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Περίληψη 
Η επαφή των παιδιών με τις τέχνες ήδη από την πρώιμη παιδική και την προσχολική ηλικία ενέχει πολλαπλά 
οφέλη: μαθησιακά, κοινωνικά, ψυχικά και συναισθηματικά. Ακόμα περισσότερο, η διασύνδεση των τεχνών και 
η διακαλλιτεχνική δημιουργία καλλιεργεί μία πλούσια, πολυεπίπεδη και πολυαισθητηριακή εμπειρία. Μέσα σε 
αυτό το σκεπτικό, υλοποιήθηκε σειρά δραστηριοτήτων εικαστικών τεχνών και μουσικής με παιδιά πρώτης 
σχολικής ηλικίας με θέμα την τέχνη των Αβορίγινων. Πρόκειται για την αυτόχθονη τέχνη των κατοίκων της 
Αυστραλίας, η οποία φημίζεται για τη διακαλλιτεχνικότητα, την επικοινωνιακή της λειτουργικότητα και τη 
σύνδεσή της με τη φύση και τη γη. Λόγω της έλλειψης γραπτής γλώσσας, η τέχνη των Αβορίγινων αποτελεί, 
παράλληλα με την αισθητική της διάσταση, πληροφορία που παίρνει τη μορφή αφήγησης, ενώ σε πολλές 
περιπτώσεις έχει και θέση βιβλίου. Στην εργασία παρουσιάζεται σειρά διακαλλιτεχνικών δραστηριοτήτων 
μουσικής και εικαστικών τεχνών με παιδιά Α’ Δημοτικού, με αφορμή και θέμα την τέχνη των Αβορίγινων. Η 
μεθοδολογία περιλαμβάνει βιβλιογραφική επισκόπηση σχετικά με την τέχνη των Αβορίγινων, ενώ τα 
αποτελέσματα προέκυψαν από επιτόπια παρατήρηση, σημειώσεις πεδίου και από την ανάλυση των παιδικών 
σχεδίων, των μουσικών οργάνων και των αφηγήσεων των παιδιών. Μέσα από τις δραστηριότητες και τα 
παραγόμενα έργα παράγονται αφηγήσεις, οι οποίες αντανακλούν την κατανόηση των στοιχείων της τέχνης των 
Αβορίγινων, αλλά ταυτόχρονα παρατηρείται συνδυασμός των στοιχείων αυτών με τα ηλικιακά και πολιτισμικά 
δεδομένα των παιδιών. Η σειρά διακαλλιτεχνικών και διαπολιτισμικών δραστηριοτήτων αναδεικνύει τη 
συμβολή παρόμοιων εγχειρημάτων στο ευ ζην και την ψυχική ευημερία των παιδιών. 
 
Λέξεις-κλειδιά: Παιδική Τέχνη, Τέχνη των Αβορίγινων, Εικαστικές Τέχνες, Μουσική, Ευημερία, Ευ Ζην. 

 
 
1. Εισαγωγή 
Ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας τονίζει τη σημασία της επαφής με αυτόχθονες πληθυσμούς 
και πολιτισμούς για την επίτευξη της ευημερίας, της ισοτιμίας και της αειφορίας στις 
κοινωνίες (World Health Organization, 2021). Από την άλλη πλευρά, σε σύγκλιση με αυτήν 
την αναφορά, η σύγχρονη τέχνη χαρακτηρίζεται εδώ και πάνω από μισό αιώνα από μία 
αυξανόμενη πολυφωνία και διαπολιτισμικότητα, μέσα από εγχειρήματα ανίχνευσης 
εκλεκτικών συγγενειών και δημιουργικής έκφρασης, αλλά και «συνομιλιών» γεωγραφικά 
απομακρυσμένων πολιτισμών. Ενδεικτικά αναφέρονται: α) η έκθεση Van Gogh-rêves de 
Japon|Hiroshige-L’art du voyage (2012) στην Πινακοθήκη του Παρισιού, όπου 
παρουσιάστηκαν οι ομοιότητες έργων του Ολλανδού μεταϊμπρεσιονιστή και ιαπωνιστή Βαν 
Γκογκ, ο οποίος εμπνεύστηκε από το έργο του Ιάπωνα Hiroshige (Pinacothèque de Paris, 
2012), β) η έκθεση Δήμητρα/Pachamama (2014) στην Γκαλερί Espace Cinko στο Παρίσι, το 
σκεπτικό της οποίας αφορούσε τη σύνδεση δύο μύθων και γυναικείων θεοτήτων της γης: 
αφενός του αρχαιοελληνικού μύθου της θεάς Δήμητρας και αφετέρου του μύθου των Ίνκας 

mailto:asouli@nured.auth.gr
mailto:asouliotou@gmail.com
mailto:echatzibk@nured.auth.gr
mailto:lianikos@windowslive.com
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για την Pachamama, όπου τα ονόματα και των δύο θεοτήτων σημαίνουν «μητέρα γη» 
(Souliotou & Flores, 2014), γ) η έκθεση Τόπος και τοπίο: αυτόχθονη τέχνη της Αυστραλίας και 
η πρόσληψή της από σύγχρονους Έλληνες εικαστικούς (2026) στο Αμφιθέατρο «Δημήτριος 
Γλάρος» του ΔΙ.Κ.Ε.Π.Π.Ε.Ε. «Σταύρος Νιάρχος» του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων (Μπήτσικας, 
2026), στην οποία αποτυπώνεται η έμπνευση και η συνομιλία Ελλήνων εικαστικών με την 
τέχνη των Αβορίγινων της Αυστραλίας, δ) το WOMEX (World Music Expo) (n.d.), το οποίο 
πραγματοποιείται σε ετήσια βάση σε διάφορες πόλεις του κόσμου (Manchester-U.K., 
Tampere-Finland, Las Palmas-Gran Canaria), και αποτελεί τη μεγαλύτερη διεθνή διοργάνωση 
αφιερωμένη στη Μουσική του Κόσμου (ΜτΚ), αναδεικνύοντας καλλιτέχνες από Αφρική, 
Ασία, Μέση Ανατολή, Βαλκάνια, Λατινική Αμερική και Ευρώπη, και λειτουργώντας ως σημείο 
συνάντησης της μουσικής δημιουργίας με την εκπαίδευση και τον πολιτισμό, ε) το Rainforest 
World Music Festival (n.d.), το οποίο πραγματοποιείται κάθε χρόνο στη Σαραουάκ της 
Μαλαισίας και αποτελεί ένα από τα σημαντικότερα φεστιβάλ ΜτΚ στην Ασία, εστιάζοντας σε 
παραδοσιακές μουσικές από Ασία, Ωκεανία, Αφρική και Ευρώπη. 

Η δε ανάγκη για δημιουργία αφηγημάτων στη Δημόσια Τεχνητή Νοημοσύνη (Public 
Artificial Intelligence-Public AI) με βάση τον πολιτισμό και την πολιτιστική κληρονομιά, αλλά 
και για αυθεντικότητα, καθίσταται επιτακτική (Aldana et al., 2026). Μέσα σε αυτό το πλαίσιο 
η ενασχόληση σε επίπεδο τέχνης και εκπαίδευσης, η έρευνα και η δημιουργία περιεχομένου 
με αυτόχθονες πολιτισμούς, όπως στην περίπτωση των Αβορίγινων της Αυστραλίας που 
αποτελούν το θέμα των εκπαιδευτικών διακαλλιτεχνικών δραστηριοτήτων της παρούσας 
εργασίας,  δύνανται να συμβάλλουν στη διάδοση και διάσωση αυθεντικών και πλούσιων 
εμπειριών (Souliotou & Chatzinikolaki, under publication). 

Η τέχνη των Αβορίγινων της Αυστραλίας και άλλων νησιών της Ωκεανίας φημίζεται για 
τη στενή της σχέση με τη φύση και για τον συνδυασμό των τεχνών της μουσικής, της 
ζωγραφικής και του χορού με την αφήγηση και τη δημιουργία ιστοριών. Ο πλούτος και η 
πληθώρα υλικών και τεχνοτροπιών δημιουργούν πρόσφορες συνθήκες για δημιουργικές και 
διακαλλιτεχνικές δραστηριότητες με παιδιά (Kohl & Potter, 2003). Λόγω της έλλειψης 
γραπτής γλώσσας, η τέχνη των Αβορίγινων αποτελεί, παράλληλα με την αισθητική της 
διάσταση, πληροφορία, αφήγηση ή όνειρο που παίρνει τη μορφή χάρτη, ενώ σε πολλές 
περιπτώσεις επέχει και θέση βιβλίου (Réunion des Musées Nationaux, 2006). Ερευνητές 
ανθρωπολόγοι έχουν σε μεγάλο βαθμό αποκωδικοποιήσει στοιχεία της σύνθεσης στη 
ζωγραφική των Αβορίγινων, τα οποία λαμβάνουν διαστάσεις συμβόλων (εφεξής σχήματα-
σύμβολα ή στοιχεία-σύμβολα της τέχνης των Αβορίγινων) και καθιστούν τα ζωγραφικά τους 
έργα -εν μέρει τουλάχιστον- αποκωδικοποιήσιμα (Musée du Quai Branly, 2012).  

Τα παραπάνω στοιχεία ελήφθησαν υπόψη για τον σχεδιασμό και την υλοποίηση 
διακαλλιτεχνικών δραστηριοτήτων μουσικής και εικαστικών τεχνών με θέμα την τέχνη των 
Αβορίγινων με παιδιά Πρώτης Δημοτικού. Οι δραστηριότητες αυτές θα παρουσιαστούν στις 
επόμενες ενότητες της παρούσας εργασίας, με στόχο την ανίχνευση της επίδρασης της τέχνης 
των Αβορίγινων και τη διερεύνηση της απόκρισης των παιδιών.  
 
2. Μεθοδολογία 
Η μεθοδολογία της εργασίας περιλαμβάνει βιβλιογραφική επισκόπηση σχετικά με τις 
εικαστικές τέχνες και τη μουσική στην εκπαίδευση και -πιο εστιασμένα- με την τέχνη των 
Αβορίγινων, την αναγκαιότητα γνωριμίας και «συνομιλίας» με διαφορετικούς πολιτισμούς 
και τη συμβολή διακαλλιτεχνικών και διαπολιτισμικών πρακτικών στην ψυχική ευημερία και 
στο ευ ζην. Στις επόμενες ενότητες της εργασίας γίνεται παρουσίαση διακαλλιτεχνικών 
δραστηριοτήτων εικαστικών τεχνών και μουσικής με 16 παιδιά Πρώτης Δημοτικού, 8 αγόρια 
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και 8 κορίτσια. Τα αποτελέσματα της εργασίας προέκυψαν από επιτόπια παρατήρηση, 
σημειώσεις πεδίου και από την ανάλυση των παιδικών σχεδίων, των μουσικών οργάνων που 
κατασκεύασαν και των αφηγήσεών τους. Ιδιαίτερα στην περίπτωση των παιδικών σχεδίων 
χρησιμοποιείται η διαγραμματική ανάλυση της σύνθεσης (Shiff, 1946), της οπτικής τους 
οργάνωσης και αφήγησης στο Παράρτημα της εργασίας.  
 
3. Σειρά διακαλλιτεχνικών δραστηριοτήτων με θέμα την τέχνη των Αβορίγινων 
Οι διακαλλιτεχνικές εκπαιδευτικές δραστηριότητες οργανώθηκαν σε τρεις φάσεις: α) η φάση 
της προετοιμασίας, β) η φάση της υλοποίησης και γ) η φάση της παρουσίασης του έργου των 
παιδιών. Πιο αναλυτικά, το όλο εγχείρημα αναπτύχθηκε ως εξής. 
 
3.1. Α΄ φάση της προετοιμασίας 
Η προετοιμασία περιελάμβανε συναντήσεις των συγγραφέων, συζητήσεις σχετικά με την 
τέχνη των Αβορίγινων, τη δημιουργία του εκπαιδευτικού υλικού με βάση βιβλιογραφία, τον 
σχεδιασμό των δραστηριοτήτων και την οργάνωση των πρακτικών ζητημάτων: υλικά, 
διαμόρφωση χώρου, χρονική διάρκεια δραστηριοτήτων.  
 
3.2. Β΄ φάση της υλοποίησης  
Η υλοποίηση περιελάμβανε τρεις διαδοχικές συναντήσεις-μαθήματα. 
3.2.1. Μάθημα 1ο-Εισαγωγή 
Το 1ο μάθημα περιελάμβανε αρχική παρουσίαση του πολιτισμού και της τέχνης των 
Αβορίγινων, καθώς και επιτόπιες εισαγωγικές δραστηριότητες. Πιο αναλυτικά, διαρθρώθηκε 
ως εξής: 
1α) Χρωματισμός χρωμοσελίδων που αναπαριστούν μουσικά όργανα των  Αβορίγινων.  
1β) Παρουσίαση με θέμα την τέχνη των Αβορίγινων, με έμφαση στη μουσική.  
1γ) Πρώτη επαφή με τα μουσικά όργανα. 

Αρχικά, δόθηκαν στα παιδιά οι χρωμοσελίδες (δραστηριότητα 1α), ως αφόρμηση της 
σειράς διακαλλιτεχνικών δραστηριοτήτων, χωρίς να τούς γίνει γνωστό τι αναπαριστούσαν τα 
σχέδια. Αφού τα παιδιά ζωγράφισαν με διάφορους ευφάνταστους τρόπους τις 
χρωμοσελίδες, η εκπαιδευτικός τούς έκανε μία παρουσίαση σχετικά με τους Αβορίγινες και 
τα όργανά τους (ντιτζεριντού, μπουλρόρερ, κλάπστικς κ.ά.) (δραστηριότητα 1β). Ιδιαίτερη 
εντύπωση προκάλεσε το βίντεο με τον ηλικιωμένο Αβορίγινα που παίζει μουσική με το φύλλο 
του ευκάλυπτου.  
3.2.2. Μάθημα 2ο-Ζωγραφική με αφορμή την τέχνη των Αβορίγινων 
2α) Παρουσίαση και αποκωδικοποίηση των σχημάτων-συμβόλων της ζωγραφικής των 
Αβορίγινων.  
2β) Παρουσίαση των dreaming paths.  
2γ) Ζωγραφική/σχεδιαστική δημιουργία των παιδιών. Στη δραστηριότητα αυτή τα παιδιά 
δημιούργησαν τη δική τους ιστορία μέσα από μια ζωγραφιά. 

Στο δεύτερο μάθημα, τα παιδιά παρακολούθησαν με αμείωτο ενδιαφέρον την 
παρουσίαση της αποκωδικοποίησης των σχημάτων-συμβόλων της ζωγραφικής των 
Αβορίγινων (Musée du Quai Branly, 2012). Μετά την παρουσίαση, δόθηκαν στα παιδιά 
λευκές κόλλες Α4, με την οδηγία να ζωγραφίσουν εμπνεόμενα από τους Αβορίγινες, δηλαδή 
να ζωγραφίσουν μια ιστορία. Σε αυτό το σημείο είναι σημαντικό να τονιστεί ότι η 
εκπαιδευτικός και δεύτερη συγγραφέας δεν τούς προειδοποίησε ότι θα χρειαστεί να 
αφηγηθούν την ιστορία τους. Ωστόσο, μετά το τέλος του δοσμένου χρόνου, τα παιδιά 
ζήτησαν παράταση, καθώς ήθελαν να συμπληρώσουν στοιχεία στη ζωγραφιά τους. Κατά τη 
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διαδικασία της δημιουργίας των έργων τους, τα παιδιά συχνά ζητούσαν από την 
εκπαιδευτικό να γυρίζει τις διαφάνειες της παρουσίασης, ώστε να βλέπουν ξανά και ξανά το 
σύμβολο που τούς ενδιέφερε. Πριν την κρούση του κουδουνιού για διάλειμμα, η 
εκπαιδευτικός ζήτησε από τα παιδιά να φέρουν στο επόμενο μάθημα δοχεία τυλιγμένα με 
λευκό χαρτί και μπαλόνια. Εκτός της ενημέρωσης των παιδιών, η εκπαιδευτικός 
επικοινώνησε την πρόθεσή της να γίνει δραστηριότητα κατασκευής μουσικών οργάνων 
στους γονείς, παρακαλώντας να φέρει κάθε παιδί αυτό που τού ζητήθηκε. 
3.2.3. Μάθημα 3ο-Κατασκευή μουσικών οργάνων 
3α) Φιλοτέχνηση αυτοσχέδιων μουσικών οργάνων: Η κατασκευή μουσικών οργάνων 
αποτελεί διακαλλιτεχνική δραστηριότητα μουσικής και εικαστικών τεχνών που προωθεί τον 
πειραματισμό με ήχους και μουσική, ενώ μπορεί να συνδυαστεί και με δραστηριότητες 
χορού (Τρίμη, 2021). Με βάση το σκεπτικό αυτό, στο τρίτο μάθημα, όλα τα παιδιά είχαν μαζί 
τους κουτάκια τυλιγμένα με λευκή κόλλα χαρτιού και μπαλόνια. Η εκπαιδευτικός τούς 
εξήγησε ότι θα κατασκευάσουν τύμπανα, σαν αυτά που είχαν οι Αβορίγινες. Έπρεπε, λοιπόν, 
κάθε παιδί να ζωγραφίσει το τύμπανό του με τον τρόπο που είχαν διδαχθεί στο προηγούμενο 
μάθημα. Αξιοσημείωτο είναι ότι κανένα παιδί δε ζήτησε να δει πάλι τα σύμβολα και τις 
ερμηνείες τους. Τα παιδιά ξεκίνησαν τη διακόσμηση των δοχείων και όποτε κάποιο παιδί 
τελείωνε, πήγαινε στην έδρα, όπου η εκπαιδευτικός έκοβε και προσάρμοζε το μπαλόνι με 
τέτοιο τρόπο ώστε να μετατραπεί σε μεμβράνη του τυμπάνου. Η σχολική ώρα δεν άρκεσε για 
την ολοκλήρωση όλων των διακοσμήσεων. Αρκετά παιδιά ζήτησαν παράταση χρόνου, κάτι 
που δεν μπορούσε να συμβεί, καθώς ήταν η τελευταία διδακτική ώρα του ημερήσιου κύκλου. 
Τα παιδιά ρώτησαν την εκπαιδευτικό, με κάποια αγωνία, αν μπορούσαν να πάρουν τα 
όργανα στο σπίτι τους, ώστε να ολοκληρώσουν τη διακόσμηση και να τα φυλάξουν και η 
εκπαιδευτικός συμφώνησε.  

Κατά τη διάρκεια του μαθήματος, τα παιδιά μοιράζονταν χρώματα, κοιτάζοντας το έργο 
των υπολοίπων, χωρίς όμως να το μιμούνται. Κάθε παιδί που έφευγε από την έδρα με το 
μπαλόνι στη θέση της μεμβράνης του τυμπάνου, χτυπούσε το τύμπανο με τα δάχτυλα ή με 
το μολύβι του. Μερικά, δε, είχαν τόση ορμή στην κρούση, που το μπαλόνι εκσφενδονιζόταν 
μακριά, και τότε πλησίαζαν στην έδρα, κάπως ενοχικά, ζητώντας από την εκπαιδευτικό να 
εφαρμόσει νέο μπαλόνι.  
 
3.3. Γ΄ φάση της παρουσίασης του έργου των παιδιών 
Γ-2) Προφορική παρουσίαση της ιστορίας που ζωγράφισε το κάθε παιδί στο 2ο μάθημα. 
Γ-3) Συλλογική τοποθέτηση των μουσικών οργάνων σε συγκεκριμένο σημείο στην τάξη. 

Στο τέλος του 2ου μαθήματος, η εκπαιδευτικός και δεύτερη συγγραφέας ζήτησε από 
κάθε παιδί ξεχωριστά να αφηγηθεί προφορικά την ιστορία του (δραστηριότητα Γ-2). Η ίδια 
κρατούσε παράλληλα αναλυτικές σημειώσεις πεδίου. Κάθε παιδί «ξετύλιξε τον μίτο» της 
δικής του ιστορίας προφορικά με βάση τα σχήματα-σύμβολα που χρησιμοποίησε στο σχέδιό 
του. Κάποια παιδιά ήταν πιο άνετα στην προφορική παρουσίαση, ενώ κάποια άλλα 
χρειάστηκαν ενθάρρυνση για να εκφραστούν. Σε κάθε περίπτωση, η προφορική παρουσίαση 
του κάθε σχεδίου και της ιστορίας που αποτυπώνει έδωσε την ευκαιρία στα παιδιά να δουν 
τα σχέδια και τις ιστορίες των συμμαθητών και συμμαθητριών τους και έτσι η όλη εμπειρία 
ήταν πιο ολοκληρωμένη. Παράλληλα, απέκτησαν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση μέσα από την 
παρουσίαση της δημιουργίας τους.  Στο δε 3ο μάθημα τα παιδιά, στο τέλος της διδακτικής 
ώρας, τοποθέτησαν τα τύμπανα, τα οποία είχαν επιζωγραφίσει και κατασκευάσει κατά τη 
διάρκεια του μαθήματος, όλα μαζί πάνω σε θρανία, για να δουν το τελικό συλλογικό 
αισθητικό αποτέλεσμα (δραστηριότητα Γ-3) (Παράρτημα-Εικόνα 3). 
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4. Αποτελέσματα  
Από την επιτόπια παρατήρηση της δεύτερης συγγραφέως προκύπτει ότι κατά τη διάρκεια 
του 1ου μαθήματος τα παιδιά έδειξαν γοητευμένα και συνεπαρμένα, δε συζητούσαν μεταξύ 
τους, παρά παρακολουθούσαν με προσοχή την παρουσίασή της για την τέχνη και ιδιαίτερα 
για τη μουσική των Αβορίγινων. Από τις σημειώσεις πεδίου της δεύτερης συγγραφέως κατά 
το 2ο μάθημα, αναφορικά με την παρουσίαση των σχημάτων-συμβόλων των Αβορίγινων 
(δραστηριότητα 2α), τα οποία στη συνέχεια τα παιδιά ενέταξαν στα σχέδιά τους, κατά τη 
διάρκεια της παρουσίασης έκαναν στην εκπαιδευτικό ερωτήσεις όπως «Κυρία, τι εννοείτε 
συναντιούνται δύο τόποι;» ή «Κυρία, το ίδιο σχήμα για τη γυναίκα και τον ήρωα;». Οι 
ερωτήσεις αυτές πιστοποιούν το αμείωτο ενδιαφέρον των παιδιών, αλλά και την περιέργειά 
τους να γνωρίσουν και να κατανοήσουν ουσιαστικά και σε βάθος το κάθε σχήμα-σύμβολο 
ξεχωριστά. Στη διαπίστωση αυτή συντείνει και το γεγονός ότι κατά τη διαδικασία της 
δημιουργίας των έργων ζωγραφικής των παιδιών, τα παιδιά συχνά ζητούσαν από την 
εκπαιδευτικό να γυρίζει τις διαφάνειες της παρουσίασης, ώστε να βλέπουν ξανά και ξανά το 
σύμβολο που τούς ενδιέφερε.  

Κατά την προφορική παρουσίαση των ιστοριών που αποδίδονται στα σχέδια των 
παιδιών (δραστηριότητα Γ-2) παρατηρήθηκε ότι σε γενικές γραμμές τα παιδιά 
χρησιμοποίησαν τα σχήματα-σύμβολα της τέχνης των Αβορίγινων με τρόπο που απέδιδε με 
ακρίβεια το νόημά τους, σύμφωνα με την αποκωδικοποιημένη από ανθρωπολόγους 
ερμηνεία τους που τούς παρουσίασε η εκπαιδευτικός (δραστηριότητα 2α) (Musée du Quai 
Branly, 2012). Όπως θα διαφανεί στις υποενότητες 4.1. και 4.2. και στο Παράρτημα, κάποια 
σχέδια ήταν πιο απλά, όπως για παράδειγμα τα σχέδια με σχήματα-σύμβολα που 
αναπτύσσονται στον άξονα μίας οριζόντιας γραμμής, οπότε τα παιδιά είπαν με λιγότερα 
λόγια την ιστορία. Άλλα σχέδια ήταν πιο πολύπλοκα, όπως για παράδειγμα σχέδια με 
σύμβολα που αναπτύχθηκαν σε άξονες με παράλληλες οριζόντιες γραμμές ή σχέδια με άλλη 
διάταξη σχημάτων-συμβόλων ή σχέδια με σχήματα-σύμβολα τοποθετημένα σε ακανόνιστη 
διάταξη σε όλη την επιφάνεια του χαρτιού. Σε αυτές τις περιπτώσεις σχεδίων τα παιδιά 
παρουσίασαν την ιστορία τους με περισσότερα λόγια. Παρόλα αυτά, υπήρξαν και παιδιά με 
πολύπλοκα σχέδια, που παρουσίασαν λακωνικά την ιστορία τους, αφήνοντας κάποια κενά 
και απορίες, αλλά και παιδιά που επέλεξαν να μην εκφραστούν καθόλου, παρά την 
παρότρυνση και την ενθάρρυνση. 

Η επικοινωνία της εκπαιδευτικού με τους γονείς για την προετοιμασία του 3ου 
μαθήματος κατασκευής μουσικών οργάνων ενίσχυσε τη σύνδεση σχολείου-οικογένειας 
προεκτείνοντας τη δημιουργική δράση για τους Αβορίγινες στην ευρύτερη κοινότητα των 
οικογενειών των παιδιών. Σε σχέση με τα δεδομένα που συλλέχθηκαν κατά τη διάρκεια του 
3ου μαθήματος, τα παιδιά ανέπτυξαν αλληλεπίδραση μέσα από το μοίρασμα υλικών 
ζωγραφικής και μέσα από την ταυτόχρονη δημιουργία και επιζωγράφιση μουσικών οργάνων, 
στην οποία το κάθε παιδί έβλεπε την αντίστοιχη δημιουργία του άλλου, αναπτύσσοντας, 
όμως, τη δική του ιδέα στο σχέδιο και τη διακόσμηση του μουσικού οργάνου. Ο 
ενθουσιασμός τους από τη δημιουργία τυμπάνου με τη βοήθεια της εκπαιδευτικού και 
δεύτερης συγγραφέως διαφάνηκε μέσα από την ορμή τους στην κρούση των τυμπάνων.   
 

4.1. Ανάλυση παιδικών σχεδίων 
Για την ανάλυση των παιδικών σχεδίων εφαρμόστηκε ανωνυμοποίηση των εικόνων τους και 
κωδικοποίηση των συμμετεχόντων παιδιών: Α1, Α2,..., Α8 για τα αγόρια και Κ1, Κ2,...., Κ8 για 
τα κορίτσια. Στα παιδικά σχέδια παρατηρήθηκε ότι τα παιδιά κατανόησαν, αφομοίωσαν και 
ενέταξαν τα στοιχεία-σύμβολα της τέχνης των Αβορίγινων στις δικές τους ζωγραφικές 
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συνθέσεις. Το γεγονός ότι ζητούσαν συνεχώς να ανατρέχουν σε κάθε σύμβολο ξεχωριστά, 
για να δουν τη μορφή του και το νόημά του, δείχνει ότι το οπτικό «λεξιλόγιο» των Αβορίγινων 
τούς τράβηξε το ενδιαφέρον και ότι κατανόησαν ότι πρόκειται για συστατικά στοιχεία τα 
οποία μπορούν να παραγάγουν σύνολα, συνθέσεις και αφηγήσεις, για μέρη που σε κάθε 
σχέδιο μπορούν να συγκροτήσουν ένα όλο. 

Σε γενικές γραμμές, επιβεβαιώνεται η βιβλιογραφία σχετικά με το σχεδιαστικό στάδιο 
που αντιστοιχεί στην ηλικία των παιδιών. Σύμφωνα με τα στάδια του Luquet, η ηλικία τους 
εντάσσεται στο διάστημα περίπου από τα τέσσερα (4) έως τα οκτώ (8) έτη και χαρακτηρίζεται 
ως διανοητικός ρεαλισμός (Luquet, 1913; Luquet, 1927), σύμφωνα με τον οποίο τα παιδιά 
αποτυπώνουν σχεδιαστικά πιο πολύ αυτό που γνωρίζουν, αυτό που ξέρουν, χωρίς να 
προκύπτει το σχέδιό τους τόσο μέσα από την παρατήρηση και την ακριβή απόδοση των 
αναλογιών και γενικότερα της οπτικής πραγματικότητας. Στη δραστηριότητα, μάλιστα, με τη 
ζωγραφική των Αβορίγινων φαίνεται ότι η γνώση και η αποκωδικοποίηση του νοήματος των 
συμβόλων συνδυάστηκε και ταίριαξε με τη λογική του διανοητικού ρεαλισμού, καθώς τα 
σύμβολα αυτά εισήλθαν στο παιδικό τους σχέδιο και στον εσωτερικό κόσμο τους που 
αποτυπώνεται σε αυτό. Στη συνέχεια, τα σύμβολα αυτά λειτούργησαν συμπληρωματικά στη 
γνώση τους και αποτέλεσαν αναπόσπαστο κομμάτι του σχεδίου τους. Ένα ακόμα 
αξιοσημείωτο στοιχείο είναι ότι τα παιδιά προσάρμοσαν στα δικά τους ηλικιακά και 
πολιτισμικά δεδομένα τα σχέδια-σύμβολα της τέχνης των Αβορίγινων στα παιδικά σχέδια, 
πράγμα που διαπιστώνεται -μεταξύ άλλων- από το ότι οι αφηγήσεις τους οργανώνονται από 
αριστερά προς τα δεξιά (αντίστροφα σε σχέση με τη διάταξη των στοιχείων στην τέχνη των 
Αβορίγινων, όπως επισημάνθηκε στην Εισαγωγή), όπως συμβαίνει με την ελληνική γραφή.  

