


ΝΕΟΣ ΠΑΙΔΑΓȍΓΟΣ online  -  ΠȓȞαțαȢ ΠεȡȚεȤȠȝȑȞȦȞ 

Ο țατάȜȠγȠȢ τηȢ θεȝατȠȜȠγίαȢ τȠȣ ʌεȡιȠδιțȠȪ, βȡίσțεται εδȫ: 
http://neospaidagogos.online/thematology.html 

ȈεȜ.     16 2020. ΕȚțȩȞεȢ αʌȩ εȜȜȘȞȚțȐ σȤȠȜεȓα. ΈȞα αțȩȝα țȠȝȝȐτȚ τȘȢ ȚστȠȡȓαȢ 
τȠȣ «ΕȜȜȘȞȚțȠȪ ΓȣȝȞȐσȚȠȣ ΘεσσαȜȠȞȓțȘȢ» - 1Ƞ ȆεȚȡαȝατȚțȩ ΔȘȝȠτȚțȩ 
ΘεσσαȜȠȞȓțȘȢ 

ȈεȜ.     25 01.Θ.Ε. ȅ ȚδȚαȓτεȡȠȢ ȡȩȜȠȢ τȦȞ σȤȑσεȦȞ ȝε τȘȞ ȠȚțȠȖȑȞεȚα țαȚ τȚȢ ʌαȡȑεȢ 
τȦȞ ȠȝȘȜȓțȦȞ στȘ δȚαȝȩȡφȦσȘ τȘȢ ταȣτȩτȘταȢ τȦȞ εφȒȕȦȞ  

ȈεȜ.     33 01.Θ.Ε. ȆȠȜȣʌȠȜȚτȚσȝȚțȒ ȈȣȝȕȠȣȜεȣτȚțȒ țαȚ ΕțʌαȓδεȣσȘ 

ȈεȜ.     41 01.Θ.Ε. ȈȤȠȜȚțȩ țȜȓȝα țαȚ σȤȑσεȚȢ στȠ ȈȤȠȜεȓȠ: ȂȚα ʌȡȠσʌȐșεȚα αȞȓ-
ȤȞεȣσȘȢ τȘȢ ȕεȜτȓȦσȘȢ τȠȣȢ ȝȑσα αʌȩ τȠ ʌȡȩȖȡαȝȝα « ΑȟȚȠȜȩȖȘσȘ  τȠȣ 
ΕțʌαȚδεȣτȚțȠȪ ΈȡȖȠȣ» 

ȈεȜ.     51 02.Θ.Ε.  Portfolio αȟȚȠȜȩȖȘσȘȢ τȦȞ εȚδȚțȫȞ εțʌαȚδεȣτȚțȫȞ αȞαȖțȫȞ στȠ 
σȪȖȤȡȠȞȠ σȤȠȜεȓȠ. 

ȈεȜ.     68 02.Θ.Ε. ΑȟȚȠȜȠȖȚțȒ αʌȠτȓȝȘσȘ τȘȢ στȠȤȠșεσȓαȢ τȦȞ ʌȡȠȖȡαȝȝȐτȦȞ τȦȞ 
ΦȣσȚțȫȞ ΕʌȚστȘȝȫȞ στȚȢ șεȝατȚțȑȢ ʌεȡȚȠȤȑȢ τȘȢ εȞȑȡȖεȚαȢ țαȚ τȘȢ ȡȪ-
ʌαȞσȘȢ 

ȈεȜ.     76 02.Θ.Ε. ΔȚδασțαȜȓα țȠȚȞȦȞȚțȒȢ εʌȚȤεȚȡȘȝατȚțȩτȘταȢ țαȚ țαȚȞȠτȠȝȓαȢ  

ȈεȜ.     89 02.Θ.Ε. ΈȞταȟȘ țαȚ εțʌαȓδεȣσȘ ȤαȡȚσȝατȚțȫȞ ʌαȚδȚȫȞ  

ȈεȜ.   105 02.Θ.Ε. Η δȚδασțαȜȓα τȠȣ ȝαșȒȝατȠȢ τȦȞ ȝαșȘȝατȚțȫȞ στȘȞ ʌȡȠȠʌτȚțȒ 
ȑȞταȟȒȢ τȠȣ σε ȑȞα ȡȚȗȠσʌαστȚțȩ αȞαȜȣτȚțȩ ʌȡȩȖȡαȝȝα.  

ȈεȜ.   113 02.Θ.Ε. ȅȚțȠδȠȝȫȞταȢ τȚȢ φȣσȚțȑȢ țαȚ ȤȘȝȚțȑȢ ȝεταȕȠȜȑȢ σε ȝαșȘτȑȢ 
ΓȣȝȞασȓȠȣ  

ȈεȜ.   121 02.Θ.Ε. ȈȪȖȤȡȠȞεȢ ȖȜȦσσȠδȚδαțτȚțȑȢ ȝȑșȠδȠȚ țαȚ αʌȠτεȜεσȝατȚțȒ 
ȖȜȦσσȚțȒ δȚδασțαȜȓα  

ȈεȜ.   131   03.Θ.Ε. Digital Storytelling. Η δȣȞαȝȚțȒ τȘȢ ȥȘφȚαțȒȢ αφȒȖȘσȘȢ στȘȞ 
εțʌαȚδεȣτȚțȒ δȚαδȚțασȓα.  

ȈεȜ.   139   03.Θ.Ε. ΕτȠȚȝȩτȘτα ȖȚα αȟȚȠʌȠȓȘσȘ τȦȞ ȉ.Ȇ.Ε. στȘ ȝαșȘσȚαțȒ δȚαδȚțα-
σȓα  

ȈεȜ.   147   05.Θ.Ε. ΑȞαȗȘτȫȞταȢ τȚȢ δȣȞαȝȚțȑȢ τȘȢ εȚțȠȞȚțȒȢ τȐȟȘȢ (virtual 
classroom).  ȂετȐȕασȘ αʌȩ τȘ șεȦȡȓα στȘȞ ʌȡȐȟȘ. 

ȈεȜ.   157 07.Θ.Ε. ȅ țȡȚτȚțȩȢ ȖȡαȝȝατȚσȝȩȢ στα Ȟȑα ȆȡȠȖȡȐȝȝατα ȈʌȠȣδȫȞ τȠȞ 
ȝαșȒȝατȠȢ τȦȞ ΘȡȘσțεȣτȚțȫȞ τȘȢ ΔεȣτεȡȠȕȐșȝȚαȢ ΕțʌαȓδεȣσȘȢ.  



ȈεȜ.   165 07.Θ.Ε. ȋαȡαțτȘȡȚστȚțȐ σȤεδȚασȝȠȪ ȥȘφȚαțȫȞ ȚστȠȡȚȫȞ  

ȈεȜ.   178 08.Θ.Ε. ΒȚȫȝατα, αφȘȖȒσεȚȢ țαȚ ʌȡȠτȐσεȚȢ τȦȞ ΚαșȘȖȘτȫȞ ΦȣσȚțȒȢ Α-
ȖȦȖȒȢ ȖȚα τȠȞ εțφȠȕȚσȝȩ  

ȈεȜ.   184 08.Θ.Ε. ΓȞȫσεȚȢ țαȚ ʌȡαțτȚțȑȢ ȣʌȠστȒȡȚȟȘȢ ȝαșȘτȫȞ ȝε ΕȂΑ/ΔȣσȜεȟȓα 
αʌȩ ΈȜȜȘȞεȢ εțʌαȚδεȣτȚțȠȪȢ ʌαȡȠȚțȚαțȫȞ σȤȠȜεȓȦȞ țαȚ ΆȖȖȜȠȣȢ εțʌαȚ-
δεȣτȚțȠȪȢ τȠȣ ȁȠȞδȓȞȠȣ  

ȈεȜ.   194 08.Θ.Ε. ΔȚαφȠȡȑȢ σε ȜȐșȘ ȠȡșȠȖȡαφȓαȢ ȝαșȘτȫȞ/αșȜȘτȫȞ țαȜαșȠσφαȓ-
ȡȚσȘȢ ʌȠȣ φȠȚτȠȪȞ στȘ Γ' țαȚ Δ ΔȘȝȠτȚțȠȪ  

ȈεȜ.   202 08.Θ.Ε. ΕʌȚȤεȚȡȘȝατȚțȩτȘτα, țȠȚȞȦȞȚțȑȢ δεȟȚȩτȘτεȢ țαȚ αȣτȠȞȠȝȓα ȝα-
șȘτȫȞ ȝε αȞαʌȘȡȓα  

ȈεȜ.   210  08.Θ.Ε. Η αʌȠτεȜεσȝατȚțȒ αȞτȚȝετȫʌȚσȘ τȦȞ ʌαȚδȚȫȞ ȝε εȚδȚțȑȢ εțʌαȚ-
δεȣτȚțȑȢ αȞȐȖțεȢ στȠ σȣȝʌεȡȚȜȘʌτȚțȩ σȤȠȜεȓȠ τȘȢ ȞȑαȢ εʌȠȤȒȢ  

