρονικές βάσεις δεδομένων που χρησιμοποιήθηκαν στο στάδιο αυτό. 
 
Οι λέξεις ή φράσεις κλειδιά που χρησιμοποιήθηκαν ήταν “Augmented Reality” AND “Mobile” OR 
“Handheld” AND “Usability OR User Experience OR User evaluation” AND “Educat*” OR “Learn*” OR 
“Student*”. Η αναζήτηση έγινε με τη χρήση αγγλικών όρων, καθώς ο κυριότερος όγκος της 
βιβλιογραφίας στο πεδίο είναι δημοσιευμένος στην αγγλική γλώσσα. Όσο να αφορά το σκεπτικό 
επιλογής των παραπάνω όρων: Αρχικά, χρησιμοποιήσαμε τους όρους “Augmented Reality” and 
“Mobile”, ώστε να περιορίσουμε τα λήμματα σε έρευνες που αφορούσαν την Ε.Π σε φορητές 
συσκευές. Συμπεριλάβαμε επίσης τον όρο “Handheld”, καθώς αυτός χρησιμοποιείται συχνά ως 
συνώνυμο του όρου “Mobile”. Εν συνεχεία, χρησιμοποιήσαμε τον όρο “usability”, ώστε να 
εστιάσουμε σε έρευνες σχετικές με την ευχρηστία. Παρόλα αυτά, η εμπειρία από τις προηγούμενες 
ανασκοπήσεις έδειξε πως πολλές έρευνες αξιολογούσαν την ευχρηστία των συστημάτων Ε.Π. χωρίς 
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να το αναφέρουν στην περίληψη ή στις λέξεις κλειδιά. Αντιθέτως, χρησιμοποιούσαν όρους όπως 
“user experience” και “user evaluation”. Για αυτόν τον λόγο, οι δύο αυτές φράσεις 
συμπεριελήφθησαν επίσης στην αναζήτηση. Τέλος, χρησιμοποιήσαμε τους όρους “Educat*” OR 
“Learn*” OR “Student*” με τη χρήση του συμβόλου του αστερίσκου, ώστε να συμπεριλάβουμε όσο 
το δυνατόν περισσότερες έρευνες σχετικές με το πεδίο της εκπαίδευσης, που περιείχαν όρους με τα 
ίδια γράμματα. 
 
Η παρούσα ανασκόπηση διεξήχθη στις εξής έξι βιβλιογραφικές βάσεις δεδομένων: Web of Science, 
Scopus, ScienceDirect, SpringerLink, IEEEXplore, and ACM Digital Library. Στόχος μας ήταν να 
διευρύνουμε τo εύρος αναζήτησης σε σύγκριση με τις προηγούμενες ανασκοπήσεις στο πεδίο, γι' 
αυτό χρησιμοποιήσαμε τόσο το Web of Science όσο και το Scopus, δύο από τις μεγαλύτερες 
βιβλιομετρικές βάσεις δεδομένων που καλύπτουν μια ευρεία περιοχή θεμάτων. Επιπλέον, 
πραγματοποιήσαμε αναζήτηση στο ScienceDirect και το SpringerLink που καλύπτουν θεματικές 
ενότητες στην επιστήμη των υπολογιστών, τις κοινωνικές και ανθρωπιστικές επιστήμες, καθώς και το 
IEEEXplore και το ACM που καλύπτουν την επιστήμη των υπολογιστών, τη μηχανική λογισμικού και 
την τεχνολογία πληροφοριών. Δεν χρησιμοποιήσαμε τo Google Scholar, λόγω των περιορισμών του 
στις δυνατότητες αναζήτησής.  
 
 

Διαχωρισμός και έλεγχος καταλληλότητας ερευνών 
 
Η αναζήτηση με βάση τα παραπάνω επέστρεψε 836 έρευνες. Από αυτές, 162 έρευνες είχαν 
διπλότυπα, τα οποία και αφαιρέθηκαν. Οι υπόλοιπες 674 έρευνες συνέχισαν στον έλεγχο 1ου 
επιπέδου, κατά τον οποίο οι τίτλοι και περιλήψεις αναλύθηκαν βάσει των κριτηρίων επιλογής που 
παρουσιάζονται στον Πίνακα 1. Προκειμένου να διασφαλισθεί η εσωτερική συνέπεια της 
διαδικασίας, οι δύο ερευνητές αξιολόγησαν μικρό αριθμό ίδιων ερευνών, και υπολογίστηκε ο 
συντελεστής Cohen’s kappa, οποίος και εμφανίζεται στο Σχήμα 1. Κατά τη διαδικασία αποκλείστηκαν 
331 έρευνες. 
 
Πίνακας 1. Κριτήρια ένταξης/αποκλεισμού ερευνών στην ανασκόπηση 

Κριτήρια ένταξης Κριτήρια αποκλεισμού 

Μελέτες γραμμένες στην αγγλική γλώσσα 
Μελέτες γραμμένες σε διαφορετική από την 
αγγλική γλώσσα 

Εφαρμογή στο πεδίο της εκπαίδευσης 
Δεν αφορούν χρήση της Ε.Π. σε φορητές 
συσκευές 

Αφορά χρήση της Ε.Π. σε φορητές συσκευές Ανασκοπήσεις/θεωρητικές μελέτες 

Η περίληψη αναφέρει κάποιου είδους 
αξιολόγησης  

 

Έτος δημοσίευσης μεταξύ 2011-2021  

 
 

 

Οι εναπομείνασες 343 έρευνες προωθήθηκαν στον έλεγχο 2ου επιπέδου, όπου οι ερευνητές 
μελέτησαν το κυρίως κείμενό τους. Σαράντα έρευνες (40) απαιτούσαν πληρωμή προκειμένου να 
είναι προσβάσιμες, οπότε και αποκλείστηκαν. Η ποιότητα των υπόλοιπων 303, αξιολογήθηκε με 
βάση τα παρακάτω ερωτήματα: 
▪ Η έρευνα περιγράφει με σαφήνεια το πλαίσιο εφαρμογής της αξιολόγησης ευχρηστίας (γνωστικό 

πεδίο, τύπο τεχνολογίας,). 
▪ Η έρευνα περιγράφει με σαφήνεια τον μεθοδολογικό σχεδιασμό αξιολόγησης ευχρηστίας που 

χρησιμοποιήθηκε (τύπος δεδομένων που συλλέχθηκε, δείγμα συμμετεχόντων). 
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▪ Η έρευνα περιγράφει με σαφήνεια τη μέθοδο και τα ερευνητικά εργαλεία συλλογής δεδομένων 
που χρησιμοποιήθηκαν. 

 
Έρευνες που απαντούσαν και στα τρία ερωτήματα, συμπεριελήφθησαν στην ανασκόπηση, 
διαφορετικά αποκλείονταν. Στο πέρας της διαδικασίας, 58 έρευνες επιλέχθηκαν. Όπως και στο 
προηγούμενο βήμα, η εσωτερική συνέπεια της διαδικασίας αξιολογήθηκε με τον υπολογισμό του 
συντελεστή Cohen’s kappa, o οποίος παρουσιάζεται στο αντίστοιχο βήμα του Σχήματος 1. 
 
 

Εξαγωγή δεδομένων και σύνθεση  
 
Στο στάδιο εξαγωγής δεδομένων, κάθε έρευνα έλαβε ένα κωδικό αναγνώρισης (ID). Τα δεδομένα 
εξήχθησαν βάσει του σχήματος στον Πίνακα 2 και καταγράφηκαν σε κοινόχρηστο υπολογιστικό 
φύλλο. Ακολούθησε η ανάλυση και σύνοψη των αποτελεσμάτων, προκειμένου να απαντηθούν τα 
ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν από την παρούσα ανασκόπηση. 
 
Πίνακας 2. Δεδομένα που συλλέχθηκαν  

Κατηγορία δεδομένων Δεδομένα 

Βασικές πληροφορίες Τίτλος, συγγραφείς έτος δημοσίευσης, είδος δημοσίευσης 

Βασικές Γνωστικό πεδίο εφαρμογής, τύπος τεχνολογίας, χώρος διεξαγωγής 

Μεθοδολογία 

Δείγμα Αριθμός, Ιδιότητα, Φύλο συμμετεχόντων  

Τύπος δεδομένων Αυτό-αναφορές, Επίδοσης, Μικτά 

Δεδομένα Εργαλεία συλλογής δεδομένων 

 
  

Αποτελέσματα 
 
Οι έρευνες που επιλέχθηκαν προέρχονταν από τρεις κύριες πηγές: κεφάλαια βιβλίων (~7%), άρθρα 
επιστημονικών περιοδικών (~55%) και εισηγήσεις επιστημονικών συνεδρίων (~38%). Τα έτη 2014 και 
2015 είχαν τον μεγαλύτερο αριθμό ερευνών. Το έτος 2021 περιλαμβάνει μόνο μια έρευνα, λόγω του 
ότι η ανασκόπηση κάλυψε μόνο τον Ιανουάριο του έτους. Η λίστα με τις έρευνες του δείγματος, 
εμφανίζεται στο Παράρτημα της ανασκόπησης, ενώ η κατανομή των ερευνών ανά είδος/έτος 
δημοσίευσης φαίνεται στο Γράφημα 1. 
 

 
Γράφημα 1. Κατανομή ερευνών ανασκόπησης ανά είδος/έτος δημοσίευσης 

 
1. Σε ποια γνωστικά πεδία και με ποιον τύπο της τεχνολογίας διεξάγονται οι μελέτες αξιολόγησης 
ευχρηστίας της Ε.Π; 
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Η ανάλυση των δεδομένων έδειξε πως η αξιολόγηση ευχρηστίας της Ε.Π. έχει εφαρμοσθεί σε ποικίλα 
γνωστικά πεδία και πληθώρα γνωστικών αντικειμένων. Εντοπίσαμε 5 κύρια πεδία εφαρμογής. Το 
πεδίο των STEM (Science Technology Engineering Math) και Φυσικών επιστημών (π.χ. Φυσική, 
Χημεία) αφορούν στο 70% των ερευνών της ανασκόπησης. Οι ανθρωπιστικές επιστήμες αφορούν στο 
15% των ερευνών της ανασκόπησης, ενώ οι υπόλοιπες έρευνες αφορούν στα πεδία ανάπτυξης 
δεξιοτήτων, υγείας και γενικών γνώσεων (Πίνακας 3).  
 
Πίνακας 3. Γνωστικό πεδίο εφαρμογής των ερευνών της ανασκόπησης  

Γνωστικό πεδίο  Γνωστικό αντικείμενο 
Αριθμός 
ερευνών 

Ενδεικτική/ες έρευνα/ες 

STEM 
- 
Φυσικές επιστήμες  

Φυσική 5  P003, P024 

Τεχνολογία/Πληροφορική 4  P074, P056 

Μηχανική 6  P061, P066 

Αρχιτεκτονική 6  P018, P022 

Μαθηματικά 4  P086, P106 

Χημεία 5 P077, P083 

Βιολογία 5 P081, P096 

Περιβαλλοντική αγωγή 3  P002, P099 

Γεωγραφία/Γεωλογία 1 P094 

Αστρονομία 1 P008 
Υγεία Ανατομία 1 P073 

Ανθρωπιστικές 
επιστήμες 

Εκμάθηση γλώσσας 6 P013, P070 

Ιστορία 2 P060, P019 

Ειδική αγωγή 1 P021 
Ανάπτυξη δεξιοτήτων  6  P023, P092 
Άλλο  2 P043 

  
Αναφορικά με τον τύπο της τεχνολογίας Ε.Π. που αξιολογήθηκε, εντοπίστηκαν 3 κατηγορίες: α. 
Marker-based AR, πρόκειται για συστήματα που βασίζονται στην αναγνώριση μιας εικόνας-δείκτη 
(π.χ. ενός QR code) μέσω της κάμερας της φορητής συσκευής, προκειμένου να εμφανίσουν το 
ψηφιακό ή εικονικό υλικό Ε.Π., β. Marker-less AR, πρόκειται για συστήματα που δεν απαιτούν τη 
σάρωση κάποια εικόνας-δείκτη, για να εμφανίσουν το ψηφιακό υλικό Ε.Π., γ. Location-based AR: 
αφορά συστήματα που βασίζονται στον εντοπισμό της τοποθεσίας του χρήστη, προκειμένου να 
εμφανίσουν το ψηφιακό ή εικονικό υλικό Ε.Π. Η ανάλυση των δεδομένων (Πίνακας 4) έδειξε πως η 
πλειοψηφία των ερευνών αφορούσε σε συστήματα marker-based AR. Λίγες έρευνες αξιολόγησαν 
συστήματα marker-less AR (λ.χ. [P081], [P092]) ή location-based AR (λ.χ [P013],[P030]). 
 
Πίνακας 4. Τύπος τεχνολογίας Ε.Π. στις έρευνες της ανασκόπησης 

Marker-based AR Marker-less AR Location-based AR Mixed 

48 2 5 3 

 
2. Ποιο είναι το μέγεθος του δείγματος των συμμετεχόντων και τα χαρακτηριστικά τους στις έρευνες 
αξιολόγησης ευχρηστίας εκπαιδευτικών εφαρμογών Ε.Π. σε φορητές συσκευές; 
 
Αναφορικά με το δείγμα, αρκετές έρευνες διεξήχθησαν σε περισσότερες της μιας ομάδας 
συμμετεχόντων, ανεβάζοντας τον συνολικό αριθμό των ομάδων σε Ν=66. Η ανάλυση των δεδομένων 
(Γράφημα 2) έδειξε πως η πλειοψηφία των ομάδων αποτελούνταν από 31-60 άτομα. Ακολουθούσαν 
οι έρευνες με δείγμα 11-30 άτομα.  
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Γράφημα 2. Κατανομή βάσει αριθμού συμμετεχόντων στις έρευνες της ανασκόπησης 

  
Αναφορικά με την ιδιότητα των συμμετεχόντων (Πίνακας 5), η πλειοψηφία των ερευνών διεξήχθη 
στην Τριτοβάθμια εκπαίδευση και κυρίως σε προπτυχιακούς φοιτητές (λ.χ. [P084, P056]). Οι μαθητές 
του δημοτικού ήταν το δεύτερο πιο συνηθισμένο δείγμα συμμετεχόντων στις έρευνες αξιολόγησης 
ευχρηστίας της Ε.Π. (λ.χ.[P106],[P008]). 
 
Πίνακας 5. Ιδιότητα συμμετεχόντων στις έρευνες της ανασκόπησης 

Βαθμίδα εκπαίδευσης Συμμετέχοντες Αριθμός ερευνών 

Πρωτοβάθμια 

Μαθητές νηπιαγωγείου 6 

Μαθητές δημοτικού 11 

Εκπαιδευτικοί 5 

Δευτεροβάθμια 
Μαθητές γυμνασίου 3 
Μαθητές λυκείου 2 

Τριτοβάθμια 
Προπτυχιακοί φοιτητές 32 
Μεταπτυχιακοί φοιτητές 3 

Άλλο 

Ειδικοί σε θέματα τεχνολογίας 1 
Εκπαιδευτικοί (Δεν αναφέρεται 
βαθμίδα) 

1 

Γονείς 1 
Ενήλικές/Άλλοι 1 

  
Τέλος, αναφορικά με τη φυλετική κατανομή στις ομάδες των συμμετεχόντων, 34 από τις συνολικά 66 
ομάδες (~50%) δεν παρείχαν πληροφορίες αναφορικά με την αναλογία ανδρών και γυναικών στο 
δείγμα. Στην πλειονότητα των υπόλοιπων 32 ομάδων, αυτή η αναλογία ήταν περίπου ίση, ενώ 
εντοπίστηκαν δύο έρευνες ([P077],[P107] στις οποίες συμμετείχαν μόνο γυναίκες. 
 
3. Τι είδους δεδομένα συλλέγονται στις έρευνες αξιολόγησης ευχρηστίας εκπαιδευτικών εφαρμογών 
Ε.Π. σε φορητές συσκευές; 
 
Οι Albert & Tullis (2013) εντοπίζουν δύο είδη δεδομένων στις έρευνες αξιολόγησης ευχρηστίας: α. Τα 
δεδομένα απόδοσης (performance data) τα οποία συλλέγονται συνήθως κατά τη διάρκεια της 
δοκιμής, μέσα από παρατήρηση και καταγραφή των ενεργειών του χρήστη (π.χ. χρόνος ολοκλήρωσης 
μιας ενέργειας, αριθμός λαθών). Τα δεδομένα αυτά δε λαμβάνουν υπόψη τις προσωπικές απόψεις 
των χρηστών για το αξιολογούμενο σύστημα και ως εκ τούτου χαρακτηρίζονται από 
αντικειμενικότητα. β. Τα δεδομένα αυτό-αναφοράς (self-reported data) που συλλέγονται κυρίως 
μέσω ερωτηματολογίων και συνεντεύξεων μετά τη δοκιμή και καταγράφουν διαστάσεις των 
προσωπικών απόψεων των χρηστών για το αξιολογούμενο σύστημα. Τα δεδομένα αυτό-αναφοράς 
χαρακτηρίζονται από υποκειμενικότητα. 
  
Η ανάλυση των δεδομένων (Πίνακας 6) έδειξε πως η πλειοψηφία των ερευνών συνέλεξε μόνο 
δεδομένα αυτό-αναφοράς (λ.χ. [P019],[P022]), ενώ οι υπόλοιπες έρευνες συνέλεξαν μικτά δεδομένα 
(λ.χ. [P106]). Καμία από τις έρευνες που αναλύθηκαν δε συνέλεξε αποκλειστικά δεδομένα απόδοσης. 
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Πίνακας 6. Τύπος δεδομένων που συνέλεξαν οι έρευνες της ανασκόπησης 

Τύπος δεδομένων Αριθμός ερευνών 

Αυτό-αναφοράς (Self-reported) 36 

Απόδοσης (Performance) 0 

Μικτά 22 

 
4. Ποια ερευνητικά εργαλεία χρησιμοποιούνται στις έρευνες αξιολόγησης ευχρηστίας εκπαιδευτικών 
εφαρμογών Ε.Π. σε φορητές συσκευές; 
 
Η αξιολόγηση της ευχρηστίας της επαυξημένης πραγματικότητας βασίζεται στη χρήση ποικίλων 
ερευνητικών εργαλείων. Από την ανάλυση των 58 άρθρων της ανασκόπησης, προέκυψαν επτά 
κατηγορίες εργαλείων. Η πλειοψηφία του δείγματος, (Ν=34, ~60%) χρησιμοποίησε ένα μόνο 
ερευνητικό εργαλείο, το οποίο στην συντριπτική πλειοψηφία των ερευνών ήταν το ερωτηματολόγιο. 
Η κατανομή των ερευνών βάσει των εργαλείων αλλά και των συνδυασμών αυτών που 
χρησιμοποιήσαν φαίνεται στον Πίνακα 7. 
 
Πίνακας 7. Συνδυασμός ερευνητικών εργαλείων στις έρευνες της ανασκόπησης 

Πλήθος 
εργαλείων 

Κατηγορία/ες εργαλείων  
Αριθμός 
ερευνών 

Σύνολο 
ερευνών 

Ένα εργαλείο 
Ερωτηματολόγιο 32 

34 
Πρωτόκολλο επιθεώρησης ευχρηστίας 2 

Δύο εργαλεία 

Ερωτηματολόγιο , Παρατήρηση 3 

13 

Ερωτηματολόγιο, Πρωτόκολλο επιθεώρησης 
ευχρηστίας 

3 

Ερωτηματολόγιο , Καταγραφή απόδοσης 3 
Ερωτηματολόγιο , Καταγραφή χρόνου 1 
Συνέντευξη , Καταγραφή απόδοσης 1 
Συνέντευξη, Παρατήρηση 1 
Ερωτηματολόγιο, Συνέντευξη 1 

Τρία εργαλεία 

Ερωτηματολόγιο, Καταγραφή χρόνου, Καταγραφή 
λαθών 

2 

8 

Ερωτηματολόγιο, Καταγραφή χρόνου, Καταγραφή 
απόδοσης 

1 

Ερωτηματολόγιο, Συνέντευξη , Καταγραφή 
απόδοσης 

1 

Ερωτηματολόγιο, Συνέντευξη , Παρατήρηση 2 
Ερωτηματολόγιο, Καταγραφή απόδοσης , 
Πρωτόκολλο επιθεώρησης ευχρηστίας 

1 

Καταγραφή χρόνου, Συνέντευξη , Παρατήρηση 1 

Τέσσερα 
εργαλεία 

Ερωτηματολόγιο, Καταγραφή χρόνου, Καταγραφή 
λαθών, Πρωτόκολλο επιθεώρησης ευχρηστίας 1 1 

Πέντε εργαλεία 
Καταγραφή λαθών , Συνέντευξη , Παρατήρηση , 
Καταγραφή απόδοσης, Καταγραφή χρόνου 

1 1 

Έξι εργαλεία 
Ερωτηματολόγιο, Καταγραφή χρόνου, Συνέντευξη, 
Καταγραφή απόδοσης, Παρατήρηση, Πρωτόκολλο 
επιθεώρησης ευχρηστίας 

1 1 
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Συζήτηση 
 
Αναφορικά με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, τα αποτελέσματά μας υποστηρίζονται από τις έρευνες 
των Altinpulluk (2019) και Bacca et al (2014), οι οποίοι διαπίστωσαν ότι τα πιο συνηθισμένα πεδία 
εφαρμογής της Ε.Π. στην εκπαίδευση αφορούν στο STEM. Ως εκ τούτου, είναι αναμενόμενο να 
υπάρχουν περισσότερες μελέτες αξιολόγησης ευχρηστίας σε αυτούς τους τομείς. Οι αξιολογήσεις 
ευχρηστίας επικεντρώνονται κυρίως σε εφαρμογές Ε.Π. που βασίζονται στην αναγνώριση εικόνας. 
Αυτό πιθανώς να οφείλεται στο ότι η συγκεκριμένη τεχνολογία μπορεί να εφαρμοστεί σε 
εσωτερικούς χώρους και στο ότι είναι πιο εύκολο να παραμετροποιηθεί. Οι εφαρμογές Ε.Π. που 
βασίζονται στην τοποθεσία, αν και παρέχουν ευκαιρίες για υποστήριξη εμπλαισιωμένων και 
διερευνητικών μαθησιακών δραστηριοτήτων (Dunleavy & Dede, 2014), δεν επιλέγονται στις δοκιμές 
αξιολόγησης ευχρηστία. Η λειτουργικότητα αυτών των εφαρμογών επηρεάζεται συχνά από την 
ακρίβεια του GPS και τους περιβαλλοντικούς παράγοντες, γεγονός που ίσως να δικαιολογεί το 
παραπάνω εύρημα. Η μελλοντική έρευνα αναφορικά με την αξιολόγηση ευχρηστίας της Ε.Π. θα 
πρέπει να επικεντρωθεί περισσότερο σε εφαρμογές που βασίζονται στην τοποθεσία του χρήστη και 
να διερευνήσει τεχνικές και μεθόδους που θα βοηθήσουν εκπαιδευτικούς και σχεδιαστές να 
αξιολογούν ή να σχεδιάζουν πιο φιλικές προς το χρήστη εκπαιδευτικές εφαρμογές Ε.Π. 
 
Το συνηθέστερο μέγεθος του δείγματος των συμμετεχόντων στις έρευνες ευχρηστίας της Ε.Π είναι 
μεταξύ 31-60. Κατά τον Faukner (2003), το εύρος αυτό θεωρείται επαρκές για την παροχή στατιστικά 
σημαντικών αποτελεσμάτων. Αξίζει να σημειωθεί πως οι δοκιμές ευχρηστίας στην εκπαίδευση 
διαφέρουν κατά πολύ από αυτές σε άλλους τομείς. Οι μαθητές αποτελούν συνήθως ένα πρόθυμο 
και εύκολα διαθέσιμο δείγμα συμμετεχόντων. Αντίστοιχα ευρήματα είχε και η ανασκόπηση των Dey 
et al. (2018), οι οποίοι διαπίστωσαν ότι ο μέσος αριθμός συμμετεχόντων στις έρευνες αξιολόγησης 
ευχρηστίας στην εκπαίδευση, ήταν ο υψηλότερος από όλους τομείς (βιομηχανία, ιατρική, πλοήγηση, 
τουρισμός). Τέλος, η ανασκόπηση μας δεν εντόπισε σημαντική διαφοροποίηση στην αναλογία των 
φύλων στις ομάδες των συμμετεχόντων. Η επιλογή συμμετεχόντων στις μελέτες ευχρηστίας με βάση 
το φύλο τους είναι ένα ζήτημα με το οποίο έχουν ασχοληθεί ερευνητές στο παρελθόν (Albert & Tullis, 
2013·Lim et al., 2011). Ωστόσο, η επίδραση της μεταβλητής του φύλου στα δεδομένα ευχρηστίας της 
Ε.Π. είναι αντικρουόμενα. Ορισμένοι ερευνητές (Schmidt et al., 2013· Střelák et al., 2016) 
υποστηρίζουν ότι το φύλο μπορεί να επηρεάσει πτυχές της ευχρηστίας, όπως η αντιληπτή ευκολία 
χρήσης, ενώ άλλοι διαφωνούν (Radu et al, 2016; Resch et al. 2015). Απαιτούνται περισσότερες 
έρευνες στο πεδίο και δεδομένα για να επιβεβαιωθούν τα αποτελέσματα της μεταβλητής φύλου 
στην αντίληψη της ευχρηστίας της Ε.Π. 
 
Αναφορικά με τον τύπο των δεδομένων που συλλέγονται στις μελέτες ευχρηστίας, τα αποτελέσματά 
της παρούσας ανασκόπηση είναι παρόμοια με αυτά των Dey et al. (2018) και Lim et al. (2019). Οι 
αυτό-αναφορές είναι ο πιο κοινός τύπος δεδομένων ευχρηστίας στον τομέα της εκπαίδευσης. Τα 
δεδομένα αυτό-αναφοράς συλλέγονται ευκολότερα και υπάρχει ποικιλία τυποποιημένων 
ερευνητικών εργαλείων, που βοηθούν τους αξιολογητές να προσεγγίσουν μεγαλύτερη ομάδα 
χρηστών (Lim et al. 2019), είναι ορισμένοι από τους λόγους που μπορεί να δικαιολογούν το εύρημα 
αυτό. Αξίζει να σημειωθεί πως αυτού του είδους τα δεδομένα είναι υποκειμενικά και επηρεάζονται 
από τις προηγούμενες εμπειρίες των χρηστών (Albert & Tullis, 2013). Ένας τρόπος για να 
αντιμετωπιστεί το ζήτημα της υποκειμενικότητας είναι η επιλογή για συλλογή συνδυασμού 
δεδομένων αυτό-αναφοράς και απόδοσης, όπως συνέβη σε αρκετές από τις έρευνες που 
αναλύθηκαν στην παρούσα ανασκόπηση.  
 
Τα ερωτηματολόγια είναι η κυριότερη μέθοδος συλλογής δεδομένων ευχρηστίας, και εντοπίζονται 
σχεδόν σε όλες τις έρευνες της ανασκόπησης. Το εύρημα αυτό συμβαδίζει με τα αποτελέσματα της 
ανασκόπησης των Lim et al. (2019). Μέσω ερωτηματολογίων, οι αξιολογητές μπορούν αντλήσουν 
δεδομένα από μεγαλύτερες ομάδες συμμετεχόντων και να αναλύσουν τα αποτελέσματα ευκολότερα 
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(στην περίπτωση χρήσης τυποποιημένων εργαλείων). Οι υπόλοιπες μέθοδοι συλλογής δεδομένων 
φαίνεται να αξιοποιούνται ως συμπληρωματικές. Λιγότερες από τις μισές εργασίες (N=24) 
χρησιμοποίησαν συνδυασμό μεθόδων, πιθανώς λόγω της πολυπλοκότητας που απαιτεί μια τέτοια 
μεθοδολογική προσέγγιση. Συνδυασμοί μεθόδων που επιτρέπουν τόσο την καταγραφή δεδομένων 
απόδοσης όσο και αυτό-αναφοράς, ενδέχεται να οδηγούν σε πιο έγκυρα δεδομένα ευχρηστίας.  
Επίλογος 
 
Η τεχνολογία της Ε.Π. γίνεται όλο και πιο προσιτή για τα εκπαιδευτικά ιδρύματα, κάτι που 
αναπόφευκτα θα φέρει το ζήτημα της ευχρηστίας στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος. Ο σχεδιασμός 
φιλικών προς τους μαθητές εφαρμογών Ε.Π. θα βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να βελτιώσουν τις 
μαθησιακές εμπειρίες με τη συγκεκριμένη τεχνολογία και να αξιοποιήσουν με τον καλύτερο δυνατό 
τρόπο τις μοναδικές της δυνατότητες.  
 
Τα δεδομένα που παρουσιάστηκαν στην παρούσα ανασκόπηση θα μπορούσαν να βοηθήσουν τους 
εκπαιδευτικούς να επιλέξουν τις κατάλληλες μεθόδους και εργαλεία για την αξιολόγηση της 
ευχρηστίας μιας εκπαιδευτικής εφαρμογής Ε.Π. ή ακόμα και να ερμηνεύσουν τα αποτελέσματα 
ευχρηστίας, πριν τη χρησιμοποιήσουν στη διδακτική τους πρακτική. Επιπλέον, τα δεδομένα θα 
μπορούσαν να βοηθήσουν τους τεχνολόγους εκπαιδευτικούς και τους προγραμματιστές Ε.Π. που 
σκοπεύουν να σχεδιάσουν και να πραγματοποιήσουν αξιολογήσεις ευχρηστίας εφαρμογών Ε.Π. για 
εκπαιδευτικούς σκοπούς. Ωστόσο, το ερευνητικό πεδίο δεν έχει ακόμη διερευνηθεί σε βάθος. Εκτός 
από τις προτάσεις που αναφέρονται στην Ενότητα 5, η μελλοντική έρευνα θα μπορούσε να εστιάσει 
στον τρόπο εφαρμογής των υφιστάμενων πλαισίων ευχρηστίας στην εκπαιδευτική έρευνα καθώς και 
στον εντοπισμό και τη συσχέτιση ζητημάτων ευχρηστίας που παρατηρούνται στο εκπαιδευτικό 
πλαίσιο με ορισμένους τύπους και αλληλεπιδράσεις Ε.Π.. 
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Βιολογισμός και ευγονικοί τόποι στον Τάσο Αθανασιάδη. Η περίπτωση των 

Φρουρών της Αχαΐας 

Αμαλία Αλαπάντα 
 
 

Περίληψη 
 
Σκοπό της παρούσας μελέτης αποτελεί ο εντοπισμός των ευγονικών ιδεών και των βιοφυσικών 
θεωριών στο μυθιστόρημα του λογοτέχνη και ακαδημαϊκού Τάσου Αθανασιάδη, Οι Φρουροί της 
Αχαΐας (1975), καθώς και η εξέταση του τρόπου ενσάρκωσης του ιδεών αυτών μέσα από την 
συγκρότηση των λογοτεχνικών αναπαραστάσεων του υγιούς, του παθολογικού και του 
εκφυλισμένου. Ένα τέτοιο εγχείρημα με κεντρικό σημείο αναφοράς τον συσχετισμό μυθοπλασίας και 
ιστορικής πραγματικότητας εντάσσεται στο πλαίσιο της πολιτισμικής ποιητικής, ενώ τα 
μεθοδολογικά εργαλεία πάνω στα οποία βασίζεται είναι η πολιτισμική εικονολογία και οι 
λογοτεχνικές θεωρίες της διακειμενικότητας και της αφηγηματολογίας. 
 
 

Abstract 
 
This paper’s aim is the search of eugenic ideas and biophysicist theories in the novel of the writer and 
academic Tasos Athanasiadis, Οι Φρουροί της Αχαΐας (1975), as well as the examination of the way 
these ideas are incarnated through the formation of the literary representations of healthy, morbid 
and degenerate. This undertaking, methodologically based on cultural iconology and the literary 
theories of intertextuality and narrative, is included in the field of cultural poetics under which 
historical reality is correlated with fiction. 
 
 

Εισαγωγή 
 

Σχέση Ιστορίας-Λογοτεχνίας 
 
Η παρούσα εισήγηση, μέρος της ευρύτερης ερευνητικής προσπάθειας που διεξάγεται στο πλαίσιο 
της εκπόνησης της διδακτορικής διατριβής με τίτλο "Ευγονικές ιδέες και αναπαραστάσεις του υγιούς, 
του νοσηρού, του εκφυλισμένου και του τερατώδους στην ελληνική λογοτεχνία της μεταπολεμικής 
περιόδου", αποτελεί μια απόπειρα συνύφανσης της διανοητικής και της πολιτισμικής ιστορίας με τη 
λογοτεχνία, επιχειρώντας την εξέταση των τρόπων μέσω των οποίων οι ευγονικές ιδέες εγγράφονται 
στα κείμενα της ελληνικής μεταπολεμικής λογοτεχνίας. Ένα τέτοιο εγχείρημα με κεντρικό σημείο 
αναφοράς τον συσχετισμό μυθοπλασίας και ιστορικής πραγματικότητας εντάσσεται στο πλαίσιο της 
λογοτεχνικής κριτικής και των πολιτισμικών σπουδών και, ειδικότερα, της πολιτισμικής ποιητικής.  
Πιο συγκεκριμένα, η πολιτισμική ποιητική, στενά συνδεδεμένη με το ρεύμα του νέου ιστορισμού, 
σηματοδοτεί την απομάκρυνση από την κειμενοκεντρική προσέγγιση της λογοτεχνίας, 
επανατοποθετώντας το λογοτεχνικό κείμενο στα ιστορικά του συμφραζόμενα, θεωρώντας το 
ταυτόχρονα και παραγωγό και παράγωγο των ιστορικών συγκυριών. Στο πλαίσιο μιας τέτοιας 
ερμηνευτικής προσέγγισης καταργούνται τα όρια ανάμεσα στην ιστορία (νοούμενη ως εξ ορισμού 
αντικειμενική) και την λογοτεχνία (νοούμενη ως μυθοπλαστική), ενώ το κείμενο γίνεται αντιληπτό ως 
σημείο συνάντησης και διάδρασης διαφορετικών λόγων (Τζιόβας, 2017). Υπό το πρίσμα αυτό, 
ιστορικό και λογοτεχνικό αφήγημα αντιμετωπίζονται εκ παραλλήλου ως κείμενα που επικοινωνούν 
μεταξύ τους, συνδιαλέγονται, αναφέρονται στην ίδια ιστορική πραγματικότητα φωτίζοντάς την όμως 
διαφορετικά ή με αποκλίνουσες στρατηγικές. Με άλλα λόγια, Ιστορία και Λογοτεχνία γίνονται 
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αντιληπτές ως δύο οπτικές που διασταυρώνονται, που αποτελούν εναλλακτικές ερμηνείες της 
πραγματικότητας, συμπληρωματικές ή και αντιτιθέμενες, οι οποίες πέρα από τις ειδολογικές και 
υφολογικές ιδιαιτερότητες έχουν τη δική τους ιστορικότητα, αφού παράγονται σε συγκεκριμένο 
κοινωνικοπολιτισμικό περιβάλλον και μετέχουν στην ιδεολογική διαπάλη παραγωγής νοημάτων 
(Αθανασοπούλου, 2016).  
 
Μια σημαντική όψη της πολυσύνθετης σχέσης ιστορίας και λογοτεχνικής αναπαράστασης σχετίζεται 
με την θεώρηση του πολιτισμικού φαινομένου που συνιστά η λογοτεχνία ως ειδικής κατηγορίας της 
δημόσιας ιστορίας, αυτού του σχετικά νέου επιστημονικού πεδίου, που αναπτύσσεται ανεξάρτητα 
από την αυστηρά περιγεγραμμένη ακαδημαϊκή έρευνα, επικοινωνώντας ταυτόχρονα αμφίδρομα 
μαζί της. Η δημόσια ιστορία αποσκοπεί στην πληροφόρηση, στη μαζική ιστορική εγγραμματοσύνη, 
στην συσχέτιση μνήμης και ταυτότητας, στην καταγραφή της τραυματικής μνήμης και στην ιστορική 
αφύπνιση και καλλιέργεια ενός κοινού που δεν έχει ενδιαφέρον για την επιστημονική διάσταση της 
ιστορίας, αλλά ενδιαφέρεται για το νόημα που μπορεί να έχει το ιστορικό παρελθόν για το ίδιο. 
Μάλιστα, η επιστημονικοποίηση του πεδίου της δημόσιας ιστορίας σχετίζεται τόσο με την 
καταστατική παρουσία των σπουδών μνήμης, την άνθηση της πολιτιστικής βιομηχανίας και τον 
γενικότερο εκδημοκρατισμό της ιστορικής κουλτούρας και σκέψης όσο και με τη δυναμική των 
πολιτισμικών σπουδών, την έντονη παρουσία της λογοτεχνικής και πολιτισμικής ιστορίας, αλλά και 
την ιστορική αναγκαιότητα της προφορικής ιστορίας (Ανδρέου κ.ά., 2015). 
 
 

Ευγονική και θεωρίες εξέλιξης  
 
Το δεύτερο μισό του 19ου αιώνα σηματοδοτείται μεταξύ άλλων από μία μεγάλη επανάσταση στον 
τομέα της ιατρικής και των βιοφυσικών επιστημών στον δυτικό κόσμο, καθώς και από την 
συνακόλουθη ανάδυση διαφόρων βιολογικών θεωριών της εξέλιξης, οι οποίες έθεσαν τα θεμέλια 
για την ανάδυση ενός νέου επιστημονικού παραδείγματος που θα εκφραζόταν με μια βιολογική 
προσέγγιση των κοινωνικών συμπεριφορών και με την ιατρικοποίηση των στρατηγικών εξουσίας 
(Traverso, 2013). Την ίδια χρονική περίοδο, παραλληλα με τις βιολογικές θεωρίες και σε άμεση 
συνάρτηση με αυτές, κάνουν την εμφάνισή τους οι φυλετικές θεωρίες - με κυριότερη εκείνη του 
Gobineau - οι οποίες πρεσβεύουν την ιεράρχηση των λαών σε ανώτερους και κατώτερους στην βάση 
γενετικών και βιολογικών μεταξύ τους διαφορών (Ασημακοπούλου, 2017).  
 
Οι φυλετικές θεωρίες σε συνδυασμό με τις βιολογικές εξελίξεις της εποχής άνοιξαν τον δρόμο για 
τον ευγονικό προβληματισμό. Ο όρος ευγονική, που χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά το 1883 από 
τον Sir Francis Galton, ορίζεται ως ""µελέτη των κοινωνικά ελεγχόµενων παρεµβάσεων, οι οποίες θα 
µπορούσαν να βελτιώσουν ή να βλάψουν τα φυλετικά χαρακτηριστικά των µελλοντικών γενεών" 
(Paul, 1998). Όπως σημειώνει ο Κόκκινος (2021), ο όρος ευγονική σηματοδοτεί την επιστημονική 
ενασχόληση με θέματα που αφορούν τη διατήρηση και βελτίωση των ενδιάθετων φυλετικών 
χαρακτηριστικών ενός έθνους, μιας κοινωνικής τάξης ή μιας ολόκληρης φυλής, ώστε να αποφευχθεί 
ο βιολογικός εκφυλισμός τους. Ανάλογα με τον τρόπο βελτίωσης της ποιότητας της γενετικής 
δεξαμενής, η ευγονική διακρίνεται σε θετική και αρνητική. Πιο συγκεκριμένα, η θετική ευγονική 
αποσκοπεί στην βελτίωση της υγείας του πληθυσμού μέσω της ενθάρρυνσης της αναπαραγωγής των 
προικισμένων με τα καλύτερα γενετικά χαρακτηριστικά ατόμων, ενώ η αρνητική ευγονική αποβλέπει 
στην αποτροπή του γενετικού εκφυλισμού του πληθυσμού και στην ποιοτική αναβάθμισή του μέσω 
των στειρώσεων, του εγκλεισμού σε ιδρύματα ή και της εξάλειψης των βιολογικά "κατώτερων" 
ανθρώπων ( Κόκκινος, 2021). 
 
Η ευγονική είχε μεγάλη απήχηση σε ολόκληρο τον δυτικό κόσμο –μάλιστα, κατά το χρονικό διάστημα 
1890-1930 εξαπλώθηκε σε περισσότερες από τριάντα χώρες, μεταξύ των οποίων και η Ελλάδα- κι 
έλαβε διάφορες μορφές σε συνάρτηση με τις εθνικές ιδιαιτερότητες και τα ιδεολογικά φίλτρα των 
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φορέων των ευγονικών ιδεών (Κόκκινος, 2021). Ειδικά η αρνητική ευγονική αποτέλεσε δομικό 
στοιχείο ενός μύθου με κέντρο αναφοράς τις αντιθετικές έννοιες της εθνικής ομοιογένειας και της 
φυλετικής καθαρότητας και υγείας από τη μια και της ριζικής ετερότητας από την άλλη (Κόκκινος, 
2017). Έτσι, σε πολλές περιπτώσεις μετασχηματίστηκε σε ένα παρεμβατικό επιστημονικό πρόγραμμα 
με πρωταρχικό στόχο τη διατήρηση της δημόσιας υγείας και την προστασία της φυλετικής 
ιδιοσυστασίας ενός πληθυσμού μέσω της εκκαθάρισής του από κάθε νοσογόνο ή θνησογόνο 
παράγοντα. Χαρακτηριστικό παράδειγμα η μεσοπολεμική Γερμανία, όπου το δόγμα της φυλετικής 
υγιεινής, αναπόσπαστο κομμάτι της ναζιστικής ιδεολογίας, υπαγόρευσε τις μαζικές δολοφονίες 
εκατομμυρίων ανθρώπων, αποβαίνοντας μία από τις κεντρικές συνιστώσες του εθνικοσοσιαλιστικού 
ολοκληρωτισμού (κωλύματα γάμου, αναγκαστικές στειρώσεις, πρόγραμμα ευθανασίας, 
Ολοκαύτωμα) (Κόκκινος, 2021). 
 
Ο ευγονικός προβληματισμός, αναδυόμενος την εποχή του βιομηχανικού καπιταλισμού με έντονες 
τις παθογένειες και τα καρκινώματα που αυτός επέφερε στον κοινωνικό ιστό των μεγαλουπόλεων, 
σύντομα συνδέθηκε με θεωρίες εστιασμένες στην βιολογικοποίηση της ταξικής διαφοράς. 
Ειδικότερα, θεωρίες ταξικού ρατσισμού, όπως εκείνες του Le Bon και του Lapouge, θεωρώντας την 
κοινωνική ανισότητα ως συνέπεια του εγγενούς εκφυλισμού και εξομοιώνοντας τις κατώτερες φυλές 
με τις υποδεέστερες κοινωνικές τάξεις, προέβαλαν την ιδέα μιας βιολογικής καταγωγής των 
κοινωνικών ανισοτήτων και του αμετάκλητου κληρονομικού χαρακτήρα τους (Traverso, 2013).  
Στην βάση βιολογικών αιτιολογήσεων του κοινωνικού, φαινόμενα όπως η εγκληματικότητα, η 
πορνεία, ο αλκοολισμός, αλλά και ασθένειες όπως η φυματίωση, η σύφιλη και η λέπρα, θεωρήθηκαν 
εκφράσεις μιας ασθένειας του κοινωνικού σώματος ή κληρονομικά ελαττώματα, υπεύθυνα για τον 
εκφυλισμό του βιολογικού κεφαλαίου του έθνους (Traverso, 2013). Μάλιστα, η ευρύτατη διασπορά 
του ιδεολογήματος του εκφυλισμού και ο συνακόλουθος ηθικός πανικός έστρωσαν το έδαφος πάνω 
στο οποίο θεμελιώθηκε το πλαίσιο για την εφαρμογή κρατικών βιοπολιτικών πρακτικών. Ως εκ 
τούτου, κοινωνικές ομάδες, αποκλίνουσες από τον κανόνα του φυλετικά ανώτερου, του 
πολιτισμένου και του υγιούς, στιγματισμένες ως φορείς εκφυλισμού, όπως οι διανοητικά και 
σωματικά ανάπηροι, επιληπτικοί, αυνάνες, ομοφυλόφιλοι, πόρνες, αλκοολικοί, λεπροί, συφιλιδικοί, 
φυματικοί, φτωχοί, Μαύροι, Τσιγγάνοι, Εβραίοι και άλλοι, τέθηκαν στο στόχαστρο της ευγονικής και 
αποτέλεσαν αντικείμενα επιτήρησης και ελέγχου (Κόκκινος, 2021). 
 
Στο πλαίσιο, λοιπόν, της ιατρικοποίησης της κοινωνίας, όπου η "νοσηρότητα", ο "εκφυλισμός" και η 
"παθολογία" εισχωρούσαν δυναμικά στην ζωή, στην φαντασία, στην γλώσσα και στις πολιτισμικές 
εικόνες των ανθρώπων, η ασθένεια, ως έννοια ιστορικά προσδιορισμένη, που επηρεάζεται 
αναπόφευκτα από κοινωνικές και ιδεολογικές φορτίσεις, άρχισε να αποκτά ηθικές, αξιακές και 
αισθητικές συνδηλώσεις. Στους κυρίαρχους ιατρικούς και πολιτικούς λόγους της εποχής, όπως 
εγγράφονται στο κοινωνικό φαντασιακό, οι κληρονομικές ή μεταδοτικές ασθένειες, η σύφιλη, τα 
ναρκωτικά και ο αλκοολισμός ως απότοκα της πορνείας, η σεξουαλική παρέκκλιση και ο άρρωστος 
ψυχισμός αντιμετωπίστηκαν ως συμβολικοί δείκτες της ηθικής παρακμής και της κοινωνικής 
παθογένειας. Υπό την έννοια αυτή, η ασθένεια χρησιμοποιείται ως μετωνυμία της φυλετικής 
κατωτερότητας, της εγγενούς ανηθικότητας της βάσης της κοινωνικής πυραμίδας, της απόκλισης από 
τον κυρίαρχο ηθικό κώδικα και την αστική ευπρέπεια, των ηθικών υπερβάσεων της καλλιτεχνικής 
πρωτοπορίας και -από το 1917 και μετά- του κομμουνιστικού κινδύνου (Κόκκινος, 2021). Με άλλα 
λόγια, η έννοια της ασθένειας εργαλειοποιείται προκειμένου να προσδιοριστούν τα όρια απέναντι 
στο διαφορετικό, την ετερότητα, και να αναδιαμορφωθούν τα αντιθετικά δίπολα υγιές/νοσηρό, 
φυσιολογικό/παθολογικό, ηθικό/ανήθικο. 
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Σκοπός και επιμέρους στόχοι  
 
Σκοπό της παρούσας έρευνας αποτελεί ο εντοπισμός των ευγονικών ιδεών και των βιοφυσικών 
θεωριών στο μυθιστόρημα Οι Φρουροί της Αχαΐας (1975), καθώς και η εξέταση του τρόπου 
ενσάρκωσης του ιδεών αυτών μέσα από την συγκρότηση των λογοτεχνικών αναπαραστάσεων του 
υγιούς, του παθολογικού και του εκφυλισμένου. 
Η διερεύνηση του βασικού ερευνητικού στόχου θα πραγματοποιηθεί μέσα από την διατύπωση των 
εξής επιμέρους ερευνητικών αξόνων. Ειδικότερα, 
▪ Θα επιχειρηθεί η αναζήτηση και ο εντοπισμός "ιατρικών" θεμάτων σχετικών με την 

κοινωνικοδαρβινική θεωρία και την ευγονική (θετική και αρνητική) στο υπό εξέταση λογοτεχνικό 
κείμενο.  

▪ Θα εξεταστεί ο βαθμός στον οποίο το εξεταζόμενο κείμενο υποδέχεται και ενσωματώνει στοιχεία 
από την λαμαρκιανή θεωρία της κληρονομικότητας των επίκτητων χαρακτηριστικών, την 
σπενσεριανή σύνδεση βιολογικής και κοινωνικής ιστορίας, την ευγονική παράδοση, τον 
λομπροζιανό αταβισμό της εγκληματικής συμπεριφοράς και τις ταξινομικές πρακτικές που 
ανάγουν την κοινωνική συμπεριφορά σε βιολογικούς επικαθορισμούς, καθώς και από την 
θεωρία περί εκφυλισμού του Νορντάου.  

▪ Θα επιχειρηθεί η μελέτη και η ανάδειξη της λογοτεχνικής τροπικότητας, δηλαδή της συμβολικής 
γλώσσας, των εικόνων, των στερεότυπων και των τεχνικών, μέσω των οποίων ο Αθανασιάδης 
εισάγει και αισθητοποιεί στο υπό εξέταση κείμενο στοιχεία των εν λόγω θεωριών και συγκροτεί 
τις λογοτεχνικές αναπαραστάσεις του νοσηρού και του εκφυλισμένου. 

▪ -έλος, θα εξεταστεί κατά πόσο οι λογοτεχνικές αναπαραστάσεις του υγιούς και του παθολογικού 
στο υπό εξέταση κείμενο ανταποκρίνονται στις στερεοτυπικές εικόνες που αντανακλούν τους 
κυρίαρχους λόγους της εποχής ή ασκούν κριτική σε αυτές και τις υπονομεύουν μέσω κατάλληλων 
αφηγηματικών τεχνικών, όπως η αυτό-αναφορικότητα, η πολυπρισματική αφήγηση και ο 
εσωτερικός μονόλογος. 

 
 

Μεθοδολογία 
 
Τα μεθοδολογικά εργαλεία πάνω στην οποία θα βασιστεί η παρούσα έρευνα είναι η πολιτισμική 
εικονολογία, η θεωρία της διακειμενικότητας και οι νεότερες λογοτεχνικές θεωρίες σχετικά με την 
κατασκευή των χαρακτήρων και τις αφηγηματικές τεχνικές παρουσίασής τους. 
 
 

Πολιτισμική εικονολογία 
 
Η πολιτισμική εικονολογία είναι ο κλάδος της Συγκριτικής Γραμματολογίας που θέτει στο επίκεντρο 
του ενδιαφέροντος το ζήτημα της ετερότητας. Πιο συγκεκριμένα, αντικείμενο της πολιτισμικής 
εικονολογίας αποτελεί η εξέταση της εικόνας του Άλλου μέσα από τη μελέτη των λογοτεχνικών 
στερεότυπων (Αμπατζοπούλου, 2020). Όπως επισημαίνει ο D. Pageaux (1989), η εικόνα, ως προϊόν 
συνειδητοποίησης ενός Εγώ σε σχέση με ένα Άλλο, ενός Εδώ σε σχέση με ένα Αλλού, θα μπορούσε 
να οριστεί ως "ένα σύνολο ιδεών πάνω στον ξένο", ή ακόμη ως "μια αναπαράσταση μιας πολιτισμικής 
πραγματικότητας μέσα από την οποία το άτομο ή η ομάδα που την έχουν επεξεργαστεί, 
αποκαλύπτουν και μεταφράζουν τον πολιτιστικό, ιδεολογικό και φαντασιακό χώρο στον οποίο 
τοποθετούνται". Με άλλα λόγια, από την στιγμή που η ταυτότητα δεν μπορεί να υπάρξει χωρίς μια 
αντίπαλη ετερότητα, η κυρίαρχη ομάδα κατασκευάζει έναν Άλλο, προκειμένου να επιβεβαιώσει και 
να εδραιώσει την κυριαρχία της στον κοινωνικό χώρο. Η ταυτότητα και η ετερότητα, ως διπολικές 
κατασκευές του κοινωνικού φαντασιακού, δημιουργούν αντίστοιχες θετικές και αρνητικές 
στερεοτυπικές εικόνες, οι οποίες αντανακλούν του κυρίαρχους λόγους μιας εποχής, έτσι όπως αυτοί 
οι λόγοι εκφράζονται από την εξουσία και τους φορείς της, διασφαλίζοντας μια αρραγή εικόνα των 
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αξιών της και εξοστρακίζοντας στο περιθώριο όσους θα μπορούσαν να την αμφισβητήσουν ή πολύ 
περισσότερο να την κλονίσουν (Αμπατζοπούλου, 2001). 
 
Οι αναπαραστάσεις της εικόνας του Άλλου στη λογοτεχνία είτε προβάλλονται στους λογοτεχνικούς 
χαρακτήρες είτε ενυπάρχουν στην πλοκή οπότε και διαρθρώνονται από την συγκεκριμένη 
αφηγηματική δομή, την χρονική σειρά των γεγονότων ή το σκηνικό (Αμπατζοπούλου, 2020). 
Μεθοδολογικά, λοιπόν, η εικονολογική ανάλυση "προϋποθέτει την εκ του σύνεγγυς ανάγνωση του 
κειμένου, σε λεκτικό και θεματικό επίπεδο" και, ειδικότερα, στο επίπεδο των λέξεων, των 
ιεραρχήσεων, των χαρακτήρων και της πλοκής. Πρόκειται για μια πολυεπίπεδη ανάγνωση του 
κειμένου η οποία πραγματοποιείται τόσο οριζόντια –δηλαδή στον άξονα της αφηγηματικής 
λειτουργίας και των χρονικών ακολουθιών της δράσης- όσο και κάθετα –δηλαδή στον άξονα των 
μεταφορών, των συμβολισμών και των μύθων που διαπερνούν το κείμενο (Νικολάκη κ.ά., 2001). 
 
 

Λογοτεχνικός χαρακτήρας 
 
Για την προσέγγιση των μυθιστορηματικών προσώπων θα αξιοποιηθούν οι νεότερες λογοτεχνικές 
θεωρίες σχετικά με τη φύση και την κατασκευή των χαρακτήρων, με έμφαση στην θεωρητική 
προσέγγιση της Rimmon-Kenan. Πιο συγκεκριμένα, για την Rimmon-Kenan (1985), ο λογοτεχνικός 
χαρακτήρας είναι μία κατασκευή, που δομείται από τον αναγνώστη μέσα από διάφορα 
χαρακτηριστικά γνωρίσματα, τα οποία εμφανίζονται άμεσα ή έμμεσα μέσα από δείκτες (indicators) 
που είναι κατανεμημένοι σε όλη την έκταση του κειμένου. Η διαδικασία απόδοσής των 
χαρακτηριστικών γνωρισμάτων μέσα από τους δείκτες σε ένα μυθιστορηματικό πρόσωπο αποτελεί 
τη διαδικασία του χαρακτηρισμού. Η Rimmon-Kenan διακρίνει μάλιστα δύο βασικούς τύπους 
κειμενικών δεικτών του χαρακτήρα: τον άμεσο ορισμό (direct definition) και την έμμεση παρουσίαση 
(indirect presentation). Στον πρώτο τύπο τα χαρακτηριστικά ενός προσώπου αποκαλύπτονται άμεσα 
μέσα από ένα επίθετο, ουσιαστικό ή κάποιο άλλο μέρος του λόγου που προέρχεται είτε από τον 
αφηγητή είτε από κάποιον άλλον χαρακτήρα είτε από το ίδιο το πρόσωπο που σχολιάζει τον εαυτό 
του. Στον δεύτερο τύπο, που είναι και ο συχνότερος στη σύγχρονη λογοτεχνία, τα χαρακτηριστικά 
των μυθιστορηματικών προσώπων προκύπτουν συμπερασματικά κατά την διάρκεια της ανάγνωσης 
μέσα από τη δράση, τα λόγια και τις σκέψεις τους, από τα λόγια και τις σκέψεις των άλλων προσώπων 
ή του αφηγητή, καθώς και από την περιγραφή της εξωτερικής τους εμφάνισης (Κουράκη, 2008· 
Rimmon-Kenan, 1985). 
 
Ένας από τους βασικότερους τρόπους παρουσίασης του χαρακτήρα αποτελεί η περιγραφή. Σύμφωνα 
με τον Genette (2004), η περιγραφή ταυτίζεται με τον αφηγηματικό ρυθμό της παύσης, όπου ένα 
οποιοδήποτε τμήμα του αφηγηματικού λόγου ανταποκρίνεται σε μηδενική ιστορική διάρκεια. Οι 
περιγραφές αυτές, που γίνονται από τον αφηγητή, προκαλούν παύση της αφήγησης ή αναστολή της 
δράσης. Πιο συγκεκριμένα, υπάρχουν δύο είδη περιγραφής: η περιγραφική παύση και η διηγητική 
περιγραφή. Στην πρώτη περίπτωση η περιγραφή χρησιμοποιείται ως παύση, ενώ στη δεύτερη 
περίπτωση η περιγραφή εντάσσεται μέσα στην ροή της αφήγησης και καταγράφει ταυτόχρονα τον 
ψυχικό κόσμο και τις σκέψεις των δρώντων προσώπων και κυρίως του κεντρικού χαρακτήρα 
(Genette, 1980).  
 
Ο λόγος των χαρακτήρων αποτυπώνεται με μια ποικιλία διαβαθμίσεων που ξεκινούν από την μίμηση 
και καταλήγουν στην διήγηση. Σύμφωνα με τον Genette (2004), υπάρχουν τρεις βαθμοί απόδοσης 
του λόγου (εκφωνημένου ή εσωτερικού) των μυθιστορηματικών προσώπων, οι οποίοι αποδίδουν 
την απόσταση ανάμεσα στην ιστορία και την αφήγηση, ενώ καλύπτουν όλο το φάσμα από τη μίμηση 
στη διήγηση: 
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α) Αφηγηματοποιημένος ή αφηγημένος λόγος: Εδώ ο λόγος των προσώπων αφομοιώνεται από τον 
λόγο του αφηγητή, ο οποίος μετατρέπει το λόγο σε γεγονός, εκθέτοντας πιο συνοπτικά ή αναλυτικά 
το περιεχόμενό του ή απλώς δηλώνει ότι διαδραματίζεται μια πράξη λόγου. Πρόκειται για το είδος 
που βρίσκεται πιο κοντά στη διήγηση. 
 
β) Αναφερόμενος λόγος: Πρόκειται για τον πιο "μιμητικό" τρόπο απόδοσης του λόγου των 
χαρακτήρων, ένας δεύτερος λόγος, ευθύς ή διαλογικός, που παρεμβάλλεται στον λόγο του αφηγητή. 
Από τον αναφερόμενο λόγο πρέπει να διακρίνουμε τον υποκατάστατο λόγο, ο οποίος έχει τη μορφή 
του αναφερόμενου λόγου, αλλά ανήκει στον αφηγητή, ο οποίος παίρνει το λόγο "εξ ονόματος" του 
ρήτορα και ρητορεύει υπερασπίζοντας τα δίκαιά του. 
 
γ) Μετατιθέμενος λόγος: Εδώ ο λόγος του χαρακτήρα ενσωματώνεται στον λόγο του αφηγητή χωρίς 
άμεση εξάρτηση από λεκτικό ή γνωστικό ρήμα, με αποτέλεσμα να εμποτίζεται άμεσα ή έμμεσα η 
διήγηση από το ιδίωμά του. Η υιοθέτηση του περιεχομένου του λόγου του ήρωα λειτουργεί ως μια 
μορφή παραχώρησης στην υποκειμενικότητα της οπτικής του, με στόχο την συναρμογή τα 
αφηγηματικής έκθεσης των γεγονότων με τον λόγο και την σκέψη των χαρακτήρα. Με τον τρόπο αυτό 
επιτυγχάνεται η ζωντανή εξιστόρηση, με την σύγκλιση ή απόκλιση αφηγητή-ήρωα.  
 
 

Διακειμενικότητα 
 
Ο όρος "διακειμενικότητα", ο οποίος υποστηρίζει την μη απομόνωση του λογοτεχνικού κειμένου και 
την άμεση ή έμμεση συνδιαλλαγή του με άλλα κείμενα, σύγχρονα ή παλαιότερα, του ίδιου ή 
διαφορετικού συγγραφέα, εισήχθη από την Γαλλοβουλγάρα θεωρητικό Julia Kristeva στο πλαίσιο της 
ανάλυσης του έργου του Bakhtin το 1966 (Κουράκη, 2008). Σύμφωνα με την Kristeva (1969), η έννοια 
της διακειμενικότητας διαμορφώνεται ως εξής: "Κάθε κείμενο δομείται ως μωσαϊκό παραθεμάτων. 
Κάθε κείμενο αποτελεί αφομοίωση και μετασχηματισμό ενός άλλου κειμένου". Με άλλα λόγια, κάθε 
κείμενο είναι μια παραγωγική διαδικασία, με την έννοια ότι αποτελεί μια μετατροπή κειμένων, μια 
διακειμενικότητα, καθώς μέσα στον χώρο του κειμένου πολλά από τα στοιχεία εκείνα που 
εκφράζονται και έχουν ληφθεί από άλλα κείμενα διασταυρώνονται και ουδετεροποιούνται. 
 
Μια βασική κατηγοριοποίηση της διακειμενικότητας, πάνω στην οποία θα στηριχτεί μεθοδολογικά η 
παρούσα ερευνητική εργασία, είναι εκείνη που καθιερώθηκε από τον Jean Ricardou και προτείνεται 
από τον Γρηγόρη Πασχαλίδη στο βιβλίο του Η Ποιητική της Αυτοβιογραφίας (1993). Πρόκειται για τη 
διάκριση ανάμεσα στη γενική διακειμενικότητα, η οποία περιλαμβάνει τις σχέσεις μεταξύ κειμένων 
που ανήκουν σε διαφορετικούς συγγραφείς, και την περιορισμένη διακειμενικότητα, η οποία 
περιλαμβάνει τις σχέσεις μεταξύ κειμένων του ίδιου συγγραφέα. Μάλιστα, αν οι παραπάνω γενικές 
κατηγορίες διακειμενικότητας υποδιαιρεθούν περαιτέρω σύμφωνα με το κατά πόσο οι διακειμενικές 
σχέσεις υφίστανται μεταξύ κειμένων που ανήκουν στο ίδιο ή διαφορετικό γένος, τότε προκύπτουν οι 
εξής 4 τύποι διακειμενικότητας (Πίνακας 1): 
 
Πίνακας 1. Τύποι Διακειμενικότητας 

Συγγραφέας 
Γένος 

Ο ίδιος 
Περιορισμένη διακειμενικότητα 

Διάφορος 
Γενική διακειμενικότητα 

Ίδιο Αυτό-διακειμενικότητα Ομοιογενής διακειμενικότητα 

Διάφορο Ομο-διακειμενικότητα Ετερογενής διακειμενικότητα 

 
Σύμφωνα με τον Πασχαλίδη (1993), "η αυτό-διακειμενικότητα ορίζεται στη βάση των θεματικών, 
συμβολικών, τροπολογικών ή υφολογικών ομοιοτήτων και αντηχήσεων. Είτε ως εμμένεια είτε ως 
εμμονή η αυτοδιακειμενικότητα έχει εδώ τόσο τη μορφή όσο και τη σημασία μιας επανάληψης". Κάτι 
ανάλογο ισχύει και για την ομοδιακειμενικότητα, λαμβανομένης υπόψιν της διαφοράς στο γένος και 
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των συνακόλουθων διαφορών που αυτή συνεπάγεται. "Το αναγνωστικό κοινό, όπως άλλωστε και οι 
περισσότεροι κριτικοί, τείνουν να ενεικονίζουν το συγγραφέα ως την ηθική ή ιδεολογική ή 
ψυχολογική αρχή και ενότητα του έργου του, μέσω μιας αδιάκοπης επαγωγικής-αναγωγικής 
διαδικασίας, η οποία εστιάζεται στην ανίχνευση κανονικοτήτων και στην ερμηνεία τους ως 
αναγνωριστικών σημείων της προσωπικότητάς του. Με άλλα λόγια, τείνουν να μεταφράζουν κάθε 
διακειμενική ιδιορρυθμία σε ιδιοσυγκρασία, και γενικά κάθε κειμενική επανάληψη σε 
χαρακτηρολογική αποκάλυψη" (Πασχαλίδης, 1993). Όπως επισημαίνει η Τσούπρου (2009), η 
παραπάνω διάκριση είναι ιδιαιτέρως σημαντική, γιατί για πρώτη φορά μετά την καθιέρωση της 
προβληματικής της διακειμενικότητας και τη συναφή διακήρυξη του θανάτου του συγγραφέα, θέτει 
στο επίκεντρο της έρευνας την εξέταση της σχέσης μεταξύ των κειμένων σε συνάρτηση με την 
ταυτότητα του συγγραφέα τους. 
 
 

Οι Φρουροί της Αχαΐας 
 
Οι βραβευμένοι με το "Έπαθλον Ουράνη" Φρουροί της Αχαΐας του λογοτέχνη και ακαδημαϊκού 
Τάσου Αθανασιάδη που εκδόθηκαν το 1975, αποτελούν μια πολυπρόσωπη τοιχογραφία, έναν 
πληθωρικό πίνακα ηθών και χαρακτήρων της επαρχίας την εποχή της δικτατορίας των 
συνταγματαρχών με μυθοπλαστικό σκηνικό την Αχαΐα (Τσούπρου, 2009). 
Στο υπό εξέταση δίτομο μυθιστόρημα, οι εκλαϊκευτικές προσλήψεις της βιολογίας και, γενικότερα, 
το ενδιαφέρον του Αθανασιάδη για τις βιοφυσικές επιστήμες, όπως καταδεικνύονται από τα δοκίμια 
που αφιερώνει στον νομπελίστα γάλλο καρδιοχειρουργό Αλεξίς Καρρέλ (1980), τον γάλλο βιολόγο 
Ζαν Ροστάν (1974) και τον φυσικό Ρόμπερτ Οππενχάιμερ (1974), ενσαρκώνονται στην 
προσωπικότητα και την επιστημονική σκέψη πολλών λογοτεχνικών χαρακτήρων. Για παράδειγμα, ο 
γιατρός Φωκίωνας Νέζης, ο οποίος, περνά ατελείωτες ώρες στο εργαστήριό του, διεξάγοντας 
πειράματα με σκοπό την ανακάλυψη του εμβολίου της λοιμώδους ηπατίτιδας, περικυκλωμένος από 
τα αγαπημένα του πειραματόζωα, τα βατράχια, συγγενεύει με τον γάλλο βιολόγο Ζαν Ροστάν 
(Μαμαλάκη, 1990). Η πλαισίωση του εργαστηρίου του Νέζη με τα πορτρέτα του Δαρβίνου, του 
Παστέρ, του Τόμας Χάξλεϋ, του Καρέλ, του Γεωργίου Παπανικολάου και του Ματθία Σλέϊντεν σε 
συνδυασμό με την ένταξη στη μυθοπλασία της ιστορικής προσωπικότητας του Ρόμπερτ Όππενχάιμερ 
δεν υπηρετεί μόνο την ρεαλιστική ψευδαίσθηση (Αμπατζοπούλου, 1995· Τσούπρου, 2007), αλλά 
μαρτυρεί τη μεγάλη επίδραση που ασκούσαν οι φυσικές επιστήμες στην σκέψη του Αθανασιάδη. 
 
Συχνά ο επιστημονικός προβληματισμός των βιογραφούμενων επιστημόνων διοχετεύεται στον 
αναφερόμενο λόγο των ηρώων της αφήγησης. Για παράδειγμα, το ιδανικό του βιολογικού 
Υπερανθρώπου που οραματιζόταν ο Ροστάν (Αθανασιάδης, 1974) συμπυκνώνεται στα λόγια του 
ποιητή και φοιτητή της αρχιτεκτονικής, Μάριου Δροσινού: "Να δημιουργήσει κανείς νέους 
ανθρώπους –αυτό είναι ένα υψηλό ιδανικό. Μάλιστα, ο Δροσινός φτάνει στο σημείο να τον 
περιγράφει: Βλέπω τα χαρακτηριστικά του: Οι αισθήσεις του θα συλλαμβάνουν περισσότερες 
αποχρώσεις, το πνεύμα του θα κάνει τολμηρότερες αφαιρέσεις, οι γενικεύσεις του θα είναι 
κοσμογονικές. Θα χαμογελά στο χάος, όπως εμείς στον καθρέφτη. Θα πεθαίνει με το αίσθημα πως 
φεύγει για ταξίδι μακρινό…" (β΄τ., σ. 355). Επίσης, η βαθιά πίστη στην ιδέα της βιολογικής ανισότητας 
τονίζεται μέσω συχνών αναφορών σε προικισμένα άτομα, ενώ η φιλοδοξία της βιολογίας να 
αποκωδικοποιήσει την ανθρώπινη υπόσταση με όρους χημικής ένωσης αποτυπώνεται έκτυπα στον 
λόγο της Βασιλίνας: "Θάθελα, ωστόσο, νάξερα το χημικό τύπο, που εκφράζει αυτές τις μέρες τον 
ψυχοσωματικό μηχανισμό της Μελιώς…/ -Κάποτε, πιστεύω πως η Βιοχημεία θα φθάσει να δίνει για 
τον καθένα, με όση ακρίβεια οι… υπηρεσίες ασφαλείας περιγράφουν τα χαρακτηριστικά κάποιου, 
ώστε να κάνει ένας τρίτος τη σκιαγραφία του" (β΄ τ., σσ. 79-80). Η έμφαση στον βιολογικό 
επικαθορισμό της ανθρώπινης συμπεριφοράς συνοψίζεται στον λόγο του φοιτητή Χάρη 
Μαγουλόπουλου, ο οποίος μέσω του αναφερόμενου λόγου του υποστηρίζει ότι "η απόλυτη 
ελευθερία μας βρίσκεται στην ηθική αντοχή μας να ξέρουμε πως είμαστε ισόβια παγιδευμένοι μέσα 
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στη φάκα κύτταρο. Αυτό προσδίνει και την τραγικότητα στην ανθρώπινη ύπαρξη…", άποψη που 
συμμερίζεται και ο γιατρός Φωκίων Νέζης, όταν υποστηρίζει μέσω του εστιασμένου λόγου της 
Βασιλίνας ότι "Ο Θεός έχει γραμμένη την εντολή του στο κύτταρό μας" (α΄τ., σ. 208). 
 
Η ανάγκη να καταστεί ελέγξιμη η ανθρώπινη κληρονομικότητα μέσω της επέμβασης στο ανθρώπινο 
γονιδίωμα φαίνεται να απασχολεί το νεαρό φοιτητόκοσμο του μυθιστορήματος, όπως αποκαλύπτει 
ο παρακάτω διάλογος: "Σε λίγο ένας άλλος φώναξε: "Παιδιά, διάβασα πως ένας καθηγητής της 
χημείας στο Χάρβαρντ κατάφερε να συνθέσει εργαστηριακά δύο προστογλαδίνες από ένα και μόνο 
μόριο. Αν, τελικά, πετύχει το πείραμα, τότε η θεραπευτική μπορεί να επεμβαίνει σε μεγάλο κύκλο 
βασικών λειτουργειών, ακόμα και στον έλεγχο των γεννήσεων…". –Γι’ αυτό, το τελευταίο, 
ενδιαφερόμαστε ιδιαίτερα…", πετάχτηκε κάποια του Μαθηματικού." (α΄τ., σσ. 97-98). Να σημειωθεί 
ότι ο παραπάνω προβληματισμός συσχετίζεται άμεσα και με την ανάδυση των νέων επιστημονικών 
κλάδων της βιοχημείας και της γενετικής, συμπεριλαμβανομένης και της μελέτης της δομής του 
γονιδίου, που σημειώθηκε μετά τον Δεύτερο Παγκόσμιο Πόλεμο στις νικήτριες χώρες (Κόκκινος, 
2021). 
 
Στο μυθιστορηματικό κόσμο των Φρουρών της Αχαΐας το ευγονικό ιδεώδες των πνευματικώς και 
σωματικώς υγιών και ωραίων τέκνων ενσαρκώνεται στο πρόσωπο της νεαρής πρωταθλήτριας στην 
δισκοβολία και άριστης φοιτήτριας του χημικού, Βασιλίνας Νέζη. Η περίπτωσή της παραπέμπει στην 
πρόσληψη της ευγονικής ως καλλιπαιδίας, δηλαδή ως γένεσης και διάπλασης ωραίων απογόνων, 
ιδέα την οποία επανέφερε στην ελληνική μεταπολεμική συζήτηση ο δικηγόρος και διδάκτωρ 
πολιτικών επιστημών, Αγαμέμνων Ζάχος μέσα από την μελέτη που εξέδωσε το 1949 με τίτλο Ωραίαι 
τέχναι. Μουσική και Ευγονική (Κόκκινος, 2021). Η επιλογή του Αθανασιάδη να προικίσει τον 
λογοτεχνικό χαρακτήρα της Βασιλίνας με εξαίρετες αθλητικές ικανότητες είναι ενδεικτική της 
"συνομιλίας" του με τον ευγονικό προβληματισμό της εποχής του, στον πυρήνα του οποίου 
βρισκόταν το θέμα της σωματικής αγωγής, ως καθοριστικού παράγοντα για την σωματική, ψυχική 
και νοητική ανάπτυξη της νεολαίας (Κόκκινος, 2021). 
 
Η εικόνα της Βασιλίνας ως ιδανικού ανθρώπινου πλάσματος, γεμάτου ομορφιά, υγεία και γερή 
κράση, συνοψίζεται στα λόγια που της απευθύνει ο ζακυνθινός φίλος της Μάριος Δροσινός, όταν 
εκείνη μετά από μια έντονη ερωτική απογοήτευση εύχεται να μην είχε γεννηθεί: "-Εσύ, Βασιλίνα μου, 
σίγουρα, είσαι καρπός ενός δυνατού πάθους. Το βλέπει κανένας στο αριστούργημα, που σμύλεψε 
αυτή η σκοτεινή ορμή για δημιουργία… Δεν έχεις το δικαίωμα να στερήσεις τα έμβια αδέλφια σου 
από ένα τέτοιο πρότυπο. Σκέψου πόσα προπλάσματα ν’ απόρριψε στον καιάδα της η "ζωτική ορμή" 
ωσότου υλοποιηθεί σ’ εσένα…" (α΄ τ., σ. 182). Παρά την ποιητικότητά τους, τα παραπάνω λόγια 
υπαινίσσονται την ιδέα της άξιας/ανάξιας ζωής, ανοίγοντας το ζήτημα της ετερότητας και 
παραπέμποντας έμμεσα στην αρνητική ευγονική. 
 
Το λογοτεχνικό πορτρέτο της ευφυούς και σωματικά εύρωστης ηρωίδας ολοκληρώνεται από την 
ιδιότητα της ομορφιάς, η οποία καθίσταται φανερή μονάχα έμμεσα, μέσα από το εσωτερικό βλέμμα 
της θείας του αρραβωνιαστικού της, όταν την πρωτοαντικρίζει: "-Μα είσαι ένα πολύ ωραίο 
κορίτσι…Τι μεγάλο δώρο που μου έκανε ο Κρίτων" (β΄ τ., σ. 155). Η αποφυγή του υπερτονισμού της 
θηλυκότητας της ηρωίδας λειτουργεί ως επιβεβαίωση της αρμονικής διάπλασης και ψυχοσύνθεσής 
της, εφόσον, σύμφωνα με την περί κάλλους θεωρία του Αθανασιάδη (Αθανασιάδης, 1974), η 
εκθαμβωτική γυναικεία ομορφιά είναι συνυφασμένη με την αστάθεια, την παθητικότητα, τη 
μοιρολατρία και τις ψυχικές μεταπτώσεις. Τέτοια είναι η περίπτωση της Μελιώς. Τόσο τα εξωτερικά 
της χαρακτηριστικά (πυκνά μαλλιά-ένδειξη γερών ωοθηκών, οι καμπυλότητες με το πλούσιο στήθος, 
η υγρότητα στο βλέμμα της) όσο και στοιχεία της προσωπικότητάς της (αχαλίνωτος ερωτισμός, 
κυκλοθυμία, παρορμητισμός, γενναιοδωρία) την κατατάσσουν αυτόματα στον χαρακτηρολογικό 
τύπο της "πολύ γυναίκας" τον οποίο προσδιορίζει με σαφήνεια στο δοκιμιακό του έργο. Υπό το 
πρίσμα μιας τέτοιας ερμηνείας, η ερωτική της απελευθέρωση, οι αυτοκαταστροφικές της τάσεις, οι 
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απόπειρες αυτοκτονίας, η χρήση ναρκωτικών και η αδυναμία της να αντισταθεί στην γοητεία του 
Ζανή ανάγονται σε ταξινομικές πρακτικές. Οι θεραπείες στις οποίες θα υποβληθεί-
συμπεριλαμβανομένου και του ηλεκτροσόκ- θα αποδειχθούν αναποτελεσματικές, με αποτέλεσμα, 
τυφλωμένη από μίσος και ζήλια, να δολοφονήσει τον εραστή της. Η αναφορά στο ηλεκτροσόκ, 
θεωρούμενο ως μια μορφή καταστολής αντιστασιακών ορμών των πολλαπλά καταπιεσμένων 
γυναικών, ως μια τεχνολογία συμμόρφωσης των συναισθηματικά ασταθών γυναικών και κοινωνικής 
πειθάρχησής τους στους συμβατικούς ρόλους (Κόκκινος, 2021), παραπέμπει στην έννοια της ψυχικής 
ασθένειας ως απόκλισης από την παραδοσιακή αστική ηθική. 
 