Η δε απόδοση των χωρικών σχέσεων σε πολλά σχέδια γίνεται με συνηθισμένους -για 
τα δεδομένα του παιδικού σχεδίου πρωτοσχολικής ηλικίας-  τρόπους, πιο συγκεκριμένα: α) 
με την πράσινη γραμμή του εδάφους στην κάτω πλευρά του χαρτιού και με την αντίστοιχη 
γαλάζια γραμμή του ουρανού και τον ήλιο στην πάνω πλευρά (σχέδια των Κ2, Κ6 
[Παράρτημα-Εικόνα 5], αλλά και του Α8 στην πίσω πλευρά του χαρτιού), β) με το πάνω και 
το κάτω, του ουρανού και του εδάφους αντίστοιχα, να υπονοείται ότι βρίσκεται στην πάνω 
και κάτω πλευρά του χαρτιού, χωρίς να σχεδιάζεται γραμμή (σχέδια των Α7, Κ3 και Κ3 στην 
πίσω πλευρά του χαρτιού) καθώς και γ) η οριζόντια γραμμή πάνω στην οποία 
«ξεδιπλώνονται» τα στοιχεία της σύνθεσης (σχέδια των Α6, Α7, Κ2, Κ3, Κ5, Κ6 [Παράρτημα-
Εικόνα 5], αλλά και των Α6, Α8 και Κ3 στην πίσω πλευρά του χαρτιού) (Daucher & Seitz, 2003). 
Τα αντικείμενα και τα σχήματα μέσα στα σχέδια αποδίδονται ολόκληρα, το ένα δίπλα στο 
άλλο, χωρίς κάποιο από αυτά να «κρύβεται» πίσω από άλλο αντικείμενο, ενώ η γενική 
αντίληψη του χώρου και των πραγμάτων παραμένει επίπεδη, πράγμα που παρατηρείται σε 
αυτήν την ηλικία, με βάση την έρευνα στο παιδικό σχέδιο (Chapman, 1993; Daucher & Seitz, 
2003). Σε όλα τα σχέδια των παιδιών ακολουθείται παρατακτική διάταξη των σχεδίων-
συμβολών που είναι εμπνευσμένα από την τέχνη των Αβορίγινων και σε κανένα σχέδιο δεν 
υπάρχει ένδειξη απόδοσης βάθους. 

Από τα σχέδια στις χρωμοσελίδες (δραστηριότητα 1α, πρβλ. Ενότητα 2 και Παράρτημα-
Εικόνα 1) χαρακτηριστική περίπτωση αποτελεί το σχέδιο του Α1 (Παράρτημα-Εικόνα 2) όπου 
το μουσικό όργανο γίνεται ανθρώπινη φιγούρα. Ο ανθρωπομορφισμός, η τάση να 
αποδίδονται με ανθρώπινα χαρακτηριστικά διάφορα στοιχεία -ακόμα και αντικείμενα- στο 
παιδικό σχέδιο, απαντάται σε πολλές περιπτώσεις στην πρώτη σχολική ηλικία. Σύμφωνα με 
την Kellogg (2015), οι απαρχές του εντοπίζονται ήδη από την πρώιμη παιδική ηλικία, όταν 
σχεδιάζεται ο κύκλος και στη συνέχεια του προσδίδονται χαρακτηριστικά προσώπου, πράγμα 
που γίνεται σε ανθρώπινες φιγούρες, αλλά και στον ήλιο (τέτοια περίπτωση ήλιου με μάτια 
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και στόμα ανθρώπινου προσώπου εντοπίζεται και στο σχέδιο σε χρωμοσελίδα του Α4, 
Παράρτημα-Εικόνα 1), σε λουλούδια και πολλά άλλα αντικείμενα. Στον κύκλο προσαρτώνται 
τα μέλη του σώματος (π.χ. μαλλιά, χέρια, πόδια) ή του αντικειμένου (π.χ. οι ακτίνες του 
ήλιου), πράγμα που συνεχίζεται στην προσχολική και πρώτη σχολική ηλικία. Αναφορικά με 
την ανθρώπινη φιγούρα, ο πρωταρχικός κύκλος σε συνδυασμό με τα χαρακτηριστικά του 
προσώπου και -περιφερειακά αυτού- τα μέλη του σώματος, σηματοδοτεί τη μετάβαση στο 
στάδιο του «κεφαλοπόδη» ή «γυρίνου» ή «ανθρώπου-κεφάλα», εφεξής στάδιο του 
«ανθρώπου-κεφάλα». Το στάδιο αυτό περιλαμβάνει πολλές και ποικίλες εκδοχές πριν 
φτάσουμε στη μετεξέλιξή του, η οποία είναι το λεγόμενο στάδιο του «ανθρωπάκου» 
(Σουλιώτου, 2021). Το σχέδιο της Εικόνας 2 στο Παράρτημα αποτελεί εκδοχή του 
«ανθρώπου-κεφάλα» με τη μορφή μουσικού οργάνου των Αβορίγινων. 

Στο σχέδιο με χρωμοσελίδα του Α2 το όργανο των Αβορίγινων μετατρέπεται σε μαγικό 
ραβδί, ενώ το Α5 σε αντικείμενο που φωτίζει. Εκτός από τα σχέδια των Α1, Α2 και Α5, στα 
οποία το μουσικό όργανο μετατρέπεται και σε κάτι άλλο, στα υπόλοιπα σχέδια των παιδιών 
στις χρωμοσελίδες υπάρχει η τάση να γεμίζουν το σχέδιο με πολλά χρώματα, δημιουργώντας 
μικρότερες μονοχρωματικές φόρμες και διαιρώντας ή διασπώντας τη φόρμα που 
σχηματίζεται από το περίγραμμα του οργάνου (σχέδια των Α3, Α4, Α5, Α6, Α7, Α8, Κ1, Κ2, Κ3, 
Κ5, Κ6 και Κ8), ενώ σε πολλές περιπτώσεις προσθέτουν μέσα στο όργανο και άλλα σχήματα, 
όπως τα σχέδια των Α2 (αστέρια, τετράγωνα) και Α7 (τρίγωνα, τετράγωνα, κύκλοι), αλλά και 
της Κ1 που ζωγράφισε και νότες στο εσωτερικό του περιγράμματος του οργάνου 
(Παράρτημα-Εικόνα 1).  

Σε μερικές περιπτώσεις σχεδίων με χρωμοσελίδες το χρωμάτισμα περιορίζεται εντός 
του μουσικού οργάνου (σχέδια των Κ2, Κ3, Κ6 και Κ8) και μάλιστα όλα αυτά τα σχέδια είναι 
δημιουργημένα από κορίτσια. Στα υπόλοιπα 11 σχέδια έχουν σχεδιαστεί στοιχεία και εκτός 
του μουσικού οργάνου. Στο σχέδιο του Α1 (Παράρτημα-Εικόνα 2) τα πόδια και τα χέρια του 
«ανθρώπου-μουσικού οργάνου» ζωγραφίζονται εκτός περιγράμματος, προσαρτώνται, όμως 
σε αυτό. Στα σχέδια των Α3 και Α4 ζωγραφίζονται σύμβολα και πρόσωπα ζώων και emojis 
εκτός του περιγράμματος, ιδιαίτερα στου Α4 σχεδιάζονται και καρδιές και ο ήλιος στην κάτω 
δεξιά γωνία, πράγμα που συνιστά ανατροπή σε σχέση με τη συνηθισμένη του τοποθέτηση 
στην πάνω δεξιά ή αριστερή γωνία. Καρδιές εντοπίζονται στο φόντο και στο σχέδιο του Α8, 
μαζί με έναν κίτρινο ήρωα και ένα κίτρινο αντικείμενο. Στο δε σχέδιο του Α7 ζωγραφίζεται 
ένα ολόσωμο αρκουδάκι panda εκτός του περιγράμματος του μουσικού οργάνου, στο σχέδιο 
της Κ7 με παρόμοιο τρόπο ένα ουράνιο τόξο και στο σχέδιο της Κ1 ένα λιβάδι με πράσινη 
γραμμή εδάφους πάνω στην οποία εντοπίζονται δύο λουλούδια και ένα πράσινο βουνό που 
αναβλύζει ουράνιο τόξο. Αυτές οι περιπτώσεις σχεδίων, στις οποίες δημιουργήθηκαν 
επιπλέον αντικείμενα στο φόντο (emojis, καρδιές, παιδικοί ήρωες, ζώα, λουλούδια, ήλιος 
κ.λπ.) δείχνουν ότι τα παιδιά πρόσθεσαν στοιχεία και από το δικό τους πολιτισμικό 
υπόβαθρο, από τα σύμβολα του δικού τους πολιτισμού με βάση τα ερεθίσματα που έχουν. 

Στη δραστηριότητα 2γ, η οποία περιελάμβανε ζωγραφική/σχεδιαστική δημιουργία των 
παιδιών, χρησιμοποιήθηκαν σχήματα-σύμβολα της τέχνης των Αβορίγινων και τα παιδιά 
δημιούργησαν τη δική τους ιστορία μέσα από τη ζωγραφιά τους. Το σχέδιο του Α8 
(Παράρτημα-Εικόνα 4) ακολουθεί γραμμική αφήγηση που εκδιπλώνεται από αριστερά προς 
τα δεξιά και οργάνωση ροής μέσα από ισομεγέθη περίπου στοιχεία σύνθεσης (Παράρτημα-
Διάγραμμα 2), το καθένα από τα οποία είναι ξεχωριστό σύμβολο της τέχνης των Αβορίγινων. 
Όλα τα σχήματα-σύμβολα είναι παρατεταγμένα στον οριζόντιο άξονα, σε σειρά, με 
ενδιαφέρουσα εξαίρεση το προ-τελευταίο (4), το οποίο αναπτύσσεται περισσότερο και είναι 
μεγαλύτερο από τα υπόλοιπα στον κατακόρυφο άξονα, αλλά και το τελευταίο (5), το οποίο 
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βρίσκεται πιο κάτω από όλα τα υπόλοιπα (Παράρτημα-Διάγραμμα 1). Το προτελευταίο (4) 
σηματοδοτεί αφηγηματικά τη μετάβαση από έναν τόπο σε άλλον, πράγμα που κατά πάσα 
πιθανότητα αποτελεί την αιτιολόγηση για την τοποθέτηση του τελευταίου συμβόλου στο 
κάτω δεξιά μέρος του χαρτιού, σε απόκλιση από τον οριζόντιο άξονα των προηγούμενων. 

Γραμμική αφήγηση στον οριζόντιο άξονα, με εκδίπλωση της αφήγησης από αριστερά 
προς τα δεξιά και δημιουργία νοητής οριζόντιας γραμμής ή γραφικού διανύσματος που ορίζει 
τη σειρά των σχημάτων-συμβόλων-αντικειμένων (Zettl, 1999), πάνω στη γραμμή εδάφους, 
εμφανίζεται στα σχέδια των Κ2, Κ3 και Κ6. Στα μεν σχέδια των Κ2 και Κ6 η γραμμή εδάφους 
αναπαρίσταται με πράσινη οριζόντια γραμμή, ενώ στην περίπτωση της Κ3 γραμμή εδάφους 
είναι η κάτω πλευρά του χαρτιού και η ίδια λογική εντοπίζεται και στο πίσω μέρος του 
χαρτιού της που περιέχει προσχέδιο. Το ίδιο συμβαίνει με τη γραμμή εδάφους και στο σχέδιο 
του Α7, το οποίο, όμως, αναπαριστά μία ανθρώπινη γυναικεία φιγούρα και ένα φίδι με πιο 
παραστατικό και ρεαλιστικό τρόπο, χωρίς σχήματα-σύμβολα των Αβορίγινων. Το μόνο 
στοιχείο της τέχνης των Αβορίγινων στο εν λόγω σχέδιο είναι οι τελείες στον κορμό και στα 
μαλλιά της ανθρώπινης φιγούρας. Παρόμοια μορφή αφήγησης, γραμμική και σε οριζόντιο 
άξονα, αλλά χωρίς γραμμή εδάφους, εντοπίζεται στο σχέδιο του Α6, όπου ο οριζόντιος 
άξονας βρίσκεται στο μέσο της σελίδας ως προς τον κατακόρυφο άξονα. Στο πίσω μέρος του 
χαρτιού του Α6 υπάρχει προσχέδιο με πράσινη γραμμή εδάφους, η οποία σχηματίζεται με 
χειρονομιακή στροβιλοειδή ελεύθερη γραμμή και ελεγχόμενη μουτζούρα, ενώ κάποια από 
τα σύμβολα της τέχνης των Αβορίγινων που είναι σε οριζόντια διάταξη βρίσκονται στα 
ενδιάμεσα κενά της στροβιλοειδούς μουτζούρας που σχηματίζει το πράσινο έδαφος, πράγμα 
που καθιστά αντιληπτό ότι πρόκειται για στοιχεία που βρίσκονται μέσα στο έδαφος. Κάτι 
παρόμοιο συμβαίνει και στο προσχέδιο του Α8, το οποίο βρίσκεται στο πίσω μέρος του 
χαρτιού, όπου εντοπίζεται το οβάλ σχήμα-σύμβολο της τέχνης των Αβορίγινων 
ζωγραφισμένο με κόκκινο χρώμα ως εξωτερική στρώση πάνω στην πράσινη γραμμή 
εδάφους. Γραμμική αφήγηση στον οριζόντιο άξονα εμφανίζει και το σχέδιο της Κ7, στο οποίο, 
όμως, υπάρχει και το σύμβολο των πουλιών που βρίσκονται πάνω από τον άξονα αυτόν και 
είναι καταλύτες της ιστορίας που αφηγείται οπτικά το σχέδιο, καθώς «Από πάνω τους [από 
τις γυναίκες] πέρασαν πουλιά και σκέφτηκαν ότι θα πετάξουν με αυτά τα πουλιά για να πάνε 
στους ήρωες» (Κ7).  
 
4.2. Ανάλυση των αφηγήσεων 
Η τέχνη των Αβορίγινων χρησιμοποιεί απλά γεωμετρικά στοιχεία, σχήματα και σύμβολα μέσα 
από τα οποία παράγει αφηγήσεις. Δεδομένου ότι η αφήγηση είναι η παρουσίαση μίας 
ιστορίας που αποτελείται από γεγονότα (Bordwell & Thompson, 2004) και το μέσο με το 
οποίο συγκροτείται νόημα (Χουρμουζιάδη, 2020), η ζωγραφική των Αβορίγινων με την 
αφηγηματικότητά της δίνει στο σχέδιο και στη ζωγραφική τη δυνατότητα να αναφέρεται σε 
ιστορίες που εκτυλίσσονται στον χώρο και στον χρόνο. Με βάση τη δυνατότητα αυτήν, τα 
παιδικά σχέδια που προέκυψαν από τη δραστηριότητα 2γ, όπου τα παιδιά ζωγράφισαν μια 
ιστορία χρησιμοποιώντας σύμβολα των Αβορίγινων, εμπεριέχουν οπτικές αφηγήσεις και σε 
πολλές περιπτώσεις έχουν στοιχεία διαδοχικής τέχνης (sequential art) με την έννοια ότι 
υπάρχει σειρά και αλληλουχία οπτικών στοιχείων και συμβόλων που δημιουργούν μία 
ιστορία (Eisner, 1990).  

Όπως επισημάνθηκε στην προηγούμενη ενότητα, σε πολλά σχέδια η εκδίπλωση της 
αφήγησης συντελείται στον οριζόντιο άξονα και έχει κατεύθυνση από αριστερά προς τα 
δεξιά, πράγμα που συμβαδίζει με το γλωσσικό και πολιτισμικό υπόβαθρο των παιδιών, στο 
οποίο το ελληνικό αλφάβητο και τα βιβλία τους διαβάζονται προς αυτήν την κατεύθυνση. 
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Άλλα σχέδια, όπως των Α1, Α2, Α3, Α4 και Κ1 περιέχουν σχήματα-σύμβολα σε όλη την 
επιφάνεια του χαρτιού. Ιδιαίτερα το σχέδιο της Κ1 (Παράρτημα-Εικόνα 6) εμφανίζει 
τριγωνική διάταξη στην οπτική οργάνωση των στοιχείων (Παράρτημα-Διάγραμμα 4) και έχει 
το στοιχείο της ταυτοχρονικότητας με την έννοια ότι υπάρχουν γεγονότα που εκτυλίσσονται 
παράλληλα και ταυτόχρονα, πράγμα που γίνεται αντιληπτό από την αφήγησή της 
(Παράρτημα-Διάγραμμα 4), στην οποία απουσιάζουν χρονικά επιρρήματα (όταν, έπειτα, 
μετά, ύστερα κ.λπ.) που θα έβαζαν σε διαδοχή τα γεγονότα της ιστορίας: 
 

Κ1: Μια παρέα είδε πατημασιές, μια άλλη παρέα έτρωγε και μιλούσε για ένα φίδι. 
Σπόροι είχαν πέσει εκεί που ήταν τα πουλιά. Δυο Αβορίγινες συζητούσαν για δυο 
φίδια και ίχνη πουλιών. 

 
Στο δε σχέδιο του Α1 (Παράρτημα-Εικόνα 7) τα στοιχεία της σύνθεσης, τα οποία είναι 

σχήματα-σύμβολα της τέχνης των Αβορίγινων, αναπτύσσονται σε οριζόντιες ζώνες με 
κεντρική αυτή της οφιοειδούς γραμμής στο μέσο του κατακόρυφου άξονα, η οποία 
παριστάνει το φίδι και εκατέρωθεν αυτής αναπτύσσεται η δράση. Το φίδι, λοιπόν, 
καταλαμβάνει κεντρική και μεγάλη επιφάνεια στο χαρτί και είναι πρωταγωνιστική η θέση του 
και στην αφήγηση του παιδιού, καθώς αναφέρεται πολλές φορές και η δράση εκτυλίσσεται 
γύρω από αυτό. Στο Διάγραμμα 5 του Παραρτήματος, οι πράσινες συνδέσεις των 
αποσπασμάτων κειμένων με το «Ήταν ένα φίδι» υποδηλώνουν την υψηλή συνδεσιμότητα, 
άρα και την κεντρικότητα και πρωταγωνιστική θέση στην παρακάτω ιστορία του Α1. 
 

Α1: Ήταν ένα φίδι. Είχαν πέσει σπόροι και το φίδι τους πήρε στη φωλιά του. Τους 
σπόρους τους είχαν αφήσει πουλιά. Τα πουλιά γύρισαν και έψαχναν το φίδι. Δύο 
ιεροί τόποι ενώθηκαν και το φίδι βγήκε έξω για να πετάξει τους σπόρους στη 
θάλασσα. Τα πουλιά προλάβανε και έπιασαν δύο σπόρους και οκτώ έπεσαν στη 
θάλασσα. Μετά ήρθε μια παρέα σε μια φωτιά και μιλούσαν για το φίδι που 
έκλεψε τους σπόρους. Ύστερα, τέσσερις άνθρωποι είπαν να βουτήξουν στη 
θάλασσα για να βρουν τους οκτώ σπόρους που χάθηκαν. 

 
Η σύνθεση και η αφήγηση του Α1 είναι πολύπλοκες, αλλά η αφήγηση εμφανίζει 

γραμμικότητα ως προς τη χρονική σειρά των γεγονότων, τα οποία συνδέονται και με σχέσεις 
αιτίου-αποτελέσματος (Bordwell & Thompson, 2004).  Τα σχέδια των Α2, Α3 και Α4 είναι, 
επίσης, πολύπλοκες συνθέσεις, οι οποίες αναπτύσσονται σε όλη τη σχεδιαστική επιφάνεια, 
χωρίς απαραίτητα να ακολουθούν την οριζοντιότητα της σύνθεσης πολλών άλλων σχεδίων 
που αναφέρθηκαν παραπάνω. 

Επίσης, ένα αξιοπρόσεκτο στοιχείο που παρατηρήθηκε ήταν ότι 12/16 (75%) παιδιά 
στις αφηγήσεις τους και στις ζωγραφιές τους συμπεριέλαβαν το φίδι. Στην ιστορία του Α1 
γίνεται αναφορά στο φίδι πέντε φορές και το φίδι είναι ο καταλύτης της δράσης και της 
περιπέτειας, αν όχι ο πρωταγωνιστής. Πρόκειται για μία επιλογή που κατά πάσα πιθανότητα 
έγινε διότι το φίδι προωθεί τη δράση και πυροδοτεί την περιπέτεια, πράγμα που σύμφωνα 
με θεωρίες και μοντέλα αφήγησης και σεναρίου είναι εκ των ων ουκ άνευ (αναπόσπαστο και 
απαραίτητο στοιχείο). Πιο αναλυτικά, το σενάριο μίας ιστορίας συνήθως αποτελείται από τα 
εξής μέρη: 1) δέση, στην οποία παρατίθενται τα βασικά στοιχεία και δεδομένα της ιστορίας, 
2) σύγκρουση, η οποία συνίσταται στην αντιπαράθεση του στόχου του ήρωα με τα εμπόδια 
που συναντά και 3) λύση, η οποία είναι το τέλος της ιστορίας και μας αποκαλύπτει τι έγινε, 
τι συνέβη τελικά στον ήρωα (Field, 1986). Στο παράδειγμα ζωγραφικής των παιδιών η επιλογή 
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του φιδιού αντιστοιχεί στη φάση της σύγκρουσης, η οποία είναι και η απαρχή και το έναυσμα 
της δράσης. Το φίδι αντιπροσωπεύει, επίσης, αυτό που, σύμφωνα με το αφηγηματολογικό 
σχήμα του Campbell, σηματοδοτεί το πέρασμα του ήρωα από το κατώφλι που τον βγάζει από 
την καθημερινότητα και τον βάζει σε δοκιμασίες (Cousinau, 1990).  
 

5. Η συμβολή των διακαλλιτεχνικών δραστηριοτήτων στην ψυχική ευημερία των παιδιών  
Από τις προηγούμενες ενότητες γίνεται αντιληπτό ότι τα παιδιά ανταποκρίθηκαν 
δημιουργικά και επέδειξαν αμείωτο ενδιαφέρον για τις διακαλλιτεχνικές δραστηριότητες. Το 
1998, ο Martin Seligman, κατά την ανάληψη της προεδρίας της Αμερικανικής Ψυχολογικής 
Εταιρείας (American Psychological Association), πρότεινε μια νέα κατεύθυνση για την 
ψυχολογία, μετατοπίζοντας το ενδιαφέρον από την ψυχική ασθένεια και την ψυχοπαθολογία 
στη μελέτη των θετικών στοιχείων που προάγουν την ανθρώπινη ευημερία. Έκτοτε, η θετική 
ψυχολογία επικεντρώθηκε στη διερεύνηση των παραγόντων και των παρεμβάσεων που 
συμβάλλουν στην καλλιέργεια και την ενίσχυση της ευημερίας (Rusk & Waters, 2015). Στο 
πλαίσιο της θεωρίας του για την ευημερία, ο Seligman (2012) προσδιόρισε πέντε βασικά 
στοιχεία που οι άνθρωποι επιδιώκουν λόγω της εγγενούς αξίας τους και της συμβολής τους 
στην ευημερία. Τα στοιχεία αυτά αποτελούν διακριτές διαστάσεις, καθώς το καθένα 
επιδιώκεται ως αυτοσκοπός και ορίζεται και αξιολογείται ανεξάρτητα από τα υπόλοιπα 
(Seligman, 2012). Τα πέντε αυτά στοιχεία, τα οποία συγκροτούν το μοντέλο PERMA του 
Seligman, είναι το θετικό συναίσθημα (Positive emotion), η δέσμευση ή ενεργή εμπλοκή 
(Engagement), οι θετικές διαπροσωπικές σχέσεις (Relationships), το νόημα (Meaning) και τα 
επιτεύγματα (Accomplishments). Σύμφωνα με τον Seligman, οι πέντε αυτές διαστάσεις 
συνθέτουν ένα ολοκληρωμένο πλαίσιο κατανόησης και προαγωγής της ανθρώπινης 
ευημερίας. 

Υπό το πρίσμα του μοντέλου PERMA του Seligman (2012), η εφαρμογή της δράσης 
ανταποκρίθηκε στον στόχο της προαγωγής του ευ ζην των μαθητών και των μαθητριών. 
Ειδικότερα, ως προς τη διάσταση του θετικού συναισθήματος (Positive Emotion), 
παρατηρήθηκε ότι τα παιδιά βίωσαν έντονα συναισθήματα χαράς και ικανοποίησης, όπως 
αποτυπώθηκε μέσα από τα χαμόγελα και τα γέλια τους κατά την εξιστόρηση των ιστοριών 
που συνόδευαν τις ζωγραφιές τους, καθώς και κατά την κατασκευή και διακόσμηση των 
μουσικών οργάνων. Παράλληλα, εξέφραζαν αισθήματα ικανοποίησης με την ολοκλήρωση 
των δραστηριοτήτων που τους είχαν ανατεθεί. Αναφορικά με τη διάσταση της ενεργού 
εμπλοκής (Engagement), η συμμετοχή των παιδιών υπήρξε ιδιαίτερα ενεργή και με μεγάλο 
βαθμό αφοσίωσης. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτέλεσε το έντονο ενδιαφέρον τους κατά 
τη δημιουργία των εικαστικών έργων, καθώς ζητούσαν επανειλημμένα από την εκπαιδευτικό 
να προβάλλει διαφορετικές διαφάνειες της παρουσίασης, επιδιώκοντας να αξιοποιήσουν 
όσο το δυνατόν περισσότερα μοτίβα της τέχνης των Αβορίγινων. Αντίστοιχα, κατά την 
κατασκευή των μουσικών οργάνων επέδειξαν υψηλό βαθμό συγκέντρωσης και προσήλωσης 
στον στόχο. Ως προς τη διάσταση των θετικών διαπροσωπικών σχέσεων (Relationships), οι 
μαθητές και οι μαθήτριες συνεργάστηκαν αποτελεσματικά, μοιράζοντας μεταξύ τους τα 
υλικά και υποστηρίζοντας ο ένας τον άλλον κατά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων. Επιπλέον, 
παρακολουθούσαν με ενδιαφέρον και σεβασμό τις δημιουργίες των συμμαθητών και των 
συμμαθητριών τους, γεγονός που συνέβαλε στην ενίσχυση της συνεργασίας, του 
αλληλοσεβασμού και της συνοχής της ομάδας. Σε σχέση με τη διάσταση του νοήματος 
(Meaning), τα παιδιά συμμετείχαν σε δημιουργικές δραστηριότητες που τα έφεραν σε επαφή 
με έναν διαφορετικό πολιτισμό και νέες μορφές καλλιτεχνικής έκφρασης, διευρύνοντας τις 
γνώσεις και τις εμπειρίες τους μέσα από μια βιωματική μαθησιακή διαδικασία. Τέλος, όσον 
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αφορά τη διάσταση των επιτευγμάτων (Accomplishment), οι μαθητές και οι μαθήτριες 
ολοκλήρωσαν με επιτυχία τις δραστηριότητες, δημιουργώντας εικαστικά έργα και μουσικά 
όργανα εμπνευσμένα από την τέχνη των Αβορίγινων, γεγονός που ανέδειξε την επίτευξη των 
επιδιωκόμενων μαθησιακών στόχων και ενίσχυσε το αίσθημα προσωπικής επιτυχίας. 