ȈεȜ.   219 08.Θ.Ε. ΚȡȚτȚțȒ șεȫȡȘσȘ τȦȞ εțʌαȚδεȣτȚțȫȞ ʌαȡεȝȕȐσεȦȞ ȖȚα τȘ δȚα-
ȤεȓȡȚσȘ τȘȢ ΔΕȆ-Ȋ 

ȈεȜ.   228 08.Θ.Ε. ȅ ʌȡȠσȦʌȚțȩȢ-ατȠȝȚțȩȢ țαȚ țȠȚȞȦȞȚțȩȢ-ʌȠȜȚτȚσȝȚțȩȢ ȤαȡαțτȒ-
ȡαȢ τȘȢ ȞȠȘτȚțȒȢ ȣστȑȡȘσȘȢ  

ȈεȜ.   235 08.Θ.Ε. ȆαȡȐȜȜȘȜȘ στȒȡȚȟȘ Ȓ ȈȣȞεțʌαȓδεȣσȘ; 

ȈεȜ.   245 08.Θ.Ε. ΦȪȜȠ țαȚ δȚαδȚțτȣαțȩȢ εțφȠȕȚσȝȩȢ  

ȈεȜ.   254 09.Θ.Ε. ȅ ȁαȧțȩȢ ȆȠȜȚτȚσȝȩȢ țαȚ Ș ȤȦȡȠȤȡȠȞȚțȒ τȠȣ σȣȞȑȤεȚα ȦȢ τȠ 
σȪȖȤȡȠȞȠ ʌȠȜȣʌȠȜȚτȚσȝȚțȩ σȤȠȜεȓȠ 

ȈεȜ.   262 09.Θ.Ε. ȅ ȜαȧțȩȢ ʌȠȜȚτȚσȝȩȢ ȦȢ ʌȡȠȧȩȞ τȘȢ εțʌαȓδεȣσȘȢ  

ȈεȜ.   272 10.Θ.Ε. ȈȣȖțȡȠȪσεȚȢ στα σȤȠȜεȓα: ȅȚ αȚτȓεȢ țαȚ ȠȚ στȡατȘȖȚțȑȢ δȚαȤεȓȡȚ-
σȘȢ 

ȈεȜ.   281 12.Θ.Ε. Η δȚαʌȠȜȚτȚσȝȚțȒ ετȠȚȝȩτȘτα τȠȣ εțʌαȚδεȣτȚțȠȪ τȘȢ ʌȡȦτȠȕȐș-
ȝȚαȢ εțʌαȓδεȣσȘȢ  

ȈεȜ.   299 12.Θ.Ε. ΚȡȚτȚțȒ δȚεȡεȪȞȘσȘ ȖȜȦσσȚțȒȢ αȞȐʌτȣȟȘȢ δȓȖȜȦσσȦȞ ȞȘʌȓȦȞ, 
ʌȠȜȣʌȠȜȚτȚσȝȚțȫȞ ταȣτȠτȒτȦȞ & σȤȠȜȚțȒȢ εʌȓδȠσȘȢ ʌȠȜȣʌȠȜȚτȚσȝȚțȫȞ 
τȐȟεȦȞ  

ȈεȜ.   315 13.Θ.Ε. ΑȟȚȠȜȩȖȘσȘ τȘȢ ʌȠȚȩτȘταȢ τȘȢ ʌαȡεȤȩȝεȞȘȢ εțʌαȓδεȣσȘȢ στȘȞ 
ȉȡȚτȠȕȐșȝȚα ΕțʌαȓδεȣσȘ 

ȈεȜ.   322 13.Θ.Ε. ΔȚεȡεȪȞȘσȘ τȘȢ σȪȞδεσȘȢ τȦȞ αȞτȚȜȒȥεȦȞ τȦȞ εțʌαȚδεȣτȚțȫȞ 
ȖȚα τȘȞ εʌαȖȖεȜȝατȚțȒ τȠȣȢ ταȣτȩτȘτα țαȚ τȘ δȚδαțτȚțȒ ȝεșȠδȠȜȠȖȓα 
ʌȠȣ αțȠȜȠȣșȠȪȞ ȝε τȚȢ αȟȚȠȜȠȖȚțȑȢ τȠȣȢ ʌȡαțτȚțȑȢ.  



ȈεȜ.   332   14.Θ.Ε. Η αȞȓȤȞεȣσȘ εțʌαȚδεȣτȚțȫȞ αȞαȖțȫȞ, στȡατȘȖȚțȩȢ ʌαȡȐȖȠȞταȢ 
σȤεδȚασȝȠȪ țαȚ ȠȡȖȐȞȦσȘȢ  ȝȚαȢ εʌȚȝȠȡφȦτȚțȒȢ δȚαδȚțασȓαȢ στȠȣȢ ȅȚ-
țȠȞȠȝȠȜȩȖȠȣȢ εțʌαȚδεȣτȚțȠȪȢ: ȂεȜȑτȘ ʌεȡȓʌτȦσȘȢ στȠ ȖȞȦστȚțȩ ʌεδȓȠ 
τȘȢ ȅȚțȠȞȠȝȚțȒȢ εʌȚστȒȝȘȢ  στȘ ΔεȣτεȡȠȕȐșȝȚα ΕțʌαȓδεȣσȘ 

ȈεȜ.   348  14.Θ.Ε. Η σȘȝασȓα ʌȠȣ αʌȠδȓδȠȣȞ ȠȚ δȚδασțȩȝεȞȠȚ στȘȞ αȞșȡȫʌȚȞȘ ε-
ʌαφȒ, στȘȞ εʌȚțȠȚȞȦȞȓα δȚδασțȩȞτȦȞ-δȚδασțȠȝȑȞȦȞ στȘȞ ΕȟΑΕ (Εȟ Α-
ʌȠστȐσεȦȢ ΕțʌαȓδεȣσȘ)  

ȈεȜ.   358  14.Θ.Ε. ΘεȦȡȘτȚțȑȢ ʌȡȠσεȖȖȓσεȚȢ ȖȚα τȘ ȝȐșȘσȘ στȘȞ εțʌαȓδεȣσȘ εȞȘ-
ȜȓțȦȞ țαȚ țȡȚτȚțȒ αʌȠτȓȝȘσȒ τȠȪȢ.  

ȈεȜ.   365 14.Θ.Ε. ΘεȦȡȓεȢ εȝʌεȚȡȚțȒȢ ȝȐșȘσȘȢ στȘȞ εțʌαȓδεȣσȘ εȞȘȜȓțȦȞ  

ȈεȜ.   373 14.Θ.Ε. ȅȚ εȣȡȦʌαȧțȑȢ ʌȠȜȚτȚțȑȢ ΔΒȂ αʌȠτεȜȠȪȞ ʌȠȜȚτȚțȑȢ ʌȠȣ δȚεȣțȠ-
ȜȪȞȠȣȞ τȘȞ țȠȚȞȦȞȚțȒ ȑȞταȟȘ τȦȞ ʌȠȜȚτȫȞ Ȓ εȓȞαȚ δȣȞατȩȞ Ȟα ȞȠȝȚȝȠ-
ʌȠȚȠȪȞ τȠȞ țȠȚȞȦȞȚțȩ τȠȣȢ αʌȠțȜεȚσȝȩ; 

ȈεȜ.   382 14.Θ.Ε. ȆȡȠȨʌȠșȑσεȚȢ αʌȠτεȜεσȝατȚțȒȢ εʌȚȝȩȡφȦσȘȢ τȦȞ εțʌαȚδεȣτȚ-
țȫȞ 

ȈεȜ.   390 14.Θ.Ε. ȉȠ ȝȠȞτȑȜȠ τȘȢ εȝʌεȚȡȚțȒȢ ȝȐșȘσȘȢ țαȚ Ș αȞαȖțαȚȩτȘτα εφαȡ-
ȝȠȖȒȢ τȠȣ στȘȞ εțʌαȓδεȣσȘ εȞȘȜȓțȦȞ  

ȈεȜ.   396 15.Θ.Ε. Economic cycle management in schools of Secondary Education: 
School managers' views 

ȈεȜ.   405 15.Θ.Ε. ΑȜȜȐȗȠȞταȢ τȘ σȤȠȜȚțȒ țȠȣȜτȠȪȡα. ȅ ȡȩȜȠȢ τȘȢ ȝετασȤȘȝατȚ-
στȚțȒȢ ȘȖεσȓαȢ.  

ȈεȜ.   412 15.Θ.Ε. ΑȞτȚȜȒȥεȚȢ τȦȞ ΕțʌαȚδεȣτȚțȫȞ Ȇ.Ε ȖȚα τȘȞ εʌαȖȖεȜȝατȚțȒ τȠȪȢ 
εȞδȣȞȐȝȦσȘ.  