Σε δραματική αντίστιξη με το υγιές πρότυπο που ενσαρκώνεται στο πρόσωπο της Βασιλίνας 
βρίσκεται η νοσηρή εικόνα του πνευματικώς διαταραγμένου Κωστή, εγγονού της Ναταλίας Βίλλη και 
μεγαλύτερου γιου του Παναγή Καζιάνη. Σύμφωνα με την ενσωματωμένη στον λόγο του αφηγητή 
οπτική της γιαγιάς Ναταλίας, πρόκειται για "ένα φοβισμένο παιδί με καθυστερημένη βούληση", που, 
παρά τις απόπειρες βελτίωσης της κατάστασής του με επισκέψεις σε ειδικούς γιατρούς στο 
εξωτερικό, δεν καταφέρνει να απεκδυθεί την ανθρωποφοβία του, παραμένοντας απομονωμένος στο 
δωμάτιό του, διαβάζοντας βιβλία, ακούγοντας μουσική και ζωγραφίζοντας. Εξαιτίας της 
αγοραφοβίας και της συνακόλουθης έλλειψης κοινωνικών δεξιοτήτων και εμπειριών με το άλλο 
φύλο, πέφτει εύκολα στην ερωτική παγίδα της πανούργας Μάρθας, η οποία τον χρησιμοποιεί ως 
μέσο ανέλιξής στην μεγαλοαστική κοινωνία. 
 
Επιβεβαιωτικά ως προς την νοσηρή του εικόνα, λειτουργούν τόσο τα ειρωνικά βλέμματα των άλλων, 
όσο και, σε γλωσσικό επίπεδο, η χρήση απαξιωτικών χαρακτηρισμών που του αποδίδονται από το 
ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, όπως "ζαβός", "μειονεκτικός", "καθυστερημένος" και "ανώμαλος". 
Μάλιστα, ο τελευταίος αυτός όρος απηχεί την ευλαβική προσήλωση μερίδας ελλήνων ευγονιστών, 
όπως ο Νικόλαος Εξαρχόπουλος, στην έννοια της κανονικότητας του μέσου όρου, καθώς και την 
ανησυχία για τους κινδύνους που συνεπαγόταν η σωματική, νοητική και ψυχική απόκλιση από αυτήν 
(Κόκκινος, 2021). Το στοιχείο όμως που τον υποβιβάζει στην κατηγορία του κατώτερου πλάσματος, 
του ανεπιθύμητου και εξοβελιστέου στο περιθώριο της ζωής, είναι η απόρριψή από τον ίδιο του τον 
πατέρα, όπως αυτή υποδηλώνεται συνδυαστικά μέσω της εναλλασσόμενης εστίασης στην 
αναδρομική σκέψη του ίδιου του Κωστή: "Στάθηκε στο παρτέρι με την προτομή του πατέρα του. 
Πρώτη φορά αντίκριζε άφοβα αυτό το πελώριο κεφάλι με τα κυματιστά μαλλιά πάνω στο καμπύλο 
μέτωπο το γεμάτο ρυτίδες. Τ’ απλανή τώρα μάτια στις μπρούτζινες κόγχες τους, όσο θυμότανε, δεν 
είχαν πέσει πάνω του με τρυφερότητα. Δεν είχε ακούσει ποτέ γλυκό λόγο απ’ το χειλάτο τούτο στόμα. 
Ο Παναγής Καζιάνης είχε μείνει, γι’ αυτόν, ένα πλάσμα, που το πλησίαζε με δέος τις μεγάλες γιορτές 
–εκεί στον άντρον του- το σπίτι της Ακράτας –για να του ψιθυρίσει μερικές ευχές κάτω απ’ το ειρωνικό 
του βλέμμα…" (α΄ τ., σ. 435) και της αυτούσιας παράθεσης του μεταδιηγητικού λόγου της 
Αναστασώς, που επιβεβαιώνει τη ντροπή που ένιωθε ο Παναγής Καζιάνης για το άρρωστο παιδί του: 
"Όταν τον έκανε η γυναίκα του, ο Παναγής το αισθάνθηκε σαν προσβολή. "Αυτός δεν είναι Καζιάνης, 
είναι Βίλλης", είχε πει. Τότες, τάμπλεξε με την αδερφή μου…." (α΄ τ., σ. 19). 
 
Στο χτίσιμο του λογοτεχνικού χαρακτήρα του Κωστή υπεισέρχονται οι λομπροζιανής κοπής 
επιδράσεις περί συσχέτισης καλλιτεχνικής ιδιοφυΐας και ψυχικής ασθένειας (Lombroso, 1891), 
εφόσον ο Κωστής, παρά τον ιδιόρρυθμο ψυχικό του κόσμο, είναι προικισμένος με ιδιαίτερο ταλέντο 
στην ζωγραφική. Το ζήτημα της συσχέτισης της καλλιτεχνικής κλίσης και της παραφροσύνης 
επανέρχεται και στους Τελευταίους Εγγονούς μέσα από τον λογοτεχνικό χαρακτήρα της Λέγκως 
Καλλιβρούση, ταλαντούχου ζωγράφου με έντονες ψυχικές μεταπτώσεις και τάσεις αυτοκτονίας. 
Μάλιστα, η βαθιά πίστη στην αναπόσπαστη σύνδεση τέχνης/τρέλας, γίνεται το ερμηνευτικό κλειδί 
για την αποκωδικοποίηση του σκοτεινού ψυχισμού και των απρόβλεπτων αντιδράσεών του, όπως 
επιβεβαιώνεται απ’ τα λόγια της γιαγιάς Ναταλίας: "…-Μα σεβάστηκα πάντα, Κωστή, τις διαθέσεις 
σου. Είσαι ένας καλλιτέχνης… τούριξε εκείνο το χαμογελαστό της λοξοκοίταγμα, που ο Κωστής τόκανε 
πολύ γούστο." (α΄ τ., σ. 242).  
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Από την άλλη, ο συγκεχυμένος λόγος του και, γενικότερα, οι εγγενείς μορφικές δυσαρμονίες του (το 
νευρικό τίναγμα στον ώμο του, το τραύλισμά του, το δηλωτικό χο..χο..χο...που συνήθιζε να 
προφέρει), καθώς και το νεωτερικό είδος της ζωγραφικής που καλλιεργεί, αποτελούμενο από 
"αλλοπρόσαλλες συνθέσεις" με "λάχνες μορφές" γυναικών, αποτελούν κλασικά συμπτώματα 
εκφυλισμού κατά τον Νορντάου. Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με την θεωρία του τελευταίου, οι 
μορφές ζωγραφικής τέχνης με ερμητικό περιεχόμενο και απρόσιτα μηνύματα, η δυσαναλογία μεταξύ 
μορφής και περιεχομένου, η κατάλυση της αναπαραστατικότητας και η μορφική δυσαρμονία που 
έγκειται στην έμφαση στο χρώμα με παράλληλη διάλυση των περιγραμμάτων των μορφών 
αποτελούν ειδοποιά γνωρίσματα του εκφυλισμού του νεωτερικού πολιτισμού (Κόκκινος, 2021· 
Νορντάου, 1911). Την θέση αυτή επιβεβαιώνει και η αποτίμηση του ταλέντου του Κωστή από την 
γιαγιά Ναταλία: "Οι κρεμασμένοι μουσαμάδες στους τοίχους παράσταιναν ολόγυμνες γυναίκες μέσα 
σε χρυσοκόκκινα φόντα σα νάταν παραδομένες στις φλόγες. […] Αληθινά, αυτά τα πυρακτωμένα 
στενόμακρα κορμιά, με υπερτονισμένα τα γυναικεία χαρακτηριστικά τους, ανάδιναν κάποια 
παράξενη γοητεία, όπως τινάζονταν σα βέλη μέσα σ’ ένα μεταφυσικό χώρο… […] Τα χρώματά σου 
είναι ζεστά… στο λέω πάντα. Αυτά, μάλιστα, είναι απ’ τα καλύτερα που πέτυχες. Έχω όμως αντίρρηση 
στο σχέδιο… Εγώ έζησα σ’ ένα Παρίσι του Πυβί ντε Σαβάν. Δεν μπορώ, λοιπόν, να σας καταλάβω εσάς 
τους μοντέρνους. Το ταλέντο σου, πάντως, είναι κάτι που φωνάζει…" (α΄ τ., σσ.77-78). Ομοίως, η 
θεώρηση της νεωτερικής τέχνης, συμπεριλαμβανομένης και της μυθιστοριογραφίας, από το 
συντηρητικό κατεστημένο ως σύμπτωμα εκφυλιστικής παθογένειας αποτυπώνεται ανάγλυφα στον 
διάλογο μεταξύ της Γιωργάντσας και της Βασιλίνας, με αφορμή ένα βιβλίο του Σαρτρ: "Η Γιωργάντσα 
ξεφύλλισε το βιβλίο, που ήταν πεταμένο στο ντιβάνι: -"Οι Λέξεις" του Σαρτρ. Λένε πως είναι ένας 
πολύ ανήθικος συγγραφέας…/ -Μάλλον ένα μεγάλο πνεύμα. Γράφει σα να δίνει γροθιές στην 
παράδοση, σα να πετάει μελανιές στο κολλάρο του κατεστημένου…" (α΄ τ., σ. 14). 
 
Αναφορικά με την αιτιολογία της ψυχοπαθολογίας του Κωστή, ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η 
ενσωμάτωση στην αφήγηση διαφορετικών ερμηνειών, που αντανακλούν αντίστοιχους κοινωνικούς 
λόγους. Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με την οπτική της Ναταλίας Βίλλη, η οποία απηχεί τον 
μεταπολεμικό ευγονικό προβληματισμό με επίκεντρο τη μέριμνα για τη μητρότητα και το παιδί 
(Κόκκινος, 2021), η "ανωμαλία" του εγγονού της οφείλεται σε μια "ολέθρια κύηση, γεμάτη ψυχικές 
αναστατώσεις" (α΄ τ., σ. 79). Από την άλλη πλευρά, για την Αναστασώ, το κλειδί της ερμηνείας 
βρίσκεται στο "κουρασμένο αίμα" των Νέζηδων-Βίλληδων, το οποίο, λόγω της μη ανανέωσής του 
μέσω επιμειξίας με άλλα αίματα, μεταφέρεται ως εκφυλισμένο κληρονομικό στίγμα ανέπαφο από 
γενιά σε γενιά: "Οι Νέζη-Βίλληδες ανακατεύτηκαν συχνά από συμφέρο, μην πέσουνε τα λεφτά τους 
σε ξένα σόγια, γι’ αυτό έχουν κουρασμένο αίμα… Το αποδεικνύει ο ζαβο- Κωστής, που ήρθε ύστερα" 
(α΄ τ., σ. 19). Στον αντίποδα, η ανανέωση του κουρασμένου αίματος του Καζιάνη από το σμίξιμό του 
με το ορμητικό αίμα μιας νεαρής εργάτριας, "κοριτσιού που μύριζε θυμάρι κι αλιφασκιά", 
επισφραγίζεται από τον επιτυχημένο καρπό της ένωσης αυτής, τον πανέξυπνο, ικανό και γοητευτικό 
Ζανή. Πράγματι, σε αντίθεση με τον Κωστή, ο Ζανής αναγνωρίζεται από όλους ως ο "αντάξιος", ο 
"αληθινός" γιος του Παναγή Καζιάνη, με την αλήθεια να συνάδει με το βιολογικό αίμα και το χάρισμα, 
εφόσον "όλη η ορμή του πατέρα του φαίνεται να είχε μπει σε αυτόν" (α΄ τ., σ. 22).  
 
Όπως επισημαίνει η Μ. Μικέ (2019), η συχνή επίκληση στο "κουρασμένο αίμα" για να δηλωθεί 
συνεκδοχικά η εκφυλιστική πορεία μιας οικογένειας είναι ενδεικτική της πρόσληψης της οικογένειας 
ως κοινωνικοβιολογικής αλυσίδας, όπως μαρτυρά και η αναπαράσταση των οικογενειακών σχέσεων 
με τη μορφή δέντρου. Όπως επισημαίνει ο Καραντώνης (1977), Στους Φρουρούς της Αχαΐας, το 
δέντρο αυτό ξεκινάει το 1797 από τον Πανούτσο Νέζη, γιατρό και δήμαρχο του Αιγίου, μπολιάζεται 
από τον Γερμανό βιομήχανο Γουλιέλμο Βιλλ που ιδρύει τη μεγάλη οινοποιία –με την Αχαΐά Κλάους 
ως πρότυπό της- διακλαδώνεται σε όλες τις ομάδες της αστικής τάξης των Πατρών που αναπτύσσεται 
ραγδαία στον εμπορικό τομέα, και φτάνει εώς τη νεαρή αθλήτρια και φοιτήτρια της Ιατρικής, 
Βασιλίνα, που είναι ο κύριος συνδετικός κρίκος των παλιών γενεών με τη σύγχρονη νεολαία. 
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Η αναγωγή της νοσηρότητας στην παθολογία του αίματος επανέρχεται και στην περίπτωση της 
Σύνθιας, της Ιρλανδής συζύγου του πρωτότοκου γιου του Παναγή Καζιάνη, Στράτου. Για τη 
μελαγχολική και βαθιά θρησκευόμενη κόρη πάστορα, το ριζοβόλημα στην ξένη πατρίδα θα 
αποδειχθεί μια οδυνηρή εμπειρία με μοιραία κατάληξη. Κάθε προσπάθεια να αφομοιωθεί στο 
περιβάλλον της αχαϊκής γης και να υιοθετήσει τη νοοτροπία των ανθρώπων της καταλήγει σε 
αποτυχία, με αποτέλεσμα να κατατρύχεται μονίμως από το αίσθημα του ξεριζωμού. Στην ιδέα της 
διαφορετικότητας πάνω στην οποία εγγράφεται η εικόνα της συντείνει η επανάληψη των όρων 
"κρύα" και "ξένη" με τους οποίους ετερο-προσδιορίζεται. Ο αδιαφανής εσωτερικός της κόσμος που 
την καθιστά απόμακρη στους άλλους, ακόμα και στον ίδιο της τον σύζυγο, καθρεφτίζεται και στα 
φυσιογνωμικά της χαρακτηριστικά, όπως υποδηλώνεται από την άρνηση του Κωστή να φιλοτεχνήσει 
το πορτρέτο της, άρνηση που αποδίδει στην αδυναμία του να την κατανοήσει και να αποδώσει την 
έκφρασή της, "να την πιάσει": "[…] Του είπα: "Δεν μπορώ να την πιάσω". Τότε εκείνος γέλασε και μου 
είπε: "Δεν μπορώ να την πιάσω κι’ εγώ, Κωστή…" (α΄ τ., σσ. 330-331). 
 
Η σε βάθος κατάδυση του αφηγητή στον εσωτερικό κόσμο της Σύνθιας με κύριο πλοηγό την εναλλαγή 
μετατιθέμενου και αναφερόμενου λόγου έχει ως στόχο να φωτίσει τη δυσάρεστη παραγματικότητα 
που βιώνει, μια πραγματικότητα στιγματισμένη από ανιαρές κοινωνικές συναναστροφές, ανεπαρκή 
ερωτική ζωή και καταπιεσμένα αισθήματά για τον αδερφό του συζύγου της, εφιάλτες και 
αναπολήσεις της προηγούμενης ευτυχισμένης ζωής στην πατρίδα της. Στην κοσμοθεωρία της, 
μοναδικό μέσο εγκλιματισμού της στον ξένο τόπο αποτελεί η απόκτηση παιδιών, όπως ομολογεί στο 
ενταγμένο στην ροή της αφήγησης γράμμα προς την μητέρα της: "[…]Όλα στην Ελλάδα αυτό τον 
καιρό πλέουν μέσα στο φως. Όμως η δική μου ψυχή εξακολουθεί, μητέρα, νάναι σκοτεινή. Ξέρεις εσύ 
την αιτία… Όσο και να βρίσκω ευγενικούς κι’ αξιαγάπητους τους νέους συγγενείς, δεν παύω να 
αισθάνουμαι ξεριζωμένη… Στο έγραψα και άλλοτε, μητέρα, πως μονάχα ένα παιδί θα μπορούσε να 
γεμίσει τη ζωή μου και να της δώσει νόημα…Τότε θα πειστώ πως μεταφυτεύτηκα. Μα ακόμη δεν το 
βλέπω…" (α΄ τ., σ. 262). Η απόκτηση παιδιού ως διαπιστευτήριο επιτυχημένης μεταφύτευσης στην 
ξένη γη αποτελεί σταθερά και της κοσμοθεωρίας της Αναστασώς, η οποία παροτρύνει τον Ζανή να 
συμβάλει στο ριζοβόλημα της γυναίκας του αδερφού του, αφήνοντάς την έγκυο: "-Για να πιαστεί στα 
χώματά μας μια τέτοια γυναίκα, της χρειάζεται βαθειά ρίζα. […] Θέλω να πω: Χρειάζεται άντρακλα 
να της καρπίσει τα λαγόνια. Κι ο αδελφός σου ο Στράτος είναι λαπάς, αποσπόρι του πατέρα σας και 
μιας κουρασμένης μήτρας." (α΄ τ., σσ. 18-19). Ομοίως και σε άλλο σημείο: "Μη μου κάνεις τον κουτό, 
γιε του Παναγή, δε σου πάει…Ξέρω από ποια σάπια φύτρα βγήκανε οι Βίλληδες…. Αυτή είναι 
γυναικάρα, θέλει γερό κάρπισμα. Να της ταράξει άντρακλας τα λαγόνια. Σε σένα πάει…" (α΄ τ., σσ. 
195-196). 
 
Μάλιστα, η Αναστασώ, τυφλωμένη από μίσος για τους Νέζηδες-Βίλληδες, δεν θα διστάσει να 
ενοχοποιήσει το "σάπιο" τους αίμα όχι μόνο για την αδυναμία της Σύνθιας να μείνει έγκυος, αλλά 
και για την ασθένεια απ’ την οποία θα προσβληθεί: "Το σάπιο αίμα τους μόλεψε τη γυναίκα…" (β΄ τ., 
σ. 319), άποψη την οποία φαίνεται ότι υιοθετεί και ο Ζανής, αναφερόμενος στον πατέρα του: "Έχυσε 
τη δύναμή του στο σάπιο αίμα τους. Αυτό το σάπιο αίμα πέρασε και στη Σύνθια" (β΄ τ., σ. 330). Η 
διάγνωση της Ιρλανδής με καρκίνο του μαστού θα σφραγίσει με τον πιο τραγικό τρόπο την 
προβληματική παραμονή της στα ελληνικά χώματα. Όσο κι αν αγωνίζεται να ξεφύγει από το 
παρελθόν της, τελικά θα παραδοθεί στη μοίρα, που στην περίπτωσή της δεν έχει μεταφυσικό 
χαρακτήρα, αλλά ορίζεται από την φυλή, την γη και το κλίμα της πατρίδας. Όπως ομολογεί και η ίδια 
στον Στράτο: "Δεν μπορέσαμε τελικά να συμφιλιωθούμε η Αχαΐα κι εγώ…Το φταίξιμο ίσως νάτανε 
δικό μου." (β΄ τ., σ. 373). Δέσμια ενός βιολογικού και εδαφικού ντετερμινισμού (Ντουνιά, 2021 · 
Πεχλιβάνος, 2017), δεν θα καταφέρει ποτέ να εγκλιματιστεί στη νέα της πατρίδα, ενώ ο επερχόμενος 
θάνατος εμφανίζεται ως φυσικό επακόλουθο αυτής της αποτυχίας: "-Θαρείς πως δε τη σήκωσε η 
Ελλάδα…" (β΄ τ., σ. 286), θα σχολιάσει η Άσπα, η μητέρα του Στράτου. Η μεταφορική πρόσληψη της 
ασθένειας ως συνέπεια της αδυναμίας ριζώματος στην ξένη πατρίδα συνοψίζεται στα λόγια που 
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απευθύνει στη μητέρα της κατά την επιστροφή της στην Ιρλανδία: "-Έχω την εντύπωση, μητέρα, πως 
η Αχαΐα μ’ εκδικείται για την αγάπη που δεν την έδειξα…" (β΄ τ., σ. 370). 
 
 

Συμπεράσματα 
 
Συμπερασματικά, από την παραπάνω ανάλυση καθίσταται σαφές ότι το υπό εξέταση μυθιστόρημα 
αποτελεί αντιπροσωπευτικό πεδίο αλληλεπίδρασης λογοτεχνίας και διανοητικής ιστορίας με σημείο 
τομής τον βιοϊατρικό λόγο. Στους Φρουρούς της Αχαΐας συντελείται η αισθητοποίηση μέσω της 
λογοτεχνικής τροπικότητας της βιολογικά επικαθορισμένης ανθρωπολογίας του Αθανασιάδη, όπως 
αυτή διατυπώνεται σαφώς στο δοκιμιακό του έργο.  
 
Σε όλη την αφήγηση είναι διάχυτη η βαθιά πίστη στις δυνατότητες της επιστήμης προς την 
κατεύθυνση της θεραπείας ανίατων ασθενειών αλλά και της δημιουργίας του νέου, υγιούς 
ανθρώπου, όπως αποτυπώνεται έκτυπα μέσα από τον αναφερόμενο λόγο των νεαρών φοιτητών του 
μυθιστορήματος.  
 
Σε ό,τι αφορά την συγκρότηση των λογοτεχνικών αναπαραστάσεων του παθολογικού και του 
εκφυλισμένου, παρατηρούμε ότι δεσπόζει η βιολογική αιτιοκρατία, εφόσον ο ντετερμινισμός, 
βιολογικός και κλιματικός, εν είδει μοίρας αναδεικνύεται σε κύριο ρυθμιστή της ανθρώπινης 
συμπεριφοράς. Στο πλαίσιο αυτό, η ασθένεια, νοούμενη είτε ως οργανική νόσος είτε ως πνευματική 
και ψυχική απόκλιση από την κανονικότητα του μέσου όρου είτε ως παρέκκλιση από τους 
αισθητικούς και αξιακούς κανόνες της αστικής τάξης, ανάγεται σε βιολογικούς επικαθορισμούς.  
Η έμφαση στην κληρονομικότητα, η αναγωγή του εκφυλισμού στη νοσηρότητα του αίματος, η 
πρόσληψη της οικογένειας ως βιολογικής αλυσίδας, αλλά και η συνομιλία με τα λεξιλόγια του 
λομπροζισμού και της θεωρίας του εκφυλισμού του Νορντάου πιστοποιούν την πρόσδεση του 
Αθανασιάδη στον βιολογικό λόγο του Μεσοπολέμου. Ωστόσο, παρά την προσήλωσή του στον 
βιολογικό επικαθορισμό, ο συγγραφέας αποφεύγει τις αναφορές σε ζητήματα που άπτονται της 
αρνητικής ευγονικής, επιλογή που πιθανότατα να οφείλεται στην ηθική της απονομιμοποίηση και 
στον επιστημονικό της αφοπλισμό κατά τη μεταπολεμική περίοδο (Κόκκινος, 2021). Μάλιστα, οι 
αναφορές στην προστασία της μητρότητας αλλά και την σωματική αγωγή των νέων υποδηλώνει την 
εξοικείωση του Αθανασιάδη με τον μεταπολεμικό ευγονικό προβληματισμό. 
 
Η ανασύνθεση της εικόνας των εξεταζόμενων λογοτεχνικών χαρακτήρων, μέσα από τις λέξεις, τις 
αφηγηματικές επιλογές, το σενάριο και την ιεράρχηση λόγων, καταδεικνύει την συνειδητή επιλογή 
του συγγραφέα να θεμελιώσει την αναπαράσταση του Άλλου, του νοσηρού και του παθολογικού, 
πάνω σε στερεοτυπικές αντιλήψεις εκπορευόμενες από βιολογίζουσες ερμηνείες, όπως 
αποτυπώνονται στο κοινωνικό φαντασιακό. Ως εκ τούτου, παρά την φαινομενική πολυφωνικότητα 
του μυθιστορήματος, την κατά Bakhtin ψευδοπολυφωνία (1981 ·Αμπατζοπούλου, 2020), η υποταγή 
του λόγου του Άλλου στην αυταρχική μονοφωνία της κυρίαρχης φωνής αποκλείει κάθε προοπτική 
οικείωσής του, εξοβελίζοντάς τον στον χώρο του περιθωρίου. Αντίθετα, ανατρεπτικός εμφανίζεται ο 
νοούμενος συγγραφέας ως προς την αναπαράσταση του εκφυλισμού ως απόκλιση από το 
ελληνοχριστιανικό ιδεώδες, κάτι που ξεφεύγει όμως από τα όρια της παρούσας μελέτης. 
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Εφηβική θρησκευτικότητα και προκοινωνική συμπεριφορά 

Ανδρούλα Ιωάννου, Πολύκαρπος Καραμούζης 
 
 

Περίληψη  
 
Η παρούσα μελέτη εξετάζει το ενδεχόμενο συσχέτισης της εφηβικής θρησκευτικότητας και της 
προκοινωνικής συμπεριφοράς των εφήβων. Συζητά τα συμπεράσματα παλαιότερων και σύγχρονων 
ερευνών, οι οποίες συνεξετάζουν τη θρησκευτικότητα και την προκοινωνικότητα. Απώτερος σκοπός 
της μελέτης είναι να αναδειχθεί ο βαθμός επιρροής της θρησκευτικότητας στη διαμόρφωση της 
προκοινωνικής συμπεριφοράς των εφήβων. Επιπρόσθετα, συζητείται η σημασία της επιβεβαίωσης 
της θετικής συσχέτισης της θρησκευτικότητας και της προκοινωνικής συμπεριφοράς των εφήβων. Το 
συμπέρασμα ότι η τόνωση της θρησκευτικής πίστης των εφήβων προάγει την προκοινωνική 
συμπεριφορά διευρύνει τη συζήτηση για την καλλιέργεια της προκοινωνικής συμπεριφοράς και 
συνεισφέρει στις θεωρίες αγωγής των εφήβων. Η μελέτη αυτή αποτελεί τμήμα μιας ευρύτερης 
ερευνητικής εργασίας η οποία εστιάζει σε δύο κύριους στόχους: α΄) επιχειρεί μια κοινωνιολογική 
διερεύνηση της θρησκευτικότητας αναζητώντας κοινωνικοοικονομικούς και άλλους παράγοντες, οι 
οποίοι ενδεχομένως επιδρούν στην εφηβική θρησκευτικότητα και β΄) ερμηνεύει τον ρόλο της 
θρησκευτικότητας στην κοινωνική συμπεριφορά των εφήβων- την προκοινωνική αλλά και 
αντικοινωνική συμπεριφορά τους. Η έρευνα θα διεξαχθεί ανάμεσα σε μαθητές και μαθήτριες 
γυμνασίων της Κύπρου (ηλικίας 12-15 ετών).  
 
 

Abstract 
 
The present study examines the possible association between adolescent religiosity and prosocial 
behaviour. It discusses past and current research conclusions, which co-examine religiosity and 
prosociality. The aim of the study is to highlight the degree of influence of religiosity in shaping the 
prosocial behaviour of teenagers. Additionally, this essay discusses the importance of confirming the 
positive association between religiosity and adolescent prosocial behaviour. The finding that fostering 
adolescent religious beliefs promotes prosocial behaviour broadens the discussion of the cultivation 
of prosocial behaviour and contributes to theories of adolescent education. This study is part of a 
more comprehensive research work which focuses on two main objectives: a) attempts a sociological 
investigation to religiosity, looking for socio-economic and other factors, which possibly influence 
adolescent religiosity and b) interprets the role of religiosity in adolescent social behaviour - their 
prosocial as well as antisocial behaviour. The research will be conducted among high school students 
in Cyprus (12-15 years old).  
 
 

Εισαγωγή 
 
Ο όρος "προκοινωνική συμπεριφορά" ή "προκοινωνικότητα" επινοήθηκε από τους κοινωνικούς 
επιστήμονες αρχικά ως αντώνυμο της αντικοινωνικής συμπεριφοράς. Περιγράφει την κοινωνική 
συμπεριφορά η οποία ωφελεί τους άλλους ή την κοινωνία γενικά. Πρόκειται για ευρεία έννοια, η 
οποία περιλαμβάνει προαιρετικές πράξεις οι οποίες αποσκοπούν στην ωφέλεια των άλλων, όπως η 
βοήθεια, η προσφορά, το μοίρασμα, ο εθελοντισμός, η συνεργασία και η παρηγοριά (Eisenberg et 
al., 2015· Penner et al., 2005). Η προκοινωνικότητα προάγει την εγγύτητα, μειώνει την προκατάληψη, 
ενισχύει συμπεριφορές οι οποίες ενδυναμώνουν τη συνοχή ανάμεσα σε διαφορετικές ομάδες σε 
πολυπολιτισμικές κοινωνίες και παράγει κοινωνικές αλληλεπιδράσεις ένταξης (Batson, 2011· 
Eisenberg et al., 2015). Συσχετίζεται με την ενσυναίσθηση και τον αλτρουισμό και θεωρείται βασική 
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στην ευημερία των ατόμων και των κοινωνικών ομάδων, συμπεριλαμβανομένων των σχολείων 
(Batson, 2011· Eisenberg et al., 2015). Βοηθά ειδικά τα παιδιά να καλλιεργήσουν χαρακτηριστικά τα 
οποία είναι απαραίτητα για την προσαρμογή και την ευημερία τους (Lerner et al., 2005· Luengo 
Kanacri et al., 2021). 
 
 

Η ανάπτυξη της προκοινωνικής συμπεριφοράς 
 
Τις τελευταίες δεκαετίες, ένας σημαντικός αριθμός ερευνών έχει εξετάσει την ανάπτυξη της 
προκοινωνικότητας στο άτομο δίνοντας έμφαση τόσο στους γενετικούς όσο και στους 
περιβαλλοντικούς παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν αυτή τη διαδικασία από τις μικρές ηλικίες ως 
την εφηβεία. Ένα βασικό εύρημα είναι η σημαντική αύξηση της προκοινωνικής συμπεριφοράς κατά 
την παιδική ηλικία (Eisenberg et al., 2015). Τα παιδιά, ήδη από την ηλικία των δύο ετών, αρχίζουν να 
συμμετέχουν σε προκοινωνικές συμπεριφορές οι οποίες αυξάνονται σε συχνότητα και 
πολυπλοκότητα καθώς μεγαλώνουν (Svetlova et al., 2010). Τα μικρά παιδιά 3 - 6 ετών 
συμπεριφέρονται προκοινωνικά, όταν δεν υπάρχει κόστος για τον εαυτό τους, ή όταν δρουν σε μια 
κατάσταση συνεργασίας, αμοιβαιότητας και προσδοκούν ένα αντάλλαγμα. Αργότερα σε μεγαλύτερη 
ηλικία αρχίζουν να παρουσιάζουν αλτρουιστικές συμπεριφορές και να εκδηλώνονται προκοινωνικά, 
ακόμη και σε περιπτώσεις που προϋποθέτουν κάποιο κόστος για τα ίδια (Benenson et al., 2007· Olson 
& Spelke, 2008). 
 
Όσο τα παιδιά μεγαλώνουν, τόσο περισσότερο ανιχνεύεται η επίδραση διαφόρων παραγόντων στις 
προκοινωνικές αποφάσεις τους. Κάποιοι από αυτούς τους παράγοντες σχετίζονται με το περιβάλλον 
στο οποίο μεγαλώνει το παιδί (π.χ. πολιτισμικά χαρακτηριστικά, κουλτούρα, κοινωνικοοικονομική 
κατάσταση και θρησκευτικότητα). Άλλοι παράγοντες αφορούν, όπως θα δούμε και στη συνέχεια, 
συγκεκριμένες συνθήκες εκδήλωσης της προκοινωνικής συμπεριφοράς, όπως εάν η προκοινωνική 
απόφαση λαμβάνεται δημόσια ή ιδιωτικά, εάν ο αποδέκτης της βοήθειας είναι μέλος της ίδιας 
ομάδας ή μιας εξωτερικής ομάδας και ο βαθμός ανάγκης του αποδέκτη (Martin & Olson, 2015).  
 
 

Πολιτισμικές παραλλαγές στην ανάπτυξη της προκοινωνικότητας 
 
Τα περισσότερα πολιτισμικά περιβάλλοντα εκτιμούν όμοιες προκοινωνικές συμπεριφορές (π.χ. 
προσφορά, αλληλοβοήθεια), αν και τα κίνητρα και οι καταστάσεις που τις προκαλούν μπορεί να 
διαφέρουν από τη μία κουλτούρα στην άλλη, ώστε να οδηγούν σε διαφορετικά επίπεδα συνεργασίας 
μεταξύ των κοινωνιών και των πολιτισμών (Levine et al., 2001). Οι θρησκευτικές επιρροές μέσα σε 
μια συγκεκριμένη κουλτούρα έχουν σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση των κινήτρων για 
προκοινωνικές συμπεριφορές. Οι προκοινωνικές αξίες της κοινωνίας μεταδίδονται στα παιδιά σε 
πολύ μικρή ηλικία (House et al., 2013) και επηρεάζουν τη συμπεριφορά τους (Abramson et al., 2018). 
Για παράδειγμα, η αξία της βοήθειας και προσφοράς, ιδιαίτερα στους άπορους (η οποία τονίζεται σε 
πολλές θρησκευτικές κοινωνίες) κατευθύνει την προκοινωνική συμπεριφορά των παιδιών και η 
επιρροή της αυξάνεται καθώς τα παιδιά μεγαλώνουν και εσωτερικεύουν τους συγκεκριμένους 
κανόνες της υποκουλτούρας στην οποία μεγαλώνουν. Πράγματι, αν και η ανάπτυξη της προθυμίας 
των παιδιών να μοιραστούν ακολουθεί ένα παρόμοιο μοτίβο σε μικρές ηλικίες σε διαφορετικούς 
πολιτισμούς, κατά τη διάρκεια της μέσης παιδικής ηλικίας (6-12 ετών) εμφανίζονται παραλλαγές 
στην προκοινωνική συμπεριφορά σε διαφορετικές πληθυσμιακές ομάδες, επειδή τα παιδιά 
εσωτερικεύουν τους κανόνες της συγκεκριμένης κουλτούρας τους (House, 2013· Sabato & Kogut, 
2018). Ιδιαίτερη επίδραση στην προκοινωνικότητα των παιδιών ασκεί το οικογενειακό περιβάλλον. 
Για παράδειγμα, οι Miller et al. (2015) διαπίστωσαν ότι παιδιά από λιγότερο πλούσιες οικογένειες 
συμπεριφέρονται πιο αλτρουιστικά από ό,τι τα παιδιά από πλουσιότερες οικογένειες — ένα 
φαινόμενο που παρατηρείται και στους ενήλικες (Piff et al., 2010).  
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Θρησκευτικότητα και προκοινωνική συμπεριφορά 
 
Οι προκοινωνικές αξίες προβάλλονται και από τις τρεις μεγάλες θρησκείες (Χριστιανισμός, 
Ισλαμισμός και Ιουδαϊσμός). Η προσφορά, το μοίρασμα και η βοήθεια προς τον συνάνθρωπο 
θεωρούνται αρετές και προϋποθέσεις για τη σωτηρία. 
 
Εύλογα, μπορούμε επομένως να αναζητήσουμε μια θετική συσχέτιση ανάμεσα στη θρησκευτικότητα 
και στην προκοινωνική συμπεριφορά; Μπορεί η θρησκευτικότητα να αποτελεί προβλεπτικό 
παράγοντα της προκοινωνικής συμπεριφοράς; Αναμένεται ότι οι περισσότερο θρησκευόμενοι 
άνθρωποι θα είναι σε υψηλότερο βαθμό προκοινωνικοί από τους λιγότερο ή καθόλου 
θρησκευόμενους; Ποιο αντίκτυπο μπορεί να έχει η ερευνητική επιβεβαίωση μιας τέτοιας υπόθεσης; 
Μήπως την προσθήκη της ταμπελίτσας του ‘καλού’ στα θρησκευόμενα άτομα; Ακόμη τη δημιουργία 
στερεοτύπων τα οποία θα προσδίδουν τους χαρακτηρισμούς: ‘ελεήμονας’, ‘φιλεύσπλαχνος’, 
‘πρόθυμος να βοηθήσει’ στα άτομα με έκδηλη θρησκευτική πίστη; Κι αν όντως η θρησκευτικότητα 
μπορεί να συσχετιστεί θετικά με την προκοινωνική συμπεριφορά, αυτή η συσχέτιση θα διαπιστωθεί 
ανεξάρτητα από το είδος της θρησκευτικής πίστης, δηλαδή τη θρησκεία ή το θρησκευτικό δόγμα στο 
οποίο το άτομο ανήκει; Ή μήπως κάποια ή κάποιες θρησκείες παράγουν περισσότερο 
"προκοινωνικά" άτομα, ώστε τα υπόλοιπα να χαρακτηρίζονται αυτόματα λιγότερο προκοινωνικά, 
λιγότερο ικανά να συνυπάρξουν, συνεργαστούν, επιδείξουν ενσυναίσθηση και ανταπόκριση στην 
ανάγκη του άλλου; Επιπλέον, ποιος είναι ο απώτερος σκοπός μιας ερευνητικής προσπάθειας της 
σύνδεσης της θρησκευτικότητας με την προκοινωνική συμπεριφορά; Υπάρχει άραγε, πίσω από το 
καθαρά επιστημονικό ενδιαφέρον, ένας ευσεβής ενδόμυχος πόθος επιβεβαίωσης της 
θρησκευτικότητας και της θρησκείας; Αποτελεί άραγε το εγχείρημα σύνδεσης της θρησκευτικότητας 
με την προκοινωνική συμπεριφορά μια προσπάθεια καταξίωσης της υποτιμημένης θρησκευτικής 
εκπαίδευσης και αγωγής, αλλά και της υποβαθμισμένης θρησκευτικότητας που βάλλονται στην 
εκκοσμικευμένη κοινωνία μας; Θα μπορούσε, βέβαια να διερωτηθεί κάποιος γιατί να μην αναζητηθεί 
και μια αντίστροφη πορεία στη σχέση θρησκευτικότητας και προκοινωνικότητας. Άτομα τα οποία για 
διάφορους λόγους παρουσιάζουν αυξημένη προκοινωνική συμπεριφορά, ίσως να αποδεικνύονται 
πιο δεχτικά να ακολουθήσουν την πίστη και τις επιταγές της θρησκείας.  
 
 

Ανασκόπηση ερευνών 
 
Αφήνοντας τα πιο πάνω ερωτήματα να αιωρούνται, ας προχωρήσουμε στην επισκόπηση των 
επιστημονικών ερευνών που ασχολήθηκαν με τη συσχέτιση των δύο μεγεθών. Παρόλο που η δική 
μας ερευνητική εργασία αφορά στους εφήβους 12-15 ετών, γίνεται αναφορά στη συνέχεια κυρίως 
σε έρευνες που εξετάζουν δεδομένα από ενήλικες. Αυτό, για δύο λόγους: α΄) οι έρευνες που 
συνεξετάζουν την εφηβική θρησκευτικότητα και προκοινωνικότητα είναι ελάχιστες και β΄) η γνώση 
των πορισμάτων από τον πληθυσμό των ενηλίκων θα αξιοποιηθεί για σκοπούς σύγκρισης με τα 
αποτελέσματα της σχεδιαζόμενης έρευνας σε εφήβους. 
 
Τα ερευνητικά πορίσματα δείχνουν μια μέτρια αλλά συνεπή θετική συσχέτιση μεταξύ της 
θρησκευτικότητας και των προκοινωνικών τάσεων των ενηλίκων (Saroglou, 2012, 2013· Saroglou et 
al., 2005· Stamatoulakis, 2012). Ο Galen (2012) παρουσίασε ερευνητικά αποτελέσματα τα οποία 
ανατρέπουν αυτή τη διαπίστωση, ωστόσο o τρόπος εργασίας και η θεωρητική θεμελίωση που 
χρησιμοποίησε αμφισβητήθηκαν από τον Saroglou (2012), ο οποίος υποστήριξε την ύπαρξη 
θρησκευτικής προκοινωνικότητας. Πράγματι, ένας σημαντικός αριθμός μελετών αποδεικνύει τη 
θετική συσχέτιση προκοινωνικότητας και θρησκευτικότητας (Ahmed & Salas, 2008· Pichon et al., 
2007· Preston et al., 2010· Saroglou, 2013· Shariff & Norenzayan, 2007). Αυτή η θετική συσχέτιση 
υποστηρίζεται τόσο από τις μετρήσεις αυτοαναφορών (Tsang et al., 2021), όσο και από τις 
πειραματικές διαδικασίες όπου αναλύονται πραγματικές συμπεριφορές (Blogowska et al., 2013· 
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Malhotra, 2010· Van Cappellen & Saroglou, 2011). Διάφορες εκφάνσεις της θρησκευτικότητας "όπως 
η θρησκευτική πίστη (affiliation), η συχνότητα της θρησκευτικής συμμετοχής και πρακτικής και η 
θρησκευτική δέσμευση σχετίζονται θετικά με αυτοαναφορές για τις φιλανθρωπικές δωρεές, την 
καλοσύνη, τη γενναιοδωρία, την ενσυναίσθηση, τη συναισθηματική στήριξη και τον εθελοντισμό" 
(Tsang et al. 2021, p. 67). Για παράδειγμα, η θρησκευτικότητα ενδυναμώνει την προσφορά βοήθειας 
- φιλανθρωπία (Batara, 2016· Bekkers & Wiepking, 2011· Lincoln et al., 2008), τη συνεργασία και τη 
γενναιοδωρία (Ahmed, 2009) και προβλέπει υψηλότερα ποσοστά εθελοντισμού (Monsma, 2007· 
Ruiter & De Graaf, 2006). Η σχέση μεταξύ θρησκευτικότητας και προκοινωνικών ενεργειών 
παρατηρήθηκε, ακόμη, σε νατουραλιστικές καταστάσεις, π.χ., βοηθώντας έναν φοιτητή που είχε 
ανάγκη (Blogowska et al., 2013) και σε μελέτες που χρησιμοποιούν ως έναυσμα (priming) κάποιους 
θρησκευτικούς χειρισμούς (Ahmed & Salas, 2011· Pichon & Saroglou, 2009; Preston et al., 2010; 
Shariff & Norenzayan, 2007). 
 
Στερεότυπα έχουν επικρατήσει τα οποία συνδέουν τα θρησκευόμενα άτομα με τους 
χαρακτηρισμούς: "χρήσιμος", "γενναιόδωρος", "συμπονετικός" και "με ενσυναίσθηση" (Lewis et al., 
2013· Saroglou et al., 2005).  
 
Παρά την επιβεβαιωμένη θετική συσχέτιση θρησκευτικότητας και προκοινωνικής συμπεριφοράς, 
που πολλές φορές ανέφεραν στα ευρήματά τους, οι Saroglou et al. (2005) σημειώνουν κι ένα 
απρόσμενο αποτέλεσμα: τα θρησκευόμενα άτομα τρέφουν μια απατηλή εντύπωση ότι είναι 
αλτρουιστές, ενώ στην πραγματικότητα δεν είναι. Οι έρευνες δείχνουν ότι η προθυμία, η οποία τα 
θρησκευόμενα άτομα επιδεικνύουν για να προσφέρουν βοήθεια, εξαντλείται στον κύκλο των μελών 
της οικογένειάς τους και των στενών συγγενών τους. Στην έρευνα των Saroglou et al. (2005) η θετική 
συσχέτιση μεταξύ θρησκευτικότητας και προκοινωνικής συμπεριφοράς βρέθηκε μέτρια προς 
αδύναμη, εν μέρει επειδή η θρησκευτική προκοινωνικότητα έχει συνδεθεί πιο έντονα με τη βοήθεια 
προς άτομα της ίδιας ομάδας παρά προς άτομα τα οποία είναι εκτός ομάδας (Saroglou, 2013). 
Παρόμοια η θρησκευτική προκοινωνικότητα παρατηρείται ανάμεσα σε μέλη της ίδιας θρησκευτικής 
ομάδας και όχι σε μέλη διαφορετικών θρησκευτικών ομάδων (Gore et al., 2019· Pasek et al., 2020· 
Preston & Ritter, 2013· Saroglou, 2013· Tsang et al., 2015). Τα θρησκευόμενα άτομα είναι λιγότερο 
πιθανό να βοηθήσουν σκοπούς ή στόχους που δεν αντιστοιχούν στις αξίες και τους κανόνες της 
ομάδας τους (Jackson & Esses, 1997· Pichon & Saroglou, 2009). Αυτό κατά τον Galen (2012) οφείλεται 
στο ότι η κοινωνικότητά τους καθοδηγείται από την επιθυμία να δημιουργήσουν μια θετική 
εντύπωση. Συμπερασματικά, "το ανήκειν" σε μια ομάδα αποτελεί έναν αξιοσημείωτο και σταθερό 
ρυθμιστή της σχέσης μεταξύ της θρησκευτικότητας και της προκοινωνικότητας (Tsang et al., 2021, 
p.67). 
 
Ένα άλλο αξιόλογο πόρισμα παρουσιάζει τη συσχέτιση θρησκευτικότητας και προκοινωνικότητας να 
επηρεάζεται από περιστασιακούς παράγοντες. Για παράδειγμα, η σχέση αυτή είναι πιο έντονη σε 
περιστάσεις απειλής της αυτοεικόνας (Ward & King, 2018) και σε περιστάσεις όπου ο λήπτης 
βοήθειας βρίσκεται σε κατάσταση ανάγκης (Tsang et al., 2021). Για να εξηγήσει το φαινόμενο αυτό ο 
Saroglou (2013) παρατήρησε ότι η θρησκεία προωθεί την προσφορά αγαθών στους άπορους και όχι 
το μοίρασμα αυτό καθαυτό – μια σημαντική διάκριση που δεν έχει προσεχθεί στη βιβλιογραφία. 
Πράγματι, μερικές από τις πιο διαδεδομένες οργανωμένες θρησκείες αναδεικνύουν τη 
φιλανθρωπική προσφορά (αντί το μοίρασμα). Για παράδειγμα, στον χριστιανισμό η χριστιανική 
αγάπη είναι η κορωνίδα των αρετών. Στον ιουδαϊσμό η φιλανθρωπική προσφορά δεν είναι 
προαιρετική αλλά εντολή. Ομοίως, η φιλανθρωπία είναι ένας από τους πέντε πυλώνες - στύλους 
στους οποίους βασίζεται η μουσουλμανική θρησκεία (Sabato & Kogut, 2018).  
 
Επιπλέον, διαπιστώθηκαν, ως άλλοι ρυθμιστικοί παράγοντες, οι οποίοι μεταβάλλουν τη σχέση 
μεταξύ της θρησκευτικότητας και της προκοινωνικής συμπεριφοράς, η οικονομική ανάπτυξη και οι 
οικονομικές διαφορές ( Guo et al., 2018).  
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Θεωρητική στήριξη 
 
Σύμφωνα με ψυχολογικές θεωρίες, η θρησκεία ενδυναμώνει την προκοινωνικότητα (Saroglou et al., 
2005). Τα θρησκευόμενα άτομα έχουν πράγματι μια προδιάθεση για προκοινωνικές συμπεριφορές 
και μεγαλύτερη ενσυναίσθηση από τα μη θρησκευόμενα άτομα. Αυτό μπορεί να οφείλεται στην 
προσπάθειά τους να συμμορφωθούν (κομφορμισμός) στις κατευθύνσεις ζωής τις οποίες χαράσσουν 
οι θρησκευτικές κοινότητες (Saroglou et al., 2005). Η λειτουργία της θρησκείας στη διαμόρφωση 
νορμών και νόμων που διαχέονται έξω από τα όρια της θρησκευτικότητας μπορεί να εξηγούν τη 
θετική συσχέτιση, η οποία παρατηρείται μεταξύ θρησκευτικότητας και προκοινωνικότητας (Ahmed 
& Salas, 2008). 
 
Διάφορες θεωρίες διατυπώθηκαν, οι οποίες επιχειρούν να εξηγήσουν τη σχέση μεταξύ θρησκείας 
και προκοινωνικής συμπεριφοράς. Για παράδειγμα, η θρησκευτική προκοινωνικότητα έχει θεωρηθεί 
αποτέλεσμα των μηχανισμών ενδυνάμωσης συνοχής της κοινότητας, οι οποίοι στηρίζονται στις 
θρησκευτικές διδασκαλίες, τον σεβασμό για τη θρησκεία και τις κοινές θρησκευτικές πεποιθήσεις 
και πρακτικές (Graham & Haidt, 2010). Για σκοπούς τόνωσης των συνεκτικών δεσμών ενθαρρύνεται 
η προσφορά προς τα δυσπραγούντα και αναξιοπαθή μέλη της ομάδας. Μια άλλη ερμηνεία είναι ότι 
η θρησκευτική συμμετοχή και οι αντίστοιχες θρησκευτικές προκοινωνικές συμπεριφορές 
αποδεικνύουν τη δέσμευση και αφοσίωση του ατόμου στην ομάδα (Alcorta & Sosis, 2005). Άλλοι 
ερευνητές αντιλαμβάνονται τη θρησκευτική προκοινωνικότητα ως την επέκταση της προσφοράς 
βοήθειας από τον κύκλο των βιολογικών συγγενών στον κύκλο των πνευματικών συγγενών, μελών 
της θρησκευτικής ομάδας (Crespi & Summers, 2014). Οι Crespi and Summers (2014) εξηγούν ότι η 
προσαρμοστική λειτουργία της θρησκείας στηρίζεται στην ιδέα ότι η πίστη στον Θεό μεταφράζεται 
στο να υπηρετεί ο θρησκευόμενος εκείνους που ανήκουν στον θρησκευτικό του κύκλο.  
 
Τέλος, η ιδέα ότι ο Θεός ή μια υπερφυσική δύναμη παρακολουθεί τις σκέψεις και τις ενέργειες 
ενδυναμώνει την προκοινωνική συμπεριφορά (Batara, 2016· Norenzayan et al., 2014· Norenzayan & 
Shariff, 2008· Shariff & Norenzayan, 2007) και συμβάλλει στη συνεργασία στις ομάδες (Bering & 
Johnson, 2005· Johnson & Bering, 2006· Shariff et al., 2009). Ως εκ τούτου, η σκέψη για έναν 
υπερφυσικό παράγοντα παρακολούθησης ενεργοποιεί την ανησυχία φήμης του ατόμου, η οποία με 
τη σειρά της επηρεάζει την τάση εκδήλωσης προκοινωνικής συμπεριφοράς (Norenzayan & Shariff, 
2008). Για παράδειγμα, η έλλειψη ανωνυμίας και η αυξημένη αίσθηση παρακολούθησης, που 
ενεργοποιούν την ανησυχία για τη φήμη, προτρέπουν σε προκοινωνική συμπεριφορά (Bering et al., 
2005). Γενικά, η σκέψη για τον Θεό χρησιμεύει ως "κοινωνική επιτήρηση" (Gervais & Norenzayan, 
2012, p. 301) στην οποία ένα θρησκευόμενο άτομο πρέπει να συμμορφωθεί έτσι ώστε να αποφύγει 
την τιμωρία ή να κερδίσει την εύνοια τόσο από τον υπερφυσικό παράγοντα όσο και από τη 
θρησκευτική κοινότητα (Johnson & Bering, 2006).  
 
Σε πειραματικές έρευνες τα άτομα ήταν πιο πρόθυμα να βοηθήσουν ένα άτομο μπροστά από μια 
εκκλησία παρά από ένα γυμναστήριο (Pichon & Saroglou, 2009). Η σκέψη ότι κάποιος βρίσκεται σε 
συναγωγή παρά σε γυμναστήριο ή μουσικό κέντρο ευθύνεται για την παραχώρηση περισσότερου 
χρόνου προσφοράς βοήθειας (Ruffle & Sosis, 2010). Τα άτομα μέσα σε μια θρησκευτική δομή ήταν 
πιο συνεργάσιμα κι έμπιστα από εκείνα στην τάξη (Ahmed & Salas, 2013) και στο εστιατόριο 
(Xygalatas, 2013). Τέλος, τα άτομα ήταν πιο πρόθυμα να δωρίσουν σε μια φιλανθρωπική οργάνωση 
κατά τη διάρκεια των Κυριακών, ημέρα περισσότερο συνδεδεμένη με τη θρησκευτική λειτουργία και 
αφιερωμένη στον Θεό (Malhotra, 2010).  
 
Λέξεις όπως "Θεός" και "ιερός" προκάλεσαν περισσότερη γενναιοδωρία σε ένα οικονομικό παιχνίδι 
(Shariff & Norenzayan, 2007). Λέξεις όπως "πίστη" και "ευλογία" οδήγησαν επίσης σε αυξημένη 
διάθεση προκοινωνικότητας (Pichon et al., 2007) και εθελοντικής εργασίας για προστασία του 
περιβάλλοντος (Sasaki et al., 2011). 
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Προετοιμασία (priming) με θρησκευτικές λέξεις ή θρησκευτικά σύμβολα, που λειτούργησαν ως 
έναυσμα για αντίστοιχους συνειρμούς, μείωσε επίσης την απάτη σε παιχνίδι (Randolph-Seng & 
Nielsen, 2007), και αύξησε την προσφορά (Hernandez & Preston, 2010· Preston, Ritter, & Hernandez, 
2010). Αυτές οι μελέτες με θρησκευτικό έναυσμα δείχνουν ότι η ενεργοποίηση της θρησκευτικής 
αναπαράστασης μέσω λέξεων που σχετίζονται με τη θρησκεία μπορεί να κινητοποιήσει 
προκοινωνικές συμπεριφορές (Pichon et al., 2007· Shariff & Norenzayan, 2007).  
 
 

Θρησκευτικότητα και προκοινωνική συμπεριφορά σε παιδιά και εφήβους 
 
Όλες οι θρησκείες ακολουθούν κοινά μοτίβα εμπειρίας, τα οποία επιτρέπουν στους εφήβους να 
μοιράζονται αξίες, να κατανοούν βαθύτερα και να ερμηνεύουν τις εμπειρίες τους, να λαμβάνουν 
ηθικές αποφάσεις, και να προδιαγράφουν κανόνες ζωής που διαφέρουν σε κάθε θρησκευτική 
παράδοση (Stolz, 2013). Διαφορετικές θρησκευτικές παραδόσεις μπορεί να έχουν διαφορετική 
επίδραση στην εφηβική λειτουργικότητα. Παρόμοια, ο πολιτισμός και η κουλτούρα διαφοροποιούν 
τα αποτελέσματα της εφηβικής συμπεριφοράς (youth outcomes). Οι Northover και Gonzalez (1993) 
βρήκαν ότι η εθνικότητα έχει μεγαλύτερη επίδραση στα αποτελέσματα της εφηβικής συμπεριφοράς 
από ό,τι η θρησκευτική παράδοση. Ωστόσο, οι Inglehart & Baker (2000) και οι Inglehart & Wetzel 
(2005) τονίζουν μια σημαντική υπενθύμιση: ότι οι πολιτισμικές διαφορές ανάμεσα στην κοινωνία 
εδράζονται στην ιστορική, θρησκευτική και γλωσσική κληρονομιά. Συνεπώς, για τις πολιτισμικές 
επιρροές στη συμπεριφορά του ατόμου ευθύνεται κατά ένα μεγάλο μέρος και η θρησκεία. 
 
Η βιβλιογραφική ανασκόπηση περιλαμβάνει ελάχιστες έρευνες για τη σχέση μεταξύ 
θρησκευτικότητας και προκοινωνικής συμπεριφοράς σε παιδιά ενώ σε εφήβους ακόμη λιγότερες. Οι 
Decety et al. (2015) μετά από έρευνα σε έξι χώρες με παιδιά ηλικίας 5-12 ετών επισήμαναν μια 
αρνητική σχέση μεταξύ της θρησκευτικότητας και της προκοινωνικής συμπεριφοράς αμφισβητώντας 
την άποψη ότι η θρησκευτικότητα προάγει την προκοινωνική συμπεριφορά στα παιδιά. Στην έρευνα 
των Decety et al. (2015) οι γονείς των παιδιών από θρησκευόμενες οικογένειες ανέφεραν ότι τα 
παιδιά τους εκδήλωναν μεγαλύτερη ενσυναίσθηση από τα παιδιά σε μη θρησκευόμενες οικογένειες. 
Τα εμπειρικά δεδομένα, ωστόσο, έδειξαν ότι σε μια σχέση γραμμικής παλινδρόμησης η 
θρησκευτικότητα ήταν αντίστροφος προβλεπτικός παράγοντας για τον αλτρουισμό των παιδιών. 
Ακόμη, η θρησκευτικότητα φάνηκε να είναι αντίθετη με την επιείκεια, αφού συσχετιζόταν θετικά με 
τάσεις των παιδιών για επίδειξη αυστηρότητας και επιβολή τιμωρίας στον ένοχο. Ωστόσο, μετά την 
εκ νέου ανάλυση των δεδομένων αυτής της μελέτης και την εξέταση του ρόλου που διαδραματίζει η 
αντίστοιχη κουλτούρα των εμπλεκόμενων χωρών, οι Shariff et al. (2016) βρήκαν μόνο μια μικρή, 
ασήμαντη διαφορά μεταξύ θρησκευόμενων και μη θρησκευόμενων παιδιών όσον αφορά στην 
προκοινωνική συμπεριφορά τους προς τους συνομηλίκους. Είναι σημαντικό να σημειωθεί ότι στη 
μελέτη των Decety et al. (2015) ζητήθηκε από τα παιδιά να μοιραστούν πράγματα με τους 
συνομηλίκους τους, οι οποίοι δεν θεωρούνταν άποροι - μια σημαντική συνθήκη που θα μπορούσε, 
αν λαμβανόταν υπόψη, να οδηγούσε σε αύξηση της προκοινωνικής συμπεριφοράς των 
θρησκευόμενων παιδιών καθώς στη μέση παιδική ηλικία τα παιδιά αρχίζουν να εσωτερικεύουν τους 
κανόνες της αντίστοιχης υποκουλτούρας τους (Sabato & Kogut, 2018). Σε δύο ερευνητικές εργασίες 
τους οι Sabato & Kogut (2018, 2020) εξέτασαν την ανάπτυξη της προκοινωνικής συμπεριφοράς 
παιδιών (ηλικίας 6 έως 12 ετών) στο Ισραήλ. Η έρευνά τους ανέδειξε ως ρυθμιστική μεταβλητή την 
"ανάγκη του παραλήπτη" στη σχέση μεταξύ της θρησκευτικότητας της οικογένειας και της 
προκοινωνικότητας, έτσι ώστε η θρησκευτικότητα προέβλεπε μεγαλύτερα επίπεδα 
προκοινωνικότητας μόνο όταν ο παραλήπτης περιγραφόταν ως "φτωχός" (ένα παιδί του οποίου οι 
γονείς έχουν λίγα χρήματα) και όχι όταν ο υποψήφιος παραλήπτης δεν προσδιοριζόταν ως "φτωχός". 
Η θρησκευτικότητα έχει βρεθεί, επίσης, να συσχετίζεται θετικά και με την εφηβική προκοινωνική 
συμπεριφορά. Οι Wagener et al. (2003) σημείωσαν ότι η "σημασία της θρησκείας" και η "προσέλευση 
σε θρησκευτικά προγράμματα, ομάδες και λειτουργίες" βρέθηκε να συσχετίζεται θετικά με δείκτες 
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ευημερίας, στους οποίους συμπεριλαμβάνονται και στοιχεία για την προκοινωνική συμπεριφορά. 
Στην έρευνά τους δεν χρησιμοποίησαν κάποια Κλίμακα Προκοινωνικής Συμπεριφοράς, αλλά ένα 
ευρύτερο ερωτηματολόγιο, το Search Institute Profiles of Student Life: Attitudes and Behavior (PSL-
AB), που περιλαμβάνει κάποια ερωτήματα που αφορούν την προσφορά βοήθειας σε άλλους.  
 
 

Μέτρηση της προκοινωνικής συμπεριφοράς των εφήβων 
 
Τα ερευνητικά αποτελέσματα, τα οποία περιγράφουν τη σχέση μεταξύ θρησκευτικότητας και 
προκοινωνικής συμπεριφοράς δεν χαρακτηρίζονται από συνέπεια. Ο Stamatoulakis (2012) αποδίδει 
τα αντικρουόμενα ευρήματα στους ποικίλους τρόπους με τους οποίους η προκοινωνικότητα ορίζεται 
και μετριέται. Ένας άλλος παράγοντας που εξηγεί εν μέρει τα διαφορετικά αποτελέσματα είναι 
παράγοντες ρύθμισης (moderators), οι οποίοι μεταβάλλουν μια σχέση. Οι υπάρχουσες μετρήσεις 
μπορούν να ταξινομηθούν σε τρεις ομάδες ανάλογα με την πηγή προέλευσης των πληροφοριών που 
συλλέγονται: α΄) εργαλεία αυτοαξιολόγησης, β΄) εργαλεία αξιολόγησης από συνομηλίκους και γ΄) 
μετρήσεις από αξιολογήσεις από άλλα πρόσωπα (Marti – Vilar et al., 2019). Οι τελευταίες είναι 
συνήθως εκτιμήσεις από γονείς ή εκπαιδευτικούς.  
 
 Ο Tsang et al. (2021) τονίζει τα προβλήματα που προκύπτουν από τις αυτοαναφορές, λόγω της τάσης 
των ατόμων να προσδίδουν στον εαυτό τους μεγαλύτερη προκοινωνικότητα και διάθεση προσφοράς 
από ό,τι πράγματι έχουν. Είναι γνωστό ότι οι αυτοαναφορές χαρακτηρίζονται από μεροληψία λόγω 
του κομφορμισμού και της κοινωνικής επιθυμητότητας (desirability). Αυτό ενισχύεται από το γεγονός 
ότι η θρησκευτικότητα συσχετίζεται θετικά με τις κοινωνικά επιθυμητές απαντήσεις (Tsang et al., 
2021). Αντίστοιχα, οι αναφορές από συνομηλίκους ενδέχεται να είναι μεροληπτικές, λόγω του ότι οι 
συνομήλικοι μπορεί να απαντούν υπό την επίδραση στερεοτύπων τα οποία θεωρούν τα 
θρησκευόμενα άτομα ως περισσότερο πρόθυμα να βοηθήσουν. Τα προβλήματα στις μετρήσεις λόγω 
της κοινωνικής επιθυμητότητας και των θρησκευτικών στερεοτύπων μειώνονται με τις μετρήσεις 
συμπεριφοράς (behavioural measures), με την εφαρμογή, δηλαδή, πειραματικών διαδικασιών όπου 
παρατηρείται σε φυσικές (νατουραλιστικές) καταστάσεις η συμπεριφορά του ατόμου.  
 
Η μέτρηση της προκοινωνικής συμπεριφοράς παραμένει θέμα συζήτησης και διαμάχης (Eisenberg et 
al. 2015). Παρά τα προβλήματα που παρουσιάζουν οι μετρήσεις με εργαλεία αυτοαξιολόγησης, 
προσφέρονται για έρευνα με μεγάλο δείγμα και για μεγαλύτερες ηλικίες (έφηβους και ενήλικες). Οι 
αξιολογήσεις από τρίτα πρόσωπα και οι παρατηρήσεις της συμπεριφοράς αποτελούν δυσκολότερη 
μέθοδο συλλογής δεδομένων και μπορεί οι έφηβοι και οι ενήλικες να είναι επιφυλακτικοί όσον 
αφορά στη συμμετοχή τους. 
 
Εργαλεία αυτοαναφοράς για τη μέτρηση της προκοινωνικότητας των εφήβων δημιούργησαν για 
σκοπούς έρευνας οι Taylor & Wood (2014) και οι Yoo et al. (2013). Για τους σκοπούς της εργασίας 
που σχεδιάζεται, θα χρησιμοποιηθεί ένα εργαλείο μέτρησης της προκοινωνικής συμπεριφοράς των 
Caprara et al. (2005), η Prosocialness Scale for Adults. Δημιουργήθηκε και χρησιμοποιήθηκε αρχικά 
για ενήλικες και εφήβους (στο τελευταίο στάδιο της εφηβείας - late adolescents) και ενηλίκων. Αυτή 
την Κλίμακα χρησιμοποίησαν και οι Luengo Kanacri et al. (2021) για να μετρήσουν προκοινωνικές 
συμπεριφορές σε νέους σε πέντε χώρες. Οι Carrizales et al. (2017) χρησιμοποίησαν το ίδιο εργαλείο 
σε Γάλλους εφήβους (11-17 χρόνων). Η Κλίμακα των Caprara et al. (2005) αποτελείται από δεκαέξι 
στοιχεία – ερωτήματα, όπως: "Με ευχαριστεί να βοηθώ τους φίλους και τους συμμαθητές μου σε 
κάτι που κάνουν", "Μοιράζομαι τα πράγματα που έχω με τους φίλους μου", "Προσπαθώ να βοηθώ 
τους άλλους" (Caprara et al., 2005, σ. 80). Τα στοιχεία απαντώνται σε 5βάθμια Κλίμακα Likert όπου 
1=ποτέ/σχεδόν ποτέ αληθινό και 5=σχεδόν πάντοτε/πάντοτε αληθινό. 
Αυτά τα δεκαέξι στοιχεία "αντανακλούν συμπεριφορές και συναισθήματα τα οποία παραπέμπουν σε 
μία από τις τέσσερις μορφές ενεργειών που αντανακλούν προκοινωνική συμπεριφορά: προσφορά-
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μοίρασμα, βοήθεια, φροντίδα για κάποιον και ενσυναίσθηση/ συμπάθεια για τους άλλους και τις 
ανάγκες ή τις εκκλήσεις τους (Caprara et al. 2005, p.. 80). Παρόλο που ο Caprara και οι συνεργάτες 
του κατέληξαν σε μια δομή τεσσάρων παραγόντων για την "Κλίμακα Προκοινωνικής Συμπεριφοράς 
για τους Ενήλικες", όταν οι Carrizales et al. (2019) χρησιμοποίησαν το ίδιο εργαλείο και εφάρμοσαν 
τη Θεωρία Απόκρισης Ερωτήματος (Item response theory approach (IRT) οδηγήθηκαν στην εξαγωγή 
μόνο δύο παραγόντων. Η έρευνα των Carrizales et al., όπως προαναφέρθηκε έγινε σε Γάλλους 
εφήβους (ηλικίας 11-17). Διεξήγαγαν διερευνητική ανάλυση παραγόντων η οποία εισηγήθηκε ένα 
μοντέλο δύο παραγόντων και στη συνέχεια επιβεβαιωτική ανάλυση παραγόντων για να 
πιστοποιήσουν τη λύση των δύο παραγόντων. Ονόμασαν τον πρώτο παράγοντα "Βοηθώντας" 
(“Helping”) τον δεύτερο παράγοντα "Νοιάζοντας/ Φροντίζοντας" (“Caring”). Επιπλέον, εξέτασαν την 
συγκλίνουσα εγκυρότητα των διαστάσεων της Κλίμακας Προκοινωνικής Συμπεριφοράς. 
 
 

Συζήτηση 
 
Η εφηβική θρησκευτικότητα στην Κύπρο δεν έχει μελετηθεί, πόσο μάλλον η σχέση της με την εφηβική 
προκοινωνικότητα. Με δεδομένο τον ρόλο της προκοινωνικής συμπεριφοράς στην ευημερία, στην 
κοινωνική προσαρμογή του ατόμου και στην ενίσχυση των συνεκτικών δεσμών ανάμεσα στα άτομα 
και στις ομάδες, μπορεί να γίνει αντιληπτό πόσο σημαντικό θα ήταν, αν επικυρωνόταν ερευνητικά η 
θετική επίδραση της θρησκευτικότητας στην προκοινωνικότητα των εφήβων της Κύπρου. Ένα τέτοιο 
πόρισμα θα διεύρυνε τη συζήτηση για την καλλιέργεια της προκοινωνικής συμπεριφοράς και θα 
συνέβαλλε στις θεωρίες αγωγής των εφήβων. Λαμβάνοντας υπόψη το γεγονός ότι οι Κύπριοι σε 
αυτοαναφορές παρουσιάζονται να έχουν ένα υψηλό ποσοστό θρησκευτικότητας συγκριτικά με τους 
υπόλοιπους Ευρωπαίους, αποτελεί πρόκληση η κατανόηση της επίδρασης της θρησκευτικότητας στα 
παιδιά, στους εφήβους και στους ενήλικες της Κύπρου. Εστιάζω στους εφήβους (12-15 ετών) επειδή 
εργάζομαι σε γυμνάσιο και έχω ένα ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τη μελέτη της θρησκευτικότητας στην 
ηλικία αυτή.  
 
Μια δυσκολία που ενδεχομένως θα υπάρξει σε μια τέτοια έρευνα είναι πως ακόμη και όσοι Κύπριοι 
έφηβοι, έχουν χαμηλό σκορ θρησκευτικότητας και αυτοχαρακτηρίζονται ως λιγότερο θρησκευόμενοι 
ή και άθρησκοι, έχουν μεγαλώσει σε μια χώρα με θρησκευτική παράδοση και ανατράφηκαν σε μια 
κοινωνία της οποίας οι αρχές και οι αξίες επηρεάζονται βαθιά από τη θρησκευτική διδασκαλία. Ίσως 
θα είναι δύσκολη, επομένως, η διάκριση της επίδρασης της θρησκευτικότητας στην προκοινωνική 
συμπεριφορά. Από την άλλη, η προσπάθεια της σύνδεσης συγκεκριμένων θρησκειών και 
συγκεκριμένων θρησκευτικών παραδόσεων και κουλτουρών με προκοινωνικές συμπεριφορές 
εμπερικλείει κάποια ρίσκα. Είναι πράγματι, τα άτομα με συγκεκριμένη θρησκευτική πίστη 
περισσότερο προκοινωνικά από άλλα, τα οποία έχουν μια διαφορετική θρησκευτική προτίμηση ή δεν 
θρησκεύουν καθόλου; Τέτοια ευρήματα θα μπορούσαν να δημιουργήσουν στερεότυπα βασισμένα 
στη θρησκευτική πίστη και να πυροδοτήσουν αρνητικές διαθέσεις και στάσεις προς άτομα 
διαφορετικών θρησκευτικών πεποιθήσεων και διαφορετικών θρησκευτικών ομάδων. Αν από την 
άλλη, η προκοινωνικότητα εκδηλώνεται μόνο προς άτομα της ίδιας θρησκευτικής πίστης, τότε 
πιθανόν να πρόκειται για μια "απατηλή αρετή", επικίνδυνη για την κοινωνική συνοχή και τη 
συνύπαρξη σε πολυπολιτισμικές και πολυθρησκειακές κοινωνίες. 
 
Όπως αναδεικνύεται από την ανασκόπηση προηγούμενων ερευνών η σχέση θρησκευτικότητας και 
προκοινωνικής συμπεριφοράς μπορεί να επηρεαστεί από διάφορους ρυθμιστικούς παράγοντες. Μια 
ποιοτική έρευνα, ενδεχομένως με ημιδομημένες συνεντεύξεις με μαθητές και μαθήτριες γυμνασίου, 
σε δεύτερο στάδιο θα βοηθήσει στην εξιχνίαση κινήτρων, σκέψεων, στάσεων, διλημμάτων που 
αφορούν στη λήψη προκοινωνικών αποφάσεων και θα φωτίσει περισσότερο την επιρροή της 
θρησκευτικότητας στην προκοινωνικότητα των εφήβων. 
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Σημείωση: Στην παρούσα εργασία δεν αναλύθηκε καθόλου η έννοια της θρησκευτικότητας, οι 
διαστάσεις της και η μέτρησή της, κάτι που έγινε σε προηγούμενη δημοσίευση. Δόθηκε έμφαση στην 
προκοινωνικότητα και στον τρόπο συσχέτισής της με τη θρησκευτικότητα. 
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Ανασκόπηση πεδίου της χρήσης της πλήρως εμβυθισμένης εικονικής 

πραγματικότητας στη μουσειακή εκπαίδευση και στην εκπαίδευση στην 

πολιτιστική κληρονομιά 

Παναγιώτης Αντωνόπουλος, Εμμανουήλ Φωκίδης 
 
 

Περίληψη 
 
Η Πλήρως Εμβυθισμένη Εικονική Πραγματικότητα (ΠΕΕΠ) δεν ερευνηθεί αρκετά ως προς την 
επίδρασή της στη μάθηση. Το αντικείμενο είναι ετερογενές και σύνθετο, καθώς η ΠΕΕΠ βρίσκει 
εφαρμογή σε πολλά επιστημονικά και γνωστικά πεδία. Η εργασία εστιάζει στις χρήσεις της ΠΕΕΠ στη 
μουσειακή εκπαίδευση και την εκπαίδευση σε θέματα πολιτιστικής κληρονομιάς, παρουσιάζοντας 
μια ανασκόπηση πεδίου για τη χαρτογράφηση και την επανεξέταση της υπάρχουσας βιβλιογραφίας 
σχετικά με αυτά τα θέματα. Εντοπίστηκαν και αναλύθηκαν είκοσι άρθρα. Αυτά, αναλύθηκαν σε με 
βάση τα γενικά τους στοιχεία, τη μεθοδολογία τους και τα αποτελέσματά τους. Σε γενικές γραμμές, 
οι περισσότερες έρευνες είχαν μικρό μέγεθος δείγματος και αριθμό/διάρκεια παρεμβάσεων. 
Αναφορικά με τα αποτελέσματα, διαφάνηκε η καθολική υπεροχή της ΠΕΕΠ σε σύγκριση με άλλα 
μέσα, καθώς διαπιστώθηκε η θετική της επίδραση τόσο στην απόκτηση γνώσεων όσο και σε 
παράγοντες όπως η παρουσία, η εμβύθιση, η διασκέδαση και η χρηστικότητα. Από την άλλη, ο 
περιορισμένος αριθμός των σχετικών ερευνών η μικρή τους διάρκεια και τα μικρά μεγέθη δειγμάτων, 
δείχνουν ότι η έρευνα για τις χρήσεις της ΠΕΕΠ στη μουσειακή εκπαίδευση και την εκπαίδευση σε 
θέματα πολιτιστικής κληρονομιάς είναι ακόμα σε πολύ αρχικό στάδιο, αφήνοντας περιθώριο για 
μελλοντικές έρευνες σε αυτά τα πεδία.  
 
 

Abstract 
 
Fully immersed virtual reality (FIVR) is not sufficiently researched in terms of its effect on learning. The 
subject is heterogeneous and rather complex, as FIVR finds application in many scientific and learning 
domains. The work focuses on the uses of FIVR in museum education and education on cultural 
heritage issues, presenting a scoping review to map and review the existing literature on these topics. 
Twenty articles have been identified and analyzed on the basis of their general data, their 
methodology and their results. In general, most of the included papers had a small sample size and 
number/duration of interventions. With regard to their results, the overall predominance of the FIVR 
over other means was demonstrated, as its positive effect on both knowledge acquisition and factors 
such as presence, immersion, entertainment and usability was found. On the other hand, the limited 
number of relevant research projects, their short duration and the small sample sizes, indicate that 
the research on the uses of FIVR in museum education and cultural heritage education is still at a very 
early stage, leaving room for future research in these fields. 
 