 
3. Συμπεράσματα  
Η ανταπόκριση, τα σχόλια, το επίμονο και συνεχές παιχνίδι με τα μουσικά όργανα, αλλά και 
το αμείωτο ενδιαφέρον των παιδιών για τις διακαλλιτεχνικές δραστηριότητες, για την τέχνη 
των Αβορίγινων και για τα σχέδια-σύμβολα και το νόημά τους -πράγμα που 
αντικατοπτρίζεται και στα δικά τους σχέδια- αναδεικνύουν ότι τέτοιες δραστηριότητες 
συμβάλλουν στη σχολική ευημερία. Παρόλο που η ψυχική ευημερία και το ευ ζην σε μεγάλο 
μέρος της βιβλιογραφίας παραμένουν έννοιες που δεν προσδιορίζονται με ακρίβεια (Bautista 
et al., 2023), στην περίπτωση των διακαλλιτεχνικών δραστηριοτήτων της παρούσας εργασίας 
η συμβολή στο ευ ζην τεκμηριώνεται από το ότι υπήρξαν θετικά στοιχεία στην ανταπόκριση 
των παιδιών: ενδιαφέρον, ενθουσιασμός, χαρά, συνεργασία και προσήλωση στην κάθε 
δραστηριότητα.  

Η φαντασία των παιδιών και η άνεση στη δημιουργία ιστοριών με τη χρήση των 
σχημάτων-συμβόλων της ζωγραφικής των Αβορίγινων, το ενδιαφέρον τους για τα σχήματα 
αυτά και το γεγονός ότι όχι απλά τα κατανόησαν, αλλά τα εμπέδωσαν, τα εφάρμοσαν στο 
σχέδιό τους και αποκρυστάλλωσαν την αφηγηματική τους δύναμη μέσα από την ιστορία που 
στη συνέχεια παρουσίασαν, δείχνουν ότι η τέχνη των Αβορίγινων είναι προσιτή στην πρώτη 
σχολική ηλικία και μάλιστα με τρόπο που δύναται να οδηγήσει στη σχεδιαστική, μουσική, 
διακαλλιτεχνική και διεπιστημονική τους καλλιέργεια και ανάπτυξη. Η απλότητα της μορφής 
των σχημάτων-συμβόλων των Αβορίγινων, το ότι αποτελούνται από τελείες, γραμμές και 
κύκλους, τα καθιστούν άμεσα εφαρμόσιμα στο σχέδιο και στη ζωγραφική. Ταυτόχρονα, το 
αποκωδικοποιημένο νόημά τους είναι επίσης προσιτό και κατανοητό στα παιδιά, πράγμα 
που τούς δίνει τα συστατικά ώστε να δημιουργήσουν με άνεση και φαντασία τη δική τους 
ιστορία. Περισσότερες μελλοντικές έρευνες και δραστηριότητες θα μπορούσαν να 
αξιοποιήσουν τα σχήματα-σύμβολα της τέχνης των Αβορίγινων, τη μουσική και τα μουσικά 
όργανα σε διακαλλιτεχνικές, διαπολιτισμικές και διεπιστημονικές πρακτικές.   
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Περίληψη 

Η παρούσα εργασία εξετάζει τον τρόπο με τον οποίο η καλλιτεχνική έκφραση μπορεί να συμβάλει στην ψυχική 
ευημερία ατόμων που ζουν σε συνθήκες εγκλεισμού, μέσα από θεατροπαιδαγωγικές παρεμβάσεις και 
εργαστήρια δημιουργικής γραφής που έχουν υλοποιηθεί από το 2016 έως το 2026 στο Αγροτικό Σωφρονιστικό 
Κατάστημα Τίρυνθας Αργολίδας και στο Κατάστημα Κράτησης-Δικαστική Φυλακή Ναυπλίου. Οι δράσεις 
αναπτύχθηκαν στο πλαίσιο πανεπιστημιακών μαθημάτων του Τμήματος Θεατρικών Σπουδών του 
Πανεπιστημίου Πελοποννήσου, με τη συμμετοχή φοιτητών και φοιτητριών, καθώς και ως αυτοτελή εργαστήρια 
δημιουργικής γραφής με κρατουμένους/ες. Η εργασία εδράζεται στο θεωρητικό πεδίο του εφαρμοσμένου 
θεάτρου, της θεατροπαιδαγωγικής και της σύγχρονης θεωρίας για την ψυχική ευημερία σε σωφρονιστικά 
καταστήματα, προσεγγίζοντας την τέχνη όχι ως θεραπευτική πρακτική ούτε ως μέσο σωφρονισμού, αλλά ως 
πεδίο δημιουργίας, σχέσης και νοηματοδότησης της εμπειρίας του εγκλεισμού. Η ανάλυση βασίζεται στην 
ποιοτική επεξεργασία παρατηρήσεων πεδίου, αναστοχαστικών σημειωμάτων και προφορικών και γραπτών 
αφηγήσεων των συμμετεχόντων/ουσών, οι οποίες αναδεικνύουν επαναλαμβανόμενες εμπειρίες σύνδεσης, 
δημιουργικής έκφρασης, συναισθηματικής αποφόρτισης, ελπίδας, αναστοχασμού και  προσωπικής ταυτότητας. 
Παράλληλα, η συμμετοχή στις καλλιτεχνικές δράσεις φαίνεται να δημιουργεί πρόσκαιρους χώρους ελευθερίας 
και ανθρώπινης επικοινωνίας μέσα σε περιβάλλοντα περιορισμού, ενισχύοντας την αίσθηση αξιοπρέπειας, 
συμμετοχής και προσωπικής αξίας. Η εργασία υποστηρίζει ότι το θέατρο και η δημιουργική γραφή μπορούν να 
λειτουργήσουν ως ουσιαστικοί πολιτισμικοί πόροι ψυχικής ευημερίας σε συνθήκες εγκλεισμού, συμβάλλοντας 
στον επιστημονικό διάλογο για τον ρόλο της τέχνης στα σωφρονιστικά καταστήματα και αναδεικνύοντας την 
καλλιτεχνική εμπειρία ως πεδίο ανθρώπινης συνάντησης, δημιουργικής έκφρασης και κοινωνικής 
επανασύνδεσης. 
 
Λέξεις-κλειδιά: Καλλιτεχνική Έκφραση, Θεατροπαιδαγωγική, Θέατρο, Δημιουργική Γραφή, Ψυχική Ευημερία, 
Φυλακή. 
 
 

1. Εισαγωγή 
Η τέχνη αναγνωρίζεται διαχρονικά ως θεμελιώδης τρόπος έκφρασης, επικοινωνίας και 
νοηματοδότησης της ανθρώπινης εμπειρίας. Από την αρχαιότητα έως σήμερα, οι 
καλλιτεχνικές πρακτικές δημιουργούν πεδία όπου το άτομο μπορεί να εκφράσει 
συναισθήματα, να αναστοχαστεί πάνω στις εμπειρίες του, να διαμορφώσει νέες αφηγήσεις 
για τον εαυτό του και να οικοδομήσει σχέσεις με τους άλλους. Χωρίς να ταυτίζεται με 
θεραπευτικές πρακτικές, η καλλιτεχνική έκφραση μπορεί να λειτουργήσει ως χώρος 
δημιουργίας, συμμετοχής και προσωπικής ανάπτυξης, ιδιαίτερα σε περιβάλλοντα όπου η 
ανθρώπινη αξιοπρέπεια, η αυτονομία και η κοινωνική επικοινωνία δοκιμάζονται. 

Στο πλαίσιο αυτό, το θέατρο και η δημιουργική γραφή αποτελούν δύο διακριτές αλλά 
συμπληρωματικές μορφές καλλιτεχνικής έκφρασης. Η διδακτική και καθαρτήρια δύναμη του 
θεάτρου αναγνωρίζεται ήδη από την αρχαιότητα. Σύμφωνα με την αριστοτελική θεώρηση, 
το αρχαίο δράμα, και ιδιαίτερα η τραγωδία, επιδρά στην ψυχική κατάσταση του κοινού μέσω 
της κάθαρσης, καλλιεργώντας τη συμφιλίωση συναισθήματος και λογικής. Στη σύγχρονη 
εποχή, το εφαρμοσμένο θέατρο και η θεατροπαιδαγωγική αξιοποιούν τη δραματική δράση, 
τον ρόλο, τον αυτοσχεδιασμό και τη συλλογική δημιουργία, προσφέροντας ευκαιρίες 
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πειραματισμού και κοινωνικής αλληλεπίδρασης. 
Παράλληλα, η δημιουργική γραφή επιτρέπει τη μετατροπή της προσωπικής εμπειρίας 

σε αφήγηση, ποίηση ή μυθοπλασία, διευκολύνοντας την έκφραση συναισθημάτων, την 
επεξεργασία βιωμάτων και τη σύνθεση προσωπικών ιστοριών. Μέσα από τη γραφή, το άτομο 
αποκτά τη δυνατότητα να δώσει μορφή σε εμπειρίες που συχνά παραμένουν άρρητες, να 
αναθεωρήσει την ταυτότητά του και να φανταστεί εναλλακτικές προοπτικές για το μέλλον. 

Οι δυνατότητες αυτές αποκτούν ιδιαίτερη σημασία σε ομάδες που βιώνουν κοινωνικό 
αποκλεισμό. Μία από αυτές είναι οι κρατούμενοι/ες, οι οποίοι/οίες συχνά φέρουν εμπειρίες 
φτώχειας, εκπαιδευτικού αποκλεισμού και κοινωνικής περιθωριοποίησης, ενώ ζουν σε 
περιβάλλοντα περιορισμού, αβεβαιότητας και απομάκρυνσης από τα κοινωνικά τους δίκτυα 
(Braggins & Talbot, 2003; Balfour, 2004). Σε αυτό το πλαίσιο, το θέατρο και η δημιουργική 
γραφή μπορούν να λειτουργήσουν ως μορφές καλλιτεχνικής έκφρασης που ενισχύουν τη 
δημιουργικότητα, τον αναστοχασμό, την ανθρώπινη επικοινωνία και τη δυνατότητα 
σύνδεσης με τους άλλους. 

 
2. Καλλιτεχνική έκφραση σε συνθήκες εγκλεισμού  
Οι φυλακές αποτελούν έναν από τους πλέον σύνθετους κοινωνικούς χώρους, όπου η 
καθημερινότητα διαμορφώνεται από τον περιορισμό της ελευθερίας, τη ρύθμιση της 
προσωπικής ζωής και τη διαρκή διαπραγμάτευση της ταυτότητας των εγκλείστων. Ο 
εγκλεισμός δε συνεπάγεται μόνο τη στέρηση της φυσικής ελευθερίας, αλλά επηρεάζει βαθιά 
τις κοινωνικές σχέσεις, την αίσθηση του ανήκειν, την αυτοαντίληψη και τις δυνατότητες 
προσωπικής έκφρασης. Η απομάκρυνση από την οικογένεια και τα κοινωνικά δίκτυα, η 
απώλεια της ιδιωτικότητας, η μονοτονία της καθημερινότητας και η περιορισμένη 
δυνατότητα λήψης αποφάσεων συνιστούν παράγοντες που επηρεάζουν σημαντικά την 
ψυχική ευημερία των κρατουμένων (Netten & Gibson, 2023).  

Εξάλλου, υπό το πρίσμα της σκέψης του Foucault (2011; 2012), η φυλακή συνιστά τον 
κατεξοχήν πειθαρχικό θεσμό, όπου η εξουσία οργανώνεται μέσω της επιτήρησης και της 
ρύθμισης της καθημερινής ζωής, αποτελώντας μια ετεροτοπία με ιδιαίτερους κανόνες και 
σχέσεις που διακρίνονται από εκείνους της ευρύτερης κοινωνίας. Σε αυτό το πλαίσιο η 
καλλιτεχνική έκφραση αποκτά ιδιαίτερη σημασία όχι τόσο ως μορφή δημιουργικής 
απασχόλησης ή ως μέσο αισθητικής καλλιέργειας, αλλά κυρίως ως πεδίο προσωπικής 
έκφρασης· στην ετεροτοπία του εγκλεισμού οι καλλιτεχνικές πρακτικές δημιουργούν 
συμβολικούς χώρους, όπου η φαντασία, η δημιουργικότητα και η προσωπική εμπειρία 
αποκτούν λόγο και μορφή. 

Η διεθνής βιβλιογραφία για τις τέχνες σε σωφρονιστικά καταστήματα υπογραμμίζει ότι 
η συμμετοχή σε καλλιτεχνικές δραστηριότητες μπορεί να ενισχύσει την αυτοέκφραση, την 
αυτοεκτίμηση, την κοινωνική αλληλεπίδραση και την αίσθηση του ανήκειν, συμβάλλοντας 
παράλληλα στη δημιουργία εμπειριών ελπίδας, εμπιστοσύνης και προσωπικής ενδυνάμωσης 
(Balfour, 2004; McAvinchey, 2011; Duursma, Hanley, Evans, & Wilson, 2025). Η αξία των 
παρεμβάσεων αυτών έγκειται κυρίως στη δυνατότητά τους να δημιουργούν συνθήκες 
ανθρώπινης σύνδεσης, διαλόγου και δημιουργικής συμμετοχής, αναγνωρίζοντας τους/τις 
κρατουμένους/ες πρωτίστως ως υποκείμενα με εμπειρίες, δυνατότητες και δημιουργική 
δυναμική. 

Ωστόσο, οι μορφές καλλιτεχνικής έκφρασης που αναπτύσσονται στις φυλακές δεν είναι 
ενιαίες. Διαφέρουν ως προς τα μέσα, τις παιδαγωγικές τους αφετηρίες και τους τρόπους με 
τους οποίους ενεργοποιούν τους συμμετέχοντες και τις συμμετέχουσες. Στο πλαίσιο της 
παρούσας εργασίας, η καλλιτεχνική έκφραση εξετάζεται μέσα από δύο συμπληρωματικές 
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μορφές, το θέατρο και τη δημιουργική γραφή, οι οποίες, αξιοποιώντας διαφορετικά 
εκφραστικά μέσα, δημιουργούν δυνατότητες προσωπικής και συλλογικής έκφρασης. 
 
2.1. Το θέατρο στη φυλακή  
Το θέατρο στη φυλακή αποτελεί μία από τις πλέον αναγνωρισμένες μορφές εφαρμοσμένου 
θεάτρου, το οποίο, σύμφωνα με τις Prendergast & Saxton (2016: 155-157), συμβάλλει στην 
καλλιέργεια μιας προοπτικής για τη ζωή μετά την αποφυλάκιση, στην ενίσχυση της αίσθησης 
προσωπικής ταυτότητας και στη διαμόρφωση εμπειριών που υποστηρίζουν την κοινωνική 
επανένταξη των κρατουμένων. Η συμμετοχή σε σχετικά προγράμματα φαίνεται να συνδέεται 
με θετικές επιδράσεις στην ψυχολογική διάθεση, στην ανάπτυξη της συνεργασίας και της 
κοινωνικότητας, καθώς και στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των κρατουμένων 
(Trounstine, 2001; Braggins & Talbot, 2003; McAvinchey, 2011). Παράλληλα, το θέατρο 
μπορεί να ενισχύσει την ελπίδα, το αίσθημα ευθύνης και τη δόμηση θετικών κοινωνικών 
ρόλων, καλλιεργώντας νέες ταυτότητες ικανές να ανταποκριθούν στις προκλήσεις της ζωής 
μετά την αποφυλάκιση (Kuftinec & Alon, 2007).  

Οι θεατροπαιδαγωγικές παρεμβάσεις στη φυλακή αποτελούν, επίσης, έναν προσιτό 
αλλά και ιδιαίτερα απαιτητικό τρόπο ενεργοποίησης και μπορούν να συμβάλουν στη 
διαχείριση συγκρούσεων, στην αμφισβήτηση στερεοτύπων, στην ανάπτυξη ενδιαφέροντος 
για την τέχνη και στη δημιουργική αξιοποίηση του χρόνου (Thompson, 1998; Batchelder & 
Pippert, 2002; Fisher, Purcell, & May, 2009; Tett, Anderson, Colvin, McNeill, Overy, & Sparks, 
2012). Όπως επισημαίνει ο Andersen (2002), η θεατροπαιδαγωγική πράξη αποκτά 
χαρακτήρα ενδυνάμωσης, όταν συνδέει τους/τις κρατουμένους/ες με τον κόσμο (Jackson, 
2006). Σχετικά πορίσματα καταγράφονται και στο ελληνικό πλαίσιο μέσα από δράσεις 
καλλιτεχνικών ομάδων και πανεπιστημιακών φορέων, όπως, μεταξύ άλλων, το Τμήμα 
Θεατρικών Σπουδών του Πανεπιστημίου Πελοποννήσου (Κοντογιάννη, 2018). 

Ο Thompson (2003: 79-101) διακρίνει τις θεατροπαιδαγωγικές παρεμβάσεις στις 
φυλακές σε τρεις βασικές κατηγορίες, αυτές που προετοιμάζουν τους/τις κρατουμένους/ες 
για τη ζωή μετά την αποφυλάκιση, εκείνες που λειτουργούν ως δημιουργική απάντηση στην 
αδράνεια και τη μονοτονία του εγκλεισμού και όσες επιδιώκουν να επηρεάσουν την 
αυτοεικόνα, τον αυτοσεβασμό και την αυτοεκτίμησή τους. Στην τελευταία περίπτωση, οι 
συμμετέχοντες/ουσες διερευνούν προσωπικές εμπειρίες και συγκρούσεις μέσα από τον 
ρόλο, τον αυτοσχεδιασμό και τη συμβολική δράση (Prendergast & Saxton, 2016). Η 
συμμετοχή παραμένει πάντοτε εθελοντική και εξελίσσεται με τον προσωπικό ρυθμό κάθε 
ατόμου, αξιοποιώντας το παιχνίδι ως βασικό μέσο έκφρασης και διερεύνησης της εμπειρίας 
(Kilgore, 2001). Όπως προκύπτει και από τη σύγχρονη διεθνή βιβλιογραφία (Tallent, Phillips, 
& Coren, 2022), οι παραπάνω διαστάσεις συνδέονται στενά με επιμέρους όψεις της ψυχικής 
ευημερίας σε συνθήκες εγκλεισμού. 

  

2.2. Δημιουργική γραφή τη φυλακή 
Η δημιουργική γραφή αποτελεί μια μορφή καλλιτεχνικής έκφρασης με μακρά παρουσία στα 
σωφρονιστικά καταστήματα (Woodsmall, 2015; Duursma et al., 2025), όπου υπηρετεί 
διαχρονικά ποικίλους σκοπούς, όπως η εκπαίδευση, η ανάπτυξη δεξιοτήτων, η προσωπική 
έκφραση και η προετοιμασία για την επανένταξη (Eggleston & Gehring, 2000; Littman & Sliva, 
2021). Η διεθνής βιβλιογραφία υπογραμμίζει ότι τα προγράμματα δημιουργικής γραφής 
μπορούν να ενισχύσουν την αυτοπεποίθηση, να διευκολύνουν τη συναισθηματική έκφραση, 
να καλλιεργήσουν την ανθεκτικότητα και να συμβάλουν στη διαμόρφωση της προσωπικής 
ταυτότητας των κρατουμένων (Hanley & Marchetti, 2020; Duursma et al., 2025), φέροντας 
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νέες δυνατότητες επικοινωνίας με τον εαυτό τους, τους άλλους και την κοινωνία (Jacobi, & 
Johnston, 2012). Η γραφή στη φυλακή μπορεί να κινητοποιήσει ακόμη και άτομα με 
περιορισμένες εμπειρίες γραμματισμού, ενισχύοντας τη διάθεση για μάθηση (Glowacki-
Dudka & Helvie-Mason, 2004). Ανάλογες διαπιστώσεις προκύπτουν και από την ελληνική 
εμπειρία, όπως αποτυπώνεται μεταξύ άλλων στις δράσεις δημιουργικής γραφής του 
Πανεπιστημίου Δυτικής Μακεδονίας (Kalouptsi, 2022). 

Όπως, μάλιστα, επισημαίνει και η πρόσφατη διεθνής βιβλιογραφία (Duursma et al., 
2025), η δημιουργική γραφή διαθέτει σημαντικές δυνατότητες ενίσχυσης της ψυχικής 
ευημερίας κατά τη διάρκεια, αλλά και μετά τον εγκλεισμό, αν και απαιτείται περαιτέρω 
εμπειρική έρευνα για τη συστηματική τεκμηρίωση της αποτελεσματικότητας των σχετικών 
προγραμμάτων προς αυτή την κατεύθυνση. 
 
2.3. Προσκλήσεις στην ανάπτυξη καλλιτεχνικών δραστηριοτήτων στις φυλακές 
Αν και η διεθνής βιβλιογραφία αναγνωρίζει ότι οι τέχνες μπορούν να συμβάλουν στην 
εκπαίδευση, την προσωπική ανάπτυξη και την ψυχική ενδυνάμωση των κρατουμένων 
(Littman & Sliva, 2021), τα σχετικά προγράμματα εξακολουθούν να αντιμετωπίζονται ως 
δευτερεύουσες ή ακόμη και «πολυτελείς» δραστηριότητες, γεγονός που περιορίζει τη 
θεσμική τους αναγνώριση και δυσχεραίνει τη σταθερή χρηματοδότησή τους (Mastandrea, 
Fagioli & Biasi 2019). Παράλληλα, οι ιδιαίτερες συνθήκες του εγκλεισμού, οι κανόνες 
ασφάλειας και οι οργανωτικοί περιορισμοί καθιστούν τον σχεδιασμό και την υλοποίηση 
αντίστοιχων δράσεων ιδιαίτερα απαιτητική διαδικασία. 

Εξίσου σημαντική είναι και η πρόκληση της επιστημονικής τεκμηρίωσης των 
καλλιτεχνικών παρεμβάσεων, καθώς μεγάλο μέρος της διαθέσιμης βιβλιογραφίας βασίζεται 
σε περιγραφικές προσεγγίσεις, γεγονός που δυσχεραίνει την αποτίμηση της 
αποτελεσματικότητας των προγραμμάτων (Rosenbaum, 2019). Γι’  αυτό η ανάγκη για 
περισσότερο συστηματικές εμπειρικές μελέτες αναδεικνύεται πλέον ως βασική 
προτεραιότητα, προκειμένου να τεκμηριωθεί πληρέστερα η συμβολή των καλλιτεχνικών 
δράσεων στην ψυχική ευημερία, την προσωπική ανάπτυξη, την κοινωνική επανένταξη και τη 
γενική κατάσταση των κρατουμένων (Duursma et al., 2025). 
 
3. Ερευνητικό πλαίσιο: Σχεδιασμός, εφαρμογή και ανάλυση  
Η παρούσα μελέτη επιχειρεί να συμβάλει στον επιστημονικό διάλογο για τη σχέση της 
καλλιτεχνικής έκφρασης, μέσω θεατροπαιδαγωγικών παρεμβάσεων και εργαστηρίων 
δημιουργικής γραφής, με την ψυχική ευημερία ατόμων που ζουν σε συνθήκες εγκλεισμού. 
Μέσα από τη μελέτη δράσεων που υλοποιήθηκαν επί μία δεκαετία σε δύο ελληνικά 
σωφρονιστικά καταστήματα, εξετάζονται εμπειρίες και αφηγήσεις που αναδύθηκαν από την 
υλοποίηση των παρεμβάσεων, με στόχο να αναδειχθούν οι τρόποι με τους οποίους η 
καλλιτεχνική έκφραση δύναται να συμβάλει στην ψυχική ευημερία των ανθρώπων που 
διαβιούν στη φυλακή. 
 
3.1. Μεθοδολογία  
Για τους σκοπούς της παρούσας έρευνας υιοθετείται η ποιοτική προσέγγιση και βασίζεται 
στην ανάλυση εμπειρικού υλικού που προέκυψε από θεατροπαιδαγωγικές παρεμβάσεις και 
εργαστήρια δημιουργικής γραφής, τα οποία υλοποιήθηκαν κατά την περίοδο 2016-2026 στο 
Αγροτικό Σωφρονιστικό Κατάστημα Τίρυνθας Αργολίδας και στο Κατάστημα Κράτησης-
Δικαστική Φυλακή Ναυπλίου.  
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Σκοπός της έρευνας είναι να διερευνήσει τη συμβολή της καλλιτεχνικής έκφρασης, 
μέσω του θεάτρου και της δημιουργικής γραφής, στην ψυχική ευημερία ατόμων που ζουν σε 
συνθήκες εγκλεισμού. Ειδικότερα, η μελέτη επιχειρεί να απαντήσει στα ακόλουθα 
ερευνητικά ερωτήματα: 

• Με ποιους τρόπους νοηματοδοτούν οι συμμετέχοντες την εμπειρία τους από τις 
θεατροπαιδαγωγικές παρεμβάσεις και τα εργαστήρια δημιουργικής γραφής; 

• Ποιες διαστάσεις της ψυχικής ευημερίας αναδύονται μέσα από τις προφορικές και 
γραπτές αφηγήσεις των συμμετεχόντων/ουσών; 

Οι δράσεις αναπτύχθηκαν στο πλαίσιο πανεπιστημιακών μαθημάτων του Τμήματος 
Θεατρικών Σπουδών του Πανεπιστημίου Πελοποννήσου, με τη συμμετοχή φοιτητών και 
φοιτητριών, καθώς και ως αυτοτελή εργαστήρια δημιουργικής γραφής με κρατουμένους/ες. 
Η γράφουσα είχε τον σχεδιασμό, τη διδασκαλία και την εμψύχωση των παρεμβάσεων και, 
στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας, λειτούργησε ταυτόχρονα ως εμψυχώτρια και 
ερευνήτρια.  

Οι θεατροπαιδαγωγικές παρεμβάσεις πραγματοποιήθηκαν με ομάδες περίπου είκοσι 
πέντε φοιτητών και φοιτητριών και αντίστοιχου αριθμού κρατουμένων κάθε φορά. Συνολικά, 
κατά τη δεκαετή περίοδο υλοποιήθηκαν δώδεκα παρεμβάσεις στις Αγροτικές Φυλακές 
Τίρυνθας, στις οποίες συμμετείχαν περισσότεροι από 250 φοιτητές και φοιτήτριες και 
περίπου 200 κρατούμενοι. Παράλληλα, στα οκτώ εργαστήρια δημιουργικής γραφής στις 
Αγροτικές Φυλακές Τίρυνθας και στο Κατάστημα Κράτησης Ναυπλίου συμμετείχαν συνολικά 
πενήντα κρατούμενοι/ες. 

Το ερευνητικό υλικό συγκροτήθηκε από παρατηρήσεις πεδίου, αναστοχαστικά 
σημειώματα στο ημερολόγιο της ερευνήτριας, καθώς και από προφορικές και γραπτές 
αφηγήσεις των συμμετεχόντων/ουσών. Η επεξεργασία των δεδομένων πραγματοποιήθηκε 
με θεματική ανάλυση.  

 
3.2. Σχεδιασμός και υλοποίηση των καλλιτεχνικών παρεμβάσεων 
Οι θεατροπαιδαγωγικές παρεμβάσεις και τα εργαστήρια δημιουργικής γραφής 
σχεδιάστηκαν με κοινό στόχο τη δημιουργία ασφαλούς παιδαγωγικού περιβάλλοντος. 
Παρότι αξιοποιούσαν διαφορετικά εκφραστικά μέσα, και οι δύο μορφές παρέμβασης 
στηρίζονταν στις αρχές της ενεργητικής συμμετοχής, του σεβασμού της προσωπικής 
εμπειρίας και της ελεύθερης καλλιτεχνικής δημιουργίας. 
3.2.1. Θεατροπαιδαγωγικές παρεμβάσεις 
Η προετοιμασία των φοιτητών και των φοιτητριών πριν από κάθε παρέμβαση αποτελούσε 
βασικό στάδιο του σχεδιασμού των δράσεων και στηριζόταν στις αρχές του εφαρμοσμένου 
θεάτρου σε σωφρονιστικά καταστήματα (Prendergast & Saxton, 2016). Ιδιαίτερη έμφαση 
δινόταν στην κατανόηση του κοινωνικού πλαισίου του εγκλεισμού και στην αναγνώριση κάθε 
κρατουμένου ως προσώπου με δυνατότητες αλλαγής και προσωπικής εξέλιξης (Balfour, 
2004). Παράλληλα, λαμβάνονταν υπόψη οι επισημάνσεις του Heritage (2004) σχετικά με τον 
κίνδυνο εργαλειοποίησης της τέχνης αποκλειστικά προς όφελος του σωφρονισμού, καθώς 
και η ανάγκη διαμόρφωσης ενός πλαισίου ελεύθερης έκφρασης, διαλόγου και συμμετοχής 
χωρίς ηθικές κρίσεις ή αξιολογικές κατηγοριοποιήσεις. Στο ίδιο πλαίσιο, η προετοιμασία 
περιλάμβανε συζήτηση γύρω από τα όρια της ενσυναίσθησης και τον ιδιαίτερο ρόλο του 
θεατροπαιδαγωγού στη φυλακή, σύμφωνα με την προσέγγιση του Boal (2006), ο οποίος 
επισημαίνει ότι η κατανόηση του κρατουμένου δε συνεπάγεται ταύτιση με τις πράξεις του. 