ȈεȜ.   422 15.Θ.Ε. ΑȣτȠαȟȚȠȜȩȖȘσȘ ȈȤȠȜȚțȒȢ ȂȠȞȐδαȢ (ΑȈȂ): Η αȞαȖțαȚȩτȘτα 
τȘȢ ȣʌȠστȒȡȚȟȘȢ țαȚ εʌȚȝȩȡφȦσȘȢ τȦȞ εțʌαȚδεȣτȚțȫȞ 

ȈεȜ.   430 15.Θ.Ε. ΕȚσαȖȦȖȒ țαȚȞȠτȠȝȓαȢ στȘ ȈȤȠȜȚțȒ ȂȠȞȐδα: Η ʌεȡȓʌτȦσȘ εȞȩȢ 
ʌεȡȚφεȡεȚαțȠȪ ΓεȞȚțȠȪ ȁȣțεȓȠȣ 

ȈεȜ.   443 15.Θ.Ε. ΕțʌαȚδεȣτȚțȒ ȘȖεσȓα țαȚ δȚαȤεȓȡȚσȘ σȣȖțȡȠȪσεȦȞ σε ΔȘȝȠτȚțȐ 
ȈȤȠȜεȓα 

ȈεȜ.   451 15.Θ.Ε. Η δȚȐστασȘ τȘȢ ȘȖεσȓαȢ στȘ δȚαȝȩȡφȦσȘ ʌȠȚȠτȚțȠȪ ȑȡȖȠȣ  

ȈεȜ.   458  15.Θ.Ε. Η ΔȚεȡεȪȞȘσȘ τȦȞ αȞτȚȜȒȥεȦȞ τȦȞ ΕțʌαȚδεȣτȚțȫȞ ȆȡȦτȠȕȐș-
ȝȚαȢ ΕțʌαȓδεȣσȘȢ ȈȤετȚțȐ ȝε τȠ σȪȞδȡȠȝȠ τȘȢ εʌαȖȖεȜȝατȚțȒȢ εȟȠȣșȑ-
ȞȦσȘȢ țαȚ τȠȞ ȡȩȜȠ ʌȠȣ δȚαδȡαȝατȓȗεȚ Ƞ ΔȚεȣșȣȞτȒȢ στȘȞ αʌȠτεȜεσȝα-
τȚțȒ αȞτȚȝετȫʌȚσȒ τȠȣ 



ȈεȜ.   471 15.Θ.Ε. Η εʌȓδȡασȘ τȘȢ εȡȖασȚαțȒȢ ȚțαȞȠʌȠȓȘσȘȢ εțʌαȚδεȣτȚțȫȞ στȘȞ 
εʌȚșȣȝȓα τȠȣȢ ȖȚα αȜȜαȖȒ εȡȖασȚαțȠȪ ʌεȡȚȕȐȜȜȠȞτȠȢ  

ȈεȜ.   483 15.Θ.Ε. ȅ ȡȩȜȠȢ τȘȢ ȖȠȞεȧțȒȢ εȝʌȜȠțȒȢ στȠȞ ȝετασȤȘȝατȚσȝȩ τȦȞ σȤȠ-
ȜȚțȫȞ ȝȠȞȐδȦȞ σε ȠȡȖαȞȚσȝȠȪȢ ȝȐșȘσȘȢ  

ȈεȜ.   490  15.Θ.Ε. ȅ ȡȩȜȠȢ τȘȢ ȘȖεσȓαȢ στȘ δȚαȤεȓȡȚσȘ τȘȢ εʌαȖȖεȜȝατȚțȒȢ εȟȠȣ-
șȑȞȦσȘȢ τȦȞ εțʌαȚδεȣτȚțȫȞ στȠ σȪȖȤȡȠȞȠ εȡȖασȚαțȩ ʌεȡȚȕȐȜȜȠȞ  

ȈεȜ.   498 15.Θ.Ε. ȅ ȡȩȜȠȢ τȠȣ εțʌαȚδεȣτȚțȠȪ ȘȖȑτȘ στȘ δȚαȝȩȡφȦσȘ τȠȞ σȤȠȜȚțȠȪ 
țȜȓȝατȠȢ.  

ȈεȜ.   506 15.Θ.Ε. ȆȡȠȕȜȒȝατα ȞȑȦȞ δȚεȣșȣȞτȫȞ/-τȡȚȫȞ σȤȠȜȚțȫȞ ȝȠȞȐδȦȞ: Ȃȓα 
ʌȡȩτασȘ ȖȚα τȘȞ ȣʌȠστȒȡȚȟȒ τȠȣȢ țατȐ τȘȞ αȡȤȚțȒ ȐσțȘσȘ τȦȞ țαșȘțȩ-
ȞτȦȞ τȠȣȢ  

ȈεȜ.   516 15.Θ.Ε. ȉα δȘȝȠȖȡαφȚțȐ ȤαȡαțτȘȡȚστȚțȐ ʌȠȣ εʌȚδȡȠȪȞ στȘȞ εʌαȖȖεȜ-
ȝατȚțȒ ȚțαȞȠʌȠȓȘσȘ: Η ʌεȡȓʌτȦσȘ τȦȞ εțʌαȚδεȣτȚțȫȞ τȘȢ ΗȜεȓαȢ  

ȈεȜ.   527 15.Θ.Ε. ȉȠ δȘȝȠțȡατȚțȩ ȘȖετȚțȩ ȝȠȞτȑȜȠ στȘȞ εțʌαȓδεȣσȘ: ΚȡȚτȚțȒ șε-
ȫȡȘσȘ 

ȈεȜ.   535 15.Θ.Ε. ȉȠ εȜȜȘȞȚțȩ εțʌαȚδεȣτȚțȩ σȪστȘȝα, Ș αȣτȠȞȠȝȓα τȘȢ σȤȠȜȚțȒȢ 
ȝȠȞȐδαȢ țαȚ Ƞ ȡȩȜȠȢ τȠȣ δȚεȣșȣȞτȒ  

ȈεȜ.   545 16.Θ.Ε. ΑȞȫτατȘ εțʌαȓδεȣσȘ țαȚ ʌαȚδεȓα στȠ ΒȣȗȐȞτȚȠ ȑȦȢ τȠȞ 10Ƞ 
αȚȫȞα 

ȈεȜ.   559 16.Θ.Ε. Η ʌȡȠȕȜȘȝατȚțȒ τȘȢ ȣʌȠțȠȣȜτȠȪȡαȢ τȘȞ ʌεȡȓȠδȠ αȞȐδȣσȘȢ τȘȢ 
ΚȡȚτȚțȒȢ ȆαȚδαȖȦȖȚțȒȢ  

ȈεȜ.   567  16.Θ.Ε. ȈȣȖțȡȚτȚțȒ αȞȐȜȣσȘ τȦȞ ȑȝφȣȜȦȞ αȞαʌαȡαστȐσεȦȞ στα σȤȠ-
ȜȚțȐ εȖȤεȚȡȓδȚα τȦȞ ΦȣσȚțȫȞ ΕʌȚστȘȝȫȞ τȘȢ Ε΄ țαȚ Ȉτ' ΔȘȝȠτȚțȠȪ 
(1981-2006, 2006-2015)  

ȈεȜ.   575 17.Θ.Ε. ΖȘτȒȝατα αȞτȚȝετȫʌȚσȘȢ σȤȠȜȚțȠȪ εțφȠȕȚσȝȠȪ, Ș ȞȠȝȚțȒ δȚȐ-
στασȘ țαȚ Ƞ ȡȩȜȠȢ τȠȣ σȤȠȜεȓȠȣ.  

ȈεȜ.   584 17.Θ.Ε. Η Θεȓα țαȚ Ș ȆȠȜȚτȚțȒ ȅȚțȠȞȠȝȓα  

ȈεȜ.   588 17.Θ.Ε. Η ταȣτȩτȘτα τȦȞ εȞȞȠȚȫȞ «ʌȠȜȚτȚσȝȩȢ» țαȚ «țȠȣȜτȠȪȡα».  

ȈεȜ.   594 17.Θ.Ε. ȅȚ ȝαșȘτȑȢ τȦȞ ʌȠȜȣʌȠȜȚτȚσȝȚțȫȞ σȤȠȜȚțȫȞ τȐȟεȦȞ «σțȚαȖȡα-
φȠȪȞ» τȠȞ δȐσțαȜȠ ʌȠȣ εʌȚșȣȝȠȪȞ  



ΔΕȊΤΕΡΟ ΜΕΡΟΣ 
ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 
ȈεȜ.   601 06.Θ.Ε. ΔȚδαțτȚțȩ σεȞȐȡȚȠ ΓȣȝȞασȓȠȣ: ȆȠȜȣτȡȠʌȚțȩτȘτα țαȚ Ȟȑα țεȚȝε-

ȞȚțȒ ʌȡαȖȝατȚțȩτȘτα  

ȈεȜ.   610 06.Θ.Ε. Η αȟȚȠʌȠȓȘσȘ τȦȞ țȠȚȞȦȞȚțȫȞ δȚțτȪȦȞ ȦȢ țȠȚȞȠτȒτȦȞ ʌȡαțτȚ-
țȒȢ țαȚ ȝȐșȘσȘȢ: ΕφαȡȝȠȖȑȢ στȘ δȚδαțτȚțȒ ʌȡȐȟȘ   

ȈεȜ.   618 06.Θ.Ε. ȉα ȆȡȦτȠȕȡȩȤȚα, τȠȣ Γ. ΔȡȠσȓȞȘ. ΔȘȝȚȠȣȡȖȫȞταȢ ȝε e-εȡȖα-
Ȝεȓα στȘ δȚδαțτȚțȒ ʌȡȐȟȘ 

ȈεȜ.   628  08.Θ.Ε. ΔȚαταȡαȤȒ εȜȜεȚȝȝατȚțȒȢ ʌȡȠσȠȤȒȢ țαȚ ȣʌεȡțȚȞȘτȚțȩτȘτα ȝε 
σȣȞȠδȒ δȣσφασȓα. ȂεȜȑτȘ ʌεȡȓʌτȦσȘȢ.  