 

Εισαγωγή 
 
Χαρακτηριστικό της εποχής μας, αποτελεί η ραγδαία ανάπτυξη της τεχνολογίας. Η τεχνολογία 
αναπτύσσεται προς όλες τις κατευθύνσεις και μεταβάλλει το πλαίσιο και τις δυνατότητες της 
επιστήμης, αλλά και σχεδόν κάθε πτυχής του ατομικού και κοινωνικού βίου. Μια δέσμη τεχνολογιών 
υλικού και λογισμικού, που έχουν έλθει τα τελευταία χρόνια στο προσκήνιο, είναι οι τεχνολογίες της 
Πλήρως Εμβυθισμένης Εικονικής Πραγματικότητας (ΠΕΕΠ). Ως Πλήρως Εμβυθισμένη Εικονική 
Πραγματικότητα μπορεί να ορισθεί εκείνη η μορφή της ΕΠ, στην οποία μέσω εξοπλισμού υψηλής 
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τεχνολογίας (6DoF HMD), ο χρήστης αποκόπτεται εντελώς από τον φυσικό κόσμο και εμβυθίζεται 
στον εικονικό (Φωκίδης, & Τσολακίδης, 2011). Η ΠΕΕΠ έχει επανέλθει τα τελευταία χρόνια δυναμικά 
στο προσκήνιο, λόγω της διάθεσης οικονομικά προσιτών στον μέσο χρήστη συσκευών 
(Αντωνόπουλος, & Φωκίδης, 2021). Αυτή η διάδοση της ΠΕΕΠ καθιστά δυνατή τη ανάπτυξη 
εκπαιδευτικών λογισμικών, τα οποία αφορούν πληθώρα επιστημών. Ένας από τους τομείς 
ενδιαφέροντος, στην ανάπτυξη εκπαιδευτικών λογισμικών είναι και η Μουσειακή εκπαίδευση – 
εκπαίδευση στην πολιτιστική κληρονομιά. Γενική επιδίωξη των λογισμικών αυτών είναι η δημιουργία 
εμπειριών πρώτου προσώπου στον χρήστη (Φωκίδης, & Τσολακίδης, 2011). 
 
 

Μουσειακή εκπαίδευση και εκπαίδευση στην πολιτιστική κληρονομιά 
 
Η μουσειακή εκπαίδευση και η εκπαίδευση στην πολιτιστική κληρονομιά είναι μορφές εκπαίδευσης 
οι οποίες συνήθως υπάγονται στο φάσμα της Άτυπης εκπαίδευσης. Ως άτυπη εκπαίδευση μπορεί να 
οριστεί η εκπαίδευση που λαμβάνει χώρα εκτός της σχολικής – πανεπιστημιακής αίθουσας και εκτός 
του curriculum (Cerasoli et al., 2018· Fokides & Atsikpasi, 2018). Ωστόσο, κάποιες φορές, δύναται να 
συνδυαστεί η επίσκεψη στον μουσειακό χώρο, με την τυπική και με την μη τυπική εκπαίδευση. Η 
λέξη μουσείο πηγάζει από την αρχαία ελληνική λέξη "Μούσες" και παρέπεμπε σε έναν οργανωμένο 
χώρο που ήταν αφιερωμένος στις Μούσες (Ντίνου, 2019). Μουσείο και εκπαίδευση είναι δυο στενά 
αλληλοσυσχετιζόμενοι όροι μιας και ο φυσικός προορισμός του μουσείου είναι εκπαίδευση και η 
τέρψη. Παρόλα αυτά, η μουσειακή εκπαίδευση σαν όρος έκανε την εμφάνιση της μετά το πέρας του 
δευτέρου Παγκοσμίου Πολέμου με τα μουσεία να συνοδεύουν τα εκθέματα με ειδικές εκπαιδευτικές 
επιγραφές (Ντίνου, 2019). Από τότε έως σήμερα, αναπτύσσονται ποικίλα προγράμματα μουσειακής 
εκπαίδευσης και εκπαίδευσης στην πολιτιστική κληρονομιά, τα οποία -πολλές φορές- 
εκμεταλλεύονται τις δυνατότητες που τους παρέχει η τεχνολογία της κάθε εποχής. Τα προγράμματα 
εκπαίδευσης μπορεί να αφορούν σε ένα μεγάλο φάσμα της ανθρώπινης δραστηριότητας όπως: 
Τέχνη, Αρχαιολογία, Φυσικές Επιστήμες, Μαθηματικά, Τεχνολογία, Λαογραφία, Φιλοσοφία. Πολλά 
μουσεία και χώροι πολιτισμού προσφέρουν τέτοια προγράμματα είτε δια ζώσης, είτε εξ’ 
αποστάσεως. Χαρακτηριστικό παράδειγμα τέτοιου προγράμματος αποτελεί το πρόγραμμα το 
"Indigenous Women: Artists and Activists", του Μουσείου Smithsonian των ΗΠΑ 
(https://www.si.edu/events/detail/?trumbaEmbed=eventid%3D157033275%26seotitle%3DNative-
Knowledge-360-Teacher-Workshop-SeriesSession-3-Indigenous-Women-Artists-
andActivists%26view%3Devent%26childview%3D%26returnUrl%3Dhttps%253A%252F%252Fwww.si.
edu%252Fevents%252Fonline). Σκοπός του προγράμματος είναι η εμβάθυνση στον κοινωνικό ρόλο 
και στην κοινωνική συνεισφορά ιθαγενών γυναικών, μέσω της μελέτης των έργων τέχνης τους. 
 
 

Οι εκπαιδευτικές εφαρμογές της πλήρως εμβυθισμένης εικονικής πραγματικότητας 
 
Οι τεχνολογίες της ΠΕΕΠ, εκτός από τον χώρο του θεάματος και της ψυχαγωγίας (ενδεικτικά, 
παιχνίδια στο Playstation VR), χρησιμοποιούνται και στον χώρο της εκπαίδευσης. Τα εκπαιδευτικά 
λογισμικά που έχουν αναπτυχθεί, καλύπτουν σχεδόν το σύνολο των εκπαιδευτικών θεμάτων. Αξίζει 
να αναφερθούν ενδεικτικά κάποιες χαρακτηριστικές περιπτώσεις ανάπτυξης λογισμικού: Στο πεδίο 
της Μηχανικής (Engineering) και των Φυσικών Επιστημών, έχουν αναπτυχθεί πολλές εφαρμογές, που 
καλύπτουν σχεδόν κάθε πτυχή του. Έχουν αναπτυχθεί εφαρμογές Ανανεώσιμων Πηγών Ενέργειας 
(ΑΠΕ) (ενδεικτικά Chiluisa, 2018· Rafiee et al., 2017), εργαστήρια Μηχανικής/Φυσικών Επιστημών 
(ενδεικτικά Caro et al., 2018· Zafeiropoulos & Kalles 2018). Τα αποτελέσματα αναφορικά με τις 
επιδράσεις χρήσης των λογισμικών ΠΕΕΠ στον χώρο της Μηχανικής/Φυσικών Επιστημών 
αποκαλύπτονται ευεργετικά τόσο κατά μόνας, αλλά και σε σύγκριση με άλλα μέσα (ενδεικτικά, Caro 
et al., 2018). Στο πεδίο της ειδικής αγωγής, έχουν δημιουργηθεί λογισμικά τα οποία βοηθούν στην 
ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων (ενδεικτικά, Checa et al., 2019· Tzanavari et al., 2015). Τα 

https://www.si.edu/events/detail/?trumbaEmbed=eventid%3D157033275%26seotitle%3DNative-Knowledge-360-Teacher-Workshop-SeriesSession-3-Indigenous-Women-Artists-andActivists%26view%3Devent%26childview%3D%26returnUrl%3Dhttps%253A%252F%252Fwww.si.edu%252Fevents%252Fonline
https://www.si.edu/events/detail/?trumbaEmbed=eventid%3D157033275%26seotitle%3DNative-Knowledge-360-Teacher-Workshop-SeriesSession-3-Indigenous-Women-Artists-andActivists%26view%3Devent%26childview%3D%26returnUrl%3Dhttps%253A%252F%252Fwww.si.edu%252Fevents%252Fonline
https://www.si.edu/events/detail/?trumbaEmbed=eventid%3D157033275%26seotitle%3DNative-Knowledge-360-Teacher-Workshop-SeriesSession-3-Indigenous-Women-Artists-andActivists%26view%3Devent%26childview%3D%26returnUrl%3Dhttps%253A%252F%252Fwww.si.edu%252Fevents%252Fonline
https://www.si.edu/events/detail/?trumbaEmbed=eventid%3D157033275%26seotitle%3DNative-Knowledge-360-Teacher-Workshop-SeriesSession-3-Indigenous-Women-Artists-andActivists%26view%3Devent%26childview%3D%26returnUrl%3Dhttps%253A%252F%252Fwww.si.edu%252Fevents%252Fonline
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αποτελέσματα των ερευνών σε λογισμικά ΠΕΕΠ ειδικής αγωγής κάνουν λόγο για ανάπτυξη βασικών 
δεξιοτήτων και αυτοπεποίθησης (ενδεικτικά, Tzanavari et al., 2015). Επιπρόσθετα, εντοπίζεται 
παρουσία λογισμικών ΠΕΕΠ στο πεδίο της εκμάθησης ξένων γλωσσών (Peixoto et al., 2019), στο 
πεδίο των Μαθηματικών (Tatac, 2020), στις επιστήμες υγείας (McJunkin et al., 2018), στο πεδίο της 
πλοήγησης αεροσκαφών (ενδεικτικά, Valentino et al., 2017), στην πλοήγηση πλοίων (ενδεικτικά, 
Zhang 2018) και στη Γεωπονία (Ye et al., 2018). Σε γενικές γραμμές, τα αποτελέσματα χρήσης των 
τεχνολογιών ΠΕΕΠ, όταν τη δημιουργία του λογισμικού ακολουθεί έρευνα επίδρασης, 
αποκαλύπτονται ευεργετικά για του χρήστες. Οι χρήστες αναφέρουν -μεταξύ άλλων- απόλαυση της 
εμπειρίας, ικανοποίηση (ενδεικτικά Cheng et al., 2017· Peixoto et al., 2019). Αξίζει να σημειωθεί ότι 
τα παραπάνω αναφερόμενα παραδείγματα αντιστοιχούν σε λογισμικά, τα οποία έχουν 
χρησιμοποιηθεί σε έρευνες και έχουν δημοσιευτεί σε επιστημονικά συνέδρια και περιοδικά. 
Υπάρχουν επιπρόσθετα πολλά παραδείγματα εκπαιδευτικών λογισμικών ΠΕΕΠ, που έχουν 
αναπτυχθεί από εταιρίες παραγωγής βιντεοπαιχνιδιών, τα οποία προορίζονται για ευρεία εμπορική 
χρήση (ενδεικτικά Dino Ecounters για το Oculus Quest). 
 
Όπως φάνηκε από τα παραπάνω, η ΠΕΕΠ βρίσκει εφαρμογή σε μια ευρεία γκάμα επιστημονικών-
εκπαιδευτικών πεδίων, επιτυγχάνοντας ενθαρρυντικά μαθησιακά αποτελέσματα. Παρόλα αυτά, δεν 
παύει να αποτελεί μια διαρκώς εξελισσόμενη τεχνολογία και η ανάλογη έρευνα δεν έχει 
συστηματοποιηθεί επαρκώς. Έτσι, η παρούσα ανασκόπηση πεδίου εστίασε στην ΠΕΕΠ και τις 
εφαρμογές της στη μουσειακή εκπαίδευση και την εκπαίδευση που αφορά θέματα πολιτιστικής 
κληρονομιάς, επιχειρώντας να αποτυπώσει την υπάρχουσα βιβλιογραφία, ώστε να αναδειχθεί 
καλύτερα ο αντίκτυπος της, σε επίπεδο μάθησης, σε αυτούς τους τομείς. Ένα ενδιαφέρον στοιχείο 
είναι ότι δεν εντοπίστηκαν ανάλογες ανασκοπήσεις στη διεθνή βιβλιογραφία, καθιστώντας χρήσιμη 
την παρούσα εργασία. 
 
 

Μέθοδος 
 
Όπως ήδη αναφέρθηκε, σκοπός της ανασκόπησης είναι η διερεύνηση της γνωστικής επίδρασης, αλλά 
και άλλων παραγόντων σχετιζόμενων με τη χρήση της ΠΕΕΠ στη μουσειακή εκπαίδευση και την 
εκπαίδευση σε θέματα πολιτιστικής κληρονομιάς. Συνεπώς, τα ερευνητικά ερωτήματα που 
διερευνήθηκαν είναι: 
▪ Ποια είναι η έκταση της βιβλιογραφίας που σχετίζεται με τη χρήση ΠΕΕΠ σε θέματα που αφορούν 

τη μουσειακή εκπαίδευση και την εκπαίδευση σε θέματα πολιτιστικής κληρονομιάς; 
▪ Ποια είναι η γνωστική επίδραση εφαρμογών ΠΕΕΠ που αφορούν μουσειακή εκπαίδευση και την 

εκπαίδευση σε θέματα πολιτιστικής κληρονομιάς; 
▪ Ποιοι παράγοντες επιδρούν στην εμπειρία χρήσης εφαρμογών ΠΕΕΠ που αφορούν μουσειακή 

εκπαίδευση και την εκπαίδευση σε θέματα πολιτιστικής κληρονομιάς; 
 
Από τα διαθέσιμα είδη ανασκοπήσεων, επιλέχθηκε η ανασκόπηση πεδίου (scoping review). Αποτελεί 
ένα χρήσιμο εργαλείο, καθώς καθορίζει το εύρος της βιβλιογραφίας για ένα θέμα, συγκεντρώνοντας 
και αξιολογώντας βιβλιογραφικά δεδομένα που αφορούν το θέμα αυτό (Munn et al., 2018). Σύμφωνα 
με τους Arksey και O'Malley (2005) η ανασκόπηση πεδίου: 
▪ Αποτελεί έναν χρήσιμο τρόπο χαρτογράφησης πεδίων επιστημονικής έρευνας, όπου είναι 

δύσκολο να καθοριστεί το εύρος των δεδομένων που είναι διαθέσιμο. 
▪ Μπορεί να προσδιορίσει την αξία εκπόνησης συστηματικής ανασκόπησης.  
▪ Συνοψίζει και επικοινωνεί τα ευρήματα ερευνών. 
▪ Εντοπίζει κενά στην υπάρχουσα βιβλιογραφία.  
 
Επίσης, διαρθρώνεται σε έξι επιμέρους στάδια (Liu et al., 2015): 
▪ Προσδιορισμός ερευνητικών ερωτημάτων. 
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▪ Εύρεση σχετικών μελετών. 
▪ Επιλογή μελετών. 
▪ Χαρτογράφηση δεδομένων. 
▪ Σύγκριση δεδομένων. 
▪ Συμπεράσματα. 
 
Για την εύρεση επιστημονικών άρθρων, χρησιμοποιήθηκαν τα παρακάτω αποθετήρια: (α) Google 
Scholar, (β) Science Direct, (γ) Scopus και (δ) ERIC. Ως λέξεις-κλειδιά που χρησιμοποιήθηκαν οι 
συνδυασμοί των λέξεων που παρουσιάζονται στον Πίνακα 1. Το χρονικό πλαίσιο ορίστηκε από το 
2010 έως το 2021.  
 
Πίνακας 1. Λέξεις-κλειδιά  

Μουσειακή Εκπαίδευση, εκπαίδευση 
στον πολιτισμό 

Εικονική Πραγματικότητα 

cultural heritage, museum, education 
HMD(s), Oculus Rift, Oculus Quest, HTC VIVE, 
fully immersive virtual reality 

 
Τα κριτήρια αποκλεισμού άρθρων αυτά ήταν: 
▪ Τεχνολογικά: Η ανασκόπηση αφορά ΠΕΕΠ, επομένως αποκλείστηκαν συσκευές με χαμηλή 

αίσθηση εμβύθισης (ενδεικτικά Google Cardboard). 
▪ Είδους: Εξαιρέθηκαν κλειδωμένα άρθρα, άρθρα που ήταν προσβάσιμη μόνο η περίληψη τους ή 

μέρος τους. Επίσης, εξαιρέθηκαν άρθρα που δεν περιλάμβαναν εμπειρική έρευνα (τεχνικά, 
θεωρητικά, ανασκοπήσεις) καθώς και πτυχιακές/ διπλωματικές εργασίες). 

 
Η διαδικασία επιλογής των άρθρων βασίστηκε στο διάγραμμα ροής Preferred Reporting Items for 
Systematic reviews and Meta-Analyses (PRISMA) (Moher et al., 2009). To διάγραμμα ροής PRISMA 
τυποποιεί την διαδικασία ανασκόπησης, προσδίδοντας της διαφάνεια. Διαρθρώνεται σε τέσσερα 
στάδια (Moher et al., 2009): (α) Αναγνώριση (Identification), (β) Διαλογή (Screening), (γ) 
Καταλληλόλητα (Eligibility) και (δ) Επιλογή (Included). Τα στάδια αυτά και ο αντίστοιχος αριθμός 
άρθρων σε αυτά, παρουσιάζονται στο Σχήμα 1.  
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Σχήμα 1. Το διάγραμμα ροής PRISMA της ανασκόπησης 

 
 

Ανάλυση αποτελεσμάτων 
 
Όπως φαίνεται στο Σχήμα 1, τελικά περιλήφθηκαν είκοσι άρθρα, τα οποία παρουσιάζονται στον 
Πίνακα 2. Αυτά, αναλύθηκαν με βάση τρείς άξονες: (α) τα γενικά τους στοιχεία, (β) τη μεθοδολογία 
τους και (γ) τα αποτελέσματά τους. Αναφορικά με τα γενικά στοιχεία των άρθρων, αυτά 
περιλαμβάνουν το έτος δημοσίευσης, το είδος της δημοσίευσης και τη χώρα προέλευσης. Ο άξονας 
του σκοπού περιλαμβάνει: (α) το γνωστικό αντικείμενο, (β) την ομάδα-στόχο, (γ) τον ερευνητικό 
σχεδιασμό και εργαλεία, (δ) το μέγεθος του δείγματος, (ε) τη διάρκεια της παρέμβασης και (στ) τα 
τεχνολογικά μέσα.  
 
Πίνακας 2. Τα είκοσι επιλεχθέντα άρθρα  

α/α Αναφορά Τίτλος 

1 Andreoli et al., 2019 
A framework to design, develop, and evaluate immersive and 
collaborative serious games in cultural heritage 

2 
Battisti & Stefano, 
2018 

Virtual Reality meets Degas: an immersive framework for art 
exploration and learning 

3 Caputo, et al., 2019 
A comparison of navigation techniques in a virtual museum 
scenario 

4 Cecotti et al., 2020 Virtual reality for immersive learning in art history 

5 
Checa & Bustillo, 
2020 

Advantages and limits of virtual reality in learning processes: 
Briviesca in the fifteenth century 
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6 Christofi et al., 2018 
A tour in the archaeological site of choirokoitia using virtual 
reality: a learning performance and interest generation 
assessment. 

7 Duer et al., 2020 
Making the invisible visible: Illuminating the hidden histories of 
the World War I tunnels at Vauquois through a hybridized virtual 
reality exhibition 

8 
Egea-Vivancos & 
Arias-Ferrer, 2020 

Principles for the design of a history and heritage game based on 
the evaluation of immersive virtual reality video games 

9 Fabola et al., 2017 A virtual museum installation for time travel 

10 Ghani et al., 2016 
Sense of place in immersive architectural virtual heritage 
environment 

11 Ghani et al., 2019 
The effect of immersion towards place presence in virtual 
heritage environments 

12 Häkkilä et al., 2019 
Visiting a virtual graveyard: designing virtual reality cultural 
heritage experiences 

13 Luigini et al., 2020 
Immersive and participatory serious games for heritage 
education, applied to the cultural heritage of South Tyrol 

14 
Marín-Morales et 
al., 2018 

Presence and navigation: a comparison between the free 
exploration of a real and a virtual museum 

15 
Marín-Morales et 
al., 2019a 

Navigation comparison between a real and a virtual museum: 
time-dependent differences using a head mounted display 

16 
Marín-Morales et 
al., 2019b 

Real vs. immersive-virtual emotional experience: Analysis of 
psycho-physiological patterns in a free exploration of an art 
museum 

17 Miura et al., 2018 
Virtual museum for people with low vision: comparison of the 
experience on flat and head-mounted displays 

18 Pagano et al., 2020 
Arkaevision vr game: User experience research between real and 
virtual Paestum 

19 Rudi, 2021 
Designing soundscapes for presence in virtual reality exhibitions: 
A study of visitor experiences 

20 Zhao et al., 2018 VR touch museum 

 
 

Γενικά στοιχεία 
 
Αναφορικά με το έτος δημοσίευσης, από ένα άρθρο δημοσιεύτηκε τα έτη 2016, 2017 και 2021, 
τέσσερα το 2018, επτά το 2019 και έξι το 2020. Παρά το γεγονός ότι αναζητήθηκαν άρθρα από το 
2010, η ΠΕΕΠ άρχισε να διαδίδεται μετά το 2015, κάτι που αντανακλάται και στα έτη δημοσίευσης 
των άρθρων. Επτά από τα είκοσι άρθρα είχαν περιληφθεί σε πρακτικά συνεδρίων και τα υπόλοιπα 
δημοσιεύτηκαν σε επιστημονικά περιοδικά (n=10) και workshops (n=3). Η Ιταλία και η Ισπανία 
φαίνεται να είναι οι χώρες στις οποίες έγιναν οι περισσότερες έρευνες (από πέντε σε κάθε χώρα), 
ακολουθούμενες από τις ΗΠΑ (τρεις), τη Μαλαισία και το Ηνωμένο Βασίλειο (από δύο), ενώ μία 
έρευνα έγινε στην Ιαπωνία, τη Φιλανδία και τη Χιλή.  
  
 

Ανάλυση μεθοδολογίας 
 
Στον Πίνακα 3 παρουσιάζεται το πλήθος των άρθρων ανά επιμέρους γνωστικό αντικείμενο. Αξίζει να 
σημειωθεί ότι η κατηγοριοποίηση των άρθρων δεν μπορεί να θεωρηθεί απόλυτα ακριβής, καθώς τα 
γνωστικά αντικείμενα των άρθρων είτε συγκλίνουν είτε αλληλο-επικαλύπτονται. Για παράδειγμα, μια 
έρευνα που αφορά την εκπαίδευση με θέμα κάποιο ιστορικό γεγονός, εμπίπτει τόσο στην κατηγορία 
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της μουσειακής εκπαίδευσης όσο και στην κατηγορία της ιστορικής εκπαίδευσης. Η κατηγοριοποίηση 
βασίστηκε κυρίως στον αυτοχαρακτηρισμό των άρθρων από τους συγγραφείς τους.  
 
Πίνακας 3. Πλήθος άρθρων ανά γνωστικό αντικείμενο 

Γνωστικό αντικείμενο 
Πλήθος άρθρων 
(n = 20) 

Ιστορική εκπαίδευση 3 
Μουσειακή Εκπαίδευση 8 
Εκπαίδευση στην Τέχνη 3 
Εκπαίδευση στην πολιτιστική κληρονομιά 6 

 
Ο Πίνακας 4 παρουσιάζει την ομάδα στόχο των ερευνών. Η πλέον δημοφιλής ομάδα είναι οι ενήλικες. 
Αυτό συμβαίνει γιατί στις εφαρμογές μουσειακής εκπαίδευσης το δείγμα είναι συνήθως επισκέπτες 
μουσείων. Επιπρόσθετα, αρκετές έρευνες δεν είχαν ομοιογενές δείγμα . Για παράδειγμα, μια έρευνα 
μπορεί να περιλάμβανε ταυτόχρονα προπτυχιακούς φοιτητές, διδακτορικούς φοιτητές, 
εργαζόμενους σε διοικητικές θέσεις στο Πανεπιστήμιο και καθηγητές Πανεπιστημίου. Σε αυτές τις 
περιπτώσεις η ομάδα στόχου καταχωρήθηκε ως ενήλικες χωρίς ιδιότητα. Τέλος, από το σύνολο των 
είκοσι ερευνών, πέντε περιλάμβαναν δύο ομάδες υποκειμένων, μία έρευνα είχε τρεις ομάδες 
υποκειμένων και οι υπόλοιπες είχαν μία ομάδα. 
 
Πίνακας 4. Συνδυασμοί ομάδων στόχου 

Ομάδες στόχος Έρευνες 

Δημοτικό 2 
Γυμνάσιο 3 
Λύκειο 3 
Φοιτητές 2 
Ενήλικες 10 
Χωρίς αναφορά 1 
Ενήλικες χωρίς ιδιότητα  6 
Όλες οι ηλικίες 3 

Σημείωση. Ο άθροισμα των ερευνών είναι μεγαλύτερο του είκοσι, καθώς, όπως αναφέρθηκε, αρκετές 
είχαν παραπάνω από μία ομάδα στόχο 
 
Αναφορικά με τον ερευνητικό σχεδιασμό και τα εργαλεία συλλογής δεδομένων, τα αποτελέσματα 
της ανασκόπησης παρουσιάζονται στους πίνακες 5, 6 και 7. 
 
Πίνακας 5. Ποσοτικές έρευνες 

Σχεδιασμός 
έρευνας 

Ποσοτικές έρευνες (n = 15) 

Ομάδες Εργαλείο 

1 2 3 4 Ερωτηματολόγιο Τεστ Συνέντευξη Παρατήρηση Άλλο 

Μεταξύ 
υποκειμένων  

- 5 2 1 6 1 - - 1 

Εντός 
υποκειμένων  

3 - - - 3 - - - - 

Pre-post 4 - - - 3 - - 1 - 
Σύνολο 7 5 2 1 12 1 - 1 - 
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Πίνακας 6. Ποιοτικές έρευνες 

Ποιοτικές έρευνες (n =3) 

Ερωτηματολόγιο Τεστ Συνέντευξη Συζήτηση Άλλο 

- - 2 - 1 

 
Πίνακας 7. Μικτές έρευνες 

Σχεδιασμός 
έρευνας 

Μικτές έρευνες (n = 2) 

Ομάδες Εργαλείο 

1 2 3 4 Ερωτηματολόγιο Τεστ Συνέντευξη Παρατήρηση Άλλο 

Μεταξύ 
υποκειμένων  

- 2 - - 2 - - - - 

Εντός 
υποκειμένων  

- - - - - - - - - 

Pre-post          
Σύνολο - 2 - - 2 - - - - 

 
Ο Πίνακας 8 παρουσιάζει τα μεγέθη των δειγμάτων που είχαν οι έρευνες. Μια πρώτη παρατήρηση 
είναι ότι ελάχιστες έρευνες είχαν σημαντικό μέγεθος δείγματος (πάνω από ενενήντα άτομα). 
 
Πίνακας 8. Μέγεθος δείγματος 

Μέγεθος 
δείγματος 

Ποσοτική και Μικτή 
Ποιοτική 

Μεταξύ υποκειμένων Εντός υποκειμένων Pre-post 

1-10  1   
11-20 1  1 2 
21-30 2 1   
31-40  1 1  
41-50 1    
51-60 4    
61-70   1  
71-80     
91-100 1    
101-110     
111-120     
131 και πάνω 1  1  
Χωρίς αναφορά    1 
Σύνολο 10 3 4 3 

 
O Πίνακας 9 δείχνει τη διάρκεια των παρεμβάσεων. Θα πρέπει να σημειωθεί ότι τα στοιχεία 
παρουσιάζονται με επιφύλαξη καθώς αρκετά άρθρα είτε δεν ανέφεραν διάρκεια, είτε δεν ανέφεραν 
εάν στο χρόνο περιλαμβανόταν και ο χρόνος συμπλήρωσης των ερωτηματολογίων ή των άλλων 
ερευνητικών εργαλείων.   
 
Πίνακας 9. Διάρκεια παρεμβάσεων 

Διάρκεια παρέμβασης Ποσοτικές Ποιοτικές Μικτές 

1’-9’ 1 - - 
10’-20’ 2 - - 
30’-60’ 3 - 1 
80’ και άνω 1 - - 
Χωρίς αναφορά 9 3 1 
Σύνολο 15 3 2 
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Ο Πίνακας 10 παρουσιάζει τα τεχνολογικά μέσα που χρησιμοποιήθηκαν στις έρευνες. Η περισσότερο 
δημοφιλής συσκευή είναι το Oculus Rift και έπεται το HTC Vive. 
 
Πίνακας 10. Τα τεχνολογικά μέσα που χρησιμοποιήθηκαν σε κάθε παρέμβαση 

Πλήθος 
μέσων 

Μέσα  Σύνολο 

OR HV SA DES GL ΠΔ PC ΔΠ ΔΑ 

 x         7 
Ένα  x        3 
   x       1 
  x      x  1 
 x   x      1 
 x x        1 
Δύο x    x     1 
  x    x    2 
    x     x 1 
  x  x      1 
Τρία x    x  x   1 

Σημειώσεις. ΟR: Oculus Rift, HV: HTC Vive, SA: Samsung Odyssey, DES: Οθόνη – βίντεο, GL: 
Στερεοσκοπικά Γυαλιά, ΠΔ = πραγματική δραστηριότητα, PC = ηλεκτρονικός υπολογιστής, ΔΠ = 
διαδραστικός πίνακας, ΔΑ = Δεν αναφέρεται τι είδους HMD χρησιμοποιήθηκε 
 
Ο Πίνακας 11 παρουσιάζει τις κατηγορίες των ερευνητικών ερωτημάτων/υποθέσεων που εξέτασαν 
οι εργασίες. Όπως είναι λογικό, η απόκτηση γνώσεων ήταν από τα συχνότερα ερωτήματα (αλλά όχι 
το συχνότερο). Η παρουσία μαζί με την εμβύθιση (συγγενικό αλλά όχι ταυτόσημο όρο), φαίνεται ότι 
συγκέντρωσαν το μεγαλύτερο ενδιαφέρον των ερευνητών. Αρκετά συχνά εξετάστηκαν η εμπειρία 
χρήστη, η διασκέδαση-ευχαρίστηση από τη χρήση και τεχνικά θέματα όπως η χρηστικότητα και η 
πλοήγηση. 
 
Πίνακας 11. Κατηγορίες ερευνητικών ερωτημάτων 

Κατηγορία ερευνητικού ερωτήματος Ερευνητικό ερώτημα Συχνότητα 

Γνωστική Επίδραση Γνώσεις 7 
 Έλεγχος 2 
Τεχνικά Ζητήματα Χρηστικότητα (usability) 3 
 Πλοήγηση 2 
 Παρουσία 8 
 Εμβύθιση 2 
 Στάσεις 1 
 Ευχαρίστηση-Διασκέδαση 2 
 Εμπλοκή 1 
 Ενδιαφέρον 1 
Συναισθηματική Επίδραση/ Εμπειρία Συναισθήματα 1 
 Γνωστικό φορτίο 1 
 Ιστορική Ενσυναίσθηση 1 
 Προσοχή 1 
 Εμπειρία χρήστη 4 
 Simulator sickness 1 
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Ανάλυση των αποτελεσμάτων 
 
Τα άρθρα αναλύθηκαν ως προς τα αποτελέσματα τους. Στον Πίνακα 12 παρουσιάζονται στοιχεία ανά 
είδος αποτελέσματος (θετικό, ουδέτερο, αρνητικό, ασαφές). Να σημειωθεί ότι στην περίπτωση που 
η ΠΕΕΠ αποτελούσε το μοναδικό μέσο της έρευνας, το αποτέλεσμα κρίθηκε με βάση την θετική ή όχι 
επίδραση στα υποκείμενα. Από όλο το φάσμα των παραγόντων και των ερευνητικών ερωτημάτων 
που περιλάμβαναν οι έρευνες επιλέχθηκαν τα οκτώ περισσότερο κοινά ερευνητικά ερωτήματα 
(παρουσία, γνώσεις, ευχαρίστηση, εμπειρία, εμβύθιση, χρηστικότητα, πλοήγηση, έλεγχος). Όπως 
φαίνεται, η ΠΕΕΠ είχε θετική επίδραση σε όλους τους παράγοντες, στη συντριπτική πλειοψηφία των 
περιπτώσεων. 
 
Πίνακας 12. Αποτελέσματα άρθρων 

Είδος 
αποτ. 

Παρ. Γν. Ευχαρ. Εμπ. Εμβ. Χρηστ. Πλοήγ. Έλεγ. 

Θετικό 8 7 2 4 2 3 1 2 
Ουδέτερο - - - - - - 1 - 
Αρνητικό - - - - - - - - 
Ασαφές - - - - - - - - 

Σημειώσεις. Είδος αποτ. = είδος αποτελέσματος, Γν. = γνώσεις, Ευχαρ. = ευχαρίστηση, Εμπ. = 
εμπειρία χρήστη, Εμβ. = εμβύθιση, Χρηστ. = χρηστικότητα, Πλοήγ. = πλοήγηση, Έλεγ. = έλεγχος 

 
 

Συζήτηση 
 
Ένα πρώτο στοιχείο που αξίζει να αναφερθεί είναι ότι η παρά το γεγονός ότι η αναζήτηση εντόπισε 
αρχικά παραπάνω από τρεις χιλιάδες άρθρα που αφορούσαν την ΠΕΕΠ σε σχέση με την μουσειακή 
εκπαίδευση και την εκπαίδευση σε θέματα πολιτιστικής κληρονομιάς, τελικά, μόνο είκοσι 
περιλήφθηκαν στην ανασκόπηση. Αυτό δείχνει με ξεκάθαρο τρόπο ότι οι ερευνητικές εργασίες, πλην 
λίγων εξαιρέσεων, δεν εστίασαν στην έρευνα για την επίδραση της ΠΕΕΠ. Πράγματι, μεγάλος αριθμός 
άρθρων είχε τεχνολογικό και όχι ερευνητικό προσανατολισμό. Για παράδειγμα, αρκετά μεγάλος 
αριθμός άρθρων αφορούσε την ανάπτυξη λογισμικού, χωρίς όμως αυτό να συνοδεύεται από 
ανάλογη έρευνα (ενδεικτικά, Chane et al., 2013· Clini et al.,2018· Smith et al., 2019).  
 
Όμως, ο μικρός αριθμός άρθρων δεν ήταν το μόνο πρόβλημα, καθώς διαπιστώθηκαν σοβαρά 
μεθοδολογικά προβλήματα. Ένα τέτοιο ήταν τα μεγέθη των δειγμάτων. Παρατηρήθηκε ότι ο 
μεγαλύτερος αριθμός των εργασιών περιλάμβανε μικρό μέγεθος δείγματος, καθώς ήταν σημαντικά 
μικρότερος των πενήντα ατόμων (ενδεικτικά, Christofi et al. 2018· Häkkilä et al., 2019· Miura et al., 
2018). Μόλις τέσσερις εργασίες είχαν δείγμα μεγαλύτερο των ενενήντα ατόμων (Battisti & Stefano, 
2018· Checa & Bustillo, 2020· Pagano et al., 2020· Rudi, 2021). Αυτό μπορεί να οφείλεται σε λόγους 
ευκολίας των ερευνητών ή/και σε αδυναμία απόκτησης αρκετών συσκευών ΠΕΕΠ, μιας και το κόστος 
τους δεν είναι αμελητέο. Ως προς την ομάδα στόχο των ερευνητικών άρθρων, η πλέον δημοφιλής 
είναι αυτή των ενηλίκων χωρίς ιδιότητα (πάνω από τα μισά άρθρα που περιλήφθηκαν στην 
ανασκόπηση) (ενδεικτικά, Häkkilä et al., 2019· Marín -Morales et al., 2018· Miura et al., 2018). Αυτό, 
ίσως να οφείλεται αφενός σε λόγους ευκολίας, μιας και η μη συμπερίληψη ανηλίκων αποδεσμεύει 
τον ερευνητή από την ανάγκη να έχει τη συναίνεση των γονέων/κηδεμόνων και αφετέρου στο ότι οι 
περισσότερες έρευνες έχουν περισσότερο τεχνικό χαρακτήρα, με σκοπό κυρίως τον έλεγχο των 
εφαρμογών, χωρίς να ενδιαφέρει ιδιαίτερα η απόκτηση γνώσεων. Επιπρόσθετα, πιθανόν και πάλι 
για λόγους ευκολίας, αρκετές έρευνες περιέλαβαν υποκείμενα από ετερογενείς ομάδες που 
χρησιμοποιούν τον ίδιο χώρο (ενδεικτικά φοιτητές, εργαζόμενοι στο Πανεπιστήμιο, καθηγητές 
Πανεπιστημίου) (ενδεικτικά, Fabola et al., 2017· Ghani et al., 2016· Ghani et al., 2019). Αναφορικά με 
τον χρόνο που διάρκεσαν οι παρεμβάσεις, εντύπωση προκαλεί ότι οι περισσότερες έρευνες δεν 
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ανέφεραν διάρκεια και μόνο δύο ανέφεραν αριθμό παρεμβάσεων. Από την άλλη, πολλές από όσες 
ανέφεραν διάρκεια, δεν αποσαφήνισαν αν ο αναφερόμενος χρόνος αφορά μόνο τη διάδραση των 
χρηστών με τα μέσα ή περιλαμβάνει και τον χρόνο χορήγησης των ερευνητικών εργαλείων 
(ενδεικτικά, συμπλήρωση ερωτηματολογίου). Σε όσες περιπτώσεις αναφέρθηκε διάρκεια αυτή ήταν 
μεταξύ 30’ και 60’ (ενδεικτικά, Andreoli et al., 2017· Checa & Bustillo, 2020· Pagano et al., 2020).  
 
Οι ερευνητικές εργασίες χρησιμοποίησαν μια ποικιλία μέσων, με τις περισσότερες να έχουν 
αξιοποιήσει μόνο ένα μέσο/συσκευή ΠΕΕΠ. Η πιο δημοφιλής συσκευή ήταν το Oculus Rift, κάτι που 
ήταν αναμενόμενο, καθώς αποτελεί την πρώτη προσιτή για ευρύ κοινό συσκευή ΠΕΕΠ (Rodriguez, 
2016). Δύο μέσα χρησιμοποίησαν πολύ λιγότερες έρευνες και τρία μέσα μόλις μία. Από τα παραπάνω 
φαίνεται ότι όσο αυξάνεται ο αριθμός των μέσων τόσο μειώνεται ο αριθμός των ερευνών, γεγονός 
αναμενόμενο, καθώς η αύξηση των τεχνολογικών μέσων οδηγεί σε αύξηση του κόστους, και, 
γενικότερα, ανεβάζει την πολυπλοκότητα της ερευνητικής διαδικασίας. 
 
Οι ερευνητικές εργασίες εξέτασαν είκοσι έναν παράγοντες, με περισσότερο δημοφιλή τον παράγοντα 
παρουσία και τον συγγενικό της παράγοντα, αυτόν της εμβύθισης. Οι δύο παραπάνω παράγοντες 
εξετάζονται σε μεγάλο βαθμό σε εφαρμογές που αφορούν την εικονική πραγματικότητα και 
θεωρείται ότι επιδρούν σημαντικά στην απόκτηση γνώσεων (Huang et al., 2019). Αρκετές έρευνες 
διερεύνησαν την επίδραση της ΠΕΕΠ στην απόκτηση γνώσεων, σε συνδυασμό με άλλους παράγοντες 
(ενδεικτικά, Andreoli et al., 2017· Christofi et al., 2018· Checa & Bustillo, 2020). Σχεδόν καθολικά, οι 
έρευνες που περιλήφθηκαν σε αυτή την ανασκόπηση, κατέληξαν στο ότι η ΠΕΕΠ έχει θετική επίδραση 
στους παράγοντες που εξετάστηκαν και ότι υπερτερεί άλλων μέσων (ενδεικτικά, Andreoli et al., 2017· 
Battisti & Stefano, 2018· Caputo, et al., 2019· Christofi et al., 2018· Duer et al., 2020). Μόνο σε τρεις 
περιπτώσεις τα αποτελέσματα ήταν ουδέτερα (Christofi et al. 2018· Ghani et al., 2016· Ghani et al., 
2019). Εξαίρεση στην θετική επίδραση της ΠΕΕΠ αποτελεί η ανίχνευση του παράγοντα cybersickness.  
 
 

Περιορισμοί της έρευνας 
 
Παρότι η αναζήτηση για σχετικά άρθρα ήταν εξονυχιστική, πάντα υπάρχει η πιθανότητα να διέφυγαν 
κάποια που θα έπρεπε να περιληφθούν. Αυτό γιατί δεν υπήρχε πρόσβαση σε ορισμένες βάσεις 
επιστημονικών άρθρων, όπως αυτές που απαιτούν συνδρομή. Έτσι, προτείνεται οι μελλοντικές 
έρευνες να επεκτείνουν το εύρος αναζήτησης, περιλαμβάνοντας περισσότερες βάσεις 
επιστημονικών άρθρων. Ακόμη, μπορεί να γίνει πιο ενδελεχής ανάλυση για τους παράγοντες που 
επηρεάζουν τα αποτελέσματα από τη χρήση εφαρμογών ΠΕΕΠ, καθώς η παρούσα ανασκόπηση 
εστίασε στους οκτώ συνηθέστερους. Τέλος, καθώς η ανασκόπηση εστίασε στην ΠΕΕΠ και τις χρήσεις 
της στην μουσειακή εκπαίδευση και στην εκπαίδευση στην πολιτιστική κληρονομιά, προτείνεται να 
γίνουν ανάλογες ανασκοπήσεις και σε άλλους επιστημονικούς τομείς και γνωστικά αντικείμενα, ώστε 
να υπάρξει μια πιο σφαιρική εικόνα για το θέμα αυτό.  
 
 

Συμπεράσματα 
 
Η παρούσα ανασκόπηση αποτελεί καινοτομία στον χώρο της χρήσης ΠΕΕΠ στη μουσειακή 
εκπαίδευση και στην εκπαίδευση στην πολιτιστική κληρονομιά, μιας και δεν κατέστη δυνατός ο 
εντοπισμός άλλης ανασκόπησης που να αφορά το ίδιο θέμα. Ο αριθμός των άρθρων που βρέθηκαν 
και αναλύθηκαν θα μπορούσε να χαρακτηρισθεί μικρός, πράγμα που καταδεικνύει ότι η έρευνα σε 
αυτούς τους τομείς είναι σε πολύ αρχικό στάδιο. Το υλικό ΠΕΕΠ που χρησιμοποιείται περισσότερο 
είναι το Oculus Rift και ακολουθεί το HTC Vive. Η πλειοψηφία των ερευνών δεν μπορεί να 
χαρακτηριστεί ως ιδιαίτερα σχολαστική, μιας και τα ομολογουμένως -πολλές φορές- άρτια λογισμικά 
δεν ερευνώνται ενδελεχώς, έτσι ώστε να προσδιοριστούν οι μαθησιακές και εμπειρικές τους 
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επιδράσεις. Φάνηκε ότι πολλές φορές η έρευνα έχει ως σκοπό απλώς την αξιολόγηση του λογισμικού. 
Επιπρόσθετα φαίνεται ότι ενώ οι τεχνολογίες ΠΕΕΠ χρησιμοποιούνται ως εκπαιδευτικά μέσα 
μουσειακής εκπαίδευσης, δεν έχει πραγματοποιηθεί καμία έρευνα αναφορικά με την γνωστική και 
συναισθηματική τους επίδραση, στον χώρο της Αρχαίας Ελληνικής τεχνολογίας. Επίσης, 
αποκαλύφθηκε ο περιορισμός των περισσότερων ερευνών αναφορικά με το δείγμα και τον αριθμό 
των εκπαιδευτικών μέσων/υλικού. 
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Μια πρωτότυπη εφαρμογή εικονικού περιβάλλοντος προσομοίωσης 

οικοσυστήματος. Τα βασικά χαρακτηριστικά και προτάσεις για την 

αξιολόγησή της 

Παύλος Κεφαλάκης, Εμμανουήλ Φωκίδης 
 
 

Περίληψη 
 
Η περιβαλλοντική εκπαίδευση (ΠΕ) συμβάλλει σημαντικά στην καλλιέργεια οικολογικής συνείδησης 
και αλλαγής στάσης απέναντι στο περιβάλλον. Η βιβλιογραφική ανασκόπηση που εκπονήθηκε στα 
πλαίσια της διδακτορικής διατριβής για τη χρήση της εικονικής πραγματικότητας (ΕΠ) στην ΠΕ 
εντόπισε μόνο μια ελληνική εφαρμογή προσομοίωσης οικοσυστήματος που σχετίζεται με την 
εγχώρια πανίδα. Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται μια πρωτότυπη εφαρμογή επιτραπέζιας ΕΠ 
προσομοίωσης ενός οικοσυστήματος που μπορεί να αξιοποιηθεί στην πρωτοβάθμια και 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Ο χρήστης θα έχει τη δυνατότητα να επιλέξει το οικοσύστημα. Μια από 
τις επιλογές που περιλαμβάνονται βασίζεται σε πραγματικά τοπογραφικά δεδομένα του νησιού της 
Ρόδου περιλαμβάνοντας το ποτάμι της Κρεμαστής. Ο χρήστης είτε μέσω προβολής τρίτου ή πρώτου 
προσώπου έχει τη δυνατότητα πλοήγησης στο εικονικό φυσικό περιβάλλον και να αλληλεπιδρά με 
ζώα που συναντά. Για κάθε ζώο παρουσιάζονται χρήσιμες πληροφορίες με σκοπό την απόκτηση και 
εμπλουτισμό των γνώσεων. Επιπλέον, στην χρονική εξέλιξη του οικοσυστήματος παρουσιάζονται 
προβλήματα, όπως απορρίμματα στο ποτάμι με σκοπό τον προβληματισμό του χρήστη για τις 
συνέπειες στο οικοσύστημα, αποσκοπώντας στην ενεργοποίηση των συναισθημάτων του. Η 
εφαρμογή χαρακτηρίζεται από ευχρηστία, ελκυστικά γραφικά και ρεαλισμό. Τέλος, παρουσιάζονται 
προτάσεις για την αξιοποίηση και αξιολόγηση της εφαρμογής με βάση τις διαστάσεις της ΠΕ, που 
είναι οι γνώσεις, τα συναισθήματα και οι ενέργειες. 
 
 

Abstract 
 
Environmental education (EE) contributes significantly to the cultivation of ecological awareness and 
change of attitude towards the environment. The bibliographic analysis published in the framework 
of the PhD thesis on the use of virtual reality (VR) in EE identified only one Greek application of 
ecosystem simulation related to native fauna. In this paper, a prototype application of desktop Virtual 
Reality, which includes simulation of an ecosystem that can be used in primary and secondary 
education is presented. The user will be able to choose the ecosystem. One of the options included is 
based on actual topographical data of the island of Rhodes including the river of Kremasti. The user, 
either through third- or first-person view, can navigate the virtual natural environment and interact 
with animals he encounters. For each animal, useful information is presented in order to acquire and 
enrich knowledge. In addition, in the temporal evolution of the ecosystem, problems are presented, 
such as waste in the river in order to make the user think about the consequences in the ecosystem, 
aiming to activate his emotions. The application is characterized by ease of use, attractive graphics 
and realism. Finally, proposals are presented for the utilization and evaluation of the application based 
on the dimensions of EE, which are knowledge, feelings and actions.  
 
 

Εισαγωγή 
 
Οι τεχνολογίες που βασίζονται στην επιστήμη της Πληροφορικής θεωρούνται από τα πολυτιμότερα 
εργαλεία υποστήριξης της διαδικασίας μάθησης (Kirschner et al., 2008·Davis, 2008). Αξιοποιούνται 
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σε όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες με μορφές που εκτείνονται από απλές παρουσιάσεις και κείμενα 
μέχρι λογισμικά προσομοίωσης πειραμάτων, φυσικών φαινομένων, καθώς και περιηγήσεις σε 
εικονικά περιβάλλοντα. 
 
Οι τεχνολογίες εικονικής πραγματικότητας, αλλά και επαυξημένης πραγματικότητας συμβάλλουν 
στη μάθηση μέσω πειραμάτων, αφού έχουν τη δυνατότητα να εμπλουτίσουν εκπαιδευτικά 
περιβάλλοντα, όπου οι μαθητές μπορούν να αλληλεπιδράσουν και να μάθουν με τη βοήθεια των 
πέντε αισθήσεών τους. Η δυνατότητα αυτή δείχνει ακόμη πιο σημαντική στην περιβαλλοντική 
εκπαίδευση (ΠΕ), όπου ο μαθητής έρχεται αντιμέτωπος με πλήθος εννοιών που σχετίζονται με το 
φυσικό οικοσύστημα. Επιπλέον, σημαντικός στόχος του συγκεκριμένου τομέα εκπαίδευσης είναι η 
ανάπτυξη οικολογικής συνείδησης μέσα από την κατανόηση των αρνητικών επιπτώσεων που 
επιφέρει η μόλυνση του περιβάλλοντος και η κλιματική αλλαγή (Kamarainen et al., 2010·Ketelhut et 
al., 2010). Η εικονική πραγματικότητα με τα παιγνιώδη στοιχεία, την εμβύθιση, δηλαδή την αίσθηση 
ότι "υπάρχει" μερικώς (μερική εμβύθιση) ή πλήρως (πλήρης εμβύθιση) στον εικονικό κόσμο 
(Φωκίδης & Τσολακίδης, 2013) και τελικά τη βιωματική μάθηση που παρέχει μπορεί να αξιοποιηθεί 
για την επίτευξη των επιδιωκόμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων στην ΠΕ.  
 
Ένα είδος λογισμικού Εικονικής Πραγματικότητας που μπορεί να αξιοποιηθεί στην περιβαλλοντική 
εκπαίδευση, ιδιαίτερα αν έχει παιγνιώδη στοιχεία, αποτελούν οι προσομοιώσεις και ειδικότερα τα 
εικονικά περιβάλλοντα (ΕΠ) προσομοίωσης οικοσυστήματος. Είναι κατάλληλες για τη διδασκαλία 
περιβαλλοντικών ζητημάτων, όπως είναι η ισορροπία οικοσυστημάτων, αφού αναπαράγουν με 
απλοϊκό και διδακτικό τρόπο την πολυπλοκότητα των οικοσυστημάτων και των προβλημάτων που τα 
διέπουν (Taylor, 1983). Μέσα από τα εικονικά αυτά περιβάλλοντα, ο μαθητής πλοηγείται, 
πειραματίζεται τροποποιώντας μεταβλητές και εφοδιάζεται με δεξιότητες που τον βοηθούν να 
κατανοήσει πραγματικά όχι μόνο έννοιες, αλλά και τους παράγοντες που επηρεάζουν την ισορροπία 
ενός οικοσυστήματος και τα προβλήματα που μπορεί να προκύψουν. Έτσι, ο μαθητής 
ευαισθητοποιείται και γίνεται ικανός να λαμβάνει σωστές αποφάσεις για ζητήματα που άπτονται 
στην προστασία του φυσικού περιβάλλοντος (Taylor, 1983). Επιπλέον, ο μαθητής μέσα από το 
ευχάριστο εικονικό περιβάλλον έχει κίνητρο να εμπλουτίσει τις γνώσεις του σχετικά με το φυσικό 
περιβάλλον. 
 
Μια δημοφιλής κατηγορία εικονικών περιβαλλόντων που αξιοποιούνται για τη διδασκαλία εννοιών 
και λειτουργιών σχετικών με τα οικοσυστήματα, είναι τα εικονικά περιβάλλοντα πολλών χρηστών 
(Multi-User Virtual Environments (ΕΠΠΧ, MUVEs)). Τα ΕΠΠΧ είναι εικονικοί κόσμοι, στους οποίους 
συμμετέχουν χρήστες ταυτόχρονα που αναπαρίστανται από avatars (Δισδιάστατη ή τρισδιάστατη 
κινούμενη ή στατική γραφική αναπαράσταση του χρήστη) και μπορούν να αλληλεπιδράσουν με 
εικονικά αντικείμενα, να επικοινωνήσουν μεταξύ τους, αλλά και με οντότητες που ελέγχονται από 
υπολογιστή και να εκτελέσουν συνεργατικές μαθησιακές δραστηριότητες. Η δυνατότητα αυτή 
αξιοποιείται στην εκπαιδευτική κοινότητα (Ketelhut et al., 2005) με σημαντικά εκπαιδευτικά οφέλη 
(π.χ., Merchant et al., 2014). Το ίδιο ισχύει και για την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (ΠΕ), διότι τα 
εικονικά περιβάλλοντα, εκτός του ότι βοηθούν τους μαθητές να αποκτήσουν γνώση, έχουν θετικό 
αντίκτυπο στις στάσεις, τις αξίες και τις δεξιότητες που θεωρούνται σημαντικές στην ΠΕ (Quinn και 
Lyons, 2013). 
 
Διεθνώς έχουν αναπτυχθεί ορισμένες εφαρμογές προσομοίωσης σε εικονικό περιβάλλον, οι οποίες 
μπορούν να χρησιμοποιηθούν κυρίως στα γνωστικά πεδία των Φυσικών Επιστημών και της 
Οικολογίας και στις τρεις βαθμίδες της Εκπαίδευσης. Μια δημοφιλής εκπαιδευτική εφαρμογή που 
ανήκει στην κατηγορία των ΕΠΠΧ αποτελεί το EcoMUVE, δημιουργία ερευνητικής ομάδας τους 
Πανεπιστημίου Harvard. Από τον ελληνικό χώρο, εντοπίστηκε μόνο μια ελληνική εφαρμογή 
προσομοίωσης οικοσυστήματος που σχετίζεται με την εγχώρια πανίδα (Το εικονικό νησί της 
Μεσογειακής φώκιας).  
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Στις επόμενες ενότητες της παρούσας εργασίας γίνεται μια σύντομη αναφορά στις δυο εφαρμογές 
που αναφέρθηκαν προηγουμένως και στη συνέχεια παρουσιάζονται τα χαρακτηριστικά μια νέας 
εφαρμογής ΕΠ προσομοίωσης οικοσυστήματος, που αναπτύχθηκε στα πλαίσια της διδακτορικής 
διατριβής. Στη συνέχεια παρουσιάζονται προτάσεις για την αξιοποίηση και αξιολόγηση της 
εφαρμογής με βάση τις διαστάσεις της ΠΕ, που είναι οι γνώσεις, τα συναισθήματα και οι ενέργειες 
(Cook & Berrenberg, 1981·Hungerford&Volk, 1990, Stern, 2000).   
 
 

Το ΕΠΠΧ “ECOMUVE” 
 
Ένα σημαντικό ερευνητικό πρόγραμμα είναι το ECOMUVE  
(http://ecolearn.gse.harvard.edu/ecoMUVE/overview.php), που αποτελεί δημιουργία του 
πανεπιστημίου Harvard. Πρόκειται για ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα για την επιστήμη των 
οικοσυστημάτων βασισμένο σε ΕΠΠΧ και προορίζεται κυρίως για μαθητές της μέσης εκπαίδευσης. 
Βασίζεται σε προηγούμενη έρευνα, σχετική με ΕΠΠΧ (Ketelhut et al., 2010). Το EcoMUVE παρουσιάζει 
την πολυπλοκότητα ενός πραγματικού περιβάλλοντος επιτρέποντας στους μαθητές να 
ανακαλύψουν, να εξερευνήσουν και να αλληλεπιδράσουν με τα σύνθετα συστατικά μέρη των 
οικοσυστημάτων (Kamarainen, Metcalf, Dede, & Grotzer, 2010) και περιλάμβανε την προσομοίωση 
δύο οικοσυστημάτων, μιας λίμνης και ενός δάσους, διάρκειας δύο (2) εβδομάδων. Οι συμμετέχοντες 
ήταν μαθητές της μέσης εκπαίδευσης που εξερεύνησαν αυτά τα εικονικά περιβάλλοντα και 
ανακάλυψαν ζώα, φυτά και μικροοργανισμούς στους φυσικούς τους βιοτόπους. Εργαζόμενοι ως 
ερευνητική ομάδα, οι μαθητές χρησιμοποίησαν προσομοιωμένα εργαλεία μέτρησης για να 
συλλέξουν και να αναλύσουν μια ποικιλία δεδομένων, ώστε να κατανοήσουν τις σύνθετες σχέσεις 
που εμπλέκονται σε συγκεκριμένα οικολογικά φαινόμενα. Ορισμένες από τις λειτουργίες που 
υποστηρίζει είναι οι εξής: 
▪ Μεγέθυνση σε μικροσκοπικό επίπεδο και αντιστρόφως (zoom in, zoom out) για προβολή ενός 

πληθυσμού οργανισμών.  
▪ Μετάβαση σε διαφορετικά χρονικά σημεία εξέλιξης του οικοσυστήματος. 
▪ Προβολή των οικολογικών αλληλεπιδράσεων και των επερχόμενων επιπτώσεών τους. 
▪ Δυνατότητα πλοήγησης κάτω από την επιφάνεια της λίμνης. 
▪ Ψηφιακά εργαλεία για μετρήσεις (θερμοκρασία, παράμετροι νερού, επίπεδα οξυγόνου κλπ). 
▪ Πληροφορίες για τον πληθυσμό ενός είδους. 
▪ Ύπαρξη σεναρίου, όπου ο μαθητής καλείται να επιλύσει ένα πρόβλημα που εμφανίζεται στο 

εικονικό φυσικό περιβάλλον. 
 
Το EcoMUVE παρέχοντας εξειδικευμένα ψηφιακά εργαλεία διευκολύνει τη διδασκαλία εννοιών που 
είναι δύσκολο να επιτευχθούν στον πραγματικό κόσμο. Μια σημαντική επέκταση του EcoMUVE είναι 
το EcoMOBILE (http://ecolearn.gse.harvard.edu/ecoMOBILE/overview.php), στο οποίο γίνεται χρήση 
επαυξημένης πραγματικότητας (AugmentedReality–AR) και λειτουργεί σε φορητές συσκευές. 
 
Στην Εικόνα 1 παρουσιάζεται ένα στιγμιότυπο του περιβάλλοντος της εφαρμογής με τα βασικά 
χειριστήρια που είναι διαθέσιμα στον μαθητή. 
 
 

http://ecolearn.gse.harvard.edu/ecoMOBILE/overview.php


153 
 

 
Εικόνα 1. Το ΕΠΠΧ “ECOMUVE” 

 
Τα αποτελέσματα από τις πρώτες πειραματικές δοκιμές, κατέδειξαν ότι οι μαθητές βρήκαν ιδιαίτερα 
ελκυστικά και ρεαλιστικά τα γραφικά και το περιβάλλον. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα (Dede et al., 
2011), οι μαθητές κατανόησαν καλύτερα έννοιες που σχετίζονται με τα οικοσυστήματα, όπως τις 
αλληλεπιδράσεις μεταξύ βιοτικών και αβιοτικών παραγόντων, τη διαδικασία της φωτοσύνθεσης και 
της αναπνοής και τον ρόλο της αποσύνθεσης, έννοιες και λειτουργίες σημαντικές για την κατανόηση 
της δυναμικής ενός οικοσυστήματος (Grotzer et al., 2009). Ακόμη, οι μαθητές εξέφρασαν την 
ικανοποίησή τους για τη δυνατότητα συλλογής δεδομένων και για το "να έχω ένα πρόβλημα να 
επιλύσω".  
 
Είναι δύσκολο να εφαρμοστούν παιδαγωγικές τεχνικές στην τάξη στα πλαίσια της παραδοσιακής 
διδασκαλίας που ενθαρρύνουν τους μαθητές να παρακολουθήσουν και να κατανοήσουν ορισμένες 
απαιτητικές έννοιες των οικοσυστημάτων. Σε σχετικές έρευνες αναφέρεται δυσκολία των 
εκπαιδευτικών στα να εφαρμόσουν τεχνικές με παρουσιάσεις για την επίτευξη βαθιάς κατανόησης 
από τους μαθητές (Grotzer et al., 2009). Το EcoMUVE προσφέρει ένα μέσο που λειτουργεί καλά στα 
πλαίσια της τάξης, ώστε να παρέχει νέους τρόπους εξερεύνησης των πολύπλοκων δομών που 
ενυπάρχουν στα οικοσυστήματα μέσω ελκυστικής προσομοίωσης, οδηγώντας έτσι σε μια πιο βαθιά 
κατανόηση των οικοσυστημάτων. 
 
 

Το τρισδιάστατο ΕΠΠΧ "Το εικονικό νησί της Μεσογειακής φώκιας" 
 
Η σχετική έρευνα (και η εφαρμογή) περιλαμβάνει την ανάπτυξη ενός εικονικού περιβάλλοντος για 
την εκμάθηση του βιότοπου, των χαρακτηριστικών και των κινδύνων που διατρέχει η μεσογειακή 
φώκια. Ένα είδος που απειλείται με εξαφάνιση και παρουσιάζει ενδιαφέρον για τους Έλληνες, αλλά 
και για τη διεθνή κοινότητα είναι η μεσογειακή φώκια (Monachus-monachus).  
 
Λαμβάνοντας υπόψη ότι: α) χρειάζονται καινοτόμες μέθοδοι για την ευαισθητοποίηση των μαθητών 
στα περιβαλλοντικά ζητήματα και ειδικότερα σε θέματα που σχετίζονται με τη μεσογειακή φώκια και 
β) τα ΕΠΠΧ παρουσιάζουν ενδιαφέρον και είναι ελκυστικά, ένα έργο που βασίστηκε στα 
αποτελέσματα προηγούμενης πιλοτικής μελέτης (Fokides και Atsikbasi, 2017), σχεδιάστηκε και 
υλοποιήθηκε για να μελετηθεί ακριβώς αυτό (Φωκίδης κ.α., 2017). Ο ερευνητικός στόχος ήταν 
διπλός: (α) να συγκριθούν τα μαθησιακά αποτελέσματα με άλλα διδακτικά εργαλεία και (β) να 
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εξεταστεί εάν υπάρχει μεταβολή στη στάση των μαθητών είτε προς τις μεσογειακές φώκιες είτε προς 
τα οικολογικά προβλήματα, πάλι σε σύγκριση με άλλα εργαλεία διδασκαλίας. Οι απόψεις των 
μαθητών σχετικά με τη χρήση των ΕΠΠΧ θεωρήθηκαν επίσης σημαντικές. 
 
Για τον εικονικό κόσμο, ένα ΕΠΠΧ που αναπτύχθηκε χρησιμοποιώντας το Opensimulator 
(http://opensimulator.org/) για ένα προηγούμενο πιλοτικό πρόγραμμα με το ίδιο θέμα, παρείχε τη 
βάση για τη νέα εφαρμογή. Ο εικονικός κόσμος (στην πραγματικότητα ένα φανταστικό νησί) 
αντιπροσώπευε ένα σημαντικό μέρος για την προστασία της φώκιας. Σε αυτό το νησί οι μαθητές 
μπόρεσαν να επισκεφθούν διάφορες περιοχές που παρείχαν πληροφορίες για τη βιολογία και την 
οικολογία του είδους, ώστε να είναι σε θέση να εντοπίσουν τις απειλές και τους κινδύνους που 
αντιμετωπίζει η φώκια, να εκτιμήσουν τους ανθρωπογενείς παράγοντες που εμποδίζουν την 
επιβίωσή του και να κατανοήσουν τα περίπλοκα ζητήματα και τις αλληλεπιδράσεις που λαμβάνουν 
χώρα. Οι μαθητές συμμετείχαν σε δραστηριότητες και αποστολές εντός του εικονικού κόσμου, τα 
οποία τους είχαν ανατεθεί από τους NPC (Non Playable Characters). Στην Εικόνα 2 παρουσιάζεται ένα 
στιγμιότυπο του εικονικού περιβάλλοντος. 
 

 
 

Εικόνα 2. Το εικονικό νησί της Μεσογειακής φώκιας 
 
Τέλος, υλοποιήθηκαν έξι σύντομα σενάρια χρησιμοποιώντας NPC (ένα για το σημείο εκκίνησης κάθε 
σεναρίου). Σκοπός αυτών των σεναρίων ήταν οι μαθητές να αντιμετωπίσουν ένα φαινόμενο, ένα 
πρόβλημα ή μια κατάσταση που έπρεπε να αντιμετωπίσουν και να εμπλακούν άμεσα.  
 
Τα αποτελέσματα από τις πειραματικές δοκιμές όσον αφορά τη γνώση, απέδειξαν ότι το ΕΠΠΧ είχε 
πλεονέκτημα έναντι των ιστοσελίδων και του έντυπου υλικού. Αν και όλα τα εργαλεία θεωρήθηκαν 
εξίσου χρήσιμα, οι μαθητές θεώρησαν ότι το ΕΠΠΧ είχε μεγαλύτερο αντίκτυπο στην εκμάθησή τους 
σε σύγκριση με τα άλλα εργαλεία. Μεταξύ των παραγόντων που εξετάστηκαν, η διασκέδαση / 
απόλαυση ήταν αυτή στην οποία υπερείχε το ΕΠΠΧ. Επίσης, σύμφωνα με τα αποτελέσματα της 
έρευνας, οι μαθητές που χρησιμοποίησαν το ΕΠΠΧ είχαν ισχυρό κίνητρο να μάθουν. Επομένως, 
μπορεί κανείς να συμπεράνει ότι ο συνδυασμός της αυξημένης απόλαυσης και του κινήτρου για 
μάθηση που παρέχει το ΕΠΠΧ οδήγησε την ομάδα σε αυξημένα μαθησιακά κέρδη και βελτιωμένη 
εννοιολογική κατανόηση. Δυστυχώς, τα αποτελέσματα σχετικά με την ευκολία χρήσης του ΕΠΠΧ ήταν 
απογοητευτικά, υποδεικνύοντας ότι οι μαθητές αντιμετώπισαν σημαντικά προβλήματα κατά τη 
χρήση της εφαρμογής (αν και είχαν μια πρακτική συνεδρία πριν από την έναρξη της εργασίας). 
 
Όσον αφορά τη στάση απέναντι στις φώκιες της Μεσογείου, το ΕΠΠΧ προκάλεσε μια σημαντική 
θετική αλλαγή σε σχέση τόσο με το έντυπο υλικό όσο και με τις ιστοσελίδες. Από την άλλη πλευρά, 
οι διαφορές σε στάσεις ως προς τα περιβαλλοντικά προβλήματα ήταν εμφανείς μόνο όταν 
συγκρίθηκε το ΕΠΠΧ με το έντυπο υλικό. Γενικά, τα πειραματικά δεδομένα που αποκτήθηκαν 
υποστηρίζουν την άποψη ότι τα ΕΠΠΧ προσφέρουν μια ενδιαφέρουσα εναλλακτική μέθοδο για την 
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ευαισθητοποίηση του μαθητή για τα είδη που απειλούνται με εξαφάνιση και για περιβαλλοντικά 
θέματα. 
 
 

Η νέα εφαρμογή Εικονικού Περιβάλλοντος προσομοίωσης Οικοσυστήματος 
 
Από τις παραπάνω ενότητες, κρίνουμε ότι εντοπίστηκε μικρός αριθμός εφαρμογών ΕΠ 
προσομοίωσης οικοσυστήματος. Στα πλαίσια της παρούσας εργασίας και της διδακτορικής διατριβής 
αναπτύχθηκε μια εφαρμογή ΕΠ με σκοπό τη συμβολή στην περιβαλλοντική εκπαίδευση και την 
καλλιέργεια οικολογικής συνείδησης. 
 

Τα χαρακτηριστικά της εφαρμογής 
 
Τα βασικά χαρακτηριστικά της εφαρμογής είναι τα εξής: 
▪ Πρόκειται για εφαρμογή επιτραπέζιας ΕΠ προσομοίωσης οικοσυστήματος (McLellan, 1996 · 

Levin, 2011). Στην επιτραπέζια ΕΠ το εικονικό περιβάλλον παρουσιάζεται σε έναν ηλεκτρονικό 
υπολογιστή με τη μορφή τρισδιάστατων γραφικών υψηλής ανάλυσης και ο χρήστης πλοηγείται 
σε αυτό είτε μέσω προβολής τρίτου προσώπου (third person view) είτε πρώτου προσώπου (first 
person view). Στη συγκεκριμένη εφαρμογή δόθηκε έμφαση στη υψηλή ποιότητα των γραφικών, 
καθώς όπως είδαμε και στις εφαρμογές που περιεγράφηκαν παραπάνω, τα ελκυστικά γραφικά 
συμβάλλουν στην επίτευξη των μαθησιακών στόχων, καθώς διατηρούν το ενδιαφέρον των 
μαθητών. 

▪ Οι προδιαγραφές της εφαρμογής είναι τέτοιες, ώστε να είναι δυνατή η αξιοποίησή της στην 
πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Στην πρωτοβάθμια αφορά κυρίως τις δυο 
τελευταίες τάξεις του δημοτικού σχολείου και στη δευτεροβάθμια απευθύνεται στις τάξεις του 
Γυμνασίου. Οι πληροφορίες για το προσομοιωμένο οικοσύστημα όσον αφορά την πανίδα και 
σχετικές έννοιες με το φυσικό περιβάλλον δίνονται με απλό και σαφή τρόπο, ώστε να είναι 
κατανοητές από τους μαθητές των αντίστοιχων βαθμίδων.  

▪ Ελήφθησαν υπόψη οι 3 διαστάσεις της ΠΕ (Cook & Berrenberg, 1981·Hungerford&Volk, 1990, 
Stern, 2000) για τον καθορισμό των στόχων της εφαρμογής: 

o Γνώσεις. Η εφαρμογή σχεδιάστηκε ώστε να συμβάλει στην επίτευξη των μαθησιακών 
στόχων όσον αφορά τις γνώσεις για τα είδη πανίδας που μπορεί κανείς να συναντήσει 
σε ένα φυσικό περιβάλλον που περιλαμβάνει δάσος, λόφους και ποτάμι. Επιπλέον, 
στόχος είναι να γίνει κατανοητή η ισορροπία σε ένα οικοσύστημα που σχετίζεται με τους 
πληθυσμούς των διαφόρων ειδών που συμβιώνουν μέσα σε αυτό. 

o Συναισθήματα. Στους στόχους της εφαρμογής είναι η ευαισθητοποίηση των μαθητών 
σχετικά με τους κινδύνους που αντιμετωπίζει το φυσικό περιβάλλον ως αποτέλεσμα 
ενεργειών των ανθρώπων, όπως η μόλυνση από απορρίμματα, ο ευτροφισμός των 
υδάτων, η αλόγιστη χρήση των φυσικών πόρων (π.χ. του νερού) και η εκδήλωση 
πυρκαγιών. Από σχετικές εφαρμογές που έχουν μελετηθεί (Hsu et al., 2018), προκύπτει 
ότι για την ευαισθητοποίηση ενός ατόμου σε περιβαλλοντικά ζητήματα είναι σημαντικό 
να βιώνει μια σχετική κατάσταση μέσα από το εικονικό περιβάλλον, να έχει την 
αντίστοιχη ανατροφοδότηση (π.χ. να βλέπει τη μείωση του διαθέσιμου νερού από τον 
υδροφόρο ορίζοντα λόγω της υπερκατανάλωσής του). Επομένως, κρίθηκε σκόπιμο η 
εφαρμογή να εμπλουτιστεί με τέτοια στοιχεία με σκοπό τη συμβολή στα συναισθήματα 
και την καλλιέργεια οικολογικής συνείδησης.  

o Ενέργειες. Η εφαρμογή επιδιώκει την αλλαγή στάσεων των μαθητών όσον αφορά 
οικολογικά ζητήματα μέσω καλλιέργειας ενεργειών προς το περιβάλλον. Αυτό 
επιτυγχάνεται μετά την ευαισθητοποίηση των μαθητών για τους πιθανούς κινδύνους 
που αντιμετωπίζει το περιβάλλον, όπως αναφέρθηκε στη διάσταση των συναισθημάτων. 
Ο μαθητής έχοντας βιώσει τις δυσάρεστες συνέπειες των πράξεων των ανθρώπων μέσα 
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στο εικονικό περιβάλλον, συνειδητοποιεί τις ενέργειες που καλείται να εκτελέσει πλέον 
για την προστασία του φυσικού οικοσυστήματος. 

▪ Η υλοποίηση της εφαρμογής έγινε στο περιβάλλον ανάπτυξης εφαρμογών Unity 
(https://unity.com/). Θεωρείται ένα ισχυρό περιβάλλον ανάπτυξης εφαρμογών και παιχνιδιών 
με δισδιάστατα και τρισδιάστατα γραφικά. Παρέχεται η δυνατότητα η εφαρμογή να εξαχθεί σε 
μορφή κατάλληλη για εκτέλεση σε ποικίλες πλατφόρμες, όπως σε σταθερούς και φορητούς 
υπολογιστές, σε κινητές συσκευές (κινητά τηλέφωνα και tablet) και εκτέλεση στον παγκόσμιο 
ιστό (web) μέσω ενός φυλλομετρητή (browser). Υποστηρίζει ακόμη τη δημιουργία εφαρμογής 
εικονικής πραγματικότητας με πλήρη εμβύθιση. 

 

Τα οικοσυστήματα της εφαρμογής 
 
Η εφαρμογή παρέχει τη δυνατότητα επιλογής ανάμεσα σε 2 εικονικά οικοσυστήματα: 
Οικοσύστημα Δάσος – Λίμνη. Πρόκειται για ένα μεγάλης έκτασης οικοσύστημα που αποτελείται από 
τις εξής μορφολογικές περιοχές: 
▪ Δάσος 
▪ Ποτάμι – Λίμνη 
▪ Λόφοι 
▪ Σπίτια  
 
Στην Εικόνα 3 παρουσιάζεται μια πανοραμική απεικόνιση του οικοσυστήματος αυτού μέσα από το 
Unity. 
 

 
Εικόνα 3. Οικοσύστημα Δάσος - Λίμνη 

 
▪ Οικοσύστημα ποτάμι Κρεμαστής. Πρόκειται για ένα οικοσύστημα που κατασκευάστηκε με βάση 

πραγματικά τοπογραφικά δεδομένα, ώστε να αποτυπώνει την περιοχή της Κρεμαστής Ρόδου και 
πιο συγκεκριμένα την βορειοδυτική περιοχή του νησιού που περιλαμβάνει το ποτάμι της 
Κρεμαστής μέχρι την εκβολή του στη θάλασσα. Για την αποτύπωση της περιοχής αξιοποιήθηκε 
ένα αρχείο – χάρτης (heightmap) που περιέχει πληροφορίες για την ανύψωση του εδάφους σε 
κάθε σημείο της περιοχής. Το αρχείο αυτό προέκυψε από τη σχετική διαδικτυακή υπηρεσία στη 
διεύθυνση https://heightmap.skydark.pl/. Η ρεαλιστικότητα της απεικόνισης βασίστηκε σε αυτό 
το αρχείο. Στην Εικόνα 4 παρουσιάζεται το εικονικό περιβάλλον που αντιστοιχεί σε αυτό το 
οικοσύστημα, όπως διαμορφώθηκε μετά την αξιοποίηση του heightmap. 

https://unity.com/
https://heightmap.skydark.pl/
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Εικόνα 4. Οικοσύστημα ποτάμι Κρεμαστής 

 
Στην Εικόνα 5 παρουσιάζεται το αρχείο heightmap (αρχείο εικόνας) όπως εξήχθη από τη διεύθυνση 
https://heightmap.skydark.pl/, αφού έγινε η εστίαση στη σχετική περιοχή (Εικόνα 6). 
 

 
Εικόνα 5. Αρχείο heightmap που εξήχθη 

 

https://heightmap.skydark.pl/
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Εικόνα 6. Εστίαση στην περιοχή της Κρεμαστής στην εφαρμογή https://heightmap.skydark.pl/ 

 
Τα δυο εικονικά περιβάλλοντα είναι εμπλουτισμένα με ποικίλα ζώα που συναντάμε στα αντίστοιχα 
οικοσυστήματα. Θα παρουσιαστούν σε επόμενη ενότητα. 
 
Η επιλογή και η πρόσβαση στο οικοσύστημα που επιθυμεί ο χρήστης παρέχεται μέσω ενός απλού 
πλαισίου διαλόγου που εμφανίζεται μόλις εκτελεστεί η εφαρμογή (Εικόνα 7). 
 