Οι παρεμβάσεις είχαν διάρκεια περίπου ενενήντα λεπτών και ακολουθούσαν μια 
σταθερή παιδαγωγική δομή, η οποία προσαρμοζόταν κάθε φορά στις ανάγκες και στα 
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ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της ομάδας. Σύμφωνα και με τη σχετική βιβλιογραφία (Martinez, 
2005), οργανώνονταν σε τρεις διαδοχικές φάσεις, που περιλάμβαναν δραστηριότητες 
γνωριμίας και άρσης των αναστολών, δραματική διερεύνηση και δημιουργία και, τέλος, 
αναστοχασμό και αποτίμηση της εμπειρίας. Ιδιαίτερη έμφαση δινόταν σε κινητικές, 
παιγνιώδεις και συνεργατικές δραστηριότητες που ενίσχυαν την ενεργοποίηση, τη χαρά και 
την κοινωνική αλληλεπίδραση, καθώς και σε δραματικές συμβάσεις που ευνοούσαν τη 
διερεύνηση της σχέσης με το παρελθόν, το παρόν και το μέλλον. 
3.2.2. Εργαστήρια δημιουργικής γραφής 
Τα εργαστήρια δημιουργικής γραφής βασίζονταν κυρίως στη δημιουργική γραφή ως 
αναστοχαστική εμπειρία, αξιοποιώντας, μέσα από την ποιητική μεταφορά, αφηγηματικά και 
ποιητικά ερεθίσματα που επέτρεπαν στους/στις συμμετέχοντες/ουσες να προσεγγίζουν 
προσωπικά βιώματα χωρίς την υποχρέωση εξομολόγησης ή αποκάλυψης ευαίσθητων 
εμπειριών (Αντωνοπούλου, 2023: 94-101). Οι δραστηριότητες οργανώνονταν γύρω από 
ανοιχτές θεματικές, όπως η μνήμη, οι ανθρώπινες σχέσεις, η απώλεια, η ελπίδα, η ελευθερία, 
το μέλλον και οι σημαντικές στιγμές της ζωής, επιτρέποντας σε κάθε συμμετέχοντα/ουσα να 
επιλέξει ο/η ίδιος/ια το περιεχόμενο και τον βαθμό προσωπικής έκθεσης (Τσέργας, 2020: 66-
69). 

Ιδιαίτερη σημασία δινόταν στη δημιουργική διαδικασία ως παράγοντα προσωπικής 
αλλαγής (Bolton, 2001) και στην έννοια του δυνητικού (μεταβατικού) χώρου του Winnicott 
(1958), μέσα στον οποίο οι συμμετέχοντες/ουσες μπορούσαν να κινηθούν δημιουργικά, 
αποστασιοποιούμενοι/ες προσωρινά από την πραγματικότητα του εγκλεισμού· αφού 
διάβαζαν ή άκουγαν λογοτεχνικά κείμενα και ακολουθώντας οδηγίες σύμφωνα με τις αρχές 
της δημιουργικής γραφής (Γρόσδος, 2014; Kωτόπουλος, Βακάλη, Γεωργιάδης, Καλαϊτζή, 
Κουλουκάτση, & Σταμπουλίδου, 2023), παρήγαν ποιήματα, σύντομα αφηγήματα, επιστολές, 
μονολόγους και αυτοβιογραφικά σημειώματα, τα οποία, όταν το επιθυμούσαν, μοιράζονταν 
με την ομάδα. Η διαδικασία ολοκληρωνόταν πάντοτε με προαιρετικό αναστοχασμό και 
συζήτηση γύρω από την εμπειρία της γραφής και τα συναισθήματα που αυτή ενεργοποιούσε. 
 
3.3. Ευρήματα 
Η ανάλυση του ερευνητικού υλικού ανέδειξε μια σειρά θεματικών που αποτυπώνουν τους 
τρόπους με τους οποίους οι συμμετέχοντες/ουσες βίωναν τις θεατροπαιδαγωγικές 
παρεμβάσεις και τα εργαστήρια δημιουργικής γραφής σε σχέση με την ψυχική τους ευημερία 
κατά τη διάρκεια του εγκλεισμού. Στις ενότητες που ακολουθούν, παρουσιάζονται οι 
κυριότερες θεματικές που αναδείχθηκαν από την ανάλυση του υλικού, συνοδευόμενες από 
χαρακτηριστικά αποσπάσματα και ενδεικτικά περιστατικά από το πεδίο. Σημειώνεται ότι για 
λόγους συντομίας οι καταγραφές από τα Θεατροπαιδαγωγικά Εργαστήρια συνοδεύονται με 
το ακρωνύμιο Θ.Π., τα τεκμήρια από τη Δημιουργική Γραφή με το Δ.Γ. και οι αναστοχαστικές 
αναφορές από το Ημερολόγιο της Ερευνήτριας με το Η.Ε. 
3.3.1. Η ανθρώπινη σύνδεση ως εμπειρία ψυχικής ευημερίας 
Μία από τις πιο χαρακτηριστικές πτυχές της ψυχικής ευημερίας, όπως αναδύθηκε διαχρονικά 
από τις καλλιτεχνικές παρεμβάσεις, ήταν η αμοιβαία εμπιστοσύνη που καλλιεργούνταν 
μεταξύ των φοιτητών, των φοιτητριών και των εγκλείστων: «Εδώ εμείς φοβόμαστε να 
μιλήσουμε κι είμαστε μόνοι. Μην πεις μια κουβέντα στον ένα, μην πεις στον άλλο. Δεν 
εμπιστευόμαστε. Αυτό, που κάναμε ομάδες και κάναμε κάτι όλοι, είναι καλό, γιατί γελάμε και 
γνωριζόμαστε αλλιώς και θα πούμε και μια κουβέντα αύριο» [Θ.Π.]. 

Η ενεργητική ακρόαση, το μοίρασμα, η ανταλλαγή σκέψεων και ιδεών ενίσχυαν αυτό 
το πλαίσιο της εμπιστοσύνης: «Είναι ωραίο που κάναμε μαζί κάτι κι όχι ο καθένας μόνος του. 
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Άμα ήμουνα μόνος μου, τίποτα δε θα ’κανα. Με βοηθήσανε τα φιλαράκια και τα κορίτσια από 
σας. Μού φαίνεται πρώτη φορά άφησα άλλους να λένε και εγώ να ακούω» [Θ.Π.], ενώ από 
αυτή την ώσμωση αναδεικνυόταν μια αίσθηση κοινότητας, που εμπλούτιζε τη διάθεση των 
εγκλείστων και τούς προσέφερε ένα αίσθημα οικειότητας: «Ήταν σαν να ήρθαν επισκεπτήριο 
οι δικοί μας, η οικογένειά μας, και θυμηθήκαμε τα παλιά και γελάσαμε και σκεφτήκαμε και 
λίγο πώς θα είμαστε μετά. Οι δικοί μας είναι μακριά· είναι δύσκολο να έρθουν. Κι έτσι εμείς 
είχαμε εσάς σήμερα» [Θ.Π.].  

Η σύνδεση οδηγούσε συχνά σε έκφραση συναισθημάτων, που έτειναν προς την 
εξομολογητική διάθεση για αναγνώριση των κοινών ανθρώπινων μοτίβων και αναγκών, της 
αγάπης, της καλοσύνης, της αποδοχής: «Χαρά θέλω/Αποφυλάκιση/Αγάπη/Για τα παιδιά μου 
φοβάμαι/Μια αγκαλιά θέλω» [Δ.Γ.]. Κι αυτή η ανθρώπινη σύνδεση υπογραμμιζόταν συχνά 
σε περιστατικά της ζωής της φυλακής που πλαισίωναν τις δράσεις, ενισχύοντας 
συναισθήματα αμοιβαίας χαράς και ικανοποίησης: «Η αγγελία σήμερα από το μεγάφωνο 
ήταν πολύ σαφής· ο Π. έπρεπε να παρουσιαστεί στην πύλη. Ο Παναγιώτης πήγε αμέσως κι 
επέστρεψε χαρούμενος· ζήτησε συγγνώμη από την ομάδα του, γιατί δε θα έμενε για την 
παρουσίαση που είχαν ετοιμάσει κι έφυγε πάλι. Αποφυλακιζόταν. Έπρεπε να φτιάξει τον 
σάκο του. Το μάθαμε, το φωνάξαμε, το χειροκροτήσαμε, το καταχαρήκαμε. Η φυλακή ανοίγει, 
βγαίνει ένας άνθρωπος χαμογελαστός, ευτυχισμένος, ορμώντας για το καινούργιο» [Η.Ε.].  
3.3.2. Η δημιουργική έκφραση  
Ο περιορισμός της ελευθερίας δε συνεπάγεται κατ’ ανάγκην περιορισμό της ανθρώπινης 
φαντασίας και δημιουργικότητας· αντίθετα, μπορεί να λειτουργήσει ως αφορμή για την 
αποκάλυψη δημιουργικών δυνάμεων που διαφορετικά θα παρέμεναν ανενεργές: «Είναι 
ωραίο να σκέφτεται το μυαλό όμορφα πράγματα. Σήμερα σκεφτήκαμε ωραία, γελάσαμε, 
κάναμε τους καλλιτέχνες. Σαν ηθοποιοί. Δεν ξέρω αν είμαστε καλοί. Νομίζω ότι μπορούμε να 
γίνουμε» [Θ.Π.]. Στην παρούσα έρευνα η καλλιτεχνική δημιουργία φαινόταν να λειτουργεί 
ως εμπειρία προσωπικής έκφρασης, συμβολικής ανεξαρτησίας και αναθεώρησης της σχέσης 
των συμμετεχόντων/ουσών με τον εαυτό τους και τους άλλους: «Να πω την αλήθεια, δεν 
είχα δοκιμάσει κάτι τέτοιο. Αλλά ήμουνα καλός, δεν ήμουνα; Μπορώ να σκεφτώ, να κάνω 
κάτι ωραίο. Και ήτανε πολύ ωραίο που με χειροκροτήσατε κιόλας. Είμαι, πώς το λένε, ικανός» 
[Θ.Π.].  

Εξάλλου, η δημιουργικότητα αναδείκνυε τη δυναμική για νέους προσανατολισμούς και 
σύνδεση με τον έξω κόσμο κάτω από διαφορετικές και πλούσιες σε συναισθήματα συνθήκες. 
Σε αυτή την επίγνωση συνέβαλλε δραστικά ο συμβολικός λόγος: «Μού λείπει η παλιά μου 
ζωή/Αξίζω περισσότερα σ' το λέω/Θυμήσου τι έκανα για σένα/Αν έρθω πίσω κάποια μέρα/Θα 
ψάξω να σε βρω/Μού λείπει η μυρωδιά των μαλλιών σου/Μπορώ να γίνω θεός μαζί 
σου/Μπορώ να κάνω τα πάντα/Μού λείπει η πληγωμένη καρδιά σου/Μού λείπει η αγκαλιά 
σου» [Δ.Γ.].  

Παράλληλα, ο αναστοχαστικός τόνος της έκφρασης δημιουργούσε τις συνθήκες για μια 
ουσιαστική σύνδεση με το παρόν με μια τάση εστίασης στα ελάχιστα θετικά που μπορεί να 
συμβαίνουν στη φυλακή σε λίγες πολύτιμες «χρωματιστές στιγμές ευτυχίας»: «Είχα μια 
στιγμή ευτυχίας… Ναι… Όταν με επισκέφτηκε η σύντροφός μου και είχαμε ελεύθερο 
επισκεπτήριο· μπόρεσα να την αγγίξω, να την αγκαλιάσω, να τη μυρίσω μετά από ένα χρόνο. 
Ένιωθα ανάλαφρος για μια ολόκληρη μέρα μετά από αυτό. Ήμασταν εγώ, αυτή και ένας 
σωφρονιστικός υπάλληλος λίγο πιο πέρα. Άκουγα τη φωνή της και στο βάθος από τα γραφεία 
φωνές των υπαλλήλων. Αραιά και που άκουγα γνώριμες φωνές κρατουμένων. Γαλάζιο είναι 
το χρώμα της στιγμής αυτής…» [Δ.Γ.].  

Η χρήση συμβόλων, εικόνων και λογοτεχνικών κειμένων στη μητρική γλώσσα των 
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συμμετεχόντων/ουσών ενεργοποιούσε αναμνήσεις και εμπειρίες που συνδέονταν με την 
οικογένεια, την πατρίδα και την προσωπική τους ιστορία, προσδίδοντας στη δημιουργική 
διαδικασία έντονα βιωματικό χαρακτήρα: «Σήμερα, δημιουργήσαμε ένα συμβολικό 
οικογενειακό τραπέζι. Ακούστηκαν ποιήματα του Μαχμούντ Νταρουίς σε αραβικά, 
βουλγαρικά, αλβανικά και ελληνικά. Εκείνη τη στιγμή ο Χ. μπήκε στην αίθουσα, αντίκρισε το 
ποίημα τυπωμένο στα αραβικά και δάκρυσε. Χωρίς να πει πολλά, ζήτησε να κρατήσει τη 
σελίδα μαζί του. Αργότερα μου είπε πως θα την έβαζε κάτω από το μαξιλάρι του. Εκείνη τη 
στιγμή συνειδητοποίησα ότι, ακόμη και μέσα στη φυλακή, η μητρική γλώσσα, ένα ποίημα ή 
μια ανάμνηση μπορούν να γίνουν αφορμή επιστροφής και παρηγοριάς» [Η.Ε.].  
3.3.3. Αναστοχασμός της ταυτότητας 
Η συμμετοχή στις καλλιτεχνικές παρεμβάσεις αναδείκνυε τη δημιουργία συνθηκών μέσα στις 
οποίες οι έγκλειστοι/ες μπορούσαν να επανεξετάζουν γεγονότα του παρελθόντος, να 
αποδίδουν νέο νόημα σε προσωπικές εμπειρίες και να διατυπώνουν διαφορετικές 
αφηγήσεις για την ταυτότητά τους: «Μάς κάνετε να νιώσουμε αυτό που είμαστε. Γιατί 
είμαστε καλοί άνθρωποι κι εμείς, αλλά κάναμε λάθη. Τα λάθη διορθώνονται, αλλά θέλει 
δύναμη. Πρώτα πρέπει να καταλάβουμε ότι είμαστε καλοί» [Θ.Π.].  

Ο αναστοχασμός αυτός εκφραζόταν ως προσπάθεια κατανόησης των προσωπικών 
διαδρομών, αναγνώρισης της ευθύνης και διαμόρφωσης μιας διαφορετικής προοπτικής για 
το μέλλον: «Αυτά που σάς έδειξα είμαι εγώ ο ίδιος. Είναι αυτά που μπορώ να κάνω. Κι αν 
αυτά εσείς τα βλέπετε καλά, θα με δουν και οι άλλοι έτσι έξω όταν θα βγω -δεν ξέρω πάλι» 
[Θ.Π.], αλλά και «Δεν ξέρω ποιος είμαι και τι θέλω, αλλά είμαι και θέλω. Αχ, ρε, μάνα…» [Δ.Γ.]. 

Κυρίαρχη ταυτότητα είναι αυτή του πατέρα, που πολλαπλώς επανερχόταν τόσο στις 
δράσεις όσο και στη δημιουργική γραφή, συγκεφαλαιώνοντας, όπως φαίνεται, την 
υπέρβαση της μονοδιάστατης ιδιότητας του φυλακισμένου: «Πλησιάζουν τα Χριστούγεννα. 
Στη σκηνή που σκηνοθετεί και πρωταγωνιστεί ο Γ. επιλέγει ως συμπρωταγωνίστριά του μια 
φοιτήτρια. Οι υπόλοιποι φοιτητές και φοιτήτριες της ομάδας του γίνονται υπό τις οδηγίες του 
κούκλες βιτρίνας. Η συμπρωταγωνίστρια έχει τον ρόλο της κόρης του· της αγοράζει, στη σκηνή 
που αναπτύσσει, δώρα για τις γιορτές. Μετά την παρουσίαση ο Γ. χάνεται για λίγο. Τον βλέπω 
στην αυλή να τηλεφωνεί από το καρτοτηλέφωνο. Όταν επιστρέφει λέει με χαρακτηριστική 
περηφάνια: «Πήρα την κόρη μου τηλέφωνο και της είπα: Ξέρεις τι έκανα τώρα; Σε πήγα για 
ψώνια για τα Χριστούγεννα· σου πήρα δώρα» [Η.Ε.]. 
3.3.4. Η αξιοπρέπεια, η ελπίδα και η προοπτική για το μέλλον 
Μέσα από τις θεατροπαιδαγωγικές παρεμβάσεις και τα εργαστήρια δημιουργικής γραφής 
αναδεικνυόταν μια ακόμη διάσταση της ψυχικής ευημερίας, η οποία σχετίζεται με την 
καλλιέργεια της ελπίδας και της προοπτικής για το μέλλον: «Είναι καλό να σκέφτεσαι το 
μέλλον. Θα βγούμε κάποια στιγμή· να έχεις ένα σχέδιο για τη ζωή σου, να μην ξανακυλήσεις. 
Εγώ θα σάς δείξω τον γάμο μου, που θα γίνει στη θάλασσα» [Θ.Π.].  

Η συμμετοχή στις καλλιτεχνικές δράσεις προσέφερε ευκαιρίες, ώστε οι έγκλειστοι/ες 
να υπερβούν, έστω προσωρινά, τη μονοτονία και το αίσθημα αδιεξόδου του εγκλεισμού, να 
αναστοχαστούν τις επιλογές τους και να φανταστούν διαφορετικές εκδοχές του μέλλοντός 
τους: «Εμείς που είμαστε εδώ δεν είμαστε αγγελούδια. Έχουμε κάνει άλλος από ’δω άλλος 
από ’κει ένα σωρό πράγματα στραβά. Πατήσαμε τον νόμο. Κι όταν θα βγούμε πρέπει να το 
καταλάβουμε αυτό. Πρέπει να γίνουμε καλύτεροι. Τώρα τα σκέφτηκα αυτά, που θυμήθηκα 
τι έχω κάνει» [Θ.Π.].  

Η ελπίδα δεν εκφραζόταν ως αφηρημένη μορφή αισιοδοξίας, αλλά ως η δυνατότητα 
να προσδοκούν κάτι πέρα από την καθημερινότητα της φυλακής, να αναγνωρίζουν την 
ευθύνη των πράξεών τους και να διαμορφώνουν νέες προσωπικές επιδιώξεις και σχέδια 
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ζωής: «Είμαστε δέντρα, πουλιά, φίλοι, ποτάμια, βιώματα, πόνος, χαρές και λύπες και 
προχωράμε με επιμονή, υπομονή και αγάπη. Γιατί η ζωή από μόνη της είναι μονόδρομος και 
πρέπει να πάμε μπροστά» [Δ.Γ.].  

Η σκέψη μιας νέας αξιοπρεπούς ζωής φαινόταν να ανοίγει τους ορίζοντες της ελπίδας 
για το μέλλον και να θέτει τις βάσεις για μια νέα αξιοπρεπή ζωή: «Μάς κάνετε να νιώσουμε 
αυτό που είμαστε. Γιατί είμαστε καλοί άνθρωποι κι εμείς, αλλά κάναμε λάθη. Τα λάθη 
διορθώνονται, αλλά θέλει δύναμη. Πρώτα πρέπει να καταλάβουμε ότι είμαστε καλοί» [Θ.Π.]. 
 
3.4. Συζήτηση 
Τα ευρήματα της παρούσας μελέτης αναδεικνύουν ότι τόσο οι θεατροπαιδαγωγικές 
παρεμβάσεις όσο και τα εργαστήρια δημιουργικής γραφής μπορούν να συμβάλουν στην 
ψυχική ευημερία ατόμων που ζουν σε συνθήκες εγκλεισμού. Παρότι αξιοποιούν διαφορετικά 
εκφραστικά μέσα, οι δύο μορφές καλλιτεχνικής παρέμβασης φαίνεται να ενεργοποιούν 
κοινούς παιδαγωγικούς και ψυχοκοινωνικούς μηχανισμούς, δημιουργώντας ευκαιρίες για 
ανθρώπινη σύνδεση, δημιουργική έκφραση, αναστοχασμό, ενίσχυση της αξιοπρέπειας και 
διαμόρφωση προοπτικής για το μέλλον. 

Τα ευρήματα της παρούσας μελέτης παρουσιάζουν σημαντικές συγκλίσεις με το 
μοντέλο των Netten & Gibson (2023), σύμφωνα με το οποίο η ψυχική ευημερία στη φυλακή 
διαμορφώνεται μέσα από έξι αλληλένδετες διαστάσεις, τη σύνδεση με τους άλλους, τη 
σωματική ενεργοποίηση, την επίγνωση της παρούσας στιγμής, τη μάθηση, την προσφορά και 
την οικοδόμηση προσωπικών και κοινωνικών πόρων. Η διάσταση της σύνδεσης με τους 
άλλους αναδείχθηκε ως η πιο έντονη σε ολόκληρο το ερευνητικό υλικό· η συνεργασία, η 
δημιουργία σχέσεων εμπιστοσύνης, η ανταλλαγή προσωπικών εμπειριών και η αίσθηση 
κοινότητας που διαμορφώθηκε κατά τη διάρκεια των δράσεων φαίνεται να λειτούργησαν ως 
αντίβαρο στην κοινωνική απομόνωση που χαρακτηρίζει την καθημερινότητα του εγκλεισμού. 
Η σωματική ενεργοποίηση αποτέλεσε κυρίως χαρακτηριστικό των θεατροπαιδαγωγικών 
παρεμβάσεων, ενώ η δημιουργική γραφή κινητοποίησε κυρίως γνωστικές και 
συναισθηματικές διεργασίες, προσφέροντας έναν χώρο εσωτερικού διαλόγου και 
αφηγηματικής επεξεργασίας της εμπειρίας του εγκλεισμού. Η επίγνωση της παρούσας 
στιγμής εκφράστηκε μέσα από τις επανειλημμένες αναφορές των συμμετεχόντων ότι βίωσαν 
στιγμές χαράς και δημιουργικής έκφρασης. Παράλληλα, ιδιαίτερα έντονη υπήρξε η διάσταση 
της μάθησης, που συνδέθηκε κυρίως με την προσωπική κατανόηση εμπειριών, την 
επεξεργασία συναισθημάτων και τον αναστοχασμό γύρω από προσωπικές επιλογές και 
σχέσεις. Τέλος, η διάσταση της οικοδόμησης προσωπικών και κοινωνικών πόρων διατρέχει 
το σύνολο των ευρημάτων, καθώς η ανάδειξη των προσωπικών δυνατοτήτων, η εμπειρία της 
δημιουργίας, η αναγνώριση της προσωπικής αξίας, η ενίσχυση της αυτοεκτίμησης και η 
διατύπωση σχεδίων και προσδοκιών για το μέλλον συνιστούν στοιχεία που φαίνεται να 
υποστηρίζουν την ψυχική ανθεκτικότητα των συμμετεχόντων/ουσών. 

Τα ευρήματα αυτά βρίσκονται σε συμφωνία με προηγούμενες μελέτες που έχουν 
αναδείξει τη συμβολή των καλλιτεχνικών παρεμβάσεων στην αυτοέκφραση, στην ανάπτυξη 
της αυτοπεποίθησης, στη βελτίωση των διαπροσωπικών σχέσεων και στην προσωπική 
ενδυνάμωση των εγκλείστων (Balfour, 2004; McAvinchey, 2011; Prendergast & Saxton, 2016; 
Tallent et al., 2022). Ωστόσο, η παρούσα έρευνα προσθέτει μια ακόμη διάσταση στον σχετικό 
επιστημονικό διάλογο, καθώς δείχνει ότι διαφορετικές μορφές καλλιτεχνικής έκφρασης, 
όπως το θέατρο και η δημιουργική γραφή, ενεργοποιούν σε μεγάλο βαθμό κοινούς 
μηχανισμούς ψυχικής ευημερίας.  

Παρά τη σημασία των ευρημάτων, πρέπει να αναφερθεί ότι η έρευνα βασίστηκε σε 
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ποιοτικά δεδομένα και γι’  αυτό δεν επιτρέπει τη στατιστική γενίκευση των αποτελεσμάτων. 
Επιπλέον, τα δεδομένα αποτυπώνουν κυρίως τις άμεσες εμπειρίες των 
συμμετεχόντων/ουσών κατά τη διάρκεια ή αμέσως μετά τις παρεμβάσεις και δεν επιτρέπουν 
την αποτίμηση της μακροπρόθεσμης επίδρασής τους στην ψυχική ευημερία ή στην κοινωνική 
επανένταξη των εγκλείστων. Η περαιτέρω διερεύνηση της επίδρασης των καλλιτεχνικών 
παρεμβάσεων μέσα από διαχρονικές και μικτές μεθοδολογικές προσεγγίσεις θα μπορούσε 
να εμπλουτίσει σημαντικά τη σχετική βιβλιογραφία. 
 
3.5. Επίλογος 
Η παρούσα μελέτη υποστηρίζει ότι η καλλιτεχνική έκφραση δεν αποτελεί απλώς μια 
δημιουργική δραστηριότητα εντός της φυλακής, αλλά έναν παιδαγωγικό και κοινωνικό χώρο 
μέσα στον οποίο οι έγκλειστοι μπορούν να συνδεθούν με τους άλλους και με τον έξω κόσμο, 
να αναστοχαστούν πάνω την ταυτότητά τους και να προετοιμαστούν για το μέλλον. Υπό αυτή 
την έννοια, το θέατρο και η δημιουργική γραφή μπορούν να υποστηρίξουν ουσιαστικές 
διαστάσεις της ψυχικής ευημερίας, δημιουργώντας συνθήκες σύνδεσης, δημιουργικότητας, 
αναστοχασμού και προσωπικής αλλαγής ακόμη και σε ένα περιβάλλον που έχει ως κύριο 
χαρακτηριστικό του τον περιορισμό της ελευθερίας. 
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Abstract 
The prevention of school bullying represents a major challenge for contemporary educational systems, given its 
significant implications for students' psychological well-being, social adjustment, and educational outcomes. In 
recent years, increasing attention has been devoted to preventive educational approaches that emphasize social-
emotional development, creativity, experiential learning, and positive school climate. Within this context, 
educational art-based play has emerged as a promising interdisciplinary approach that combines the 
developmental benefits of play with the expressive, symbolic, and collaborative dimensions of artistic activities. 
The present systematic review aims to examine and synthesize existing evidence regarding the role of educational 
art-based play interventions in bullying prevention and psychosocial skill development within school settings. A 
systematic search of the literature was conducted using major academic databases, including Scopus, PsycINFO, 
ERIC, and Google Scholar, focusing on studies published between 2010 and 2024. The selected studies were 
analyzed using thematic analysis. The findings identified five major thematic areas through which educational 
art-based play interventions may contribute to psychosocial development and bullying prevention: (a) emotional 
regulation and anxiety reduction, (b) empathy development and perspective-taking, (c) social cohesion and 
positive school climate, (d) identity formation, self-esteem, and resilience, and (e) creative conflict resolution and 
cooperative problem-solving. The reviewed literature suggests that educational art-based play interventions 
facilitate emotional expression, social participation, experiential learning, and collaborative meaning-making, 
thereby promoting protective psychosocial factors associated with reduced bullying behaviors and improved 
student well-being. The findings support the integration of educational art-based play within school-based 
prevention programs and social-emotional learning initiatives and highlight its potential contribution to the 
development of safer, more inclusive, and emotionally supportive educational environments. 

 
Keywords: Educational Art-Based Play, Bullying Prevention, Psychosocial Development, Social-Emotional 
Learning, School Climate, Arts Education. 

 
 
1. Introduction 
Bullying in school settings constitutes a major psychosocial and educational concern 
worldwide, with substantial implications for students' emotional well-being, social 
functioning, academic performance, and long-term psychological adjustment (Olweus, 1993; 
Arseneault, 2018; Hymel & Swearer, 2015). Defined as repeated aggressive behavior involving 
an imbalance of power between perpetrators and victims, bullying extends beyond individual 
interactions and influences the broader social and educational environment of schools 
(Espelage & Swearer, 2010; Smith & Low, 2013). Research has consistently demonstrated that 
students who experience victimization are at increased risk for anxiety, depression, social 
withdrawal, loneliness, and reduced academic engagement, while students involved in 
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bullying behaviors frequently exhibit difficulties in emotional regulation and interpersonal 
functioning (Copeland, Wolke, Angold, & Costello, 2013; Salmivalli, 2014). 

In recent years, increasing attention has been devoted to ecological and preventive 
approaches that address the social and emotional dimensions of school life rather than 
focusing exclusively on behavioral management strategies. Within this perspective, school 
climate has emerged as a key protective factor against bullying and psychosocial 
maladjustment. Positive school climates characterized by trust, inclusion, emotional support, 
and student participation have been associated with reduced bullying behaviors, greater 
school connectedness, and improved psychological well-being (Thapa, Cohen, Guffey, & 
Higgins-D'Alessandro, 2013; Bradshaw, Waasdorp, & Johnson, 2015; Wang & Degol, 2016). 