ȈεȜ.   634 08.Θ.Ε. ΔȚαφȠȡȠʌȠȚȘȝȑȞȘ δȚδασțαȜȓα ȖȜȫσσαȢ σε ȑȞα ȝαșȘτȒ/αșȜȘτȒ 
țαȜαșȠσφαȓȡȚσȘȢ ʌȠȣ φȠȚτȐ στȘ Β' ΓȣȝȞασȓȠȣ ȝε δȚȐσʌασȘ ʌȡȠσȠȤȒȢ, 
ȣʌεȡțȚȞȘτȚțȩτȘτα, ʌαȡȠȡȝȘτȚțȩτȘτα  

ȈεȜ.   642 08.Θ.Ε. ΕțʌαȚδεȣτȚțȩ ʌȡȩȖȡαȝȝα δȚδασțαȜȓαȢ σε ȝαșȒτȡȚα τȡȓτȘȢ δȘ-
ȝȠτȚțȠȪ ȝε εȜαφȡȐ ȞȠȘτȚțȒ ȣστȑȡȘσȘ  

ȈεȜ.   655 08.Θ.Ε. Η αȟȚȠʌȠȓȘσȘ τȦȞ ȉ.Ȇ.Ε. στȘȞ ΕȚδȚțȒ ΑȖȦȖȒ. ΈȞα δȚαșεȝατȚțȩ 
σȤȑδȚȠ εȡȖασȓαȢ ȖȚα ȝαșȘτȑȢ ȝε ȒʌȚα ȞȠȘτȚțȒ ȣστȑȡȘσȘ ȝε șȑȝα τȘȞ ȠȚ-
țȠȖȑȞεȚα 

ȈεȜ.   665 10.Θ.Ε. ΔȚδαțτȚțȩ σεȞȐȡȚȠ στȘ ȃεȠεȜȜȘȞȚțȒ ȁȠȖȠτεȤȞȓα τȘȢ Α' ȁȣ-
țεȓȠȣ: «ΈȡȦταȢ țαȚ ΘȐȞατȠȢ»  

ȈεȜ.   673 10.Θ.Ε. Η ȠȡȖȐȞȦσȘ țαȚ Ș ȜεȚτȠȣȡȖȓα τȘȢ ȈʌαȡτȚατȚțȒȢ țαȚ τȘȢ ΑșȘȞα-
ȧțȒȢ ʌȠȜȚτεȓαȢ: ȈȣȖțȡȚτȚțȒ ȝεȜȑτȘ ʌȠȜȚτȚțȒȢ ȚστȠȡȓαȢ țαȚ δȚțαȚȧțȫȞ Θε-
σȝȫȞ ȝε εțʌαȚδεȣτȚțȩ ʌεȡȚεȤȩȝεȞȠ  

ȈεȜ.   694 10.Θ.Ε. ȈȣȞεțʌαȓδεȣσȘ. «ȃα τȡȑȟεȚȢ δεȞ ȝʌȠȡȠȪσεȢ... Ȟα ʌαȓȟεȚȢ δεȞ ȤȦ-
ȡȠȪσεȢ».  

ȈεȜ.   703 11.Θ.Ε. ȉeachers4Europe: Ȃȓα δȚδαțτȚțȒ ʌȡȩτασȘ ʌεȡȚȕαȜȜȠȞτȚțȒȢ α-
φȪʌȞȚσȘȢ 
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Περίληψη 

Στην παρούσα ανακοίνωση παρουσιάζονται βιβλιογραφικά τα σύνθετα χαρακτηρι-
στικά σχεδιασμού των ψηφιακών ιστοριών. Συγκεκριμένες λειτουργίες των διαδραστι-
κών ψηφιακών αφηγήσεων όπως τα ενσωματωμένα λεξικά/ γλωσσάρια, τα θερμά ση-
μεία εικόνων, τα κινηματογραφικά εφέ και στοιχεία που σχετίζονται με τη γλώσσα α-
νάγουν το εν λόγω περιβάλλον πολυμέσων σε αποτελεσματικό μέσο για την προώθηση 
της κατανόησης ιστοριών αλλά και της κατανόησης της σημασίας των λέξεων. 

Λέξεις-Κλειδιά: ψηφιακή αφήγηση, ενσωματωμένα λεξικά/ γλωσσάρια, θερμά ση-
μεία, κινηματογραφικά εφέ, μεγαλόφωνη ανάγνωση. 

Εισαγωγή 

Τα συστήματα πολυμέσων αποτελούν ένα ραγδαία εξελισσόμενο πεδίο που έχει κυ-
ριαρχήσει σε διάφορες εκφάνσεις της διαμεσικής επικοινωνίας και γενικότερα της δρα-
στηριότητας του σύγχρονου ανθρώπου. Οι τεχνολογίες αυτές επιδιώκουν μια περισσό-
τερο «φιλική» και παραστατική παρουσίαση του περιεχομένου, αποσκοπώντας στην 
καλύτερη κατανόηση ακόμη και των πιο απαιτητικών θεμάτων. Έτσι, παρέχεται αμε-
σότητα στον (απομακρυσμένο συνήθως) χρήστη να πλοηγηθεί σε σύνθετες, μη γραμ-
μικές, διαδρομές αφήγησης ή/και πιο προωθημένες μορφές διάδρασης. Με τον τρόπο 
αυτό επιχειρείται η διέγερση όλο και περισσότερων αισθήσεων του χρήστη και η δη-
μιουργία μιας πλούσιας εμπειρίας διαμεσικής επικοινωνίας (rich media experience) 
(Dimoulas et al., 2015).  

Οι ψηφιακές ιστορίες αντιπροσωπεύουν έναν τύπο περιβάλλοντος πολυμέσων όπου το 
κείμενο, πλήθος οπτικοακουστικών εφέ κι ένας βαθμός αλληλεπιδραστικότητας συνα-
σπίζονται για να παρέχουν στον χρήστη μια εμπειρία ακρόασης ιστοριών. Οι De Jong 
& Bus (2003), Javorsky & Trainin (2014) και Korat & Shamir (2004) επιχείρησαν να 
εντοπίσουν και να ταξινομήσουν τα βασικά και πιο σύνθετα χαρακτηριστικά των ηλε-
κτρονικών ιστοριών. Οι περισσότερες ψηφιακές ιστορίες περιέχουν τις βασικές λει-
τουργίες (π.χ. αφήγηση, επισήμανση λέξεων), ενώ ορισμένες περιλαμβάνουν και πιο 
σύνθετα χαρακτηριστικά, όπως η αλληλεπιδραστικότητα των «θερμών» σημείων. Ε-
μπειρίες με ηλεκτρονικά βιβλία που διαθέτουν τα βασικά χαρακτηριστικά τείνουν να 
κλίνουν περισσότερο προς τις εμπειρίες συμβατικής ανάγνωσης βιβλίων ή εμπειρίες 
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παθητικής θέασης όπου το βιβλίο παρουσιάζεται γραμμικά από την αρχή μέχρι το τέλος 
με ελάχιστες διακοπές στην ιστορία. Αντίθετα, η πιο εμπλουτισμένη εμπειρία ανάγνω-
σης ηλεκτρονικών βιβλίων συχνά δεν είναι γραμμική, με πολλαπλές ευκαιρίες να απο-
μακρυνθεί ο αναγνώστης από την ιστορία, κι όλο και πιο διαδραστική (δηλαδή υπάρ-
χουν περισσότερα σημεία για να «κλικάρει» και να επιλέξει το παιδί). 

Οι Zucker et al. (2009) ερεύνησαν τη χρησιμότητα των ψηφιακών αφηγήσεων και κα-
τέληξαν στο συμπέρασμα πως τα χαρακτηριστικά των πολυμέσων (π.χ. οπτικοακου-
στικά εφέ) υποστηρίζουν την κατανόηση ιστοριών από μικρούς μαθητές. Τα χαρακτη-
ριστικά των ψηφιακών ιστοριών που συμβάλλουν στην κατανόηση της ιστορίας και τη 
σημασία των λέξεων είναι τα ενσωματωμένα λεξικά/ γλωσσάρια, τα θερμά σημεία, 
δηλαδή τα ειδικά σημεία κάθε κόμβου που ενεργοποιούν τους συνδέσμους κι επιτρέ-
πουν την αλληλεπίδραση χρήστη – εφαρμογής, τα κινηματογραφικά εφέ και άλλα στοι-
χεία που σχετίζονται με τη γλώσσα. 