  
Εικόνα 7. Πλαίσιο διαλόγου για την επιλογή οικοσυστήματος 

 
 

Τα τεχνικά χαρακτηριστικά της εφαρμογής 
 
Η εφαρμογή σχεδιάστηκε με γνώμονα την παροχή υψηλής ποιότητας γραφικών και την ευχρηστία. Η 
ευχρηστία (usability) αναφέρεται στην ευκολία χρήσης μιας εφαρμογής και είναι ένας πολύ 
σημαντικός παράγοντας για την επιτυχημένη σχεδίαση και την απήχηση της εφαρμογής 

https://heightmap.skydark.pl/
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(Shneiderman, 2000). Ο συγκεκριμένος παράγοντας κρίνεται ακόμη πιο κρίσιμος, καθώς η εφαρμογή 
απευθύνεται τόσο σε μαθητές πρωτοβάθμιας, όσο και σε μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  
Τα τεχνικά χαρακτηριστικά της εφαρμογής είναι τα εξής: 
▪ Δυνατότητα προβολής πρώτου ή τρίτου προσώπου. Στην προβολή τρίτου προσώπου ο χρήστης 

εκπροσωπείται από ένα avatar. 
▪ Τρισδιάστατα γραφικά. 
▪ Φωτισμός, σκιάσεις, κίνηση φυτών – δέντρων από άνεμο. 
▪ Ήχοι στο παρασκήνιο, όπως κελαηδίσματα πουλιών. 
▪ Τα γραφικά των ζώων είναι ρεαλιστικά και κινούμενα (animated). Τα ζώα εντοπίζονται σε 

συγκεκριμένους βιοτόπους, όπως σε ένα πραγματικό οικοσύστημα. Οι κινούμενες εικόνες 
(animation) διακρίνονται σε δυο είδη (Wiedemann, 2004): 

▪ Cel animation. Έχουμε Προβολή διαφορετικών όψεων του αντικειμένου στον ίδιο όμως χώρο 
(π.χ. ένα ζώο κουνάει το κεφάλι του δεξιά ή αριστερά, αλλά το ίδιο το ζώο δεν κινείται στο χώρο). 

▪ Path animation. Σε αυτό το είδος animation έχουμε κίνηση του χαρακτήρα σε συγκεκριμένη 
διαδρομή. Καθορίζεται το αρχικό, το τελικό σημείο και η διαδρομή ανάμεσά τους. 

▪ Ο χαρακτήρας του παίκτη κινείται ρεαλιστικά με χρήση ποντικιού (περιστροφή) και πλήκτρων και 
επιβραδύνει όταν κινείται σε ανηφορικό έδαφος (λόφο). 

▪ Το νερό έχει φυσική κίνηση με παροχή εφέ κάτω από την επιφάνεια (Underwater effects). 
 
Στις Εικόνες 8 και 9 παρουσιάζονται στιγμιότυπα μέσα από τα οικοσυστήματα, όπου φαίνεται το 
avatar του χρήστη, μέρος του τοπίου, καθώς και κάποια ζώα. 
 

 
Εικόνα 8. Στιγμιότυπο του οικοσυστήματος Δάσος-Λίμνη 
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Εικόνα 9. Στιγμιότυπο του οικοσυστήματος Δάσος-Λίμνη 

 
 
Τα ζώα στο οικοσύστημα 
 
Στα εικονικά περιβάλλοντα που προσομοιώνουν τα 2 οικοσυστήματα συναντάμε τα παρακάτω 
αντικείμενα που αντιστοιχούν σε ζώα: 
▪ Πάπιες και ψάρια (Εικόνα 10). Έχουν εισαχθεί πάπιες με cel animation, οι οποίες επιπλέουν και 

άλλες με path animation που ακολουθούν μια συγκεκριμένη διαδρομή (Εικόνα 11). 
▪ Χελώνες ξηράς και λαγοί (Εικόνα 12). 
▪ Αρκούδα (Εικόνα 13). 
▪ Λύκοι (Εικόνα 14). 
▪ Αλεπούδες (Εικόνα 15). 
▪ Ελάφια. Έχουν εισαχθεί ως κοπάδι, στα οποία διακρίνεται το αρσενικό και τα θηλυκά (Εικόνα 16). 
 
Όλα τα αντικείμενα ζώων που αναφέρθηκαν παρουσιάζονται με κινούμενα γραφικά (animated). 
 

 
Εικόνα 10. Πάπιες και ψάρια 
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Εικόνα 11. Πάπιες σε κίνηση (path animation) 

 

 
Εικόνα 12. Χελώνα ξηράς και λαγοί (σε path animation) 
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Εικόνα 13. Αρκούδα 

 

 
Εικόνα 14. Λύκοι 
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Εικόνα 15. Αλεπούδες 

 

 
Εικόνα 16. Κοπάδι από ελάφια. Διακρίνεται το αρσενικό σε πρώτο πλάνο και 4 θηλυκά πιο πίσω 

 
Με σκοπό την ελκυστικότητα της εφαρμογής και τον ρεαλισμό, στα ζώα που εμφανίζονται σε ομάδες 
έχουν ενσωματωθεί διαφορετικές κινήσεις (animation) στο κάθε ένα μέλος της ομάδας (αγέλη ή 
κοπάδι). 
 
 

Συμβολή στις γνώσεις  
 
Ο χρήστης της εφαρμογής πλοηγείται στο εικονικό περιβάλλον. Παρέχεται η δυνατότητα 
αλληλεπίδρασης με κάθε ζώο που συναντάει. Συγκεκριμένα, πατώντας το αριστερό κουμπί στο 
mouse (αριστερό κλικ) πάνω στο αντικείμενο – ζώο εμφανίζεται ένα πλαίσιο διαλόγου με τα εξής 
στοιχεία που αφορούν το ζώο: 
▪ Φωτογραφία ζώου 
▪ Κείμενο με τις βασικές πληροφορίες: 
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o Ονομασία ζώου 
o Βιότοπος με έμφαση στη χώρα μας 
o Διατροφή 
o Στοιχεία μεγέθους 
o Τρόπος διαβίωσης 

 
Το πλαίσιο υλοποιήθηκε με τέτοιο τρόπο, ώστε το κείμενο να μην καλύπτει μεγάλο μέρος της οθόνης 
και χαρακτηρίζεται από διαφάνεια (transparency), αφού δεν καλύπτεται το φόντο. Πατώντας το δεξί 
κουμπί του mouse (δεξί κλικ) στο ζώο το πλαίσιο διαλόγου κλείνει.  
 
Στις Εικόνες 17 και 18 παρουσιάζονται στιγμιότυπα της εφαρμογής από την αλληλεπίδραση με 
αντικείμενα ζώων. 
 

 
Εικόνα 17. Πλαίσιο διαλόγου από την αλληλεπίδραση με αντικείμενο πάπιας 

 

 
Εικόνα 18. Πλαίσιο διαλόγου από την αλληλεπίδραση με αντικείμενο ελαφιού (θηλυκό). Στο 

αρσενικό αλλάζει η φωτογραφία. 
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Συμβολή στα συναισθήματα 
 
Ο μαθητής-χρήστης κατά την περιήγησή του στο ΕΠ κάποια στιγμή συναντάει απορρίμματα κατά 
μήκος της ακτής (Εικόνα 19). Τα αντικείμενα των απορριμμάτων περιλαμβάνουν ποικιλία από 
δωρεάν γραφικά που εντοπίστηκαν μετά από έρευνα στο Unity store (https://assetstore.unity.com/).  
 
Ο μαθητής από τις εικόνες που βλέπει κινητοποιείται σε προβληματισμό. Πατώντας επίσης πάνω σε 
κάποιο από τα απορρίμματα εμφανίζεται ένα σχετικό πλαίσιο διαλόγου με μήνυμα - ερώτηση για τις 
συνέπειες στο φυσικό περιβάλλον (Εικόνα 20). 
 

 
Εικόνα 19. Απορρίμματα κατά μήκος της ακτής. 

 

 
Εικόνα 20. Πλαίσιο διαλόγου με τον προβληματισμό για τις συνέπειες των απορριμμάτων κατά 

μήκος της ακτής. 
 
Η ευαισθητοποίηση του χρήστη συνεχίζεται, καθώς σε άλλα σημεία κοντά στην ακτή εντοπίζει μαζικά 
νεκρά ζώα (ελάφια, λαγούς, πάπιες) με τα σχετικά μηνύματα προβληματισμού για τους πιθανούς 
λόγους αυτού του δυσάρεστου γεγονότος (Εικόνες 21, 22). 
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Εικόνα 21. Νεκρά ζώα κοντά στην ακτή. 

 

 
Εικόνα 22. Νεκρά ζώα κοντά στην ακτή. Προβληματισμός 

 
Για τα νεκρά ζώα έχουν επιλεγεί και ρυθμιστεί κατάλληλες όψεις (views) γραφικών των αντίστοιχων 
αντικειμένων. 
 
 

Συμβολή στις ενέργειες 
 
Μετά την ευαισθητοποίηση του μαθητή μέσω των απορριμμάτων και των νεκρών ζώων που 
συναντάει ακολουθεί η διάσταση των ενεργειών. Σκοπός είναι η συνειδητοποίηση των ενεργειών 
που πρέπει να εκτελούνται για την προστασία του φυσικού περιβάλλοντος. 
 
Κατά την περιήγησή του ο χρήστης στην περιοχή κοντά στα απορρίμματα συναντάει κάδους 
απορριμμάτων. Πατώντας (αριστερό κλικ) στα αντικείμενα των κάδων εμφανίζεται ένα πλαίσιο 
διαλόγου με σχετικό μήνυμα για την τοποθέτηση των απορριμμάτων μέσα σε αυτούς και ένα κουμπί 
για αλληλεπίδραση (Εικόνα 23). 
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Εικόνα 23. Κάδοι απορριμμάτων 

 
Πατώντας το κουμπί "Τοποθέτηση απορριμμάτων στον κάδο!" εκτελείται η ενέργεια συγκομιδής των 
απορριμμάτων εντός του κάδου.  
 
 

Αξιοποίηση της εφαρμογής στην Εκπαίδευση 
 
Η εφαρμογή προτείνεται να αξιοποιηθεί στα πλαίσια ενός εκπαιδευτικού σεναρίου που μπορεί να 
εφαρμοστεί τόσο στην Πρωτοβάθμια όσο και στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Το σενάριο, όπως και 
η εφαρμογή βασίζεται στη θεωρία μάθησης του κονστρουκτιβισμού (Ρόκου & Ρόκος, 2008˙ 
Μικρόπουλος, 2004), καθώς είναι προσανατολισμένο στον εκπαιδευόμενο, ο οποίος καλείται να 
δράσει προκειμένου να αποκτήσει γνώση. Στη συνέχεια παρατίθενται τα βασικά χαρακτηριστικά του 
σεναρίου. 
 
Σκοπός: Η γνωριμία με ένα οικοσύστημα λίμνης - δάσους και των οργανισμών που ζουν σε αυτό.  
Βαθμίδα: Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια  
Μάθημα: Βιολογία, Φυσική, Περιβαλλοντικά Προγράμματα 
Μαθησιακά αποτελέσματα-διδακτικοί στόχοι: 
Σε επίπεδο γνώσεων: 
Να κατανοήσουν τι είναι ένα οικοσύστημα 
Να γνωρίσουν τα είδη πανίδας που ζουν στο οικοσύστημα. 
Σε επίπεδο δεξιοτήτων: 
Να μπορούν να κατατάξουν τα είδη σε θηλαστικά, ερπετά, πτηνά, ψάρια. 
Να μπορούν να χειρίζονται μια εφαρμογή προσομοίωσης οικοσυστήματος. 
Σε επίπεδο στάσεων: 
Να εκτιμήσουν τα οφέλη της μάθησης μέσω της εξερεύνησης. 
Να προβληματιστούν και να ευαισθητοποιηθούν σε θέματα προστασίας του περιβάλλοντος. 
Μορφές εφαρμογής του σεναρίου: Δια ζώσης διδασκαλία στο εργαστήριο Πληροφορικής. 
Διάρκεια σεναρίου: 2 ώρες 
 
 

Περιγραφή σεναρίου 
 
Αρχικά αναφέρεται ο γενικός σκοπός και οι επιμέρους στόχοι του σεναρίου. Πραγματοποιείται 
συζήτηση με τους μαθητές σχετικά με την έννοια του οικοσυστήματος. Προκειμένου να αξιολογηθεί 
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το σενάριο, αλλά και η συμβολή της εφαρμογής στην επίτευξη των μαθησιακών στόχων κρίθηκε 
σκόπιμο να διερευνηθούν οι πρότερες γνώσεις και αντιλήψεις των μαθητών για τη λειτουργία ενός 
οικοσυστήματος. Για το σκοπό αυτό αξιοποιείται ένα ερωτηματολόγιο που περιέχει τις εξής 
ερωτήσεις: 
Ξέρετε τι είναι ένα οικοσύστημα; 
Α. Ναι   Β. Όχι 
Έχετε ξαναχρησιμοποιήσει κάποιο λογισμικό που σχετίζεται με φυσικό περιβάλλον / οικοσύστημα; 
Α. Ναι   Β. Όχι 
Τι οργανισμούς πιστεύετε ότι θα εντοπίσετε σε μια λίμνη; 
Τι οργανισμούς πιστεύετε ότι θα εντοπίσετε σε ένα δάσος; 
Γνωρίζετε τις αλληλεπιδράσεις ανάμεσα στους οργανισμούς και στην ισορροπία ενός φυσικού 
περιβάλλοντος / οικοσυστήματος; 
Α. Ναι   Β. Όχι 
Πως πιστεύετε ότι μπορεί να μολυνθεί μια λίμνη; 
 
Οι μαθητές καλούνται να συμπληρώσουν το ερωτηματολόγιο εντός 10 λεπτών και να το παραδώσουν 
στον εκπαιδευτικό. 
 
Στη συνέχεια ακολουθεί γνωριμία των μαθητών με το περιβάλλον της εφαρμογής. Η εφαρμογή είναι 
το βασικό συστατικό του σεναρίου, επομένως οι μαθητές θα πρέπει να είναι εξοικειωμένοι με τη 
χρήση της, ώστε να είναι σε θέση να ανταποκριθούν στις σχετικές δραστηριότητες. Πραγματοποιείται 
παρουσίαση της εφαρμογής και των βασικών χειρισμών της. Δεν γίνεται εμβάθυνση στις λειτουργίες, 
καθώς στόχος είναι η εξοικείωση των μαθητών και η προσέλκυση του ενδιαφέροντός τους, ώστε στη 
συνέχεια να το αξιοποιήσουν μόνοι τους στα πλαίσια των δραστηριοτήτων του σεναρίου. 
 
Το επόμενο στάδιο του σεναρίου περιλαμβάνει την αξιοποίηση της εφαρμογής. Για το σκοπό αυτό 
δίνεται στους μαθητές ένα φύλλο δραστηριοτήτων που καλεί τους μαθητές να εκτελέσουν τις εξής 
ενέργειες εντός του εικονικού περιβάλλοντος:  
▪ Πλοηγηθείτε στη λίμνη, στους λόφους και στα δάση. Πατήστε στο ζώο που εντοπίζετε ώστε να 

δείτε σχετικές πληροφορίες. Η συγκεκριμένη δραστηριότητα αποσκοπεί στη δόμηση των 
γνώσεων, καθώς και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων χειρισμού της εφαρμογής. 

▪ Αξιοποιείστε επίσης τη δυνατότητα μεγέθυνσης (zoom in) και σμίκρυνσης (zoom out) για να 
παρατηρήσετε καλύτερα το τοπίο και τους οργανισμούς. 

▪ Καταγράψτε παρακάτω 5 οργανισμούς που εντοπίσατε. Ζητείται η εισαγωγή στιγμιότυπου 
οθόνης (screenshot) για την καλύτερη καταγραφή. Η δραστηριότητα αυτή στοχεύει στη βελτίωση 
δεξιότητας χειρισμού της εφαρμογής. 

▪ Εντοπίστε από έναν οργανισμό σε κάθε κατηγορία: θηλαστικό, ερπετό, πτηνό, ψάρι. Η 
συγκεκριμένη δραστηριότητα στοχεύει στην ενίσχυση των γνώσεων για τις βασικές κατηγορίες 
ζώων. 

▪ Τι προβλήματα εντοπίσατε στο οικοσύστημα και τι συναισθήματα σας προκάλεσε; Στόχος είναι 
η μετρήσιμη καταγραφή της ευαισθητοποίησης των μαθητών για τους κινδύνους που 
αντιμετωπίζει το φυσικό περιβάλλον. 

▪ Τι ενέργειες εκτελέσατε για την αντιμετώπιση των προβλημάτων; Η ερώτηση αυτή αποσκοπεί 
στην καταγραφή των ενεργειών των μαθητών για την προστασία του περιβάλλοντος. 

 
Τέλος, δίνεται ένα άλλο φύλλο εργασίας, το οποίο περιλαμβάνει ερωτήματα που απαντώνται μετά 
την εξερεύνηση στο εικονικό περιβάλλον, προκειμένου να αξιοποιηθούν οι γνώσεις που 
αποκτήθηκαν μετά την αξιοποίηση της εφαρμογής. Τα ερωτήματα αυτά είναι τα εξής: 
▪ Εντοπίσατε πληροφορίες για οργανισμούς που δεν γνωρίζατε πριν ασχοληθείτε με την 

εφαρμογή;  
▪ Για τον κάθε οργανισμό αναφέρετε όνομα και διατροφή. 
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▪ Τι πιστεύετε τελικά ότι είναι ένα οικοσύστημα;  
▪ Αναφέρετε βασικά μέτρα προστασίας του περιβάλλοντος. 
▪ Έχετε κάποια ερώτηση ή απορία; 
 
Η ανάλυση των απαντήσεων στο ερωτηματολόγιο αυτό σε σύγκριση με τις αντίστοιχες απαντήσεις 
στο αρχικό ερωτηματολόγιο θα προσδιορίσει το βαθμό επίτευξης των μαθησιακών στόχων του 
σεναρίου.  
 
 

Αξιολόγηση της εφαρμογής 
 
Μετά την αξιοποίηση της εφαρμογής, στο ερωτηματολόγιο που δίνεται στους μαθητές προς 
συμπλήρωση περιλαμβάνονται επιπλέον στοιχεία για την αξιολόγησή της, όπως: 
▪ Ευχρηστία. 
▪ Ελκυστικότητα. 
▪ Προβλήματα που αντιμετώπισαν κατά το χειρισμό της. 
▪ Προτάσεις για τη βελτίωση ή επέκτασή της. 
 
Η ανατροφοδότηση από τους χρήστες μιας εφαρμογής με παιγνιώδη στοιχεία είναι πολύ σημαντική 
για τον εντοπισμό προβλημάτων και τη βελτίωση των χαρακτηριστικών της, ώστε να συνεχίσει να 
είναι ελκυστική και να κρατάει αμείωτο το ενδιαφέρον. 
 
 

Μελλοντικές επεκτάσεις της εφαρμογής 
 
Η εφαρμογή είναι σε μια αρχική έκδοση. Επιδέχεται αρκετών βελτιώσεων και επεκτάσεων, όπως: 
▪ Εμπλουτισμός με ζώα. Τα οικοσυστήματα καταλαμβάνουν μια μεγάλη έκταση με ποικιλία σε 

ενδιαιτήματα. Είναι εφικτός ο εμπλουτισμός με περισσότερα είδη πανίδας, αρκεί να εντοπιστούν 
τα κατάλληλα γραφικά. Ο προγραμματισμός της αλληλεπίδρασης γίνεται με παρόμοιο τρόπο, 
όπως στα υπόλοιπα αντικείμενα ζώων. 

▪ Εμπλουτισμός με πληροφορίες για τη χλωρίδα. Η εφαρμογή στην παρούσα έκδοση συμβάλλει 
στην ενίσχυση των γνώσεων όσον αφορά την πανίδα. Στο εικονικό περιβάλλον που περιλαμβάνει 
μπορούν να ενσωματωθούν και είδη χλωρίδας. 

▪ Προσθήκη περισσότερων προβλημάτων για την ενεργοποίηση των συναισθημάτων και τη 
συνειδητοποίηση των συνεπειών τους, όπως: 

▪ Πυρκαγιά που προκαλείται από ανθρώπινη παρέμβαση, π.χ. πέταγμα αναμμένου τσιγάρου. 
▪ Πλημμύρα. 
▪ Ευτροφισμός των υδάτων. 
▪ Ξηρασία. Πρόκειται για ένα αρκετά επίκαιρο πρόβλημα που βιώνει η ανθρωπότητα. 
▪ Υλοτομία σε μεγάλες εκτάσεις. 
▪ Δυνατότητα αλλαγής παραμέτρων της εφαρμογής και παρατήρησης των συνεπειών, όπως: 
▪ Πληθυσμός των διαφόρων ειδών. Η μεταβολή στους πληθυσμούς των ειδών, ειδικά σε θηρευτές 

και θηράματα επιφέρει αλλαγές στην ισορροπία ενός οικοσυστήματος (Garcia et al., 2003). 
▪ Αυξομείωση της θερμοκρασίας στο οικοσύστημα. 
▪ Εισβολή ενός είδους πανίδας που δεν είναι ενδημικό στο συγκεκριμένο οικοσύστημα.  
▪ Εμπλουτισμός του οικοσυστήματος της Ρόδου με οργανισμούς της τοπικής πανίδας 

(https://bit.ly/3DSod65), όπως: 
o Το ψάρι γλυκού νερού "Γκιζάνι". Το γκιζάνι είναι ένα από τα πλέον απειλούμενα με 

εξαφάνιση είδη ψαριών των γλυκών νερών στην Ευρώπη και τελεί υπό την προστασία 
νόμων και κανονισμών. 

o Το ελάφι "Πλατώνι". 

https://bit.ly/3DSod65
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o Το φίδι "Ζαμενής της Ρόδου". 
o Το "αλογάκι της Αρχαγγέλου". 
o Η "σαύρα της Ρόδου". 

 
 Η εφαρμογή με τις προσθήκες και βελτιώσεις που αναφέρθηκαν θεωρείται ότι μπορεί να αποτελέσει 
ένα σημαντικό εργαλείο για την επίτευξη μαθησιακών στόχων στα πλαίσια της περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης.  
 
 

Σύνοψη 
 
Στην παρούσα εργασία παρουσιάστηκαν συνοπτικά δυο εφαρμογές προσομοίωσης οικοσυστήματος 
που περιλαμβάνουν εξερεύνηση σε εικονικό περιβάλλον και ανήκουν στην κατηγορία της 
επιτραπέζιας εικονικής πραγματικότητας. 
Στη συνέχεια παρουσιάστηκε μια νέα εφαρμογή εικονικού περιβάλλοντος προσομοίωσης 
οικοσυστήματος που εκπονήθηκε και συγκεκριμένα τα βασικά της χαρακτηριστικά: 
▪ Βασικά τεχνικά χαρακτηριστικά. 
▪ Οι επιλογές που παρέχει στον χρήστη σε οικοσυστήματα. 
▪ Ο τρόπος πλοήγησης εντός του εικονικού περιβάλλοντος. 
▪ Η ποικιλομορφία σε οργανισμούς πανίδας. 
▪ Η συμβολή στην οικοδόμηση γνώσης. 
▪ Η συμβολή στα συναισθήματα και τις ενέργειες σχετικές με τους κινδύνους και την προστασία 

του περιβάλλοντος. 
 
Παρουσιάστηκαν προτάσεις αξιοποίησης και αξιολόγησης της εφαρμογής στα πλαίσια της 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης μέσω ενός εκπαιδευτικού σεναρίου. Τέλος, 
αναφέρθηκαν προτάσεις για μελλοντικές επεκτάσεις και βελτιώσεις της εφαρμογής. 
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Επιχειρηματολογία και εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήμες: Βιβλιογραφική 

ανασκόπηση 

Μελπομένη Μαστρογιωργάκη, Μιχαήλ Σκουμιός 
 
 

Περίληψη 
 
Η εμπλοκή των μαθητών με την επιστημονική επιχειρηματολογία αποτελεί βασικό στόχο της 
εκπαίδευσής τους στις Φυσικές Επιστήμες. Στην παρούσα εργασία πραγματοποιείται η 
βιβλιογραφική ανασκόπηση πενήντα πέντε συνολικά εμπειρικών εργασιών οι οποίες 
δημοσιοποιήθηκαν μετά το 2000 και έχουν αντικείμενο την (ατομική και διαλογική) επιστημονική 
επιχειρηματολογία των μαθητών στο πλαίσιο της εκπαίδευσής τους στις Φυσικές Επιστήμες. Ο 
εντοπισμός των συγκεκριμένων ερευνών έγινε με αναζήτηση σχετικής αρθρογραφίας σε έγκυρα 
συναφή διεθνή και ελληνικά περιοδικά και πρακτικά συνεδρίων, καθώς επίσης και στο διαδίκτυο με 
βάση κατάλογο λέξεων κλειδιών. Οι εργασίες ταξινομήθηκαν με βάση τη θεματολογία τους σε τρεις 
κατηγορίες (ανάλυση επιχειρηματολογίας μαθητών, επίδραση διδακτικών παρεμβάσεων στην 
επιχειρηματολογία των μαθητών, πλαίσια αξιολόγησης επιχειρηματολογίας μαθητών) και 
αναλύθηκαν ως προς το περιεχόμενό τους. Η ανασκόπηση αυτή επέτρεψε να αποσαφηνιστούν τόσο 
οι μέχρι σήμερα κυρίαρχες τάσεις όσο όμως και τα ελλείμματα του σχετικού ερευνητικού πεδίου. 
 
 

Abstract 
 
Engaging students in scientific argumentation is a key goal of science education. In the present paper 
a literature review of a total of fifty-five empirical research articles published after 2000 is carried out 
and their subject is the (individual and dialogic) scientific argumentation of students in the field of 
science education. The identification of the specific articles was conducted through valid relevant 
international and Greek journals and conference proceedings search as well as through electronic 
database search on a list of keywords. The articles were classified based on their subject matter into 
three categories (analysis of student argumentation, effect of teaching interventions on student 
argumentation, frameworks for evaluating student argumentation) and analyzed for their content. 
This review made it possible to clarify both the dominant trends to date and the shortcomings of the 
relevant research field. 
 
 

Εισαγωγή 
 
Τις τελευταίες δυο δεκαετίες στο χώρο των Φυσικών Επιστημών δίνεται ολοένα και μεγαλύτερη 
έμφαση στις κοινωνικές και επιστημικές διεργασίες οικοδόμησης και διαπραγμάτευσης της γνώσης 
(Driver et al., 2000· Duschl, 2008· NRC, 2012). Οι στόχοι στην εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήμες 
έχουν μετατοπισθεί από την εστίαση στο σώμα γνώσης που θα πρέπει να γνωρίζει ο μαθητής 
(εστίαση στο "τι γνωρίζουμε") προς την εστίαση του "πώς γνωρίζουμε αυτό που γνωρίζουμε" και 
"γιατί το πιστεύουμε" (Duschl, 2008· Henderson et al., 2018). Κεντρικό συστατικό αυτής της 
θεώρησης αποτελεί η εμπλοκή των μαθητών με επιχειρήματα που εδράζονται σε αποδεικτικά 
στοιχεία (Weiss et al., 2022). Στις κατευθυντήριες γραμμές των Προτύπων Νέας Γενιάς των Φυσικών 
Επιστημών όπως ορίζονται από το Εθνικό Συμβούλιο Έρευνας των Η.Π.Α. (NGSS Lead States, 2013· 
NRC, 2012) η εμπλοκή με επιχειρήματα που εδράζονται σε αποδεικτικά στοιχεία περιλαμβάνεται στις 
οκτώ πρακτικές των Φυσικών Επιστημών και της Μηχανικής για τις οποίες κρίνεται αναγκαίο να τις 
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γνωρίσουν οι μαθητές και να εξοικειωθούν με τη χρήση τους ώστε να κατανοήσουν τη σχολική γνώση 
(NGSS Lead States, 2013· NRC, 2012).  
 
Στη διεθνή βιβλιογραφία που αφορά στο πεδίο της εκπαίδευσης στις Φυσικές Επιστήμες η 
επιστημονική επιχειρηματολογία παρουσιάζεται με δυο κύριες λειτουργικοποιήσεις: (α) η 
επιστημονική επιχειρηματολογία ως η διεργασία σύνδεσης των αποδεικτικών στοιχείων με τους 
ισχυρισμούς μέσω κατάλληλων επιστημονικών αρχών για τη συγκρότηση συλλογισμών και (β) η 
επιστημονική επιχειρηματολογία ως η διεργασία μέσω της οποίας κάποιος προσπαθεί να πείσει 
άλλους -διαλογική επιχειρηματολογία- μια διεργασία συνεργατικής φύσεως με σκοπό την επίτευξη 
συναίνεσης προς την οικοδόμηση κοινών νοημάτων από τους μαθητές για τα υπό μελέτη φαινόμενα. 
Και στις δυο θεωρήσεις κρίνεται αναγκαία η χρήση αποδεικτικών στοιχείων (Rönnebeck et al., 2016). 
Σε πολλές έρευνες δεν παρατηρείται μια συστηματική διαφοροποίηση μεταξύ των όρων επιχείρημα 
και επιχειρηματολογία καθώς φαίνεται να χρησιμοποιούνται αδιακρίτως (McNeill, 2009). Ωστόσο σε 
κάποιες μελέτες γίνεται σαφής διαχωρισμός των δυο εννοιών εννοιοποιώντας το επιχείρημα ως 
προϊόν με συγκεκριμένο περιεχόμενο και δομή και την επιχειρηματολογία ως τη διεργασία 
συγκρότησης επιχειρημάτων (Osborne et al., 2004· Simon et al., 2006). Επίσης σε αρκετές μελέτες 
υπάρχει μια σύγχυση μεταξύ των όρων επιχείρημα και εξήγηση (Wilson et al., 2009) ενώ ορισμένοι 
ερευνητές κάνουν σαφή διάκριση των δυο όρων με την εξήγηση να αναφέρεται στο πώς ή γιατί 
συμβαίνει ένα φαινόμενο (Chin & Brown, 2000) και το επιχείρημα να υποστηρίζει μια εξήγηση και να 
καταρρίπτει μια άλλη (Berland & Reiser, 2009).  
 
Ένα επιστημονικό επιχείρημα στο πλαίσιο της εκπαίδευσης στις Φυσικές Επιστήμες περιλαμβάνει 
τον ισχυρισμό (claim) δηλαδή το συμπέρασμα που απαντά σε ένα ερευνητικό ερώτημα, τα 
αποδεικτικά στοιχεία (evidence) που υποστηρίζουν τον ισχυρισμό, το συλλογισμό (reasoning) που 
συνδέει τα αποδεικτικά στοιχεία με τον ισχυρισμό μέσω κατάλληλων επιστημονικών αρχών και την 
αντίκρουση (rebuttal) που αιτιολογεί γιατί ένας άλλος ισχυρισμός είναι λανθασμένος (McNeill & 
Krajcik, 2012). 
 
Στην παρούσα εργασία πραγματοποιείται μια βιβλιογραφική ανασκόπηση των ερευνών που 
επικεντρώνονται στην επιχειρηματολογία των μαθητών στο πλαίσιο της εκπαίδευσης στις Φυσικές 
Επιστήμες. Τα πορίσματα που θα προκύψουν θα επιτρέψουν την αποσαφήνιση των μέχρι σήμερα 
κυρίαρχων τάσεων και παράλληλα τον εντοπισμό των ελλειμμάτων του σχετικού ερευνητικού 
πεδίου. 
 
 

Μεθοδολογία 
 
Για την πραγματοποίηση της παρούσας βιβλιογραφικής ανασκόπησης εξετάσθηκαν έρευνες που 
εστιάζονται στην εμπλοκή των μαθητών με την επιχειρηματολογία στο πλαίσιο της εκπαίδευσής τους 
στις Φυσικές Επιστήμες. Για το σκοπό αυτό αρχικά αναζητήθηκε συναφής αρθρογραφία σε έγκυρα, 
υψηλής απήχησης (Q1, Q2) -με βάση την κατάταξη SCImago Journal Rank- διεθνή επιστημονικά 
περιοδικά του πεδίου της Διδακτικής των Φυσικών Επιστημών, πρακτικά διεθνών συνεδρίων, 
ελληνικά επιστημονικά περιοδικά και πρακτικά ελληνικών επιστημονικών συνεδρίων. Επίσης 
πραγματοποιήθηκε αναζήτηση στο διαδίκτυο βάσει καταλόγου λέξεων κλειδιών όπως ‘scientific 
argument’, ‘science’ ‘argumentation’, ‘instructional strategies for arguments’, ‘scaffolding 
argumentation in science’.  
 
Για την επιλογή των άρθρων χρησιμοποιήθηκαν τα ακόλουθα κριτήρια ένταξης: (α) άρθρα που 
αφορούσαν στη θεματική περιοχή (επιχειρηματολογία των μαθητών στις Φυσικές Επιστήμες), (β) 
άρθρα που αφορούσαν σε εμπειρικές έρευνες, (γ) άρθρα που αφορούσαν σε μαθητές της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και στις δυο ανώτερες τάξεις της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. 
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Επιπλέον η αναζήτηση περιορίσθηκε σε άρθρα που δημοσιεύθηκαν μετά το 2000 στην αγγλική και 
ελληνική γλώσσα. Ο αρχικός αριθμός των άρθρων περιορίστηκε με βάση τα κριτήρια ένταξης μέσω 
εξέτασης του τίτλου, της περίληψης και του περιεχομένου τους. Σε δεύτερη φάση η αναζήτηση 
επεκτάθηκε στα περιοδικά με τις περισσότερες δημοσιεύσεις σε συναφή άρθρα καθώς και στις λίστες 
βιβλιογραφικών αναφορών των συναφών άρθρων.  
 

Πίνακας 1. Οι κατηγορίες ταξινόμησης των άρθρων και οι επιμέρους διαστάσεις τους 

Κατηγορίες Διαστάσεις που εξετάσθηκαν 

Ανάλυση της επιχειρηματολογίας των 
μαθητών για θέματα Φυσικών Επιστημών 

•Δυσκολίες των μαθητών στη συγκρότηση 
επιχειρημάτων  
•Δυσκολίες στην αξιολόγηση επιχειρημάτων 
από τους μαθητές  
•Δυσκολίες των μαθητών στη διαλογική 
επιχειρηματολογία 

Επίδραση διδακτικών παρεμβάσεων για 
θέματα Φυσικών Επιστημών στην 
επιχειρηματολογία των μαθητών 

•Στόχοι  
•Διδακτικές προσεγγίσεις  
•Στρατηγικές μαθησιακής υποστήριξης για 
τα επιχειρήματα  
•Είδος της έρευνας και εργαλεία συλλογής 
δεδομένων  
•Αποτελέσματα  

Πλαίσια για την αξιολόγηση της 
επιχειρηματολογίας των μαθητών για 
θέματα Φυσικών Επιστημών 

•Πλαίσια αξιολόγησης της ικανότητας των 
μαθητών να συγκροτούν επιχειρήματα 
•Πλαίσια αξιολόγησης της ικανότητας των 
μαθητών να αξιολογούν επιχειρήματα 
•Πλαίσια αξιολόγησης της διαλογικής 
επιχειρηματολογίας των μαθητών 

 
Επιλέχθηκαν συνολικά 55 εμπειρικές εργασίες που επικεντρώνονται στην ατομική και διαλογική 
επιστημονική επιχειρηματολογία των μαθητών στο πλαίσιο της εκπαίδευσης στις Φυσικές Επιστήμες. 
Οι εργασίες αυτές ταξινομήθηκαν με βάση τη θεματολογία τους σε τρεις κατηγορίες: (α) ανάλυση 
της επιχειρηματολογίας των μαθητών για θέματα Φυσικών Επιστημών, (β) επίδραση διδακτικών 
παρεμβάσεων για θέματα Φυσικών Επιστημών στην επιχειρηματολογία των μαθητών, (γ) πλαίσια 
που χρησιμοποιήθηκαν για την αξιολόγηση της επιχειρηματολογίας των μαθητών για θέματα 
Φυσικών Επιστημών. Στον πίνακα 1 παρουσιάζονται οι κατηγορίες που προέκυψαν από την 
ταξινόμηση των άρθρων και οι διαστάσεις που εξετάσθηκαν σε κάθε κατηγορία. 
 
 

Αποτελέσματα 
 
Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσματα από την ανάλυση των άρθρων που 
εξετάσθηκαν στην παρούσα βιβλιογραφική ανασκόπηση με βάση τις κατηγορίες και τις διαστάσεις 
που παρουσιάζονται στον Πίνακα 1. 
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Ανάλυση της επιχειρηματολογίας των μαθητών για θέματα Φυσικών Επιστημών 
 
Δυσκολίες των μαθητών στη συγκρότηση επιχειρημάτων 
Αναφορικά με την ικανότητα των μαθητών να συγκροτούν επιχειρήματα τα ευρήματα δείχνουν ότι 
οι μαθητές δυσκολεύονται να αναπτύξουν επιχειρήματα υψηλής ποιότητας (Heng et al., 2015· 
Khishfe et al., 2017). Συνήθως τείνουν να διατυπώνουν ισχυρισμούς χωρίς να τους αιτιολογούν 
(Dawson & Venville, 2009· Heng et al., 2015· Γεωργίου & Μαυρικάκη, 2016). Στις περιπτώσεις δε που 
αιτιολογούν τους ισχυρισμούς τους χρησιμοποιούν ανεπαρκή ή/και ακατάλληλα αποδεικτικά 
στοιχεία (Sandoval & Millwood, 2005· Σκουμιός & Χατζηνικήτα, 2013). Τείνουν να αγνοούν 
αποδεικτικά στοιχεία που βασίζονται σε πειραματικά δεδομένα κυρίως όταν αυτά αντιβαίνουν στις 
προσωπικές αντιλήψεις τους (Duschl & Ellenbogen, 2009). Αντιθέτως, συνήθως επιλέγουν ή 
ερμηνεύουν αποδεικτικά στοιχεία βασιζόμενοι στις προηγούμενες εμπειρίες τους ή κάνουν 
κατάχρηση της επίκλησης στην αυθεντία (για παράδειγμα: "αυτό μάθαμε στην τάξη", ή "το είπε ο 
δάσκαλος" ή "το λέει το βιβλίο") (Heng et al., 2015· Khishfe et al., 2017· Sadler et al., 2004· Sadler & 
Donnelly, 2006).  
 
Το εννοιολογικό πλαίσιο στο οποίο καλούνται οι μαθητές να αναπτύξουν επιχειρήματα επηρεάζει 
την ποιότητα των επιχειρημάτων τους (Sadler & Donnelly, 2006· Sandoval, 2003· von Aufschnaiter et 
al., 2008). Ειδικότερα στις περιπτώσεις που το εννοιολογικό περιεχόμενο είναι αρκετά "σύνθετο", οι 
μαθητές δυσκολεύονται να διακρίνουν τις συγκεκριμένες πληροφορίες του εννοιολογικού 
περιεχομένου που μπορούν να χρησιμοποιήσουν ως αποδεικτικά στοιχεία για την υποστήριξη των 
ισχυρισμών τους.  
 
Μια άλλη δυσκολία των μαθητών αφορά στη σύνδεση των αποδεικτικών στοιχείων με τους 
ισχυρισμούς μέσω κατάλληλων επιστημονικών αρχών για τη συγκρότηση συλλογισμών (Bravo-Torija 
& Jiménez-Aleixandre, 2018· Choi et al., 2010· McNeill et al., 2006· Sadler & Donnelly, 2006· Sampson 
et al., 2011). Επιπρόσθετα, σπάνια μπορούν να αιτιολογήσουν γιατί ένας εναλλακτικός ισχυρισμός 
είναι λανθασμένος, να αναπτύξουν δηλαδή μια αντίκρουση (Heng et al., 2015· Γεωργίου & 
Μαυρικάκη, 2016).  
 
Δυσκολίες στην αξιολόγηση επιχειρημάτων από τους μαθητές 
Η ικανότητα των μαθητών να αξιολογούν επιχειρήματα δεν έχει διερευνηθεί επαρκώς. Τα ελάχιστα 
ευρήματα επικεντρώνονται κυρίως σε μια μόνο πτυχή αυτής της ικανότητας που αφορά στην 
αξιολόγηση από τους μαθητές των αποδεικτικών στοιχείων που περιλαμβάνονται σε ένα γραπτό 
επιχείρημα που διαβάζουν. Τα ευρήματα αυτά δείχνουν ότι οι μαθητές δυσκολεύονται: (α) να 
εντοπίσουν αποδεικτικά στοιχεία σε ένα επιχείρημα, (β) να αναγνωρίσουν εκείνα τα αποδεικτικά 
στοιχεία που πρέπει να περιλαμβάνονται σε ένα επιχείρημα για να υποστηριχθεί περαιτέρω ο 
ισχυρισμός, (γ) να κρίνουν αποδεικτικά στοιχεία αν είναι ισχυρά ή ασθενή και τέλος (δ) να 
συγκρίνουν δυο επιχειρήματα που έχουν τον ίδιο ισχυρισμό κρίνοντας τα αποδεικτικά στοιχεία που 
περιλαμβάνονται σε αυτά (Knight et al., 2014· Skoumios, 2022· Σκουμιός, 2016). Από την έρευνα των 
Αγγελούδη και Παπαγεωργίου (2021) διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές πριν τη διδακτική παρέμβαση 
είχαν περισσότερες δυσκολίες στον εντοπισμό των συστατικών του συλλογισμού και της αντίκρουσης 
σε ένα γραπτό επιχείρημα που μελετούσαν.  
 
Δυσκολίες των μαθητών στη διαλογική επιχειρηματολογία 
Ως προς τις ικανότητες των μαθητών αναφορικά με την εμπλοκή σε επιστημονική διαλογική 
επιχειρηματολογία διαπιστώνεται ότι συνήθως οι μαθητές δυσκολεύονται ή δεν είναι πρόθυμοι να 
ασχοληθούν με τα σχόλια των συμμαθητών τους (Sampson et al., 2011). Στην έρευνα των Yun και Kim 
(2015) οι μαθητές κατά τη διάρκεια των αρχικών μαθημάτων της διδακτικής παρέμβασης που 
διενεργήθηκε φάνηκε να είναι διστακτικοί στο να εκφράσουν τις απόψεις τους ή να ασχοληθούν με 
τις απόψεις των συμμαθητών τους και να τις επεξεργαστούν. Τις περισσότερες φορές τις αγνοούσαν 
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ή περιορίζονταν σε μια απλή δήλωση συμφωνίας ή διαφωνίας προκειμένου να τερματίσουν τη 
συζήτηση. Αν πρόκειται να εκφράσουν τη διαφωνία τους οι μαθητές συνήθως περιορίζονται στη 
διατύπωση του δικού τους μόνο ισχυρισμού χωρίς να αξιολογούν εναλλακτικούς ισχυρισμούς ή 
ισχυρισμούς που αντιτίθενται στους δικούς τους (Bravo-Torija & Jiménez-Aleixandre, 2018· González‐
Howard & McNeill, 2020). Σπάνια συγκροτούν αιτιολογημένες αντικρούσεις (Berland & Reiser, 2011). 
Επίσης, δυσκολεύονται να υποστηρίξουν τους ισχυρισμούς τους (Songsil et al., 2019) ή όταν 
προσπαθούν να τους υποστηρίξουν κάνουν κατάχρηση της επίκλησης στην αυθεντία για να 
αποκρύψουν την πιθανή αδυναμία τους να υπερασπισθούν τους ισχυρισμούς τους στη βάση των 
διαθέσιμων αποδεικτικών στοιχείων έναντι των ερωτήσεων των συμμαθητών τους που τους 
αμφισβητούν (Kim & Song, 2006). Σπάνια επιτυγχάνεται η συναίνεση στις διαλογικές ανταλλαγές που 
συντελούνται στην τάξη καθώς οι μαθητές δύσκολα αναθεωρούν τα αρχικά επιχειρήματά τους 
(Berland & Reiser, 2011). Γενικότερα η άσκηση ή η αποδοχή κριτικής στις μεταξύ τους διαλογικές 
αλληλεπιδράσεις είναι μια πτυχή της επιχειρηματολογίας που δυσκολεύει αρκετά τους μαθητές 
(González‐Howard & McNeill, 2020).  
 
Επιπλέον, ο τρόπος με τον οποίο οι μαθητές αντιλαμβάνονται το ακροατήριο στο οποίο 
απευθύνονται επηρεάζει τον τρόπο με τον οποίο επικοινωνούν τις ιδέες τους (Bravo-Torija & 
Jiménez-Aleixandre, 2018· Heng et al., 2015). Στην έρευνα των Bell και Linn (2000) πολλοί μαθητές δε 
χρησιμοποιούσαν υποστηρίξεις (backings) στα επιχειρήματα υποθέτοντας ότι το ακροατήριο (οι 
συμμαθητές τους) στο οποίο απευθύνονται τις γνωρίζει. Ενώ στην έρευνα των Kim και Song (2006) 
οι μαθητές στις συνεντεύξεις τους δήλωσαν ότι γνωρίζοντας ότι τα επιχειρήματά τους θα 
υποβάλλονταν στην κριτική των συμμαθητών τους, προέβαιναν στην επανεξέταση των δεδομένων 
και τη σύγκριση των αποτελεσμάτων προκειμένου οι ερμηνείες τους να είναι πιο έγκυρες και 
πειστικές. 
 
 

Επίδραση διδακτικών παρεμβάσεων για θέματα Φυσικών Επιστημών στην 
επιχειρηματολογία των μαθητών 
 
Στόχοι διδακτικών παρεμβάσεων 
Στην πλειονότητα των ερευνών που αφορούν σε διδακτικές παρεμβάσεις που εστιάζονται στην 
επιχειρηματολογία των μαθητών για θέματα Φυσικών Επιστημών, οι στόχοι των ερευνητών 
επικεντρώνονται στην ανάπτυξη ικανοτήτων συγκρότησης γραπτών επιχειρημάτων (Belland et al., 
2011· Choi et al., 2010· Evagorou & Osborne, 2013· Kuhn, & Reiser, 2005· Lizotte et al., 2003· 
Mastrogiorgaki & Skoumios, 2018· Osborne et al., 2004· Sampson et al., 2011· von Aufschnaiter et al., 
2008· Wang, 2015) ή/και στην ανάπτυξη ικανοτήτων συμμετοχής στη διαλογική επιχειρηματολογία 
(Chin & Osborne, 2010· Duschl & Ellenbogen, 2009· Hung & Ko, 2017· McNeill & Pimentel, 2009· 
Venville & Dawson, 2010· Yun & Kim, 2015). Περιορισμένος είναι ο αριθμός των ερευνών που έχουν 
ως στόχο την ανάπτυξη ικανοτήτων αξιολόγησης επιχειρημάτων από τους μαθητές. Οι ελάχιστες 
έρευνες που εντοπίζονται επικεντρώνονται κυρίως σε μια πτυχή αυτής της ικανότητας που αφορά 
στην ικανότητα αξιολόγησης αποδεικτικών στοιχείων από τους μαθητές σε γραπτά επιχειρήματα που 
διαβάζουν (Knight et al., 2014· Skoumios, 2022).  
 
Διδακτικές προσεγγίσεις παρεμβάσεων 
Καθώς οι διδακτικές παρεμβάσεις που επιλέχθηκαν εστιάζονται στην επιχειρηματολογία των 
μαθητών για θέματα Φυσικών Επιστημών, όλες βασίζονται στην κοινωνικοπολιτισμική προσέγγιση 
για τη μάθηση σύμφωνα με την οποία οι μαθητές οικοδομούν τη γνώση μέσω της αλληλεπίδρασης 
με το διδάσκοντα και τους συμμαθητές τους υιοθετώντας πρακτικές του πεδίου των Φυσικών 
Επιστημών όπως η εμπλοκή με την επιστημονική επιχειρηματολογία μέσω της οποίας προτείνουν, 
υποστηρίζουν, κρίνουν ισχυρισμούς στη βάση των αποδεικτικών στοιχείων βελτιώνοντας έτσι τη 
γνώση του επιστημονικού περιεχομένου των Φυσικών Επιστημών (Yun & Kim, 2015). Ωστόσο στο 
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πλαίσιο αυτής της ευρείας θεώρησης για τη διδασκαλία και τη μάθηση οι ερευνητές έχουν 
υιοθετήσει ποικίλες διδακτικές προσεγγίσεις που στην πλειονότητά τους βασίζονται στη διδακτική 
προσέγγιση της μάθησης μέσω διερεύνησης (Sampson et al., 2011· Soysal, 2021).  
 
Σε μικρότερο βαθμό, κυρίως σε πιο πρόσφατες εργασίες έχει υιοθετηθεί η διδακτική προσέγγιση της 
μάθησης μέσω των πρακτικών των Φυσικών Επιστημών και της Μηχανικής (González‐Howard & 
McNeill, 2020· Mastrogiorgaki & Skoumios, 2018· Skoumios, 2022· Μαστρογιωργάκη & Σκουµιός, 
2020). Σε αυτές επιδιώκεται οι μαθητές να εμπλέκονται με διεργασίες οικοδόμησης και κριτικής της 
γνώσης μέσω της χρήσης πρακτικών (Miller et al., 2018). Ειδικότερα, η προσέγγιση αυτή υποστηρίζει 
ότι η διανοητική διεργασία που απαιτείται για την αντιμετώπιση και την αναθεώρηση των 
αντιλήψεων των μαθητών εδράζεται στην εμπλοκή τους με τις πρακτικές των Φυσικών Επιστημών 
και της Μηχανικής (Osborne, 2014). Οι πρακτικές εκφράζουν με σαφήνεια τους τρόπους με τους 
οποίους οι μαθητές μπορούν να αλληλεπιδράσουν με τους συμμαθητές τους καθώς προσπαθούν να 
οικοδομήσουν νοήματα για την κατανόηση των φυσικών φαινομένων (NRC, 2012). Το πλαίσιο για 
την εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήμες του Εθνικού Συμβουλίου Έρευνας των Η.Π.Α. (NRC, 2012) 
προσδιορίζει οκτώ πρακτικές των Φυσικών Επιστημών και της Μηχανικής με τις οποίες κρίνεται 
αναγκαίο να εμπλέκονται οι μαθητές στην προσπάθεια κατανόησης της επιστημονικής γνώσης. Οι 
πρακτικές αυτές ταξινομούνται σε τρεις ομάδες (McNeill et al., 2015, 2018): (α) πρακτικές 
διερεύνησης, όπως η διατύπωση ενός ερευνητικού ερωτήματος, ο σχεδιασμός και η 
πραγματοποίηση διερευνήσεων και η χρήση μαθηματικής υπολογιστικής σκέψης, (β) πρακτικές 
οικοδόμησης νοημάτων, όπως η ανάπτυξη και χρήση μοντέλων, η ανάλυση και ερμηνεία των 
δεδομένων, η ανάπτυξη εξηγήσεων και (γ) πρακτικές κριτικής, όπως η εμπλοκή με επιχειρήματα που 
εδράζονται σε αποδεικτικά στοιχεία και η απόκτηση, αξιολόγηση και επικοινωνία πληροφοριών.  
 
Στρατηγικές μαθησιακής υποστήριξης για τα επιχειρήματα 
Στο σύνολο των διδακτικών παρεμβάσεων που μελετήθηκαν στην παρούσα βιβλιογραφική 
ανασκόπηση διακρίνονται δυο είδη μαθησιακής υποστήριξης που έχουν προσφερθεί στους μαθητές 
για την επιχειρηματολογία: (α) μαθησιακή υποστήριξη που βασίζεται στο εκπαιδευτικό υλικό (Clark 
& Sampson, 2007· Sandoval & Millwood, 2005· Sandoval & Reiser, 2004) και (β) μαθησιακή 
υποστήριξη που εκπορεύεται από το διδάσκοντα (González‐Howard & McNeill, 2020· Kim & Song, 
2006· Soysal, 2021· Αγγελούδη & Παπαγεωργίου, 2021). Σε πολλές δε περιπτώσεις τα δυο είδη 
μαθησιακής υποστήριξης χρησιμοποιούνται συνδυαστικά (Chin & Osborne, 2010· Mastrogiorgaki & 
Skoumios, 2018· McNeill et al., 2006· McNeill & Krajcik, 2007· Osborne et al., 2004).  
 
Η μαθησιακή υποστήριξη που περιλαμβάνεται στο εκπαιδευτικό υλικό συνήθως είναι υποστηρικτικά 
πλαίσια σε έντυπη (φύλλα εργασίας των μαθητών) ή σε ηλεκτρονική μορφή μέσω λογισμικών. Τα 
πλαίσια αυτά μπορεί να εστιάζονται αποκλειστικά στα συστατικά στοιχεία του επιχειρήματος ή να 
εμπλέκουν επιπρόσθετα και στοιχεία του εννοιολογικού περιεχομένου της ενότητας που μελετάται. 
Πρόκειται για γραπτές προτροπές που υποστηρίζουν τους μαθητές στη συγκρότηση των 
επιχειρημάτων τους, στη χρήση αποδεικτικών στοιχείων για την αιτιολόγηση των ισχυρισμών τους, 
στη σύγκριση ή την αναθεώρηση των αρχικών ισχυρισμών τους (Clark & Sampson, 2007· Evagorou & 
Osborne, 2013· Kuhn, & Reiser, 2005· McNeill & Krajcik, 2007· Sandoval & Reiser, 2004· Skoumios, 
2022· Μαστρογιωργάκη & Σκουµιός, 2020). Μια άλλη μορφή αυτού του είδους μαθησιακής 
υποστήριξης αποτελεί η παροχή γραπτών κριτηρίων για την αξιολόγηση από τους μαθητές των 
επιχειρημάτων των δικών τους ή των συμμαθητών τους (Mastrogiorgaki & Skoumios, 2018· Sampson 
et al., 2011, 2013· Μαστρογιωργάκη & Σκουµιός, 2020· Σκουμιός, 2016).  
 
Η μαθησιακή υποστήριξη που εκπορεύεται από το διδάσκοντα παρουσιάζεται σε δυο μορφές:  
(α) Ρητή διδασκαλία της επιχειρηματολογίας κατά τη διάρκεια της οποίας ο διδάσκων συζητά με τους 
μαθητές την αναγκαιότητα συγκρότησης επιχειρημάτων, παρουσιάζει παραδείγματα επιστημονικών 
επιχειρημάτων και επιχειρημάτων καθημερινής ζωής για τα οποία συζητούνται οι ομοιότητες αλλά 
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και οι διαφορές τους. Επίσης, ο εκπαιδευτικός ορίζει το επιστημονικό επιχείρημα παρουσιάζοντας 
και εξηγώντας στους μαθητές τα συστατικά του στοιχεία, μοντελοποιεί το επιστημονικό επιχείρημα 
με παροχή παραδειγμάτων προτρέποντας τους μαθητές να αξιολογήσουν τα επιχειρήματα 
εντοπίζοντας τα δυνατά και τα αδύναμα σημεία τους και τέλος παρέχει στους μαθητές κριτήρια 
αξιολόγησης της ποιότητας ενός επιστημονικού επιχειρήματος (Hung & Ko, 2017· Kuhn, & Reiser, 
2005· McNeill et al., 2005, 2006· Skoumios, 2022· Wang, 2015· Αγγελούδη & Παπαγεωργίου, 2021).  
(β) Διαλογικές κινήσεις του διδάσκοντα που αφορούν σε ερωτήσεις, προτροπές, υποδείξεις από την 
πλευρά του που αποσκοπούν στη διάγνωση, την επέκταση των ιδεών των μαθητών και την 
περαιτέρω επεξεργασία τους από τους ίδιους καθώς και την παροχή μαθησιακής υποστήριξης στον 
τρόπο σκέψης τους κατά τη διάρκεια των διαλογικών ανταλλαγών που συντελούνται στην τάξη 
(González‐Howard & McNeill, 2020· Hung & Ko, 2017· Soysal, 2021). Τέτοιες κινήσεις είναι για 
παράδειγμα οι ακόλουθες:  
▪ Κινήσεις επικοινωνίας, μέσω των οποίων ο διδάσκων επιδιώκει να γίνουν πλήρως κατανοητές 

από όλους τους μαθητές όλες οι ιδέες που παρουσιάζονται στην τάξη προκειμένου να είναι σε 
θέση να συνεισφέρουν σε αυτές είτε υποστηρίζοντας τις είτε αντικρούοντας αυτές.  

▪ Κινήσεις πρόκλησης, μέσω των οποίων ο διδάσκων αποσκοπεί στην ανάδειξη και την περαιτέρω 
επεξεργασία από τους μαθητές των αντιφάσεων που παρατηρούνται στις διαφορετικές ιδέες 
που αναπτύσσουν.  

▪ Κινήσεις αιτιολόγησης μέσω των οποίων ο διδάσκων προτρέπει τους μαθητές στη χρήση 
αποδεικτικών στοιχείων για την αιτιολόγηση των επιχειρημάτων που αναπτύσσουν. 

 
Το είδος της έρευνας και τα εργαλεία συλλογής δεδομένων  
Στις εργασίες που μελετήθηκαν υιοθετήθηκαν η ποσοτική ή η ποιοτική μεθοδολογική προσέγγιση 
ενώ σε αρκετές ακολουθήθηκε η μικτή προσέγγιση. Για την αποτίμηση των μαθησιακών 
αποτελεσμάτων χρησιμοποιήθηκαν ερωτηματολόγια με ερωτήσεις κυρίως ανοικτού τύπου μέσω των 
οποίων έγινε δυνατή η σύγκριση της ποιότητας της επιχειρηματολογίας των μαθητών πριν και μετά 
τις διδακτικές παρεμβάσεις (Mastrogiorgaki & Skoumios, 2018· McNeill et al., 2005· McNeill & Krajcik, 
2007· Sampson et al., 2013). Η αποτίμηση των μαθησιακών αποτελεσμάτων έγινε επίσης μέσω της 
μελέτης των φύλλων εργασίας των μαθητών κατά τη διδασκαλία (Evagorou & Osborne, 2013· Kuhn, 
& Reiser, 2005· Wang, 2015· Zohar & Nemet, 2002), των γραπτών αναφορών (Kim & Song, 2006) και 
των καταγραφών σε ηλεκτρονικά περιβάλλοντα (Bell & Linn, 2000· Clark & Sampson, 2007· Sandoval, 
2003). Επιπρόσθετα για την αποτίμηση των μαθησιακών αποτελεσμάτων μελετήθηκε το υλικό από 
συνεντεύξεις με ορισμένους μαθητές οι οποίες συνήθως διεξάγονταν πριν και μετά τη διδακτική 
παρέμβαση (Berland & Reiser, 2011· Yun & Kim, 2015) ενώ σε αρκετές εργασίες μελετήθηκε υλικό 
από τη βιντεοσκόπηση και την ηχογράφηση των διάλογων των μαθητών (Chin & Osborne, 2010· 
González‐Howard & McNeill, 2020· Kuhn, & Reiser, 2005). 
 
Αποτελέσματα από την εφαρμογή των διδακτικών παρεμβάσεων 
Στην πλειονότητα των ερευνών καταγράφεται μια σημαντική βελτίωση στην ποιότητα της 
επιχειρηματολογίας των μαθητών μετά τη διδασκαλία (Berland & Reiser, 2011· Chin & Osborne, 2010· 
Kuhn, & Reiser, 2005· McNeill et al., 2006· Sampson et al., 2011· Songsil et al., 2019· von Aufschnaiter 
et al., 2008). Παρά τη θετική επίδραση των διδακτικών παρεμβάσεων στην ποιότητα της 
επιχειρηματολογίας των μαθητών, οι ερευνητές επισημαίνουν ότι αρκετοί μαθητές δυσκολεύονται 
με ορισμένες πτυχές της επιχειρηματολογίας ακόμη και μετά τη διδασκαλία κυρίως αναφορικά με τη 
σύνδεση των αποδεικτικών στοιχείων με τους ισχυρισμούς και τη χρήση επιστημονικών αρχών για τη 
συγκρότηση συλλογισμών (McNeill et al., 2006· Sandoval & Millwood, 2005). Ωστόσο έχει 
υποστηριχθεί ότι η βελτίωση της επιχειρηματολογίας των μαθητών είναι δυνατή εφόσον τους 
προσφέρονται πολλαπλές ευκαιρίες εμπλοκής σε διεργασίες συγκρότησης και κριτικής 
επιστημονικών επιχειρημάτων (Choi et al., 2010· McNeill & Krajcik, 2007). O ρόλος του διδάσκοντα 
είναι σημαντικός καθώς το είδος της μαθησιακής υποστήριξης που παρέχει μπορεί να επηρεάσει την 
ποιότητα της επιχειρηματολογίας των μαθητών (González‐Howard & McNeill, 2020). Κοινή παραδοχή 
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των περισσότερων ερευνητών αποτελεί η αναγκαιότητα αναζήτησης αποτελεσματικών τρόπων 
υποστήριξης των μαθητών προκειμένου να είναι ικανοί να αναπτύσσουν υψηλής ποιότητας 
επιχειρηματολογίας (Clark & Sampson, 2007· González‐Howard & McNeill, 2020· McNeill et al., 2006).  
 
 

Πλαίσια για την αξιολόγηση της επιχειρηματολογίας των μαθητών για θέματα Φυσικών 
Επιστημών 
 
Πλαίσια αξιολόγησης της ικανότητας των μαθητών να συγκροτούν επιχειρήματα 
Ένα πλαίσιο που έχει χρησιμοποιηθεί ευρύτατα από τους ερευνητές (Bell & Linn, 2000· Chin & 
Osborne, 2010· Cross et al., 2008) για την αξιολόγηση της ικανότητας των μαθητών να συγκροτούν 
επιχειρήματα είναι το πλαίσιο επιχειρημάτων του Toulmin (1958). Σύμφωνα με το πλαίσιο Toulmin 
(1958) (Σχήμα 1) ένα επιχείρημα περιλαμβάνει: (α) τον ισχυρισμό (claim) που απαντά στο ερώτημα 
που έχει τεθεί, (β) τα δεδομένα (data) που υποστηρίζουν τον ισχυρισμό, (γ) τις εγγυήσεις (warrants) 
που αποδεικνύουν γιατί τα δεδομένα υποστηρίζουν τους ισχυρισμούς, (δ) τις υποστηρίξεις 
(backings), τις πληροφορίες δηλαδή που υποστηρίζουν τις εγγυήσεις, (ε) τις πιστοποιήσεις (qualifiers) 
που επιβεβαιώνουν την ισχύ των στοιχείων των εγγυήσεων, (στ) τις αντικρούσεις (rebuttals) που 
υποδεικνύουν τις συνθήκες κάτω από τις οποίες τα δεδομένα μαζί µε τις εγγυήσεις δεν οδηγούν στον 
ισχυρισμό. Με βάση το πλαίσιο αυτό η παρουσία ή η απουσία των συστατικών στα επιχειρήματα των 
μαθητών καθορίζει την ποιότητα της δομής των επιχειρημάτων τους. 
 

Σχήμα 1. Πλαίσιο επιχειρημάτων του Toulmin (1958) 
 
Ορισμένοι ερευνητές βασισμένοι στο πλαίσιο επιχειρημάτων του Toulmin (1958) έχουν αναπτύξει 
απλουστευμένες εκδοχές του. Μια τέτοια απλουστευμένη εκδοχή αποτελεί το πλαίσιο 
επιχειρημάτων των McNeill και Krajcik (2012) (Σχήμα 2). 
 

Σχήμα 2. Πλαίσιο επιχειρημάτων των McNeill και Krajcik (2012) 
 
Αναφορικά με την αξιολόγηση της ποιότητας των επιχειρημάτων οι ερευνητές έχουν αναπτύξει 
ρουμπρίκες μέσω των οποίων αξιολογείται η δομή και το περιεχόμενο των επιχειρημάτων είτε με 
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ενιαίο είτε με διακριτό τρόπο. Για παράδειγμα στη ρουμπρίκα που έχουν αναπτύξει οι McNeill et al. 
(2006) η δομή και το περιεχόμενο του επιχειρήματος αξιολογούνται με ενιαίο τρόπο (McNeill et al., 
2006). Οι Σκουμιός και Χατζηνικήτα (2014) έχουν αναπτύξει ρουμπρίκες για τη διακριτή αξιολόγηση 
της δομής, του περιεχομένου και των γλωσσικών χαρακτηριστικών των επιχειρημάτων των μαθητών.  
 
Πλαίσια αξιολόγησης της ικανότητας των μαθητών να αξιολογούν επιχειρήματα  
Η έρευνα που εστιάζεται στην ικανότητα των μαθητών να αξιολογούν επιχειρήματα είναι 
περιορισμένη. Το πλαίσιο που ανέπτυξαν οι Knight et al. (2014) (Σχήμα 3) επικεντρώνεται κυρίως στις 
ικανότητες των μαθητών να αξιολογούν τα αποδεικτικά στοιχεία σε γραπτά επιχειρήματα που 
διαβάζουν. Οι ικανότητες αυτές είναι: (α) να εντοπίζουν αποδεικτικά στοιχεία σε ένα επιχείρημα, (β) 
να αναγνωρίζουν ανάμεσα σε δεδομένα τα αποδεικτικά στοιχεία που πρέπει να περιλαμβάνει ένα 
επιχείρημα για να υποστηριχθεί ο ισχυρισμός, (γ) να κρίνουν τα αποδεικτικά στοιχεία ενός 
επιχειρήματος αν είναι ισχυρά ή ασθενή και τέλος (δ) να συγκρίνουν δυο επιχειρήματα που 
υποστηρίζουν τον ίδιο ισχυρισμό κρίνοντας τα αποδεικτικά τους στοιχεία. 

 
Σχήμα 3. Πλαίσιο αξιολόγησης ικανοτήτων των μαθητών να αξιολογούν αποδεικτικά στοιχεία 

(Knight et al., 2014) 
 
Πλαίσια αξιολόγησης της διαλογικής επιχειρηματολογίας των μαθητών 
Έχουν προταθεί από ερευνητές πλαίσια για την αξιολόγηση της διαλογικής επιχειρηματολογίας των 
μαθητών (Baker et al., 2007· Duschl, 2007). Στην εργασία αυτή παρουσιάζονται δύο τέτοια πλαίσια.  
Στο πλαίσιο των Erduran et al. (2004) (Σχήμα 4) η συνολική ποιότητα του επιχειρήματος καθορίζεται 
με βάση μια ιεραρχική κλίμακα έξι επιπέδων. Στην κλίμακα αυτή, υψηλότερης ποιότητας 
επιχειρηματολογία χαρακτηρίζεται αυτή που περιλαμβάνει ισχυρισμούς και αντίθετους ισχυρισμούς 
με αιτιολογήσεις και περισσότερες από μια αντικρούσεις (επίπεδο 5). Οι συγκεκριμένοι ερευνητές 
θεωρούν την παρουσία πολλαπλών αντικρούσεων-κατά των αιτιολογήσεων ενός αρχικού 
επιχειρήματος-σημαντικό δείκτη της ποιότητας της επιχειρηματολογίας των μαθητών. 
 

 
Σχήμα 4. Πλαίσιο αξιολόγησης διαλογικής επιχειρηματολογίας (Erduran et al., 2004) 
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Ένα άλλο πλαίσιο που χρησιμοποιείται για την αξιολόγηση της ποιότητας της διαλογικής 
επιχειρηματολογίας που αναπτύσσουν οι μαθητές, είναι αυτό των Clark και Sampson (2008) (Σχήμα 
5) το οποίο σε αντίθεση με το πλαίσιο των Erduran et al. (2004) δεν περιορίζεται στην αξιολόγηση 
μόνο της δομής των επιχειρημάτων αλλά επεκτείνεται και στην αξιολόγηση του εννοιολογικού 
περιεχομένου τους. Μια άλλη διαφοροποίηση σε σχέση με το πλαίσιο των Erduran et al.(2004) 
αφορά στην επέκταση της έννοιας της αντίκρουσης. Οι Clark και Sampson (2008) προσθέτουν μια 
επιπλέον κατηγορία αντικρούσεων αυτήν που αντιτίθεται σε έναν άλλο ισχυρισμό ή μια άλλη 
αντίκρουση. Έτσι στο αναλυτικό πλαίσιο των Clark και Sampson (2008) υψηλότερης ποιότητας 
επιχειρηματολογία χαρακτηρίζεται αυτή που περιλαμβάνει πολλαπλές αντικρούσεις έναντι ενός 
ισχυρισμού (επίπεδο 4) ή πολλαπλές αντικρούσεις με μια τουλάχιστον κατά των αιτιολογήσεων 
(επίπεδο 5). 
 

 
Σχήμα 5. Πλαίσιο αξιολόγησης διαλογικής επιχειρηματολογίας (Clark & Sampson, 2008) 

 
 

Συμπεράσματα  
 
Στην παρούσα βιβλιογραφική ανασκόπηση για τις έρευνες που επικεντρώνονται στην 
επιχειρηματολογία των μαθητών στο πλαίσιο της εκπαίδευσής τους στις Φυσικές Επιστήμες, το 
σύνολο των εργασιών που επιλέχθηκαν ταξινομήθηκαν με βάση τη θεματολογία τους σε τρεις 
κατηγορίες και αναλύθηκαν ως προς το περιεχόμενό τους.  
 
Από τη μελέτη των ερευνών που αφορούν στην ανάλυση της επιχειρηματολογίας των μαθητών 
διαπιστώνεται ότι η επιχειρηματολογία των μαθητών ατομική ή διαλογική έχει διερευνηθεί επαρκώς 
(Khishfe et al., 2017· Skoumios, 2022· Yun & Kim, 2015). Τα ευρήματα δείχνουν ότι οι μαθητές 
δυσκολεύονται να αναπτύξουν επιστημονική επιχειρηματολογία υψηλής ποιότητας. Υπάρχουν 
πτυχές της επιστημονικής επιχειρηματολογίας, όπως η σύνδεση των αποδεικτικών στοιχείων με τους 
ισχυρισμούς μέσω κατάλληλων επιστημονικών αρχών για τη συγκρότηση συλλογισμών, που 
δυσκολεύουν αρκετά τους μαθητές ακόμη και μετά την ολοκλήρωση διδακτικών παρεμβάσεων 
εστιασμένων στην επιστημονική επιχειρηματολογία (McNeill & Krajcik, 2006).  
 
Αναφορικά με τις διδακτικές παρεμβάσεις που εμπλέκουν τους μαθητές σε επιχειρηματολογικές 
διεργασίες σε θέματα Φυσικών Επιστημών στην πλειονότητα των εργασιών που μελετήθηκαν 
εξετάζεται η δυνατότητα βελτίωσης των ικανοτήτων των μαθητών αξιολογώντας την ποιότητα της 
επιχειρηματολογίας τους πριν και μετά την παρέμβαση κυρίως μέσω ερωτηματολογίων (Hung & Ko, 
2017· Αγγελούδη & Παπαγεωργίου, 2021). Δεν έχουν διερευνηθεί επαρκώς οι "μαθησιακές 
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διαδρομές" των μαθητών καθώς και οι δραστηριότητες εκείνες που μπορούν να συμβάλουν στη 
βελτίωση των ικανοτήτων τους να συγκροτούν και να αξιολογούν επιχειρήματα. Ελάχιστα 
διερευνήθηκε η επίδραση διδακτικών παρεμβάσεων στην εξέλιξη των ικανοτήτων των μαθητών να 
συγκροτούν και να κρίνουν επιστημονικά επιχειρήματα καθ’ όλη τη διάρκεια της διδακτικής 
παρέμβασης. Επιπλέον ελάχιστες έρευνες επικεντρώνονται στην επίδραση διδακτικών 
παρεμβάσεων στην ικανότητα των μαθητών να κρίνουν επιστημονικά επιχειρήματα που τους 
παρουσιάζονται. Τα υπάρχοντα ευρήματα αφορούν αποκλειστικά στην ικανότητα των μαθητών να 
αξιολογούν αποδεικτικά στοιχεία σε γραπτά επιχειρήματα που διαβάζουν (Skoumios, 2022).  
 
Παρά την επισήμανση των περισσότερων ερευνητών για την αναγκαιότητα αναζήτησης 
αποτελεσματικών τρόπων παροχής μαθησιακής υποστήριξης στους μαθητές (González‐Howard & 
McNeill, 2020), η έρευνα που εστιάζεται στη σύγκριση της αποτελεσματικότητας διαφορετικών 
στρατηγικών μαθησιακής υποστήριξης για τα επιχειρήματα, στις ικανότητες των μαθητών να 
συγκροτούν και να κρίνουν επιστημονικά επιχειρήματα είναι εξαιρετικά περιορισμένη. Επιπλέον, το 
εννοιολογικό πλαίσιο στο οποίο εφαρμόσθηκαν οι περισσότερες διδακτικές παρεμβάσεις με εστίαση 
στην επιχειρηματολογία των μαθητών αφορούσε κυρίως σε περιοχές της Χημείας και της Βιολογίας 
(Berland & Reiser, 2011· McNeill & Krajcik, 2006). Ελάχιστες εργασίες επικεντρώνονται σε 
εννοιολογικές περιοχές της Φυσικής (Bell & Linn, 2000) ενώ απουσιάζουν αντίστοιχες εργασίες στην 
περιοχή των δυνάμεων και των κινήσεων. 
 
Τα ευρήματα της βιβλιογραφικής ανασκόπησης που διενεργήθηκε υπόκεινται σε ορισμένους 
περιορισμούς καθώς εξετάσθηκαν εμπειρικές εργασίες που δημοσιοποιήθηκαν στην αγγλική και 
ελληνική γλώσσα μετά το 2000. Επιπλέον οι εργασίες αφορούσαν στις εκπαιδευτικές βαθμίδες της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης καθώς και στις δυο ανώτερες τάξεις της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
(Ε′, ΣΤ′). 
 
Από τις παραπάνω διαπιστώσεις προκύπτει η ανάγκη συγκρότησης εκπαιδευτικού υλικού για 
εννοιολογικές περιοχές των Φυσικών Επιστημών με χρήση διαφορετικών στρατηγικών μαθησιακής 
υποστήριξης προς τους μαθητές για τα επιχειρήματα, και η διερεύνηση της επίδρασης από την 
εφαρμογή του στην εξέλιξη των ικανοτήτων τους να συγκροτούν και να κρίνουν επιστημονικά 
επιχειρήματα, καθ’ όλη τη διάρκεια της διδασκαλίας. Κρίνεται επίσης αναγκαίο να εξετασθεί κατά 
πόσον και πώς το είδος της στρατηγικής μαθησιακής υποστήριξης επηρεάζει την ανάπτυξη των 
ικανοτήτων των μαθητών να συγκροτούν και να κρίνουν επιστημονικά επιχειρήματα.  
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Ανάλυση εκπαιδευτικού υλικού για τις δυνάμεις που βασίστηκε στη μάθηση 

τριών διαστάσεων 

Μαργαρίτα Παπακωνσταντίνου, Μιχάλης Σκουμιός 
 
 

Περίληψη 
 
Με στόχο τη βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων των μαθητών, έχει προταθεί ένα νέο πλαίσιο 
για την εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήμες το οποίο εδράζεται σε τρεις διαστάσεις: τις πρακτικές 
των Φυσικών Επιστημών και της Μηχανικής, τις βασικές ιδέες και τις εγκάρσιες έννοιες ("μάθηση 
τριών διαστάσεων"). Ενώ έχει επισημανθεί ότι στις δραστηριότητες του εκπαιδευτικού υλικού είναι 
αναγκαίο να συνυπάρχουν οι παραπάνω τρεις διαστάσεις, συνήθως στις δραστηριότητες των 
σχολικών εγχειριδίων η συνύπαρξη αυτή είναι ιδιαίτερα περιορισμένη. Επίσης, η έρευνα που μελετά 
την ανάπτυξη και την ανάλυση εκπαιδευτικού υλικού ως προς αυτές τις τρεις διαστάσεις είναι 
περιορισμένη. Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση της εμπλοκής των τριών 
διαστάσεων, καθώς επίσης και της συνύπαρξής τους στο περιεχόμενο ενός νέου εκπαιδευτικού 
υλικού που αναπτύχθηκε για τις δυνάμεις. Αναλύθηκαν 42 δραστηριότητες που περιλαμβάνονται 
στο νέο εκπαιδευτικό υλικό που αναπτύχθηκε για τις δυνάμεις το οποίο βασίστηκε στη μάθηση τριών 
διαστάσεων. Για την ανάλυση χρησιμοποιήθηκε ένα πλαίσιο ανάλυσης (το 3DLAI) που αξιολογεί την 
εμπλοκή των τριών διαστάσεων στο περιεχόμενο των δραστηριοτήτων. Από την ανάλυση 
διαπιστώθηκε ότι στις περισσότερες δραστηριότητές του συνυπάρχουν οι τρεις διαστάσεις. 
Προτείνεται αυτό το εκπαιδευτικό υλικό να εφαρμοστεί σε μαθητές και να αξιολογηθούν τα 
μαθησιακά του αποτελέσματα. 
 