Similarly, Social and Emotional Learning (SEL) frameworks have increasingly been 
recognized as effective approaches for promoting emotional competence, interpersonal 
relationships, and psychosocial adjustment in educational settings (Durlak, Weissberg, 
Dymnicki, Taylor, & Schellinger, 2011). SEL interventions aim to strengthen core competencies 
such as self-awareness, self-management, social awareness, relationship skills, and 
responsible decision-making, contributing not only to improved social and emotional 
functioning but also to the creation of safer and more inclusive school environments (Jones & 
Bouffard, 2012; Taylor, Oberle, Durlak, & Weissberg, 2017). 

Accordingly, educational approaches that integrate creativity, experiential learning, and 
social participation have attracted increasing scholarly interest. Educational art-based play 
represents an interdisciplinary framework that combines the developmental functions of play 
with the expressive and symbolic capacities of artistic activity (Malchiodi, 2012; Winner, 
Goldstein, & Vincent-Lancrin, 2013). Through collaborative artistic creation, symbolic 
representation, role-playing, and experiential engagement, students may develop emotional 
regulation, empathy, resilience, social competence, and interpersonal understanding within 
psychologically safe educational environments (Eisner, 2002; Karkou & Glasman, 2004; 
Slayton, D'Archer, & Kaplan, 2010). 

Despite growing research on arts education, social-emotional learning, and bullying 
prevention, relatively limited attention has been devoted to the integrated role of educational 
art-based play as a school-based psychosocial intervention. Existing research frequently 
examines artistic activities, play-based learning, and bullying prevention separately, 
highlighting the need for a comprehensive synthesis of the mechanisms through which 
educational art-based play may contribute to psychosocial development and bullying 
prevention. 

Therefore, the aim of the present systematic review is to examine and synthesize existing 
evidence regarding the role of educational art-based play as a preventive and empowering 
educational approach for bullying prevention and psychosocial skill development in school 
settings. Specifically, this review seeks to identify the psychological, social, and educational 
mechanisms through which art-based play interventions may contribute to emotional 
regulation, empathy development, social cohesion, resilience, and the promotion of positive 
school environments. 
 
2. Theoretical framework 
2.1. Educational art-based play and experiential learning 
Educational art-based play constitutes an interdisciplinary educational approach that 
combines the developmental, social, and emotional functions of play with the expressive, 
symbolic, and reflective capacities of artistic activity. Rather than conceptualizing art and play 
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as distinct pedagogical practices, contemporary educational and developmental theories 
increasingly emphasize their complementary contribution to experiential learning, 
psychosocial development, and emotional well-being (Eisner, 2002; Malchiodi, 2012). 

Experiential learning theories propose that meaningful learning occurs through active 
participation, reflection, and the construction of personal meaning from experience (Kolb, 
1984). Within educational settings, experiential activities engage learners cognitively, 
emotionally, socially, and creatively, thereby facilitating deeper understanding and personal 
growth. Educational art-based play aligns closely with this perspective by providing 
opportunities for students to explore emotions, relationships, identities, and social situations 
through symbolic and creative experiences (Kolb, 1984; Winner, Goldstein, & Vincent-Lancrin, 
2013). 

Play has long been recognized as a fundamental developmental process through which 
children explore social roles, experiment with behaviors, and construct meaning within safe 
and supportive environments. Through symbolic play, role-taking, and collaborative activities, 
children develop perspective-taking abilities, emotional understanding, self-regulation, and 
social competence (Bodrova & Leong, 2007; Pellegrini, 2009). Similarly, artistic expression 
provides a symbolic medium through which children and adolescents can externalize 
emotions, construct personal narratives, and process experiences that may be difficult to 
articulate verbally (Malchiodi, 2012). Participation in artistic activities has also been associated 
with increased self-efficacy, emotional resilience, and psychological well-being (Slayton, 
D'Archer, & Kaplan, 2010). 

The integration of art and play creates educational environments characterized by 
creativity, emotional safety, symbolic expression, and collaborative participation. Such 
environments encourage experimentation, emotional exploration, empathy development, and 
interpersonal learning while supporting the acquisition of core social-emotional 
competencies, including self-awareness, emotional regulation, social awareness, relationship 
skills, and responsible decision-making (Durlak et al., 2011; CASEL, 2020). 

Consequently, educational art-based play may represent a particularly promising 
framework for school-based prevention programs, as it simultaneously addresses emotional, 
social, and educational dimensions of children's development while strengthening protective 
factors associated with psychosocial well-being and bullying prevention. 
 
2.2. Arts education and psychosocial development 
The relationship between arts education and psychosocial development has attracted 
increasing scholarly attention over recent decades. Beyond their aesthetic and cognitive 
functions, artistic activities have been recognized as important tools for emotional expression, 
social interaction, identity formation, and psychological well-being (Eisner, 2002; Winner, 
Goldstein, & Vincent-Lancrin, 2013). Contemporary educational perspectives increasingly 
conceptualize arts participation as a multidimensional developmental experience that 
contributes to children's social and emotional growth. 

One of the most significant contributions of arts education concerns its capacity to 
facilitate emotional expression and emotional regulation. Artistic activities provide students 
with symbolic means through which they can externalize emotions, process experiences, and 
construct personal meaning in ways that may not be easily achieved through verbal 
communication alone (Malchiodi, 2012). Research suggests that participation in arts-based 
educational interventions may reduce emotional distress and anxiety while promoting 
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psychological resilience, adaptive coping mechanisms, and emotional well-being (Slayton, 
D'Archer, & Kaplan, 2010; Hendricks, Pappas, & Taylor, 2018). 

In addition to emotional benefits, arts education contributes to the development of 
social competencies through collaborative participation, communication, negotiation, and 
perspective-taking processes (Karkou & Glasman, 2004). Artistic creation also supports 
identity formation and self-concept development by encouraging children and adolescents to 
explore personal experiences, values, and social roles, thereby strengthening self-esteem and 
psychological resilience (Lowenfeld & Brittain, 1987). Furthermore, recent educational 
approaches have highlighted the value of arts-based interventions within trauma-informed 
and social-emotional educational frameworks due to their capacity to promote emotional 
safety, interpersonal trust, and resilience-building (Malchiodi, 2012). 

Taken together, the existing literature suggests that arts education contributes to 
psychosocial development through multiple interconnected mechanisms, including emotional 
expression, social participation, identity development, resilience enhancement, and the 
promotion of positive interpersonal relationships. These characteristics make artistic activities 
particularly suitable for integration into school-based bullying prevention and psychosocial 
intervention programs. 
 
2.3. Educational art-based play interventions in school settings 
Educational art-based play interventions encompass a wide range of collaborative, 
experiential, and creative activities designed to promote emotional well-being, social 
competence, and positive peer relationships. Although implementation varies across 
educational contexts, several intervention approaches appear particularly relevant to bullying 
prevention and psychosocial development. 

Collaborative visual arts projects and mural creation represent one of the most 
frequently reported practices. Such activities encourage students to work collectively toward 
shared goals while constructing symbolic representations of belonging, inclusion, empathy, 
and social connectedness. Participation in collaborative artistic production has been 
associated with increased peer support, group cohesion, and improved interpersonal 
relationships (Karkou & Glasman, 2004). 

Another important intervention approach combines dramatic play with visual artistic 
elements, allowing students to explore interpersonal experiences and social roles through 
symbolic representation. Activities involving masks, role-playing, costumes, and visual 
narratives provide opportunities to examine experiences of victimization, aggression, 
empathy, and bystander behavior within psychologically safe educational environments 
(Malchiodi, 2012). Similarly, experiential emotional workshops, such as the creation of 
“friendship shields”, “trust walls”, and collaborative emotional narratives, encourage 
emotional expression, emotional regulation, and the development of supportive classroom 
climates (Hendricks et al., 2018). 

Finally, creative conflict resolution activities utilize collaborative storytelling, visual 
narratives, and artistic problem-solving tasks to promote communication, negotiation, 
perspective-taking, and adaptive conflict management strategies (Lowenfeld & Brittain, 1987; 
Johnson & Johnson, 2009). Despite differences in implementation, these interventions share 
several core characteristics, including active participation, symbolic expression, collaboration, 
emotional safety, and experiential learning. Consequently, educational art-based play 
interventions may be conceptualized as multidimensional educational practices that 
simultaneously promote psychosocial development, social inclusion, and bullying prevention. 
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3. Methodology 
3.1. Review design 
The present study employed a systematic literature review approach to investigate the role of 
educational art-based play in bullying prevention and psychosocial skill development within 
school settings. Systematic reviews aim to identify, critically evaluate, and synthesize existing 
evidence in a transparent and structured manner, allowing researchers to develop a 
comprehensive understanding of complex educational and psychosocial phenomena 
(Petticrew & Roberts, 2006). 

Given the interdisciplinary nature of educational art-based play, which integrates 
concepts from educational psychology, arts education, social-emotional learning, and bullying 
prevention research, a systematic review approach was considered particularly appropriate. 
This methodology enables the identification of recurring patterns, theoretical perspectives, 
intervention strategies, and psychosocial outcomes across diverse educational contexts. The 
review was guided by the following research question: How do educational art-based play 
interventions contribute to bullying prevention and psychosocial skill development in school 
settings? More specifically, the review sought to identify the psychological, social, and 
educational mechanisms through which art-based play interventions may promote emotional 
regulation, empathy, social connectedness, resilience, and positive school climate. 
 
3.2. Search Strategy 
A systematic search of the literature was conducted using multiple international scientific 
databases, including Scopus, PsycINFO, ERIC, and Google Scholar. These databases were 
selected due to their extensive coverage of educational, psychological, and interdisciplinary 
research. 

The literature search focused on publications appearing between 2010 and 2024, 
allowing for the inclusion of both foundational and contemporary research on bullying 
prevention, social-emotional learning, arts education, and play-based educational 
interventions. Combinations of the following keywords and search terms were used: 
educational art-based play, art-based interventions, arts education, school bullying, bullying 
prevention, social-emotional learning, psychosocial development, school climate, creative 
learning, play-based learning, experiential learning, resilience, empathy. 

Boolean operators (AND, OR) were employed to combine search terms and optimize 
retrieval of relevant studies. 

 
3.3. Inclusion and exclusion criteria 
Studies were selected according to predefined inclusion and exclusion criteria to ensure 
methodological consistency and relevance to the research objectives. The inclusion criteria 
comprised: empirical studies, systematic reviews, meta-analyses, and educational intervention 
studies; publications examining arts-based, play-based, or combined educational 
interventions; studies focusing on psychosocial outcomes, social-emotional competencies, 
bullying prevention, or school climate; school-based educational contexts; peer-reviewed 
articles and academic publications published in English. 

The exclusion criteria included: 

• studies conducted exclusively in clinical or therapeutic settings without educational 
applications; 

• interventions unrelated to psychosocial development or bullying prevention; 

• studies lacking sufficient methodological information; 
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• conference abstracts, editorials, opinion papers, and unpublished reports. 
The selection process emphasized methodological rigor while allowing for the inclusion 

of diverse educational approaches and intervention designs. 
 

3.4. Data analysis 
The selected studies were analyzed using thematic analysis, following the framework proposed 
by Braun & Clarke (2006). Thematic analysis was considered particularly suitable because it 
allows researchers to identify recurring patterns, concepts, and mechanisms across 
heterogeneous bodies of evidence. 

The analysis process involved repeated reading of the selected literature, initial coding 
of relevant findings, identification of recurring patterns, and the organization of findings into 
broader thematic categories. Through this iterative analytical process, five major themes 
emerged: 

• Emotional regulation and anxiety reduction; 

• Empathy development and perspective-taking; 

• Social cohesion and positive school climate; 

• Identity formation, self-esteem, and resilience; 

• Creative conflict resolution and cooperative problem-solving. 
These themes formed the basis for the synthesis and interpretation of findings presented 

in the results section. 
 

3.5. Conceptual framework 
Based on the reviewed literature, a conceptual framework was developed to illustrate the 
potential mechanisms through which educational art-based play may contribute to bullying 
prevention and psychosocial development. The proposed framework conceptualizes 
educational art-based play as a multidimensional educational intervention that promotes 
emotional expression, empathy development, social connectedness, resilience, and positive 
school climate, thereby contributing to the prevention of bullying behaviors and the 
promotion of psychosocial well-being (Figure 1). 

The conceptual framework also highlights the interconnected nature of emotional, 
social, and educational processes involved in art-based play interventions and serves as a 
theoretical model for interpreting the findings of the present review. 

 

 
Figure 1. Proposed conceptual framework illustrating the mechanisms through which educational art-based 

play interventions may promote psychosocial skill development and contribute to bullying prevention in school 
settings 
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3.6. Ethical considerations and methodological limitations 
As the present study involved the systematic review and synthesis of previously published 
literature and did not include the collection of primary data or direct involvement of human 
participants, formal ethical approval was not required. Nevertheless, the review process 
adhered to established principles of academic integrity, transparency, and responsible 
reporting of scientific evidence. All sources were critically evaluated and appropriately 
acknowledged to ensure methodological rigor and scholarly accuracy. 

Also, several limitations should be considered when interpreting the findings of the 
present review. First, the studies included in the review exhibited substantial heterogeneity 
regarding intervention design, educational settings, participant characteristics, and outcome 
measures. This variability limited the possibility of direct comparison across studies and 
precluded quantitative synthesis. 

Second, although efforts were made to conduct a comprehensive literature search, the 
review was restricted to studies published in English and indexed in selected academic 
databases, potentially excluding relevant publications from other linguistic and cultural 
contexts. Furthermore, given the interdisciplinary nature of educational art-based play, the 
available literature remains fragmented across multiple fields, including educational 
psychology, arts education, social-emotional learning, and bullying prevention research. 

Finally, as this study constitutes a qualitative synthesis of existing literature rather than 
a primary empirical investigation, causal conclusions regarding the effectiveness of 
educational art-based play interventions cannot be drawn. Nevertheless, the review provides 
a comprehensive theoretical and conceptual framework that may inform future empirical 
research and educational practice. 
 
4. Results 
The thematic analysis of the selected literature identified five major themes describing the 
mechanisms through which educational art-based play interventions may contribute to 
psychosocial development and bullying prevention in school settings. Although these themes 
are presented separately for analytical purposes, the findings suggest that they operate 
through interconnected emotional, social, and educational processes that collectively 
contribute to the development of safer and more inclusive school environments. 
 
4.1. Emotional regulation and anxiety reduction 
One of the most consistently reported findings across the reviewed literature concerns the 
contribution of educational art-based play to emotional regulation and the reduction of 
anxiety-related experiences among students. Emotional regulation constitutes a fundamental 
component of social-emotional development and has been identified as an important 
protective factor against psychosocial maladjustment, peer victimization, and aggressive 
behavior (Durlak et al., 2011; Jones & Bouffard, 2012). 

Artistic and play-based activities appear to facilitate emotional regulation primarily 
through symbolic expression and experiential engagement. Unlike traditional verbal 
educational approaches, artistic expression allows children and adolescents to externalize 
emotions, process stressful experiences, and explore emotional states within psychologically 
safe and non-threatening environments (Malchiodi, 2012). Through drawing, painting, 
collaborative artistic production, symbolic play, and creative storytelling, students can express 
feelings of fear, anxiety, anger, vulnerability, and insecurity that may otherwise remain 
unarticulated. 
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Several studies included in this review suggest that participation in arts-based 
educational interventions is associated with reductions in emotional distress, anxiety 
symptoms, and psychosocial stress, while simultaneously promoting emotional awareness and 
adaptive coping strategies (Slayton, D'Archer, & Kaplan, 2010; Hendricks, Pappas, & Taylor, 
2018). These findings are particularly relevant in educational environments where students 
experience social exclusion, interpersonal conflict, or victimization experiences. 

From a developmental perspective, playful artistic activities create opportunities for 
students to experiment with emotions without fear of negative evaluation or social rejection. 
The symbolic nature of art-based play allows emotional experiences to be represented 
indirectly, facilitating emotional processing and psychological safety (Bodrova & Leong, 2007; 
Pellegrini, 2009). Furthermore, collaborative artistic activities encourage emotional sharing 
and peer support, contributing to the normalization of emotional experiences and reducing 
feelings of isolation. 

Within the context of bullying prevention, emotional regulation represents a critical 
protective mechanism. Students who demonstrate greater emotional awareness and self-
regulation skills appear better equipped to cope with interpersonal stressors, seek social 
support, and manage conflict situations constructively (Durlak et al., 2011). Moreover, 
emotionally supportive educational environments may reduce the likelihood of aggressive 
behavior by fostering emotional understanding and psychological safety. 

The findings therefore suggest that educational art-based play contributes to bullying 
prevention not only by addressing behavioral manifestations of aggression but also by 
strengthening underlying emotional competencies associated with resilience, emotional well-
being, and adaptive social functioning. 
 
4.2. Empathy development and perspective-taking 
A second major theme emerging from the reviewed literature concerns the role of educational 
art-based play in promoting empathy, perspective-taking abilities, and social understanding. 
Empathy has consistently been identified as one of the most important protective factors 
against aggressive behavior and bullying involvement, as it enables individuals to recognize, 
understand, and respond appropriately to the emotional experiences of others (Salmivalli, 
2014; Hymel & Swearer, 2015). 

Educational art-based play appears particularly effective in fostering empathic 
understanding because it provides opportunities for symbolic role exploration and shared 
emotional experiences. Through collaborative artistic activities, dramatic play, role-taking 
exercises, and visual storytelling, students are encouraged to adopt alternative perspectives 
and engage with experiences that differ from their own (Karkou & Glasman, 2004; Malchiodi, 
2012). 

One of the most frequently described mechanisms involves the use of symbolic 
representation and role-playing activities. Educational interventions involving masks, 
costumes, visual narratives, and dramatic scenarios allow students to explore the experiences 
of victims, perpetrators, and bystanders within safe educational contexts. Such activities 
facilitate emotional identification, perspective-taking, and the development of social 
awareness, all of which constitute essential components of social-emotional competence 
(CASEL, 2020). 

Collaborative artistic activities similarly promote empathic processes by requiring 
students to negotiate meanings, share experiences, and consider alternative viewpoints. 
Research suggests that collective artistic production encourages interpersonal understanding, 
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emotional communication, and social connectedness while simultaneously reducing social 
distance and prejudice (Johnson & Johnson, 2009; Winner et al., 2013). 

Furthermore, empathy development through art-based play appears to extend beyond 
individual emotional understanding and contribute to broader processes of social inclusion 
and group cohesion. Students participating in collaborative creative activities often report 
stronger feelings of belonging, increased peer acceptance, and improved interpersonal 
relationships, factors that have been consistently associated with reduced bullying and 
victimization (Bradshaw et al., 2015; Wang et al., 2016). 

These findings support the view that educational art-based play may promote bullying 
prevention through the cultivation of empathic competencies and perspective-taking abilities, 
thereby fostering more inclusive, supportive, and emotionally responsive school 
environments. 
 
4.3. Social cohesion and positive school climate 
Another major theme emerging from the reviewed literature concerns the contribution of 
educational art-based play interventions to the promotion of social cohesion and the 
development of positive school climates. As previously discussed, school climate constitutes 
one of the most important protective factors against bullying behavior, as it shapes students' 
perceptions of safety, belonging, inclusion, and interpersonal support (Thapa et al., 2013; 
Wang et al., 2016). 

Educational art-based play appears particularly effective in fostering social cohesion 
because it creates opportunities for collaborative participation, shared experiences, and 
collective meaning-making. Through activities such as collaborative murals, group artistic 
projects, collective storytelling, and cooperative play scenarios, students engage in processes 
of communication, negotiation, and shared problem-solving that strengthen interpersonal 
relationships and group identity (Karkou & Glasman, 2004; Johnson & Johnson, 2009). 

Collaborative artistic activities appear to promote social inclusion, peer acceptance, and 
group cohesion by encouraging communication, cooperation, and shared emotional 
experiences. These processes strengthen social awareness and interpersonal relationships 
while fostering inclusive and supportive educational environments (Winner et al., 2013; CASEL, 
2020). Moreover, the symbolic and creative dimensions of artistic play provide opportunities 
for students to explore social roles and group identities in ways that promote empathy, 
inclusion, and social connectedness. 

The reviewed literature therefore suggests that educational art-based play interventions 
may contribute to bullying prevention by strengthening social cohesion and fostering positive 
school climates characterized by trust, belonging, emotional safety, and supportive 
interpersonal relationships. 
 
4.4. Identity formation, self-esteem, and resilience 
A fourth thematic category identified in the reviewed literature concerns the role of 
educational art-based play in supporting identity formation, strengthening self-esteem, and 
promoting psychological resilience. These psychosocial factors have been consistently 
associated with improved emotional well-being and reduced vulnerability to victimization, 
social exclusion, and maladaptive coping behaviors (Durlak et al., 2011; Arseneault, 2018). 

Artistic creation provides students with opportunities to explore personal experiences, 
values, emotions, and social identities through symbolic and creative expression. Through 
drawing, painting, storytelling, role-play, and collaborative artistic production, students can 
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experiment with different aspects of self-concept and construct meaningful personal 
narratives (Lowenfeld & Brittain, 1987; Malchiodi, 2012). Such processes contribute to the 
development of self-awareness and self-understanding, which constitute essential 
components of psychosocial development. 

Participation in artistic and playful educational activities may strengthen self-esteem, 
self-efficacy, and resilience by providing opportunities for achievement, emotional expression, 
and adaptive coping. Creative experiences encourage self-reflection, flexibility, and 
constructive responses to adversity, thereby supporting long-term psychosocial adjustment 
and psychological well-being (Slayton et al., 2010; Winner et al., 2013; Hendricks et al., 2018). 

In the context of bullying prevention, resilience and positive identity development may 
function as protective mechanisms by reducing vulnerability to victimization and enhancing 
students' capacity to respond adaptively to interpersonal challenges. Educational art-based 
play interventions thus appear to contribute not only to immediate psychosocial outcomes but 
also to longer-term developmental processes related to psychological well-being and social 
adjustment. 

 
4.5. Creative conflict resolution and cooperative problem-solving 
The final thematic category identified in the reviewed literature concerns the contribution of 
educational art-based play to creative conflict resolution and cooperative problem-solving 
skills. These competencies are particularly relevant to bullying prevention because they 
support constructive interpersonal communication, emotional regulation, and the peaceful 
management of social conflict (Johnson & Johnson, 2009). 

Educational art-based play interventions frequently employ collaborative storytelling, 
role-playing activities, visual narratives, and group artistic projects to encourage students to 
explore interpersonal conflicts and negotiate potential solutions. Such activities provide 
opportunities for students to examine multiple perspectives, practice communication skills, 
and develop alternative responses to social challenges (Lowenfeld & Brittain, 1987; Malchiodi, 
2012). 

Creative problem-solving activities encourage cognitive flexibility, perspective-taking, 
communication, and cooperative behavior while helping students develop adaptive responses 
to interpersonal challenges (Johnson & Johnson, 2009). Furthermore, the experiential nature 
of educational art-based play allows students to rehearse constructive conflict management 
strategies within psychologically safe environments, thereby strengthening social competence 
and promoting more peaceful and inclusive school communities. 

The findings therefore suggest that educational art-based play interventions contribute 
to bullying prevention by fostering communication, cooperation, perspective-taking, and 
constructive conflict management. By providing opportunities for collaborative problem-
solving and experiential learning, these interventions may strengthen students' social 
competence and support positive interpersonal relationships. 
 
5. Discussion 
5.1. Integration of findings 
The present review sought to examine the role of educational art-based play in promoting 
psychosocial development and preventing bullying behaviors within school settings. The 
findings suggest that educational art-based play constitutes a multidimensional educational 
approach that may influence several interrelated psychological, social, and educational 
processes associated with student well-being and positive school adjustment. 
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More specifically, the thematic analysis identified five major areas through which 
educational art-based play interventions appear to exert their influence: emotional regulation, 
empathy development, social cohesion, identity formation and resilience, and creative conflict 
resolution. Although these themes were analyzed separately, the reviewed literature suggests 
that they operate through dynamic and interconnected mechanisms that collectively 
contribute to the development of safer, more inclusive, and emotionally supportive 
educational environments. 

One of the most important findings emerging from this review concerns the central role 
of emotional and social competencies in bullying prevention. Consistent with contemporary 
social-emotional learning frameworks, the reviewed studies indicate that educational 
interventions emphasizing emotional expression, interpersonal understanding, cooperation, 
and experiential participation may contribute more effectively to bullying prevention than 
approaches focusing exclusively on behavioral management or disciplinary practices (Durlak 
et al., 2011; CASEL, 2020). These findings further support ecological and systemic approaches 
to bullying prevention, which conceptualize aggressive behavior as a product of broader social 
and educational environments rather than solely individual characteristics (Espelage & 
Swearer, 2010; Hymel & Swearer, 2015). 

Furthermore, the findings highlight the importance of creating educational contexts 
characterized by psychological safety, symbolic expression, and collaborative participation. 
Educational art-based play appears to facilitate emotional exploration and interpersonal 
learning through experiential and creative processes that allow students to engage with 
emotions, social roles, and interpersonal experiences in developmentally appropriate and 
psychologically safe ways (Eisner, 2002; Malchiodi, 2012). 
 
5.2. Educational and psychosocial mechanisms 
The conceptual framework proposed in the present review suggests that the effectiveness of 
educational art-based play interventions may be understood through the interaction of several 
complementary mechanisms. First, artistic and playful activities provide opportunities for 
symbolic expression, allowing students to externalize emotions and experiences that may 
otherwise remain difficult to communicate verbally (Malchiodi, 2012). This process 
contributes to emotional regulation and psychological well-being by facilitating emotional 
processing and self-understanding. 

Second, educational art-based play promotes experiential learning and active 
participation, enabling students to develop social and emotional competencies through direct 
engagement rather than passive instruction (Kolb, 1984). Through collaborative artistic 
creation, dramatic role-play, and experiential activities, students actively construct social 
knowledge, explore interpersonal relationships, and develop perspective-taking abilities. 

Third, collaborative artistic activities foster interpersonal connectedness and collective 
meaning-making. Shared creative experiences encourage cooperation, empathy, social 
participation, and mutual recognition, thereby strengthening protective factors associated 
with positive school climate and bullying prevention (Karkou & Glasman, 2004; Johnson & 
Johnson, 2009). 

Taken together, these mechanisms suggest that educational art-based play interventions 
operate simultaneously at emotional, interpersonal, and educational levels. Rather than 
targeting isolated behaviors, such interventions may promote broader psychosocial 
competencies that contribute to resilience, social inclusion, and psychological well-being. 
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5.3. Practical implications for educators and school psychologists 
The findings of the present review have several implications for educational practice and 
school mental health promotion. First, educational art-based play interventions may represent 
valuable components of comprehensive school-based bullying prevention programs, 
particularly when integrated within broader social-emotional learning frameworks. Teachers 
may incorporate collaborative artistic activities, creative storytelling, role-playing exercises, 
and experiential emotional workshops into everyday classroom practice to promote empathy, 
emotional expression, and social connectedness. Such approaches may be especially useful in 
fostering inclusive classroom environments and strengthening students' sense of belonging 
and psychological safety. 

In addition, school psychologists and mental health professionals may utilize educational 
art-based play interventions as preventive and supportive tools within school communities. 
Group-based artistic and playful activities can facilitate emotional expression, strengthen 
resilience, support conflict resolution, and promote positive peer interactions, particularly 
among students experiencing psychosocial difficulties or social exclusion. 

Finally, the implementation of educational art-based play interventions highlights the 
importance of interdisciplinary collaboration among educators, school psychologists, 
counselors, and arts professionals. Such collaboration may contribute to the development of 
more holistic educational environments that promote both academic learning and 
psychosocial well-being. 

 
6. Conclusions 
The present systematic review examined the potential contribution of educational art-based 
play interventions to bullying prevention and psychosocial skill development in school settings. 
The findings suggest that educational art-based play constitutes a promising interdisciplinary 
educational approach capable of supporting emotional, social, and psychological development 
through experiential, creative, and collaborative learning processes. 

The reviewed literature indicates that educational art-based play interventions may 
contribute to the enhancement of emotional regulation, empathy development, social 
cohesion, identity formation, resilience, and constructive conflict resolution. These 
psychosocial competencies appear to function as important protective factors against bullying 
behaviors while simultaneously promoting psychological well-being, social inclusion, and 
positive school climate. Importantly, the findings support contemporary ecological and social-
emotional perspectives that conceptualize bullying prevention as a multidimensional 
educational process rather than solely a behavioral intervention. 