Ενσωματωμένα λεξικά/ γλωσσάρια 

Οι Jones & Brown (2011) συμπέραναν πως οι μαθητές τρίτης τάξης χρησιμοποίησαν 
το γλωσσάρι και την επιλογή της ηχητικής προφοράς λέξεων κατά τη διάρκεια του 
ανεξάρτητου χρόνου ανάγνωσης, αλλά δε συνέδεσαν αιτιολογικά αυτά τα ευρήματα με 
τη βελτίωση της αναγνωστικής κατανόησης. Επιπλέον, οι De Jong & Bus (2002) επι-
σήμαναν ότι παιδιά προσχολικής ηλικίας «κλίκαραν» σε αυτά τα στοιχεία κατά τη διάρ-
κεια ακρόασης ιστοριών, όπου, όμως, τα χαρακτηριστικά του «παιχνιδιού» στις συγκε-
κριμένες ψηφιακές ιστορίες ήταν περιορισμένα (όταν τα παιχνίδια ήταν ενεργοποιη-
μένα, τα παιδιά παρακολουθούσαν λιγότερο την αφήγηση). Οι Korat & Shamir (2007) 
διαπίστωσαν, επίσης, θετικά αποτελέσματα στη χρήση λεξικών και ηχητικής προφοράς 
από παιδιά προσχολικής ηλικίας κατά τη διάρκεια ψηφιακών αφηγήσεων, αν και ο σχε-
διασμός τους ζητούσε από κάθε μαθητή να χρησιμοποιεί το ηλεκτρονικό βιβλίο με ε-
νεργοποιημένο το λεξικό. Σημειώνεται, όμως, πως δεν είναι όλα τα ηλεκτρονικά βιβλία 
εφοδιασμένα με αυτό το χαρακτηριστικό (De Jong & Bus, 2003; Korat & Shamir, 
2004). 

Θερμά σημεία  

Αρκετές ψηφιακές ιστορίες περιλαμβάνουν θερμά σημεία (hot spots) εικόνων στην ψη-
φιακή εικονογράφηση, που ενεργοποιούνται μετά την ολοκλήρωση της αφήγησης και 
μόνο όταν ο μαθητής «κλικάρει» σε αυτά τα συγκεκριμένα σημεία με αποτέλεσμα να 
«μεταπηδήσει» σε ένα νέο κείμενο ή σε περιεχόμενο πολυμέσων. Μερικά από τα θερμά 
σημεία προσομοίωσης εικόνας ή συνθετικής κίνησης (animation) έχουν ταξινομηθεί σε 
κατηγορίες όπως αναπόσπαστο τμήμα της κατανόησης, υποστηρικτικό κομμάτι της κα-
τανόησης, φυσικό επακόλουθό της ή μη βοηθητικές στην κατανόηση της πλοκής της ι-
στορίας από τα παιδιά (Labbo & Kuhn, 2000; Turbill, 2001a). Η αλληλεπιδραστική 
μορφή ψηφιακών ιστοριών προκαλεί περισσότερους περισπασμούς από το κεντρικό 
νόημα της ιστορίας απ’ ότι άλλες μορφές ηλεκτρονικών ιστοριών. Σε κάθε σελίδα της 

166/708

__________________________________________________________________________________ 
ISSN: 2241-6781        ΠΕΡΙΟΔΙΚΟ  "ΝΕΟΣ  ΠΑΙΔΑΓΩΓΟΣ"        16ο Τεύχος          Ιανουάριος  2020



ψηφιακής ιστορίας το παιδί μπορεί να «κλικάρει» σχεδόν σε οποιοδήποτε αντικείμενο 
στο κείμενο ή σε εικόνες για να δει μια προσομοίωση εικόνας ή βίντεο συνοδευόμενα 
από ηχητικό εφέ. Άλλοι συμφωνούν πως η αλληλεπίδραση με αυτές τις κινούμενες 
περιοχές στην οθόνη ενδέχεται να διακόψει την προσοχή των παιδιών και να δημιουρ-
γήσει παρεμβολές στην ικανότητά τους να συνδέσουν τις σκηνές, να εξαγάγουν συμπε-
ράσματα και να ακολουθήσουν τη ροή της ιστορίας (Labbo, 2009), ιδίως καθώς κάθε 
σελίδα μπορεί να έχει δεκάδες θερμά σημεία. 

Η υποστήριξη της άποψης πως οι θερμές περιοχές διαταράσσουν την εκμάθηση των 
λέξεων και την κατανόηση της ιστορίας βασίζεται σε έρευνες με ενήλικες, σύμφωνα 
με τις οποίες η προσθήκη πληροφοριών που είναι ενδιαφέρουσες, αλλά όχι άμεσα σχε-
τιζόμενες με το απόσπασμα («σαγηνευτικές λεπτομέρειες»- ‘seductive details’), μπορεί 
να εμποδίσει τη μάθηση (Lehman, Schraw, McCrudden, & Hartley, 2007). Στην έρευνά 
τους οι Labbo & Kuhn (2000) υποστήριξαν πως οι σαγηνευτικές λεπτομέρειες παρενέ-
βησαν στην αλληλουχία της αναδιήγησης των γεγονότων της ιστορίας από έναν μαθητή 
νηπιαγωγείου. Η δεύτερη μελέτη, ωστόσο, διαπίστωσε ότι τα παιδιά συχνά αλληλεπι-
δρούν με τις κινούμενες εικόνες που πολλές φορές είναι ενσωματωμένες στις ηλεκτρο-
νικές ιστορίες, όμως δε βρήκαν κανένα αποδεικτικό στοιχείο που να επιβεβαιώνει πως 
οι κινούμενες εικόνες παρενέβαιναν στην κατανόηση του κειμένου ούτε πως αποσπούν 
την προσοχή των παιδιών από την ακρόαση του κειμένου (De Jong & Bus, 2004). Πιο 
πρόσφατα, οι Chiong et al. (2012) συμπέραναν πως τα χαρακτηριστικά των εμπλουτι-
σμένων ψηφιακών αφηγήσεων μπορεί να επηρεάσουν την ανάκληση της ιστορίας από 
τα παιδιά, διότι τόσο οι γονείς όσο και τα παιδιά εστιάζουν την προσοχή τους σ’ εκείνα 
τα στοιχεία που δε σχετίζονται με το περιεχόμενο. Επίσης, ακόμη μία έρευνα των De 
Jong & Bus (2002), όπου εξέθεσαν τα παιδιά σε πολλαπλές ηλεκτρονικές ιστορίες με 
τυχαία θερμά σημεία, οδήγησε στη διαπίστωση ότι δίνοντας τη δυνατότητα επιλογής 
μεταξύ αλληλεπιδραστικών θερμών περιοχών κρυμμένων στην ψηφιακή εικονογρά-
φηση και προφορικής ανάγνωσης του κειμένου, κανένας από τους συμμετέχοντες δε 
διάβασε κατ’ επανάληψη τις ιστορίες, αντικατοπτρίζοντας την ελκυστικότητα των τυ-
χαίων θερμών σημείων. Τέλος, οι Smeets & Bus (2012) υποστήριξαν πως το ηλεκτρο-
νικό βιβλίο με ψηφιακές ιστορίες που δημιούργησαν και περιλάμβανε οδηγίες εξωκει-
μενικού λεξιλογίου είχε ως αποτέλεσμα τη δημιουργία σημαντικών διαφορών στην εκ-
μάθηση λεξιλογίου από παιδιά προσχολικής ηλικίας. Για να καταλήξουν σε αυτό το 
συμπέρασμα, σχεδίασαν ένα ηλεκτρονικό βιβλίο όπου μετά την αφήγηση κάθε σελίδας 
της ιστορίας υπήρχε ένας εικονικός δάσκαλος που ζητούσε από τους μαθητές να απα-
ντήσουν σε ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής για τον εντοπισμό μιας εικόνας που παρου-
σιαζόταν στο λεξιλόγιο – στόχο. Τα αποτελέσματά τους έδειξαν πως η ενσωμάτωση 
ερωτήσεων σχετικά με το λεξιλόγιο ήταν πιο αποτελεσματική από την απλή έκθεση 
των παιδιών σε ορισμούς ή συνώνυμα. 