 

Abstract 
 
With the aim of improving student learning outcomes, a new framework for science education has 
been proposed which is based on three dimensions: science and engineering practices, disciplinary 
core ideas and crosscutting concepts ("three-imensional learning"). While it has been pointed out that 
in the tasks of the educational material it is necessary for the above three dimensions to co-exist, 
usually in the tasks of school textbooks this co-existence is particularly limited. Also, research studying 
the development and analysis of instructional materials in terms of these three dimensions is limited. 
The purpose of this paper is to investigate the involvement of the three dimensions, as well as their 
coexistence in the content of a new educational material developed for the forces. 42 tasks included 
in the new educational material developed for forces based on three-dimensional learning were 
analyzed. For the analysis, an analysis framework (the 3DLAI) was used that evaluates the involvement 
of the three dimensions in the content of the tasks. From the analysis it was found that in most of its 
tasks the three dimensions co-exist. It is suggested that this educational material be applied to 
students and its learning outcomes evaluated. 
 
 

Εισαγωγή 
 
Κατά τη μαθησιακή διαδικασία σημαντικό ρόλο διαδραματίζουν τα σχολικά εγχειρίδια τα οποία 
κυριαρχούν στη διδακτική πράξη, αφού χρησιμοποιούνται ιδιαίτερα συχνά από τους εκπαιδευτικούς. 
Ειδικότερα, το σχολικό εγχειρίδιο αποτελεί συχνά το αποκλειστικό μέσο για τη διδασκαλία των 
Φυσικών Επιστημών στο σχολείο (Davis, 2009· Fan & Zhu, 2007· Newton & Newton, 2006· Weiss et 
al., 1989). Αυτό επιδρά άμεσα στη μάθηση των μαθητών καθώς οι μαθητές αλληλεπιδρούν με αυτό 
(Braswell et al., 2001) αλλά και έμμεσα μέσω των επιδράσεών του στους εκπαιδευτικούς και τις 
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διδακτικές επιλογές τους (Moulton, 1997· Reys et al., 2003). Επομένως, η μαθησιακή διαδικασία 
διαμορφώνεται σε μεγάλο βαθμό από τα σχολικά εγχειρίδια που οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές 
χρησιμοποιούν. Για αυτό το λόγο η ανάλυση των σχολικών εγχειριδίων έχει αποτελέσει αντικείμενο 
συστηματικής έρευνας.  
 
Τα τελευταία είκοσι χρόνια έχουν πραγματοποιηθεί μελέτες που αφορούν στο πώς μαθαίνουν οι 
μαθητές και πώς θα μπορούσαν να διδαχθούν αποτελεσματικότερα οι Φυσικές Επιστήμες (Krajcik et 
al., 2014· NRC, 2012). Όμως, ερευνητικά δεδομένα καταδεικνύουν ότι πολλοί μαθητές δεν κατανοούν 
τις ιδέες και τις έννοιες των Φυσικών Επιστημών (Shwartz et al., 2008) και δεν βρίσκουν 
ενδιαφέροντα τα μαθήματα που αφορούν στις Φυσικές Επιστήμες (Inkinen et al., 2020). Πιο 
συγκεκριμένα, η εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήμες για τους μαθητές της Ελλάδας δεν κρίνεται 
ικανοποιητική, αφού σύμφωνα με αποτελέσματα του προγράμματος PISA, η Ελλάδα κατατάσσεται 
στην ομάδα των χωρών με χαμηλότερη επίδοση από το μέσο όρο του ΟΟΣΑ σε όλους τους κύκλους 
του προγράμματος PISA από το 2000 μέχρι σήμερα (OECD, 2013). 
 
Με στόχο τη βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων των μαθητών στις Φυσικές Επιστήμες, το 
Εθνικό Συμβούλιο Έρευνας (NRC) των Η.Π.Α., πρότεινε ένα νέο πλαίσιο για την εκπαίδευση των 
μαθητών στις Φυσικές Επιστήμες που εδράζεται σε τρεις διαστάσεις ("μάθηση τριών διαστάσεων"): 
τις πρακτικές των Φυσικών Επιστημών και της Μηχανικής, τις εγκάρσιες έννοιες των Φυσικών 
Επιστημών και τις βασικές ιδέες των επιμέρους κλάδων των Φυσικών Επιστημών (NRC, 2012). Οι 
μαθητές πρέπει να εμπλέκονται με πρακτικές των Φυσικών Επιστημών και της Μηχανικής για να 
αναπτύσσουν και να χρησιμοποιούν τις βασικές ιδέες και τις εγκάρσιες έννοιες προκειμένου να 
εξηγούν φαινόμενα και να επιλύουν προβλήματα (Krajcik et al., 2014). Έχει επισημανθεί ότι οι τρεις 
διαστάσεις δεν πρέπει να διδάσκονται διακριτά, αλλά πρέπει να συνυπάρχουν στους διδακτικούς 
στόχους, καθώς επίσης και στις δραστηριότητες που χρησιμοποιούνται για τη διδασκαλία και την 
αξιολόγηση των μαθητών (NRC, 2012). 
 
Παρόλο που η εμπλοκή των μαθητών με τις πρακτικές των Φυσικών Επιστημών και της Μηχανικής, 
τις βασικές ιδέες και τις εγκάρσιες έννοιες θεωρείται ιδιαίτερα σημαντική για την εκπαίδευση τους 
στις Φυσικές Επιστήμες, η έρευνα που εξετάζει το επίπεδο εμπλοκής και συνύπαρξής τους στο 
περιεχόμενο των σχολικών εγχειριδίων των Φυσικών Επιστημών είναι ιδιαίτερα περιορισμένη 
(Laverty et al., 2016· Papakonstantinou & Skoumios, 2021). 
 
Ειδικότερα, αναφορικά με την ανάλυση των σχολικών εγχειριδίων Φυσικών Επιστημών η έρευνα 
είναι ιδιαίτερα εκτεταμένη. Όμως, η έρευνα αυτή έχει εστιαστεί κυρίως στα δομικά στοιχεία των 
εγχειριδίων, στο κειμενικό υλικό και στο απεικονιστικό τους υλικό (Devetac & Vongrinc, 2013). Αυτό 
αποδεικνύεται και από μια πρόσφατη βιβλιογραφική ανασκόπηση που πραγματοποιήθηκε από τους 
Vojíř και Rusek (2019), όπου μελετήθηκαν δημοσιεύσεις που εστιάζονται στην ανάλυση των σχολικών 
εγχειριδίων Φυσικών Επιστημών από το έτος 2000 μέχρι το 2018. Το 41% των μελετών υλοποιούσαν 
ανάλυση σχολικών εγχειριδίων γενικά για τις Φυσικές Επιστήμες, ενώ μόνο το 8% αυτών αφορούσαν 
σε εγχειρίδια Φυσικής και οι αναλύσεις αυτές στην πλειοψηφία τους εστίαζαν στην επιλογή και 
οργάνωση του περιεχομένου, στη διδακτική μεθοδολογία, στην εικονογράφηση αλλά και στη 
γλώσσα που χρησιμοποιούν τα σχολικά εγχειρίδια που μελετήθηκαν.  
 
Ανάμεσα στις εργασίες που εστιάζονται στην ανάλυση των σχολικών εγχειριδίων Φυσικών 
Επιστημών, συγκαταλέγονται και εργασίες που αφορούν στις διερευνητικές διαδικασίες που 
εμπλέκονται στο περιεχόμενο των εγχειριδίων. Η ανάλυση αυτών των εργασιών στηρίζονται σε 
εργαλεία (πλαίσια) που όμως εστιάζουν στις διερευνητικές διαδικασίες και δεν εξετάζουν διακριτά 
τις πρακτικές των Φυσικών Επιστημών και της Μηχανικής, τις βασικές ιδέες και τις εγκάρσιες έννοιες 
που εμπλέκονται στο περιεχόμενο των εγχειριδίων.  
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Η έρευνα που έχει διεξαχθεί για την ανάλυση σχολικών εγχειριδίων ως προς τις τρεις διαστάσεις 
μάθησης είναι ιδιαίτερα περιορισμένη. Συγκεκριμένα, οι Tekkumru–Kisa et al. (2015) δημιούργησαν 
ένα πλαίσιο ανάλυσης (Task Analysis Guide in Science - TAGS) το οποίο αναλύει τις δραστηριότητες 
ως προς δύο άξονες, την ενοποίηση γνώσεων και πρακτικών καθώς επίσης και τη γνωστική απαίτηση 
των δραστηριοτήτων. Όμως, και σε αυτό το πλαίσιο ανάλυσης δεν αναλύονται διακριτά οι βασικές 
ιδέες και οι εγκάρσιες έννοιες που εμπλέκονται στο περιεχόμενο των σχολικών εγχειριδίων. Επίσης, 
το πλαίσιο EQuIP εξετάζει το αν τα μαθήματα συνάδουν με τις βασικές θέσεις των NGSS (Achieve, 
2016). Ένας άξονας αυτού αφορά στις τρεις διαστάσεις της μάθησης. Ωστόσο, δεν περιλαμβάνονται 
συγκεκριμένα κριτήρια για την ανάλυση των μαθημάτων ως προς κάθε μια διάσταση. Οι Laverty et 
al. (2016) πρότειναν το Three-Dimensional Learning Assessment Protocol (3D-LAP), που μπορεί να 
χρησιμοποιηθεί για την ανάλυση δραστηριοτήτων αξιολόγησης ως προς το αν αυτές εμπλέκουν 
πρακτικές Φυσικών Επιστημών, βασικές ιδέες και εγκάρσιες έννοιες και με αυτό αναλύθηκαν 
δραστηριότητες Βιολογίας, Χημείας και Φυσικής. Επισημαίνεται, ότι από το πλαίσιο αυτό 
απουσιάζουν οι πρακτικές της Μηχανικής. Ένα νέο πλαίσιο ανάλυσης, το Three-Dimensional Learning 
Analysis Inventory (3DLAI), διαμορφώθηκε προκειμένου να αξιολογηθεί η ύπαρξη των τριών 
διαστάσεων στο περιεχόμενο των σχολικών εγχειριδίων Φυσικής Β΄ Γυμνασίου για τις δυνάμεις 
(Papakonstantinou & Skoumios, 2021). 
 
Μολονότι λοιπόν έχει αναγνωριστεί η σημασία της εμπλοκής των τριών διαστάσεων μάθησης στο 
περιεχόμενο του εκπαιδευτικού υλικού που προορίζεται για την εκπαίδευση στις Φυσικές επιστήμες 
(NRC, 2012· Krajcik, 2015), διαπιστώθηκε ότι η έρευνα που επικεντρώνεται στην ανάλυση 
εκπαιδευτικού υλικού που χρησιμοποιείται κατά τη διδασκαλία ως προς την εμπλοκή αυτών των 
τριών διαστάσεων στο περιεχόμενό του είναι περιορισμένη και εστιάζεται σε ορισμένες μόνο από 
αυτές τις τρεις διαστάσεις. Επίσης, είναι ιδιαίτερα περιορισμένη η έρευνα που επικεντρώνεται στην 
εμπλοκή αυτών των τριών διαστάσεων στο εκπαιδευτικό υλικό και ειδικότερα στη συνύπαρξή τους 
στις δραστηριότητες του εκπαιδευτικού υλικού.  
 
Με βάση το πλαίσιο της μάθησης τριών διαστάσεων αναπτύχθηκε εκπαιδευτικό υλικό για μαθητές 
της Β τάξης του Γυμνασίου για τις δυνάμεις και την κίνηση. Ωστόσο, απουσιάζουν εργασίες που να 
εστιάζονται στη μελέτη του επιπέδου εμπλοκής των τριών διαστάσεων μάθησης και της συνύπαρξής 
τους στο περιεχόμενο αυτού του εκπαιδευτικού υλικού. Αναδύεται επομένως η αναγκαιότητα 
πραγματοποίησης ερευνών που να εστιάζονται στην ανάλυση αυτού του εκπαιδευτικού υλικού που 
προορίζεται για τη διδασκαλία των δυνάμεων της Φυσικής Β΄ Γυμνασίου ως προς την εμπλοκή και τη 
συνύπαρξη των πρακτικών των Φυσικών Επιστημών και της Μηχανικής, των βασικών ιδεών και των 
εγκάρσιων εννοιών στις δραστηριότητες του. 
 
 

Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα  
 
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση του επιπέδου εμπλοκής των τριών διαστάσεων 
μάθησης (πρακτικές των Φ.Ε. και της Μηχανικής, εγκάρσιες έννοιες, βασικές ιδέες) και της 
συνύπαρξής τους στο εκπαιδευτικό υλικό Φυσικής της Β΄ Γυμνασίου για τις δυνάμεις, που 
διαμορφώθηκε με βάση το πλαίσιο της μάθησης των τριών διαστάσεων.  
Πιο συγκεκριμένα, η εργασία αποσκοπεί να απαντήσει στα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα:  
(α) Ποιες πρακτικές των Φ.Ε. και της Μηχανικής, εγκάρσιες έννοιες και βασικές ιδέες και πόσο συχνά 
εμπλέκονται στο περιεχόμενο του νέου εκπαιδευτικού υλικού για τις δυνάμεις που αναπτύχθηκε με 
βάση το πλαίσιο της μάθησης των τριών διαστάσεων; 
(β) Σε ποιο βαθμό εμπλέκονται και οι "τρεις διαστάσεις της μάθησης" (πρακτικές των Φ.Ε. και της 
Μηχανικής, εγκάρσιες έννοιες, βασικές ιδέες), στο περιεχόμενο του νέου εκπαιδευτικού υλικού για 
τις δυνάμεις που δημιουργήθηκε με βάση το πλαίσιο της μάθησης των τριών διαστάσεων; 
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Μεθοδολογία 
 
Σχεδίαση της Έρευνας 
 
Προκειμένου να διερευνηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα, χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση 
περιεχομένου (Fauskanger & Mosvold, 2014; Krippendorf, 2013). Η ανάλυση περιεχομένου είναι μια 
ευρύτατα διαδεδομένη και δοκιμασμένη μέθοδος για την ανάλυση των σχολικών εγχειριδίων 
(Strijbos et al., 2006) και συνάδει με τον σκοπό αυτής της εργασίας αφού επιτρέπει να 
αναγνωριστούν οι διάφορες πρακτικές των Φυσικών Επιστημών και της Μηχανικής, οι βασικές ιδέες 
και οι εγκάρσιες έννοιες που υπεισέρχονται στα επιμέρους τμήματα του περιεχομένου του 
εκπαιδευτικού υλικού που επιλέχθηκε προς ανάλυση. 
 
Η ερευνητική διαδικασία οργανώθηκε σε τέσσερις φάσεις. Στην πρώτη, εντοπίστηκαν οι 
δραστηριότητες (μονάδες ανάλυσης) που περιλαμβάνονται στο νέο εκπαιδευτικό υλικό Φυσικής της 
Β΄ τάξης του Γυμνασίου για τις δυνάμεις. Στη δεύτερη, καθορίστηκε το εργαλείο ανάλυσης του 
εκπαιδευτικού υλικού. Στην τρίτη φάση πραγματοποιήθηκε η ανάλυση των δεδομένων. Και στην 
τέταρτη φάση εξήχθησαν τα συμπεράσματα. 
 
Η συγκρότηση του νέου εκπαιδευτικού υλικού βασίστηκε στα προσδοκώμενα μαθησιακά 
αποτελέσματα για τις δυνάμεις τα οποία έχουν οριστεί από τα Πρότυπα των Φυσικών Επιστημών της 
Επόμενης Γενιάς (NGSS). Τα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα είναι στόχοι οι οποίες 
εμπεριέχουν και τις τρεις διαστάσεις μάθησης και εκφράζουν τις επιδιώξεις της διδασκαλίας (NGSS 
Lead States, 2013). Επίσης, το νέο εκπαιδευτικό υλικό για τις δυνάμεις συγκροτήθηκε με βάση τις 
εξής αρχές των Προτύπων των Φυσικών Επιστημών Νέας Γενιάς που εξειδικεύτηκαν από τους Lowell, 
Cherbow και McNeill (2021): (α) το εκπαιδευτικό υλικό να είναι βασισμένο σε φαινόμενα, (β) το 
εκπαιδευτικό υλικό να εμπλέκει τις τρεις διαστάσεις, (γ) το εκπαιδευτικό υλικό να υποστηρίζει την 
επιστημική αυτενέργεια των μαθητών και (δ) το εκπαιδευτικό υλικό να χαρακτηρίζεται από 
συνεκτικότητα.  
 
Η συγκρότηση κάθε μαθήματος του νέου εκπαιδευτικού υλικού οργανώθηκε με βάση το μαθησιακό 
μοντέλο 5E που περιλαμβάνει τις ακόλουθες φάσεις: εμπλοκή, εξερεύνηση, εξήγηση, πειραματισμός 
και αξιολόγηση (engage, explore, explain, elaborate και evaluate). Συγκροτήθηκαν συνολικά 8 
μαθήματα διάρκειας 2-3 διδακτικές ώρες και ένα ερωτηματολόγιο (που δόθηκε στους μαθητές πριν 
και μετά από τη διδασκαλία).  
 
 

Δείγμα και μονάδα ανάλυσης  
 
Η εργασία αυτή εστιάζεται στην ανάλυση του νέου εκπαιδευτικού υλικού που δημιουργήθηκε με 
βάση το πλαίσιο της μάθησης των τριών διαστάσεων και αφορά την εννοιολογική περιοχή των 
δυνάμεων και της κίνησης.  
 
Ως μονάδα ανάλυσης καθορίστηκε κάθε εννοιολογική θεματική ενότητα η οποία είναι ανεξάρτητη 
από το υπόλοιπο κείμενο και έχει ένα ολοκληρωμένο νόημα. Αυτή έχει αρχή και τέλος και διακρίνεται 
σε αυτήν μια σχετική ανεξαρτησία στο περιεχόμενό της δηλαδή μπορεί να αναγνωριστεί και να 
διαχωριστεί από τις υπόλοιπες μονάδες ανάλυσης. Επίσης, κάθε δραστηριότητα από τα φύλλα 
εργασίας και κάθε δραστηριότητα από το ερωτηματολόγιο θεωρήθηκε μονάδα ανάλυσης. Η μονάδα 
ανάλυσης αποτελείται από το γλωσσικό μέρος και τις αναπαραστάσεις που το συνοδεύουν. 
Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν οι μονάδες ανάλυσης του κεφαλαίου των δυνάμεων και της 
κίνησης του νέου εκπαιδευτικού υλικού για τις δυνάμεις και την κίνηση. Καταμετρήθηκαν και 
αναλύθηκαν συνολικά 42 μονάδες ανάλυσης. 
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Πλαίσιο ανάλυσης 
 
Το πλαίσιο ανάλυσης που χρησιμοποιήθηκε είναι το 3DLAI (Three-Dimensional Learning Analysis 
Inventory), με το οποίο αξιολογείται η εμπλοκή των τριών διαστάσεων της μάθησης (των πρακτικών 
των Φυσικών Επιστημών και της Μηχανικής, των εγκάρσιων εννοιών και των βασικών ιδεών) στο 
περιεχόμενο του νέου εκπαιδευτικού υλικού για τις δυνάμεις και την κίνηση που είναι βασισμένο 
στη μάθηση των τριών διαστάσεων (Papakonstantinou & Skoumios, 2021). 
 
 

Ανάλυση δεδομένων 
 
Οι μονάδες ανάλυσης αναλύθηκαν ως προς την εμπλοκή κάθε μιας από τις οκτώ πρακτικές των 
Φυσικών Επιστημών και της Μηχανικής, κάθε μίας από τις επτά εγκάρσιες έννοιες και κάθε μιας από 
τις πέντε βασικές ιδέες μέσω των τριών πλαισίων που στο σύνολό τους αποτελούν το πλαίσιο 
ανάλυσης 3DLAI που χρησιμοποιήθηκε. 
 
Για να διασφαλιστεί η αξιοπιστία της ανάλυσης περιεχομένου, αυτή πραγματοποιήθηκε από δύο 
ερευνητές της Διδακτικής των Φυσικών Επιστημών οι οποίοι εργάσθηκαν ανεξάρτητα. 
Κωδικοποίησαν κάθε μονάδα ανάλυσης χαρακτηρίζοντας την ως "ναι" ή "όχι" ανάλογα με το αν 
εμπλέκεται σε αυτήν πρακτική, εγκάρσια έννοια και βασική ιδέα και στη συνέχεια υπολογίστηκε ο 
βαθμός συμφωνίας των αποτελεσμάτων τους, χρησιμοποιώντας το συντελεστή k του Cohen (1990). 
O συντελεστής k σε όλες τις μονάδες ανάλυσης, ως προς τις οκτώ πρακτικές, ως προς τις επτά 
εγκάρσιες έννοιες και ως προς τις πέντε βασικές ιδέες κυμάνθηκε πάνω από το 0.74. Οι διαφωνίες 
ανάμεσα στους ερευνητές επιλύθηκαν µέσω συζήτησης. 
Ακολουθεί η παρουσίαση δύο παραδειγμάτων (μονάδων ανάλυσης) με την ανάλυσή τους. 
 
Παράδειγμα 1: 
Μάθημα 2 – Δραστηριότητα 2.2 εκπαιδευτικό υλικό Φυσικής Β΄ Γυμνασίου για τις 
δυνάμεις βασισμένο στο πλαίσιο της μάθησης των τριών διαστάσεων 
 
Συζητούμε με όλη την τάξη. Τι είναι δύναμη; 
Χωριστείτε σε δυάδες και σπρώξτε πλάτη με πλάτη τον συμμαθητή σας για να 
"αισθανθείτε" τις δυνάμεις. Το ζευγάρι κάθε μαθητή παίρνει τη θέση του τοίχου της 
αρχικής δραστηριότητας. Πειραματιστείτε σπρώχνοντας με διαφορετικό τρόπο (π.χ. 
σπρώξιμο "απαλό" και "πολύ δυνατό"). Πρέπει να προσπαθήσετε να αποφύγετε την κίνηση μεταξύ 
σας (πρέπει να εξισορροπήσετε τις δυνάμεις σας για να το κάνετε αυτό). Ποιες οι ομοιότητες και οι 
διαφορές μεταξύ των δραστηριοτήτων σπρωξίματος του τοίχου και σπρωξίματος του συμμαθητή 
σου; 
 
Σχεδιάστε ατομικά στο παρακάτω σχήμα τις έλξεις και τις ωθήσεις (με άλλα λόγια τις δυνάμεις) που 
μπορείτε να αναγνωρίσετε κατά το σπρώξιμο του τοίχου από το χέρι σας. Εστιάστε μόνο στην 
αλληλεπίδραση χεριού – τοίχου. Συμπεριλάβετε και ετικέτες προκειμένου να εξηγήσετε τι έχετε 
σχεδιάσει. 
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Συζητήστε με την ομάδα σας και συμφωνείστε σε ένα μοντέλο αφού απαντήσετε στις παρακάτω 
ερωτήσεις μαζί με την ομάδα σας. 
Πώς μπορείτε να δείξετε την κατεύθυνση της δύναμης στο μοντέλο σας; 
Πώς μπορείτε να δείξετε το μέτρο της δύναμης; 
Πού μπορούν να δρουν οι δυνάμεις; 
 
Αναφορικά με τις πρακτικές, η παραπάνω δραστηριότητα εμπλέκει την πρακτική που αφορά στην 
ανάπτυξη και χρήση μοντέλων αφού προτρέπει τους μαθητές να αναπαραστήσουν με διανύσματα 
τις δυνάμεις που ασκούνται στο χέρι από τον τοίχο και αντίστροφα. Ειδικότερα, το επίπεδο εμπλοκής 
αυτής της πρακτικής είναι το επίπεδο 2, αφού το εκπαιδευτικό υλικό παρέχει ευκαιρίες στους 
μαθητές να δημιουργήσουν μοντέλα που εστιάζονται στην πρόβλεψη φαινομένων ή στην εξήγηση 
του φυσικού κόσμου, αλλά δεν αποσαφηνίζεται αν πρέπει να αξιολογηθούν τα πλεονεκτήματα και 
οι περιορισμοί του μοντέλου που θα δημιουργήσουν. Επίσης, εμπλέκεται η πρακτική της 
συγκρότησης εξηγήσεων (για την επιστήμη) και του σχεδιασμού λύσεων (για τη μηχανική) σε επίπεδο 
2 αφού το εκπαιδευτικό υλικό παρέχει ευκαιρίες στους μαθητές να συγκροτούν επιστημονικές 
εξηγήσεις παρακινώντας τους να χρησιμοποιούν κατάλληλα αποδεικτικά στοιχεία και συλλογισμούς 
για την υποστήριξη των εξηγήσεων τους. Σε αυτήν την δραστηριότητα δεν εμπλέκονται άλλες 
πρακτικές.  
 
Αναφορικά με τις εγκάρσιες έννοιες στη δραστηριότητα αυτή εμπλέκεται μια. Το εκπαιδευτικό υλικό 
εμπλέκει την εγκάρσια έννοια που αφορά στα συστήματα και μοντέλα συστημάτων, αφού παρέχει 
ευκαιρίες στους μαθητές να αναγνωρίσουν πώς το σύστημα αλληλεπιδρά με τα στοιχεία που το 
περιβάλλουν.  
 
Επίσης, στη δραστηριότητα αυτή εμπλέκεται η βασική ιδέα MS-PS2-1 που αφορά στο 3ο Νόμο του 
Νεύτωνα, αφού το εκπαιδευτικό υλικό παρέχει ευκαιρίες στους μαθητές να ανακαλύψουν ότι: Για 
οποιοδήποτε ζεύγος αλληλεπιδρώντων αντικειμένων (χέρι-τοίχος), η δύναμη που ασκείται από το 
πρώτο αντικείμενο στο δεύτερο είναι ίση σε μέτρο με τη δύναμη που ασκεί το δεύτερο αντικείμενο 
στο πρώτο, αλλά με αντίθετη κατεύθυνση (3ος νόμος Νεύτωνα). Πρόκειται για χρήση της βασικής 
ιδέας MS-PS2-1 που αφορά στο 3ο Νόμο του Νεύτωνα. Επομένως, η συγκεκριμένη δραστηριότητα 
εμπλέκει τρεις διαστάσεις μάθησης, δύο πρακτικές των Φ.Ε. και της Μηχανικής, μία εγκάρσια έννοια 
και μια βασική ιδέα. 
 
Παράδειγμα 2: 
Μάθημα 3 – Δραστηριότητα 3.2 εκπαιδευτικό υλικό Φυσικής Β΄ Γυμνασίου για τις δυνάμεις 
βασισμένο στο πλαίσιο της μάθησης των τριών διαστάσεων 
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Εργαστείτε με την ομάδα σας, στο εργαστήριο πληροφορικής. 
Αν κάποιος σας ρωτήσει, υπάρχει περίπτωση να έλκετε όλα τα αντικείμενα που 
βρίσκονται γύρω σας, τι θα απαντούσατε; 
Δείτε το βίντεο: https://www.youtube.com/watch?v=WBPSnJgTdpo 
Όπως απέδειξε ο Cavendish κάθε αντικείμενο γύρω σας έλκεται από εσάς. Στην 
πραγματικότητα, κάθε αντικείμενο στον γαλαξία έλκεται από κάθε άλλο 
αντικείμενο που είναι σε αυτόν. Ο Νεύτωνας υποστήριξε ότι ο Cavendish 
επιβεβαίωσε ότι όλα τα αντικείμενα με μάζα έλκονται από όλα τα άλλα 
αντικείμενα με μάζα. 
Στην παρακάτω διεύθυνση υπάρχει μια προσομοίωση, στην οποία εμφανίζονται δύο αντικείμενα και 
οι βαρυτικές δυνάμεις που ασκούνται ανάμεσά τους. 
https://phet.colorado.edu/sims/html/gravity-force-lab/latest/gravity-force-lab_en.html 
Μπορείτε να διαθέσετε λίγο χρόνο για να εξοικειωθείτε με την προσομοίωση. Οι δύο σφαίρες 
αποτελούν τα δύο αντικείμενα που αλληλεπιδρούν. Παρατηρείστε ότι μπορείτε να αλλάξετε την 
απόσταση μεταξύ τους απλώς τραβώντας το ένα αντικείμενο με τον κέρσορά σας και με τη βοήθεια 
του χάρακα που βρίσκεται από κάτω να ρυθμίσετε την απόσταση που θέλετε να έχουν μεταξύ τους. 
Επίσης από το πλαίσιο που βρίσκεται ακριβώς κάτω από το κάθε αντικείμενο μπορείτε να ρυθμίσετε 
τη μάζα κάθε αντικειμένου είτε μετακινώντας τη μπάρα ή με τη βοήθεια του βέλους. 
 
Το πλαίσιο που βρίσκεται στα δεξιά ρυθμίστε το στο decimalnotation, όπου δείχνει την τιμή της 
βαρυτικής δύναμης που ασκείται μεταξύ των αντικειμένων σε δεκαδική μορφή. Η τιμή καθώς και η 
κατεύθυνση της βαρυτικής δύναμης απεικονίζεται από τα διανύσματα που είναι σχεδιασμένα πάνω 
από τα αντικείμενα. 
 
Στη συνέχεια κάνοντας τις σωστές ρυθμίσεις συμπληρώστε τον παρακάτω πίνακα. 
 

Μάζα 
αντικειμένου 
1 (kg) 

Μάζα 
αντικειμένου 
2 (kg) 

Απόσταση 
(m) 

Δύναμη που 
ασκεί το 
αντικείμενο 1 στο 
αντικείμενο 2 (N) 

Δύναμη που 
ασκεί το 
αντικείμενο 2 
στο αντικείμενο 
1 (N) 

Είδος 
δυνάμεων 
(ελκτικές ή 
απωστικές) 

60 10 2    

60 60 2    

60 200 2    

60 500 2    

60 1000 2    

 
Απαντήστε ατομικά: 
Ερώτηση 1: Τι επηρεάζει τη δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2; Δικαιολογείστε 
όσο πιο αναλυτικά μπορείτε την απάντησή σας. 
Ομαδικά: 
Συζήτησε την απάντησή σου και τη δικαιολόγησή της με τους συμμαθητές της ομάδας σου. 
Ποιο από τα κείμενα από αυτά που έχετε παράγει θεωρείτε ότι περιλαμβάνει την πιο πλήρη 
απάντηση και την πιο πλήρη δικαιολόγηση; 
Παρουσιάστε τα κείμενα των ομάδων σας. Ποιο θεωρείτε ότι έχει την πιο πλήρη απάντηση και την 
πιο πλήρη δικαιολόγηση; 
Στις Φυσικές Επιστήμες αλλά και στις υπόλοιπες επιστήμες κάθε άποψη που κατατίθεται πρέπει να 
είναι τεκμηριωμένη. Χρησιμοποιούνται λοιπόν επιχειρήματα. Ας προσπαθήσουμε να 
διαμορφώσουμε ένα επιχείρημα για την ερώτηση 1. 
Αρχικά, θα πρέπει να γράψουμε μια απάντηση στην ερώτηση. Για την ερώτηση 1 μια ορθή απάντηση 
θα μπορούσε να είναι η παρακάτω:  

https://www.youtube.com/watch?v=WBPSnJgTdpo
https://phet.colorado.edu/sims/html/gravity-force-lab/latest/gravity-force-lab_en.html
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Η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2 επηρεάζεται από τη μάζα του αντικειμένου 
2. 
Η παραπάνω πρόταση αποτελεί τον ισχυρισμό του επιχειρήματος. 
Δεν αρκεί όμως να προτείνουμε μόνο ένα ισχυρισμό. Θα πρέπει να γράψουμε τα δεδομένα που 
υποστηρίζουν τον ισχυρισμό αυτό. Τα δεδομένα αυτά πρέπει να είναι επαρκή και κατάλληλα. Για την 
ερώτηση 1 επαρκή και κατάλληλα δεδομένα που υποστηρίζουν τον ισχυρισμό αυτό είναι τα 
παρακάτω: 
Όταν η μάζα του αντικειμένου 2 είναι 10 kg, τότε η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο 
αντικείμενο 2 είναι 0.000000009080N, όταν η μάζα του αντικειμένου 2 γίνει 200kg, τότε η δύναμη 
που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2 είναι 0.000000181608N και όταν η μάζα του 
αντικειμένου 2 γίνει 1000 kg, τότε η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2 είναι 
0.000000908038N. 
Τα παραπάνω αποτελούν αποδεικτικά στοιχεία του επιχειρήματος. 
Στη συνέχεια, θα πρέπει να γράψουμε το συλλογισμό που συνδέει τον ισχυρισμό με τα αποδεικτικά 
στοιχεία και φανερώνει το λόγο για τον οποίο τα δεδομένα θεωρούνται ως αποδεικτικά στοιχεία που 
υποστηρίζουν τον ισχυρισμό. Συνήθως, αυτό γίνεται χρησιμοποιώντας μια επιστημονική αρχή 
(εφόσον την γνωρίζουμε). Για την ερώτηση 1 ένας ορθός συλλογισμός θα μπορούσε να είναι ο 
παρακάτω: 
Από τα παραπάνω διαπιστώνουμε ότι όταν αυξάνεται η μάζα του αντικειμένου 2, αυξάνεται και η 
δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2. Επειδή λοιπόν όταν αυξάνεται η μάζα του 
αντικειμένου 2, αυξάνεται και η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2, άρα η δύναμη 
που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2 επηρεάζεται από τη μάζα του αντικειμένου 2. 
Τα παραπάνω αποτελούν το συλλογισμό του επιχειρήματος. 
Τέλος, θα πρέπει να γράψουμε την αντίκρουση που αιτιολογεί πώς ή γιατί ένας εναλλακτικός 
ισχυρισμός είναι λανθασμένος. Στο παράδειγμά μας, μια αντίκρουση θα ήταν η παρακάτω: 
Κάποιοι θα μπορούσαν να σκεφτούν ότι η απόσταση των αντικειμένων ή το είδος της δύναμης 
επηρεάζουν τη δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2. Όμως, σύμφωνα με τον πίνακα 
όλα τα παραπάνω μένουν σταθερά όταν αλλάζει η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο 
αντικείμενο 2. Επειδή αυτά μένουν σταθερά δεν μπορούμε να ισχυριστούμε ότι επηρεάζουν τη 
δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2. 
Τα παραπάνω αποτελούν την αντίκρουση του επιχειρήματος. 
Επομένως, ένα ολοκληρωμένο επιχείρημα που απαντά στην ερώτηση 1 είναι: Τι επηρεάζει τη δύναμη 
που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2; 
Η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2 επηρεάζεται από τη μάζα του αντικειμένου 
2. Όταν η μάζα του αντικειμένου 2 είναι 10 kg, τότε η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο 
αντικείμενο 2 είναι 0.000000009080N, όταν η μάζα του αντικειμένου 2 γίνει 200kg, τότε η δύναμη 
που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2 είναι 0.000000181608N και όταν η μάζα του 
αντικειμένου 2 γίνει 1000 kg, τότε η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2 είναι 
0.000000908038N. Από τα παραπάνω διαπιστώνουμε ότι όταν αυξάνεται η μάζα του αντικειμένου 2, 
αυξάνεται και η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2. Επειδή λοιπόν όταν αυξάνεται 
η μάζα του αντικειμένου 2, αυξάνεται και η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2, 
άρα η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2 επηρεάζεται από τη μάζα του 
αντικειμένου 2. Κάποιοι θα μπορούσαν να σκεφτούν ότι η απόσταση των αντικειμένων ή το είδος της 
δύναμης επηρεάζουν τη δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2. Όμως, σύμφωνα με 
τον πίνακα όλα τα παραπάνω μένουν σταθερά όταν αλλάζει η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 
στο αντικείμενο 2. Επειδή αυτά μένουν σταθερά δεν μπορούμε να ισχυριστούμε ότι επηρεάζουν τη 
δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2. 
Σύγκρινε το παραπάνω επιχείρημα με το κείμενο της απάντησής σου στην ερώτηση 1. 
Ποιες ομοιότητες και ποιες διαφορές εντοπίζεις; 
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Ένα επιστημονικό επιχείρημα επιδιώκει να επικυρώσει ή να διαψεύσει έναν ισχυρισμό 
χρησιμοποιώντας αποδεικτικά στοιχεία και αρχές που είναι αποδεκτές από την επιστημονική 
κοινότητα των Φυσικών Επιστημών. 
Τα συστατικά στοιχεία ενός επιχειρήματος είναι: 
Ισχυρισμός: είναι ένα συμπέρασμα που απαντά σε μια ερώτηση.  
Αποδεικτικά στοιχεία: είναι τα δεδομένα εκείνα που υποστηρίζουν τον ισχυρισμό.  
Συλλογισμός: συνδέει τον ισχυρισμό με τα αποδεικτικά στοιχεία και φανερώνει το λόγο για τον οποίο 
τα δεδομένα θεωρούνται ως αποδεικτικά στοιχεία που υποστηρίζουν τον ισχυρισμό, 
χρησιμοποιώντας συνήθως μια επιστημονική αρχή.  
Αντίκρουση: αιτιολογεί πώς ή γιατί ένας εναλλακτικός ισχυρισμός είναι λανθασμένος. 
Οι μαθητές με βάση τα στοιχεία του προηγούμενου πίνακα κλήθηκαν να απαντήσουν και στην 
παρακάτω ερώτηση: "Τι επηρεάζει τη δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 2 στο αντικείμενο 1;", Τρεις 
μαθητές έγραψαν τα παρακάτω επιχειρήματα: 
Επιχείρημα 1: 
Η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 2 στο αντικείμενο 1 εξαρτάται από τη μάζα του αντικειμένου 2.  
Επιχείρημα 2: 
Η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 2 στο αντικείμενο 1 εξαρτάται από τη μάζα του αντικειμένου 2. 
Έχω διαβάσει σε ένα βιβλίo Φυσικής ότι η δύναμη εξαρτάται από τη μάζα.  
Επιχείρημα 3: 
Η δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 2 στο αντικείμενο 1 εξαρτάται από τη μάζα του αντικειμένου 2. 
Παρατηρούμε από τον πίνακα τιμών ότι όταν η μάζα του αντικειμένου 2 είναι 10 kg, τότε η δύναμη 
που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2 είναι 0.000000009080N. Επίσης, όταν η μάζα του 
αντικειμένου 2 γίνει 1000 kg, τότε η βαρυτική δύναμη που ασκεί το αντικείμενο 1 στο αντικείμενο 2 
είναι μεγαλύτερη και ίση με 0.000000908038N. 
Να αξιολογήσετε την ποιότητα των παραπάνω επιστημονικών επιχειρημάτων που παρήγαγαν 
μαθητές τα οποία αναφέρονται σε απαντήσεις τους στην ερώτηση: Τι επηρεάζει τη δύναμη που ασκεί 
το αντικείμενο 2 στο αντικείμενο 1; 
 

Στοιχεία επιχειρήματος Επιχείρημα 1 Επιχείρημα 2 Επιχείρημα 3 

Υπάρχει επαρκής και κατάλληλος 
ισχυρισμός; 

   

Υπάρχουν επαρκή και κατάλληλα 
αποδεικτικά στοιχεία; 

   

Υπάρχει επαρκής και κατάλληλος 
συλλογισμός; 

   

Υπάρχει επαρκής και κατάλληλη 
αντίκρουση; 

   

 

Ομοιότητες 

____________________________________

____________________________________

____________________________________

____________________________________

____________________________________

____________________________________

____________________________________

____________________________________

____________________________________ 

Διαφορές 

____________________________________

____________________________________

____________________________________

____________________________________

____________________________________

____________________________________

____________________________________

____________________________________

____________________________________ 
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Απαντήστε στην επόμενη ερώτηση. 
Ερώτηση 2: Οι βαρυτικές δυνάμεις μεταξύ δύο σωμάτων είναι ελκτικές ή απωστικές; 
Διατυπώστε έναν ισχυρισμό σχετικά με το αν οι βαρυτικές δυνάμεις που ασκούνται μεταξύ δύο 
μαζών που αλληλεπιδρούν είναι ελκτικές ή απωστικές. 
▪ Έχετε αποδεικτικά στοιχεία που να αποδεικνύουν τον παραπάνω ισχυρισμό; Αν ναι, ποια είναι 

αυτά; 
▪ Περιγράψτε το συλλογισμό σας, όπου θα αιτιολογήσετε την απάντησή σας, συνδέοντας τα 

αποδεικτικά στοιχεία με τον ισχυρισμό σας. 
▪ Τι θα απαντούσατε σε κάποιους μαθητές ως αντίκρουση που ισχυρίζονται ότι οι βαρυτικές 

δυνάμεις είναι απωστικές; 
▪ Συγκρίνεται από την προσομοίωση το μέτρο των δυνάμεων που ασκούνται μεταξύ των δύο 

αντικειμένων; Τι συμπεραίνεται; 
▪ Από την προσομοίωση επίσης παρατηρείστε, είναι απαραίτητο τα δύο σώματα να είναι σε επαφή 

προκειμένου να ασκηθεί βαρυτική δύναμη μεταξύ τους; 
▪ Αφού ασκούνται βαρυτικές δυνάμεις σε όλα τα αντικείμενα που υπάρχουν γύρω σας, γιατί τα 

αποτελέσματα αυτών δεν είναι φανερά; 
▪ Τι χρειάζεται για να είναι αυτές οι δυνάμεις αρκετές ώστε να παρατηρούμε τα αποτελέσματά 

τους; 
 
Η παραπάνω δραστηριότητα παρέχει ευκαιρίες στους μαθητές να εμπλακούν σε επιχειρηματολογία 
που αφήνεται να καθοδηγηθεί από τους μαθητές. Αποσαφηνίζεται ότι στο λόγο τους πρέπει να 
εμπλέκουν αποδεικτικά στοιχεία και συλλογισμούς (οι οποίοι να συνδέουν τα αποδεικτικά στοιχεία 
με τους ισχυρισμούς τους), και κρίσεις πάνω στα αντιτιθέμενα επιχειρήματα μέσω των οποίων να 
υποστηρίζουν και να αμφισβητούν τις ιδέες τις δικές τους και των άλλων. Επομένως, εμπλέκει την 
πρακτική των Φ.Ε. και της Μηχανικής της εμπλοκής σε επιχειρηματολογία που βασίζεται σε 
αποδεικτικά στοιχεία σε επίπεδο 3. Δεν εμπλέκεται στη συγκεκριμένη δραστηριότητα καμία άλλη 
πρακτική των Φ.Ε. και της Μηχανικής.  
 
Στη δραστηριότητα αυτή εμπλέκεται μια εγκάρσια έννοια. Το εκπαιδευτικό υλικό εμπλέκει την 
εγκάρσια έννοια κλίμακας, αναλογίας και ποσότητας αφού παρέχει ευκαιρίες στους μαθητές να 
προβλέψουν τη σχέση μεταξύ δύο μεταβλητών από δεδομένα που τους δίνονται.  
 
Επίσης, στη δραστηριότητα αυτή εμπλέκεται η βασική ιδέα MS-PS2-4 που αφορά στις βαρυτικές 
δυνάμεις, αφού το εκπαιδευτικό υλικό παρέχει ευκαιρίες στους μαθητές να ανακαλύψουν ότι: Οι 
βαρυτικές δυνάμεις είναι πάντα ελκτικές. Υπάρχει βαρυτική δύναμη και ανάμεσα σε δύο 
οποιεσδήποτε μάζες, αλλά είναι πολύ μικρή. Η βαρυτική δύναμη είναι μετρήσιμη αν ένα ή και τα δύο 
αντικείμενα έχουν μεγάλη μάζα π.χ. Γη και ήλιος. Επομένως, η συγκεκριμένη δραστηριότητα 
εμπλέκει τρεις διαστάσεις μάθησης, μία πρακτική των Φ.Ε. και της Μηχανικής, μία εγκάρσια έννοια 
και μια βασική ιδέα. 
 
 

Αποτελέσματα 
 
Η ανάλυση των δεδομένων επέτρεψε να διερευνηθεί η εμπλοκή των πρακτικών των Φ.Ε. και της 
Μηχανικής, των εγκάρσιων εννοιών και των βασικών ιδεών στο περιεχόμενο για τις δυνάμεις και την 
κίνηση του εκπαιδευτικού υλικού που βασίστηκε στη μάθηση των τριών διαστάσεων.  
 
Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται οι συχνότητες και οι εκατοστιαίες συχνότητες των πρακτικών των Φ.Ε. 
και της Μηχανικής που εμπλέκονται στις 42 μονάδες ανάλυσης. Προκύπτει ότι στις μονάδες 
ανάλυσης εμπλέκονται σε μεγάλο ποσοστό οι πρακτικές που αφορούν στη συγκρότηση εξηγήσεων, 
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στην ανάπτυξη και χρήση μοντέλων, στη σχεδίαση και πραγματοποίηση διερευνήσεων και η εμπλοκή 
στην επιχειρηματολογία που βασίζεται σε αποδεικτικά στοιχεία.  
 
Πίνακας 1. Συχνότητες και εκατοστιαίες συχνότητες των πρακτικών των Φ.Ε και της Μηχανικής στις 
δραστηριότητες του εκπαιδευτικού υλικού Φυσικής που είναι βασισμένο στις τρεις διαστάσεις 

Πρακτικές f % 

Ανάπτυξη και χρήση μοντέλων 19 45,2 

Σχεδίαση και πραγματοποίηση διερευνήσεων 12 28,6 

Συγκρότηση εξηγήσεων (για τις Φυσικές Επιστήμες) και σχεδίαση 
λύσεων (για τη μηχανική) 

29 69,0 

Εμπλοκή με επιχειρήματα που βασίζονται σε αποδεικτικά στοιχεία 3 7,1 

 
Στον Πίνακα 2 παρουσιάζονται οι συχνότητες και οι εκατοστιαίες συχνότητες των εγκάρσιων εννοιών 
που εμπλέκονται στις 42 μονάδες ανάλυσης.  
 
Πίνακας 2. Συχνότητες και εκατοστιαίες συχνότητες των εγκάρσιων εννοιών στις δραστηριότητες του 
νέου εκπαιδευτικού υλικού Φυσικής που είναι βασισμένο στη μάθηση των τριών διαστάσεων 

Εγκάρσιες Έννοιες f % 

Συστήματα και μοντέλα συστημάτων 18 42,9 
Δομή και λειτουργία 6 14,3 
Σταθερότητα και αλλαγή 11 26,2 

 
Από τον Πίνακα 2 προκύπτει ότι στις μονάδες ανάλυσης εμπλέκεται σε μεγάλο ποσοστό οι εγκάρσιες 
έννοιες που αφορούν στα συστήματα και μοντέλα συστημάτων και στη σταθερότητα και αλλαγή και 
ακολουθεί η εγκάρσια έννοια της δομής και λειτουργίας. 
 
Στον Πίνακα 3 παρουσιάζονται οι συχνότητες και οι εκατοστιαίες συχνότητες των βασικών ιδεών για 
τις δυνάμεις και τις αλληλεπιδράσεις που εμπλέκονται στις 42 μονάδες ανάλυσης για την 
εννοιολογική περιοχή των δυνάμεων και της κίνησης. Από τον Πίνακα 3 προκύπτει ότι στις μονάδες 
ανάλυσης εμπλέκονται περισσότερο οι βασικές ιδέες MS-PS2-2 (1ος & 2ος Νόμος Νέυτωνα) και MS-
PS2-1 (3ος Νόμος Νεύτωνα). Σε μικρότερο ποσοστό εμπλέκεται η βασική ιδέα MS-PS2-4 (βαρυτικές 
δυνάμεις). 
 
Πίνακας 3. Συχνότητες και εκατοστιαίες συχνότητες των βασικών ιδεών στις δραστηριότητες του 
εκπαιδευτικού υλικού Φυσικής που είναι βασισμένο στις τρεις διαστάσεις για την εννοιολογική 
περιοχή των δυνάμεων και της κίνησης 

Βασικές Ιδέες Νέο εκπαιδευτικό 
υλικό  

f % 

Β.Ι.1: Για οποιοδήποτε ζεύγος αντικειμένων που αλληλεπιδρούν, η 
δύναμη που ασκείται από το πρώτο αντικείμενο στο δεύτερο 
αντικείμενο είναι ίση σε μέτρο με τη δύναμη που ασκεί το δεύτερο 
αντικείμενο στο πρώτο, αλλά προς την αντίθετη κατεύθυνση (τρίτος 
νόμος Νεύτωνα). (MSPS2-1) 

20 47,6 

Β.Ι.2: Η κίνηση ενός αντικειμένου καθορίζεται από το άθροισμα των 
δυνάμεων που ενεργούν σε αυτό. Εάν η συνολική δύναμη στο 
αντικείμενο δεν είναι μηδέν, η κίνησή του θα αλλάξει. Όσο μεγαλύτερη 

24 57,1 
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είναι η μάζα του αντικειμένου, τόσο μεγαλύτερη είναι η δύναμη που 
απαιτείται για να επιτευχθεί η ίδια μεταβολή στην κίνηση. Για 
οποιοδήποτε δεδομένο αντικείμενο, μια μεγαλύτερη δύναμη προκαλεί 
μεγαλύτερη μεταβολή στην κίνηση. (MSPS2-2) 
Β.Ι.3: Οι βαρυτικές δυνάμεις είναι πάντα ελκτικές. Υπάρχει βαρυτική 
δύναμη και ανάμεσα σε δύο οποιεσδήποτε μάζες, αλλά είναι πολύ 
μικρή. Η βαρυτική δύναμη είναι μετρήσιμη αν ένα ή και τα δύο 
αντικείμενα έχουν μεγάλη μάζα π.χ. Γη και ήλιος. (MSPS2-4) 

5 11,9 

 
Στον Πίνακα 4 παρουσιάζονται οι συχνότητες και οι εκατοστιαίες συχνότητες του αριθμού των 
διαστάσεων μάθησης που εμπλέκονται στις 42 μονάδες ανάλυσης για την εννοιολογική περιοχή των 
δυνάμεων και της κίνησης.  
 
Πίνακας 4. Συχνότητες και εκατοστιαίες συχνότητες εμφάνισης των διαστάσεων μάθησης στις 
δραστηριότητες του εκπαιδευτικού υλικού Φυσικής που είναι βασισμένο στη μάθηση των τριών 
διαστάσεων για την εννοιολογική περιοχή των δυνάμεων και της κίνησης 

Αριθμός διαστάσεων f % 

Καμία διάσταση 1 2,4 
Μία ή δύο διαστάσεις 14 33,3 
Τρεις διαστάσεις 27 64,3 

 
Από τον Πίνακα 4 προκύπτει ότι στις περισσότερες από τις μονάδες ανάλυσης (64,3%) εμφανίζονται 
και οι τρεις διαστάσεις μάθησης (πρακτικές των Φ.Ε. και της Μηχανικής, εγκάρσιες έννοιες και 
βασικές ιδέες). Μόλις στο ένα τρίτο των μονάδων ανάλυσης εμπλέκονται μία ή δύο διαστάσεις 
μάθησης, ενώ η ύπαρξη μονάδων ανάλυσης που δεν εμπλέκουν καμία διάσταση μάθησης είναι πολύ 
περιορισμένη.  
 
 

Συζήτηση και συμπεράσματα 
 
Σύμφωνα με το Εθνικό Συμβούλιο Έρευνας (NRC) των Η.Π.Α. προκειμένου να υπάρχει 
αποτελεσματική μάθηση πρέπει να συνδυάζονται οι γνώσεις και οι πρακτικές (NRC, 2012). Είναι 
αναγκαίο, επομένως, η εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήμες να εδράζεται σε τρεις διαστάσεις της 
μάθησης (βασικές ιδέες, πρακτικές των Φ.Ε. και της Μηχανικής και εγκάρσιες έννοιες). Όμως, η 
έρευνα που μελετά την εμπλοκή των διαστάσεων αυτών στο εκπαιδευτικό υλικό που 
χρησιμοποιείται κατά τη διδασκαλία είναι ιδιαίτερα περιορισμένη.  
 
Η εργασία αυτή επεδίωκε την ανάλυση εκπαιδευτικού υλικού που διαμορφώθηκε με βάση το 
πλαίσιο των τριών διαστάσεων για τις δυνάμεις, με τη βοήθεια του πλαισίου 3DLAI 
(Papakonstantinou & Skoumios, 2021) και τη μελέτη της εμπλοκής αυτών των τριών διαστάσεων στο 
περιεχόμενο του υλικού αυτού. 
 
Η εμπλοκή των μαθητών με τις πρακτικές των Φ.Ε. και της Μηχανικής είναι σημαντική αφού μπορεί 
να τους βοηθήσει να κατανοήσουν τη διαδικασία ανάπτυξης της επιστημονικής γνώσης, να 
οικοδομήσουν βασικές ιδέες και έννοιες των Φ.Ε., να προκαλέσει την περιέργεια και το ενδιαφέρον 
τους και να τους παρακινήσει σε περαιτέρω έρευνα (Duschl, et al., 2007).Πράγματι, ερευνητικά 
δεδομένα καταδεικνύουν ότι η διδασκαλία που βασίζεται σε αυτές τις πρακτικές έχει σημαντικά 
οφέλη στη μάθηση των μαθητών (Grooms, Sampson, & Enderle, 2018; McNeill & Krajcik, 2007; 
Windschitl, Thompson & Braaten, 2008). Στο περιεχόμενο του σχολικού εγχειριδίου για τις δυνάμεις 
που είχε αναλυθεί, διαπιστώθηκε ότι εμπλέκονται ορισμένες μόνο πρακτικές των Φ.Ε. και σε 
ιδιαίτερα περιορισμένο βαθμό (Papakonstantinou & Skoumios, 2021). Αντιθέτως, στο νέο 
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εκπαιδευτικό υλικό που αναλύθηκε εμπλέκονται σε υψηλό βαθμό οι πρακτικές των Φ.Ε. και της 
Μηχανικής. Συνεπώς, μέσω του νέου εκπαιδευτικού υλικού παρέχονται σε επαρκή βαθμό ευκαιρίες 
στους μαθητές να χρησιμοποιήσουν πρακτικές.  
 
Οι εγκάρσιες έννοιες όταν εμπλέκονται κατά τη διδασκαλία μπορούν να βοηθήσουν τους μαθητές να 
κατανοήσουν το περιεχόμενο και να τους υποστηρίξουν για να κατανοήσουν το πώς γεφυρώνονται 
τα θέματα μεταξύ τους (Rivet et al., 2016). Στο περιεχόμενο του σχολικού εγχειριδίου για τις δυνάμεις 
που είχε αναλυθεί, διαπιστώθηκε ότι εμπλέκονται ορισμένες μόνο εγκάρσιες έννοιες. και σε 
ιδιαίτερα περιορισμένο βαθμό (Papakonstantinou & Skoumios, 2021). Αντιθέτως, στο νέο 
εκπαιδευτικό υλικό που αναλύθηκε η εμπλοκή των εγκάρσιων εννοιών είναι εκτεταμένη.  
 
Θεωρείται ότι είναι αναγκαία η εστίαση μόνο σε ένα περιορισμένο αριθμό βασικών ιδεών (NGSS 
Lead States, 2013). Η εστίαση σε λίγες βασικές ιδέες επιτρέπει στους μαθητές να αναπτύξουν 
βαθύτερη κατανόηση των σημαντικών ιδεών της επιστήμης κατά τη διάρκεια των σχολικών χρόνων 
και τους βοηθά να εξηγούν ένα ευρύ φάσμα φαινομένων (NRC, 2012, 2013). Αναφορικά με τις 
βασικές ιδέες, προέκυψε ότι εμπλέκονται όλες οι βασικές ιδέες, με ποσόστωση ανάλογη της έκτασής 
τους αλλά και των εφαρμογών τους.  
 
Επιπρόσθετα, η μαθησιακή διαδικασία δεν θα πρέπει να επικεντρώνεται μεμονωμένα σε μια 
διάσταση, αλλά να εστιάζεται στην εξήγηση των φαινομένων μέσω και των τριών διαστάσεων της 
μάθησης. “Αν θέλουμε οι μαθητές να μάθουν το περιεχόμενο και να εφαρμόζουν τις γνώσεις τους, 
τότε θα πρέπει να χρησιμοποιούν τις πρακτικές των Φ.Ε. και της Μηχανικής, τις εγκάρσιες έννοιες 
και τις βασικές ιδέες μαζί. Οι τρεις διαστάσεις μαζί βοηθούν τους μαθητές να αποκτήσουν βαθύτερη 
κατανόηση” (Krajcik, 2015, p. 50). Στο περιεχόμενο του σχολικού εγχειριδίου για τις δυνάμεις που 
είχε αναλυθεί, διαπιστώθηκε ότι οι περισσότερες δραστηριότητες είτε εμπλέκουν μια ή δύο 
διαστάσεις της μάθησης είτε δεν εμπλέκουν καμιά από αυτές (Papakonstantinou & Skoumios, 2021). 
Από την ανάλυση του περιεχομένου των εγχειριδίων που αναλύθηκαν προέκυψε ότι οι περισσότερες 
μονάδες ανάλυσης εμπλέκουν και τις τρεις διαστάσεις μάθησης, ένα μικρότερο ποσοστό μία ή δύο 
διαστάσεις και ένα αμελητέο ποσοστό μονάδων ανάλυσης δεν εμπλέκει καμία διάσταση. Συνεπώς, 
μέσω του περιεχομένου του εκπαιδευτικού υλικού που μελετήθηκε στην παρούσα εργασία 
παρέχονται ευκαιρίες στους μαθητές να ασχοληθούν με μονάδες ανάλυσης που εμπλέκουν και τις 
τρεις διαστάσεις της μάθησης ώστε να κατανοήσουν σε βάθος αυτά που διδάσκονται.  
 
Η εργασία αυτή εστιάστηκε στη διερεύνηση των πρακτικών, των εγκάρσιων εννοιών και των βασικών 
ιδεών που εμπλέκονται σε ένα κεφάλαιο εκπαιδευτικού υλικού για τις δυνάμεις που βασίστηκε στις 
τρεις διαστάσεις, το οποίο αφορά μόνο ένα μέρος από το αναλυτικό πρόγραμμα της Β΄ Γυμνασίου. 
Επίσης, έγινε ανάλυση του υλικού το οποίο είναι βασισμένο στις τρεις διαστάσεις χωρίς όμως να 
συνοδεύεται από εφαρμογή του στη σχολική τάξη και μελέτη των μαθησιακών αποτελεσμάτων των 
μαθητών. Επιπλέον, δεν έγινε σύγκριση του εκπαιδευτικού υλικού αυτού με το υπάρχον 
εκπαιδευτικό υλικό της Φυσικής Β΄ Γυμνασίου που αφορά τις δυνάμεις ως προς το βαθμό εμπλοκής 
των τριών διαστάσεων στο περιεχόμενό τους.  
 
Θα είχε ερευνητικό ενδιαφέρον η δημιουργία εκπαιδευτικού υλικού και για τις υπόλοιπες 
εννοιολογικές περιοχές της Φυσικής των τάξεων του Γυμνασίου και Λυκείου με βάση το πλαίσιο της 
μάθησης των τριών διαστάσεων, καθώς και η εφαρμογή του στην σχολική τάξη προκειμένου να 
μελετηθούν τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών. 
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Σολωμικός Μπάιρον και "Ύμνος εις την Ελευθερίαν" στην ποίηση του Κυρ. 

Χαραλαμπίδη: από τον Ιστορικό στον Ποιητικό χρόνο 

Μαρία Αμοιρίδου, Λουΐζα Χριστοδουλίδου 
 
 

Περίληψη 
 
Θέμα της εισήγησής μου είναι η παρουσίαση των υπαινικτικών διακειμενικών σχέσεων της ποίησης 
του Κυριάκου Χαραλαμπίδη με τον σολωμικό Μπάιρον και τον σολωμικό "Ύμνον εις την Ελευθερίαν" 
σε επιλεγμένα ποιήματα του Κυριάκου Χαραλαμπίδη από τις συλλογές του Μεθιστορία, Στη γλώσσα 
της υφαντικής και Κυδώνιον Μήλον. Για τη μελέτη αυτή χρησιμοποιώ τις μεταδιακειμενικές 
κατηγορίες του Γάλλου κριτικού και θεωρητικού της λογοτεχνίας Gérard Genette, όπως 
περιγράφονται στο έργο του Παλίμψηστα: Η λογοτεχνία δευτέρου βαθμού. Συγκεκριμένα με 
απασχολεί, από τον τύπο της ζενετικής διακειμενικότητας, η ελάχιστα έκδηλη και ελάχιστα 
κυριολεκτική μορφή του υπαινιγμού ως λεκτικού αποσπάσματος. Εφαρμόζοντας, περαιτέρω, την 
κατηγοριοποίηση του Γερμανού διακειμενιστή Heinrich Plett, μελετώ τους μετασχηματισμούς που 
υφίσταται ένα σολωμικό λεκτικό απόσπασμα κατά τη μεταφορά του από τα σολωμικά ποιήματα - 
πηγές (υποκείμενα) στα χαραλαμπίδεια ποιήματα (υπερκείμενα). Ερμηνεύοντας τις εν λόγω 
μεταβολές, καταλήγω σε συμπεράσματα σχετικά με τη λειτουργία των σολωμικών διακειμένων στη 
μοντέρνα ποίηση του Κυριάκου Χαραλαμπίδη: α) τη μεταποίηση των κυπριακών και άλλων ιστορικών 
δεδομένων σε ποιητικό μύθο με συγκεκριμένη στόχευση και β) την ανάδειξη της διαχρονίας της 
ελληνικής γλώσσας με έμφαση στην περίοδο της επτανησιακής σχολής και με ηγεμονική 
φυσιογνωμία τον Δ. Σολωμό. 
 
 

Abstract 
 
The subject of my work is the presentation of the suggestive intertextual relations of Kyriakos 
Charalambidis's poetry with two poems of Dionisios Solomos, “On the death of Lord Byron” and the 
“Hymn to Freedom” in selected poems of Kyriakos Charalambidis from the collections Methistoria, In 
the language of the weaver and Quince Apple. For this study, I use the metatextual categories of the 
French literary critic and theorist Gérard Genette, as described in his work Palimpsest: Second Grade 
Literature. Specifically, I am concerned, from the type of genetic intertextuality, with the minimally 
explicit and minimally literal form of the allusion as a verbal passage. Applying, further, the 
categorization of the German intertextualist Heinrich Plett, I study the transformations that a verbal 
passage of D. Solomos’s poems undergoes during its transfer from the source poems (subjects) of 
Solomos to the aim poems (supertexts) of Charalampidis. Interpreting the changes in question, I reach 
conclusions about the function of intertextuallity in the modern poetry of Kyriakos Charalambidis: a) 
the transformation of Cypriot and other historical data into a poetic myth with a specific aim and b) 
the highlighting of the timelessness of the Greek language with emphasis on the period of the 
Heptanesian school and with a hegemonic physiognomy, that of D. Solomos. 
 
 

Εισαγωγή 
 
Ερευνώντας τα τελευταία χρόνια τη διακειμενική σχέση της ποίησης του Κυριάκου Χαραλαμπίδη με 
τη σολωμική ποίηση, με αφετηρία το δομιστικό μοντέλο μεταδιακειμενικότητας του Gérard Genette, 
διαπιστώσαμε ότι πρόκειται για μια σχέση κεκαλυμμένη, υπόρρητη και υπαινικτική (Αμοιρίδου 
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2020α & 2020β). Για την περιγραφή της υιοθετήσαμε ήδη την έννοια του ζενετικού υπαινιγμού1, που 
αφορά σε μεμονωμένες λέξεις ή φράσεις της χαραλαμπίδειας ποίησης με ιδιαίτερη χρήση και χρώμα 
και με έντονο σολωμικό φορτίο. Υπενθυμίζουμε ότι ο υπαινιγμός είναι κατά τον Genette ένα 
ανομολόγητο και μη κυριολεκτικό δάνειο. Πρόκειται για ένα εκφώνημα που, όπως το διακειμενικό 
"ίχνος", κατά τον Ριφατέρ, "είναι περισσότερο της τάξεως του περιορισμένου ρητορικού σχήματος 
(της λεπτομέρειας) παρά του έργου στην προοπτική της συνολικής δομής του" (Genette 2018, 29). Οι 
υπαινιγμοί της σολωμικής ποίησης που ανιχνεύσαμε στις ποιητικές συλλογές του Κ. Χαραλαμπίδη 
είναι συνήθως πολύ μικρές φράσεις ή μεμονωμένες λέξεις των σολωμικών κειμένων-πηγών (υπο-
κειμένων) που μεταφέρθηκαν στα ποιήματα του Χαραλαμπίδη (υπερ-κείμενα) όχι αυτούσιες αλλά, 
στην πλειοψηφία των περιπτώσεων, με αλλαγές σε επίπεδο γραμματικής ή σύνταξης.  
 
Με το φάσμα αυτών των μεταβολών δεν ασχολείται ο Ζενέτ. Καταφεύγουμε λοιπόν στην 
κατηγοριοποίηση του Γερμανού διακειμενιστή Heinrich Plett, ο οποίος δανείζεται από την κλασική 
Ρητορική τη γνωστή τετράδα των μετασχηματισμών: προσθήκη, αφαίρεση, αντικατάσταση, 
αποσιώπηση, προσθέτοντας, ως πέμπτη, την επανάληψη ( Broich, U. / Pfister, M. 1985, 82). Ο Plett 
κάνει λόγο για μια ποιητική γλώσσα των διακειμένων ανάλογη της ποιητικής γλώσσας των κειμένων, 
στα πλαίσια της οποίας θα αναζητήσουμε σημασιολογικές ισοτοπίες· θα αναλύσουμε, δηλαδή, τα 
νέα σημασιολογικά επίπεδα που αναπτύσσονται στα ποιήματα – υπερ-κείμενα του Χαραλαμπίδη, 
κατά τον εντοπισμό σε αυτά λεκτικών αποσπασμάτων από σολωμικά ποιήματα – υπο-κείμενα.  
Προκειμένου να αποτιμήσουμε τον ρόλο της ποιητικής γλώσσας των σολωμικών διακειμένων στα 
επιλεγμένα ποιήματα του Χαραλαμπίδη, θα αντιπαραβάλουμε την ιστορία των πρωταγωνιστών 
ηρώων τους με τον ποιητικό μύθο που πλέκει γύρω από το πρόσωπό τους ο σύγχρονος ποιητής. 
 
 

Εφαρμογή θεωρίας 
 
Έχοντας υπόψη τα παραπάνω, μελετούμε τη λειτουργία των σολωμικών υπαινιγμών στο ποίημα "Οι 
Αγγελιαφόροι" της ποιητικής συλλογής Μεθιστορία (Χαραλαμπίδης 1995, 101). Ακολουθεί το 
ποίημα: 
 
Οι αγγελιαφόροι 
 
Να είμαστε προσεκτικοί· εντάξει. 
Να μη διαταράξουμε την τάξη, 
μη σπάσουνε τα κρύσταλλα, να μη χυθούν 
αίματα των μαρτύρων, τα κρασιά. 
 
Στοχάσου, τηλεθεατή, τα λόγια τούτα· 
μήπως αυτοί, που τον προσανατολισμό τους 
λέμε πως έχασαν, στ’ αλήθεια τόνε βρήκαν ! 
 
Καθώς εμείς οι άλλοι πελεκάμε 
της Αμνησίας το άγαλμα 
αιφνίδια μας ξυπνά τ’ απρόβλεπτο όνειρο 
και κάτι αναταράζει τους ιστούς μας. 
 

 
1 Βλ. Genette (2018, 28) για τον ορισμό του υπαινιγμού. Πρόκειται για «το υπόδηλο και ενίοτε 
εντελώς υποθετικό καθεστώς διακειμένου, της τάξεως του περιορισμένου ρητορικού σχήματος», 
που μπορεί να είναι μια φράση ή μια λέξη του υπο-κειμένου, δηλαδή του σολωμικού κειμένου, στο 
οποίο αναφέρεται ο Χαραλαμπίδης. 
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Σιγά σιγά θα μάθουμε τα μάγουλα 
να προσκυνάμε πάνω στο μετάξι τους 
και τα λουλούδια πριν απ’ τον καπνό τους 
να τα μυρίσουμε — η μέρα ευωδιάζει. 
 
Αν θες την άποψή μου —κι ήρθε η Άνοιξη— 
μην πας από τα κει, έχει βράχια, λόχμες, 
νεκρούς γεμάτους κόκαλα ιερά. 
 
Σ’ ένα μποστάνι βρέχει ο ουρανός 
χρυσοβελόνες — ξεφυτρώνουν δράκοι 
σημαιοστόλιστοι και ξάρτια πλοίων. 
 
Σαν αγγελιαφόροι από καιρό 
το τέλος πια του κύκλου των αιμάτων 
κηρύξετε. Ο χρόνος ωριμάζει. 
 
Και το βουνό που κρίνει από τον ήχο 
της έτοιμης για το μαρτύριο πράξης 
θα ΄ρθει σαν χελιδόνι κι όστρακο π’ ανοίγει 
τη γλύκα της ψυχής στα θεία δώρα. 
 
Μάρτης 1990 
 
Όπως δηλώνει ο Κυριάκος Χαραλαμπίδης παρακειμενικά, στις σημειώσεις της ποιητικής Συλλογή του 
(Χαραλαμπίδης 1995, 157), το ποίημα γράφτηκε για τους Κύπριους μαθητές που διαδήλωσαν το 
Μάρτιο του 1990 στο οδόφραγμα του Λήδρα Πάλας στη Λευκωσία. Εκεί "ο μαθητής Πέτρος 
Παπαλεοντίου σκαρφάλωσε στα τείχη για να κατεβάσει από τον ιστό την κατοχική σημαία. Οι 
Τούρκοι τον συνέλαβαν και τον φυλάκισαν".  
 
Σύμφωνα με το άρθρο του κύπριου Ιστορικού και καθηγητή Ιστορίας στο Πανεπιστήμιο Λευκωσίας, 
Πέτρου Παπαπολυβίου (Παπαπολυβίου, 2020), πέρα από τον Παπαλεοντίου συνελήφθησαν από 
τους Τούρκους άλλοι τέσσερεις νέοι: 
"[…] Οι συλλήψεις και η αιχμαλωσία των πέντε νέων οδήγησαν στις μαζικότερες νεανικές 
κινητοποιήσεις στην ιστορία της Κυπριακής Δημοκρατίας, διάρκειας αρκετών εβδομάδων, με κέντρο 
το οδόφραγμα του Λήδρα Πάλας, που έκλεισε για πολλές μέρες. Όσοι έζησαν τις κινητοποιήσεις, 
στην Κύπρο ή στο εξωτερικό (έγιναν μεγάλες αντικατοχικές διαδηλώσεις στο Λονδίνο, τη Νέα Υόρκη 
κ.α.), δεν θα λησμονήσουν ποτέ τις μοναδικές στιγμές ανάτασης στην εκδήλωση του πόθου των νέων 
για Ελευθερία. Εκατοντάδες μαθητές και φοιτητές των κολλεγίων και της Παιδαγωγικής Ακαδημίας 
ξενυχτούσαν στο πεζοδρόμιο, έκαναν το "Σπίτι της Καρπασίας" συμβολικό κέντρο του αγώνα τους, 
βίωσαν πρωτόγνωρες μέρες και νύκτες ταράζοντας την παραδοσιακή κυπριακή αταραξία, με τύπωμα 
φυλλαδίων, συνθήματα στους τοίχους, αυτοσχέδιες συναυλίες. Έβγαλαν την Κύπρο στους δρόμους: 
το κεντρικό συλλαλητήριο διαμαρτυρίας στην Πλατεία Ελευθερίας στις 16 Μαρτίου 1990 ήταν ένα 
από τα πολυπληθέστερα μετά το 1974. […]". 
 
Ο Κυριάκος Χαραλαμπίδης αξιοποιεί τον πόθο των κυπρίων νέων για Ελευθερία και γράφει το ποίημα 
απευθυνόμενος στους αναγνώστες και τηλεθεατές των γεγονότων. Ιδιαίτερα απασχολούν τον ποιητή 
οι συμπολίτες μας που πάσχουν από "Αμνησία" και θεωρούν ότι οι επαναστάτες νέοι διατάραξαν την 
τάξη και έχασαν τον προσανατολισμό τους, αποτολμώντας τον παραπάνω αγώνα. Οι τρεις τελευταίες 
στροφές του ποιήματος ξεφεύγουν από τον ιστορικό χρόνο και περιγράφουν σκηνές ενός 
παραδείσιου, μυθικού, ηρωικού χώρου που θα διαδραματιστούν σε έναν ιδανικό, ώριμο –κατά τον 
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ποιητή- χρόνο, και όπου οι Άγγελοι, πλέον, νεαροί αγωνιστές θα φέρουν στον κόσμο την αγγελία του 
τέλους των μαρτυρίων για την Κύπρο. 
 
Ιδιαίτερα μας απασχολεί η 1η και η 5η στροφή του ποιήματος: 
Στην 1η στροφή διαβάζουμε: 
[…] 
μη σπάσουνε τα κρύσταλλα, να μη χυθούν 
αίματα των μαρτύρων, τα κρασιά. 
 
Ήδη ο ποιητής μας προετοιμάζει, με αναγωγή στον σολωμικό ύμνο, ότι πρόκειται για ζήτημα ιερό, 
ζήτημα Πατρίδας και Θρησκείας (Πολίτης 2012, 95) : 
όλο το αίμα οπού χυθεί 
για θρησκεία και για πατρίδα 
όμοιαν έχει την τιμή. 
 
Είναι εμφανείς οι μετασχηματισμοί που έχουν επισυμβεί στο υπερκείμενο: αφαίρεση των υπόλοιπων 
λέξεων του πρώτου σολωμικού στίχου, της στροφής 147, εκτός από τις λέξεις "χυθούν" και "αίματα". 
Γι’ αυτές τις τελευταίες απαιτήθηκε αντιστροφή της θέσης τους και αντικατάσταση των πληθυντικών 
καταλήξεών τους με καταλήξεις ενικού αριθμού που ταιριάζουν στο σύγχρονο ποίημα. 
Σημασιολογικά φορτίζονται οι χαραλαμπίδιοι στίχοι για τα "αίματα των μαρτύρων" με τη σολωμική 
διάσταση του μαρτυρίου, που εμπεριέχει τη θυσία για "θρησκεία και για πατρίδα". 
 
Στην 5η στροφή του χαραλαμπίδειου ποιήματος διαβάζουμε: 
 
Αν θες την άποψή μου —κι ήρθε η Άνοιξη— 
μην πας από τα κει, έχει βράχια, λόχμες, 
νεκρούς γεμάτους κόκαλα ιερά. 
 
Θεωρούμε ότι η στροφή αυτή μπορεί να λειτουργήσει μεταβατικά, για το πέρασμα του αναγνώστη 
από τον ιστορικό στον μυθικό χρόνο. Ο προϊδεασμός του αναγνώστη για αυτήν την μετάβαση 
επιτυγχάνεται με τη διακειμενική ανάγνωση του τελευταίου στίχου. Οι λέξεις "κόκαλα ιερά" 
συνιστούν ένα λεκτικό απόσπασμα που μας υπενθυμίζει και πάλι τον εθνικό μας ύμνο. Πιο 
συγκεκριμένα τη 2η στροφή (Πολίτης 2012, 71):  
Απ’ τα κόκαλα βγαλμένη 
των Ελλήνων τα ιερά, 
και σαν πρώτα ανδρειωμένη, 
χαίρε, ω χαίρε, Ελευθεριά! 
 