Furthermore, the present review highlights the value of integrating artistic expression, 
symbolic play, and experiential learning within educational environments. By creating 
psychologically safe spaces for creativity, collaboration, and emotional exploration, 
educational art-based play interventions may facilitate meaningful psychosocial learning 
experiences that extend beyond traditional classroom instruction. 

The proposed conceptual framework contributes to the existing literature by providing 
an integrative model that illustrates the psychological, social, and educational mechanisms 
through which educational art-based play may promote psychosocial competencies and 
contribute to bullying prevention. This framework may serve as a useful foundation for future 
empirical investigations and intervention development. Further longitudinal and experimental 
research is needed to clarify the long-term effectiveness and underlying mechanisms of 
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educational art-based play interventions across diverse educational contexts and 
developmental stages. 

Overall, the findings of the present review support the integration of educational art-
based play within school-based psychosocial and preventive interventions. By combining 
creativity, experiential learning, emotional expression, and collaborative participation, 
educational art-based play may contribute to the development of more inclusive, supportive, 
and psychologically safe educational environments. Consequently, this approach represents a 
promising framework for promoting both bullying prevention and psychosocial well-being in 
contemporary educational settings. 
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Περίληψη 
Η παρούσα μελέτη εξετάζει τη μη εξουσιοδοτημένη γλυπτική παρέμβαση του καλλιτέχνη Banksy στην πλατεία 
Waterloo του Λονδίνου, μέσω των θεωρητικών πλαισίων του υλικού πολιτισμού και της θεσμικής κριτικής. 
Μετακινώντας τα όρια πέρα από την παραδοσιακή δισδιάστατη τέχνη του δρόμου, ο καλλιτέχνης προβαίνει σε 
μια κρίσιμη διαστατική μετάλλαξη, αναπτύσσοντας μια αυτόνομη φιγούρα από συνθετική ρητίνη που 
ιδιοποιείται τη φορμαλιστική σύνταξη του ακαδημαϊκού ρεαλισμού του δεκάτου ενάτου αιώνα. 
Αντιπαραβάλλοντάς το με την εικονογραφική κληρονομιά του Eugene Delacroix Η Ελευθερία οδηγεί τον λαό, το 
αντιμνημείο μετατρέπει το εθνικό λάβαρο σε όργανο συστημικής ασφυξίας και τύφλωσης. Επιπλέον, η μελέτη 
αναλύει τη διπλή υπόσταση του έργου, η οποία εκτείνεται ταυτόχρονα στο φυσικό αστικό περιβάλλον και στο 
αποκεντρωμένο «ψηφιακό βάθρο» των μέσων κοινωνικής δικτύωσης. Κυρίως, η συνεχιζόμενη φυσική 
παραμονή του γλυπτού in situ εκθέτει μια ιδεολογική παράλυση εντός του κρατικού μηχανισμού, ο οποίος 
αδυνατεί να αφομοιώσει την κριτική ή να διακινδυνεύσει τον πολιτικό αντίκτυπο της λογοκρισίας. Τέλος, το 
άρθρο υποστηρίζει ότι η παρέμβαση αυτή προασπίζεται έναν αγωνιστικό αστικισμό, αποδεικνύοντας πώς οι 
σύγχρονοι δημόσιοι χώροι οφείλουν να παραμένουν ευμετάβλητά παλίμψηστα, ανοιχτά σε μια διαρκή 
δημοκρατική επανεγγραφή.   
 
Λέξεις-κλειδιά: Θεσμική Κριτική, Αντιμνημείο, Υλικός Πολιτισμός, Αγωνιστικός Χώρος, Banksy, Αστικό 
Παλίμψηστο. 
 
 

1. Εισαγωγή: Η κρίση της μνημειακότητας και η ανάδυση του αντιμνημείου 
Το σύγχρονο αστικό τοπίο μετατρέπεται ολοένα και περισσότερο σε πεδίο μάχης της μνήμης, 
ένα αμφισβητούμενο έδαφος όπου ο λίθος και ο ορείχαλκος της παραδοσιακής 
ανδριαντοποιίας συγκρούονται με τη ρευστή δυναμική του σύγχρονου πολιτικού λόγου. Για 
αιώνες, το δημόσιο μνημείο λειτουργούσε ως εργαλείο κρατικής ηγεμονίας, μια 
αρχιτεκτονική εκδήλωση ισχύος σχεδιασμένη να κωδικοποιεί συγκεκριμένες ιστορικές 
αφηγήσεις και να προβάλλει μια ψευδαίσθηση αιώνιας, ακλόνητης συναίνεσης. 
Ανεγειρόμενα από θριαμβολογικά καθεστώτα, τα παραδοσιακά μνημεία σχεδιάζονταν ρητά 
για να επιβάλλουν μια παιδαγωγική παθητικότητα στον θεατή· λειτουργούσαν ως 
μονολιθικοί δείκτες εθνικής ταυτότητας, εξυμνώντας μονάρχες και στρατηγούς, ενώ 
ταυτόχρονα πραγματοποιούσαν τη στερεοποίηση ιδρυτικών μύθων, με τίμημα την 
περιθωριοποίηση εναλλακτικών ή τραυματικών ιστοριών. Χρησιμοποιώντας υλικά που 
αψηφούσαν τη χρονική φθορά-όπως το μάρμαρο και ο ορείχαλκος- και ανυψώνοντας το 
υποκείμενο σε ένα βάθρο, η παραδοσιακή μνημειακότητα επιδίωκε να τοποθετήσει την 
επιλεγμένη από το κράτος μνήμη πέρα από τα όρια της ιστορικής ενδεχομενικότητας και του 
δημόσιου διαλόγου (Riegl, 1982). 

Ωστόσο, ο ύστερος εικοστός και ο πρώιμος εικοστός πρώτος αιώνας έγιναν μάρτυρες 
μιας βαθιάς κρίσης σε αυτό το κλασικό παράδειγμα μνημόνευσης. Σε μια εποχή που 
χαρακτηρίζεται από έντονη πολιτική πόλωση, νεοεθνικιστικές εξάρσεις και αυτό που έχει 
ονομαστεί «παγκόσμιος πόλεμος των αγαλμάτων», το παραδοσιακό μνημείο δεν 
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αντιμετωπίζεται πλέον ως ένας ουδέτερος τόπος αστικής υπερηφάνειας, αλλά μάλλον ως μια 
επιθετική επιβολή θεσμικής αυθεντίας (Huyssen, 2003). Μέσα σε αυτήν ακριβώς την 
κοινωνικοπολιτική τριβή αναδύεται η έννοια του αντιμνημείου (counter-monuments) ως 
ζωτικό αναλυτικό εργαλείο για την κατανόηση της σύγχρονης δημόσιας τέχνης και δημόσιας 
ιστορίας. Διατυπωμένο αρχικά από τον James E. Young (1992) στις θεμελιώδεις μελέτες του 
για τη μεταπολεμική γερμανική μνημόνευση, το αντιμνημείο ορίζεται όχι απλώς ως μια 
αντίδραση ενάντια στις παραδοσιακές νόρμες, αλλά ως μια ριζική οντολογική αντιστροφή 
της ίδιας της μνημειακότητας.  

Αντίθετα με τους κλασικούς προκατόχους τους, τα αντιμνημεία δεν επιχειρούν να 
παρηγορήσουν ούτε να οριστικοποιήσουν την ιστορική ερμηνεία. Αντίθετα, είναι εγγενώς 
αυτοκριτικά, διαλογικά και συχνά εφήμερα. Όπως παρατήρησε εύστοχα ο Young (1993), το 
παραδοσιακό μνημείο συχνά μάς στερεί τη μνήμη «πράττοντας» αντ’ ημών· μόλις μια λίθινη 
δομή ανεγερθεί, το κοινό περιέρχεται σε μια κατάσταση συλλογικής αμνησίας, 
εφησυχαζόμενο από το γεγονός ότι το παρελθόν έχει θεσμοθετηθεί με ασφάλεια. Το 
αντιμνημείο στοχεύει στη διάρρηξη αυτής της υπνωτικής αδράνειας. Αποσταθεροποιώντας 
την άκαμπτη σχέση μεταξύ θεατή και αντικειμένου, αναγκάζει τον πολίτη να εμπλακεί ενεργά 
με το ιστορικό γεγονός, μετατρέποντας τον δημόσιο χώρο από τόπο παθητικής κατανάλωσης 
σε ζώνη κριτικής διερεύνησης (Lefebvre, 1991). Αυτές οι αντιμνημειακές πρακτικές 
εναγκαλίζονται τη χρονικότητα, την τρωτότητα και τον κατακερματισμό, τοποθετώντας 
συχνά τα έργα στο επίπεδο του δρόμου-απευθείας εντός της τροχιάς της καθημερινής ζωής-
αποδομώντας έτσι την ιεραρχική απόσταση που παραδοσιακά επιβάλλει το βάθρο.  

Στη σύγχρονη κορεσμένη οικολογία των μέσω μαζικής ενημέρωσης, αυτή η κριτική της 
κρατικά επιδοτούμενης μνήμης έχει μεταναστεύσει από τις επίσημες αρχιτεκτονικές 
αναθέσεις στο πεδίο των μη εξουσιοδοτημένων καλλιτεχνικών παρεμβάσεων. Η τέχνη του 
δρόμου (street art), περιορισμένη για μεγάλο χρονικό διάστημα στα υποπολιτισμικά 
περιθώρια του αστικού ιστού, έχει εξελιχθεί σε ένα εκλεπτυσμένο μέσο Θεσμικής Κριτικής 
(Groys, 2008). Στην πρωτοπορία αυτής της εξέλιξης βρίσκεται ο ανώνυμος Βρετανός 
καλλιτέχνης Banksy, του οποίου η τακτική παραγωγή εκμεταλλεύεται συστηματικά τις 
εντάσεις μεταξύ του δημόσιου χώρου, της κρατικής εξουσίας και του πολιτισμικού 
κεφαλαίου. Ενώ η τέχνη του δρόμου παραδοσιακά βασιζόταν στην εφήμερη επιφάνεια του 
τοίχου για να ασκήσει την κριτική της, η πρόσφατη στρατηγική στροφή του Banksy προς 
φυσικές, τρισδιάστατες δημόσιες παρεμβάσεις αντιπροσωπεύει μια κρίσιμη μετάλλαξη στη 
σύγχρονη αντιμνημειακή πρακτική. 

Αναλύοντας το πρόσφατα τοποθετημένο guerilla μνημείο του Banksy στην πλατεία 
Waterloo του Λονδίνου, η παρούσα εργασία εξετάζει πώς οι τακτικές της ανατρεπτικής 
διαφήμισης και της παρέμβασης στον δρόμο μπορούν να ενσωματωθούν στον λόγο της 
μνημειακής γλυπτικής. Τοποθετημένη μέσα σε μια εξαιρετικά φορτισμένη τοπογραφία 
αυτοκρατορίας και στρατιωτικού θριάμβου, η ανώνυμη φιγούρα του Banksy προκαλεί την 
ίδια την ουσία της κρατικής προπαγάνδας μέσω μιας υπολογισμένης διαδικασίας αισθητικής 
μιμητικής. Η μελέτη αποσκοπεί να καταδείξει ότι το έργο τέχνης λειτουργεί ως ένα ισχυρό 
αντιμνημείο μέσω της στρατηγικής ιδιοποίησης της υλικής κλίμακας και της χωρικής 
αυθεντίας του παραδοσιακού βάθρου. Απευθύνεται στις ανησυχίες μιας σύγχρονης 
Ευρώπης παγιδευμένης στα διασταυρούμενα πυρά της ιδεολογικής πόλωσης και του 
αναδυόμενου εθνικισμού, χρησιμοποιώντας την εικονογραφική αντιστροφή για να 
μεταμορφώσει ένα σύμβολο συλλογικής απελευθέρωσης σε μια δριμεία κριτική της 
συστημικής τύφλωσης. 
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2. Η χωρική ανατροπή: Η πλατεία Waterloo ως ιδεολογικό παλίμψηστο  
Για να γίνει πλήρως κατανοητό το ανατρεπτικό σημειωτικό φορτίο της παρέμβασης του 
Banksy, το έργο τέχνης δεν μπορεί να αναλυθεί ως ένα απομονωμένο αισθητικό αντικείμενο· 
πρέπει να ενταχθεί στο πλαίσιο του εξαιρετικά κωδικοποιημένου αστικού πλέγματος του 
άμεσου περιβάλλοντός του. Ο δημόσιος χώρος δεν είναι ποτέ ουδέτερος· παράγεται και 
χαρτογραφείται ενεργά για να συντηρεί τις ιδεολογικές αρχιτεκτονικές της κρατικής εξουσίας 
(Lefebvre, 1991). Η πλατεία Waterloo, βρισκόμενη στο νότιο τέρμα της Regent Street και 
διασταυρούμενη με την Pall Mall, λειτουργεί ως μια από τις πιο πυκνές φυσικές 
συγκεντρώσεις του βρετανικού αυτοκρατορικού, στρατιωτικού και αριστοκρατικού 
θριαμβολογισμού στο Λονδίνο. Πρόκειται για ένα αστικό παλίμψηστο σχεδιασμένο ρητά για 
να προβάλλει τις γεωπολιτικές ανησυχίες και επιτυχίες του δεκάτου εβδόμου και πρώιμου 
εικοστού αιώνα, πλαισιώνοντας τη βρετανική ταυτότητα μέσα από το πρίσμα μιας διαρκούς 
κρατικής νίκης.  

Η αρχιτεκτονική χορογραφία της πλατείας Waterloo είναι αγκυροβολημένη σε μια 
σειρά επιβλητικών χάλκινων και λίθινων μνημείων που εξυμνούν το απόγειο της Βρετανικής 
Αυτοκρατορίας. Εξέχουσα θέση μεταξύ αυτών κατέχει το μνημείο των Φρουρών του 
Κριμαϊκού Πολέμου (Guards Crimean War Memorial, ανεγερθέν το 1861 από τον John Bell), 
το οποίο τιμά τους στρατιώτες που έπεσαν στον Κριμαϊκό Πόλεμο-μια σύγκρουση βαθιά 
συνδεδεμένη με τη διατήρηση της αυτοκρατορικής ισορροπίας δυνάμεων. Ακριβώς δίπλα 
ορθώνεται η κολοσσιαία Στήλη του Δούκα της Υόρκης (Duke of York Column, ολοκληρωθείσα 
το 1834), ένας τοσκανικός κίονας στεφανωμένος από το χάλκινο άγαλμα του πρίγκιπα 
Φρειδερίκου, Δούκα της Υόρκης, ανυψωμένος σχεδόν 140 πόδια στον αέρα για να δεσπόζει 
στον ορίζοντα του Λονδίνου. 

Η πλατεία είναι επιπλέον διακοσμημένη με ανδριάντες αφιερωμένους σε θεμελιώδεις 
φιγούρες της αποικιακής επέκτασης και της στρατιωτικής διακυβέρνησης, στους οποίους 
περιλαμβάνονται: 

• Ο Sir John Franklin, που εξαίρει την εξερεύνηση της Αρκτικής ως θρίαμβο της βρετανικής 
επιστημονικής και εδαφικής κυριαρχίας. 

• Ο Lord Lawrence, Αντιβασιλέας της Ινδίας, ο οποίος αντιπροσωπεύει τη γραφειοκρατική 
και καταναγκαστική διοικητική μηχανή του Raj.  

• Ο έφιππος ανδριάντας του βασιλιά Εδουάρδου Ζ’ (αποκαλυφθείς το 1921), ο οποίος 
ενισχύει την παραδοσιακή σύμφυση μοναρχίας, στρατιωτικής ηγεσίας και γεωπολιτικής 
ηγεμονίας. 

Αυτή η φυσική διάταξη λειτουργεί ως αυτό που οι πολιτισμικοί ιστορικοί περιγράφουν 
ως «θέατρο της μνήμης»- ένας χώρος σχεδιασμένος για να μετατρέπει ιστορικές τυχαιότητες 
πολέμου και αποικιοκρατίας σε μόνιμα, φυσικοποιημένα συστατικά στοιχεία της αστικής 
υπερηφάνειας (Huyssen, 2003). Οι υλικές επιλογές (μνημειακός γρανίτης, ανυποχώρητος 
ορείχαλκος και κλασική συμμετρία) στοχεύουν στη μετάδοση της αμεταβλησίας. 
Τοποθετώντας αυτές τις φιγούρες σε υψηλά βάθρα, το κράτος επιβάλλει μια αυστηρή χωρική 
ιεραρχία, κατά την οποία, ο πολίτης στο επίπεδο του δρόμου οφείλει να κοιτάζει προς τα 
πάνω, υιοθετώντας μια στάση ψυχολογικής και παιδαγωγικής υποταγής ενώπιον του 
μεγάλου αφηγήματος της εθνικής ιστορίας (Riegl, 1982).  

Η ξαφνική κατάληψη της πλατείας Waterloo από το άγαλμα του Banksy 
αντιπροσωπεύει μια σημαντική τακτική εξέλιξη σε σύγκριση με παλαιότερα παραδείγματα 
σύγχρονης δημόσιας τέχνης στο Λονδίνο, με κυριότερο το περίφημο πρόγραμμα του 
Τέταρτου Πλίνθου (Fourth Plinth) στην πλατεία Trafalgar. Το πρόγραμμα αυτό, το οποίο 
ξεκίνησε το 1998, σχεδιάστηκε για να φιλοξενεί προσωρινά σύγχρονα έργα τέχνης σε ένα 
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κενό βάθρο του δεκάτου εβδόμου αιώνα, εκδημοκρατίζοντας ουσιαστικά τη δημόσια τέχνη 
και προσκαλώντας σε μια θεσμική κριτική εντός ενός κρατικά εγκεκριμένου πλαισίου (Groys, 
2008). Ενώ το Τέταρτο Βάθρο εισήγαγε με επιτυχία την ανατροπή στην καρδιά του Λονδίνου, 
φιλοξενώντας έργα που αμφισβητούσαν τη βρετανική ταυτότητα, τις αποικιακές 
κληρονομιές και τον καταναλωτισμό, τελικά λειτούργησε υπό τον μηχανισμό ασφαλείας της 
κρατικής επιδοτήσεως. Η ανατροπή ήταν, εξ ορισμού, επιτρεπτή, επιμελημένη και με 
ασφάλεια διαμερισματοποιημένη από τις δημοτικές αρχές. Ο θεσμός απορροφούσε την 
κριτική για να επιτελέσει τον δικό του φιλελευθερισμό.  

Παρακάμπτοντας την πλατεία Trafalgar και εκτελώντας μια μη εγκεκριμένη, guerilla 
(αντάρκτικη) εγκατάσταση στην πλατεία Waterloo, ο Banksy απορρίπτει το πατερναλιστικό 
πλαίσιο της «επιτρεπόμενης κριτικής». Αυτή η μετάβαση από έναν επιμελημένο εκθεσιακό 
χώρο σε έναν μη επιμελημένο τόπο αυτοκρατορικής μνήμης μετατοπίζει τον τρόπο εμπλοκής 
του έργου τέχνης από τη θεσμική κριτική στην καθαυτό χωρική πειρατεία (Guerilla Spatial 
Intervention). Ο καλλιτέχνης δεν περιμένει πρόσκληση για να καταλάβει ένα κενό βάθρο, 
στον αντίποδα μάλιστα, το έργο διεισδύει σε έναν χώρο που επιτελεί ενεργά κρατική 
προπαγάνδα. Πραγματοποιώντας αυτή τη στροφή, ο Banksy στερεί από το κράτος την 
ικανότητα να εξουδετερώσει το έργο τέχνης μέσω της γραφειοκρατικής αφομοίωσης. Το 
μνημείο δε ζητά άδεια ύπαρξης, αλλά επιβάλλει την παρουσία του ως ένα ιδεολογικό 
τετελεσμένο γεγονός, αναγκάζοντας σε μια άμεση, αμεσολάβητη αντιπαράθεση με την 
περιβάλλουσα αρχιτεκτονική.  

Η κριτική αποτελεσματικότητα του αντιμνημείου του Banksy βασίζεται εξ’ ολοκλήρου 
στο καθεστώς του ως αισθητικού «εισβολέα» μέσα σε αυτό το αριστοκρατικό και 
στρατιωτικό οικοσύστημα. Αναπαράγοντας την κλίμακα, τα υλικά και την επίσημη εμφάνιση 
της παραδοσιακής χάλκινης γλυπτικής, το έργο τέχνης μιμείται αρχικά το οπτικό λεξιλόγιο 
των γειτόνων του. Αυτή η τεχνική της Αισθητικής Μιμητικής αποτελεί μια υπολογισμένη 
παγίδα (Mitchell, 2005). Για έναν ανέμελο περαστικό που περπατά στην Pall Mall, η σιλουέτα 
του γλυπτού εναρμονίζεται αρχικά με την ελιτίστικη, συντηρητική αισθητική των γύρω 
ανδρικών λεσχών (όπως το Athenaeum και το United Service Club) και των στρατιωτικών 
συμβόλων. Ωστόσο, μόλις η εγγύτερη εξέταση αποκαλύψει την πραγματική φύση της 
φιγούρας- το κοινό γραφειοκρατικό κοστούμι σε συνδυασμό με την κλειστοφοβική σημαία 
που καλύπτει το πρόσωπό του- το μνημείο προκαλεί ένα ισχυρό σημειωτικό σοκ. Το γλυπτό 
λειτουργεί ως μια πράξη καταστασιακής εκτροπής (detournement), στρέφοντας το 
προτιμώμενο μέσο του κράτους εναντίον του εαυτού του. Αντί να επικυρώσει την ιστορική 
συναίνεση που επιτελείται από τη στήλη του Δούκα της Υόρκης ή το Μνημείο του Κριμαϊκού 
Πολέμου, το έργο του Banksy εκθέτει τη βία που είναι εγγενής στη σιωπή τους. Εισάγει ένα 
στοιχείο ριζικής τρωτότητας και ψυχολογικής δυσφορίας σε έναν χώρο που έχει καθαριστεί 
επιμελώς από το ιστορικό τραύμα.  

Επιπλέον, η τοποθέτηση μιας ανώνυμης, τυφλωμένης φιγούρας εντός της πλατείας 
Waterloo αποσταθεροποιεί ολόκληρο το εικονογραφικό δίκτυο της περιοχής. 
Αναλυτικότερα, κάνοντας ανάλυση της οικείας αποσταθεροποίησης, η απάλειψη του ατόμου 
σε ένα μέρος, όπου ενώ τα γύρω αγάλματα εξυμνούν την ατομική ηρωικότητα και 
συγκεκριμένα ιστορικά πρόσωπα, η φιγούρα του Banksy είναι επιθετικά ανώνυμη. 
Αντιπροσωπεύει τον αποπροσωποποιημένο πράκτορα του κράτους- τον γραφειοκράτη ή τον 
στρατιώτη- που έχει στερηθεί την ατομική βούληση και συνείδηση, λειτουργώντας 
αποκλειστικά ως όργανο θεσμικής εκτέλεσης. Αναφορικά με την κριτική του βάθρου, 
τοποθετώντας αυτή τη φιγούρα σε ένα κρίσιμο ύψος που μιμείται το παραδοσιακό βάθρο 
αλλά φέρει την ιδεολογική κριτική σε άμεση φυσική εγγύτητα με τον πεζό, το έργο γεφυρώνει 
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το χάσμα ανάμεσα στην υψηλή κρατική μυθολογία και την πραγματικότητα του δρόμου. 
Τέλος, στο πλαίσιο της αγωνιστικής διείσδυσης, το έργο τέχνης μετατρέπει την πλατεία 
Waterloo από τόπο παθητικής, κρατικά επιβεβλημένης συναίνεσης σε μια αγωνιστική 
δημόσια σφαίρα (Mouffe, 2007). Αναγκάζει τα περιβάλλοντα μνημεία να εισέλθουν σε έναν 
διάλογο τον οποίο είχαν σχεδιαστεί ρητά να αρνηθούν. Ο στατικός, θριαμβευτικός 
ορείχαλκος του βασιλιά Εδουάρδου Ζ’ ή των φρουρών της Κριμαίας εκτίθεται ξαφνικά υπό 
ένα νέο, σκοτεινότερο πρίσμα· αποκαλύπτονται όχι ως ουδέτεροι αισθητικοί φόροι τιμής, 
αλλά ως οι ιστορικοί πρόδρομοι της ίδιας της ιδεολογικής τύφλωσης ενάντια στην οποία 
προειδοποιεί η σύγχρονη φιγούρα του Banksy.   

Τελικώς, η εγκατάσταση στην πλατεία Waterloo αποδεικνύει ότι το αντιμνημείο 
επιτυγχάνει τη μέγιστη ισχύ του όταν λειτουργεί ως απρόσκλητος ερεθιστικός παράγοντας 
εντός της τοπογραφίας της εξουσίας. Το έργο του Banksy «πειρατεύει» με επιτυχία την 
αυθεντία του αυτοκρατορικού χώρου, μετατρέποντας το περιβάλλον ιστορικό πλαίσιο στην 
απαραίτητη πρώτη ύλη για να ολοκληρώσει την καταλυτική του κριτική απάναντι στον 
σύγχρονο εθνικισμό και τον κρατικό έλεγχο. 
 
3. Εικονογραφική αντιστροφή: Η τύφλωση της ιδεολογίας και η ανατροπή του Delacroix 
Για να ανατομηθεί η εικονογραφική αρχιτεκτονική του έργου του Banksy στην πλατεία 
Waterloo, πρέπει να εξεταστεί η υπολογισμένη ανωνυμία του πρωταγωνιστή του. Το γλυπτό 
παρουσιάζει μια φιγούρα σε φυσικό μέγεθος, ενδεδυμένη με ένα κοινό, άψογα ραμμένο 
σύγχρονο επαγγελματικό κοστούμι. Στο σημειωτικό τοπίο των σύγχρονων αστικών κέντρων, 
το κοστούμι λειτουργεί ως στολή της θεσμικής διοίκησης, της εταιρικής διακυβέρνησης και 
της κρατικής γραφειοκρατίας. Αντιπροσωπεύει αυτό που οι πολιτισμικοί θεωρητικοί 
αναγνωρίζουν ως τον αποπροσωποποιημένο πράκτορα της συστημικής εκτέλεσης- τον 
απρόσωπο λειτουργό του οποίου η ατομικότητα αφομοιώνεται πλήρως από τον κρατικό 
μηχανισμό (Groys, 2008). Αποφεύγοντας οποιαδήποτε συγκεκριμένη ιστορική ενδυμασία ή 
στρατιωτικά παράσημα, ο Banksy αποσπά το μνημείο από μια μοναδική ιστορική στιγμή, 
μετατρέποντας το υποκείμενο σε αρχέτυπο της σύγχρονης θεσμικής εξουσίας. 

Η κρίσιμη ρήξη του έργου, ωστόσο, εντοπίζεται στη γραμμή του λαιμού. Αντί να 
καταλήγει σε μια παραδοσιακή προτομή- η οποία κλασικά χρησίμευε για την απαθανάτιση 
της φυσιογνωμίας του ήρωα και την προβολή αρετών, όπως το θάρρος, η σοφία ή η απόλυτη 
αυθεντία (Riegl, 1982)-το κεφάλι της φιγούρας είναι απλώς τυλιγμένο από τις βαριές πτυχές 
της σημαίας. Η σημαία δεν είναι απλώς ριγμένη πάνω στο υποκείμενο, αλλά είναι δομικά 
δεμένη γύρω από το κρανίο, πνίγοντας τα χαρακτηριστικά και εξαλείφοντας κάθε ίχνος 
ανθρώπινης ταυτότητας. Αυτό το οπτικό εύρημα λειτουργεί ως μια κυριολεκτική και 
μεταφορική σκηνοθεσία της ιδεολογικής τύφλωσης. Το ύφασμα του έθνους-κράτους, που 
παραδοσιακά προοριζόταν να κυματίζει ψηλά πάνω από τον πολίτη, καταρρέει προς τα μέσα, 
λειτουργώντας ως όργανο αισθητηριακής στέρησης και πνευματικής ασφυξίας. Το άτομο 
τυφλώνεται κυριολεκτικά από το ίδιο το σύμβολο που είναι επιφορτισμένο να φέρει και να 
υπερασπιστεί, μετατρεπόμενο σε τυφλό όργανο θεσμικής εκτέλεσης.  

Η θεωρητική ισχύς αυτής της εικόνας γίνεται πλήρως αντιληπτή όταν υποβληθεί σε μια 
συγκριτική εικονογραφική ανάλυση με το ρομαντικό αριστούργημα του Eugene Delacroix, Η 
Ελευθερία οδηγεί τον λαό (La Liberte guidant le peuple, 1830). Στον καμβά του Delacroix, η 
γαλλική τρικολόρ σημαία λειτουργεί ως ο υπέρτατος καταλύτης της ιστορικής αλλαγής και 
της επαναστατικής υπέρβασης. Υψωμένη στην κορυφή μιας πυραμιδωτής σύνθεσης, η 
σημαία κρατιέται ψηλά από την αλληγορική φιγούρα της Ελευθερίας, σκίζοντας τον καπνό 
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των οδοφραγμάτων για να φωτίσει τον δρόμο προς τα εμπρός για έναν πολιτικά 
αφυπνισμένο λαό.  