Κινηματογραφικά εφέ  

Τα κινηματογραφικά εφέ περιλαμβάνουν τη μουσική/ ηχητική υπόκρουση, την προσο-
μοίωση εικόνας ή τη συνθετική κίνηση (animation), τη μετακίνηση πλαισίων εικόνας ή 
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ηχητικών τμημάτων με ενέργειες αποκοπής (cut) , την προσθήκη αλλαγής πλάνων 
(dissolve), δηλαδή τη σταδιακή μετάβαση από το ένα πλάνο στο άλλο, με τη μια εικόνα 
να μπλέκεται στην άλλη και το πανοραμικό πλάνο (pan), που επιτυγχάνεται με την ο-
ριζόντια κίνηση της κάμερας από το ένα άκρο στο άλλο γύρω από τον άξονά της καθώς 
καταγράφει ένα κινούμενο αντικείμενο· στα ακουστικά εφέ εντάσσονται τα μουσικά 
και ηχητικά εφέ· ενώ υπάρχουν και κάποια άλλα ολιστικά χαρακτηριστικά όπως ο ρυθ-
μός κίνησης (pacing) (μετάβαση σκηνής ή αλλαγή χαρακτήρα), η φυσική κίνηση 
(δράση – action) και η παραλλαγή (Bus, Verhallen & De Jong, 2009). Αυτά τα εφέ 
εμπλουτίζουν το κείμενο και καθιστούν ασαφή τα όρια μεταξύ παρακολούθησης μιας 
ιστορίας με τη συνδρομή της μεγαλόφωνης ανάγνωσης και μιας ταινίας κινουμένων 
σχεδίων που παρουσιάζεται στην οθόνη. Σύμφωνα με κινηματογραφικές μελέτες, η 
μουσική και τα ηχητικά εφέ μπορούν να διαδραματίσουν σημαντικό ρόλο στη μετά-
δοση της έννοιας της ιστορίας (Larsen, 2005). Οι De Jong & Bus (2003) και Korat & 
Shamir (2004) συμφωνούν πως τα μουσικά/ ηχητικά εφέ είναι συνηθισμένα στις ψη-
φιακές ιστορίες σε μορφή CD-ROM. Οι Korat & Shamir (ό.π.) υποστηρίζουν πως οι 
ψηφιακές ιστορίες χρησιμοποιούν τη μουσική υπόκρουση για διάφορους σκοπούς – ως 
ένα μέσο συμπλήρωσης κατά το γύρισμα των σελίδων αλλά και πρόκλησης συναισθη-
μάτων σε συνδυασμό με συγκεκριμένα θερμά σημεία και ως επιπρόσθετα μουσικά 
στοιχεία που επενδύουν και υποστηρίζουν το θέμα και την πλοκή της ιστορίας. 

Άλλη μία δυνατότητα που προσφέρει η συμπερίληψη κινηματογραφικών εφέ στη με-
γαλόφωνη ανάγνωση ψηφιακών ιστοριών είναι ότι οι συμμετέχοντες σε τέτοιες δρα-
στηριότητες εκτίθενται σε χειρονομίες που ανάγονται σε μορφές κατασκευής νοήμα-
τος, άρα υπάρχει σύνδεση με την ενσώματη μάθηση (Embodied Learning), γεγονός που 
μπορεί να έχει επιπτώσεις στην κατανόηση της ιστορίας. Έρευνες στους τομείς της 
σημειωτικής και της γλωσσολογίας δείχνουν πως οι άνθρωποι που εκτίθενται σε χειρο-
νομίες τόσο σε αυτές που σχετίζονται με την ομιλία (gesticulation) όσο και στις δεικτικές 
χειρονομίες, παρουσιάζουν καλύτερη κατανόηση προφορικού λόγου σε σύγκριση με 
ομάδες που δεν εκτίθενται σε χειρονομίες. Οι δεικτικές χειρονομίες χρησιμοποιούνται 
για να δείξουν ένα αντικείμενο και κάθε τέτοια χειρονομία έχει κάποιο προφανές νό-
ημα, διαφορετικό κάθε φορά, ανάλογα με τον χώρο μέσα στον οποίο πραγματοποιείται. 
Η μετακίνηση πλαισίων εικόνας με ενέργειες αποκοπής (cut) και η αλλαγή κλίμακας 
(zoom) στην κάμερα μιμούνται τις δεικτικές χειρονομίες εφιστώντας την προσοχή του 
ατόμου σ’ ένα συγκεκριμένο σημείο μιας απεικόνισης. Έχει υποστηριχθεί πως οι αλ-
λαγές στην εστίαση (zoom shots) καθώς και τα άλλα οπτικά και ακουστικά εφέ συμβάλ-
λουν στην εστίαση της προσοχής σε σημαντικές οπτικές λεπτομέρειες (Trushell et al., 
2001) υποδηλώνοντας πως οι προσομοιώσεις εικόνων (animation) εφιστούν επιλεκτικά 
την προσοχή του θεατή σε συναφές περιεχόμενο, βοηθώντας τον έτσι να επιλέξει το 
πλαίσιο για την επεξεργασία της ιστορίας (Kamil, Intrator, & Kim, 2000). 

Όταν οι χαρακτήρες της ιστορίας αντιδρούν οπτικά (π.χ. με εκφράσεις ή χειρονομίες) 
σε ένα γεγονός μέσω των κινουμένων σχεδίων, είναι πιο εύκολο για τους αναγνώστες 
να συμπεράνουν το νόημα της λέξης. Διάφορες μελέτες έχουν δείξει πως η παρουσία 
χειρονομιών με ένα λεκτικό μήνυμα αποφέρει θετικά αποτελέσματα τόσο για τον 
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ομιλητή όσο και τον ακροατή, καθώς μεταδίδουν σημαντικές πτυχές του νοήματος 
(Church, et al., 2004; Hadar & Pinchas-Zamir, 2004; Sueyoshi & Hardison, 2005). 

Οι ψηφιακές ιστορίες τείνουν να ενσωματώνουν κινηματογραφικά στοιχεία που παρέ-
χουν στους θεατές ερεθίσματα μέσω χειρονομιών. Οι De Jong & Bus (2003) διαπίστω-
σαν πως η πλειοψηφία των διαδραστικών βιβλίων περιλάμβανε ολόκληρες σκηνές ή 
ένα μέρος της προσομοιώσεις εικόνων. Παρόμοια στοιχεία βρέθηκαν και από τους 
Korat & Shamir (2004) κατά την αντιγραφή διαθέσιμων ψηφιακών ιστοριών σε μορφή 
CD-ROM από το Ισραήλ. Οι Ricci & Beal (2002) συμπέραναν ότι η έκθεση σε χειρο-
νομίες που υπήρχαν σε ψηφιακές αφηγήσεις (με ή χωρίς αλληλεπιδραστικότητα) συ-
νέβαλε στην καλύτερη απομνημόνευση της ιστορίας, παρά όταν οι συμμετέχοντες ά-
κουσαν απλώς το ηχητικό κομμάτι της αφήγησης. Οι Verhallen et al. (2006) έδωσαν 
παρόμοια αποτελέσματα στην ανάκληση της ιστορίας με πληθυσμό προσχολικής ηλι-
κίας μετά την προβολή ψηφιακών ιστοριών με προσομοιώσεις εικόνας συγκριτικά με 
την παρακολούθηση ηλεκτρονικής ιστορίας με στατικές εικόνες. Οι Verhallen & Bus 
(2010) σε έρευνά τους σχετικά με τις επιπτώσεις της ψηφιακής αφήγησης στο δεκτικό 
λεξιλόγιο (receptive vocabulary) παιδιών προσχολικής ηλικίας υποστήριξαν πως αυτό 
βελτιώθηκε σημαντικά μέσω αυτής της εμπειρίας. 

Γλώσσα 

Όσον αφορά στο γλωσσικό στοιχείο, παραλλαγές εντοπίζονται ως προς την παρουσία 
πλαισιωμένου (contextualized language) ή αποπλαισιωμένου λόγου (decontextualized 
language) στο κείμενο, την ύπαρξη εξωκειμενικού - υποστηρικτικού λόγου, τον τόνο της 
φωνής του αναγνώστη, τα οποία δύνανται να επηρεάσουν την κατανόηση προφορικού 
λόγου από τους ακροατές.  

Πλαισιωμένος – Αποπλαισιωμένος λόγος 

Ο αποπλαισιωμένος λόγος (decontextualized language) (Dickinson & Snow, 1987), ό-
που το μήνυμα μεταφέρεται μόνο μέσα από τα λόγια, χαρακτηρίζεται από αφηρημένο 
λεξιλόγιο, σύνθετες γλωσσικές δομές που περιλαμβάνουν διάλογο και αναφορά σε γε-
γονότα μελλοντικά ή παρελθοντικά. Μάλιστα, κατά τους Nagy & Scott (2000: 279) 
«αυτό που καταφέρνει ο πλαισιωμένος λόγος (contextualized language) μέσω των χει-
ρονομιών, του επιτονισμού και αναφορών σε κοινές γνώσεις και εμπειρίες ο αποπλαι-
σιωμένος λόγος (decontextualized language) θα πρέπει να το καταφέρει μέσω της ακρί-
βειας στην επιλογή των λέξεων».  