Ο Χαραλαμπίδης επέλεξε να συνταιριάξει λέξεις των δύο πρώτων σολωμικών στίχων, αφού προέβη 
– κατά τον H. Plett- σε αφαίρεση των υπόλοιπων σολωμικών λέξεων, και σε προσθήκη δικών του 
λέξεων (νεκρούς γεμάτους…). Μπορούμε να θεωρήσουμε ακόμη ότι έκανε αντικατάσταση της 
σολωμικής λέξης των Ελλήνων με τη δική του λέξη νεκρούς. Έτσι προέκυψε στο μοντέρνο ποίημα ο 
στίχος "νεκρούς γεμάτους κόκαλα ιερά.". Η σημασιολογική ισοτοπία που δημιουργείται, κατ’ αυτόν 
τον τρόπο, στο χαραλαμπίδειο υπερκείμενο είναι η ακόλουθη: όποιος θέλει να βιώσει το 
"απρόβλεπτο όνειρο" της εθνικής/σολωμικής Ελευθερίας στην Κύπρο, την "Άνοιξη" μιας νέας εποχής 
για τη χώρα, πρέπει να επιλέξει τον δρόμο του μαρτυρίου και της θυσίας, που είναι γεμάτος "βράχια, 
λόχμες" και ιερά κόκαλα νεκρών Ελληνοκυπρίων. Εξάλλου, ο ίδιος ο Χαραλαμπίδης ομολογεί 
μετακειμενικά στο δοκίμιό του "Το σημείο και ο κραδασμός": στην Κύπρο, όπου γεννήθηκε ο "λόγος" 
και η "ιστορία", έχω συχνά την αίσθηση ότι "οι ποταμοί αιμάτων, τα δεινά, οι καταστροφές, οι 
κοσμοϊστορικές αναστατώσεις έγιναν ή γίνονται για να περάσουν τελικά σε ένα ποίημα" 
(Χαραλαμπίδης 2009α, 146).  
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Συνεχίζουμε με ανάλογη μελέτη για το ποίημα "Ι. Γ. Κύπριος" από την ποιητική συλλογή Στη γλώσσα 
της Υφαντικής (Χαραλαμπίδης 2013, 56 & 2019, 703). Ακολουθεί το ποίημα: 
 
Ι. Γ. Κύπριος 
 
Προσθαφαιρώντας θάνατο τρεις κόρες, 
Παγώνα και Πεζούνα κι Αγγελέττα, 
με φρίκη του κυρού τους όταν είδαν 
την καρατόμηση, πλησίον της κεφαλής 
περιδεούς Γοργούς, γοργά εξορμάνε 
κατά Μοριά μεριά στο τρεχαντήρι 
του καπετάν Ιωάννη του Κυπρίου. 
 
Πολέμησε στην Κόρινθο τον Δράμαλη 
κι εισέπραξε πληγή, ζερβί ποδάρι. 
Από Κολοκοτρώνη ως Καραΐσκο 
εν Πειραιεί τρανή λαβωματιά. 
Σάμος, Πέτρα και Σύρος κι Ερισσός 
Τροπολιτσά και Ναύπλιο και Μεσολόγγι 
τις ανισοσκελείς του γνώρισαν πληγές. 
Στο Άργος αξιώθηκε να λαβωθεί 
στην κεφαλή. Και σε στεριά και θάλασσα 
στο πλοίο "Μιλτιάδης", στο πλοίο "Ποσειδών" 
αιχμαλωτίστηκε βαριά κι από τα χέρια του 
έτρεχε το τιμόνι. 
 Με χαρτιά 
το μαρτυρούν ο Θοδωρής ο Γρίβας, 
οι Μαυρομιχαλέοι κι από κοντά 
ο κύριος Αλέξανδρος Μαυροκορδάτος. 
 2009 
 
Στο ποίημα παρακολουθούμε πώς ο Χαραλαμπίδης εξυφαίνει έναν πρωτότυπο ποιητικό μύθο γύρω 
από τον ήρωα καπετάν Ιωάννη Γ. Κύπριο, αντλώντας ιστορικά στοιχεία από τον σύγχρονό του κύπριο 
ιστορικό, φιλόλογο και δημοσιογράφο Γιάννη Σπανό και τον προγενέστερό του κύπριο δικηγόρο και 
συγγραφέα Γεώργιο Ι. Κηπιάδη- όπως ο ίδιος ο ποιητής δηλώνει παρακειμενικά, στις σημειώσεις της 
Συλλογής (Χαραλαμπίδης 2013, 107 & 2019α, 875). Προκειμένου να εκφράσει την ποιητική αλήθεια 
του ο Χαραλαμπίδης αναπλάθει τα ιστορικά δεδομένα, υποτάσσοντας την Ιστορία στην Ποίηση2. 
Μετατρέπει τον ιστορικό χρόνο σε άχρονο ποιητικό και συνδέει γραμμικά τη μοίρα του Ιωάννη Γ. 
Κύπριου με αυτήν του Κύπριου Δημογέροντα Γιαννάκη Αντωνόπουλου. 
 
Για τον Γιαννάκη Αντωνόπουλο ο Γεώργιος Ι. Κηπιάδης αναφέρει ότι οι Τούρκοι συνέλαβαν και τις 
τρεις κόρες του, που λέγονταν Παγώνα, Πεζούνα και Αγγελέττα, τις οποίες και φυλάκισαν σε χωριστά 
κελιά, "πειρώμενοι ὁτέ μέν δι' ὑποσχέσεων, ὁτέ δέ δι' ἀπειλῶν νά τάς πείσωσι νά ἐξομώσωσιν, ἀλλ’ 
αὗται καρτερικῶς ὑπέστησαν πᾶσαν δοκιμασίαν κραταιούμεναι ἐν τῇ πίστει τῶν πατέρων των..." 
(Κηπιάδης 1888, 17). Τις τρεις κόρες του Αντωνόπουλου επισκεπτόταν στη φυλακή κι ενθάρρυνε ο 
χρυσοχόος Ευαγγέλης Γρηγορίου, ευνοούμενος, κατά τον Κηπιάδη, του Τούρκου διοικητή της 

 
2 Βλ. Χαραλαμπίδης, Ολισθηρός, Α, 297: «Κοντολογίς η Ιστορία είναι το υποζύγιο της Ποίησης ή έστω 
ένας δίαυλος απογείωσης. Όσοι με αποκαλούν ιστορικό ποιητή θα κρίνουν προφανώς από το 
περίγραμμα το οποίο χρησιμεύει ως τσόφλι. Η ουσία όλη κρύβεται στο μαλακό θαλασσινό που 
φωλιάζει εντός.». 
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Κύπρου αιμοβόρου Κιουτσούκ Μεχμέτ. Ο Γρηγορίου, διά πολλῶν ἰσχυρῶν μέσων, κατόρθωσε τελικά 
να πετύχει την απελευθέρωσή τους. 
 
Ο Χαραλαμπίδης αξιοποιεί το μαρτύριο των τριών θυγατέρων του Αντωνόπουλου. Τις παρουσιάζει 
στο ποίημα να παρακολουθούν τη θανάτωση του πατέρα τους. Κατόπιν να εξορμούν στον Μοριά, ως 
δυναμικές αγωνίστριες που αναζητούν δικαίωση, για να σμίξουν με τον άλλο μεγάλο κύπριο ήρωα, 
τον Ιωάννη Γ. Κύπριο.  
 
Ας παρακολουθήσουμε τι αναφέρουν για τον κύπριο εθελοντή του ελληνικού αγώνα οι ιστορικές 
πληροφορίες (Πολυγνώση, διαδικτυακά): "ήταν αγωνιστής στην ελληνική επανάσταση του 1821. 
Καταγόταν από τη Μελανδρύνα της επαρχίας Κερύνειας. Στην επαναστατημένη Ελλάδα πήγε από την 
αρχή του αγώνα και κατά το 1821 υπηρέτησε ως ναυτικός υπό τον καπετάν Αποστόλη. Από το 1822 
μέχρι το 1824 υπηρέτησε υπό τις διαταγές του Θεόδωρου Κολοκοτρώνη, σύμφωνα προς 
πιστοποιητικό που είχε υπογράψει το 1835 ο Γενναίος Κολοκοτρώνης, γιος του "Γέρου του Μοριά". 
Υπό τον Θεόδωρο Κολοκοτρώνη πήρε μέρος σε μεγάλες και κρίσιμες μάχες όπως στην Κόρινθο, στην 
Τριπολιτσά και στα Δερβενάκια. Αργότερα υπηρέτησε υπό τις διαταγές του Γεωργίου Καραϊσκάκη 
στον Πειραιά και στο Φάληρο. Στο Φάληρο (όπου σκοτώθηκε ο Καραϊσκάκης), ο Ιωάννης Γ. Κύπριος 
τραυματίστηκε. Πήρε επίσης μέρος σε αρκετές άλλες πολεμικές επιχειρήσεις, στην ξηρά και στη 
θάλασσα, όπως οι πολιορκίες του Ναυπλίου και της Κορίνθου, οι ναυμαχίες της Ερεσσού, της Σάμου 
και των Πατρών κ.α. Επέδειξε ανδρεία κι έφθασε μέχρι τον βαθμό του υποχιλιάρχου. Τιμήθηκε, για 
τη συμβολή του στον αγώνα, με χαλκούν αριστείο και με αργυρούν παράσημο. Σε σχετικά 
πιστοποιητικά που του δόθηκαν, αναγράφεται ότι, ως αξιωματικός, "ἔδειξε πάντοτε προθυμίαν καί 
γενναιότητα, καί τοῦτο εἰς δεινάς περιστάσεις, ὡς μαρτυρίαν καί ἔρωτα πατρίδος...". 
 
Για τον έρωτα πατρίδος αφιερώνει πολλούς στίχους ο Χαραλαμπίδης. Όπως το ποίημα που 
μελετούμε, υπάρχουν πλείστα ποιήματά του που πραγματεύονται το μαρτύριο και την εις ουρανούς 
ανάληψη Κυπρίων και Ελλήνων ηρώων όλων των εποχών – μάλιστα στη συλλογή Δοκίμιν, με τίτλο 
"Πατρίδος Έρως", βρίσκουμε ποίημα ανάλογου περιεχομένου (Χαραλαμπίδης 2000, 143).  
 
Επιχειρώντας μία δεύτερη ανάγνωση στο ποίημα "Ι. Γ. Κύπριος", εντοπίζουμε λέξεις που ανήκουν σε 
έναν άλλο γλωσσικό κώδικα, διαφορετικής εποχής από αυτήν του σύγχρονου ποιήματος, που ο H. 
Plett χαρακτηρίζει ως διαχρονικές παρεμβολές (Broich, U. / Pfister, M. 1985, 85). Συγκεκριμένα οι 
λέξεις ποδάρι, τρανή, λαβωματιά, κεφαλή μας παραπέμπουν, συνδυασμένες, στον γλωσσικό κώδικα 
της επτανησιακής σχολής. Την πεποίθησή μας ότι από τους ποιητές της επτανησιακής σχολής ο 
Χαραλαμπίδης ξεχωρίζει και επικαλείται στην ποίησή του τη γλώσσα, το ύφος και τις ιδέες του 
Διονύσιου Σολωμού ενισχύουν αρκετές μετακειμενικές δηλώσεις του ποιητή σχετικά –τόσο στους 
τρεις τόμους των δοκιμίων του (Χαραλαμπίδης 2009α, 2009β και 2019), όσο και σε πρόσφατες ομιλίες 
και συνεντεύξεις του-. Επίσης το εγχείρημά του να φτιάξει σολωμικό γλωσσάρι, προκειμένου να 
μεταφράσει δύο ιταλόγλωσσα ποιήματα του Σολωμού, και να αφιερώσει ένα δοκίμιό του σε αυτήν 
τη μεταφραστική του απόπειρα (Χαραλαμπίδης 2009α, 229-241). Εξάλλου ο Σολωμός είναι ηγετική 
μορφή στην ελληνική ποίηση και για τον λόγο ότι θεωρείται εθνικός ποιητής και οικουμενικός 
συνάμα, μια ποιητική ιδιότητα που θαυμάζει ο Χαραλαμπίδης και που υιοθετεί και ο ίδιος σε όλο το 
εύρος της ποίησής του. 
  
Για τη μελέτη της διακειμενικότητας στο ποίημά μας επικαλούμαστε την άποψη του Heinrich Plett 
ότι και μόνο η αλλαγή γλωσσικού κώδικα συνιστά γλωσσική παρεμβολή στο σύγχρονο κείμενο και 
παίρνει τη μορφή λεκτικού αποσπάσματος που λειτουργεί ως διακειμενικός δείκτης (Broich, U. / 
Pfister, M. 1985, 85). Κατόπιν, διερευνούμε σε ποιο ή ποια από τα σολωμικά ποιήματα – υποκείμενα 
απαντώνται ορισμένες από αυτές τις λεκτικές μονάδες - επιλέγουμε δειγματοληπτικά, για τις ανάγκες 
της παρούσας εισήγησης. Διαπιστώνουμε, λοιπόν, τα εξής: 
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Η λέξη ποδάρι απαντάται σε πολλά σολωμικά ποιήματα. Θεωρούμε, ωστόσο, ότι στο σύγχρονο 
ποίημα του Χαραλαμπίδη η λέξη ποδάρι μπορεί να έχει διακειμενική συνάφεια με την αντίστοιχη 
που απαντάται στο σολωμικό λυρικό ποίημα "Εις τον θάνατον του Λόρδ Μπάιρον". Πιο 
συγκεκριμένα: 
Στο ποίημα του Χαραλαμπίδη διαβάζουμε: 
 
Πολέμησε στην Κόρινθο τον Δράμαλη 
κι εισέπραξε πληγή, ζερβί ποδάρι. 
 
Στον σολωμικό Μπάιρον εντοπίζουμε στη στροφή 97 (Πολίτης 2012, 118), όπου η Ελλάδα : 
 
Έστεκε στο μισημένο 
 το ζυγό μ’ αραθυμιά· 
το ποδάρι είχε δεμένο, 
αλλά ελεύθερη καρδιά. 
 
Σύμφωνα με τη θεωρία του Plett στο σύγχρονο ποίημα εφαρμόστηκαν οι διακειμενικοί 
μετασχηματισμοί της μετάθεσης, της αφαίρεσης και της προσθήκης. Συγκεκριμένα από τον σολωμικό 
στίχο "το ποδάρι είχε δεμένο" μετατέθηκε συντακτικά η λέξη "ποδάρι" από την αρχική θέση του 
σολωμικού στίχου στην τελική του χαραλαμπίδειου "κι εισέπραξε πληγή, ζερβί ποδάρι". Κατόπιν, από 
τον σολωμικό στίχο αφαιρέθηκε το άρθρο, το ρήμα, η μετοχή "το …. είχε δεμένο" και προστέθηκαν 
στη θέση τους οι λέξεις του χαραλαμπίδειου στίχου "κι εισέπραξε πληγή, ζερβί …".  
Σε σημασιολογικό επίπεδο η δεύτερη, μη γραμμική, διακειμενική ανάγνωση του μοντέρνου στίχου 
προσθέτει μια νέα διάσταση στην πρώτη, γραμμική, συγκειμενική ανάγνωση -για να θυμίσω 
παρενθετικά τη σχετική ορολογία του Riffatter για την παραγωγή της σημασίας (significance) από τη 
διακειμενική ανάγνωση, σε σχέση με την παραγωγή του νοήματος (meaning) από τη γραμμική 
ανάγνωση, αντίστοιχα. (Riffatter 1980, 626-627). Η διακειμενική ανάγνωση της λέξης ποδάρι ταυτίζει 
τον ήρωα Ιωάννη Γ. Κύπριο με την ίδια την Ελλάδα του σολωμικού στίχου. Το δικό της ποδάρι, 
πληγωμένο από τον ζυγό της σκλαβιάς, δεν της στερεί το ελεύθερο φρόνημα, που πλημμυρίζει την 
καρδιά της. Έτσι ο κύπριος ήρωα, πέρα από το πληγωμένο ζερβί ποδάρι του, σημάδι της 
υποδούλωσής του στον τουρκικό ζυγό, έχει καρδιά ελεύθερου ανθρώπου, υπόσχεση για τη συνέχιση 
του αγώνα του υπέρ της Ελευθερίας. 
 
Πράγματι ο ήρωας συνεχίζει τον αγώνα του στο ποίημα του Χαραλαμπίδη και, όπως διαβάζουμε 
στους αμέσως επόμενους στίχους, λαμβάνει: 
Από Κολοκοτρώνη ως Καραΐσκο 
εν Πειραιεί τρανή λαβωματιά. 
 
Είναι προφανής ο διακειμενικός συσχετισμός με το σολωμικό στίχο από τους Ελεύθερους 
Πολιορκημένους, σχεδίασμα Β΄, 3 (Πολίτης 2012, 219): 
τέλος μακριά σέρνει λαλιά, 
 σαν το πεσούμεν’ άστρο, 
τρανή λαλιά, τρόμου λαλιά, 
 ρητή κατά το κάστρο.  
 
Πέρα από τη συντακτική μετάθεση στον στίχο του χαραλαμπίδειου υπερκειμένου, εφαρμόζεται, 
όπως και στο προηγούμενο παράδειγμα, ο μετασχηματισμός της προσθήκης και της αφαίρεσης στον 
στίχο του σολωμικού υποκειμένου, αυτή τη φορά μαζί με την αντικατάσταση. Ιδιαίτερη εντύπωση 
προκαλεί η φροντίδα του Χαραλαμπίδη να μεταφέρει τον ήχο της σολωμικής φράσης "τρανή λα..ιά" 
στο σύγχρονο ποίημά του, αντικαθιστώντας τη σολωμική λαλιά με τη δική του λέξη λαβωματιά. Σε 
σημασιολογικό επίπεδο η τρανή λαβωματιά του Ιωάννη Γ. Κύπριου μοιάζει να συνοδεύεται από τον 
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ήχο που βγάζει η σολωμική τρανή λαλιά του κύπριου ήρωα, κάτι που του προσδίδει υπέρλογα 
γνωρίσματα: η λαλιά από τη λαβωματιά του έχει την έκταση (μακριά..λαλιά) που έχει ένα άστρο από 
τη γη, καθώς πέφτει από τον ουρανό (πεσούμεν’ άστρο), έχει τη δύναμη και την καθαρότητα (ρητή) 
να γίνεται αντιληπτή από τον εχθρό του, τους Τούρκους, και να τους προκαλεί τον τρόμο (τρόμου 
λαλιά).  
 
Συμπεραίνουμε ότι με τη διακειμενική χρήση σολωμικών λέξεων ο Χαραλαμπίδης μετακινεί τον 
Ιωάννη Γ. Κύπριο από τον χώρο και τον χρόνο της ιστορίας στον ποιητικό χωρόχρονο του εθνικού 
μύθου και της αποθέωσης. Εγχείρημα που μας θυμίζει τη δήλωση του ποιητή στην Άντα Κατσίκη 
Γκίβαλου ότι "ο χωρόχρονος είναι σχετικός, στο μέτρο του ανθρώπου" και ότι χρέος των ποιητών 
είναι να επαναπροσδιορίζουν τα πράγματα μέσω αναμόρφωσης των λέξεων. "Ο λόγος των ποιητών 
κοσμογονείται με λέξεις που διεγείρουν αποκαλυπτικά καινούρια γη και ουρανό" (Χαραλαμπίδης, 
2019β, 166-167). 
 
Το τελευταίο ποίημα που θα εξετάσουμε προέρχεται από την ποιητική συλλογή Κυδώνιον Μήλον. 
Πρόκειται για το ποίημα "Όπου ο Μπάυρον συναπαντάει τη Θηρεσία" (Χαραλαμπίδης 2006, 63):  
Όπου ο Μπάυρον συναπαντάει τη Θηρεσία 
 
Ερχόμενος απάνω στ’ άλογό του 
με τις κουρτίνες των παραθυριώνε 
να φορτσάρουν στον αγέρα της ορμής του 
απάντησε την κόρη. Αλλ’ εκείνη 
δεν είχε πλέον τι να του προσφέρει 
( τα ξέθωρα μαλλιά, το ζόρικο φουστάνι, 
τα δάκρυά της όστρακα )· και πως  
στον κάμπο γιγαντώθη πολιτεία, 
σήκωσαν τα πλατάνια, πήραν τους ναργιλέδες, 
της βρύσης τα νερά παγιδευτήκαν 
χωρίς σημείο αφίξεως – Θηρεσία !  
 
Της κρένει σε γνωρίζω απ’ τη λαβή 
θρυμματισμένων αισθημάτω. 
 
     Η δόλια 
κρύβει με βία την τρομερή της όψη· 
μες στο στενό που φύλαγαν χαράκτες 
μπαίνει και σβηέται, μη και τηνε δει 
το μάτι που της τάραζε τους ύπνους. 
 
Αλλά και κείνος τράβηξε τα γκέμια 
το στενορύμι της Αγίας Θέκλας 
που ΄χε στεγάσει όνειρα κι ελπίδες 
αστραφτερών ερώτων· τώρα μένει 
μια γκρεμισμένη σκάλα και μεσότοιχοι 
με κυρτωμένα ράφια και σανίδια 
προς το στηθαίο πλοίων που σαλπάρουν 
στην άνω ζωή, αν δεν γίνηκε μαρτύριο 
και δεν την έφαγε κι αυτήν η λάμια. 
 
Σεπτέμβρης 2002 
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Ο Χαραλαμπίδης αξιοποιεί τη ρομαντική ιστορία του ανεκπλήρωτου, πλατωνικού έρωτα του Λόρδου 
Μπάιρον για την αθηναία δεκατριάχρονη κόρη Τερέζα Θηρεσία Μακρή. Ο πατέρας της Τερέζας 
Θηρεσίας, γιατρός Προκόπης Μακρής, ήταν πρόξενος της Αγγλίας στην Αθήνα. Η Γεωργούση, σε 
σχετικό άρθρο της (Γεωργούση 2019, διαδικτυακά) για την ιστορία του ειδυλλίου αναφέρει ότι: "Το 
αρχοντικό της οικογένειας Μακρή βρισκόταν στην οδό Αγυιάς που μετονομάστηκε αργότερα σε Αγίας 
Θέκλας, στον αριθμό 14. Τη διώροφη κατοικία αποτελούσαν δύο κτίσματα, που επικοινωνούσαν 
μεταξύ τους. Η οικία διέθετε αυλή με σιντριβάνι και ένα πηγάδι στην άκρη της, καθώς και μικρό 
λεμονόκηπο. Ο μεγάλος μαντρότοιχος του περιβολιού εφαπτόταν με τους τοίχους των άλλων 
σπιτιών. Μετά τον θάνατό του Προκόπη Μακρή, η σύζυγός του με τις τρεις κόρες του αναγκάστηκαν 
να ενοικιάσουν σε ξένους περιηγητές δωμάτια της κατοικίας τους. Το 1809 ο λόρδος Μπάιρον 
ενοικίασε μερικά από τα δωμάτια και παρέμεινε εκεί για δέκα εβδομάδες (Χριστούγεννα 1809-
Μάρτιο 1810). Η Τερέζα Μακρή, εκπάγλου καλλονής, με αρχαιοελληνικές γραμμές προσώπου, ήταν 
μόνο δεκατριών ετών, όταν ο Μπάιρον έγραψε γι’ αυτήν το γνωστό ποίημά του "Η κόρη των Αθηνών", 
που κάθε στροφή του τελειώνει με τη φράση "ζωή μου σ’ αγαπώ". 
 
Ο Χαραλαμπίδης, αψηφώντας τον ιστορικό χρόνο, επαναφέρει το ρομαντικό ζευγάρι σε έναν 
απροσδιόριστο, ασαφή χωρόχρονο. Μόνο που η νιότη και των δύο έχει περάσει ανεπιστρεπτί και η 
συνάντησή τους μπροστά στα συντρίμμια της όψης τους, των συναισθημάτων τους και του σπιτιού 
που στέγασε τα χτυποκάρδια τους, είναι γι’ αυτούς ένα νέο αμήχανο εμπόδιο. 
 
Ήδη στον δεύτερο στίχο του ποιήματος διαβάζουμε: με τις κουρτίνες των παραθυριώνε, όπου 
εντοπίζουμε την ιδιωματική επτανησιακή κατάληξη –νε στο τέλος της λέξης παραθυριών. Η κατάληξη 
συνιστά γλωσσικό κώδικα άλλης περιοχής και άλλης εποχής. Πρόκειται λοιπόν, κατά τον H. Plett, για 
διατοπική και διαχρονική Παρεμβολή (Broich, U. / Pfister, M. 1985, 85) στον γλωσσικό κώδικα του 
σύγχρονου ποιήματος, που αποτελεί για τον αναγνώστη-μελετητή διακειμενικό δείκτη. Η αναζήτηση 
σολωμικών διακειμένων ενεργοποιείται και, στον έκτο στίχο του σύγχρονου ποιήματος, διαβάζοντας: 
 
(τα ξέθωρα μαλλιά, το ζόρικο φουστάνι, 
ανακαλούμε το σολωμικό λυρικό ποίημα "Εις τον θάνατον του Λόρδ Μπάιρον", και συγκεκριμένα τη 
στροφή 103 (Πολίτης 2012, 119): 
Τα φορέματα εσφυρίζαν 
και τα ξέπλεκα μαλλιά, 
(κάθε γύρο που εγυρίζαν 
αποπάνου έλειπε μια·) 
 
Στο χαραλαμπίδειο υπερ-κείμενο διαπιστώνουμε ότι έχουν εφαρμοστεί οι εξής μετασχηματισμοί: 
μετάθεση, αντικατάσταση, αφαίρεση και προσθήκη. Αρχικά η συντακτική μετάθεση του λεκτικού 
αποσπάσματος "ξέ-α….μαλλιά", από το τέλος του σολωμικού στην αρχή του χαραλαμπίδειου στίχου, 
και της σολωμικής λέξης φορέματα από την αρχή του σολωμικού στίχου στο τέλος του 
χαραλαμπίδειου. Μεσολαβούν η αντικατάσταση του σολωμικού –πλεκ από το –θωρ και της 
σολωμικής λέξης φορέματα από τη λέξη φουστάνι. Ακολουθεί η αφαίρεση του σολωμικού ρήματος 
εσφύριζαν και η προσθήκη του χαραλαμπίδειου επιθέτου ζόρικο. 
 
Ποιες σημασιολογικές ισοτοπίες του υπο-κειμένου προς το υπερ-κείμενο μπορούμε να 
αναγνωρίσουμε; Η Θηρεσία του Χαραλαμπίδη λαμβάνει μια υπερκόσμια διάσταση, κινείται στον 
χώρο και τον χρόνο της αθανασίας και της ηθικής υπεροχής, όπως ακριβώς οι γυναίκες του Ζαλόγγου 
που συνάντησε ο Μπάιρον να χορεύουν γεμάτες "θεϊκό και τραγικό μεγαλείο" (Παπανικολάου 1986, 
385), πριν πέσουν στον γκρεμό. Μάλιστα, η λέξη ζόρικο, που προστίθεται στο υπερ-κείμενο, για να 
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χαρακτηρίσει το γυναικείο ρούχο, εμπλουτίζει και ισχυροποιεί σημασιολογικά3 και τον σολωμικό 
στίχο του υπο-κειμένου Τα φορέματα εσφυρίζαν, επιτείνοντας την έννοια του τραγικού δυναμισμού 
και της ανδρείας για το γυναικείο ελληνικό στοιχείο του 1821 στον Άνω Κόσμο. 
 
Συνεχίζουμε με τη δεύτερη στροφή και τον δωδέκατο στίχο του σύγχρονου ποιήματος: 
Της κρένει σε γνωρίζω απ’ τη λαβή 
θρυμματισμένων αισθημάτω. 
 
Αναγνωρίζουμε άμεσα τη φράση "σε γνωρίζω" από τον σολωμικό Ύμνο (Πολίτης 2021, 71): 
Σε γνωρίζω από την κόψη  
Του σπαθιού την τρομερή, 
καθώς και τη λέξη "κρένει" από τους Ελεύθερους Πολιορκημένους, Σεδίασμα Β΄2. (Πολίτης 2012, 
217): 
με χίλιες βρύσες χύνεται, με χίλιες γλώσσες κρένει· 
όποιος πεθάνη σήμερα χίλιες φορές πεθαίνει. 
 
 Και πάλι ο σύγχρονος ποιητής προσθέτει, αφαιρεί, συμπληρώνει και αντικαθιστά, αξιοποιώντας από 
σολωμικά υποκείμενα τα στοιχεία που εξυπηρετούν τη δημιουργία του δικού του ποιήματος. 
Ισχυρότατο σημασιολογικά το σολωμικό "κρένει", φανερώνει την επιμονή του Μπάιρον να δείξει στη 
Θηρεσία, με χίλιους τρόπους, ότι την αναγνώρισε. Συγχρόνως, μεταφέρει στον χαραλαμπίδειο στίχο 
όλο το ερωτικό φορτίο που εγκλείει το σολωμικό σχεδίασμα 2 των Ελεύθερων Πολιορκημένων: "Ο 
Απρίλης με τον Έρωτα χορεύουν και γελούνε…". Η δε χρήση της πρώτης φράσης του Ύμνου εις την 
Ελευθερίαν, σε γνωρίζω, ωθεί τον αναγνώστη σε νοερό συσχετισμό της μορφής της Θηρεσίας με τη 
μορφή της Ελευθερίας. Συμπεραίνουμε, λοιπόν, ότι η θέαση της Θηρεσίας από τον Μπάιρον, 
λειτουργεί απελευθερωτικά, εφόσον και μέσω των θρυμματισμένων αισθημάτω, ο έρως 
εξακολουθεί να υπάρχει, χειροπιαστός (απ’ τη λαβή), αν και αδιέξοδος (χωρίς σημείο αφίξεως-). 
Αναρωτιόμαστε, ωστόσο, αν και ο ίδιος ο Μπάιρον στο ποίημα του Χαραλαμπίδη είναι ένας άλλος 
Ελεύθερος και συγχρόνως Πολιορκημένος, λόγω του Έρωτά του για τη Θηρεσία. 
Η απάντηση ίσως μας δίνεται στους αμέσως επόμενους στίχους: 
Η δόλια 
κρύβει με βία την τρομερή της όψη· 
 
Αφού μεσολάβησαν οι ανάλογοι μετασχηματισμοί του υπο-κειμένου, από το "Ύμνος εις την 
Ελευθερίαν" (Πολίτης 2021, 71): 
Σε γνωρίζω από την κόψη  
Του σπαθιού την τρομερή, 
Σε γνωρίζω από την όψη 
Που με βία μετράει τη γη. 
 
Ο Χαραλαμπίδης μας αποκαλύπτει ότι όψη της Θηρεσίας είναι τρομερή. Σε μια πρώτη, γραμμική –
κατά τον Riffatter πάντα- ανάγνωση, η σημασία της λέξης τρομερή μπορεί να είναι μόνο αρνητική, 
με την έννοια της "ειδεχθούς λόγω γήρατος". Με τη δεύτερη, διακειμενική ανάγνωση, 
συνειδητοποιούμε ότι η τρομερή όψη της Θηρεσίας κρύβει έναν δυναμισμό εσωτερικό, όπως η 
σολωμική τρομερή κόψη του σπαθιού, και μια βία που αντιτίθεται ή συμπληρώνει τον χαρακτηρισμό 
δόλια, αποδιδόμενο από τον σύγχρονο ποιητή. 

 
3 “Intertextuelle Beziehungen koennen nicht nur das Bedeutungspotential des Textes, sondern auch 
dasjenige der von ihm vereinnahmten Proetexte erweitern”, σε δική μου, πιο ελεύθερη, μετάφραση: 
«Οι διακειμενικές σχέσεις μπορούν να διευρύνουν όχι μόνο τις σημασιολογικές δυνατότητες του 
(μελετώμενου) κειμένου αλλά και εκείνες του επιλεγμένου υποκειμένου του» (Broich, U. / Pfister, M. 
1985, 87). 
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Ποια είναι, λοιπόν, αυτή η "τρομερή" μορφή; Μήπως σχετίζεται με την Αφροδίτη, την "τρομερή θεά", 
σύμβολο του Έρωτα και της Κύπρου συγχρόνως; Η Λουίζα Χριστοδουλίδου στο βιβλίο της "Όψεις του 
αρχαιοελληνικού μύθου στην ποίηση του Κυριάκου Χαραλαμπίδη" τονίζει ότι "το ίδιο το είναι της 
θεάς Αφροδίτης, το ειδικό της βάρος, η βαθύτερη ταυτότητά της, η δύναμη και η ουσία του έρωτα 
αναδημιουργούν ακατάπαυστα την πολλαπλότητα των διαφορετικών προσωπείων της" 
(Χριστοδουλίδου 2019, 87). Στη συνέχεια η Χριστοδουλίδου, αναφερόμενη στο ποίημα "Έγχειος 
Αφροδίτη" από τη συλλογή Ίμερος (Χαραλαμπίδης 2019α, 647), ισχυρίζεται ότι ο ποιητής μπορεί να 
"παρομοιάζει τη θερμουργό πνοή του έρωτα με πολεμική εμπειρία" (Χριστοδουλίδου 2019, 88). 
Συμμεριζόμαστε τον ισχυρισμό αυτό και θεωρούμε ότι η Θηρεσία είναι ένα από τα πολλαπλά 
προσωπεία της Αφροδίτης - Έρωτα που μπορούν να βιωθούν τόσο σφοδρά όσο και ο πόλεμος. 
Εξάλλου στην τελευταία στροφή του ποιήματος που μελετούμε διαβάζουμε: 
Αλλά και κείνος τράβηξε τα γκέμια 
το στενορύμι της Αγίας Θέκλας 
που ΄χε στεγάσει όνειρα κι ελπίδες 
αστραφτερών ερώτων· 
 
Το επίθετο "αστραφτερός" δεν χρησιμοποιείται στη σολωμική ποίηση. Βρίσκουμε ωστόσο το ρήμα 
"αστράφτει" και "άστραφτε" πολύ συχνά στα έργα του Σολωμού. Ιδιαίτερα στον σολωμικό Μπάιρον 
και στον Ύμνο το ρήμα "αστράφτει" συνδέεται με τον πόλεμο, αφού περιγράφει τη φωτιά του 
πολέμου. Στο "Ύμνος εις την Ελευθερίαν" διαβάζουμε (Πολίτης 2012, 77): 
 
Κατεβαίνουνε, και ανάφτει 
του πολέμου αναλαμπή· 
το τουφέκι ανάβει, αστράφτει, 
λάμπει, κόφτει το σπαθί. 
 
Τέλος στο λυρικό ποίημα "Εις τον θάνατον του Λόρδ Μπάιρον", στις Σημειώσεις του Πολίτη με τον 
υπότιτλο 1) Παραλλαγές από το αρχικό σχέδιο του ποιήματος, διαβάζουμε (Πολίτης 2012, 339): 
Νά. Τους Έλληνας ανάφτει 
θανάτου ένδοξου τιμή. 
Φλόγα μάχης παντού αστράφτει, 
κι η γυναίκα απαρατεί 
 
Επομένως, τα όνειρα κι ελπίδες αστραφτερών ερώτων του χαραλαμπίδειου Μπάιρον μπορεί να 
συνταιριάζουν τη σολωμική αστραφτερή φωτιά της μάχης με τον χαραλαμπίδειο έρωτα για τη 
Θηρεσία. 
 
Από όλα τα παραπάνω οδηγούμαστε στο συμπέρασμα ότι η διακειμενική ανάγνωση των τριών 
επιλεγμένων ποιημάτων-υπερκειμένων του Χαραλαμπίδη, αφορμώμενη από τους σολωμικούς 
στίχους-υπο-κείμενά τους, ιδιαίτερα τα λεκτικά αποσπάσματα από τον σολωμικό Μπάιρον και τον 
"Ύμνο εις την Ελευθερίαν", "προσδίδει στα πράγματα τη μεταφυσική τους αχλύ εντός του μυστηρίου 
της ζωής" (Χαραλαμπίδης 2019, 34), για να χρησιμοποιήσω τα λόγια του σύγχρονου ποιητή. 
Επιπλέον, εμπλουτίζουν γλωσσικά τα ποιήματα του Χαραλαμπίδη, υπενθυμίζοντας στον αναγνώστη 
το εύρος και την ποικιλία του ελληνικού γλωσσικού και λογοτεχνικού παρελθόντος μας – μη 
λησμονούμε και τη σχετική προτεραιότητα που θέτει ο Χαραλαμπίδης εις εαυτόν στα σχόλια τού 
"Αιγιαλούσης Επίσκεψις": "να πάρεις τη λέξη και να την κάνεις θυρεό προσδίδοντάς της ποιητική 
αξία και διάρκεια" (Χαραλαμπίδης 2003, 26), καθώς και "Να εγγράφεις στο έργο σου λέξεις (κοινές 
είτε σπάνιες, αρχαίες, νεότερες, διαλεκτικές) που χτυπάνε την πόρτα σου. Να γίνεσαι σωτήρας τους 
δεν είναι λίγο" (Χαραλαμπίδης 2003, 27). Τέλος η αναδρομή στο σολωμικό μεταφυσικό, ηθικά και 
πολιτικά αλώβητο σύμπαν, ενεργοποιεί και μία άλλη διάσταση της ποιητικής του Χαραλαμπίδη, αυτή 
του αληθινού ποιητή – πολιτικού όντος που "υπερέχει της ιστορίας, καθώς την ερμηνεύει 
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περισσότερο φιλοσοφικά και με καθολικότερη θέα", "με ένα αίσθημα δικαιοσύνης και 
αποκατάστασης των πραγμάτων" ως αδέσμευτο πνεύμα που το "τρέφουν οι οραματισμοί και οι 
ψευδαισθήσεις για έναν καλύτερο κόσμο" (Χαραλαμπίδης 2019β, 43).  
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Οι απόψεις μαθητών για το φαινόμενο του τρολαρίσματος (trolling) στο 

Facebook. Αποτελέσματα ποσοτικής έρευνας 

Μαρία Ζαρέντη, Γεώργιος Κατσαδώρος 
 
 

Περίληψη 
 
Η συγκεκριμένη έρευνα επιδιώκει να συνδέσει τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης (Social Media) και τον 
λαϊκό πολιτισμό, ερευνώντας τη σύγχρονη λαϊκή λογοτεχνία στην κοινωνική δικτύωση μέσα από τις 
απόψεις των μαθητών για το φαινόμενο του τρολαρίσματος στο Facebook. Ως μεθοδολογική 
προσέγγιση αρχικά επιλέχθηκε η βιβλιογραφική-δικτυογραφική μελέτη σε εγχώριο και διεθνές 
επίπεδο, σε συνδυασμό με την ανάλυση περιεχομένου από περιβάλλοντα, όπως ιστότοποι, fora, 
videos κ.ά., που έχουν δημιουργηθεί με στόχο το τρολάρισμα καθαυτό. Στη συνέχεια, ακολούθησε η 
ποσοτική έρευνα με τη διαμόρφωση διαδικτυακού ερωτηματολογίου που στάλθηκε μέσω email στις 
σχολικές μονάδες της Τεχνικής Εκπαίδευσης Δωδεκανήσου (ΕΠΑ.Λ). Το ερωτηματολόγιο αποτελείται 
από τέσσερις ενότητες: η πρώτη ενότητα περιλαμβάνει τα δημογραφικά στοιχεία των 
μαθητών/τριών, η δεύτερη ερωτήσεις για το σύγχρονο τρολάρισμα, η τρίτη ερωτήσεις για το 
τρολάρισμα και τον λαϊκό πολιτισμό και η τέταρτη ερωτήσεις για τα τρολ. Στην παρούσα εισήγηση 
γίνεται ανάλυση των αποτελεσμάτων του ερωτηματολογίου και παρουσιάζεται το στάδιο της 
περιγραφικής στατιστικής.  
  
 

Abstract 
 
This research seeks to connect social media and popular culture by investigating contemporary 
popular literature on social networking through students' views on the phenomenon of trolling on 
Facebook. As a methodological approach, the bibliographic-internet study at the domestic and 
international level was initially chosen, in combination with the analysis of content from 
environments, such as websites, forums, videos, etc., which have been created with the aim of trolling 
per se. Afterwards, the quantitative research followed with the creation of an online questionnaire 
that was sent via email to the school units of the Dodecanese Technical Education (EPA.L). The 
questionnaire consists of four sections: the first section includes student demographics, the second 
questions about modern trolling, the third questions about trolling and popular culture, and the fourth 
questions about trolls. In this presentation, the results of the questionnaire are analyzed and the stage 
of descriptive statistics is presented. 
 

 
Πρωτοτυπία μελέτης  
 
Η πρωτοτυπία της συγκεκριμένης έρευνας έγκειται στο γεγονός ότι επιδιώκει να ερευνήσει, να 
ελέγξει και να αποτυπώσει πώς η νέα αυτή μορφή επικοινωνίας του τρολαρίσματος, μέσω κυρίως 
του Facebook, διαμορφώνεται με εντελώς διαφορετικό τρόπο από εκείνον της παραδοσιακής 
προφορικής ή και της μετέπειτα γραπτής εκφοράς του ευτράπελου λόγου.  
 
Υπάρχει αυξανόμενο ενδιαφέρον των ερευνητών σχετικά με το θέμα, όπως φαίνεται από τις εξής 
μελέτες: "Anyone Can Become a Troll: Causes of Trolling Behavior in Online Discussions", (Cheng et 
al., 2017), "Trolling in asynchronous computer-mediated communication: From user discussions to 
academic definitions", (Hardaker, 2010), "This is why we can't have nice things: Mapping the 
relationship between online trolling and mainstream culture", (Phillips, 2015), "Representations of 
'trolls' in mass media communication: a review of media-texts and moral panics relating to 'internet 
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trolling'", (Bishop, 2014) και "Η Επικοινωνία της Επιστήμης στα Ηλεκτρονικά Μέσα Ενημέρωσης: Η 
Επικοινωνία των Βιοεπιστημών και της Βιοτεχνολογίας" (Μορφάκης, 2013).  
 
Η επιλογή του θέματος στηρίζεται στο γεγονός ότι παρέχει τη δυνατότητα ελέγχου της διάδοσης και 
λειτουργίας του τρολαρίσματος ως στοιχείου που πιθανόν να σχετίζεται με το λαϊκό πολιτισμό, μέσα 
από τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης και κυρίως του Facebook ως πιο διαδεδομένου. Επιπλέον, 
φιλοδοξούμε ότι η έρευνα ανοίγει το δρόμο για ευκαιρίες περαιτέρω διερεύνησης της σχέσης του 
λαϊκού πολιτισμού, των κοινωνικών δικτύων και της εκπαίδευσης.  
 
 

Σκοπός και στόχοι της έρευνας 
 
Η συγκεκριμένη διδακτορική διατριβή "Η σύγχρονη λαϊκή λογοτεχνία στην κοινωνική δικτύωση: 
απόψεις μαθητών για το φαινόμενο του τρολαρίσματος (trolling) στο Facebook", όπως έχει ήδη 
αναφερθεί και στην περσινή εισήγηση (Ζαρέντη, 2021: 2) έχει ως σκοπό αρχικά τη διερεύνηση του 
φαινομένου του τρολαρίσματος ως προς το αν αποτελεί μια εντελώς νέα πρακτική ή όχι. Στη 
συνέχεια, η έρευνα θα επικεντρωθεί στην καταγραφή των απόψεων και στάσεων μαθητών της 
Τεχνικής Εκπαίδευσης (ΕΠΑ.Λ.) της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Δωδεκανήσου πάνω στο σχετικά 
νέο φαινόμενο, αυτό του τρολαρίσματος (trolling). Θα διερευνηθεί η επίδραση που πιθανόν να έχει 
το φαινόμενο του τρολαρίσματος μέσω του Facebook στο συγκεκριμένο δείγμα μαθητών. Επίσης, θα 
διερευνηθούν και θα μελετηθούν διεξοδικά, στοιχεία του λαϊκού πολιτισμού που υπάρχουν στα 
κοινωνικά δίκτυα.  
 
Όπως προκύπτει από τα παραπάνω, η παρούσα πρόταση θέτει ως στόχους: α) Να διερευνήσει το 
φαινόμενο του τρολαρίσματος (trolling) αναζητώντας τις ενδεχόμενες ρίζες του σε παλιότερες εποχές 
και τη σύνδεσή του με το σήμερα. β) Να διερευνήσει αν κάποια ήδη υπάρχοντα παλαιότερα είδη του 
λαϊκού πολιτισμού, όπως οι ευτράπελες διηγήσεις ή τα περιγελαστικά αστεία και τα ευφυολογήματα, 
μπορούν να συνδεθούν με το φαινόμενο του τρολαρίσματος ή αν, κυρίως μέσω της μαζικής 
αποδοχής του φαινομένου, παρατηρείται η δημιουργία ή η ανάπτυξη νέων μορφών και, σε αυτή την 
περίπτωση, να επιχειρηθεί η συλλογή, η επεξεργασία και η ανάδειξη των στοιχείων αυτών. γ) Να 
εξετάσει τη διάχυση που πιθανόν έχει το φαινόμενο του τρολαρίσματος (trolling) μέσα από τα 
κοινωνικά δίκτυα (Social Media) – Facebook στους μαθητές της Δευτεροβάθμιας Τεχνικής 
Εκπαίδευσης (ΕΠΑ.Λ) Δωδεκανήσου. δ) Να εξετάσει την ύπαρξη στοιχείων του λαϊκού πολιτισμού 
που σχετίζονται με το τρολάρισμα και οι ίδιοι οι μαθητές αναπτύσσουν μέσα από τα κοινωνικά 
δίκτυα (Social Media), με εστίαση στην πλατφόρμα του Facebook. ε) Να διερευνήσει τη σχέση που 
έχει σήμερα ο σύγχρονος ψηφιακός λόγος με παραδοσιακές δημιουργικές δομές. 
 
 

Ερευνητική στρατηγική 
 
Η μεθοδολογία έρευνας αναφέρεται στις παραμέτρους της ερευνητικής προσπάθειας, οι οποίες 
αφορούν στις γενικές μεθοδολογικές προσεγγίσεις, στις μεθόδους, στις τεχνικές, στα μέσα, στα υλικά 
και στις διαδικασίες που θα επιλέξει ο/η ερευνητής/τρια για τη διεξαγωγή της έρευνάς του/της 
(Δημητρόπουλος, 2004). Απαραίτητη είναι κατ’ αρχάς η επισκόπηση της προϋπάρχουσας 
βιβλιογραφικής θεωρίας που βοηθάει στον εντοπισμό και τη διαμόρφωση του ερευνητικού 
προβλήματος, όπως επίσης και τα ερευνητικά ερωτήματα ή τις υποθέσεις της έρευνας, αλλά και τις 
μεταβλητές που πρέπει να μελετηθούν (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2005: 26-28). 
Η συγκεκριμένη έρευνα θα προσπαθήσει να συνδέσει τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης (Social Media) 
με τον λαϊκό πολιτισμό στην κοινωνική δικτύωση, μέσα από τις απόψεις των μαθητών για το 
φαινόμενο του "τρολαρίσματος" στο Facebook.  
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Για την παρούσα μελέτη επιλέχτηκε η ποσοτική ερευνητική προσέγγιση, η οποία αποτελεί κατάλληλη 
μέθοδο για την περιγραφή και εξήγηση της σχέσης δύο μεταβλητών (Shaughnessy, Zechmeister & 
Zechmeister, 2018: 228-234). Η ποσοτική προσέγγιση και ανάλυση των δεδομένων παρέχει τη 
δυνατότητα αριθμητικής/ποσοτικής σύνοψης των παρατηρήσεων της έρευνας. Τα δεδομένα 
συνοψίζονται μέσω του υπολογισμού περιγραφικών στατιστικών στοιχείων. Αυτά είναι η μέτρηση 
της συχνότητας, του μέσου όρου και της τυπικής απόκλισης. Ουσιαστικά, η μεθοδολογική 
προσέγγιση που επιλέχθηκε είναι αυτή της μελέτης περίπτωσης (case study), όπου η έννοια 
περίπτωση ενδέχεται να αναφέρεται σε μία οντότητα (άτομο) αλλά και μία ομάδα, όπως μία εταιρεία 
ή ένας οργανισμός (Shaughnessy, Zechmeister, & Zechmeister, 2018: 484-488). Η μελέτη περίπτωσης 
δεν επικεντρώνεται μόνο σ’ αυτή καθαυτή τη μονάδα, αλλά παράλληλα λαμβάνεται υπόψη και το 
πλαίσιο αυτής (Βάμβουκας, 2002: 225· Robson, 2007: 210-211).  
 
Με τη χρήση κατάλληλων εργαλείων συλλογής δεδομένων, ερωτηματολόγια εν προκειμένω, γίνεται 
προσπάθεια συλλογής όσο το δυνατόν περισσότερων πληροφοριών για την υπό μελέτη οντότητα, με 
σκοπό τη δημιουργία ενός πλαισίου μελέτης και επεξήγησης των ερευνητικών δεδομένων (Cohen, 
Manion & Morrison, 2008). Ως μελέτη περίπτωσης ορίζονται οι μαθητές της Τεχνικής Εκπαίδευσης 
(ΕΠΑ.Λ.), όλων των τομέων - ειδικοτήτων, της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Δωδεκανήσου.  
 
Τα μεθοδολογικά βήματα που θα ακολουθηθούν, με βάση τους στόχους και το πλαίσιο εργασίας της 
παρούσας πρότασης, μπορούν να χωριστούν σε τέσσερα βασικά στάδια. Το πρώτο, αφορά τη 
βιβλιογραφική – δικτυογραφική μελέτη σε εγχώριο και διεθνές επίπεδο, σε συνδυασμό με την 
ανάλυση περιεχομένου, όπως ιστότοποι, fora, videos κ.ά. που δημιουργήθηκαν με στόχο καθαυτό το 
τρολάρισμα. Το δεύτερο στάδιο αναφέρεται στη διαμόρφωση του ερωτηματολογίου. Το τρίτο στάδιο 
αναφέρεται στην επεξεργασία των απαντήσεων του ερωτηματολογίου και το τέταρτο στην εξαγωγή 
των τελικών συμπερασμάτων της έρευνας.  
 
 

Ερωτηματολόγιο 
 
Για τη συλλογή των δεδομένων, ως ερευνητικό εργαλείο χρησιμοποιήθηκε το διαδικτυακό 
ερωτηματολόγιο (web-based questionnaire), το οποίο κατασκευάστηκε μέσω της εφαρμογής google 
forms και αποστάλθηκε μέσω email στις σχολικές μονάδες της Τεχνικής Εκπαίδευσης Δωδεκανήσου, 
ΕΠΑ.Λ. (ΕΠΑ.Λ. Σύμης, ΕΠΑ.Λ. Καρπάθου, ΕΠΑ.Λ. Κω, ΕΠΑ.Λ. Καλύμνου, ΕΠΑ.Λ. Λέρου, ΕΠΑ.Λ. 
Πάτμου, 1ο ΕΠΑΛ Ρόδου, 2ο ΕΠΑ.Λ. Ρόδου, Εσπερινό ΕΠΑ.Λ. Ρόδου, ΕΠΑ.Λ. Παραδεισίου Ρόδου και 
ΕΠΑ.Λ. Αρχαγγέλου Ρόδου), ώστε ο διαμοιρασμός να είναι άμεσος και συμβατός με τα υγειονομικά 
πρωτόκολλα που ίσχυαν τη συγκεκριμένη περίοδο για την αποτροπή της εξάπλωσης της πανδημίας. 
Στις σχολικές μονάδες της Τεχνικής Εκπαίδευσης ΕΠΑ.Λ. Ρόδου (1ο ΕΠΑΛ Ρόδου, 2ο ΕΠΑ.Λ. Ρόδου, 
Εσπερινό ΕΠΑ.Λ. Ρόδου, ΕΠΑ.Λ. Παραδεισίου Ρόδου και ΕΠΑ.Λ. Αρχαγγέλου Ρόδου), η συμπλήρωση 
του ερωτηματολογίου έγινε και πάλι ηλεκτρονικά αλλά με την παρουσία της ερευνήτριας. Η 
συγκεκριμένη ενέργεια προέκυψε εξαιτίας του δυσπρόσιτου των παραπάνω νησιών, καθώς και των 
νέων κανονισμών που προέκυψαν εξαιτίας της πανδημίας Covid-19. 
 
Συνολικά παρελήφθησαν 1204 απαντήσεις, ποσοστό 6,1% του συνολικού πληθυσμού. Σύμφωνα με 
το πρόγραμμα myschool του Υπουργείου Παιδείας, όπου καταγράφονται οι μαθητές/τριες όλων των 
σχολικών μονάδων της χώρας, το σύνολο των μαθητών των σχολικών μονάδων της Τεχνικής 
Εκπαίδευσης Δωδεκανήσου ΕΠΑ.Λ είναι 2271 μαθητές. Ο πραγματικός πληθυσμός, όμως, των 
σχολικών μονάδων, λόγω διαρροών των μαθητών και άλλων παραγόντων που προκύπτουν στις 
σχολικές μονάδες, είναι μικρότερος από τον παραπάνω και συγκεκριμένα περίπου 2131 μαθητές. 
Επομένως, ο απαιτούμενος αριθμός μαθητών που θα έπρεπε να συμπληρώσει το ερωτηματολόγιο 
ήταν 1164. Συνεπώς, οι 1204 απαντήσεις που παρελήφθησαν είναι παραπάνω από το ικανοποιητικό 
επίπεδο.  
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Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από τέσσερις ενότητες. Η πρώτη περιλαμβάνει τα δημογραφικά 
στοιχεία των μαθητών/τριών και περιλαμβάνει πέντε (5) ερωτήσεις που αντιστοιχούν σε ονοματικές 
κλίμακες και αφορούν την καταγραφή της ηλικίας, του φύλου, της σχολικής μονάδας, του 
τομέα/ειδικότητας και την καταγραφή της ένταξης ή όχι στην ιστοσελίδα κοινωνικής δικτύωσης 
Facebook.  
 
Η δεύτερη ενότητα αναφέρεται σε ερωτήσεις για το σύγχρονο τρολάρισμα και περιλαμβάνει 
δεκατέσσερις (14) ερωτήσεις. Οι τρεις (3) ερωτήσεις είναι τύπου κατηγορικές ερωτήσεις (Ναι-Όχι) 
και οι ένδεκα (11) ερωτήσεις τύπου τετραβάθμιας κλίμακας αθροιστικής βαθμολόγησης Likert, με 
επιλογές 1. Καθόλου, 2. Λίγο, 3. Πολύ και 4. Πάρα πολύ.  
 
Η τρίτη ενότητα αναφέρεται σε ερωτήσεις για το τρολάρισμα και τον λαϊκό πολιτισμό και 
περιλαμβάνει τρεις (3) ερωτήσεις τετραβάθμιας κλίμακας αθροιστικής βαθμολόγησης Likert. Τέλος, 
η τέταρτη ενότητα αναφέρεται σε ερωτήσεις για τα τρολ (trolls), και περιλαμβάνει δύο (2) ερωτήσεις, 
μία κατηγορικού τύπου (Ναι-Όχι) και μία τετραβάθμιας κλίμακας αθροιστικής βαθμολόγησης Likert.  
Η επιλογή της κλίμακας Likert βασίστηκε στο γεγονός ότι αποτελεί μία αρκετά εύχρηστη κλίμακα, η 
οποία προτιμάται και εμφανίζεται συχνά στις έρευνες μέτρησης στάσεων καθώς επίσης και στην 
αξιοπιστία της, διότι δίνει παραπάνω εναλλακτικές λύσεις αντί για δύο (Παπαναστασίου & 
Παπαναστασίου, 2005: 112-114).  
 
Η επιλογή της τετραβάθμιας κλίμακας έναντι της πενταβάθμιας έγινε με σκοπό την αποφυγή της 
συνήθους επιλογής "Μέτρια" τόσο των ενηλίκων, πόσο μάλλον των ανηλίκων μαθητών και, κατ’ 
επέκταση, γενικότερα ερωτώμενων ατόμων, ώστε τα αποτελέσματα της έρευνας να είναι όσο το 
δυνατόν πιο αξιόπιστα και σημαντικά ως προς το συνολικό αποτέλεσμα της έρευνας. Άλλωστε, αν ο 
αριθμός των κατηγοριών είναι ζυγός θα πρέπει να υιοθετηθούν απαραμετρικά κριτήρια, η διάκριση 
όμως των ποσοτικών μεταβλητών σε υποκατηγορίες (ασυνεχείς, συνεχείς και αναλογικές) δεν 
φαίνεται να έχει κάποια ουσιώδη σημασία, εφόσον, τόσο στο επίπεδο της περιγραφικής στατιστικής 
όσο και στο επίπεδο των στοιχειωδών κριτηρίων επαγωγικής στατιστικής, η διάκριση αυτή δεν 
επηρεάζει καμία από τις επιλογές (Ανδρεαδάκης & Βάμβουκας, 2005: 79). 
 
 

Περιγραφή των δημογραφικών στοιχείων του δείγματος 
 
Σύμφωνα με τα στοιχεία της στατιστικής ανάλυσης των δεδομένων, από τον πίνακα (1), προκύπτει 
ότι το δείγμα των 1204 μαθητών της Τεχνικής Εκπαίδευσης, ΕΠΑ.Λ. Δωδεκανήσου αποτελείται από 
842 αγόρια (ποσοστό 70,6%) και 350 κορίτσια (ποσοστό 29,4%), αριθμοί που παρουσιάζουν 
αυξημένο τον αριθμό των αγοριών, διότι τα ερωτηματολόγια συμπληρώθηκαν τελικά από 
περισσότερα αγόρια από ότι κορίτσια. Επίσης, έχουμε και 12 άτομα τα οποία δεν δήλωσαν το φύλο 
τους κατά τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου.  
 
Πίνακας 1. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με το φύλο 

ΦΥΛΟ Ν % 

Αγόρι 842 70,6 

Κορίτσι 350 29,4 

ΣΥΝΟΛΟ 1192 100,0 

 
Αναφορικά με την κατανομή του δείγματος σε σχέση με την ηλικία, ο πίνακας (2), μας παρουσιάζει 
ότι οι μαθητές ηλικίας 15 ετών που συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο ήταν 246 (ποσοστό 21,6%), οι 
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μαθητές ηλικίας 16 ετών ήταν 293 (ποσοστό 25,7%), οι μαθητές ηλικίας 17 ετών ήταν 276 (ποσοστό 
24,3%) και οι μαθητές ηλικίας άνω των 17 ετών ήταν 323 (ποσοστό 29,4%). Συνεπώς, διαπιστώνεται 
ότι οι μεγαλύτεροι ηλικιακά μαθητές συμπλήρωσαν περισσότερα ερωτηματολόγια συγκριτικά με 
τους μικρότερους.  
 
Πίνακας 2. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με την ηλικία 

ΗΛΙΚΙΑ Ν % 

15 246 21,6 

16 293 25,7 

17 276 24,3 

>17 323 28,4 

ΣΥΝΟΛΟ 1138 100,0 

 
Όσον αφορά την κατανομή του δείγματος σε σχέση με τη σχολική μονάδα στην οποία ανήκουν οι 
μαθητές/τριες, ο πίνακας (3) μας παρουσιάζει ότι οι μαθητές/τριες του 1ου ΕΠΑ.Λ. Ρόδου που 
συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο ήταν 406 (ποσοστό 33,6%), του 2ου ΕΠΑ.Λ. Ρόδου ήταν 184 
(ποσοστό 15,3%), του Εσπερινού ΕΠΑ.Λ. Ρόδου ήταν 259 (ποσοστό 21,6%), των ΕΠΑ.Λ. Παραδεισίου 
και Αρχαγγέλου ήταν 114 (ποσοστό 9,5%), των ΕΠΑ.Λ. Σύμης και Καρπάθου ήταν 29 (ποσοστό 2,4%), 
του ΕΠΑ.Λ. Κω ήταν 86 (ποσοστό 7,2%), του ΕΠΑ.Λ. Καλύμνου ήταν 66 (ποσοστό 5,5 %), του ΕΠΑ.Λ. 
Λέρου ήταν 43 (ποσοστό 3,6%) και του ΕΠΑ.Λ. Πάτμου ήταν 12 (ποσοστό 1,0%). Συνεπώς, οι 
περισσότεροι μαθητές/τριες που συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο ήταν από το 1ο ΕΠΑ.Λ. Ρόδου, 
το οποίο αριθμεί και τους περισσότερους μαθητές/τριες των σχολικών μονάδων της Τεχνικής 
Εκπαίδευσης ΕΠΑ.Λ. της Δωδεκανήσου.  
 
Πίνακας 3. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με τη σχολική μονάδα 

ΣΧΟΛΙΚΗ ΜΟΝΑΔΑ Ν % 

1ο ΕΠΑ.Λ Ρόδου 406 33,9 

2ο ΕΠΑ.Λ. Ρόδου 184 15,3 

Εσπερινό ΕΠΑ.Λ. Ρόδου 259 21,6 

ΕΠΑ.Λ. Παραδεισίου & Αρχαγγέλου 
Ρόδου 

114 9,5 

ΕΠΑ.Λ. Σύμης & Καρπάθου 29 2,4 

ΕΠΑ.Λ. Κω 86 7,2 

ΕΠΑ.Λ. Καλύμνου 66 5,5 

ΕΠΑ.Λ. Λέρου 43 3,6 

ΕΠΑ.Λ. Πάτμου 12 1,0 
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ΣΥΝΟΛΟ 1199 100,0 

 
Η κατανομή του δείγματος σε σχέση με τη σχολική μονάδα στην οποία ανήκουν οι μαθητές (Ρόδο ή 
υπόλοιπα Δωδεκάνησα) παρουσιάζεται στον πίνακα (4) και δείχνει ότι το 963 (ποσοστό 80,3%) των 
μαθητών/τριών των σχολικών μονάδων της Ρόδου απάντησαν το ερωτηματολόγιο, σε σχέση με το 
236 (ποσοστό 19,7%) των μαθητών/τριών που ανήκουν στα υπόλοιπα νησιά της Δωδεκανήσου. 
Συνεπώς, παρατηρείται ότι τα σχολεία της Ρόδου είχαν μεγαλύτερη συμμετοχή πιθανόν λόγω της 
παρουσίας της ερευνήτριας στις σχολικές μονάδες του νησιού.  
 
Πίνακας 4. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με τη σχολική μονάδα (Ρόδο ή Υπόλοιπα Δωδεκάνησα) 

ΣΧΟΛΙΚΗ ΜΟΝΑΔΑ Ν % 

ΕΠΑ.Λ Ρόδου 963 80,3 

ΕΠΑ.Λ Υπολοίπων Δωδεκανήσων 236 19,7 

ΣΥΝΟΛΟ 1199 100,0 

 
Η κατανομή του δείγματος σε σχέση με τη σχολική μονάδα στην οποία ανήκουν οι μαθητές/τριες 
(ΕΠΑ.Λ Ρόδου ή ΕΠΑ.Λ. Παραδεισίου & Αρχαγγέλου), παρουσιάζεται στον πίνακα (5), όπου 
διαπιστώνεται ότι το 849 (ποσοστό 88,2%) των μαθητών/τριών των σχολικών μονάδων της πόλης της 
Ρόδου απάντησαν το ερωτηματολόγιο, σε σχέση με το 114 (ποσοστό 11,8%) των μαθητών/τριών που 
ανήκουν στα περιφερειακά ΕΠΑ.Λ. Παραδεισίου & Αρχαγγέλου της Ρόδου. Συνεπώς, παρατηρείται 
ότι τα σχολεία της Ρόδου είχαν μεγαλύτερη συμμετοχή στο ερωτηματολόγιο σε σχέση με τα 
περιφερειακά σχολεία του νησιού, λόγω του μειωμένου αριθμού των μαθητών/τριών που υπάρχουν 
στις συγκεκριμένες σχολικές μονάδες.  
 
Πίνακας 5. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με τη σχολική μονάδα (ΕΠΑ.Λ Ρόδου ή Υπόλοιπα 
περιφερειακά σχολεία της Ρόδου)  

ΣΧΟΛΙΚΗ ΜΟΝΑΔΑ Ν % 

ΕΠΑ.Λ Ρόδου 849 88,2 

ΕΠΑ.Λ. Παραδεισίου & Αρχαγγέλου 114 11,8 

ΣΥΝΟΛΟ 963 100,0 

 
Η κατανομή του δείγματος σε σχέση με τον τομέα/ειδικότητα των μαθητών/τριών, παρουσιάζεται 
στον πίνακα (6), όπου παρατηρούμε ότι οι μαθητές/τριες του τομέα/ειδικότητας "Γεωπονίας, 
Τροφίμων και Περιβάλλοντος" που συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο ήταν 72 (ποσοστό 6,2%), του 
τομέα/ειδικότητας "Διοίκησης και Οικονομίας" ήταν 247 (ποσοστό 21,3%), του τομέα/ειδικότητας 
"Δομικών Έργων, Δομημένου Περιβάλλοντος και Αρχιτεκτονικού Σχεδιασμού" ήταν 39 (ποσοστό 
3,4%), του τομέα/ειδικότητας "Εφαρμοσμένων Τεχνών" ήταν 29 (ποσοστό 2,5%), του 
τομέα/ειδικότητας "Ηλεκτρολογίας, Ηλεκτρονικής και Αυτοματισμού" ήταν 159 (ποσοστό 13,7%), του 
τομέα/ειδικότητας "Μηχανολογίας" ήταν 267 (ποσοστό 23,0%), του τομέα/ειδικότητας 
"Ναυτιλιακών Επαγγελμάτων" ήταν 26 (ποσοστό 2,2%), του τομέα/ειδικότητας "Πληροφορικής" ήταν 
165 (ποσοστό 14,2%) και του τομέα/ειδικότητας "Υγείας - Πρόνοιας-Ευεξίας" ήταν 156 (ποσοστό 
13,4%). Συνεπώς, παρατηρούμε ότι οι μαθητές/τριες του τομέα/ειδικότητας της "Μηχανολογίας" 
έχουν συμπληρώσει τα περισσότερα ερωτηματολόγια σε σχέση με τις υπόλοιπες ειδικότητες.  
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Πίνακας 6. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με τη σχολική μονάδα 

ΤΟΜΕΑΣ / ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ Ν % 

Γεωπονίας, Τροφίμων και Περιβάλλοντος 72 6,2 

Διοίκησης και Οικονομίας 247 21,3 

Δομικών Έργων, Δομημένου Περιβάλλοντος και 
Αρχιτεκτονικού Σχεδιασμού 

39 3,4 

Εφαρμοσμένων Τεχνών 29 2,5 

Ηλεκτρολογίας, Ηλεκτρονικής και Αυτοματισμού 159 13,7 

Μηχανολογίας 267 23,0 

Ναυτιλιακών Επαγγελμάτων 26 2,2 

Πληροφορικής 165 14,2 

Υγείας - Πρόνοιας - Ευεξίας 156 13,4 

ΣΥΝΟΛΟ 1160 100,0 

 
Η κατανομή του δείγματος σε σχέση με τον τομέα/ειδικότητα (Πληροφορική –υπόλοιπες ειδικότητες) 
των μαθητών/τριών αποτυπώνεται στον πίνακα (7), όπου διαπιστώνουμε ότι οι μαθητές/τριες του 
τομέα/ειδικότητας της "Πληροφορικής" που απάντησαν στο ερωτηματολόγιο ήταν 165 (ποσοστό 
14,2%), σε σχέση με τις υπόλοιπες ειδικότητες που αριθμούν 995 μαθητές/τριες (ποσοστό 85,8%). Το 
γεγονός αυτό οφείλεται στο μειωμένο αριθμό των μαθητών/τριών του τομέα/ειδικότητας της 
"Πληροφορικής" συγκριτικά με τους υπόλοιπους.  
 
Πίνακας 7.  
Κατανομή του δείγματος σε σχέση με τον τομέα / ειδικότητα (Πληροφορική – Υπόλοιπες ειδικότητες). 

ΣΧΟΛΙΚΗ ΜΟΝΑΔΑ Ν % 

Πληροφορική 165 14,2 

Υπόλοιπες ειδικότητες 995 85,8 

ΣΥΝΟΛΟ 1160 100,0 

 
Τέλος, η κατανομή του δείγματος σε σχέση με την εγγραφή ως μέλους στην ιστοσελίδα κοινωνικής 
δικτύωσης Facebook, αποτυπώνεται στον πίνακα (8), όπου διαπιστώνουμε ότι 200 μαθητές/τριες 
(ποσοστό 16,8%) δεν ήταν μέλη της συγκεκριμένης ιστοσελίδας, ενώ το 993 (ποσοστό 83,2%) των 
μαθητών/τριών ήταν μέλη. Παρατηρούμε ότι η πλειονότητα των μαθητών/τριών του δείγματός μας 
ήταν μέλη του Facebook, της πιο δημοφιλούς πλατφόρμας κοινωνικής δικτύωσης.  
 
 
Πίνακας 8. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με τη σχολική μονάδα 



223 
 

ΜΕΛΗ ΤΟΥ FACEBOOK Ν % 

ΝΑΙ 993 16,8 

ΟΧΙ 200 83,2 

ΣΥΝΟΛΟ 1193 100,0 

 
 

Ανάλυση αποτελεσμάτων 
 
Στο στάδιο της περιγραφικής στατιστικής δίνονται πίνακες κατανομής συχνοτήτων για την περίπτωση 
των κατηγορικών μεταβλητών, ενώ για τις διαβαθμιστικές ερωτήσεις παρουσιάζονται ο μέσος όρος 
ως μέτρο κεντρικής τάσης και η τυπική απόκλιση ως μέτρο διασποράς. Παράλληλα, τα αποτελέσματα 
πλαισιώνονται με γραφικές παραστάσεις (Καλαματιανού, 1994), που περιέχουν μεταξύ άλλων και 
απεικόνιση των γεωγραφικών κατανομών (Φίλιας, 1996).  
 
Αναφορικά με την κατανομή του δείγματος σε σχέση με το κατά πόσο γνωρίζουν τι είναι το σύγχρονο 
τρολάρισμα, οι μαθητές/τριες που απάντησαν αρνητικά ήταν 50 (ποσοστό 4,3%), έναντι των 1126 
(ποσοστό 95,7%) που απάντησαν θετικά. Παρατηρούμε, λοιπόν, ότι η συντριπτική πλειονότητα των 
μαθητών/τριών γνωρίζει την πρακτική του σύγχρονου τρολαρίσματος.  
 
Αναφορικά με την κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό που πιστεύουν οι μαθητές/τριες 
ότι οι λέξεις χιούμορ, σάτιρα, κοροϊδία, φάρσα, πείραγμα, ανέκδοτα, μιμίδιο (memes), υβριστική 
γλώσσα και δημοσίευση καυστικών ή εκτός θέματος σχολίων, περιγράφουν τον όρο τρολάρισμα 
(trolling), 474 μαθητές/τριες (ποσοστό 42,2%) απάντησαν ότι το χιούμορ περιγράφει "πάρα πολύ" τη 
λέξη τρολάρισμα, 481 μαθητές/τριες (ποσοστό 44,5%) απάντησαν ότι η σάτιρα περιγράφει "πολύ" τη 
λέξη τρολάρισμα, 577 μαθητές/τριες (ποσοστό 51,0%) απάντησαν ότι η κοροϊδία περιγράφει "πάρα 
πολύ" τη λέξη τρολάρισμα, 553 (ποσοστό 49,6%) μαθητές/τριες απάντησαν ότι η φάρσα περιγράφει 
"πάρα πολύ" τη λέξη τρολάρισμα, 565 μαθητές/τριες (ποσοστό 50,6%) απάντησαν ότι το πείραγμα 
περιγράφει "πάρα πολύ" τη λέξη τρολάρισμα, 455 μαθητές/τριες (ποσοστό 41,6%) απάντησαν ότι τα 
ανέκδοτα περιγράφουν "λίγο" τη λέξη τρολάρισμα, 554 μαθητές/τριες (ποσοστό 50,6%) απάντησαν 
ότι τα μιμίδια (memes) περιγράφουν "πάρα πολύ" τη λέξη τρολάρισμα, 456 μαθητές/τριες (ποσοστό 
41,4%) απάντησαν ότι η υβριστική γλώσσα περιγράφει "πάρα πολύ" τον όρο τρολάρισμα, 418 
μαθητές/τριες (ποσοστό 38,3%) απάντησαν ότι η δημοσίευση καυστικών ή εκτός θέματος σχολίων 
περιγράφει "πάρα πολύ" τη λέξη τρολάρισμα και 248 μαθητές/τριες (ποσοστό 37,3%) απάντησαν ότι 
όλα τα παραπάνω περιγράφουν "πολύ" τη λέξη τρολάρισμα.  
 
Όσον αφορά την κατανομή του δείγματος σε σχέση με το εάν έχουν δεχθεί τρολάρισμα από άλλους 
χρήστες στην πλατφόρμα του Facebook, οι μαθητές/τριες που απάντησαν αρνητικά ήταν 609 
(ποσοστό 51.2%), ενώ εκείνοι που απάντησαν θετικά ήταν 58 (ποσοστό 48,8%). Επίσης, 11 άτομα 
(ποσοστό 0,9%) δεν απάντησαν στη συγκεκριμένη ερώτηση. Συνεπώς, διαπιστώνουμε ότι οι 
μαθητές/τριες της Τεχνικής Εκπαίδευσης Δωδεκανήσου κατά τη συντριπτική τους πλειονότητα δεν 
έχουν δεχθεί τρολάρισμα.  
 
Από τα στοιχεία που συλλέχτηκαν διαπιστώνεται ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στις 
δηλώσεις μεταξύ των διαφόρων ηλικιών. Συγκεκριμένα οι ηλικίες 15 και 16 ετών έχουν απαντήσει 
θετικά σε ποσοστό (61,9%) και (50,2%) αντίστοιχα, ενώ οι ηλικίες 17 ετών σε ποσοστό (58,5%) και 
άνω των 17 ετών (28,6%), χ2=8,435, p= ,038. Συνεπώς, οι μεγαλύτερες ηλικιακές ομάδες δεν έχουν 
δεχθεί τρολάρισμα σε τόσο βαθμό από άλλους χρήστες του Facebook όσο οι μικρότερες ηλικιακά 
ομάδες. 
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Η κατανομή του δείγματος, σε σχέση με το πόσο συχνά οι μαθητές/τριες τρολάρουν άλλους χρήστες 
στην πλατφόρμα του Facebook, έδειξε ότι η πλειονότητα των μαθητών/τριών 291 (ποσοστό 38,2%) 
τρολάρουν "μερικές φορές το χρόνο", ενώ μόνο 80 μαθητές/τριες (ποσοστό 10,5%) απάντησαν ότι 
τρολάρουν "καθημερινά".  
 
Από την κατανομή του δείγματος σε σχέση με τους λόγους (σωματικό βάρος, σχολικές επιδόσεις, 
φύλο, εθνικότητα, ηλικία και άλλο), για τους οποίους πιστεύουν οι μαθητές/τριες ότι συμβαίνει το 
τρολάρισμα, διαπιστώνεται ότι οι πιο σημαντικοί λόγοι τρολαρίσματος για τους μαθητές/τριες ήταν 
οι σχολικές επιδόσεις με 627 απαντήσεις (ποσοστό 52,3%) και η ηλικία με 609 απαντήσεις (50,8%), 
ακολουθεί το φύλο με 526 απαντήσεις (ποσοστό 43,8%), στη συνέχεια η εθνικότητα με 509 
απαντήσεις (ποσοστό 42,4%) και τέλος το σωματικό βάρος με 459 απατήσεις (ποσοστό 38,3%).  
 