Σε αυτό το κλασικό παράδειγμα του δέκατου ένατου αιώνα, η σημαία λειτουργεί ως 
έμβλημα της συλλογικής χειραφέτησης και της βίαιης αποδόμησης της τυραννικής εξουσίας, 
της χωρικής κυριαρχίας που ανοίγει ιστορικούς ορίζοντες, σηματοδοτώντας την πρόοδο και 
τη γέννηση μιας κυρίαρχης ιδιότητας του πολίτη ενώ τέλος και της οπτικής φώτισης, όπου το 
σύμβολο του έθνους ευθυγραμμίζεται απόλυτα με το διαφωτιστικό ιδεώδες της ελευθερίας 
και του ορθολογικού αυτοπροσδιορισμού (Mitchell, 2005).  

Η σημαία στο έργο του Delacroix απαιτεί ορατότητα· είναι ρευστή, αερομεταφερόμενη 
και ριζικά δημόσια. Δεν περιορίζει τα σώματα από κάτω της, τα κινητοποιεί, εμφυσώντας σε 
ένα ποικιλόμορφο δείγμα της παρισινής κοινωνίας- από τον αστό διανοούμενο έως τον 
προλετάριο της πόλης- μια κοινή, υπερβατική δυναμική. Η ιστορική αφήγηση που 
κατασκευάζει ο Delacroix είναι μια αφήγηση γραμμικής απελευθέρωσης, όπου το εθνικό 
σύμβολο λειτουργεί ως το όχημα μέσω του οποίου τα ανθρώπινα υποκείμενα διεκδικούν 
ενεργά το ιστορικό τους πεπρωμένο.  

Το αντιμνημείο του Banksy εκτελεί μια συντριπτική εικονογραφική αντιστροφή αυτής 
ακριβώς της επαναστατικής γενεαλογίας. Εκεί όπου ο Delacroix χρησιμοποιεί τη σημαία ως 
όργανο ανοίγματος και φωτισμού, ο Banksy τη διαμορφώνει ως μηχανισμό εγκλεισμού και 
περιορισμού. Η σημαία δεν αποτελεί πλέον πεδίο ιδεολογικής υπερηφάνειας που κρατιέται 
πάνω από το συλλογικό σώμα· έχει κατέβει για να μετατραπεί σε τοπίο φυσικού τραύματος, 
τυλιγμένη γύρω από το άτομο. 

Αυτή η σημειωτική αντιστροφή απαντά άμεσα στις ανησυχίες του σύγχρονου 
ευρωπαϊκού νεοεθνικισμού και της πολιτικής πόλωσης. Παρουσιάζοντας μια φιγούρα που 
βαδίζει αποφασιστικά προς τα εμπρός αλλά είναι εντελώς τυφλωμένη από το εθνικό λάβαρο, 
το έργο τέχνης λειτουργεί ως προειδοποίηση ενάντια στην άκριτη αναβίωση των φυλετικών 
κρατικών μυθολογιών (Huyssen, 2003). Η κίνηση προς τα εμπρός του αγάλματος, σε 
συνδυασμό με την αισθητηριακή του στέρηση, παράγει ένα βαθύ αίσθημα αγωνίας στον 
θεατή. Η φιγούρα αναπαράγει τη φυσική στάση των θριαμβευτικών μνημείων του δεκάτου 
ενάτου αιώνα που την περιβάλλουν, ωστόσο στερείται του οράματος που απαιτείται για να 
πλοηγηθεί με ασφάλεια στο περιβάλλον της.  

Μέσω αυτής της μεθόδου εκτροπής, ο Banksy αποσταθεροποιεί την παραδοσιακή 
σχέση μεταξύ πολιτικών συμβόλων και ανθρώπινων υποκειμένων. Δανειζόμενο από το 
θεωρητικό πλαίσιο του Mitchell (2005) σχετικά με τις αυτόνομες επιθυμίες των εικόνων, το 
γλυπτό υποδηλώνει ότι υπό την πίεση της σύγχρονης κρατικής πόλωσης, τα πολιτικά 
σύμβολα έχουν αρχίσει να καταβροχθίζουν τους δημιουργούς τους. Η σημαία έχει πάψει να 
είναι ένα εργαλείο που χρησιμοποιείται από τους πολίτες για να αρθρώσουν συλλογικές 
προσδοκίες. Αντίθετα, έχει μεταλλαχθεί σε μια καταπιεσμένη δύναμη που αφαιρεί ενεργά 
από τον πολίτη την ικανότητα για κριτική σκέψη, ηθική κρίση και ατομική συνείδηση.  

Εισάγοντας αυτή την κλειστοφοβική διαλεκτική στο θριαμβολογικό τοπίο της πλατείας 
Waterloo, το έργο τέχνης ανατρέπει άμεσα την ιστορική συναίνεση που επιτελείται από τους 
γείτονές του. Αποκαλύπτει τις εθνικές σημαίες και τις στρατιωτικές τιμές που μνημονεύονται 
στα γύρω βάθρα όχι ως σύμβολα ιστορικής απελευθέρωσης, αλλά ως τους δομικούς 
προδρόμους της ίδιας της ιδεολογικής τύφλωσης που συνεχίζει να θέτει σε κίνδυνο τη 
σύγχρονη δημοκρατία (Young, 1993). 
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4. Η υλικότητα του αντιμνημείου: Το εφήμερο έναντι της αυτοκρατορικής μονιμότητας  
Για να κατανοηθεί πλήρως η κριτική λειτουργία της παρέμβασης του Banksy, πρέπει κανείς 
να προχωρήσει πέρα από την εικονογραφική σημειωτική και να εισέλθει στο πεδίου αυτού 
που οι θεωρητικοί του υλικού πολιτισμού ορίζουν ως «οντολογική εκφραστικότητα του 
μέσου» (Brown, 2001). Τα παραδοσιακά μνημεία είναι θεμελιώδη πρότυπα χρονικής 
ανθεκτικότητας. Το περιβάλλον αισθητικό τοπίο της πλατείας Waterloo είναι 
αγκυροβολημένο σε υλικά επιλεγμένα ειδικά για την αντοχή τους στη θερμοδυναμική 
υποβάθμιση. Ο γρανίτης, το μάρμαρο και ο χυτός ορείχαλκος δεν αποτελούν απλώς δομικές 
επιλογές, αλλά ιδεολογικές τεχνολογίες σχεδιασμένες να προβάλλουν την ψευδαισθητική 
εικόνα μιας αδιάλειπτης, αιώνιας κρατικής συναίνεσης (Riegl, 1982). Ο ορείχαλκος, 
ειδικότερα, μέσω της ικανότητάς του να αντέχει στην ατμοσφαιρική οξείδωση 
αναπτύσσοντας μια προστατευτική πατίνα, λειτουργεί ως υλική μεταφορά για μια 
αυτοκρατορία που απορροφά τους κραδασμούς της ιστορίας χωρίς να χάνει τη δομική της 
ακεραιότητα. 

Το αντιμνημείο του Banksy εισάγει μια ριζική υλική ρήξη σε αυτό το τοπίο μονιμότητας. 
Κατασκευασμένο όχι από χυτό μέταλλο αλλά από σύγχρονες συνθετικές ρητίνες και σύνθετες 
ίνες, η φυσική υπόσταση της παρέμβασης σηματοδοτεί αμέσως το καθεστώς της ως 
οντολογικού ξένου. Η συνθετική ρητίνη, ένα υλικό βαθιά συνδεδεμένο με τη βιομηχανική 
μαζική παραγωγή, την εμπορική κατασκευή και την ταχεία πρωτοτυποποίηση, στερείται του 
ιστορικού βάρους του αυτοκρατορικού λίθου. Μιμούμενο την επιφανειακή υφή και την 
απόχρωση του πατιναρισμένου ορείχαλκου, ενώ χρησιμοποιεί ένα ελαφρύ, πτητικό 
υπόστρωμα, το γλυπτό λειτουργεί ως μια υλική παραποίηση. Εκθέτει αυτό που ο Appadurai 
(1986) ονομάζει «κοινωνική ζωή των πραγμάτων», όπου η επιλογή του μέσου υπαγορεύει 
την πολιτική αξία που αποδίδεται στο αντικείμενο. Το σώμα από ρητίνη δεν αντέχει αιώνες 
ατμοσφαιρικής φθοράς, αλλά εγγράφεται ως ένα άμεσο, σπλαχνικό προϊόν του ύστερου 
καπιταλιστικού παρόντος, αποσταθεροποιώντας την ιστορική απόσταση που διατηρούν οι 
περιβάλλοντες μνημειακοί γείτονές του.  

Η πολιτική αποτελεσματικότητα του έργου είναι άμεσα συνδεδεμένη με το 
υπολογισμένο εφήμερο του χαρακτήρα του και τη συνεχιζόμενη in situ αντίστασή του. Τα 
παραδοσιακά μνημεία επιχειρούν να αποδράσουν από τον ιστορικό χρόνο, παγώνοντας μια 
μοναδική, κρατικά εγκεκριμένη ερμηνεία του παρελθόντος για τις μελλοντικές γενιές. 
Πράττοντας τούτο, όπως επιχειρηματολογεί ο Young (1992), απαλλάσσουν ουσιαστικά το 
κοινό από την υποχρέωσή του να θυμάται, θεσμοθετώντας τη μνήμη έτσι, ώστε οι πολίτες να 
μπορούν να ξεχάσουν. Η παρέμβαση του Banksy ανατρέπει αυτή τη δυναμική μέσω της 
εγγενούς τρωτότητάς της και της απουσίας διοικητικής έγκρισης. Υπάρχει σε μια κατάσταση 
οντολογικής ενδεχομενικότητας, όπου η παρουσία της υπαγορεύεται όχι από κάποιο 
δημοτικό διάταγμα, αλλά από το χρονικό όριο της συνεχούς επιβίωσής της ενάντια στη 
θεσμική ομαλοποίηση. 

Αυτή η χρονική ευθραυστότητα μετατρέπει το έργο τέχνης από παθητικό αναμνηστικό 
δείκτη σε ενεργό ιστορικό γεγονός. Ενσωματώνοντας μια φαινομενικά παροδική οντότητα 
από ρητίνη μέσα σε έναν χώρο που ορίζεται από την αυτοκρατορική στάση, η παρέμβαση 
αναγκάζει τον θεατή να αντιμετωπίσει την προσωρινή φύση όλων των πολιτικών 
κατασκευών. Η αντίθεση υποδηλώνει ότι οι μονολιθικές αφηγήσεις της εθνικής ταυτότητας 
που εξυμνούνται από τα γύρω αγάλματα δεν είναι αμετάβλητοι νόμοι της φύσης, αλλά 
ιστορικές συμπτώσεις που υπόκεινται εξίσου στη φθορά, την επανεκτίμηση και την 
απαλοιφή, όπως και η συνθετική φιγούρα που στέκεται μπροστά τους (Huyssen, 2003). Η 
παρατεταμένη φυσική παρουσία του μνημείου δε μειώνει την κριτική του αξία. Στον 
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αντίποδα μάλιστα, αποτελεί την ύστατη εκπλήρωσή του. Παραμένοντας χωρίς να αφαιρεθεί 
από τον πεζόδρομο της πλατείας, το γλυπτό δημιουργεί μια μόνιμη σημειωτική τριβή, 
μετατρέποντας την τοποθεσία σε μια ορατή ιδεολογική ρήξη που συνεχίζει να εκθέτει τη 
θεσμική διστακτικότητα και την παράλυση των κρατικών αρχών. 

 

5. Αισθητική μιμητική και θεσμική κριτική: Η αισθητική της εξαπάτησης  
Για να αξιολογηθεί πλήρως η τακτική εξέλιξη στο έργο του Banksy, πρέπει να εξεταστεί η 
σημαντική μεθοδολογική στροφή από τη δισδιάστατη τέχνη του δρόμου στην τρισδιάστατη 
φυσική παρέμβαση. Ιστορικά, η τέχνη του δρόμου λειτουργούσε κυρίως στα κατώτερα 
κοινωνικά επίπεδα του αστικού ιστού-χρησιμοποιώντας στένσιλ, αφισοκολλήσεις και σπρέι 
για να διεκδικήσει προσωρινά τις επιφάνειες της ιδιωτικής και δημόσιας περιουσίας. Το 
στένσιλ, από την ίδια του τη φύση, λειτουργεί ως δεικτικό ίχνος ταχείας εκτέλεσης, καθώς 
πρόκειται για μέσο σχεδιασμένο για τακτικές aστραπιαίας δράσης (hit-and-run), δίνοντας 
προτεραιότητα στην πολιτική αμεσότητα και την αποφυγή της δημόσιας επιτήρησης έναντι 
της κατάληψης του χώρου (Foster, 1985). Το στένσιλ αναγνωρίζει την περιθωριακότητά του, 
καθώς υφίσταται ως ένα επιφανειακό στρώμα εφαρμοσμένο πάνω σε ένα ήδη 
εγκατεστημένο αρχιτεκτονικό υπόστρωμα.  

Στην παρέμβαση της πλατείας Waterloo, ο Banksy εκτελεί μια βαθιά μετάλλαξη. 
Μετατοπίζοντας τη δράση του από το γραφικό επίπεδο του τοίχου στον ογκομετρικό, 
τρισδιάστατο χώρο ενός αυτόνομου γλυπτού, ο καλλιτέχνης περνά από μια στρατηγική 
επιφανειακού σχολιασμού σε μια στρατηγική χωρικού ανταγωνισμού. Η παρέμβαση δεν 
παραμορφώνει ούτε σχολιάζει απλώς το μνημείο, αλλά γίνεται η ίδια το μνημείο. Αυτή η 
παρέμβαση επεκτείνει άμεσα το κλασικό πλαίσιο της Θεσμικής Κριτικής (Foster, 1996).  

Ενώ οι πρώτοι πρωτοπόροι αυτού του κινήματος, όπως ο Marcel Broodthaers ή ο Hans 
Haacke, εξέθεταν την ιδεολογική μεροληψία του κράτους αναδιαμορφώνοντας τους 
εσωτερικούς χώρους του μουσείου ή της γκαλερί, o Banksy μετατοπίζει αυτή την κριτική 
απευθείας στην ευμετάβλητη αρένα της δημόσιας πλατείας. Το γλυπτό απαιτεί την ίδια 
γνωστική επεξεργασία με τα επίσημα μνημεία που το περιβάλλουν, αναγκάζοντας τον αστικό 
θεατή να εμπλακεί με αυτό βλέποντάς το, όχι ως υποπολιτισμικό βανδαλισμό, αλλά ως μια 
αυθεντική, έγκυρη πολιτισμική δήλωση.  

Η εννοιολογική ευφυΐα του έργου έγκειται στην ανάπτυξη αυτού που μπορεί να 
ονομαστεί «αισθητική της εξαπάτησης». Χρησιμοποιώντας τη φορμαλιστική σύνταξη του 
ακαδημαϊκού ρεαλισμού του δεκάτου ενάτου αιώνα- αναπαράγοντας τη νατουραλιστική 
ανατομία, την κατανομή του βάρους και τη συνθετική ισορροπία που χαρακτηρίζουν την 
κλασική ορειχάλκινη προτομή- το γλυπτό συγκαλύπτει αρχικά την ανατρεπτική του πρόθεση. 
Ωθεί σκόπιμα τον θεατή να εκτελέσει μια αυτοματοποιημένη αισθητική κρίση που 
ευθυγραμμίζει το έργο με το γύρω τοπίο της αυτοκρατορικής μνημόνευσης, προτού η 
ριζοσπαστική του εικονογραφία μπορέσει να αποκωδικοποιηθεί (Buchlon, 2000). 

Αυτή η οπτική στρατηγική λειτουργεί ως ένας σημειωτικός Δούρειος Ίππος. Σε μια 
αυστηρά ελεγχόμενη αστική ζώνη, όπως η πλατεία Waterloo, ένα τυπικό γκράφιτι ή ένα 
πολιτικό πανό θα αναγνωριζόταν αμέσως ως διατάραξη και θα υποβαλλόταν σε ταχεία 
απαλοιφή. Μιμούμενος τους επίσημους κώδικες της κρατικά εγκεκριμένης τέχνης, ο Banksy 
εκμεταλλεύεται ένα γνωστικό τυφλό σημείο εντός του θεσμικού μηχανισμού.  

Το γλυπτό εξαπατά το δημόσιο βλέμμα, εξασφαλίζοντας ένα μόνιμο παράθυρο 
επιβίωσης ακριβώς επειδή φαίνεται να ανήκει στο ίδιο πλέγμα εξουσίας, το οποίο επιδιώκει 
να αποδομήσει. Μέσω αυτής της μεθόδου απατηλής μιμητικής, το έργο αποδεικνύει ότι ο 
πιο αποτελεσματικός τρόπος για να ασκηθεί κριτική στη θεσμοθετημένη μνήμη δεν είναι η 
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εξωτερική επίθεση, αλλά η απρόσκοπτη κατοίκηση των μορφών της, στρέφοντας την 
αυθεντία του μνημείου ενάντια στο ίδιο το κράτος. 

 

6. Δημόσια υποδοχή, μέσα κοινωνικής δικτύωσης και το ψηφιακό βάθρο 
Στη σύγχρονη οικολογία των μέσων ενημέρωσης, μια δημόσια παρέμβαση δεν μπορεί πλέον 
να αξιολογηθεί αποτελεσματικά εντός των παραμέτρων των άμεσων φυσικών της 
συντεταγμένων. Η σύχγρονη αστική πλατεία δεν υπάρχει σε απομόνωση, καθώς είναι βαθιά 
συνδεδεμένη με παγκόσμια ψηφιακά δίκτυα που αποτυπώνουν, αναπαράγουν και 
επαναπροσδιορίζουν αμέσως τα φυσικά γεγονότα. Το αντιμνημείο του Banksy 
εκμεταλλεύεται σκόπιμα αυτή την υβριδική χωρικότητα, λειτουργώντας ταυτόχρονα στον 
πέτρινο πεζόδρομο της πλατείας Waterloo και σε αυτό που μπορεί να θεωρητικοποιηθεί ως 
ψηφιακό βάθρο- τον αποκεντρωμένο, υπερ-διαμεσολαβημένο χώρο των πλατφορμών 
κοινωνικής δικτύωσης (Groys, 2016). Το φυσικό γλυπτό χρησιμεύει ως ο πρωταρχικός 
αισθητικός καταλύτης, αλλά η τελική εννοιολογική του επέκταση συμβαίνει στο διαδίκτυο, 
όπου η εικόνα του διαδίδεται σε εκατομμύρια θεατές που δε θα συναντήσουν ποτέ τον 
φυσικό χώρο. 

Αυτή η διπλή υπόσταση μεταβάλλει ριζικά τους μηχανισμούς της δημόσιας υποδοχής. 
Στο κλασικό παράδειγμα που περιγράφει ο Reigl (1982), η δημόσια υποδοχή ενός μνημείου 
ήταν μια εντοπισμένη, αργά κινούμενη ιστορική διαδικασία, διαμεσολαβούμενη από 
κρατικούς θεσμούς, ακαδημαϊκούς κριτικούς και αστικές τελετές. Ο Banksy παρακάμπτει 
εντελώς αυτούς τους παραδοσιακούς θεματοφύλακες. Χρησιμοποιώντας την αλγοριθμική 
ταχύτητα πλατφορμών, όπως το Instagram και το Tik-Tok, το έργο τέχνης δημιουργεί μια μη 
διαμεσολαβημένη, δημοκρατική δημόσια σφαίρα που χαρακτηρίζεται από 
κατακερματισμένο διάλογο σε πραγματικό χρόνο (Mouffe, 2007).  

Η εικόνα του τυφλωμένου, ασφυκτιούντος γραφειοκρατικού πράκτορα μετατρέπεται 
σε ιογενές σημαινόμενο, αποσπώμενο από τη συγκεκριμένη γεωγραφία του Λονδίνου και 
επαναχρησιμοποιούμενο από παγκόσμια ακροατήρια για να αρθρώσει τοπικές ανησυχίες 
σχετικά με την κρατική εξουσία, τον εθνικισμό και την πολιτική λογοκρισία. Το ψηφιακό 
βάθρο εκδημοκρατίζει έτσι το μνημείο, μετατρέποντάς το από ένα στατικό αντικείμενο 
παθητικής θεώρησης σε έναν δυναμικό, συμμετοχικό επικοινωνιακό κόμβο.  

Ο κρίσιμος κύκλος ζωής της παρέμβασης επαναπροσδιορίζεται βαθιά από τη 
συνεχιζόμενη φυσική της παραμονή στον χώρο. Σε μια αυστηρά ελεγχόμενη δημόσια ζώνη, 
όπως η πλατεία Waterloo, η μη εξουσιοδοτημένη εγκατάσταση ενός πολιτικά ευμετάβλητου 
γλυπτού, παραδοσιακά θα ενεργοποιούσε μια άμεση διοικητική απάντηση. Ωστόσο, όταν ο 
θεσμικός μηχανισμός επιδεικνύει αδράνεια- αφήνοντας το γλυπτό in situ αντί να το 
υποβάλλει σε άμεση γραφειοκρατική εξυγίανση- εκτελεί μια διαφορετικού είδους συστημική 
αποκάλυψη. Η θεσμική αδράνεια εκθέτει μια βαθιά ιδεολογική παράλυση, κατά την οποία 
το κράτος δεν μπορεί ούτε να αφομοιώσει την κριτική, ούτε να διακινδυνεύσει τον πολιτικό 
αντίκτυπο της δημόσιας καταστολής της. 

Παραμένοντας στην εν λόγω πλατεία, το αντιμνημείο μεταβαίνει από ένα προσωρινό 
σοκ σε ένα μόνιμο στοιχείο του αστικού παλίμψηστου. Αυτή η παρατεταμένη παρουσία 
επιβάλλει μια συνεχή, καθημερινή αναμέτρηση ανάμεσα στα επίσημα αυτοκρατορικά 
μνημεία και τον εισβολέα από ρητίνη. Το έργο τέχνης, ουσιαστικά, «πειρατεύει» την 
αυθεντία της τοποθεσίας σε ό,τι αφορά τον χρόνο. Καθώς το κοινό περνά μπροστά από το 
γλυπτό μέρα με τη μέρα, η θεσμική αποτυχία αφαίρεσής του λειτουργεί ως μια ακούσια 
έγκριση της παρουσίας του. Το κράτος παγιδεύεται σε ένα σημειωτικό παράδοξο: μη 
αφαιρώντας το γλυπτό, επιτρέπει σε μια μη ελεγμένη, βαθιά κριτική αφήγηση να 
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θεσμοθετηθεί στην καρδιά της πόλης, μετατρέποντας ένα σημείο αιχμής της guerilla τέχνης 
του δρόμου σε ένα μόνιμο μνημείο της γραφειοκρατικής ασφυξίας.   

 
7. Συμπεράσματα: Το μέλλον της μνήμης στην αγωνιστική πόλη 
Η παρούσα μελέτη κατέδειξε ότι η μη εξουσιοδοτημένη παρέμβαση του Banksy στην πλατεία 
Waterloo λειτουργεί ως ένα εκλεπτυσμένο αντιμνημείο που αποσταθεροποιεί τις 
θριαμβολογικές ιστορικές αφηγήσεις, οι οποίες είναι ενσωματωμένες στον αστικό ιστό του 
Λονδίνου. Εκτελώντας μια σειρά υπολογισμένων ανατροπών σε πολλαπλά αναλυτικά 
επίπεδα, το έργο τέχνης επιβάλλει μια κρίσιμη επανεκτίμηση της δημόσιας μνημόνευσης 
στον εικοστό πρώτο αιώνα. Χαρακτηριστικά, αναφορικά με τη χωρική πειρατεία, ο 
καλλιτέχνης, παρακάμπτοντας τη θεσμική ασφάλεια των επιμελημένων χώρων, όπως το 
Τέταρτο Βάθρο και διεισδύοντας στο αυτοκρατορικό τοπίο της πλατείας, απορρίπτει με το 
έργο του την επιτρεπόμενη κριτική και επαναδιεκδικεί τη δημόσια πλατεία ως χώρο ενεργού 
πολιτικής δράσης. Με την εικονογραφική αντιστροφή μέσω της σύγκρισης με το έργο του 
Eugene Delacroix, το γλυπτό εκτελεί μια συντριπτική σημειωτική ανατροπή, μετατρέποντας 
την εθνική σημαία από έμβλημα επαναστατικού διαφωτισμού σε όργανο φυσικής ασφυξίας 
και ιδεολογικής τύφλωσης. Επιπλέον, η υλική επιλογή και συγκεκριμένα αυτή της συνθετικής 
ρητίνης έναντι του μόνιμου ορείχαλκου και του γρανίτη, εκθέτει την ιστορική τεχνικότητα 
των κρατικών μυθολογιών, πλαισιώνοντας κάθε εθνική συναίνεση ως μια προσωρινή 
κατασκευή ευάλωτη στη σύγχρονη φθορά. Τέλος, το ψηφιακό κύκλωμα, το οποίο εκκινεί από 
την επέκταση του γλυπτού από τη φυσική του τοποθεσία στο ψηφιακό βάθρο, διασφαλίζει 
τον εκδημοκρατισμό του, μετατρέποντας τη συνεχιζόμενη in situ παρουσία του και τη 
θεσμική αμηχανία σε καταλυτική εννοιολογική δικαίωση.  

Τελικά, η παρέμβαση στην πλατεία Waterloo προσφέρει ένα βαθύ θεωρητικό 
προσχέδιο για το μέλλον της μνήμης σε ολοένα και πιο πολωμένες δημοκρατικές κοινωνίες. 
Η παραδοσιακή μνημειακότητα λειτουργεί πάνω σε μια παραδοχή αποκλεισμού, 
επιδιώκοντας να επιβάλλει μια μοναδική, στατική ιστορική συναίνεση που μπορεί να 
διατηρηθεί μόνο με την περιθωριοποίηση ή την απαλοιφή εναλλακτικών, τραυματικών 
ιστοριών (Young, 1993). Αντίθετα, το αντιμνημείο του Banksy προασπίζεται αυτό που η 
Mouffe (2007) ορίζει ως αγωνιστική προσέγγιση. Δεν επιζητά δηλαδή την απαλοιφή της 
σύγκρουσης, αλλά μάλλον τη δημιουργία χωρικών αρένων, όπου οι συγκρουόμενες ιστορικές 
ερμηνευτικές εκδοχές μπορούν να επιτελούνται σε ασφάλεια και παραγωγικότητα.  

Η παρατεταμένη φυσική παραμονή του γλυπτού στον πεζόδρομο της πλατείας 
Waterloo αποτελεί ένα ισχυρό δεικτικό ίχνος αυτού του συνεχιζόμενου αγώνα. 
Παραμένοντας επί τόπου (in situ) αντί να υποβληθεί σε άμεση γραφειοκρατική εξυγίανση, το 
έργο τέχνης επιτυγχάνει μια διαρκή αποσταθεροποίηση του γύρω χώρου, όπου η αδιάκοπη 
παρουσία του σηματοδοτεί ότι ο κρατικός μηχανισμός αδυνατεί να εξουδετερώσει ή να 
αφομοιώσει την κριτική του. Αυτή η απουσία αφαίρεσης αποδεικνύει ότι το αστικό τοπίο δεν 
είναι ένα ολοκληρωμένο μνημείο περασμένων νικών, αλλά ένα ζωντανό, ευμετάβλητο 
παλίμψηστο που παραμένει ενεργά ανοιχτό σε συνεχή παρέμβαση, τριβή και επανεγγραφή. 
Σε μια εποχή που χαρακτηρίζεται από την αναβίωση των φυλετικών κρατικών μυθολογιών 
και της συστημικής πόλωσης, η τυφλωμένη φιγούρα που ασφυκτιά τυλιγμένη στο εθνικό 
λάβαρο, λειτουργεί ως μια επείγουσα διαγνωστική προειδοποίηση. Υπενθυμίζει στον 
σύγχρονο πολίτη ότι όταν τα πολιτικά σύμβολα τοποθετούνται πέρα από τα όρια της κριτικής, 
δημοκρατικής και ανθρώπινης αμφισβήτησης, παύουν να φωτίζουν τον δρόμο προς την 
ελευθερία και γίνονται τα ίδια τα όργανα της συλλογικής μας τύφλωσης. 
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Περίληψη 
Η παρούσα μελέτη εξετάζει την εικαστική πρακτική της αυτοδίδακτης καλλιτέχνιδας Στέλλας Δερμιτζάκη, στο 
πλαίσιο του ερευνητικού project «Πηγαίος Εικαστικός Κώδικας», το οποίο προσεγγίζει την καλλιτεχνική 
δημιουργία ως έκφραση μιας έμφυτης και βιωματικής ανθρώπινης ανάγκης. Η εργασία αποτελεί συνέχεια 
προηγούμενης ερευνητικής προσέγγισης του έργου της καλλιτέχνιδας, με αφετηρία την πρώτη θεματική 
ενότητα, αφιερωμένη στις κούκλες-μαριονέτες. Μέσα από μια διαδικασία εικαστικού μετασχηματισμού, η 
μορφή της κούκλας επανεμφανίζεται στις «Χοντρούλες», συγκροτώντας μια νέα θεματική ενότητα και ένα 
επαναλαμβανόμενο μοτίβο που διατρέχει το σύνολο της καλλιτεχνικής της παραγωγής. Σε εννοιολογικό 
επίπεδο, μέσα από τις «κούκλες-Χοντρούλες», επαναπροσδιορίζεται η γυναικεία μορφή ως πεδίο αποδοχής, 
πληθωρικότητας και ταυτότητας, απομακρυνόμενη από στερεότυπα ομορφιάς και συμβατικές 
αναπαραστάσεις του σώματος. Παράλληλα, το έργο εντάσσεται σε έναν διαχρονικό εικαστικό διάλογο, 
συμβάλλοντας στη διεύρυνση του πεδίου της αυτοδίδακτης και outsider τέχνης στον ελληνικό χώρο. Η έρευνα 
υιοθετεί τη μεθοδολογία της a/r/tography, συνδυάζοντας ανάλυση του έργου και αναστοχαστική διαδικασία, 
και συγκροτώντας ένα πεδίο συνάντησης ανάμεσα στο βίωμα της καλλιτέχνιδας και την εμπειρία του ερευνητή. 
Μέσα από αυτή τη διαδικασία ενεργοποιείται ένας ευρύτερος διάλογος γύρω από την εικαστική αίσθηση, την 
έκφραση και τη δημιουργική διαδικασία. 