Ψηφιακές ιστορίες με προσομοιώσεις εικόνων καθιστούν ασαφή τα όρια μεταξύ πλαι-
σιωμένου και αποπλαισιωμένου λόγου. Μεταφέροντας την ιστορία στην οθόνη και κα-
ταργώντας ορισμένα στοιχεία του διαλόγου, όπως π.χ. «αυτός είπε» ή «αυτή φώναξε», 
τα οποία εμφανίζονται στην εκτυπωμένη μορφή του κειμένου, η γλώσσα της ιστορίας 
γίνεται λιγότερο αφηρημένη και οι χειρονομίες κι ο επιτονισμός σε συνδυασμό με τις 
κινούμενες εικόνες διευκολύνουν την κατανόηση. Τα παιδιά αμέσως αναγνωρίζουν 
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ποιος είναι «αυτός» ή ποια είναι «εκείνη» που φώναξε, επειδή οι χαρακτήρες στην ο-
θόνη κινούν το στόμα και μέρη του σώματος καθώς μιλούν και το παιδί χρειάζεται 
μόνο να αναγνωρίσει τον χαρακτήρα που κάνει κινήσεις καθώς μιλάει κι όχι να ανα-
γκαστεί να ανακαλέσει από τη βραχύχρονη μνήμη το αντικείμενο αναφοράς. 

Εξωκειμενικός (υποστηρικτικός λόγος) που συνοδεύει τη μεγαλόφωνη ανάγνωση  

Κατά τη διάρκεια της μεγαλόφωνης ανάγνωσης σε μια τάξη μαθητών, οι εκπαιδευτικοί 
συχνά υιοθετούν ένα συγκεκριμένο στυλ (μεγαλόφωνης) ανάγνωσης χρησιμοποιώντας 
συχνά εξωκειμενικά σχόλια και συζήτηση που σχετίζονται με την ιστορία. Το περιεχό-
μενο των συζητήσεων πριν, κατά τη διάρκεια ή μετά την ανάγνωση της ιστορίας εκθέ-
τει τα παιδιά σε είδη σκέψης που αποτιμώνται από τον αναγνώστη.  

Οι Dickinson & Smith (1994) μελέτησαν τη σχέση μεταξύ των μοντέλων μεγαλόφωνης 
ανάγνωσης 25 εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης και των επιδόσεων των μαθη-
τών τους στην αναδιήγηση των ιστοριών και του δεκτικού/ παθητικού (receptive/ 
passive) λεξιλογίου σύμφωνα με το Peabody Picture Vocabulary Test-Revised (PPVT-
R). Οι ερευνητές ανέλυσαν μία βιντεοσκοπημένη συνεδρία μεγαλόφωνης ανάγνωσης 
από κάθε τάξη και διαπίστωσαν πως τουλάχιστον δέκα από τους παρατηρούμενους δα-
σκάλους είχαν υιοθετήσει το παραστατικό – τελεστικό μοντέλο (performance style) α-
νάγνωσης, ενσωματώνοντας μικρού χρονικού διαστήματος συζήτηση κατά τη διάρκεια 
της ανάγνωσης κι εκτεταμένη συζήτηση με το πέρας της ανάγνωσης. Δεκαπέντε εκπαι-
δευτικοί διάβαζαν σύμφωνα με αλληλεπιδραστικά μοντέλα, αλλά υιοθέτησαν δύο δια-
φορετικές προσεγγίσεις. Σύμφωνα με τους Dickinson & Smith (ό.π.), οι δέκα από αυ-
τούς υιοθέτησαν το διδακτικό – αλληλεπιδραστικό (didactic interactional) μοντέλο, ζη-
τώντας από τους μαθητές να απαντήσουν σε ερωτήσεις, επαναλαμβάνοντας σημαντι-
κές πληροφορίες αλλά και τμήματα του κειμένου σαν ρεφραίν τραγουδιού κατά τη 
διάρκεια της ανάγνωσης. Οι υπόλοιποι πέντε δάσκαλοι χρησιμοποίησαν το συν-δη-
μιουργικό στυλ (co-constructive) ανάγνωσης, καθώς ζητούσαν από τα παιδιά να κάνουν 
προβλέψεις, να προβούν σε αναλύσεις, να ανακαλύψουν τη σημασία των λέξεων και 
να εξαγάγουν συμπεράσματα κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης. Οι μαθητές των οποίων 
οι εκπαιδευτικοί είχαν υιοθετήσει το παραστατικό – τελεστικό μοντέλο ανάγνωσης ευ-
νοώντας την ενεργή συμμετοχή των παιδιών στην ανάλυση των ιστοριών είχαν καλύ-
τερες επιδόσεις στο PPVT-R τεστ, άρα στην ανάπτυξη του λεξιλογίου, σε σχέση με 
τους μαθητές που βρίσκονταν σε διδακτικές – αλληλεπιδραστικές αίθουσες διδασκα-
λίας, αλλά δεν είχαν καμία διαφορά στις μετρήσεις αναδιήγησης της ιστορίας. Τέλος, 
σύμφωνα με την έρευνα, το συν-δημιουργικό στυλ (co-constructive style) ήταν εκείνο 
που μπορούσε να προβλέψει τις επιδόσεις των μαθητών τόσο στην ανάπτυξη λεξιλο-
γίου όσο και στην αναδιήγηση της ιστορίας. 

Αρκετές μελέτες έχουν χρησιμοποιήσει τη μεγαλόφωνη ανάγνωση ιστοριών στις εμπει-
ρικές τους έρευνες. Στην έρευνα των Grover, Whitehurst et al. (1994) σε παιδιά νηπια-
γωγείου, που συμμετείχαν σε ένα αλληλεπιδραστικό πρόγραμμα μεγαλόφωνης ανά-
γνωσης, παρατηρήθηκε σημαντική επίδραση της αναγνωστικής αυτής παρέμβασης 
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στην ανάπτυξη του εκφραστικού λεξιλογίου (expressive vocabulary) των παιδιών. Οι 
Reese & Cox (1999) επέλεξαν με τυχαίο τρόπο 48 παιδιά ηλικίας 4 ετών, τα οποία 
συμμετείχαν σε ένα πρόγραμμα παραστατικού μοντέλου ανάγνωσης ή σε ένα από τα 
δύο αλληλεπιδραστικά μοντέλα ανάγνωσης στα οποία οι αναγνώστες παρείχαν είτε πε-
ριγραφές και λεζάντες για τις εικόνες (περιγραφικό στυλ - describer style) είτε σχόλια 
κι ερωτήσεις συνεπαγωγικής κατανόησης σχετικά με την ιστορία (στυλ κατανόησης - 
comprehender style). Οι επιδόσεις στο λεξιλόγιο (σύμφωνα με το PPVT-R τεστ), αλλά 
όχι και στην κατανόηση (μέτρηση βάσει ερωτήσεων κατανόησης επικεντρωμένων 
στην πλοκή, τα συμπεράσματα και τις προϋπάρχουσες γνώσεις) ήταν σημαντικά καλύ-
τερες για τα παιδιά που συμμετείχαν στην ομάδα με τους αναγνώστες που έκαναν 
χρήση του περιγραφικού στυλ. 

Στο ίδιο πνεύμα, οι Brabham & Lynch-Brown (2002) σχεδίασαν μια εμπειρική έρευνα 
με μαθητές πρώτης και τρίτης τάξης Δημοτικού Σχολείου, για να εξετάσουν αν οι επα-
ναλαμβανόμενες αναγνώσεις με το παραστατικό – τελεστικό μοντέλο, την απλή ανά-
γνωση ή το αλληλεπιδραστικό μοντέλο ήταν πιο υποστηρικτικές στην ανάπτυξη λεξι-
λογίου και την κατανόηση της ιστορίας. Οι ερευνητές διαπίστωσαν πως υπήρχαν ση-
μαντικές επιδράσεις του στυλ ανάγνωσης τόσο στο λεξιλόγιο (μετρήθηκε βάσει ενός 
τεστ 40 στοιχείων πολλαπλής επιλογής που κατασκευάστηκε από τους ερευνητές) όσο 
και στην κατανόηση της ιστορίας (μέτρηση που πραγματοποιήθηκε με ένα τεστ 17 
στοιχείων πολλαπλής επιλογής κατασκευασμένο από τους ερευνητές και το οποίο συ-
μπεριλάμβανε κι ερωτήσεις συνεπαγωγικής κατανόησης) κι έδειξε πως η παρουσία της 
συζήτησης είναι πιο ευεργετική για την κατανόηση της ιστορίας από τις επανειλημμέ-
νες αναγνώσεις.  

Σε αντίθεση με τη συμβατική μεγαλόφωνη ανάγνωση, οι ψηφιακές ιστορίες συχνά πα-
ραλείπουν τον εξωκειμενικό, υποστηρικτικό λόγο ή οποιαδήποτε συζήτηση πριν ή μετά 
την ανάγνωση. Σε γενικές γραμμές, η μεγαλόφωνη παρουσίαση ψηφιακών ιστοριών 
μιμείται το παραστατικό – τελεστικό μοντέλο ανάγνωσης, στο οποίο υπάρχουν λίγες 
διακοπές κατά την παρουσίαση της ιστορίας (Paciga, 2009). Ωστόσο, οι διαδραστικές 
ψηφιακές ιστορίες που περιέχουν θερμά σημεία μπορεί να περιλαμβάνουν εξωκειμε-
νικό λόγο που δύναται να υποστηρίξει την κατανόηση της ιστορίας. 