Αναφορικά με την κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό που οι μαθητές/τριες θεωρούν ότι 
ασκείται τρολάρισμα για τους εξής λόγους: σωματικό βάρος, σχολικές επιδόσεις, φύλο, εθνικότητα, 
ηλικία και άλλο, διαπιστώνουμε ότι στην πλειονότητα τους οι μαθητές/τριες με 552 απαντήσεις 
"πάρα πολύ" (ποσοστό 50,6%), θεωρούν ότι η εθνικότητα είναι από τους πιο σημαντικούς λόγους 
τρολαρίσματος. Στη συνέχεια, με 497 απαντήσεις "πάρα πολύ" (ποσοστό 44,3%) οι μαθητές/τριες 
πιστεύουν ότι το σωματικό βάρος είναι σημαντικός παράγοντας τρολαρίσματος και ακολουθεί το 
φύλο (αγόρι, κορίτσι, άλλο) με 446 απαντήσεις "πάρα πολύ" (ποσοστό 41,2%). Όσον αφορά την 
ηλικία, οι μαθητές/τριες με 559 απαντήσεις "λίγο" (ποσοστό 51,6%) και τις σχολικές επιδόσεις με 446 
απαντήσεις "λίγο" (ποσοστό 41,2%), τα θεωρούν λιγότερο σημαντικά στην άσκηση τρολαρίσματος.  
 
Αναφορικά με την κατανομή του δείγματος σε σχέση με τους ιστότοπους (Facebook, Usenet, 
YouTube, Wikipedia, Twitter, Βιντεοπαιχνίδια, Instagram και TikTok), καθώς με και το βαθμό που οι 
μαθητές/τριες θεωρούν ότι παρατηρούνται φαινόμενα τρολαρίσματος, διαπιστώνεται ότι με 742 
απαντήσεις (ποσοστό 64,7%) οι μαθητές/τριες θεωρούν ότι το TikTok παρουσιάζει σε βαθμό "πάρα 
πολύ" φαινόμενα τρολαρίσματος, ακολουθεί το Instagram με 693 απαντήσεις (ποσοστό 60,2%), τα 
βιντεοπαιχνίδια με 613 απαντήσεις (ποσοστό 56,0%), το Facebook με 576 απαντήσεις (ποσοστό 
50,0%), το YouTube με 537 απαντήσεις (ποσοστό 48,4%) και το Twitter με 526 απαντήσεις (ποσοστό 
50,5%). Αναφορικά με την πλατφόρμα του Usenet, οι μαθητές/τριες με 516 απαντήσεις θεωρούν ότι 
ασκείται τρολάρισμα σε βαθμό "λίγο" και για τη Wikipedia με 460 απαντήσεις θεωρούν, επίσης, ότι 
ασκείται τρολάρισμα σε "λίγο" βαθμό. 
 
Η κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό που θεωρούν οι μαθητές/τριες ότι η ενέργεια του 
τρολαρίσματος είναι μια ανεπιθύμητη πράξη η οποία θα πρέπει να τιμωρείται, μας παρουσιάζει ότι 
519 μαθητές/τριες (ποσοστό 44,2%) απάντησαν ότι η πράξη του τρολαρίσματος είναι ανεπιθύμητη 
και θα πρέπει να τιμωρείται "πολύ", 338 μαθητές/τριες (ποσοστό 28,8%) απάντησαν ότι θα πρέπει 
να τιμωρείται "πάρα πολύ", 192 (ποσοστό 16,3%) απάντησαν ότι θα πρέπει να τιμωρείται "λίγο" και 
126 (ποσοστό 10,7%) "καθόλου". 
 
Η κατανομή του δείγματος σε σχέση με το ποιοι από τους θεσμούς και τα μέσα (διαχειριστές 
ιστοσελίδων, χρήστες του διαδικτύου, νομοθεσία και τα antitrolls) είναι κατάλληλοι/α να επιβάλλουν 
ποινές για το τρολάρισμα και σε ποιο βαθμό, μας παρουσιάζει ότι η πλειονότητα των μαθητών/τριών 
με 570 απαντήσεις (ποσοστό 50,9%) θεωρούν με βαθμό "πολύ" ότι οι διαχειριστές των ιστοσελίδων 
είναι αρμόδιοι να επιβάλλουν ποινές για την πράξη του τρολαρίσματος. Στη συνέχεια, με απαντήσεις 
535 (ποσοστό 48,5%) βρίσκεται η νομοθεσία με βαθμό "πάρα πολύ", ακολουθούν οι χρήστες του 
διαδικτύου με 502 απαντήσεις (ποσοστό 45,7%) και βαθμό "λίγο" και τέλος οι χρήστες antitrolls με 
474 απαντήσεις (ποσοστό 42,6%) και βαθμό "λίγο".  
 



225 
 

Η κατανομή του δείγματος σε σχέση με τον βαθμό που θεωρούν οι μαθητές/τριες ότι 
χαρακτηριστικά, όπως η ηλικία των τρολ, η οικονομική και κοινωνική κατάσταση, η ελευθερία λόγου, 
η στοχοποίηση των μειονοτήτων, η διέξοδος από την καθημερινότητα, η πλήξη και η απογοήτευση, 
η παρότρυνση φίλων, η αίσθηση του χιούμορ, η γοητεία του κινδύνου, η ευκολία διενέργειας του 
μέσου του Facebook και οι ιδεολογικοί και κοινωνικοί λόγοι, συμβάλλουν στη διενέργεια του 
τρολαρίσματος, αποτυπώνει ότι οι μαθητές/τριες, με 544 απαντήσεις (ποσοστό 49,1%), θεωρούν ότι 
η ευκολία διενέργειας του τρολαρίσματος μέσω της πλατφόρμας του Facebook αποτελεί με βαθμό 
"πάρα πολύ" το πιο σημαντικό χαρακτηριστικό που συμβάλλει στη διενέργειά του. Στη συνέχεια, 
ακολουθούν η ελευθερία του λόγου με 512 απαντήσεις (ποσοστό 45,5%) και βαθμό "πάρα πολύ", η 
στοχοποίηση των μειονοτήτων με 504 απαντήσεις (ποσοστό 45,6%) και βαθμό "πάρα πολύ" και η 
αίσθηση του χιούμορ με 497 απαντήσεις (ποσοστό 44,9%) και βαθμό "πάρα πολύ". Η πλήξη και η 
απογοήτευση καθώς και η παρότρυνση των φίλων ισοψήφησαν με 476 απαντήσεις (ποσοστό 43,2%) 
και βαθμό "πάρα πολύ". Ακολουθούν οι ιδεολογικοί και κοινωνικοί λόγοι με 455 απαντήσεις (41,4%) 
και βαθμό "πάρα πολύ", η γοητεία του κινδύνου με 452 απαντήσεις (ποσοστό 41,2%) και βαθμό 
"πάρα πολύ" και η διέξοδος από την καθημερινότητα με 449 απαντήσεις (ποσοστό 40,7%) και βαθμό 
"πάρα πολύ". Τα χαρακτηριστικά που οι μαθητές/τριες θεωρούν ότι συμβάλλουν λιγότερο στη 
διενέργεια του τρολαρίσματος ήταν οι οικονομικοί και κοινωνικοί λόγοι με 407 απαντήσεις (ποσοστό 
36,5%) και βαθμό "πολύ" και η ηλικία των τρολ με 429 απαντήσεις (ποσοστό 38,1%) και βαθμό "λίγο".  
 
Η κατανομή του δείγματος σε σχέση με τον βαθμό που οι εκφράσεις "σε πειράζω", "σε κοροϊδεύω", 
"σου κάνω φάρσα", "κάνω χιούμορ", "ασκώ κριτική" και "σε βρίζω" έχουν αντικατασταθεί από την 
έκφραση "σε τρολάρω", μας παρουσιάζει ότι οι μαθητές/τριες με 595 απαντήσεις (ποσοστό 51,6%) 
και βαθμό "πάρα πολύ" θεωρούν ότι η έκφραση "σε πειράζω" έχει αντικατασταθεί από την έκφραση 
"σε τρολάρω". Στη συνέχεια, ακολουθούν η έκφραση "κάνω χιούμορ" με 579 απαντήσεις (ποσοστό 
51,1%) και βαθμό "πάρα πολύ", η έκφραση "σου κάνω φάρσα" με 561 απαντήσεις (ποσοστό 49,6%) 
και βαθμό "πάρα πολύ", η έκφραση "σε κοροϊδεύω" με 548 απαντήσεις (ποσοστό 47,8%) και βαθμό 
"πάρα πολύ", η έκφραση "σε βρίζω", με 536 απαντήσεις (ποσοστό 47,6%) και βαθμό "πάρα πολύ" 
και τέλος η έκφραση "ασκώ κριτική" με 480 απαντήσεις (ποσοστό 42,7%) και βαθμό "πάρα πολύ". 
Από τα παραπάνω συμπεραίνουμε ότι όλες οι δοσμένες εκφράσεις έχουν αντικατασταθεί από την 
έκφραση "σε τρολάρω" σε αρκετά μεγάλο βαθμό και κυρίως όσες σχετίζονται με το πείραγμα, το 
χιούμορ, τη φάρσα και την κοροϊδία και λιγότερο με όσες σχετίζονται με τον άσχημο λόγο και την 
κριτική.  
 
Η κατανομή του δείγματος σε σχέση με τις μορφές τρολαρίσματος οι οποίες διενεργούνται στην 
Ελλάδα καθώς και το βαθμό διενέργειάς τους, μας παρουσιάζει ότι οι μαθητές/τριες με 616 
απαντήσεις (ποσοστό 55,0%) θεωρούν ότι το τρολάρισμα μέσω μιμιδίων (meme trolling) διενεργείται 
κυρίως στην Ελλάδα και σε βαθμό "πάρα πολύ". Στη συνέχεια, ακολουθούν το Facebook trolling με 
556 απαντήσεις (ποσοστό 49,3%) και βαθμό "πάρα πολύ", το αθλητικό τρολάρισμα με 497 
απαντήσεις (ποσοστό 44,8%) και βαθμό "πάρα πολύ", το τρολάρισμα ανάλογα το φύλο (gender 
trolling) με 487 απαντήσεις (ποσοστό 43,2%) και το κοινωνικό και πολιτικό τρολάρισμα με 470 
απαντήσεις (ποσοστό 41,9%) και βαθμό "πάρα πολύ". Όσον αφορά το επιθετικό τρολάρισμα (flaming 
trolling) και το καλοπροαίρετο τρολάρισμα (kudos trolling), έλαβαν αντίστοιχα 593 απαντήσεις 
(ποσοστό 51,9%) και βαθμό "πολύ" και 552 απαντήσεις (ποσοστό 48,8%) και βαθμό "πολύ". Τέλος, 
το τρολάρισμα σε εκλιπόντες (Rip trolling) και το τρολάρισμα στην Wikipedia (Wikipedia trolling), 
έλαβαν αντίστοιχα 558 απαντήσεις (ποσοστό 50,0%) και βαθμό "λίγο" και 515 απαντήσεις (ποσοστό 
47,4%) και βαθμό "λίγο".  
Η κατανομή του δείγματος σε σχέση με τον βαθμό που θεωρούν οι μαθητές/τριες ότι το τρολάρισμα 
αποτελεί μέρος του λαϊκού πολιτισμού μας, μας παρουσιάζει ότι οι μαθητές/τριες απάντησαν με 522 
απαντήσεις (ποσοστό 44,4%) και βαθμό "πολύ", ότι το τρολάρισμα αποτελεί μέρος του λαϊκού 
πολιτισμού μας. Στη συνέχεια, ακολουθούν 352 απαντήσεις (ποσοστό 30,1%) και βαθμό "πάρα 



226 
 

πολύ", 188 απαντήσεις (ποσοστό 16,0) και βαθμό "λίγο" και τέλος 111 απαντήσεις (ποσοστό 9,4%) 
και βαθμό "καθόλου".  
 
Η κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό που θεωρούν οι μαθητές/τριες ότι μορφές του 
λαϊκού πολιτισμού, όπως τα μιμίδια–memes, οι ευτράπελες διηγήσεις, τα περιγελαστικά αστεία και 
τα ανέκδοτα, οι παροιμίες και τα αινίγματα, σχετίζονται με το τρολάρισμα, μας παρουσιάζει ότι με 
548 απαντήσεις (ποσοστό 47,1%) και βαθμό "πάρα πολύ" οι μαθητές/τριες θεωρούν τα μιμίδια ως 
το κατεξοχήν στοιχείο του λαϊκού μας πολιτισμού. Όσον αφορά τα περιγελαστικά αστεία και τις 
ευτράπελες διηγήσεις, έλαβαν αντίστοιχα 570 απαντήσεις (ποσοστό 51,1%) και βαθμό "πολύ" και 
531 απαντήσεις (ποσοστό 47,8%) και βαθμό "πολύ". Τέλος, οι μαθητές/τριες θεωρούν ότι τα 
ανέκδοτα, οι παροιμίες και τα αινίγματα αποτελούν σε λιγότερο βαθμό, σε σχέση με τα υπόλοιπα 
στοιχεία, μέρος του λαϊκού μας πολιτισμού καθώς έλαβαν, από τους μαθητές/τριες, 514 απαντήσεις 
(ποσοστό 45,7%) και βαθμό "λίγο".  
 
Η κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό που θεωρούν οι μαθητές/τριες ότι το διαδίκτυο και 
συγκεκριμένα το Facebook είναι ένας χώρος που διευκολύνει τη διάδοση στοιχείων του λαϊκού 
πολιτισμού, μας παρουσιάζει ότι με 641 απαντήσεις (ποσοστό 54,5%) και βαθμό "πάρα πολύ", οι 
μαθητές/τριες θεωρούν ότι το Facebook είναι ένας χώρος που διευκολύνει τη διάδοση στοιχείων του 
λαϊκού πολιτισμού. Ακολουθούν 275 απαντήσεις (23,4%) και βαθμό "πολύ", 184 απαντήσεις 
(ποσοστό 15,6%) και βαθμό "λίγο" και τέλος, 76 απαντήσεις (ποσοστό 6,5%) και βαθμό "λίγο". 
 
Σύμφωνα με τα στοιχεία της στατιστικής ανάλυσης των δεδομένων, προκύπτει ότι το δείγμα μας, 
στην ερώτηση εάν γνωρίζει τι είναι τα τρολ (trolls), απάντησε θετικά με 1105 απαντήσεις (ποσοστό 
95,2%) και αρνητικά με 56 απαντήσεις (4,8%). Να επισημάνουμε ότι 39 άτομα του δείγματος ποσοστό 
(3,3%) δεν απάντησαν στην ερώτηση.  
 
Αναφορικά με την κατανομή του δείγματος σε σχέση με το πού συναντάμε στις μέρες μας 
παραδείγματα τρολ (trolls), διαπιστώνεται ότι οι μαθητές/τριες με 782 απαντήσεις (ποσοστό 68,8%) 
και βαθμό "πάρα πολύ" θεωρούν ότι το διαδίκτυο εμφανίζει κυρίως παραδείγματα τρολ και, στη 
συνέχεια, με 691 απαντήσεις (ποσοστό 61,5%) και βαθμό "πάρα πολύ", τα διαδικτυακά παιχνίδια. 
Ακολουθούν η τηλεόραση με 546 απαντήσεις (ποσοστό 48,3) και βαθμό "πάρα πολύ", ο 
κινηματογράφος με 455 απαντήσεις (ποσοστό 41,1%) και βαθμό "πάρα πολύ", οι θρύλοι με 453 
απαντήσεις (ποσοστό 41,3%) και βαθμό "πάρα πολύ" τα παραμύθια με 446 απαντήσεις (ποσοστό 
40,6%), η μυθολογία με 427 απαντήσεις (ποσοστό 39,0%) και βαθμό "πάρα πολύ" και τέλος η 
λογοτεχνία με 471 απαντήσεις (ποσοστό 38,0%). Όσον αφορά τις παραδόσεις και τη θρησκεία, 
έλαβαν αντίστοιχα 443 απαντήσεις (ποσοστό 40,1%) και βαθμό "πολύ" και 375 απαντήσεις (ποσοστό 
33,9%) και βαθμό "λίγο".  
 
 

Συμπεράσματα 
 
Αναφορικά με την περιγραφική ανάλυση των ερωτηματολογίων, διαπιστώνεται ότι η συντριπτική 
πλειονότητα των μαθητών/τριών γνωρίζει τα τρολ, τα οποία συναντάμε κυρίως στο διαδίκτυο, καθώς 
και την πρακτική του σύγχρονου τρολαρίσματος. Επιπλέον, η συντριπτική πλειονότητα των 
μαθητών/τριών και κυρίως οι μεγαλύτερες ηλικιακές ομάδες, δεν δέχεται και δεν πραγματοποιεί 
τρολάρισμα στην πλατφόρμα του Facebook. Για όσους/ες μαθητές/τριες τρολάρουν, η συχνότητα 
τρολαρίσματος είναι "μερικές φορές το χρόνο".  
Οι πιο σημαντικοί λόγοι τρολαρίσματος για τους μαθητές/τριες είναι οι σχολικές επιδόσεις και η 
ηλικία, ενώ όσον αφορά το βαθμό άσκησης του φαινομένου, από τους πιο σημαντικούς λόγους είναι 
η εθνικότητα. Οι ιστότοποι που παρουσιάζουν φαινόμενα τρολαρίσματος είναι αρχικά το TikTok, το 
Instagram και το Facebook. Μάλιστα, η πλατφόρμα του Facebook συμβάλλει σε πολύ μεγάλο βαθμό 
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στη διενέργεια του φαινομένου καθώς και στη διάδοση στοιχείων του λαϊκού πολιτισμού. Η πράξη 
του τρολαρίσματος θεωρείται από τους μαθητές/τριες ανεπιθύμητη και θα πρέπει να τιμωρείται, 
κυρίως από τους διαχειριστές των ιστοσελίδων και από τη νομοθεσία.  
 
Η έκφραση "σε πειράζω" είναι εκείνη που κυρίως έχει αντικατασταθεί από την έκφραση "σε 
τρολάρω". Το τρολάρισμα που διεξάγεται στην Ελλάδα είναι πρωτίστως τρολάρισμα μιμιδίων και 
Facebook trolling. Η πλειονότητα των μαθητών/τριών θεωρεί ότι το τρολάρισμα αποτελεί μέρος του 
λαϊκού πολιτισμού μας και μάλιστα τα μιμίδια είναι το κατεξοχήν στοιχείο του. Τέλος, οι λέξεις 
χιούμορ, κοροϊδία, φάρσα, πείραγμα, μιμίδια (memes), υβριστική γλώσσα και δημοσίευση 
καυστικών ή εκτός θέματος σχολίων περιγράφουν σε μεγάλο βαθμό τη λέξη τρολάρισμα. 
 
Συμπερασματικά, το σύγχρονο διαδικτυακό τρολάρισμα έχει τις ρίζες του στη μυθολογία και τη 
λαογραφία των Σκανδιναβικών χωρών. Ωστόσο στο σύγχρονο (εικονικό) κόσμο η δραστηριοποίηση 
των μαθητών/τριών σε διάφορους ιστότοπους και συγκεκριμένα στην πλατφόρμα του Facebook, 
καθώς και η ενασχόλησή τους με την πρακτική του τρολαρίσματος έχει ως αποτέλεσμα τη διάδοση 
στοιχείων του λαϊκού μας πολιτισμού τα οποία συνδέονται άμεσα με άλλα είδη της προφορικής 
λογοτεχνίας, όπως οι ευτράπελες διηγήσεις, τα περιγελαστικά αστεία και τα ευφυολογήματα. 
Επιπρόσθετα, λόγω της εκτεταμένης χρήσης από τους μαθητές/τριες των κοινωνικών δικτύων και 
κυρίως του Facebook, παρατηρείται, επίσης, η δημιουργία, η τροποποίηση και η ανάπτυξη νέων 
μορφών του λαϊκού πολιτισμού, όπως τα μιμίδια (memes) καθώς και η τροποποίηση της 
γλώσσας/έκφρασης τόσο αυτής που χρησιμοποιείται στο διαδίκτυο όσο και της καθομιλουμένης 
εκτός του διαδικτύου. Τελικά, μέσα από τη από τη λαογραφική έρευνα αναδεικνύεται η σύνδεση 
αυτού του νέου φαινομένου, που πολλοί θεωρούν τεχνολογικό, τόσο με τη μυθολογία όσο και με το 
λαϊκό λόγο. 
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Η πόλη του Κυρ. Χαραλαμπίδη ως σύμβολο βιωμένου χώρου  

 Δημήτριος Λαδικός, Λουΐζα Χριστοδουλίδου 
 
 

Περίληψη 
 
Η ανακοίνωσή μας έχει ως θέμα την ανάδειξη της πόλης τού Χαραλαμπίδη ως συμβόλου βιωμένου 
χώρου. Μέσα από γραφικές λυρικές περιγραφές με διακριτό το αίσθημα της νοσταλγίας, ο 
Χαραλαμπίδης ανακαλεί μνήμες από προσωπικότητες που διαδραμάτισαν σημαντικό ρόλο στην 
πόλη, ιστορικά γεγονότα, μύθους, αρχαιολογικούς χώρους και μνημεία, εμβληματικά κτήρια, 
μοναστήρια, εικόνες του φυσικού περιβάλλοντος, γιορτές, στιγμές της καθημερινότητας. Μέσω της 
πόλης, με τον "πολυφωνικό συμβολισμό" της, ο ποιητής αγγίζει ευρέα θέματα: ιστορικά, μυθικά 
αλλά και θέματα υποστασιακής υφής και θεολογικής εσχατολογίας. Η ποικιλία των εκφραστικών 
μέσων και η εναλλαγή της στόχευσης απέναντι στο αντικείμενο του πόθου του, την πόλη, 
εξακτινώνονται στη i) ρεαλιστική περιγραφή της και στη ii) μεταμόρφωσή της σε γυναίκα. Συνεπώς, 
θα διατρέξουμε τους τρόπους με τους οποίους επιχειρεί την προσπέλαση στην πόλη του, εφόσον η 
είσοδος σε αυτήν είναι απαγορευμένη, εξαιτίας της τουρκικής κατοχής.  
  
 

Abstract  
 
In our thesis, we will examine the prominence of Kyriakos Charalambides’ city as a symbol of living 
space. Through picturesque and lyrical descriptions filled with the felling of nostalgia, Charalambides 
recalls memories of personalities who played a significant role for the city, historical events, myths, 
archaeological spaces and monuments, emblematic buildings, monasteries, images of nature, 
celebrations and moments of daily routine.  
Through the “pluralistic symbolism” of the city, the poet deals with an array of issues: historical, 
mythological, even issues of existence and theological eschatology. The variety of expressive means 
and the switching of his target, facing the object of his passion, the city, are spotted in i) its realistic 
description and in ii) its transformation to a woman. As a result, we will examine the ways that the 
poet tries to access his city, since the entrance in it is forbidden due to the Turkish occupation.  
  
 

Εισαγωγή 
 
Η ανακοίνωσή μας έχει ως θέμα την ανάδειξη της πόλης τού Χαραλαμπίδη ως συμβόλου βιωμένου 
χώρου.  
 
Η σύλληψη της εικόνας της πόλης αποτελεί αμάλγαμα χωρικών και χρονικών δεδομένων, μια 
αρχιτεκτονική κατασκευή όχι μόνο στον χώρο αλλά και σε ευρεία χρονική κλίμακα. Η βιωμένη πόλη 
δεν απαντάται ως ένα σύνολο μεμονωμένων στοιχείων, αλλά όλα σχετίζονται με το περιβάλλον τους, 
τη διαδοχή των γεγονότων που έλαβαν χώρα μέσα σε αυτό και τη μνήμη βιωμένων εμπειριών (Lynch, 
1960, σ. 1).  
 
Πιο συγκεκριμένα, η μνήμη, για να μπορέσει να δημιουργηθεί και να διατηρηθεί, χρειάζεται χωρικά 
σημεία αναφοράς, των οποίων οι εκφάνσεις μπορεί να αφορούν το φυσικό/υλικό περιβάλλον ή και 
το συμβολικό/πνευματικό (Lynch, 1960, σ. 6). Ο τόπος, λοιπόν, δεν είναι ένα απλώς φυσικό σκηνικό, 
αλλά καθορίζεται ως επί το πλείστον από τους ανθρώπους που κατοικούν σε αυτόν και τη συλλογική 
μνήμη τους. Η άρρηκτη σχέση της μνήμης με τον τόπο επιβεβαιώνεται και από σχετικές έρευνες, 
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όπως εκείνες των Keeley (1979), Χριστοδουλίδου (2001), Huyssen (2003), Γιαννίκη & Χριστοδουλίδου 
(2022).  
 
Πιο συγκεκριμένα, η Αμμόχωστος (και εν γένει η Κύπρος) με τη μακραίωνη ιστορία της και τους 
ποικίλους κατακτητές, αποτελεί ένα “urban palimpsest”, για να δανειστούμε τον όρο τού Huyssen 
(2003, σ. 101): "Οι πόλεις, τελικώς, αποτελούν παλίμψηστα της ιστορίας, ενσαρκώσεις του χρόνου 
σε πέτρα, περιοχές της μνήμης επεκτεινόμενες ταυτόχρονα στον χρόνο και στον χώρο".  
 
Ο Χαραλαμπίδης μάς εισάγει στην "πύλη" της Αμμοχώστου μέσω της ποιητικής συλλογής Αχαιών 
ακτή, περνώντας οριστικά από τον "φυσικό" και "γεωλογικό" πρώτο θάλαμο της ποίησής του στον 
δεύτερο θάλαμο που αφορά την εισβολή στην Κύπρο. Η συνάντηση του ποιητή με την Ιστορία 
συντελείται στο λιμάνι της Αμμοχώστου της "γενέθλιας" πόλης του ποιητή, όπως παρουσιάζεται στο 
ποίημα "Ουμανιστής του 1339 σε κατακτημένη πόλη του 1975" (Αχαιών ακτή) (Τσιανίκας, 2007, σ. 
247). Ως αποτέλεσμα, δημιουργεί το δικό του "παλίμψηστο" πόλης, έπειτα από τον χαμό της, εξαιτίας 
της εισβολής των Τούρκων το 1974.  
 
Σε μια πόλη, χτισμένη με φαντασία αλλά και στοιχεία που προσφέρει το πέρας του χρόνου, μπορούν 
να συνυπάρξουν διαφορετικά στοιχεία στο ίδιο μέρος: μνήμες για το πώς ήταν πριν ή και 
εναλλακτικές εκδοχές του πώς θα μπορούσε να είναι. Τα σημαντικά και ισχυρά στοιχεία του 
παρόντος χώρου συγχωνεύονται με τα φανταστικά στοιχεία μέσα από ίχνη του παρελθόντος, 
διαγραφές, χαμούς και ετεροτοπίες (Huyssen, 2003, σ. 7). Χρησιμοποιώντας τον όρο "ετεροτοπία" 
(“heterotopia”), εμπνευσμένο από τον Foucault (1967), αναφερόμαστε σε χώρους οι οποίοι είναι 
εντελώς διαφορετικοί από αυτούς που αντανακλά ή δηλώνει το σημαίνον τους. Η ετεροτοπία, σε 
αντίθεση με την ουτοπία, είναι ένα είδος ανάμεικτης, βιωμένης εμπειρίας, που θα μπορούσε να 
παραλληλιστεί με το είδωλο σε έναν καθρέφτη. Η αντανάκλαση της ρεαλιστικής πόλης δεν υφίσταται 
στην πραγματικότητα, αλλά πρόκειται για έναν εικονικό χώρο, ο οποίος ανοίγεται πίσω από την 
επιφάνεια του καθρέπτη.  
 
Ο χώρος στο έργο του Κυριάκου Χαραλαμπίδη, έπειτα από την εισβολή στη γενέτειρά του και τον 
χαμό της, προσεγγίζεται διά των προσωπικών αναμνήσεων ή και της φαντασίας. Παύει, δηλαδή, να 
σχετίζεται με μια γενική και αφηρημένη έννοια του "χώρου". Αντιθέτως, πρόκειται για βιωμένο χώρο 
με προσωπικές εμπειρίες, με οράματα και με περιστατικά ή γεγονότα άλλοτε πραγματικά και άλλοτε 
φανταστικά, ντυμένα συχνά με έναν ψευδοϊστορικό μανδύα.  
 
Στην ευχαριστήρια ομιλία του κατά την αναγόρευσή του σε επίτιμο διδάκτορα του Τμήματος 
Φιλολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής του Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών (29 
Νοεμβρίου, 2013) (Χαραλαμπίδης, 2019b, σ. 14), ο Κυριάκος Χαραλαμπίδης αναφέρεται εκτενώς 
στην αγαπημένη αλλά χαμένη από τον κατακτητή πόλη του, την Αμμόχωστο. Τη φέρνει στο 
προσκήνιο ως σημείον αναφοράς της κυπριακής τραγωδίας. Μέσω αυτής της πόλης, με τον 
"πολυφωνικό συμβολισμό" της, ο ποιητής αγγίζει ευρέα θέματα στην ποιητική συλλογή του 
Αμμόχωστος Βασιλεύουσα: ιστορικά, μυθικά αλλά και θέματα υποστασιακής υφής και θεολογικής 
εσχατολογίας.  
 
Επιζητά να αγγίξει με καθαρτήριο λόγο κάτι πολύ βαθύτερο από τον στενά εθνικό. Για τον 
Χαραλαμπίδη, "όλα κινούνται στην επιφάνεια των πραγμάτων και παρέρχονται, σβήνουν σαν κύμα". 
Δυσβάστακτες συνθήκες έφεραν δύσκολες εποχές για την Ελλάδα και τον μείζονα ελληνισμό. 
Σύμφωνα με τον ίδιο, "για να στεριώσουμε κάποια μέρα την παγκόσμια πολιτεία, οφείλουμε πρώτα 
να είμαστε συνειδητοί πολίτες της δικιάς μας". Η απώλεια της πίστης στον εαυτό μας αποτελεί τον 
μηδενισμό και οδηγεί στην αφάνεια (Χαραλαμπίδης, 2019b, σσ. 14-15). 
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Για τον Χαραλαμπίδη η συνειδητή στροφή του ποιητικού έργου του στην πόλη-πατρίδα 
πραγματοποιείται μετά τα γεγονότα της κυπριακής τραγωδίας και της εκδίωξης χιλιάδων 
συμπατριωτών του από τις εστίες τους. Αυτό επιβεβαιώνεται μάλιστα και από το γεγονός πως, στις 
πρώτες τρεις νεανικές συλλογές του, δεν γίνεται ιδιαίτερη μνεία στην πόλη-πατρίδα. 
Χαρακτηριστικά, στις πρώτες τρεις συλλογές του, η λέξη "πόλη" αναφέρεται μόλις 1 φορά και η λέξη 
"πατρίδα" 3, σε αντίθεση με τις επόμενες συλλογές στις οποίες οι αναφορές είναι πολύ συχνότερες.  
 
"Οι οφθαλμοί μας διανοίγονται, μονάχα όταν χάσουμε το πλέον πολύτιμο. Το αντικρίζουμε τότε στην 
εσωτερική του διάσταση, σε ένα επίπεδο αφθαρσίας και θάμβους" (Χαραλαμπίδης, 2019b, σ. 14).  
Η απώλεια του γενέθλιου τόπου δημιούργησε την ανάγκη στον ποιητή να μεταφέρει την πόλη σε ένα 
άλλο επίπεδο, "τόσο υψηλό ως τον ουρανό, εκεί όπου κανείς δεν μπορεί να τη βεβηλώσει, δίνοντάς 
της μια άφταστη, θεολογική υπόσταση".1  
 
Η συλλογή Αχαιών ακτή συντίθεται από έναν πυρήνα αναφορών σε καταστάσεις, χώρους 
σκλαβωμένους, μνήμες σπαρακτικές, γεγονότα που σημαδεύουν την πρόσφατη κυπριακή ιστορία. Η 
μνήμη, άλλωστε, μπορεί να δηλώσει την ανάμνηση, την ενθύμηση, αλλά μπορεί να συσχετιστεί και 
με τις έννοιες του μνημείου και του μνήματος ή της υπενθύμισης για κάποιο πρόσωπο ή πράγμα 
(Γιαννίκη & Χριστοδουλίδου 2022, σ. 233). Στα ποιήματα της συλλογής κατατίθεται το πικρό βίωμα 
από τα σύγχρονα γεγονότα, ενώ παράλληλα η ποίηση δεν λειτουργεί με την αμεσότητα του 
συναισθήματος: πουθενά η ποίηση δεν εξαντλείται σε έκφραση συναισθημάτων. Το υποκείμενο 
χάνεται και στη θέση του στήνεται ένας κόσμος αντικειμενικός (Αριστοδήμου, 2021, σ. 99-100).  
Με αφορμή τα σύγχρονα ιστορικά γεγονότα, ο Χαραλαμπίδης στη συλλογή του Αμμόχωστος 
Βασιλεύουσα αφηγείται με λυρικούς, δραματικούς, αφηγηματικούς και ειρωνικούς συχνά τρόπους 
την κοντινή αλλά και απώτατη ιστορία της πόλης του. Αυτό επιτυγχάνεται μέσω της αναφοράς του 
σε πραγματικά ή μυθικά γεγονότα ή και μέσω των προσωπικών ιστοριών και περιπετειών του ποιητή 
(Αριστοδήμου, 2021, σ. 104). 
Για τον Χαραλαμπίδη, η Αμμόχωστος "άφαντη εγένετο αφ’ ημών"· έγινε μια πόλη αόρατη, όχι μια 
πόλη φάντασμα αλλά μια πόλη όραμα, μια πόλη ουράνια: "Ξαφνικά ανοίχθηκαν οι οφθαλμοί μας, τη 
βλέπουμε να λάμπει στον ουρανό της καρδιάς μας. Ανακαλύπτουμε πράγματα στην εσωτέρα όψη 
τους, την άφθαρτη πια" (Χαραλαμπίδης, 2009b, σ. 35). 
 
 

Θεωρητικό πλαίσιο  
 
Ο Κυριάκος Χαραλαμπίδης αρνείται να επισκεφθεί τον κατεχόμενο γενέθλιο τόπο του, καθώς, όπως 
υποστηρίζει, "αυτό το όχι είναι η ουσία μιας άλλης μνήμης, που είναι εντός ημών και εκτός ημών 
ταυτόχρονα. Είναι η μνήμη αυτού που μας συγκροτεί ως ανθρώπους και συνθέτει μιαν αναλλοίωτη 
άχραντη εικόνα του τόπου" (Χαραλαμπίδης, 2019b, σ. 143). Αρνείται να δει την Αμμόχωστο ως "πόλη-
φάντασμα", που δεν σαλεύει μέσα της η ζωή. "Καθώς η πραγματικότητα έχει και μια ανείδωτη όψη, 
ο ποιητής πιστεύει ότι εκεί βρίσκεται η ουσία της: στη μετατροπή του ορατού σε αόρατο. Το ποιητικό 
του χρέος είναι ο εναλλακτικός καθαρμός· η "πόλη-όραμα", που καθιστά εμπράγματο τον πόθο, 
εμπλουτίζει τον ορίζοντα του νόστου και προσθέτει νόημα πνευματικό στον κύκλο των παθών μας" 
(Χαραλαμπίδης, 2019b, σ. 144). 
 
Άλλωστε, εφόσον η μνήμη του ανθρώπου περιχαρακώνεται από σημεία αναφοράς του χώρου (τοπία, 
κτήρια, δρόμους, κ.ά.), τα οποία βοηθούν ως σταθερές στην οργάνωση των εμπειριών, η υλική 
αλλοίωση του τόπου μπορεί να οδηγήσει σε ουσιαστική τροποποίηση, ή και διαγραφή, αυτών των 
εμπειριών (Truc, 2011, σ. 148). Γι’ αυτόν τον λόγο και ο Χαραλαμπίδης επιθυμεί να διατηρήσει 
αναλλοίωτες τις μνήμες του από την Αμμόχωστο που γνώριζε, αλλά και να αποκαλύψει τον 

 
1 Σχόλιο του Χαραλαμπίδη στην 7η Ημερίδα Υποψηφίων Διδακτόρων του ΠΤΔΕ του Πανεπιστημίου Αιγαίου, 
Ιούλιος 23, 2022. 
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χαρακτήρα του τόπου του "βασιζόμενο στην προαιώνια μυθική ιστορία του, στο μυστήριο μιας άλλη 
πραγματικότητας" (Χαραλαμπίδης, 2019b, σ. 144). 
 
Για τον Halbwachs (1997, σ. 119) η μνήμη, όπως τη γνωρίζουμε, είναι μια ανακατασκευή του 
παρελθόντος χρησιμοποιώντας δεδομένα του παρόντος. Αλλά, μια θύμηση, για να αποτελέσει κάτι 
παραπάνω από μια φαντασίωση, θα πρέπει να περιλαμβάνει τον τόπο που εκτυλίχθηκε. Η σύγχρονη 
μνήμη είναι πάνω απ’ όλα αρχειακή. Βασίζεται εξ ολοκλήρου στην υλικότητα του ίχνους, την 
αμεσότητα της εγγραφής, την ορατότητα της εικόνας. Όσο λιγότερο βιώνεται η μνήμη εσωτερικά 
τόσο περισσότερο συνεχίζει να υπάρχει μέσα από τις εξωτερικές "σκαλωσιές" και τα τοπικά ορόσημα 
του εξωτερικού περιβάλλοντος (Nora, 1989, σ. 13).  
 
Ο χώρος (η πόλη) στον Χαραλαμπίδη έχει βιωθεί στο παρελθόν, δίχως να είναι γνωστές στον ποιητή 
οι αλλοιώσεις του, λόγω του χρόνου και των συνθηκών που επικράτησαν εκεί μετά την εισβολή. Θα 
μπορούσαμε να πούμε ότι όλοι οι εκτοπισμένοι από τις περιοχές τους κάτοικοι, οι οποίοι δεν 
επισκέφθηκαν ξανά τον γενέθλιο τόπο τους, διατηρούν μια σταθερή εικόνα του τόπου που 
εγκατέλειψαν· έχουν δημιουργήσει μια "συμβολική αναπαράσταση" αυτού, σύμφωνα και με τον 
Halbwachs. Αποτελεί, λοιπόν, κρίσιμης σημασίας ζήτημα η κατανόηση του μηχανισμού της 
συλλογικής μνήμης: η συμβολική σκέψη αποσυνδέει αυτούς τους τόπους από το υλικό περιβάλλον 
τους και τους συνδέει με τις αντιλήψεις και την πίστη της ομάδας. Είναι σχεδόν βέβαιο πως η 
σταθερότητα της εικόνας για τον τόπο δικαιολογεί και την επιμονή και διαιώνιση της πίστης 
(Halbwachs, 2008, σ. 129).  
 
Γενικότερα, υπάρχουν δύο εντελώς διαφορετικές δομές μνήμης, κατά τον Halbwachs (1994): 
α) η συνήθης, οικεία δομή, το γραφικό σκηνικό (“picturesque setting”), το οποίο κατασκευάζεται από 
αντικείμενα, σπίτια, δρόμους, βράχους, κ.ά. Σε αυτού του είδους τη δομή, οι μνήμες (εμπειρίες) ζουν 
εν δανειζομένω χρόνω, απειλούμενες πάντα ακόμη και από το πιο ανεπαίσθητο ατύχημα εξαιτίας 
του οποίου μπορούν να αλλοιωθούν (1994, σ. 203)  
β) η δομή η οποία είναι πιο ασφαλής για τις εμπειρίες χάρη στη συμβολική λειτουργία του τόπου 
που εκτελεί. Η έννοια, για παράδειγμα, ενός γειτονικού δρόμου είναι περισσότερο οικεία, αλλά 
παραμένει απλώς μια έννοια. Αντιθέτως, η εικόνα ενός μνημείου από απόσταση είναι λιγότερο 
οικεία, αλλά παραμένει μια ζωντανή εικόνα (1994, σ. 133). 
 
Με άλλα λόγια, όπως συμπεραίνει ο Truc (2011, σ. 149), στο ένα άκρο υπάρχει η μνήμη του τόπου 
(“memory of places”), η οποία είναι πιστή αλλά ευάλωτη, ενώ στο άλλο άκρο υπάρχουν 
αναπαραστάσεις οι οποίες λειτουργούν ως καλούπια για την ονομασία και τον χαρακτηρισμό του 
τόπου της μνήμης (“places of memory”), που λειτουργούν ως απλοποιημένες εκδοχές αλλά πιο 
στιβαρές.  
 
Όσον αφορά τον Χαραλαμπίδη και τη δική του στάση απέναντι στην απώλεια του γενέθλιου τόπου, 
στο ποιητικό έργο του εντοπίζεται μια πληθώρα εκφραστικών μέσων και τρόπων με τα οποία 
ανακαλεί στη μνήμη του την Αμμόχωστο: 
i) τόσο μέσα από τη ρεαλιστική περιγραφή της πόλης (χρήση τοπωνυμίων, εμβληματικών κτηρίων, 
αρχαιολογικών χώρων, μνημείων, κ.ά.) 
ii) όσο και μέσω της συμβολικής λειτουργίας της, συνηθέστερα με τη μεταμόρφωσή της σε κόρη η 
οποία έχει διπλή φύση, "άλλοτε εκείνη της “αγίας” και άλλοτε εκείνη της “αγοραίας” γυναίκας" 
(Τσιανίκας, 2003, σ. 13). Η Αμμόχωστος ως προσωποποιημένη κόρη σαλεύει σε έναν κόσμο ονειρικό 
και πέρα από τη βαρύτητα. Η θέαση της κόρης κατ’ αυτόν τον τρόπο ακυρώνει τον χρόνο 
(Χριστοδουλίδου, 2009, σ. 93).  
 
Σε συνέντευξή του ο Χαραλαμπίδης υποστηρίζει πως η μνήμη είναι επιλεκτική. Για έναν λογοτέχνη, 
μάλιστα, η μνήμη επιλέγει στο όνομα της τέχνης τις λεπτομέρειες που του προσφέρει. Δεν υπάρχει 
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καμία διάκριση ανάμεσα στο ουσιώδες και στο επουσιώδες. Αυτό που έχει αξία για τον ίδιο τον 
ποιητή είναι ο κραδασμός που του δίνουν κάποιες εικόνες και η αντήχηση που έχουν στην 
απορημένη ακόμα ψυχή του (Χαραλαμπίδης, 2019b, σ. 151-152).  
 
Όσον αφορά, μάλιστα, το πώς τα ιστορικά τεκταινόμενα περνούν στη μνήμη του και από εκεί στο 
ποιητικό έργο του, ο ίδιος αρέσκεται να χρησιμοποιεί τον όρο "μεθιστορία", που αποτελεί τίτλο 
ποιητικής του συλλογής. Αρχής γενομένης από την ιστορία, προσπαθεί να τη μυθοποιήσει, συνήθως 
με έναν μύθο ο οποίος σταδιακά αρχίζει να γνωρίζει την τελική μορφή του. Η γνώση της μορφής του 
είναι που ωθεί τον μύθο στην αγκαλιά της ιστορίας, ώστε να προκύψει τελικά η μεθιστορική 
υπέρβαση και των δύο (Χαραλαμπίδης, 2019b, σ. 155, Χριστοδουλίδου, 2019, σ. 15).  
 
Στην καρδιά της ιστορίας βρίσκεται ένας κριτικός λόγος, αντίθετος πάντα με την αυθόρμητη μνήμη, 
πολύ περισσότερο με τον μύθο. Από την άλλη, η μνήμη είναι διαρκώς καχύποπτη με την ιστορία, 
γιατί πραγματική αποστολή της ιστορίας είναι να την καταστείλει και να την καταστρέψει. Στον 
ορίζοντα των κοινωνιών της ιστορίας, στα όρια του πλήρως ιστορικοποιημένου κόσμου, θα υπήρχε 
μια μόνιμη εκκοσμίκευση. Μια ιστορία γενικώς με κριτική διάθεση απέναντι σε κάθε τι που 
συμβαίνει στην πραγματικότητα, θα διατηρούσε κάποια μουσεία και μνημεία (χρήσιμα για το έργο 
της), αλλά θα τα άδειαζε από όσα για τους πολίτες θα τα έκαναν τόπους μνήμης. Τελικά, αν μια 
κοινωνία ζούσε εξ ολοκλήρου κάτω από το σημάδι της ιστορίας δεν θα μπορούσε να συλλάβει τέτοιες 
τοποθεσίες ως άγκυρες για τη μνήμη της (Nora, 1989, σ. 9). 
 
Ο Χαραλαμπίδης, για να διατηρήσει τη μνήμη ζωντανή και άθικτη "θα καταφύγει στο ενύπνιο και το 
όραμα, χρησιμοποιώντας την τεχνική της ανάμνησης μέσω της υλικής φαντασίας και του ονείρου, 
επιχειρώντας παράλληλα την αυτογνωσία και την αισθητική επιδίωξη". Ο ίδιος ο ποιητής υποστηρίζει 
ότι "η προσέγγιση της Αμμοχώστου δεν είναι κατ’ επίφαση ιστορική και γεωγραφική αλλά 
πνευματική και μεταφυσική" (Χριστοδουλίδου, 2001, σ. 358). "Ως ένας σύγχρονος ταξιδιώτης, ένας 
“άνθρωπος-μνήμη”, θα επιτύχει, με έναν ιδιότυπο τρόπο, την προσπέλασή του στη γενέτειρά του και 
θα καταγράψει τον εσωτερικό του νόστο" (Χριστοδουλίδου, 2009, σ. 92).  
 
Μέσω της ποίησής του ο Χαραλαμπίδης μοιράζεται τις εμπειρίες του από την πόλη, "εφόσον η 
λογοτεχνία βοηθάει στη βαθύτερη κατανόηση των εμπειριών του ανθρώπου, αλλά το επιτυγχάνει 
αυτό με τέτοιον τρόπο, που η μνήμη αποκτά εν τέλει μια διατοπική προοπτική" (Larsen, 2016, σ. 514). 
Στην πραγματικότητα, η πόλη του Χαραλαμπίδη δεν είναι ένας τόπος· σύμφωνα και με τις Γιαννίκη & 
Χριστοδουλίδου (2022, σ. 234), αποτελεί την πολιτισμική και συλλογική μνήμη (“cultural and 
collective memory”) των ανθρώπων του χώρου εκείνου, η οποία συμπεριλαμβάνει μύθους, ιστορικά 
γεγονότα, μνημεία, ονόματα, κ.ό.κ. Κοντολογίς, η πόλη, οι μύθοι και οι εμπειρίες που λαμβάνουν 
χώρα σε έναν τόπο συνδέονται αναπόσπαστα. Το συμπέρασμα συμπυκνώνεται πετυχημένα στα 
λόγια του Calvino (1972), "οι πόλεις είναι αόρατες ιστορίες, και οι ιστορίες είναι αόρατες πόλεις" 
(Khoury, 1995, σ. 137).  
 
Όπως προαναφέρθηκε, η πρώτη συλλογή του Χαραλαμπίδη η οποία βλέπει πλέον την πόλη-πατρίδα 
του υπό το πρίσμα της απώλειάς της είναι η Αχαιών ακτή. Σε αυτήν αποδεσμεύεται από τον χώρο 
που τον ένταξαν τα πρώτα του έργα. Μπαίνει στον χώρο της στρατευμένης λογοτεχνίας (Γεωργής, 
1978). Οι μνήμες είναι νωπές και αναμοχλεύοντάς τες μέσα από την αναγνωστική διαδικασία, 
επανέρχονται διαρκώς στο προσκήνιο (Γιαννίκη & Χριστοδουλίδου, 2022, σ. 235). Ωστόσο, ο 
Χαραλαμπίδης αποφεύγει την εύκολη και αμετουσίωτη αισθηματολογία ή το αφειδώλευτο 
μοιρολόγι για τις δυσάρεστες περιπέτειες του τόπου (Φωστιέρης, 1978). Μάλιστα, ο τίτλος Αχαιών 
ακτή είναι αφιερωμένος στην κατεχόμενη βόρεια ακτή της Κύπρου, η οποία ήδη δώδεκα αιώνες, πριν 
από τη γέννηση του Χριστού ήταν, όπως και ολόκληρο το νησί, γεμάτα ελληνικά πολίσματα και 
βασίλεια (Χαραλαμπίδης, 2019b, σ. 144).  
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Για τον Χαραλαμπίδη ξεκινάει μια εποχή, η Εποχή του Σιδήρου (τίτλος και του πρώτου ποιήματος της 
συλλογής), η οποία αποτελεί ένα ορόσημο παρακμής, αφού, σύμφωνα με ιστορικές πηγές, η 
κατάρρευση των πολιτισμών της Μεσογείου στο τέλος της Εποχής του Χαλκού επέφερε μια νέα, 
"σκοτεινή" εποχή, στην οποία ο σίδηρος αντικατέστησε τον χαλκό ως βασικό προϊόν των εργαλείων 
και των όπλων, αλλά παρ’ όλα αυτά η ποιότητα ζωής υστερούσε συγκριτικά με την προγενέστερη 
εποχή και η εξέλιξη των τεχνών ήταν σχεδόν ανύπαρκτη. Ο χαρακτηρισμός της εποχής από το μέταλλο 
του σιδήρου υποδηλώνει την υστέρηση σε σχέση με την πρότερη Εποχή του Χαλκού, πόσο μάλλον 
σε σχέση με τον Χρυσό ή Αργυρό Αιώνα. Η κατάκτηση και κατοχή σχεδόν της μισής Μεγαλονήσου 
από εχθρικές δυνάμεις αποτελεί μια παρόμοια εποχή δυσάρεστων εξελίξεων και περιπετειών για το 
νησί. 
 
Αυτή η επιλογή του ποιητή να προσδώσει από την αρχή της ποιητικής συλλογής του ένα στίγμα 
ιστορικό δεν είναι τυχαία, καθώς, σύμφωνα και με τον Πυλαρινό (2007a, σ. 39), εδώ εντοπίζουμε το 
θεμέλιο της όλης θεωρίας του ποιητή για την ιστορία· αποτελεί την πρώτη προσέγγιση, ως ποιητική 
πάντοτε εκδοχή της φιλοσοφίας της ιστορίας, ως ουσιαστική κατάργηση του θανάτου που χάνει την 
ισχύ του στο υπερούσιο εκείνο επίπεδο, το οποίο, αν και αισθανόμαστε να μας περιβάλλει, το 
αγνοούμε προκλητικά.  
 
Τα ποιήματα της συλλογής Αχαιών ακτή γράφονται κατά τα έτη 1974-1977, με εξαίρεση το πολύστιχο 
ποίημα "Ο Ραμεσής Β’ και ο Χαττουσίλ Β’ ορκίζονταν να μιλούν με ανοιχτά χαρτιά", το οποίο 
συντέθηκε ανάμεσα στο 1972-1977. Ο Χαραλαμπίδης δίνει ιδιαίτερη βαρύτητα στη χρονολογία που 
δημιουργήθηκε κάθε ποίημα. "Οι χρονολογίες έχουν κάποια σημασία", ανέφερε ο ίδιος, "γιατί 
μπορούν να συνδεθούν με το πλαίσιο της εποχής τους, να φωτιστούν από κάποια γωνία και να 
παράσχουν το στίγμα μιας εξελικτικής πορείας. Μαρτυρούν την ανάγκη του, όχι μονάχα να γράφει 
ποιήματα, αλλά κυρίως να εγγράφεται ο ίδιος μέσα στην ποίηση. Να παίρνει την τέχνη του στα 
σοβαρά και να κάνει επιστήμη" (Χαραλαμπίδης, 2019b, σ. 36). Στην κριτική του ο Γ. Λυσιώτης (1977) 
επιβεβαιώνει πως ο Χαραλαμπίδης καταφέρνει να μετατρέψει τον ψυχικό χώρο σε αντικείμενο μιας 
εσωτερικής θέασης. Το υποκείμενο χάνεται και στη θέση του στήνεται ένας κόσμος αντικειμενικός 
που αντιστοιχεί με υπόδειγμα ή δίδαγμα.  
 
 

Ερμηνεία των αποτελεσμάτων της έρευνας 
 
Η ρεαλιστική περιγραφή της πόλης  
 
Η Αμμόχωστος εμφανίζεται ως γραφικό σκηνικό (Halbwachs, 1994, σ. 203) στο ποίημα "Ουμανιστής 
του 1339 σε κατακτημένη πόλη του 1975". Ο χρόνος παρουσιάζεται εδώ ήδη από τον τίτλο 
αναδιπλούμενος και συγκερασμένος. Η χρονολογία 1975 είναι ενδεικτική της μετά την εισβολή 
εποχής, χρονολογία κατά την οποία συντέθηκε και το ποίημα. Στις σημειώσεις της συλλογής Αχαιών 
ακτή επιβεβαιώνεται πως η κατακτημένη πόλη είναι η Αμμόχωστος (Χαραλαμπίδης, 2019b, σ. 795). 
Η αποστασιοποίηση του Χαραλαμπίδη από τα γεγονότα πραγματοποιείται μέσα από την 
εκμετάλλευση ενός προσωπείου, ενός "ουμανιστή του 1339". Αυτό το παράδοξο της εμφάνισης ενός 
προσώπου από το παρελθόν στο μέλλον προκαλεί διάθλαση στον χώρο, ως στοιχείο ενόρασης του 
ίδιου κόσμου και παρόμοιων συνθηκών σε διαφορετική χρονικά στιγμή. Σύμφωνα με τον G. 
Bachelard (1982, σσ. 36-37), δεν είναι ο χρόνος που εμψυχώνει τη μνήμη αλλά ο χώρος: "μόνο μέσα 
στον χώρο μπορούμε να βρούμε τα ωραία απολιθώματα της διάρκειας που έχουν στερεοποιηθεί από 
μακρόχρονες παραμονές. Οι αναμνήσεις παραμένουν αμετακίνητες, τόσο πιο στέρεες όσο 
περισσότερο έχουν ριζώσει μέσα στον χώρο".  
 
Ωστόσο, προκαλείται αμέσως η απορία, εάν είναι υπαρκτό ιστορικό πρόσωπο αυτός που παρατηρεί 
την πόλη από μια περιοχή πίσω από το στάδιο, κοντά στο λιμανάκι της. Μια ιστορική αναδρομή, 
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πιθανώς, μπορεί να προσφέρει με περισσότερη βεβαιότητα απάντηση στο παραπάνω ερώτημα. 
Καταρχάς, ο αναγεννησιακός Ουμανισμός (Ανθρωπισμός) εκδηλώθηκε στα τέλη του Ύστερου 
Μεσαίωνα. Ένας από τους σημαντικότερους ουμανιστές λογοτέχνες, ο οποίος επηρέασε τόσο τη 
λογοτεχνία και τις αντιλήψεις της χώρας του όσο και την παγκόσμια λογοτεχνία ήταν ο Πετράρχης, ο 
οποίος φαίνεται πως ζει εκείνη την περίοδο στην οποία αναφέρεται το ποίημα του Χαραλαμπίδη. 
Επίσης, γνωρίζουμε πως ο Πετραρχισμός στην Κύπρο είχε αναπτυχθεί, λόγω και της κατάκτησης του 
νησιού από τους Βενετούς (1489-1571). Ο Πετράρχης είχε επισκεφθεί την Κύπρο περισσότερες από 
μία φορές, αφού κάνει εκτενείς αναφορές στα έργα του Triumphi και Itinerarium de Janua usque in 
Hierusalem et Alexandriam για το νησί και τους κατοίκους του (Νικολάου-Χατζημιχαήλ, 2021).  
 
Πιθανώς λοιπόν, τα μάτια με τα οποία βλέπει ο ποιητής την κατακτημένη Αμμόχωστο να είναι αυτά 
του Πετράρχη σε ένα από τα πολλά ταξίδια του, μεταφερόμενος κατά παράδοξο τρόπο και 
μεταφυσικά σε ένα απώτερο μέλλον, στην εποχή αμέσως μετά την εισβολή. Από την άλλη πλευρά, ο 
Τσιανίκας υποστηρίζει πως δεν θα πέφταμε καθόλου έξω, αν ονομάζαμε εδώ τον Δάντη (Τσιανίκας, 
2007, σ. 248). Επιπλέον, ο Γαραντούδης (2022) επιβεβαιώνει τη διακειμενική σχέση Χαραλαμπίδη 
και Δάντη ─ ιδιαίτερα με το έργο τού Ιταλού, Κωμωδία ─, η οποία μάλιστα αναπτύχθηκε έμμεσα χάρη 
στη μελέτη και επιρροή του Χαραλαμπίδη από τον ποιητή Παπατσώνη. Ο ίδιος ο Χαραλαμπίδης 
αναφέρεται σε συζήτησή του στη σχέση του με τον Δάντη, λέγοντας ότι αποτελεί για εκείνον έναν 
οδηγό. Η αντίστοιχη Βεατρίκη του Δάντη, για τον Χαραλαμπίδη, είναι η αγαπημένη πόλη του, που 
τον οδήγησε μέσα από την κόλαση και καθαρτήριο στην παράδεισο, όπου τοποθετείται πια η πόλη 
(Χαραλαμπίδης, 1989, σ. 97).  
 
Βέβαια, ο σχετικός χώρος είναι διαθλαστικός, συχνά οργανικός και "πρωτόγονος" αλλά πάντα 
περισσότερος και πλουσιότερος, ενώ συμπεριλαμβάνει και την έννοια της προοπτικής (Τσιανίκας, 
2007, σ. 247). Ο ποιητής, υιοθετώντας το στοιχείο του φανταστικού και απελευθερωμένος από τις 
συμβάσεις του χρόνου, καλεί τον αναγνώστη να παρακολουθήσει μέσα από δύο εκ διαμέτρου 
διαφορετικές ιστορικά εποχές την Αμμόχωστο από μια περγαμηνή ─ ευφυές ποιητικό εύρημα που 
"φωτογραφίζει" τον κατακτημένο τόπο ─ στα χέρια ενός λάτρη τού αναγεννησιακού Ουμανισμού. Το 
ποιητικό υποκείμενο, όντας αυτόπτης μάρτυρας της κατάκτησης της πόλης, μοιράζεται αυτήν την 
τραγική εμπειρία με έναν ήρωα κατά κανόνα αντίθετο στις αντιλήψεις με αυτήν την επιθετική 
ενέργεια, γίνεται δηλαδή κοινωνός των αντιλήψεων του Ουμανισμού που έχει τις ρίζες του στο 
μακρινό 1300-1400 μ.Χ. Η συνύπαρξη των δύο προσώπων στον ίδιο χώρο, θυμίζει χαρακτηριστικά 
την τεχνική του Χόρχε Λουίς Μπόρχες σε ένα από τα διηγήματα της συλλογής του Το βιβλίο της 
άμμου, με τον τίτλο "Ο άλλος", όπου δύο χαρακτήρες, ο ένας αφενός από το 1969 και ο άλλος 
αφετέρου από το 1914, συνυπάρχουν στον ίδιο τόπο. 
 
Με την περγαμηνή στα χέρια κοίταζε 
το λιμανάκι το άσπρο που κυμάτιζε 
Χαραλαμπίδης (2003) 23 = (2019b) 136  
 
Η λεπτομερής περιγραφή της περγαμηνής διακρίνει όλο το ποίημα, όπου εντοπίζονται στοιχεία που 
υποδηλώνουν την κατάκτηση της πόλης από τους Τούρκους και τη θλίψη και την τραγωδία που έχει 
φέρει αυτό το γεγονός στους κατοίκους της ("Όταν ξαφνικά η καμπάνα εχύθη, / ο μιναρές απάντησε 
από πέρα ─ / ο δρόμος άχ! βαδίζοντας με θλίψη/ παραπατεί· δέκα βαρκούλες δάκρυσαν", ή και "οι 
μυροβλήτες άγιοι, τα χαμένα/ πόδια και χέρια της αφθίτου μνήμης,/ ένας περίεργος κόσμος από 
φύλλα). 
 
Αυτός με την περγαμηνή στρέφει το βλέμμα 
προς τον υποτιθέμενο θεατή του. 
Χαραλαμπίδης (2003) 24 = (2019b) 137 
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Στους δύο καταληκτικούς στίχους του ποιήματος, παρουσιάζεται η προοπτική με την οποία χτίζει το 
ποίημά του ο Χαραλαμπίδης. Το κεντρικό πρόσωπο, ο ουμανιστής, φαίνεται πως στρέφεται προς το 
ποιητικό υποκείμενο, σαν να διαλέγεται μαζί του, αφού και οι δύο είναι τώρα κοινωνοί του ίδιου 
τραγικού γεγονότος, της άλωσης και του χαμού της πόλης. Ο μεσαιωνικός "ουμανιστής" σε τούτη την 
ποιητική συλλογή ενσαρκώνεται από τον ίδιο τον ποιητή, περνά στον δικό του δημιουργικό 
"μεσαίωνα". Συλλαμβάνουμε εδώ τον ποιητή να ακονίζει την όρασή του, να κοιτάζει μακρινούς 
ορίζοντες, να θεάται από "ψηλά" κάτι που θα αποτελέσει σε λίγο και μόνιμο "θεωρητικό" στόχαστρό 
του (Τσιανίκας, 2007, σ. 248).  
 
Η αναπαράσταση σκηνών πραγματικών ή φανταστικών από την ιδιωτική ζωή του ποιητή και την 
ιστορία, αυτός ο οραματισμός προκαλεί μια άμεση συγκίνηση και εκφράζεται λυρικά. Το ουσιώδες 
είναι να αφήνουμε τον εαυτό μας ελεύθερο και ευπαθή στην "εκλεκτή συγκίνηση", κατά την έκφραση 
του Καβάφη (Χαραλαμπίδης, 2009b, σ. 310). Παρ’ όλα αυτά, δεν είναι το ποιητικό υποκείμενο που 
κοιτάζει και μέσα από τα μάτια του περιγράφεται η κατακτημένη πόλη. Είναι ο ουμανιστής. Αποτελεί 
άλλωστε και ποιητική αλήθεια του Χαραλαμπίδη το σβήσιμο του εγώ, η εξουδετέρωση του ιδιωτικού 
εντός της ιστορίας που παλεύει να μεταβληθεί σε μύθο (Χαραλαμπίδης, 2009b, σ. 310). Και γιατί 
επέλεξε μάλιστα έναν ουμανιστή; Η πιθανότερη απάντηση στο ερώτημά μας είναι πως ο 
Χαραλαμπίδης θεάται τη βίαιη απόσπαση της πατρίδας από τον εχθρό και τον ξεριζωμό των κατοίκων 
της ως ένα ζήτημα που πλήττει το οικουμενικό ανθρωπιστικό πνεύμα και τις αξίες του. 
 
Η στροφή του ποιητή, ήδη από τη συλλογή Το αγγείο με τα σχήματα (1973), σε μια σφαιρικότερη 
αντίληψη του κόσμου (Χαραλαμπίδης, 2009a, σ. 301) φαίνεται πως μετατρέπει την οπτική των 
γεγονότων της κατοχής της πόλης του και εκδίωξης των κατοίκων της προς μια πιο οικουμενική 
σκοπιά, όχι μόνο ελληνική αλλά παγκόσμια. Άλλωστε, ο πόνος που φέρει αυτός ο χαμός δεν είναι 
μονάχα ζήτημα της κατεχόμενης Κύπρου.  
 
Στο ποίημα "Ουμανιστής του 1339 σε κατακτημένη πόλη του 1975" εντοπίζουμε δύο διαφορετικά 
επίπεδα: α) Το πρώτο ορίζεται από το υποτιθέμενο πραγματικό περιβάλλον στο οποίο βρίσκεται 
τοποθετημένος ο αφηγητής και το κεντρικό πρόσωπο το οποίο θεάται, τον ουμανιστή. β) Το δεύτερο 
επίπεδο ορίζεται από ένα διπλά πλασματικό περιβάλλον. Πρόκειται για ένα μνημειωμένο χώρο σε 
ένα έργο τέχνης ή ένα ιστορικό τεκμήριο (περγαμηνή) ─ το οποίο με τη σειρά του βρίσκεται μέσα σε 
ένα άλλο έργο τέχνης (το ποίημα) ─ και στο οποίο βρίσκεται όχι μόνο ο αφηγητής αλλά και ο 
ουμανιστής.  
 
Ο χρόνος είναι ασταθής και ευμετάβλητος, γεγονός το οποίο προβάλλεται ιδιαίτερα από την αλλαγή 
της ατμόσφαιρας και των συναισθημάτων από την τρίτη στροφή και έπειτα ("Όταν ξαφνικά η 
καμπάνα εχύθη"). Στο έργο τέχνης, την περγαμηνή, όλα μεταβάλλονται από τη στιγμή που 
"ακούγεται" η καμπάνα. Από την άλλη, ο χρόνος και το περιβάλλον, όπου δρουν ο ουμανιστής και ο 
αφηγητής, παραμένουν στατικά.  
 
Το επαναλαμβανόμενο καίριο ρήμα "κοιτάζω", με αλλαγή από τον παρατατικό στον ενεστώτα (στ. 1 
και 17) τονίζει την αίσθηση της συνεχούς και παρατεταμένης προσήλωσης του ουμανιστή στο τοπίο 
της περγαμηνής. Η θλίψη και η νοσταλγία, καθώς το ποίημα προχωρά, συμπυκνώνονται σε ένα 
απόσταγμα αλατιού, "πυκνή διάλυση άλατος" (Χαραλαμπίδης, 2019b, σ. 795), συμβολοποιημένο 
δάκρυ, "φυσικό του τόπου" αυτού.  
 
Η περιγραφή του χώρου βοηθάει στην αιώρηση του ουμανιστή και κατ’ επέκταση του αναγνώστη 
ανάμεσα στη φθαρτή υλική φύση (χωριά, λίμνες, βαπόρια, εργοστάσια, σκάλες, κουδούνια, 
χρώματα, σκουπίδια) και την "άφθιτη" μνήμη, την άφθαρτη και αιώνια, όπως και την πίστη μέσω των 
Αγίων. Όταν στο καταληκτικό δίστιχο, η έννοια του "κοιτάζω" παραφράζεται ως "στρέφει το βλέμμα", 
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εκείνη τη στιγμή ο ουμανιστής γίνεται κοινωνός των ίδιων τραγικών γεγονότων με τον αφηγητή, "τον 
υποτιθέμενο θεατή του".  
 
Ιδιαίτερη βαρύτητα δίνεται από τον ποιητή σε λέξεις όπως "αμμουδιά" και "έρημος", έννοιες οι 
οποίες συνοδεύουν το ευμετάβλητο, την ψευδαίσθηση, το είδωλο. Για τον Τσιανίκα (2003, σ. 41) η 
έρημος φέρνει στον νου κατανυκτικές πορείες, όταν πορεύεσαι προς το "φάντασμα" κάποιας 
ανατολικής γης ή κάποιας βιβλικής πόλης, όταν ατενίζεις από μακριά αυτό το όραμα που δεν 
ολοκληρώνεται παρά μόνο ως επανάληψη του ίδιου του ονόματος μόνον, σαν ένα ατέλειωτο τροπάρι 
μυστικό και φευγαλέο, ίδια άμμος. Άλλωστε, τα "βαπόρια" και οι "βαρκούλες" δεν είναι σύμβολα 
του ταξιδιού; Ένα ταξίδι προς Ανατολάς, που βρίσκει πάντοτε την έρημο και τις οάσεις (λίμνες). Έχει 
σημασία, βέβαια, να έχει κανείς στον νου του πως η πορεία προς την έρημο, όσο ωραία κι αν 
φαντάζει, δεν είναι τίποτα, αν δεν τη συνοδεύει η μνήμη της βασανισμένης σάρκας, μέσα από τα 
"πάθη" της Ανατολής (Τσιανίκας, 2003, σ. 42).  
 
Την εικόνα της Αμμοχώστου τη συμπληρώνουν "εργοστάσια, σκάλες, κουδούνια, χρώματα, 
σκουπίδια". Το σκουπιδαριό, το βρόμισμα και η ευτέλεια των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, που 
συντονίζεται δυστυχώς με τη μόλυνση (φύσης, σώματος και πνεύματος), είναι ένα από τα φαινόμενα 
των ημερών μας (Χαραλαμπίδης, 2019b, σ. 190). Παρηκμασμένη και μολυσμένη φαίνεται πως είναι 
η Αμμόχωστος τώρα πλέον ως κατακτημένη πόλη. Για να αντιπαραταθεί στη δυσοσμία των 
σκουπιδιών και των εργοστασίων, ακολουθεί στο ποίημα η λέξη "μυροβλήτες" (Άγιοι), ένας κόσμος 
δηλαδή γεμάτος ευωδίες αλλά και υπό την υπενθύμιση του θανάτου, αφού η μνήμη 
προσωποποιείται ως διαμελισμένη.  
 
Ωστόσο, ο Χαραλαμπίδης επιζητά διαρκώς να αφυπνίσει τη μνήμη. Μέσα από τις νοερές επισκέψεις 
του στην Αμμόχωστο και τον οραματισμό αυτής προσπαθεί να συγκροτήσει τη μνήμη η οποία 
αναβαθμίζει το κέντρο της ψυχής και που διαθέτει ολότελα πνευματικό χαρακτήρα (Χαραλαμπίδης, 
2019b, σ. 185).  
 
Στο τελευταίο δίστιχο του ποιήματος, πραγματοποιείται ακόμη μία αντιστροφή από τις πολλές που 
αρέσκεται να χρησιμοποιεί ο Χαραλαμπίδης. Ο λόγος για το στραμμένο βλέμμα του ουμανιστή προς 
τον ίδιο τον αφηγητή, αυτόν που τόση ώρα τον παρατηρούσε. Αυτή η κίνηση, γεμάτη μυστήριο, κάνει 
κάθε αναγνώστη να αναρωτηθεί: Τι υποδήλωναν άραγε τα μάτια του ήρωα; Ποια έκφραση θα είχαν; 
Παρά τις ποικίλες πιθανές απαντήσεις σε αυτά τα ερωτήματα, θα επιχειρήσουμε να απαντήσουμε: 
πρώτον, η κατακτημένη πόλη θεωρητικά γεμίζει με θλίψη τον υποστηρικτή του Ουμανισμού, για 
αυτόν τον λόγο στρέφει το βλέμμα του, ώστε να διακρίνει πόση θλίψη διακρίνεται και στο βλέμμα 
του ποιητικού υποκειμένου. Απορία για τους λόγους αυτής της εισβολής, μελαγχολία και νοσταλγία 
πρέπει να είναι μερικά από τα συναισθήματα του ήρωα. Δεύτερον, ο πιθανός λόγος αυτής της 
ενέργειας είναι η προσέλκυση της προσοχής του αναγνώστη, του τρίτου πόλου οπτικής του 
ποιήματος, ώστε να κοιτάξει και εκείνος το ποιητικό υποκείμενο, να δει βαθιά στην ψυχή του πώς 
νοιώθει απέναντι στο τραγικό γεγονός. Γενικότερα, θα μπορούσαμε να πούμε ότι και οι τρεις (ήρωας, 
ποιητικό υποκείμενο και αναγνώστης) γίνονται κοινωνοί τραγικών γεγονότων και συνέχονται από 
αντίστοιχα συναισθήματα.  
 
Παρ’ όλα αυτά, ο ποιητής τονίζει πως μόνο αυτός γνωρίζει τι σημαίνει να ζούσες εκεί. Στο ποίημα 
"Αρχή Ινδίκτου" (Αμμόχωστος βασιλεύουσα) αναφέρεται στην Οδό Πνυταγόρου, εκείνη που 
περνούσε από το σπίτι του ανάμεσα στις ενορίες του Τιμίου Σταυρού και της Αγίας Ζώνης, την οποία 
"ξέρει εκείνος και μόνο εκείνος".  
 
Καταρχάς όμως, ας ξεκινήσουμε από τον τίτλο. Στα Λεξικά Κριαρά, Τριανταφυλλίδη, κ.ά., 
διαβάζουμε: "ινδικτιών, κοινώς ινδικτιώνα και ίνδικτος (από το λατινικό indictio, έκτακτη εισφορά), 
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δεκαπενταετής χρονικός κύκλος· βασική χρονολογική μονάδα για το Βυζάντιο και τη Δύση, ως το 
τέλος του Μεσαίωνα: η πρώτη ινδικτιών αρχίζει από την πρώτη Σεπτεμβρίου 312 μ.Χ.  
 
Πρόκειται για ένα από τα όχι και τόσο "σκοτεινά", δυσερμήνευτα ποιήματα του Χαραλαμπίδη. Με 
βάση τη λογική και το τι σημαίνει "ίνδικτος" ο Τσιανίκας (2003, σ. 73-75) παρουσιάζει τρεις 
τουλάχιστον ερμηνευτικές επιλογές: 
α) Πρόκειται ίσως για την εποχή κατά την οποία γράφτηκε το ποίημα, δηλαδή τον Σεπτέμβριο. Παρ’ 
όλα αυτά θα μπορούσε ο ποιητής να τιτλοφορήσει το ποίημα "Αρχή Σεπτεμβρίου".  
β) Η έκτακτη εισφορά (“indictio”), ένα δεκαπενταετής χρονολογικός κύκλος, κάτι σαν "ιστορικός 
φόρος" που πλήρωνε πάντα στο παρελθόν και θα πρέπει να "πληρώνει" και στο μέλλον η Κύπρος. γ) 
Όλα αυτά έχουν σχέση και με τον "βυζαντινό" χαρακτήρα της ποιητικής συλλογής: συσχέτιση με την 
Κωνσταντινούπολη αλλά και με την αρχή του Βυζαντίου (η πρώτη ινδικτιών αρχίζει την πρώτη του 
Σεπτέμβρη 312). Αυτό ενισχύεται και από την αναφορά του ποιήματος στον "Τίμιο Σταυρό", γιορτή 
του Σεπτεμβρίου επίσης.  
 
Δεν θα ήταν παράλογο και απίθανο η "αρχή" να συμπίπτει με την επιστροφή και στην αρχή της ζωής 
του ποιητή, που είναι φυσικά και η αρχική κοιτίδα της ποίησής του. Εκεί επιστρέφει ο ποιητής, ιδίως 
στις "αρχές" κάθε "μελαγχολικού" Σεπτέμβρη, λίγες μέρες μόλις μετά από την τραγική πτώση της 
Αμμοχώστου (14 Αυγούστου 1974). Έτσι, "το ποίημα δεν απηχεί απλώς το κοινό ιστορικό αίσθημα, 
αλλά το ονοματοποιεί, κατά συνέπεια το κάνει πράγματι ανακοινώσιμο· δεν μπορείς να το ξεχάσεις" 
(Τσιανίκας, 2003, σ. 75).  
 
Στο ποίημα ο αναγνώστης ξεναγείται έμμεσα στη γειτονιά του ποιητικού υποκειμένου, στην ενορία 
του, στην έμβια και νεκρή φύση της. Όπως επιβεβαιώνουν οι Γιαννίκη & Χριστοδουλίδου (2022, σ. 
235), ο καθένας επεξεργάζεται το ατομικό του παρελθόν με προσωπικό τρόπο, ώστε να συνιστά ύφος 
και γραφή. Έτσι επανέρχονται συχνά στον νου εντόπιες λέξεις, ανασύροντας εικόνες τού 
παρελθόντος, της παιδικής ή και της εφηβικής ηλικίας. Σε αυτόν τον βιωμένο χώρο υπάρχουν οι 
δρόμοι που μεταφέρουν τη φαντασία στην καρδιά της σύγχρονης πόλης, της πόλης των αναμνήσεων, 
όπως την ξανάπλασε ο Καβάφης μέσα στην ποίησή του (Keeley, 1979, σ. 79). Καθώς ο Καβάφης 
χρειάζεται να δει τουλάχιστον την πραγματική πόλη που αγαπάει, ώστε να αλλάξει σκέψεις, το 
γεγονός αυτό υποδηλώνει πως δεν ζει άμεσα στην πόλη, κι ακόμα, το πόσο η σκέψη του μένει τώρα 
περιορισμένη στην πόλη της φαντασίας (Keeley, 1979, σ. 80). Αντιθέτως, ο Χαραλαμπίδης μέσω της 
μνήμης επιθυμεί να ξαναζήσει στην πόλη του, με την "τσουκνίδα" και το "ξεραμένο δέντρο", τη 
"σπασμένη πόρτα", σύμβολα και τα τρία της παρακμής και ερήμωσης του σπιτιού και του γύρω 
χώρου.  
 