Γλωσσικές διαφορές κατά τη διάρκεια μεγαλόφωνης ανάγνωσης (ιστοριών) στα παι-
διά 

Ο γλωσσικός παράγοντας της μεγαλόφωνης ανάγνωσης περιλαμβάνει έννοιες που α-
ποδίδονται με το ύφος, τον επιτονισμό, την έμφαση, τον ρυθμό και την προφορά του 
αναγνώστη. Υπάρχουν αρκετές έρευνες οι οποίες δείχνουν πως, όταν τα παιδιά αρχί-
ζουν να διαβάζουν κάνοντας ταυτόχρονα χρήση της προσωδίας, κατανοούν καλύτερα 
τις ιστορίες από εκείνα που δε διαβάζουν με αυτόν τον τρόπο (National Reading Panel, 
2000) κι επομένως οι μελετητές της μεγαλόφωνης ανάγνωσης ιστοριών συνιστούν 
στους εκπαιδευτικούς να διαβάζουν με εκφραστικό τρόπο, ώστε να υποστηρίξουν την 
καλύτερη κατανόηση της ιστορίας. Έχει τεκμηριωθεί η ύπαρξη τριών τουλάχιστον 
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μοντέλων μεγαλόφωνης ανάγνωσης ή τρόπων αλληλεπίδρασης με τα παιδιά κατά τη 
διάρκεια της ανάγνωσης. 

Η περιγραφική μελέτη των Dickinson & Keebler (1989) παρατήρησε τις μεγαλόφωνες 
αναγνώσεις εκπαιδευτικών πρώιμης παιδικής ηλικίας και τα αποτελέσματα σε συμβά-
ντα λόγου παιδιών ηλικίας 3-4 ετών στον παιδικό σταθμό. Σε αυτή τη μελέτη οι συντά-
κτες αναγνώρισαν τρία μοντέλα μεγαλόφωνης ανάγνωσης. Στο πρώτο μοντέλο, η ανά-
γνωση γινόταν σε γρήγορο ρυθμό και στερούνταν των συναισθηματικών ιδιοτήτων, 
δεδομένου ότι οι φωνές τους τόνιζαν μεμονωμένες λέξεις, για να μεταφέρουν την έν-
νοια, αλλά όχι με τη χρήση προσωδίας, ώστε να υπαινιχθούν την έννοια. Οι Dickinson 
& Keebler (ό.π.) διαπίστωσαν πως οι φωνές των αναγνωστών στο δεύτερο μοντέλο 
μετέδιδαν το νόημα μέσω εναλλαγών στον ρυθμό, τον τόνο και την ένταση. Επιπλέον, 
οι αναγνώστες που είχαν υιοθετήσει το εν λόγω μοντέλο παρουσίασαν ευδιάκριτες αλ-
λαγές στη φωνή κατά την ανάγνωση αξιοσημείωτων ή πληροφοριακών τμημάτων του 
κειμένου. Όσον αφορά στο τρίτο μοντέλο, οι φωνές των αναγνωστών παρουσίαζαν έ-
ναν ευδιάκριτο τόνο καθ’ όλη τη διάρκεια της ανάγνωσης της ιστορίας. Η μελέτη αυτή 
είναι ιδιαίτερα σημαντική, καθώς δείχνει πως η χρήση της φωνής από τον αναγνώστη 
μπορεί να μεταδώσει το νόημα με εκλεπτυσμένο τρόπο, ο οποίος συμβάλλει στη χρήση 
της γλώσσας από τα παιδιά πέραν των πρακτικών ανάγνωσης.  

Από την έρευνα αυτή φαίνεται πως οι γλωσσικές συνιστώσες της κατασκευής νοήμα-
τος στο πλαίσιο της μεγαλόφωνης ανάγνωσης μπορούν να τοποθετηθούν σε ένα συνε-
χές όπου στο ένα άκρο ευρίσκεται η μονότονη ανάγνωση κι απουσιάζουν οι διακυμάν-
σεις στον τόνο ή στον ρυθμό και στο άλλο η άρτια δραματοποίηση, που περιλαμβάνει 
διακριτές φωνές χαρακτήρων και διακυμάνσεις στον ρυθμό και τον τόνο, που είναι 
κατάλληλα για να μεταφέρουν το νόημα της ιστορίας. 

Ως προς τις ψηφιακές αφηγήσεις, με εξαίρεση τις διαδραστικές ιστορίες των CD-ROM, 
οι περισσότερες ηλεκτρονικές ιστορίες που ευρίσκονται στο διαδίκτυο σπάνια περι-
λαμβάνουν συζήτηση ή διακοπές κατά την ανάγνωση της ιστορίας. Επομένως, το πα-
ραστατικό – τελεστικό μοντέλο ανάγνωσης (performance style) (Brabham & Lynch-
Brown, 2002; Reese & Cox, 1999) αποτελεί την κυρίαρχη προσέγγιση για την παρου-
σίαση της ψηφιακής ιστορίας, αλλά υπάρχουν σαφείς διακυμάνσεις στον ρυθμό και τον 
τόνο της προφορικής ανάγνωσης στις ψηφιακές παρουσιάσεις. Επισημαίνεται, ακόμη, 
πως ποικίλλουν οι μετρήσεις που χρησιμοποιούνται, για να εξετάσουν την κατανόηση 
της ιστορίας σε αυτό το σώμα της λογοτεχνίας. Η αναδιήγηση της ιστορίας, οι ερωτή-
σεις πολλαπλών επιλογών και οι συγκεκριμένες ερωτήσεις αναφορικά με την ιστορία 
έχουν χρησιμοποιηθεί κι αποκαλύπτουν πως μέθοδοι σχεδιασμένες από τους ερευνητές 
κι εστιασμένες σε συγκεκριμένα στοιχεία της ιστορίας, όπως εκείνες που αναπτύχθη-
καν από τους Reese & Cox (1999), άσκησαν μεγαλύτερη επίδραση από τις γενικές με-
τρήσεις κατανόησης προφορικού λόγου (π.χ., Woodcock Johnson III), αλλά μικρότερη 
επίδραση σε σχέση με τις πολλαπλών επιλογών ερωτήσεις κατανόησης της ιστορίας, 
όπως εκείνες που χρησιμοποιήθηκαν από τους Brabham & Lynch-Brown (2002), κι 
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επομένως μπορεί να αντιπροσωπεύουν μια πιο μέτρια προσέγγιση στην ανίχνευση των 
διαφορών ως προς την κατανόηση της ιστορίας από τα μικρά παιδιά.  

Συμπεράσματα 

Οι ψηφιακές ιστορίες συνιστούν εκδοχές παιδικών εικονογραφημένων βιβλίων που πα-
ρουσιάζονται στην οθόνη (De Jong & Bus, 2003; Korat & Shamir, 2004), κατασκευά-
ζονται σε ηλεκτρονικό υπολογιστή, tablet, ipad, διαδίκτυο, συνδυάζουν μουσική, προ-
σομοιώσεις εικόνων, κείμενο με τη δυνατότητα του «κλικ» και αλληλεπιδραστικότητα, 
που συνιστούν χαρακτηριστικά υποστηρικτικά της ιστορίας (Chen, Ferdig, & Wood, 
2003; Javorsky & Trainin, 2014; Korat & Shamir, 2004) και τα οποία συμπεριλήφθη-
καν για να προσελκύσουν τα μικρά παιδιά στην ανάγνωση βιβλίων σε έναν υπολογιστή. 
Έρευνες, πλέον, όμως, τεκμηριώνουν τις διαφορές ως προς τον τρόπο με τον οποίο 
διαμορφώνονται τα περιβάλλοντα πολυμέσων και τις επιπτώσεις που έχουν στην εκ-
μάθηση κι εμπλοκή των μαθητών, με θετικά αποτελέσματα στην κατανόηση (Van den 
Broek, et al., 2009). Οι ψηφιακές αφηγήσεις, επομένως, ανάγονται σε ένα εκπαιδευτικό 
υποστηρικτικό μέσο για την ενίσχυση της κατανόησης, καθώς παρέχουν τη δυνατότητα 
παρουσίασης των πληροφοριών με πολλαπλό τρόπο συνδυάζοντας λεκτικές και μη λε-
κτικές αναπαραστάσεις (Paivio, 1990), κάνοντας την πληροφορία περισσότερο προ-
σβάσιμη και πιο εύκολη στην επεξεργασία από το μαθητή αλλά και οδηγώντας στη 
δημιουργία συνθετότερων νοητικών αναπαραστάσεων (Vosniadou, 1997). Προτείνε-
ται, λοιπόν, μια μελλοντική έρευνα που θα λάμβανε υπ’ όψιν τις παραλλαγές στον σχε-
διασμό και την παρουσίαση των ηλεκτρονικών ιστοριών και θα εξέταζε αν η μορφή 
παρουσίασης των ψηφιακών ιστοριών επηρεάζει την κατανόηση του προφορικού - 
γραπτού λόγου από μαθητές διαφόρων εκπαιδευτικών βαθμίδων. 
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