Η ρεαλιστική περιγραφή της γειτονιάς ξεκινάει πιθανότατα από τις προσωπικές εμπειρίες του ποιητή. 
Ωστόσο, δεν μένει απλώς στην καταγραφή. Επιθυμεί διακαώς να ξαναζήσει σε αυτές τις διαδρομές, 
ακόμη και μέσα από τα μάτια του σκύλου, του γάτου, του ποντικού. Κάθε γειτονιά έχει τους δικούς 
της "κατοίκους". Η διάθεση για αναβίωση γεγονότων του παρελθόντος και η τηλε-μεταφορά του 
ποιητικού υποκειμένου στον γενέθλιο τόπο είναι ο λόγος για τον οποίο εμπνέεται τέτοιας μορφής 
ποιήματα. Ο πόθος του είναι διακαής, αφού εκφράζεται μέσα στο ποίημα με τη λέξη "ελίχρυσος", 
στην κοινή ελληνική "αμάραντος", διαφορετικά, αθάνατος. Σε σχόλιό του ο ποιητής,2 περιγράφοντας 
το πόσο μεγάλο ήταν αυτό το φυτό και πόσο γρήγορα απλωνόταν, ουσιαστικά ανέδειξε τη σημασία 
αυτής της αναλογίας του φυτού με τον πόθο.  
 
Ο κίνδυνος, ωστόσο, για την τύχη του πόθου του είναι έντονος, αφού ο χρόνος, η μνήμη, η θέληση 
για επαναπατρισμό των εκτοπισθέντων προσφύγων, μπορεί να ξεθωριάσουν, σιγά σιγά, σταδιακά, 
όπως τυλίγει μια αράχνη στον ιστό το θύμα της ("να κοιμηθεί σε δίχτυα αράχνης"). Παρ’ όλα αυτά, 

 
2 7η Ημερίδα Υποψηφίων Διδακτόρων του ΠΤΔΕ του Πανεπιστημίου Αιγαίου, Ιούλιος 23, 2022. 
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αν λάβουμε υπόψη μας μια από τις ερμηνείες του τίτλου, θα μπορούσαμε να καταλήξουμε στο 
συμπέρασμα ότι ο ποιητής αποτίει φόρο ανάμνησης, επαν-επίσκεψης, στον χώρο στον οποίο έζησε 
από μικρό παιδί. Επίσης, έναν φόρο υποτέλειας πληρώνει και ο κατακτημένος και ερειπωμένος 
χώρος. Αυτή η διαρκής υπενθύμιση δείχνει πόσο δυνατός είναι ο πόνος από την απώλεια της πόλης.  
 
Όπως υποστήριξε ο Pierre-Jean Jouve, η ποίηση καταφέρνει πάντα να ξεπερνά τις απαρχές της, και 
επειδή υποφέρει πιο βαθιά μέσω της έκστασης ή του πένθους, καταφέρνει να διατηρεί περισσότερη 
ελευθερία (Bachelard, 1994, σ. 30). Ίσως να είναι και αυτός ένας λόγος για τον οποίο ο ποιητής 
επισκέπτεται τόσο συχνά τη γενέθλια πόλη του, καθώς βιώνοντας μέσω της μνήμης τα γεγονότα και 
τον χώρο, καταφέρνει να νιώθει όλο και πιο ελεύθερος να πράττει αυτό που η ηθική του το 
απαγορεύει (π.χ. να επισκεφτεί κατεχόμενη τη γενέτειρά του). Σίγουρα δεν είναι τυχαίο πως αυτή η 
ελευθερία φαίνεται ακόμη περισσότερο, όταν ο ίδιος μετατρέπεται σε πουλί που περιδιαβαίνει πάνω 
από τον ουρανό της Λευκωσίας, πάνω από την Αμμόχωστο ή απ’ ολόκληρη την Κύπρο ("Αγγείο 
ελεύθερου ρυθμού", Αμμόχωστος βασιλεύουσα, "Ιστορία με άλογο" Μεθιστορία).  
 
Ο Χαραλαμπίδης περιηγείται στις γειτονιές και στον ευρύτερο χώρο της Αμμοχώστου μέσα από 
βιωμένες εμπειρίες. Αυτές είναι η έμπνευσή του, το θεμέλιο, ώστε να χτίσει στη συνέχεια, συχνά με 
στρώσεις οι οποίες δεν διακρίνονται αισθητά, το ποιητικό του οικοδόμημα. Ο Tulving (1985, σ. 387) 
κατονόμασε εκείνη τη μνήμη (η οποία προσφέρει την πρόσθετη δυνατότητα απόκτησης και 
διατήρησης γνώσεων σχετικά με προσωπικά βιωμένα γεγονότα και τις χρονικές σχέσεις τους υπό 
έναν υποκειμενικό χρόνο και την ικανότητα να ταξιδεύει κανείς πίσω στον χρόνο) ως "επεισοδιακή 
μνήμη", διαχωρίζοντάς την από τη "διαδικαστική" και τη "σημασιολογική. Η επεισοδιακή μνήμη 
στηρίζεται και στα άλλα δύο είδη μνήμης και τη λειτουργία τους, αλλά διαθέτει και τις μοναδικές 
δικές της δυνατότητες.  
 
 

Ο οραματισμός της πόλης ως κόρη 
 
Η μεταμόρφωση της πόλης σε κόρη αποτελεί ένα από τα συνηθέστερα οράματα του ποιητή. Ο 
θρήνος για αυτήν τη μετατρέπει στο μυαλό του σε κόρη βασανισμένη ("ακίνητο κουφάρι, πατημένη 
θάλασσα [...] σε τριγυρίζει τώρα συρματόπλεγμα") αλλά θεϊκά όμορφη ("πόλη με το φεγγάρι στα 
μαλλιά σου"), σε κόρη ψευδαίσθηση ("γι’ αυτό την είπα ψεύτικη πόλη") αλλά συμπαραστάτη στον 
ποιητή ("Μονάχα η πόλη του η παλιά με κοτσιδάκια / του παραστέκει στη θανή και τον ραντίζει / το 
μύρο του ονόματός της έξοχα"), σε κόρη γενναία και θαρραλέα ("Η φουμισμένη πόλη / την πήρε την 
απόφαση / άνοιξε τα στήθη της [...] και δέχθηκε δυo μπάλες στην καρδιά") αλλά ταυτόχρονα και 
τραγική ("Μισή πόλη στη Λάρνακα / κι υπόλοιπη στη Λεμεσό / με λίγα απομεινάρια στη Λευκωσία 
και Πάφο [...] Σκόρπια τα μέλη σε Άβυδο και Μέμφιδα [...] ονόματα νεκρών που κρύβουνε / τα μέλη 
του Θεού μες στην ψυχή τους").  
 
Η αρχή του ειδυλλίου πόλης-ποιητή μπορεί να ξεκινάει από το πρώτο ποίημα της συλλογής 
Αμμόχωστος Βασιλεύουσα, όμως σταδιακά μετατρέπεται σε ρέκβιεμ, επιτάφια ακολουθία, για εκείνη 
αλλά πνευματικά και για τον ίδιο τον ποιητή.  
Τώρα που βρίσκομαι κοντά σου, πόλη σιδερένια, 
καλό είναι να σου δώσω κάτι δανεικά 
που πριν σαράντα χρόνια πήρα από τα χέρια σου. [...] 
Θάνατοι πόσοι, πόση ελπίδα για τον γυρισμό...  
Εμείς οι δυό, το βλέπω, ακόμα δεν τελειώσαμε. 
Χαραλαμπίδης (1997) 9-11 = (2019b) 193-194 
 
Ο Χαραλαμπίδης αναφέρεται στη Μνήμη ως "το πλέον συνεκτικό στοιχείο του ανθρώπου, που ενώνει 
ζώντας και νεκρούς, παρόν και παρελθόν, αν μη και το μέλλον" (2009a, σ. 143). Στους παραπάνω 
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στίχους κάνει ιδιαίτερη αναφορά στο πόσο σημαντικά είναι τα δωρήματα αυτής, που του χάρισε η 
Αμμόχωστος από την ώρα που γεννήθηκε. Τότε ξεκίνησε αυτή η σχέση, καθώς δηλώνεται στο πρώτο 
ποίημα της συλλογής, "Αρχή ενός ειδυλλίου". Οι καταληκτικοί στίχοι ορίζουν το μέλλον του ποιητή, 
αφήνουν ανοιχτή μια υπόσχεση· η βαθιά σχέση πόλης-ποιητή θα χαρακτηρίσει όλα τα υπόλοιπα 
ποιήματα της συλλογής Αμμόχωστος βασιλεύουσα.  
 
Το χρέος του δεν είναι να εκμεταλλευτεί την πληγή του, αλλά να ενθυμίζει το γεγονός, να φωτίζει και 
να προσθέτει πνευματικότητα και νόημα στα πάθη του λαού· αυτό είναι το έργο της τέχνης 
(Χαραλαμπίδης, 2009a, σ. 146). Ο προσωπικός πόνος δεν θα είχε σημασία εάν δεν εντασσόταν στον 
ευρύτερο κοινό πόνο. Γι’ αυτό όσο νωπά και αν είναι τα γεγονότα όταν συνθέτει το ποίημα, το 1979, 
η σχέση του με την πόλη στηρίζεται σε καθολικές έννοιες, όπως αυτήν του θανάτου αλλά και της 
ελπίδας για την επιστροφή.  
 
Η παρομοίωση της πόλης με κόρη φυλακισμένη ("Σε τριγυρίζει τώρα συρματόπλεγμα. / Ολάκερη μια 
πόλη μες στο κρατητήριο."), δίχως νερό και δίχως τροφή, ακίνητη και αμίλητη, εντείνει την 
τραγικότητα που χαρακτηρίζει το όραμα του ποιητή. Τα μάτια τής ψυχής του αλλά και τα σημάδια 
των εξελίξεων στη Μεγαλόνησο, τον οδηγούν σε μια απαισιόδοξη προοπτική για το μέλλον. Η 
βεβαιότητα που διακρίνει τα λόγια του ποιητικού υποκειμένου, χάρη στον μέλλοντα χρόνο: "Σε λίγα 
χρόνια συ θ’ αποδοθείς, / στην κυριότητα όλων συ θα περιπέσεις", αναδεικνύουν τον φόβο και την 
καχυποψία πως η πόλη χάθηκε και θα γίνει εν τέλει κτήμα άλλων· μια πόλη δανεική, που πολλοί 
ορέγονται να θέσουν πάνω της τα κυριαρχικά τους δικαιώματα. Μάλιστα, διαχωρίζει τη θέση του σε 
σχέση με την άποψη αρκετών προσφύγων, χαρακτηρίζοντάς τους ρηχά αισιόδοξους. Ο φόβος του 
ποιητικού υποκειμένου βασίζεται στο ένστικτο πως η πόλη θα "ξεχάσει τον παλιό της έρωτα και θα 
προχωρήσει στο μέλλον χωρίς αυτόν", υπονοώντας πως οι δρόμοι των προσφύγων και αυτής δεν θα 
ανταμωθούν ξανά. 
 
Στην προσπάθεια που κάνει, όντας εκδιωγμένος από κοντά της, να "περισυλλάβει" την πόλη και να 
την "επισημάνει", δεν είναι λίγες οι φορές που η πόλη του επεκτείνεται γενικότερα στη σφαίρα του 
αφηρημένου και του φαινομενικού. Στο ποίημα "Μίμηση ήττας" της συλλογής Αμμόχωστος 
Βασιλεύουσα αναφέρει στην πρώτη στροφή: 
Έκλεισα τα παράθυρα και πόρτες 
να μη διαχύνεται η πόλη στην αυλή. 
Και τη μαζεύω κάτω απ’ το κρεβάτι, 
μέσα στο ερμάρι, πίσω από τα κάδρα, 
στην κατσαρόλα του ατμού, στις δίπλες των βιβλίων.  
Χαραλαμπίδης (1997) 12 = (2019b) 195 
 
Όλα θυμίζουν αυτήν την πόλη, τον μεγάλο έρωτα, όμως παράλληλα εκτός από τη διαμελισμένη 
μνήμη, η ίδια η πόλη και η καρδία της, δηλαδή οι κάτοικοι, είναι και αυτοί διασκορπισμένοι 
περιμένοντας πότε θα επιστρέψουν. Ο χαμός της έχει προκαλέσει απέραντο πόνο και θλίψη, γι’ αυτό 
και ο ποιητής στην προσπάθειά του να τη φέρει στον νου του δεν μπορεί να κρατήσει έξω από την 
εικόνα της τα "μαύρα" ("τα μαύρα παρεισφρέουν, και άθελά μου"), τις δυστυχίες που την έπληξαν. 
Ο πόνος και το σκότος για τον Χαραλαμπίδη γίνονται οι αφορμές για τη μέγιστη αποκάλυψη της 
παραμυθίας, της χάριτος και του φωτός, που σημαίνει πως αν κάτι μένει ως κέρδος, είναι "Τι άλλο 
εξόν / η άκρη του ποιήματος κι η πόλη κάπου εκεί", "Υψίστω Θεώ" (Γεωργιάδου, 2005, σ. 169). 
 
Ωστόσο, ο Χαραλαμπίδης φαίνεται πως παρά την ταραχή και τους κραδασμούς έχει πίστη στην πόλη 
του:  
γνωρίζοντας από καιρό πόσο μεγάλη κράση  
έχει πιστεύω η πόλη μου. Να την κρατάω στο χέρι, 
πέρδικα αυτή κι εγώ το περιστέρι 
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Χαραλαμπίδης (1997) 17 = (2019b) 199 
 
Την κρατάει από το χέρι και πορεύεται μαζί της, έστω και μέσω της ποίησης και της ψυχής του, 
"παραδόξως", όπως αναφέρει και ο ίδιος, "τώρα που την έχασε από το φάσμα του, [και] 
επανευρίσκει με ονειρική διεργασία τον άδυτο χώρο της πόλης, την ανόθευτη ομορφιά της" 
(Χαραλαμπίδης, 2009b, σ. 271). Αυτή η πίστη πως η πόλη του υπάρχει και θα ζει αιωνίως σ’ έναν 
κόσμο που κανείς δεν θα μπορεί να τη βεβηλώσει, εντείνει την προσπάθειά του να την ανυψώσει 
στον ουρανό, σ’ έναν κόσμο ονείρων και αξιών. Στο ποίημα της ίδιας συλλογής "Την είδα", φανερά 
επηρεασμένος από τον Δ. Σολωμό (Αμοιρίδου, 2021, σ. 14) και το ποίημά του "Η ξανθούλα", 
προβάλει μια σαγηνευτική θέαση της πόλης και τη μελλοντική αποκατάστασή της, "όταν θα 
ξαναρχίσει να ηχεί", όταν δηλαδή θα αποκατασταθεί το όνομά της, όπως άλλωστε έπραξε ο Θεός 
δημιουργώντας τον κόσμο με έναν ήχο, μια φωνή, με τον ίδιο τρόπο αναμένει ο ποιητής να 
ξαναδημιουργηθεί η πόλη ─ διαφορετικά, να ανακαινιστεί, να της δοθεί ξανά ζωή και υπόσταση.3 
θα με πιστέψετε, θαρρώ, ετούτη τη φορά. 
Την πόλη μου, σας λέω, και όχι παραμύθια! 
 
Την είδα ψες αργά το μεσημέρι ─ 
δεν με πιστεύετε, το βλέπω και είναι φυσικό. 
Την είδα είτε στον ύπνο μου ή στον ξύπνο σας 
κι ήταν κορίτσι μέγα έξω στη στεριά. 
Χαραλαμπίδης (1997) 18 = (2019b) 199 
 
Στο παραπάνω απόσπασμα του προαναφερθέντος ποιήματος παρουσιάζεται η αμέριστη πίστη τού 
ποιητικού υποκειμένου στην ύπαρξη της πόλης, μιας πόλης οπτασία-φάντασμα, εφόσον οι ακροατές 
του ποιητικού υποκειμένου δεν τον πιστεύουν, καθώς δεν το βλέπουν. Η σύγχυση που επικρατεί στο 
μυαλό του ποιητικού "εγώ", φαίνεται ιδιαίτερα στη διάζευξη, καθώς δεν είναι σίγουρος εάν η πόλη 
εμφανίζεται στο όνειρό του ή στην πραγματικότητα.  
 
Η τραγική μετάπτωση της πόλης σε όραμα-στοιχειό λειτουργεί ως ανεπούλωτο τραύμα για τον 
ποιητή που διαρκώς αιμορραγεί (Πυλαρινός, 2007b, σ. 26). Η πληγή του αναπότρεπτα και μοιραία 
τον οδηγεί στον θάνατο ("Και τώρα, πριν πεθάνω, / ακούστε με όλοι, φίλοι και αδερφοί"). 
Παρομοίως, στο ποίημα "Ο θυμωμένος ήλιος", δηλώνεται πως ο ποιητής διάγει τις τελευταίες του 
μέρες ("Εγώ ξεχάστε με, ξόφλησα πια, / ό,τι είχα να δώσω το έδωσα. Πεθαίνω..."). Από την άλλη, ως 
"θάμα" η πόλη θα συνεχίσει να υπάρχει "ωραία και νέα κόρη στο κάλλος της αγάπης", μέχρι να έρθει 
η στιγμή της αναγέννησης, μια αναμενόμενη ανάσταση και αποκατάσταση (Τσιανίκας, 2003, σ. 58).  
 
Εντούτοις, η πραγματικότητα είναι πολύ πιο σκληρή για την ίδια την πόλη· βασανισμένη, τσακισμένη, 
θρηνείται από τον ποιητή σε πολλά από τα ποιήματα της συλλογής. Ένα από αυτά είναι το ποίημα 
"Λέβητας", στο οποίο παρουσιάζεται η πόλη υπερρεαλιστικά, με τα μάτια της κρυμμένα από έναν 
λέβητα, στα αυτιά της βρίσκονται χίλιοι πετεινοί, τεσσαρακάντουνοι σε δίπλες νέκταρος οι κόρφοι 
της και οι σταυροί της.  
 
Ο λέβητας αποτελεί ένδειξη του θανάτου και της ταφής της, αφού φέρνει συνειρμικά στον νου τον 
ενταφιασμό και το ταφικό μνημείο. Σύμφωνα με τις ιστορικές και αρχαιολογικές πηγές, στον δρόμο 
του βασιλικού τάφου 79 της Σαλαμίνας, στο βόρειο τοίχο του προπυλαίου, βρέθηκε χάλκινος 
λέβητας, που στηρίζεται πάνω σε σιδερένιο ραβδωτό τρίποδα. Τον λέβητα, τον οποίο τον 
χρησιμοποιούσαν για την αποτέφρωση, τον διακοσμούν γρύπες. Τέτοιοι λέβητες είναι γνωστοί από 

 
3 Σχόλιο του ποιητή στην Ημερίδα Υποψηφίων Διδακτόρων του ΠΤΔΕ του Πανεπιστημίου Αιγαίου, 
2022. 
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την Ετρουρία και την Ελλάδα αλλά πολύ σπάνιοι στην Εγγύς Ανατολή. Ωστόσο, χωρίς αμφιβολία η 
συνήθεια προέρχεται από την Ανατολή και έγινε δημοφιλής στο Αιγαίο και στην Ετρουρία.  
 
Ο ποιητής ενταφιάζει την πόλη του με όλες τις τιμές. Ωστόσο, στους στίχους 7-8 εξομολογείται πως 
είδε πολλά, τα οποία δεν μπορεί να ομολογήσει παρά στην έσχατη κρίση. Όσο και αν επιζητά διακαώς 
το θαύμα, την ανάσταση, γνωρίζει ότι αυτό επιτάσσει υπομονή και σύνεση. "Δεν πρέπει για την ώρα 
να υπερβούμε / τα όριά μας· ενθυμού τις Ερινύες", προτρέπει σε επόμενη στροφή. Θεωρεί 
ασφαλέστερο να κρύψει τον λέβητα σε μεγάλα βάθη, να αναμένει τη σωστή στιγμή, για να θέσει σε 
εφαρμογή το ξόρκι ("πετεινούς να σφάξουμε για να στεριώσουν / αδελφωμένοι με το φως οι κόρφοι 
σου") με σκοπό το θαύμα.  
 
Χαρακτηριστικό παράδειγμα θρήνου και αναμονής για τη μέλλουσα ανάσταση αποτελεί το ποίημα 
"Μεγάλη Παρασκευή". Αντικρίζει στους στίχους του την πόλη του να πλανιέται σ’ άλλες πόλεις. Ο 
πόλεμος και ο χαμός της έφερε αίμα, το οποίο πια αναμειγνύεται και με το αίμα άλλων χαμένων 
πόλεων (Μόρφου, Κερύνεια, κ.ά.)· ο θρήνος είναι οικουμενικός.  
της πήραν ξάφνου τη λαλιά και την τροχοπεδώσαν.  
Άμποτε νά ’μουνα κι εγώ στην κοίτη του ματιού της 
την ώρα που της σφάλιζαν τα σωθικά με κράμα 
πηχτού κι ανάλγητου πολτού κατήφειας και σκισμάδας.  
Χαραλαμπίδης (1997) 39 = (2019b) 215 
 
Τα βασανιστήρια που περνά η πόλη φαίνονται ακραία και ισοπεδωτικά. Το αίσθημα υπαιτιότητας 
τού ποιητικού υποκειμένου για την κατάστασή της δηλώνεται έντονα με την επανάληψη φράσεων 
όπως "μπορεί και να την έσωζα", "μπορεί κάτι να γινόταν". Αισθάνεται βαρύ το χρέος του, ιδιαίτερα 
τώρα που του έχει μείνει "το κλειδί, το μαγικό κλειδάκι", αναφερόμενος πιθανόν στο μυστικό που 
μπορεί να της ξαναδώσει ζωή. Δεν θα ήταν παράλογο, εάν σκεφτόμασταν πως αυτό το κλειδί είναι η 
ποίησή του και κατ’ επέκταση κάθε του ποίημα.  
 
Είναι αντιληπτή η αναμονή του ποιητή για την επερχόμενη ανάσταση, εφόσον μέσω του τίτλου, 
"Μεγάλη Παρασκευή", υπαινίσσεται αυτό που θα ακολουθήσει. Πρόκειται για την Ανάσταση, η 
οποία παραμένει [προς το παρόν] μια υπόσχεση, ένας τόπος ουτοπίας (Τσιανίκας, 2003, σ. 65). 
Κανείς, ούτε ο ίδιος, δεν γνωρίζει πότε θα φτάσει για τον τόπο του η Κυριακή της Ανάστασης.  
Ο ποιητής θα περιμένει τη θεία κρίση, την αποκάλυψη και την ανάσταση όλων. Τότε που θα 
κυριεύσει η αγάπη και θα ξεχαστούν όσα έγιναν, "κι εφόσον οι άνθρωποι αξιωθούν της αγάπης, τ’ 
άστρα θα λάμψουν πάμφωτα και καθάρια στον ουρανό, τότε η προφητεία θα επαληθευθεί και τότε 
μόνο η κάθαρση της μνήμης θα γίνει πραγματικότητα" (Χριστοδουλίδου, 2001, σσ. 358-363). 
 
Η αίσθηση της έντονης λαχτάρας, της ανακαίνισης και της αποκατάστασης, φαίνεται πως 
αποτυπώνεται στους στίχους τού ποιήματος "Γενέθλιο ίππου". Σαν άλλος Πρίαμος, όπως τον 
παρουσιάζει και ο Καβάφης στο ποίημά του "Πριάμου Νυκτοπορία", βγαίνει μέσα στη νύχτα από την 
Πύλη της Αμμοχώστου για κάποιον μυστικό και ιερό ταυτόχρονα σκοπό. Στον Χαραλαμπίδη, το 
ποιητικό υποκείμενο, κραδαίνοντας το όπλο του, θα πάει στα σύνορα των πόλεων, στο Μοναστήρι 
του Αγίου Βαρνάβα, για να κρυφτεί μέσα στο άλογο ─ τον δικό του Δούρειο Ίππο ─ και θα περιμένει, 
θα καρτερά, με το σπαθί στον κρόταφο, την ώρα και τη μέρα που θα ξαναπάρει την πόλη· όταν, 
δηλαδή, το φως, "που δε θ’ αργούσε", ανατείλει και φέρει την εκ του τάφου ανάσταση για την 
πατρίδα του. Τέτοια είναι η λαχτάρα του ποιητή, ώστε να ξαναδεί την πόλη του αναγεννημένη. Με 
όπλο την καλά κρυμμένη επιθυμία του, που καίει μέσα στην ψυχή, γνωρίζει πως έχει τη δυνατότητα 
να περιμένει. 
 
Με την ποίησή του να διακατέχεται από έναν καθαρά εσχατολογικό χαρακτήρα, έναν χαρακτήρα 
υπέρβασης της συμβατικής ιστορίας και προαγωγής της ζωής στην πραγματική, βαθύτερη, μετα-
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ιστορική της ουσία, επικεντρώνεται στον έναν και μόνο σκοπό: Την ανασύνταξη και αναψυχή των 
διαρκώς κοπιώντων, των μονίμως εν ζωή καθημαγμένων (Γιοκαρίνης, 2019).  
 
 

Αντί επιλόγου  
 
Εν κατακλείδι, η “επ-άνοδος” του Χαραλαμπίδη στην πόλη του αφορά μια επίπονη πορεία, η οποία 
δεν τείνει να ταυτιστεί με το προσωπικό μονάχα στοιχείο αλλά το καθολικό συναίσθημα της 
απώλειας και του πόνου. Η σχέση πόλης-ποιητή είναι και εξελικτική, δηλαδή δυναμική, αφού τα 
χαρακτηριστικά της και ο τρόπος με τον οποίο εκφράζεται, μεταβάλλεται ως προς το πιο 
αντικειμενικό και μεθ-ιστορικό μέσα στο πέρασμα του χρόνου και της σύνθεσης ποιημάτων των 
επόμενων συλλογών.  
 
Ο ποιητής αντιλαμβάνεται την Αμμόχωστο ως έναν τόπο ουτοπίας. Μια πόλη σύμβολο, άφταστη και 
αιώνια, έως ότου έρθει η ώρα της αποκατάστασής της και της δικαίωσης όσων χάθηκαν μέσα σε 
αυτήν ή και όσων τη μνημονεύουν ακόμη, κρύβοντάς την στα βάθη της ψυχής τους, εκεί που μόνο οι 
ίδιοι έχουν το κλειδί, για να την επισκεφθούν. Μέσω της ποίησής του ο Χαραλαμπίδης εξυμνεί και 
επισκέπτεται την πόλη, ανανεώνει διαρκώς την έμπνευσή του έχοντας εκείνη ως προσανατολισμό· 
προσωπικές εμπειρίες, συναισθήματα, σκέψεις για τις σύγχρονες εξελίξεις, είναι μερικά στοιχεία τα 
οποία κινητοποιούν αυτήν την έμπνευση. Όπως αναφέρει και ο ίδιος, "κι αν μιλώ για σχήματα και 
νοσταλγίες, πίσω από αυτά είναι κρυμμένα χιλιάδες όνειρα, τα πιο απραγματοποίητα και συνεπώς 
τα λιγότερο κατακτημένα" (Χαραλαμπίδης, 2009b, σ. 266).  
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Η μεταγλωσσική λειτουργία των γραμματικών κατηγοριών του ρήματος και 

του επιθέτου στην ποίηση του Κώστα Μόντη 

Καλλιόπη Παπαδόδημα, Λουΐζα Χριστοδουλίδου 
 
 

Περίληψη 
 
Οι προβληματισμοί μεταγλωσσικού χαρακτήρα στο έργο του Κώστα Μόντη αποτελούν ένα από τα 
διακριτά στοιχεία της ποιητικής του που τον κατατάσσουν στη μοντέρνα περισσότερο παρά στην 
παραδοσιακή ποιητική δημιουργία, γιατί, ακόμα και τα στοιχεία που παραπέμπουν στην παράδοση, 
αποσκοπούν περισσότερο στην προσπάθειά του να την ανανεώσει, να την θεωρήσει από 
διαφορετική σκοπιά παρά να την αναπαραγάγει. Με υπόβαθρο τον αγώνα του ποιητή να επιλέξει τα 
κατάλληλα γλωσσικά μέσα, η εισήγησή μας επιχειρεί να αναδείξει τη σημασία που έχουν οι 
γραμματικές κατηγορίες του ρήματος και του επιθέτου στην προσπάθεια αυτή. Τα μορφολογικά 
χαρακτηριστικά που διέπουν το ρηματικό σύστημα και του επιθέτου ως σημαίνοντα, συμβάλλουν 
στην ανάδειξη του σημαινομένου, του νοήματος, αλλά οι δύο γραμματικές κατηγορίες καθαυτές 
λειτουργούν και ως στοιχεία "αυτοαναφοράς" στην ίδια τη γλώσσα. Πιο συγκεκριμένα, το ρηματικό 
πρόσωπο, ο αναδιπλασιασμός, ο γραμματικός χρόνος, η έγκλιση αποτελούν το υλικό όχι μόνο, για 
να εξωτερικευθεί ο λόγος, αλλά αποτελούν και την ίδια την πηγή της έμπνευσης του ποιητή. Το ίδιο 
συμβαίνει και για τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του επιθέτου. Για παράδειγμα, ο πληθυντικός αριθμός 
και ο συγκριτικός βαθμός του επιθέτου είναι συνειδητές επιλογές που προσδίδουν βάρος στο νόημα 
και εξυπηρετούν την ποιητική στόχευση. 
 
 

Abstract 
 
The concerns of metalinguistic nature in the work of K. Montis are one of the main characteristics of 
his poetic work that place him more in modern than in traditional poetry, because, even the elements 
that point to tradition, aim more at his effort to rejuvenate, to see poetry from a different aspect than 
to reproduce it. Taking into consideration the background of the poet᾽s struggle to choose the 
appropriate linguistic means, our proposal attempts to highlight the importance of the grammatical 
categories of the verb and the adjective in this struggle. The morphological characteristics that govern 
the verbal system and that of the adjective as signifiers contribute to the promotion of the signified, 
the meaning, but, furthermore, the two grammatical categories themselves function as elements of 
self-reference in the language itself. Specifically, the verb person, the reduplication, the grammatical 
tense, the inclination are the material not only in order to express the langue, but also they are the 
main source of the poet᾽s inspiration. The same applies for the specific characteristics of the adjective. 
For example, the plural number and the comparative form of the adjective are conscious choices that 
add weight to the meaning and serve the poetic target.  
 
 

Εισαγωγή 
 
Η εισήγησή μας επιχειρεί να αναδείξει τη σημασία που έχουν οι γραμματικές κατηγορίες του ρήματος 
και του επιθέτου στην προσπάθεια του ποιητή Κώστα Μόντη να επιλέξει τα κατάλληλα γλωσσικά 
μέσα, για να αποτυπώσει λεκτικά το ποιητικό του σύμπαν. 
 
Το ρήμα, το επίθετο καθαυτά αλλά και επιμέρους χαρακτηριστικά τους χρησιμοποιούνται ως 
μεταγλωσσικοί όροι που θα προσεγγιστούν στην παρούσα εργασία, επειδή αποτελούν ένα από τα 
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διακριτά στοιχεία της ποιητικής του Μόντη που τον κατατάσσουν στη μοντέρνα περισσότερο παρά 
στην παραδοσιακή ποιητική δημιουργία. 
 
 

Βιβλιογραφική επισκόπηση 
 
Σχετικά με τη γλώσσα του Μόντη στο ποιητικό του έργο μπορεί κανείς να ανατρέξει στις μελέτες των 
Γαλάζη (2008, 2018), Ζήρα (2017), Κασίνη (2021), Κεχαγιόγλου (1984, 2010), Παπαλεοντίου (2006, 
2010), Πιερή (1984, 1998, 2014), Πυλαρινού (2013, 2017), Χριστοδουλίδου (2000, 2017) και άλλων 
σχετικών με επιμέρους στοιχεία της γλώσσας, της ρητορικής διάστασης αυτού, της σχέσης με την 
παραδοσιακή ποιητική δημιουργία ή την νεωτερική ποίηση και λοιπά. Κοινή συνισταμένη όλων είναι 
ότι στον Μόντη η γλώσσα γίνεται το επίκεντρο του ενδιαφέροντος και της αγωνίας, ακόμα και αν 
κύρια επιδίωξη είναι άλλοτε να εκφραστεί η συλλογική τραγική μοίρα, η προδοσία, άλλοτε η 
ιδιαιτερότητα της ανθρωπογεωγραφίας και των ποικίλων κατακτητών, η ανάγκη για επικοινωνία με 
ένα πλήθος δεκτών, για παράδειγμα η Μητέρα, η θάλασσα, τα ζώα, τα φυτά, η ποίηση, οι στίχοι, οι 
λέξεις και άλλα.   
 
Στο παρόν άρθρο θα γίνει για πρώτη φορά συστηματική αναφορά σε συγκεκριμένη γλωσσική 
επιλογή. Συγκεκριμένα, θα προσεγγιστούν μόνο οι γραμματικές κατηγορίες του ρήματος και του 
επιθέτου ως μεταγλωσσικών όρων, για να εξυπηρετηθεί το νόημα. Πρόκειται για μια από τις 
περιορισμένες σε αριθμό τέτοιου είδους απόπειρες στον ελλαδικό χώρο (βλ. Χριστοφίδου, 2001 για 
Ελύτη). Για τον Μόντη και τη μεταγλωσσική διάσταση του έργου του ο Μπαμπινιώτης (2018, σ. 306) 
γράφει –επικαλούμενος και τον Jakobson– ότι στο ποιητικό του έργο η γλώσσα χρησιμοποιείται ως 
"ποιητικό αντικείμενο", ως σημαινόμενο αλλά και ως "αυτοαναφορά, μέσω λεξικο-γραμματικής 
μεταγλώσσας". Από αυτή τη σκοπιά θα σχολιαστεί το έργο του Μόντη στην παρούσα εργασία και 
συγκεκριμένα θα αναφερθούν επιλεγμένα ποιήματα που εμπεριέχουν τις γραμματικές κατηγορίες 
του ρήματος και του επιθέτου ως στοιχεία λεξικο-γραμματικής μεταγλώσσας.  
 
 

Μέθοδος 
 
Για τις ανάγκεςτου παρόντος άρθρου μελετήθηκε το σύνολο του ποιητικού έργου του Κ. Μόντη, που 
περιλαμβάνεται στους τρεις (3) τόμους των Απάντων όσο και στα επτά (7) Συμπληρώματα αυτών. 
Από τη μελέτη εξαιρέθηκαν όλες οι ποιητικές συνθέσεις που είναι γραμμένες στο κυπριακό ιδίωμα. 
Για τα έργα αυτά μπορεί κανείς να ανατρέξει στις μελέτες των Κεχαγιόγλου, Πιερή, Χριστοδουλίδου 
και άλλων, όπως αναφέρθηκε παραπάνω. Όσον αφορά τα έργα που συμπεριλήφθηκαν στη μελέτη 
θα πρέπει να αναφερθεί ότι επιλέχθηκαν μέσα από ένα φάσμα χιλιάδων ποιητικών συνθέσεων 
έντιτλων και άτιτλων και τα περισσότερα είναι σύντομα και ολιγόστιχα.  
 
Ακολούθησε ο εντοπισμός, η ανάλυση και ερμηνεία στοιχείων λεξικο-γραμματικής μεταγλώσσας, 
δηλαδή στοιχείων αυτοαναφοράς στο ίδιο το γλωσσικό σύστημα, και συγκεκριμένα ρημάτων και 
επιθέτων. Εξαιτίας των χωροχρονικών περιορισμών που επιβάλλει η σύνταξη του παρόντος το 
εγχείρημα υλοποιείται, όπως προειπώθηκε, σε ενδεικτική επιλογή ποιημάτων από ποικίλες ποιητικές 
συλλογές.  
 
Οι ερευνητικές υποθέσεις που θέσαμε στην παρούσα εισήγηση είναι:  
Α. Ο Κ. Μόντης ανήκει περισσότερο στη μοντέρνα παρά στην παραδοσιακή ποίηση, γεγονός που 
αποδεικνύεται και από την αγωνία του να επιλέξει τα κατάλληλα γλωσσικά μέσα, όπως λέξεις, για να 
εκφράσει τους προβληματισμούς του. 
Β. Είναι συχνή στο ποιητικό έργο του Κ. Μόντη η χρήση μη αναμενόμενων λέξεων/όρων, όπως οι 
μεταγλωσσικοί όροι. 
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Γ. Από τους μεταγλωσσικούς όρους που απαντώνται συνήθως στις ποιητικές συλλογές είναι συχνή η 
αναφορά σε λεξικο-γραμματικούς όρους του ρήματος και του επιθέτου.  
 
 

Αποτελέσματα 
 
Η πρώτη ερευνητική υπόθεση επιβεβαιώνεται από ποιήματα, όπως το παρακάτω, το οποίο 
εντοπίζεται στα Άπαντα Α΄ (του Ιδρύματος Α. Γ. Λεβέντη) και συγκεκριμένα στη συλλογή Υπό σκιάν 
(ανέκδοτα). Είναι η μοναδική ποιητική συλλογή που δεν συνοδεύεται από χρονολογία σε παρένθεση, 
όπως συμβαίνει με την έκδοση των λοιπών ποιητικών συλλογών. Το ποίημα (σ. 812) έχει τίτλο που 
τίθεται σε εισαγωγικά από τον ίδιο τον Μόντη δεδομένου ότι αποτελεί δάνειο τίτλο από την 
υμνογραφία της εκκλησίας: "Τον επινίκιον ύμνον": "Δώστε μου κ᾽ ένα επίθετο για τον ύμνο της 
ήττας,/ δώστε μου κ᾽ ένα επίθετο/για τον επινίκιο ύμνο της ήττας;".  
 
Στο ποίημα αυτό ο Μόντης αναζητά, με απόγνωση, με τη χρήση της προτρεπτικής προστακτικής τα 
κατάλληλα γλωσσικά μέσα, για να εξωτερικεύσει τον προβληματισμό του σχετικά με την ήττα. Η ήττα 
παραπέμπει στην απογοήτευση του ίδιου για τη διάψευση του εθνικού οράματος της Κύπρου. Τα 
στοιχεία που επιβεβαιώνουν ότι ο Μόντης είναι μοντέρνος ποιητής περισσότερο παρά 
παραδοσιακός είναι αρκετά, όπως προκύπτει από το παραπάνω ποίημα. Αρχικά, η αναφορά στην 
εκκλησιαστική υμνογραφία, που αποτελεί γέφυρα με την παράδοση της έντεχνης γραμματείας, ενώ 
επιφανειακά δηλώνει σχέση με την παραδοσιακή ποίηση, αξιοποιείται για να ειρωνευτεί το ποιητικό 
υποκείμενο την ιστορική συγκυρία στην Κύπρο, η οποία έχει κυρίως πολιτικές προεκτάσεις, κυρίως 
σε ό, τι αφορά το θέμα της Ένωσης της Κύπρου με την Ελλάδα. Η επιλογή της λεξικο-γραμματικής 
μεταγλώσσας και συγκεκριμένα του επιθέτου ως γραμματικής κατηγορίας, επιβεβαιώνει όσα 
υποστηρίζει ο Βαγενάς (1984) για τον ορισμό του μοντέρνου, το οποίο προσδιορίζεται ως το στοιχείο 
στην ποίηση που αντιπαρατίθεται στο παλαιό μετά από σύγκριση μεταξύ των δύο. Ένα από στοιχεία 
που προκύπτουν από μια τέτοια σύγκριση είναι και η χρήση καθημερινού, κατά τον Βαγενά, ή μη 
αναμενόμενου, κατά τη γνώμη μας, λεξιλογίου.  
 
Το ίδιο ποίημα αποδεικνύει και τις δύο επόμενες ερευνητικές υποθέσεις, όπως επιβεβαιώνεται 
παρακάτω. Η δεύτερη ερευνητική υπόθεση, ότι δηλαδή στο ποιητικό έργο του Μόντη εντοπίζονται 
μη αναμενόμενοι όροι, όπως είναι οι μεταγλωσσικοί όροι, επιβεβαιώνεται. Ταυτόχρονα, όμως, τα 
αποτελέσματα της έρευνάς μας απέδειξαν ότι ισχύει, με βάση το ποίημα που ενδεικτικά επελέγη, και 
η τρίτη ερευνητική υπόθεση, ότι δηλαδή ο ποιητής αξιοποιεί, κυρίως, τις γραμματικές κατηγορίες 
του ρήματος και του επιθέτου ως μεταγλωσσικούς όρους, για να μετουσιώσει σε ποίηση την 
πραγματικότητά του. 
 
Σχετικά με την εμφάνιση του ρήματος ως όρου με μεταγλωσσική χρήση, η παρουσία του οποίου 
επιβεβαιώνει τη δεύτερη και τρίτη ερευνητική υπόθεση, επιλέγουμε τα εξής ποιήματα ενδεικτικά: 
 
1. Στα Άπαντα Α΄ (του Ιδρύματος Α. Γ. Λεβέντη) και συγκεκριμένα στη συλλογή Κύπρια ειδώλια 

(1980) εντοπίζουμε το ποίημα "Λειτουργία Ι" (σ.609): "Πόσες φορές αυτό το "αιτούμεθα" κ᾽ 
"αιτησόμεθα" κ᾽ "αιτησάμενοι";/Θα κλίνουμε ολόκληρο το ρήμα;". 

 
Στο παραπάνω ποίημα σε ένα επάλληλο ετυμολογικό σχήμα, που αποτελεί παραδοσιακό σχήμα 
λόγου το οποίο στον Μόντη ανανεώνεται μέσα από την ειρωνική διάσταση του λόγου, του ρήματος 
"αιτούμαι", ο Μόντης χρησιμοποιεί τον ίδιο τον γραμματικό όρο "ρήμα", για να αναφερθεί ρητά σε 
αυτό που θα αποτελέσει δέκτη της ειρωνείας του, δηλαδή στην εκκλησιαστική εξουσία και την 
πρακτική της. Συχνά η θρησκεία γίνεται αντικείμενο καυστικής κριτικής και ειρωνείας από τον Μόντη 
ρητά ή μέσω συνεκδοχής, όπως εδώ, ώστε να στηλιτευτεί η αδράνεια, η υποκρισία, ο φανατισμός 
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και η πλήρης υποδούλωση σε αντιλήψεις που ο ίδιος δυσκολεύεται να δεχτεί. Δεν φτάνει, όμως, στα 
όρια της αθεΐας ή του μηδενισμού.  
 
2. Στα Άπαντα Α΄ (του Ιδρύματος Α. Γ. Λεβέντη) και συγκεκριμένα στην ίδια συλλογή συναντάμε το 

ποίημα "Περί ποιήσεως" (σ. 661): "Όχι, δεν είν᾽ το ίδιο ποίημα./Το ρήμα είναι λιγάκι 
διαφορετικό,/η τελευταία λέξη του πρώτου στίχου είναι διαφορετική,/δεν υπάρχει "και" στο 
ίδιο στίχο,/δεν υπάρχει κόμμα στον τέταρτο. Θα σας εξηγήσω.". 

 
Στο παραπάνω ποίημα εντοπίζουμε ξανά ρητή αναφορά στον μεταγλωσσικό όρο "ρήμα". Το ποιητικό 
υποκείμενο καλεί τον μελετητή ή απλό αναγνώστη να προσέξει τις παρεμβάσεις και 
διαφοροποιήσεις που πραγματοποιεί ο ίδιος ο ποιητής στο έργο του, για να το τελειοποιήσει, όπως 
άλλωστε κάποτε έκανε ο μεγάλος Σολωμός με τα τρία Σχεδιάσματα και τις σημειώσεις, οι Άγγλοι 
ρομαντικοί κ.ά. Αυτό, όμως, δεν σημαίνει ότι είναι ίδιοι οι λόγοι που ο Μόντης μας παραδίδει ένα 
ογκώδες έργο με πολλά ποιήματα να επαναλαμβάνονται με ελάχιστες διαφοροποιήσεις μεταξύ τους, 
αρκετές, όμως, για να αλλάξουν και ριζικά ακόμα σε μερικές περιπτώσεις το νόημα. Οι διαρκείς αυτές 
μεταβολές και σχεδιάσματα στα ποιήματα ποιητικής, αλλά και σε άλλα αποδεικνύουν την αγωνία 
του ποιητή να προσεγγίσει το ιδανικό ποίημα.  
 
3. Στα Άπαντα Α΄ (του Ιδρύματος Α. Γ. Λεβέντη) και συγκεκριμένα στη συλλογή Επί σφαγήν (1985) 

εντοπίζουμε το ποίημα "Ποίηση" (σ. 784): "Υπάρχουν κάποιοι χρόνοι ρημάτων,/υπάρχουν 
κάποια διάστιχα ρημάτων/που δεν τα προβλέπει η γραμματική/και που ωστόσο νοιώθουμε/πως 
εκείνα χρειαζόμαστε στην προκείμενη περίπτωση,/και που ωστόσο νοιώθουμε πως εκείνα 
χρειάζεται/στην προκείμενη περίπτωση ο στίχος/κ᾽ έτσι που δεν τα έχει/δεν ξέρει πια τι να 
κάνη,/ κ᾽ έτσι που δεν τα έχει/δεν ξέρει πια πώς να εκφραστή,/ποια πόρτα να κτυπήση.". 

 
Στο παραπάνω ποίημα ποιητικής είναι έκδηλη από την αρχή η ανάγκη του ποιητή να υπερφαλαγγίσει 
τα εμπόδια στην προσπάθεια να βρει τα κατάλληλα εκφραστικά μέσα. Μάλιστα η μέριμνα για τα 
μέσα αυτά αφορά σε επιμέρους χαρακτηριστικά του ρήματος, όπως ο χρόνος. Ο χρόνος με τη σειρά 
του συνδέεται με τη χρονική βαθμίδα αλλά και την όψη του ρήματος οι οποίες, αν και δεν 
αναφέρονται ρητά, συνδέονται άρρηκτα με τον ρηματικό χρόνο και η επιλογή τους έχει αξιοσημείωτη 
επίδραση σε σημασιολογικό επίπεδο. Επιπλέον, η ρητή αναφορά στη γραμματική δηλώνει την ευρεία 
εποπτεία και βαθιά γνώση της γλώσσας που έχει ο δημιουργός, ο οποίος κατανοεί την επίδραση που 
έχει σε σημασιολογικό επίπεδο οποιαδήποτε επιλογή σε επίπεδο γραμματικής. Η τελευταία αυτή 
διαπίστωση ερείδεται στο ότι ο προσωποποιημένος στίχος περιέρχεται σε αδιέξοδο, όταν δεν έχει 
προβεί ή δεν μπορεί να προβεί στην κατάλληλη επιλογή σε επίπεδο γραμματικής. 
 
4. Στον τόμο Άπαντα Α΄ Ποίηση (Λευκωσία, 1987 από τα Άπαντα Ιδρύματος Α. Γ. Λεβέντη, σ. 223) 

παρατίθεται ένα δίστιχο ποίημα αφιερωμένο στον Γιώργο Κεχαγιόγλου, δίπλα από το όνομα του 
οποίου αναγράφεται η φράση: "για μια απορία του". Το ποίημα έχει ως εξής: "Η ζωή δε 
μεταχειρίζεται ρήματα,/επιφωνεί!".  

 
Το παραπάνω ποίημα–Στιγμή είναι άτιτλο και ανήκει στη συλλογή Πικραινόμενος εν εαυτώ (1975). 
Όπως παρατηρεί κανείς, ο πρώτος στίχος τελειώνει με τη ρητή αναφορά στη γραμματική κατηγορία 
του ρήματος, στο πλαίσιο μιας προσωποποίησης της ζωής η οποία, κατά το ποιητικό υποκείμενο, δεν 
χρησιμοποιεί ρήματα, για να εκφραστεί, αλλά αντιθέτως επιφωνεί. Θα μπορούσε να πει κανείς ότι η 
προσωποποιημένη ζωή είτε χρησιμοποιεί επιφωνήματα ή επιφωνηματικές εκφράσεις. Αν εξετάσει 
κανείς τη διαφορά ανάμεσα στα ρήματα και τα επιφωνήματα, σύμφωνα με τη γραμματική, θα 
διαπιστώσει ότι τα ρήματα χρησιμοποιούνται, για να δηλώσουν τον πυρήνα του μηνύματος το οποίο 
"περιέχει μια δράση ή μια κατάσταση και πρόσωπα, πράγματα κ.ά. που συμμετέχουν σε αυτή" 
(Κλαίρης & Μπαμπινιώτης, 1999, σ. 167). Αντίθετα, σχετικά με τα επιφωνήματα και τις 
επιφωνηματικές φράσεις, προσδιορίζονται ως "άκλιτες λέξεις που συνοδεύονται συνήθως από 
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μικρές φράσεις και χρησιμοποιούνται στον λόγο, όταν θέλει ο ομιλητής να εκφράσει διάφορα 
συναισθήματα, όπως θαυμασμό, ευχαρίστηση, απορία, πόνο, λύπη, ειρωνεία, αηδία κ.τ.λ. […]" αλλά 
"[…] χρησιμοποιούνται και επιφωνηματικές εκφράσεις ακολουθούμενες στον γραπτό λόγο από 
θαυμαστικό (!) […]. Μπορεί να είναι ουσιαστικά, επίθετα, ρήματα […] (Χατζησαββίδης & 
Χατζησαββίδου, 2014, σσ. 105-106). 
 
Κατά την άποψή μας, στο ποίημα αυτό αντιτίθεται η πρακτική των απλών ανθρώπων, ίσως των 
ρητόρων της δημόσιας ζωής με την πρακτική της προσωποποιημένης ζωής. Η ζωή δεν χρειάζεται να 
ρητορεύσει, να πει τα τετριμμένα, να δηλώσει τις δράσεις, τις ενέργειες, αλλά, αντίθετα, 
συναισθάνεται και αντιδρά με επιφωνηματικές εκφράσεις ή λέξεις σε ποικίλες καταστάσεις. 
Επομένως, η ζωή πράττει εκφράζοντας συναίσθημα, αφού ο άνθρωπος και τα λοιπά όντα 
ολοκληρώσουν τις ενέργειες ή δράσεις τους. Ακόμα, όμως, και αν μετέρχεται επιφωνηματικές 
προτάσεις η ζωή, αυτές τις περισσότερες φορές είναι ελλειπτικές ως προς την ύπαρξη του ρήματος. 
Στο σημείο αυτό είναι απαραίτητο να διευκρινισθεί ότι όπως προκύπτει από τους παραπάνω 
ορισμούς της γραμματικής δεν είναι υποχρεωτικό οι επιφωνηματικές φράσεις να περιέχουν ρήμα. 
Επομένως, είναι ελλειπτικές ως προς το ρήμα, αφού τόσο στον προφορικό λόγο όσο και στον γραπτό 
μπορούμε να έχουμε προτάσεις όπως "Αχ!", "Μακάρι!" κ.λπ. (Χατζησαββίδης & Χατζησαββίδου, 
2014). 
 
5. Στον τόμο Άπαντα Α΄ Ποίηση (Λευκωσία, 1987 από τα Άπαντα Ιδρύματος Α. Γ. Λεβέντη, σ. 243) 

συναντά ο αναγνώστης την τρίστιχη ποιητική σύνθεση η οποία έχει ως εξής: "Ναι, ναι, ένας 
παρατατικός/μπορεί να κάνει όλη τη διαφορά,/ένας ασήμαντος παρατατικός.". 

 
Το ποίημα βρίσκεται στην ποιητική συλλογή Κύπρος εν Αυλίδι (1976). Στην παραπάνω ποιητική 
σύνθεση η γλώσσα για άλλη μια φορά χρησιμοποιείται "ως αυτοαναφορά μέσω λεξικο-γραμματικής 
μεταγλώσσας" (Μπαμπινιώτης, 2018, σ. 308). Πιο συγκεκριμένα, ο γραμματικός χρόνος 
"παρατατικός" αποτελεί τον κεντρικό άξονα γύρω από τον οποίο κινούνται οι επιμέρους ιδέες του 
κειμένου. Είναι γνωστό από τα εγχειρίδια της γραμματικής ότι ο συγκεκριμένος χρόνος είναι 
συνυφασμένος με την έννοια της διάρκειας. Άλλωστε, το δηλώνει και η μη συνοπτική όψη των 
ρημάτων στον χρόνο αυτό. Κατά τη Μόζερ (1996) η μη συνοπτική όψη αποκαλύπτει μια πολύ 
σημαντική πληροφορία σε όσους χρόνους πραγματώνεται ως μόρφημα, δηλώνει το συνεχές ή το 
σύνηθες. Αν συνυπολογίσει κανείς και όσα αναφέρει ο Ορφανίδης (2017, σ. 360) για τη συλλογή 
αυτή, ότι δηλαδή βασικό σκοπό έχει να εκφράσει "[…] τον εθνικό καημό και την πικρία και το 
παράπονο και τη θλίψη", μπορεί να αποκωδικοποιήσει ποια διαφορά μπορεί να κάνει ένα ρήμα σε 
παρατατικό χρόνο. Μπορεί κανείς να φανταστεί ότι τέτοια ρήματα είναι όσα συνδέονται με την 
ανθρώπινη φύση, με την Κύπρο, με ανθρώπινες δραστηριότητες, αλλά και όσα σχετίζονται 
ιδιαιτέρως με την ποίηση. Άλλωστε, για τον ποιητή η έκφραση διάρκειας παρελθοντικών πράξεων, 
καταστάσεων, συναισθημάτων, που δηλώνει ο παρατατικός, συνδέεται με τον πόνο, την προδοσία, 
την αγάπη για τον γενέθλιο τόπο και τον άνθρωπο, τους αγώνες για την Ένωση με την Ελλάδακαι την 
ελευθερία από κάθε ξένο εισβολέα, καθώς και τη διαρκή διάψευση των εθνικών οραμάτων, τις 
τραγικές διαδοχικές απώλειες αγαπημένων προσώπων, τη διαχρονικότητα του ελληνικού πολιτισμού 
στην Κύπροαπό την αρχαιότητα μέχρι το παρόν του ποιητή, ακόμακαι στην περίπτωση που 
ίσωςβίωνε τη βαθμιαία διάβρωσή του.Και στις περιπτώσεις πουόλα για τον ποιητή είναι στιγμές, για 
τις οποίες ενδεχομένως χρησιμοποιεί και ρήματα με συνοπτική όψη, για να τις εκφράσει, 
παραδείγματος χάριν αόριστο χρόνο, τότε η παρουσία ενός παρατατικού διασπά το στατικό και το 
μετατρέπει σε δυναμικό υπενθυμίζοντας την αδυσώπητη συνέχεια του χρόνου. Ο "ασήμαντος 
παρατατικός", όπως αναφέρεται στο ποίημα, αποδεικνύει ότι ο Μόντης είναι ο ποιητής που ανάγει 
το καθημερινό, το στιγμιαίο και το ασήμαντο σε μείζονα ποίηση δίνοντάς του διάρκεια. 
 
Σχετικά με την παρουσία της γραμματικής κατηγορίας του επιθέτου ως μεταγλωσσικού όρου, θα 
αναφερθούμε ενδεικτικά σε κάποια ποιήματα όπου αυτό εμφανίζεται: 
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1. Στο Συμπλήρωμα (Λευκωσία, 1988 από τα Άπαντα Ιδρύματος Α. Γ. Λεβέντη, σ. 139) και μάλιστα 

σε άτιτλο ποίημα που συγκαταλέγεται στην ενότητα "Πρώτες μορφές και σχεδιάσματα": "Κ᾽ οι 
"φιλανθείς",/που αναπροσαρμόζουν την καλλιτεχνία της φύσης,/ κ᾽ οι "φιλανθείς" που 
σφαγιάζουν κ᾽ επαίρονται,/που ψεύδεται το πρώτο συνθετικό τους!".  

 
Το επίθετο στο παραπάνω ποίημα γίνεται υπόρρητο σημείο αναφοράς. Ο μεταγλωσσικός όρος 
"πρώτο συνθετικό" αναφέρεται στο επίθετο "φιλανθής" και συγκεκριμένα στο μόρφημα "φιλ-
/φίλος", που προέρχεται από το ρήμα "φιλώ=αγαπώ" της αρχαίας. Με τημεταγλωσσική αναφορά 
στο πρώτο συνθετικό αντιλαμβάνεται ο αναγνώστης ότι, με περισσή ειρωνεία, ο Μόντης επικρίνει 
τους αιμοδιψείς που διαπράττουν δολοφονίες και επαίρονται για αυτό, όμως αυτοπροβάλλονται ως 
ευαίσθητοι, λάτρεις των λουλουδιών και πολιτισμένοι, πιθανόν. Ο ποιητής ειρωνεύεται τους Άγγλους 
κατακτητές της Κύπρου, αν λάβει κανείς υπόψη το χρονικό πλαίσιο σύνθεσης του ποιήματος. 
Επομένως, ο αναγνώστης εντοπίζει τη βασική αντίθεση στο ποίημα αλλά και την οξεία και έντονα 
ειρωνική κριτική ενάντια στα "ήθη" της εποχής μέσω μιας μεταγλωσσικής αναφοράς και μιας 
προσωποποίησης ενός επιθέτου ("φιλανθείς").  
 
2. Στα Άπαντα Α΄ (του Ιδρύματος Α. Γ. Λεβέντη) και συγκεκριμένα στη συλλογή Πικραινόμενος εν 

εαυτώ (1975) εντοπίζουμε το ποίημα με τίτλο δανεισμένο από τον Σολωμό, για αυτό τίθεται σε 
εισαγωγικά από τον ίδιο τον ποιητή: "Της αυγής το δροσάτο ύστερο αστέρι". Το ποίημα (σ. 559) 
έχει ως ακολούθως: "Πόσες ώρες πρέπει να το κύταξε ο Σολωμός/για να βρει αυτό το 
"δροσάτο",/πόσες ώρες πρέπει να το κύταξε/για να βρει αυτό το ανεπανάληπτο επίθετο,/με 
πόσο πυρετό πρέπει να το κύταξε,/έπειτα από πόσο πυρετό.". 

 
Στο παραπάνω κείμενο ο Μόντης, σε μια διακειμενική αναφορά στην επιλογή του Σολωμού να 
χαρακτηρίσει ένα αστέρι με το επίθετο "δροσάτο", αποκαλύπτει την αγωνία κάθε ποιητή να 
ανακαλύψει τις κατάλληλες λέξεις, για να εκφραστεί. Η αγωνία του αυτή διατυπώνεται μέσω της 
χρήσης της λέξης "επίθετο" ως γραμματικής κατηγορίας, ως όρου που αναφέρεται στο ίδιο το 
γλωσσικό σύστημα και μάλιστα σε μορφολογικό επίπεδο (και σε λεξιλογικό-σημασιολογικό στο 
συγκεκριμένο ποίημα). Επομένως, εντοπίζεται και εδώ η μεταγλωσσική χρήση, ώστε να 
εξυπηρετηθεί το νόημα. 
 
3. Στα Άπαντα Α΄ (του Ιδρύματος Α. Γ. Λεβέντη) και συγκεκριμένα στη συλλογή Υπό σκιάν 

συναντάμε το παρακάτω ποίημα (σ. 812) με τίτλο που μπαίνει σε εισαγωγικά από τον ίδιο τον 
Μόντη, μια και αποτελεί δάνειο τίτλο από την υμνογραφία της εκκλησίας: "Τον επινίκιον ύμνον": 
"Δώστε μου κ᾽ ένα επίθετο για τον ύμνο της ήττας,/ δώστε μου κ᾽ ένα επίθετο/για τον επινίκιο 
ύμνο της ήττας;".  

 
Στην παραπάνω ποιητική σύνθεση εντοπίζεται και πάλι η χρήση λεξικο-γραμματικής μεταγλώσσας 
μέσω του όρου "επίθετο", που επαναλαμβάνεται δύο φορές μέσα σε ένα τόσο σύντομο ποίημα. 
Σκοπός είναι να αναδειχθεί μια πληθώρα θεμάτων σε σημασιολογικό επίπεδο, να εκφραστεί με 
ειρωνικό τρόπο ότι όσες εξελίξεις θεωρήθηκαν νίκες για κάποιους, για τον Μόντη αποτελούν ήττες. 
Τέτοιου είδους γεγονότα είναι για παράδειγμα η εξέλιξη του κυπριακού ζητήματος που κατέληξε σε 
προδοσία για τον Μόντη αλλά και η συλλογική τραγική μοίρα του λαού του, για τη βιωμένη πια ήττα 
μετά το πέρας του Αγώνα του 55-59 με τις υπογραφές των Συμφωνιών Ζυρίχης-Λονδίνου. 
 
Η αγωνία του ποιητή να εκφράσει γλωσσικά τα συναισθήματά του για την ήττα αυτή, οι συνέπειες 
της οποίας τον ταλάνιζαν μέχρι τον θάνατό του και αποτελούσαν συχνά αφορμή για σύνθεση 
ποιημάτων, τον οδηγεί στην απεγνωσμένη προσπάθεια να χαρακτηρίσει με ένα κατάλληλο επίθετο 
τον "επινίκιο ύμνο" της ήττας. Δεν είναι τυχαίο ότι επιλέγει να αναζητήσει επίθετο, για να 
χαρακτηρίσει τον "επινίκιο ύμνο" στο ποίημα αυτό, όπου η διακειμενική τομή με την εκκλησιαστική 



252 
 

υμνογραφία είναι έκδηλη. Άλλωστε, τα επίθετα ως γραμματική κατηγορία δηλώνουν "ιδιότητα, 
ποιότητα ή χαρακτηριστικό το οποίο ανήκει ή σχετίζεται με κάποιο συγκεκριμένο ουσιαστικό" 
(Holton, Mackridge & Φιλιππάκη-Warburton, 1999, σ. 76). Αυτήν την ποιότητα του επινίκιου ύμνου 
αναζητά να αποδώσει με ένα επίθετο ο Μόντης, για να αναδείξει μέσω αυτής την καταστροφική 
έλευση του "Ερχόμενου", όπως ψάλλεται και στον ύμνο, στην πολιτική ηγεσία της Κύπρου μετά τη 
διάψευση του εθνικού οράματος και των εθνικών προσδοκιών. Ακόμα κι αν κάποιοι έψαλαν τον 
"επινίκιο ύμνο" μετά την ήττα, δεν έπαψε ποτέ να είναι ήττα για τον Μόντη η μη επίτευξη της ένωσης 
Ελλάδας - Κύπρου. Έκδηλη είναι και η εγκατάλειψη της Κύπρου από τον Θεό, κατά το ποιητικό 
υποκείμενο. Σύμφωνα με τον Δανόπουλο (2017), ο Μόντης ειρωνεύεται και ασκεί μια ορθολογική 
κριτική προς τη χριστιανική διδασκαλία και προς την ίδια την παρουσία του Θεού στα ανθρώπινα 
πράγματα, ώστε να απαλλάξει την ανθρώπινη σκέψη από παραστάσεις και εξωλογικά στοιχεία που 
απαιτούν καθολική υποταγή του ανθρώπου σε αυτά.  
 
Μπορεί κανείς, όμως, να πραγματοποιήσει και μια εντελώς διαφορετική ανάγνωση του ποιήματος. 
Όταν ψάλλεται ο συγκεκριμένος ύμνος κατά τη Θεία Λειτουργία, γίνεται ευθεία αναφορά στη 
Σταύρωση που οδηγεί στην Ανάσταση κατά τη χριστιανική διδασκαλία. Μέσα από τη φαινομενική 
ήττα επέρχεται η λύτρωση. Είναι πιθανό αυτήν την παραδοξότητα να θέλει να εκφράσει και ο 
Μόντης. Ακόμα και αν ένα γεγονός, μια εξέλιξη φαίνεται καταστροφική, εντούτοις μπορεί να έχει και 
θετικά απότοκα, όπως η απόκτηση επίγνωσης, η εμπειρίας για ανάλογες καταστάσεις και η 
εδραίωση, ενδεχομένως, στη συνείδηση του ανθρώπου των ανθρωπιστικών αξιών, αν αυτές 
αποτελούν εξαρχής τον κινητήριο μοχλό ενός αγώνα, πολιτικού, κοινωνικού ή/και εθνικού. Άλλωστε 
ο Μόντης, όσο και αν συχνά συνθέτει ποίηση για την ήττα, το μοιραίο τέλος, την απογοήτευση από 
την ανθρώπινη συμπεριφορά (Γαλάζης, 2016), παραμένει ένας ποιητής που δεν φτάνει στον 
μηδενισμό και την πλήρη άρνηση της χαράς και της ζωής.  
 

4. Στην ίδια συλλογή και στο ίδιο τόμο λίγο παρακάτω (σ. 814) συναντάμε και το ποίημα "Το χώμα 
ΙΙ": "Αν μπορούσε να μειδιάση/θα μειδιούσε με τα επίθετα που του προσάπτουμε,/θα μειδιούσε 
με τα επίθετα που ξέρει γιατί του προσάπτουμε.". 

 
Στο ποίημα αυτό το χώμα, το οποίο υποθετικά προσωποποιείται σε ένα είδος ενδιαφέρουσας 
προσωποποίησης, που ονομάζεται κατά τον Paxson (1994) προσωποποιία, παρουσιάζεται υποθετικά 
να είναι σε θέση να μειδιά σε περίπτωση που γνώριζε τους επιθετικούς προσδιορισμούς που του 
αποδίδουν οι άνθρωποι. Ο ρόλος του επιθέτου στον λόγο φαίνεται να απασχολεί τον ποιητή, καθώς 
αποτελεί εκείνη τη γραμματική κατηγορία που δίνει ένα χαρακτηριστικό, αποδίδει την ποιότητα του 
ουσιαστικού το οποίο προσδιορίζει (Χατζησαββίδης & Χατζησαββίδου, 2014, σ. 47). Επομένως, αν το 
χώμα μπορούσε να χαμογελάσει, θα το έκανε, επειδή γνωρίζει τους λόγους για τους οποίους οι 
άνθρωποι του αποδίδουν τους γνωστούς (για τον ποιητή και το συλλογικό υποκείμενο) 
χαρακτηρισμούς.  
 

5. Στον τόμο Άπαντα Α΄ Ποίηση (Λευκωσία, 1987 από τα Άπαντα Ιδρύματος Α. Γ. Λεβέντη, σ. 241) ο 
μελετητής συναντά το άτιτλο ποίημα: "Πόσο καιρό νομίζετε θα διατηρήσουμε αυτά τα 
επίθετα,/αλήθεια, πέστε μου, πόσο καιρό νομίζετε θα διατηρηθούμε/ μ᾽ αυτά τα επίθετα;".  

 
Στην παραπάνω ποιητική σύνθεση που βρίσκεται στη συλλογή Κύπρος εν Αυλίδι (1976) το ποιητικό 
υποκείμενο αναρωτιέται πόσο μπορεί ακόμα να διαρκέσει το χρονικό διάστημα που θα αποδίδονται 
στο συλλογικό υποκείμενο "εμείς" των ρηματικών τύπων συγκεκριμένα επίθετα. Το α΄ πληθυντικό 
πρόσωπο των ρημάτων είναι πιθανό να αναφέρεται σε όλους τους χαρακτηρισμούς που συνοδεύουν 
τους Έλληνες της Κύπρου, όπως απόγονοι του Ομήρου, φιλοπάτριδες, οραματιστές, υπέρμαχοι της 
ελευθερίας του γενέθλιου τόπου και άλλοι. Η επανάπαυση στους χαρακτηρισμούς χωρίς ενεργό 
δράση, ώστε να επιβεβαιώνονται και στην πράξη οι χαρακτηρισμοί και να αποβαίνουν ωφέλιμοι για 
τον τόπο και την ιστορία του. Μέσω της αναφοράς στη γραμματική κατηγορία του επιθέτου 
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στηλιτεύεται το γεγονός της απόδοσης χαρακτηρισμών, χωρίς πρακτικό αντίκρισμα που να τους 
επιβεβαιώνουν.  
 
6. Στον ίδιο τόμο και στην ίδια συλλογή και μάλιστα με μόλις μια σελίδα διαφορά από το 

προηγούμενο ποίημα (σ.242) ο μελετητής του μοντικού έργου συναντά το άτιτλο ποίημα: "Πού 
βρήκαμε αυτό το "ανώτεροι άνθρωποι",/πού βρήκαμε αυτό το άνευ θετικού επίθετο,/γιατί 
επιλέξαμε αυτό το άνευ θετικού επίθετο;/Γιατί μονάχα “εθνικώς αδιάβλητος”,/γιατί δε λέμε κι 
“ανθρωπιστικώς αδιάβλητος”,/γιατί φοβόμαστε την καθιέρωση του επιρρήματος;".  

 
Η βαθιά γνώση του γλωσσικού συστήματος που έχει ο Μόντης είναι ένα συμπέρασμα που προκύπτει 
χωρίς δυσκολία από πολλά ποιήματά του, όπως και από το παραπάνω. Όμως, η γλωσσική 
πραγμάτωση της ειρωνείας, μέσω της αξιοποίησης του συγκριτικού βαθμού των επιθέτων και της 
λειτουργίας των επιρρημάτων, είναι ευφυής αλλά και ουσιαστική. Η φράση "ανώτεροι άνθρωποι", η 
οποία χρησιμοποιείται για πολιτικούς, κληρικούς, ποιητές και λοιπούς πνευματικούς ανθρώπους, 
γίνεται αντικείμενο ειρωνείας από το ποιητικό υποκείμενο. Βασικό στοιχείο της ποίησης του Μόντη 
είναι η ειρωνεία και ο σαρκασμός (Ζαννέτος, 1990), είναι η ειρωνεία που γίνεται "απομυθοποιητική" 
(Γαλάζης, 2016, σ. 509), η ειρωνεία για τους "τους αδιάφορους καιροσκόπους της μη ανάμειξης" 
(Γεωργής, 2017, σ. 56), η ειρωνεία με την οποία συνθέτει ο ποιητής ένα "πικρό πολιτικό και εθνικό 
λόγο" (Ορφανίδης, 2015, σ. 365). Επομένως, με ειρωνεία και στο ποίημα αυτό ο Μόντης υπαινίσσεται 
ίσως ότι δεν αξίζει να προσαγορεύονται "ανώτεροι" οι άνθρωποι που προδίδουν εθνικά οράματα, 
όπως το όραμα της ένωσης Κύπρου - Ελλάδας, και ανθρωπιστικές αξίες, όπως η ειρηνική συνύπαρξη 
λαών, παραδείγματος χάριν. Το επίθετο "ανώτερος" πράγματι στερείται θετικού βαθμού, ενώ 
διαθέτει μόνο τον ομώνυμο τύπο του συγκριτικού και τον τύπο "ανώτατος" του υπερθετικού. Ο 
Μόντης θεωρεί ότι αποδίδεται λανθασμένα σε κάποιους ανθρώπους και αδυνατεί να βρει τους 
λόγους χρήσης του για τέτοιους ανθρώπους. 
 
Επιπλέον, ακόμα και αν πρέπει να χαρακτηριστεί κάποιος με κάποιο επίθετο που αποδεικνύει 
ακεραιότητα, γιατί, αναρωτιέται το ποιητικό υποκείμενο, πρέπει να είναι το επίθετο "αδιάβλητος" 
συνοδευόμενο από το επίρρημα "εθνικώς" και όχι από το επίρρημα "ανθρωπιστικώς". Στο σημείο 
αυτό με καυστικό τρόπο ο Μόντης μέμφεται όλους όσοι, στο όνομα της σωτηρίας του έθνους, 
διέπραξαν μικρής ή μεγάλης κλίμακας αδικήματα και εγκληματικές πράξεις προς την ίδια την 
ανθρώπινη ύπαρξη και τον ανθρώπινο πολιτισμό. Έπειτα, προτρέπει τον δέκτη του ποιήματος να 
υιοθετήσει το επίρρημα "ανθρωπιστικώς" ως ένα επίρρημα που θα έπρεπε να συνοδεύει ως τίτλος 
τιμής τους ανθρώπους, αφού θα σήμαινε ότι πρωτίστως ο άνθρωπος αυτός θα σεβόταν κάθε 
ανθρωπιστική αξία και θα λειτουργούσε ανιδιοτελώς για την υπεράσπισή της.  
 
 

Συζήτηση 
 
Διαπιστώνουμε ότι ο Μόντης μέσα από τη χρήση μεταγλωσσικών όρων που προέρχονται από το 
πεδίο της γραμματικής και συγκεκριμένα από τη χρήση των όρων ρήμα και επίθετο, καθώς και 
επιμέρους χαρακτηριστικών τους, κατορθώνει να μιλήσει για κάθε ζήτημα που ανήκει στο ποιητικό 
του σύμπαν: 
▪ ανάγκη για την ανανέωση της γλώσσας, η οποία απαιτεί γνώση και αγώνα 
▪ σεβασμός για την ποίηση  
▪ έκφραση της συλλογικής μνήμης, της κοινής ιστορίας 
▪ εξωτερίκευση της πικρίας και της απογοήτευσης για τη συλλογική τραγική μοίρα της Κύπρου 
▪ αγάπη για τον γενέθλιο τόπο 
▪ επικοινωνία μέσω ποικιλόμορφων προσωποποιήσεων με άψυχα αντικείμενα ή έμψυχα μη 

ανθρώπινα  
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Η γλωσσική δημιουργικότητα του Μόντη, έκφανση της οποίας είναι και η φράση "ανθρωπιστικώς 
αδιάβλητος" που τίθεται σε εισαγωγικά μέσα στο ποίημα, αλλά και η αγωνία του για τη χρήση 
επιθέτων και ρημάτων αποδεικνύουν την αντιποιητική και αντιρητορική διάθεσή του (Πατρίκιος, 
2017) να μιλήσει για τον ίδιο τον άνθρωπο ως, κατά κύριο λόγο, νεωτερικός ποιητής.  
 
 

Συμπεράσματα 
 
Η βιβλιογραφία επιβεβαιώνει τις ερευνητικές υποθέσεις. Ο Μόντης "μιλάει για τη γλώσσα γενικά 
στην ποίηση όσο και για τη γλώσσα στη δική του ποιητική γραφή" (Μπαμπινιώτης, 2018, σ. 303) και 
χρησιμοποιεί νεολογισμούς, καθώς η ποίησή του είναι ειρωνική, (αυτό)σαρκαστική (Κασίνης, 2021, 
σ. 32-33) και απαιτεί γλωσσικές δοκιμές. Τον Μόντη δεν τον απασχολούν μόνο οι λεγόμενες λέξεις 
περιεχομένου. Γλωσσικές του επιλογές αποτελούν ακόμα και γραμματικές κατηγορίες, π.χ. τα 
ρήματα, τα επίθετα, τα επιρρήματα που εκτείνονται "ακόμα και στα πιο απίθανα στοιχεία τής 
γλώσσας, όπως οι προθέσεις, οι σύνδεσμοι και τα επιφωνήματα" (Παστελλάς, 2007, σ. 172).Επίσης, 
συνδέεται όχι με το σεφερικό ρεύμα αλλά με την υπερρεαλιστική τάση, που θέλει τον δημιουργό "να 
κάνει ποίηση για όλους", κατά τον Πωλ Ελυάρ (Γαλάζης, 2008, σ. 35). Ο ιδιαίτερος χαρακτήρας του 
μοντικού ποιητικού έργου είναι ότι δεν μπορεί να μπει σε κανόνες και καλούπια, δεν σχετίζεται με 
κάποιο συγκεκριμένο σχήμα ποιητικής σύνθεσης, δεν είναι μονοδιάστατο, όπως μονοδιάστατος δεν 
είναι ο ίδιος ο δημιουργός (Πιερής, 1984). Ο μελλοντικός ερευνητής μπορεί να βρει ένα ευρύ πεδίο 
μελέτης και ενασχόλησης που άπτεται τόσο της γλωσσικής ταυτότητας του ποιητικού έργου του 
Μόντη όσο και του ιδεολογικού υποβάθρου, των συμβολισμών και του ιστορικού χαρακτήρα των 
έργων. Τέλος, μπορεί να μελετήσει την ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα παρουσία της ειρωνείας και του 
σαρκασμού ξεχωριστά ή σε συνδυασμό με τα γλωσσικά μέσα πραγμάτωσής τους.  
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