 
Λέξεις-κλειδιά: Κούκλα, Καρικατούρα, Γυναίκεια Φιγούρα, Σωματικότητα.    

 
 
1. Εισαγωγή  
Στο πλαίσιο του ευρύτερου ερευνητικού project «Πηγαίος Εικαστικός Κώδικας», όπως αυτό 
διαμορφώθηκε σε προηγούμενο θεωρητικό άρθρο1, όπου αναδείχθηκε η έννοια της έμφυτης 
καλλιτεχνικής έκφρασης, η έρευνα μετατοπίζεται στη διερεύνηση επιμέρους εικαστικών 
πρακτικών αυτοδίδακτων καλλιτεχνίδων. Η παρούσα μελέτη εξετάζει την εικαστική πρακτική 
της αυτοδίδακτης καλλιτέχνιδας Στέλλας Δερμιτζάκη, εστιάζοντας στη σχέση ανάμεσα στο 
βίωμα και την καλλιτεχνική έκφραση. Η εικαστική της παραγωγή οργανώνεται σε τρεις 
βασικές ενότητες: τις Μαριονέτες, τις «Χοντρούλες» και τα «Στοιχεία», μια σειρά έργων που 
περιλαμβάνει κεφάλια, μάσκες, μύτες, παπούτσια κ.ά. Η παρούσα εργασία αποτελεί 
συνέχεια προηγούμενης ερευνητικής προσέγγισης του έργου της καλλιτέχνιδας, καθώς η 
θεματική της κούκλας-μαριονέτας έχει ήδη αναλυθεί σε προγενέστερο άρθρο2. Μέσα από 
αυτή τη διαδικασία μετασχηματισμού, η μορφή της κούκλας επανέρχεται στις «Χοντρούλες», 
συγκροτώντας ένα σταθερό εικαστικό μοτίβο που διαπερνά τη συνολική καλλιτεχνική της 
παραγωγή. Το παρόν άρθρο εστιάζει στη διακριτή, αν και παράλληλη προς τις υπόλοιπες, 

 
1  Το άρθρο «Αναζητώντας την εικαστική αίσθηση: Η αυτοδίδακτη δημιουργία και ο πηγαίος εικαστικός 
κώδικας» δημοσιεύτηκε στο περιοδικό MusEd: Μουσείο - Σχολείο - Εκπαίδευση, τόμ. 6, τχ. 1 (2026), 61-72, 
διαθέσιμο στο: https://museum-education.weebly.com/uploads/1/2/4/1/124128184/mused_-
_vol_6_issue_1.pdf  
2 Το άρθρο «Από την κούκλα ως βίωμα στην κούκλα ως εικαστική πράξη: Οι μαριονέτες της Στέλλας Δερμιτζάκη» 
δημοσιεύθηκε στο περιοδικό Culture: Journal of Culture in Tourism, Art and Education, τόμ. 6, τχ. 2 (2026), 52, 
διαθέσιμο στο: https://journalculture.weebly.com/uploads/1/3/5/3/135316421/2-
culture_24__vol_6_issue_2_.pdf  

https://museum-education.weebly.com/uploads/1/2/4/1/124128184/mused_-_vol_6_issue_1.pdf
https://museum-education.weebly.com/uploads/1/2/4/1/124128184/mused_-_vol_6_issue_1.pdf
https://journalculture.weebly.com/uploads/1/3/5/3/135316421/2-culture_24__vol_6_issue_2_.pdf
https://journalculture.weebly.com/uploads/1/3/5/3/135316421/2-culture_24__vol_6_issue_2_.pdf
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ενότητα του έργου της, τις «Χοντρούλες. Πρόκειται για μια σειρά τρισδιάστατων πλαστικών 
μορφών που διερευνούν τη γυναικεία παρουσία μέσα από την πληθωρικότητα την έντονη 
χρωματικότητα και τη ρευστότητα της στάσης και της κίνησης. Αρχικά, οι «Χοντρούλες» 
προέκυψαν ως ένα «ευχάριστο δημιουργικό διάλειμμα» από την κατασκευή των 
μαριονετών, σύμφωνα με τη μαρτυρία της ίδιας της καλλιτέχνιδας. Ωστόσο, σταδιακά 
εξελίχθηκαν σε μια εκτεταμένη και αυτοτελή ενότητα έργων, καταλαμβάνοντας κεντρική 
θέση στην εικαστική της πρακτική. Παράλληλα, μέσα από αυτή τη μετάβαση συντελείται μια 
ουσιαστική μετατόπιση από την περισσότερο σκοτεινή, ανοίκεια και άφυλη διάσταση των 
μαριονετών προς μια πιο φωτεινή, παιγνιώδη και σωματική προσέγγιση της μορφής. Ενώ οι 
μαριονέτες λειτουργούσαν συχνά ως φορείς εσωτερικής έντασης και συμβολικών μορφών 
του ασυνειδήτου, οι «Χοντρούλες» στρέφονται περισσότερο προς τη γυναικεία ταυτότητα, 
τη σωματικότητα και μια βιωματική αποδοχή του σώματος. Ως προς την ονομασία 
«Χοντρούλες», η καλλιτέχνιδα έχει δεχθεί κατά καιρούς σχόλια ότι ο τίτλος ενδέχεται να 
προκαλέσει αντιδράσεις ή παρερμηνείες, λόγω της άμεσης και ενδεχομένως φορτισμένης 
γλωσσικής του διάστασης. Ωστόσο, η ίδια επιμένει στη χρήση του, αναφερόμενη μάλιστα στη 
συγκεκριμένη ενότητα ως «οι Χοντρούλες μου», στοιχείο που υπογραμμίζει τη 
συναισθηματική και βιωματική της σχέση με το έργο. 

Το πεδίο της παρούσας μελέτης εντάσσεται στη σύγχρονη εικαστική έρευνα και 
πρακτική, με ιδιαίτερη έμφαση στη βιωματική, αυτοδίδακτη και outsider καλλιτεχνική 
δημιουργία. Παράλληλα, αντλεί από τη θεωρητική προβληματική γύρω από τη διάκριση 
μεταξύ του ωραιοφανούς και του αισθητικά ωραίου μέσα από τον μηχανισμό της 
καρικατούρας, καθώς και από προσεγγίσεις που αντιλαμβάνονται την τέχνη ως πεδίο 
μετουσίωσης της εμπειρίας.  

Η μελέτη εντάσσεται στο πεδίο της καλλιτεχνικής έρευνας, με άξονα τη μεθοδολογία 
της a/r/tography, όπως αυτή εισηγήθηκε από τις Rita L. Irwin & Alex de Cosson (2004) στο 
University of British Columbia. Πρόκειται για μια μορφή έρευνας βασισμένης στην τέχνη, στην 
οποία οι ρόλοι του καλλιτέχνη, του ερευνητή και του εκπαιδευτικού νοούνται ως 
αλληλένδετοι και συναρτώμενοι, ενώ τα εικαστικά, εκπαιδευτικά και ερευνητικά φαινόμενα 
διερευνώνται μέσα από καλλιτεχνικές διαδικασίες αναστοχαστικής διερεύνησης (Χάιτα & 
Λιαράκου, 2016). Όπως επισημαίνει η Irwin (2004), οι τρεις αυτοί ρόλοι δε λειτουργούν ως 
διακριτές οντότητες, αλλά ως ενοποιημένες ταυτότητες που συνυπάρχουν διαρκώς στη 
δημιουργική και ερευνητική πράξη, με τις μεταξύ τους σχέσεις να διαμορφώνουν τόσο τη 
διαδικασία όσο και τα αποτελέσματα της έρευνας.  

Με βάση την παραπάνω προσέγγιση, διαμορφώνονται τα ακόλουθα ερευνητικά 
ερωτήματα: Ποιες εσωτερικές διεργασίες οδήγησαν την καλλιτέχνιδα στην νέα αυτήν 
θεματική ενότητα; Ποια εικαστικά και μορφολογικά χαρακτηριστικά ορίζουν την πρακτική της 
αυτή; Ποιες νέες έννοιες και θεματικές αναδύονται μέσα από το έργο της; Ποια είναι η 
ευρύτερη συμβολή της πρακτικής της στο σύγχρονο εικαστικό πεδίο; 

Στόχος της μελέτης είναι η ανάλυση και η ανάδειξη της εικαστικής πρακτικής της 
Στέλλας Δερμιτζάκη και σε ευρύτερο επίπεδο, η συμβολή στη μελέτη της αυτοδίδακτης 
εικαστικής δημιουργίας στον ελληνικό χώρο. Παράλληλα, επιχειρείται η ανάδειξη της 
«αόρατης» γυναικείας καλλιτεχνικής φωνής, καθώς και της τέχνης μέσα από τη γυναικεία 
οπτική και έκφραση. Τέλος, η μελέτη εστιάζει στη διερεύνηση της ανθρώπινης ανάγκης για 
δημιουργία ως θεμελιώδη υπαρξιακή και βιωματική συνθήκη. 
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2. Η λειτουργία της καρικατούρας στην ενότητα «Χοντρούλες» 
Οι ναΐφ καλλιτέχνες, παρά την ένταξή τους σε ένα ευρύτερο πλαίσιο κοινών χαρακτηριστικών, 
δε συγκροτούν ένα ομοιογενές σύνολο. Αντίθετα, διαφοροποιούνται ουσιαστικά μεταξύ 
τους, καθώς κάθε έργο φέρει το αποτύπωμα της προσωπικότητας και του δημιουργικού 
δυναμικού του εκάστοτε καλλιτέχνη. Το προσωπικό ύφος καθίσταται έτσι, βασικό κριτήριο 
κατανόησης και προσέγγισης του έργου τους. Ανάλογο φαινόμενο παρατηρείται και στη 
γλώσσα: παρότι οι άνθρωποι μοιράζονται ένα κοινό γλωσσικό σύστημα, η έκφραση 
διαφοροποιείται ανάλογα με το προσωπικό ύφος και την πνευματική συγκρότηση του 
ομιλητή. Κατ’ αντίστοιχο τρόπο, οι ναΐφ δημιουργοί διακρίνονται ως προς την ένταση και την 
ποιότητα της εικαστικής τους έκφρασης (Λυδάκης, 2002). Στο πλαίσιο αυτό, το έργο της 
Στέλλας Δερμιτζάκη συγκροτεί μια ιδιότυπη εικαστική πρακτική, η οποία, στην ενότητα 
«Χοντρούλες», προσεγγίζει το γυναικείο σώμα μέσα από στοιχεία παραμόρφωσης, 
καρικατούρας και αυθόρμητης εκφραστικότητας. Η πλαστική της γλώσσα αποδεσμεύεται από 
τις αναπαραστατικές συμβάσεις, αναδεικνύοντας το σώμα ως πεδίο βιώματος, κίνησης και 
ταυτότητας μέσω ενός προσωπικού και αναγνωρίσιμου μορφολογικού ιδιώματος. Στις 
«Χοντρούλες», η καρικατουρική διάσταση αποδίδεται γλυπτικά μέσω της διόγκωσης, της 
εκφραστικής παραμόρφωσης και της κινησιολογίας των μορφών. 

Ωστόσο, κρίνεται σκόπιμο να αποσαφηνιστεί η διάκριση μεταξύ γλυπτικής και 
πλαστικής, καθώς συμβάλλει ουσιαστικά στην κατανόηση της πρακτικής της Καλλιτέχνιδας. 
Οι δύο αυτές μορφές δε διαφοροποιούνται μόνο ως προς τα χρησιμοποιούμενα υλικά, αλλά 
και ως προς τη διαδικασία διαμόρφωσης του έργου, γεγονός που επηρεάζει άμεσα το 
εκφραστικό του περιεχόμενο. Η βασική διαφορά έγκειται στον τρόπο δημιουργίας: στη 
γλυπτική, ο καλλιτέχνης αφαιρεί υλικό από έναν συμπαγή όγκο (όπως πέτρα ή ξύλο), 
διαμορφώνοντας σταδιακά τη μορφή μέσω της αφαίρεσης. Αντίθετα, στην πλαστική, η 
μορφή προκύπτει μέσα από την προσθήκη και τη διαμόρφωση υλικού (όπως πηλός ή γύψος), 
επιτρέποντας μια πιο άμεση και εξελισσόμενη διαδικασία. Κατ’ επέκταση, η γλυπτική 
συνδέεται συχνά με έννοιες όπως η σταθερότητα, το βάρος και η μνημειακότητα, ενώ η 
πλαστική χαρακτηρίζεται από ευελιξία, οργανικότητα και έμφαση στην κίνηση και τη 
ρευστότητα της μορφής, καθώς επιτρέπει συνεχή επεξεργασία και μετασχηματισμό κατά τη 
διάρκεια της δημιουργίας (Χρήστου, 1987). Η ιδιότητα αυτή γίνεται ιδιαίτερα εμφανής στις 
«Χοντρούλες», όπου η μορφή δεν είναι στατική ή μνημειακή, αλλά ζωντανή, εύπλαστη και 
διαρκώς μετασχηματιζόμενη. 

Η πορεία αυτή διαμορφώνεται μέσα από προσωπική αναζήτηση και βιωματικό 
πειραματισμό με τα υλικά, χωρίς ουσιαστικές επιρροές από τον χώρο της τέχνης. Παράλληλα, 
οι νέες τεχνολογίες και το διαδίκτυο δε φαίνεται να έχουν επηρεάσει καθοριστικά -
τουλάχιστον σε συνειδητό επίπεδο- την καλλιτεχνική της πρακτική. Η εικαστική της γνώση 
διαμορφώνεται κυρίως βιωματικά, μέσα από την πράξη, τη δοκιμή, τον πειραματισμό και τη 
συνεχή διερεύνηση. Σε αυτό το σημείο μπορεί να γίνει μια ενδεικτική αναφορά στον Jean 
Dubuffet, εισηγητή και θεωρητικό της έννοιας της Art Brut (Ακατέργαστη Τέχνη). Ο Dubuffet 
υποστήριξε μορφές δημιουργίας που αναπτύσσονται έξω από τα θεσμικά καλλιτεχνικά 
συστήματα, αναγνωρίζοντας την αξία της αυθόρμητης και προσωπικής έκφρασης. Πνεύμα 
ανήσυχο και ανεξάρτητο, παρέμεινε μακριά από κυρίαρχες τάσεις και καλλιτεχνικά ρεύματα, 
πειραματιζόμενος με ποικίλα υλικά και τεχνικές (Πετρίδου & Ζιρώ, 2015). Με έναν αντίστοιχα 
ανεξάρτητο τρόπο, η Στέλλα φαίνεται να αναπτύσσει τη δική της δημιουργική πορεία χωρίς 
συνειδητή αναφορά σε καλλιτεχνικά κινήματα ή αισθητικά πρότυπα. Η πρακτική της 
καθοδηγείται κυρίως από μια εσωτερική δημιουργική ανάγκη και παρόρμησή, η οποία την 
οδηγεί στην ανακάλυψη προσωπικών τεχνικών και μορφών έκφρασης.  



 

Culture - Journal of Culture in Tourism, Αrt and Education - ISSN 2732-8511 - Vol. 6 (2026) Issue 3 – Ιούλιος 2026  
65 

Το χειροποίητο αποτελεί βασική ανάγκη για την ίδια την καλλιτέχνιδα, όπως 
χαρακτηριστικά αναφέρει: «Από μικρή ηλικία ένιωθα την ανάγκη τα χέρια μου να είναι πάντα 
απασχολημένα». Η πλαστική διαδικασία λειτουργεί για εκείνη ως μέσο ηρεμίας, θετικής 
συναισθηματικής έκφρασης και βαθύτερης σύνδεσης με την υλικότητα. Παράλληλα, διαθέτει 
ιδιαίτερα ανεπτυγμένη αίσθηση της αφής, γεγονός που ενισχύει τη σχέση της τόσο με το 
χειροποίητο αντικείμενο όσο και με τη διαδικασία της δημιουργίας. Βασικό υλικό για την 
κατασκευή των φιγούρων αποτελεί η εφημερίδα (και σε ορισμένες περιπτώσεις το χαρτί 
μέτρου), κυρίως λόγω της εύκολης πρόσβασης αλλά και των ιδιαίτερων ιδιοτήτων της ως 
υλικού. Η καλλιτέχνιδα επεξεργάζεται το χαρτί χειρωνακτικά, σχίζοντάς το ώστε να 
δημιουργούνται ίνες, το βρέχει για να απομακρυνθούν οι εκτυπώσεις και η κόλλα, και το 
αφήνει να στραγγίξει μέχρι να αποκτήσει την κατάλληλη νωπή υφή. Στη συνέχεια, ο 
παραγόμενος χαρτοπολτός χρησιμοποιείται για την επικάλυψη του σκελετού, συμβάλλοντας 
στη σταδιακή διαμόρφωση της μορφής. Η επιλογή του συγκεκριμένου υλικού, πέρα από την 
πρακτική της διάσταση, συνδέεται με μια ευρύτερη λαϊκή και εορταστική αισθητική, η οποία 
μπορεί να συσχετιστεί με πρακτικές που χρησιμοποιούνται στο καρναβαλικό εργαστήριο του 
Δήμου Πατρέων, όπου η καλλιτέχνιδα είχε εργαστεί για κάποιο διάστημα. 

Η μεταμόρφωση των υλικών πραγματοποιείται με τη βοήθεια των εργαλείων και των 
αισθήσεων, κυρίως της όρασης και της αφής. Οι διαδικασίες αυτές εμπλουτίζουν τον 
άνθρωπο και τον φέρνουν πιο κοντά στην ομορφιά και την τέχνη. Η επεξεργασία ξεκινά από 
τον εγκέφαλο, εκφράζεται μέσα από τις κινήσεις των χεριών, που λειτουργούν ως βασικό 
εργαλείο και ολοκληρώνεται στο τελικό αποτέλεσμα. Όταν όμως δεν είναι δυνατή η χρήση 
των χεριών ή των δακτύλων, χρησιμοποιούνται βοηθητικά εργαλεία (Μαγουλιώτης, 2002). 
Ωστόσο, για τη Στέλλα, το βασικό εργαλείο επεξεργασίας του υλικού της παραμένουν τα ίδια 
της τα χέρια (Εικόνα 1).  
 

 
Εικόνα 1. Τα χέρια της καλλιτέχνιδας σε κίνηση κατά τη χειροποίητη διαδικασία διαμόρφωσης πηλού. 

Φωτογραφία: Κωνσταντίνος Κουτσιουμπός 

 
Η ενότητα «Χοντρούλες» αποτελεί μια μακροχρόνια εικαστική διερεύνηση της 

γυναικείας μορφής. Παράλληλα, αποφεύγονται οι πολυπρόσωπες συνθέσεις και τα 
συμπλέγματα μορφών, καθώς η κάθε φιγούρα αντιμετωπίζεται μεμονωμένα, ως πεδίο 
προσωπικής σχέσης, πρόκλησης και δημιουργικής ολοκλήρωσης. Το έργο της λειτουργεί ως 
ένα εικαστικό ημερολόγιο, μια διαδρομή που αντανακλά τις διαφορετικές φάσεις της ζωής 
της και αποτυπώνει βιωματικές και συναισθηματικές μεταβολές. Η παραγωγή αυτή 
οργανώνεται σε τρία επιμέρους υποσύνολα, τα οποία αντιστοιχούν σε διαφορετικές 
κλίμακες μεγέθους. Η διαφοροποίηση αυτή δεν επηρεάζει μόνο τη μορφολογία των έργων, 
αλλά το εκφραστικό τους περιεχόμενο, και την αισθητική τους. 

Το πρώτο υποσύνολο αποτελεί τη μικρότερη κλίμακα της ενότητας και περιλαμβάνει 
γλυπτά ύψους περίπου 6 εκ., τα οποία εντάσσονται στη λογική της μινιατούρας. Όπως 
αναφέρει η ίδια η καλλιτέχνιδα, όσο μικρότερη είναι η κλίμακα, τόσο μεγαλύτερη είναι η 
δυσκολία της κατασκευής, γεγονός που καθιστά τη συγκεκριμένη ενότητα ιδιαίτερα 
απαιτητική και λειτουργεί ως δημιουργική πρόκληση. Πρόκειται για την πιο εκτεταμένη 
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ενότητα της σειράς, με συνολικά 1.555 έργα. Ως προς τη μορφολογία, οι φιγούρες είναι 
καθιστές και κατασκευάζονται μέσω μιας συγκεκριμένης, ιδιότυπης διαδικασίας (Εικόνα 2).  
 

 
Εικόνα 2. Μία «Χοντρούλα» από το πρώτο υποσύνολο της σειράς, ύψους περίπου 6 εκ., 

παρουσιασμένη στο χέρι της καλλιτέχνιδας, ώστε να καθίσταται αντιληπτή η κλίμακα του έργου. 
Φωτογραφία: Κωνσταντίνος Κουτσιουμπός 

 

Αρχικά δημιουργείται ένας λεπτός χάρτινος σκελετός, ο οποίος στη συνέχεια 
καλύπτεται με χαρτοπολτό. Η Στέλλα Δερμιτζάκη επανέρχεται, με έναν αναδρομικό τρόπο, 
στην παιδική σχηματοποίηση της ανθρώπινης φιγούρας. Ο σκελετός αυτός παραπέμπει στη 
μορφή του «ανθρώπου-λουλούδι», η οποία εντάσσεται στις κατηγορίες εξέλιξης της 
ανθρώπινης μορφής στο παιδικό σχέδιο. Στο πλαίσιο αυτό, ο Arno Stern διακρίνει 
διαφορετικές διακλαδώσεις στην εξέλιξη της ανθρώπινης μορφής, οι οποίες ξεκινούν από 
τον κύκλο και τον αρχικό «άνθρωπο-γυρίνο» και καταλήγουν σε πιο σύνθετες ανθρώπινες 
απεικονίσεις (Μπέλλας, 2000). Όπως αναφέρει η Florence de Meredieu (1981), το 
ανθρωπάκι, ως προνομιακό και βαθιά εγωκεντρικό σημείο, βρίσκεται στη ρίζα κάθε 
απεικόνισης και αποτελεί την «εικόνα-μήτρα» της παιδικής γραφής (Εικόνα 3). 

 

 
Εικόνα 3. Αριστερά ο άνθρωπος γυρίνος, στη μέση ο άνθρωπος  λουλούδι και δεξιά ο ακέφαλος άνθρωπος 
λουλούδι που χρησιμοποιεί ως σκελετό για να χτίσει τη φιγούρας σε όλες τις  χοντρούλες η καλλιτέχνιδα 

 
Ακολουθεί η διαμόρφωση του κάτω μέρους του σώματος, όπου οι γλουτοί αποκτούν 

χαρακτηριστικά έντονο όγκο, ενώ τα πόδια επεκτείνονται ελαφρώς -σχεδόν υπονοούνται- 
ώστε η μορφή να μπορεί να στηρίζεται και να διατηρεί την ισορροπία της. Στη συνέχεια 
διαμορφώνεται το στήθος, επίσης με έντονο όγκο, ολοκληρώνοντας τη βασική μορφολογία 
της φιγούρας. Η διαδικασία αυτή συγκροτεί ένα επαναλαμβανόμενο μορφολογικό πρότυπο, 
όπου η ισορροπία της μορφής βασίζεται στη σχέση μεταξύ γλουτών και στήθους, 
δημιουργώντας πληθωρικούς όγκους που καθορίζουν τη σωματικότητα των γυναικείων 
μορφών (Εικόνα 4). 
 

 
Εικόνα 4. Το βασικό μορφολογικό πρότυπο που επαναλαμβάνεται στις μινιατούρες της ενότητας 

«Χοντρούλες». Εμπρόσθια όψη, πλάγια όψη (αριστερή), πίσω όψη και πλάγια όψη (δεξιά) 
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Ωστόσο, η ιδιαίτερη ένταση της σύνθεσης εντοπίζεται στο κεφάλι-ή, πιο συγκεκριμένα, 
στην απουσία του. Οι μορφές εμφανίζονται ως ακέφαλες φιγούρες, όπου στη θέση του 
κεφαλιού τοποθετούνται υφασμάτινοι, πολύχρωμοι φιόγκοι. Η αντικατάσταση αυτή εισάγει 
μια διαφορετική υλικότητα και παραπέμπει στη λογική της «μπομπονιέρας», προσδίδοντας 
στις μορφές μια υβριδική διάσταση ανάμεσα στο γλυπτό και το διακοσμητικό αντικείμενο. Η 
αναφορά στην «μπομπονιέρα» παραπέμπει σε αισθητικές πρακτικές που συνδέονται με το 
διακοσμητικό ενθύμιο και την οικιακή κουλτούρα. Η επιλογή αυτή επαναπροσδιορίζει τη 
σχέση τέχνης και αντικειμένου, μετατοπίζοντας την εμπειρία του θεατή προς ένα πιο οικείο, 
βιωματικό και συμβολικό πεδίο. 

Παράλληλα, η απουσία προσώπου μετατοπίζει την έμφαση από την ατομική ταυτότητα 
στη σωματικότητα, ενισχύοντας μια γενικευμένη και συμβολική παρουσία της γυναικείας 
μορφής. Οι φιγούρες χαρακτηρίζονται από έντονη χρωματικότητα και μια χαρούμενη, 
εξωστρεφή παρουσία, προτείνοντας μια εναλλακτική απεικόνιση του γυναικείου σώματος, 
μακριά από τα κυρίαρχα στερεότυπα της λεπτής και εξιδανικευμένης φιγούρας (Εικόνα 5).  

 

 
Εικόνα 5. Σειρά πλαστικών μορφών από το υποσύνολο της ενότητας «Χοντρούλες»: γλυπτικές μορφές μικρής 

κλίμακας (περίπου 6 εκ.). Φωτογραφία: Κωνσταντίνος Κουτσιουμπός 

 
Το δεύτερο υποσύνολο αντιστοιχεί στη δεύτερη κλίμακα, ύψους περίπου 15-20 εκ., και 

συνολικά 100 έργα. Στην κατηγορία αυτή, οι μορφές χαρακτηρίζονται από αυξημένη 
κινητικότητα και εκφραστικότητα, ενώ αποδίδονται συχνά σε πιο δυναμικές στάσεις, όπως 
μπαλαρίνες που χορεύουν ή ξαπλωμένες γυναικείες φιγούρες. Η μετάβαση αυτή εισάγει μια 
νέα συνθετική πρόκληση, σχετική με την ισορροπία και την κινησιολογική απόδοση του 
σώματος, προσδίδοντας στις μορφές θεατρικότητα, ζωντάνια και σωματική αμεσότητα 
(Εικόνες 6 και 7). 
 

 
Εικόνα 6. Το δεύτερο υποσύνολο της ενότητας «Χοντρούλες»: γλυπτικές μορφές μεσαίας κλίμακας (περίπου 

15 εκ.), με έμφαση στην κίνηση και τη δυναμική στάση. Για να διασφαλιστεί η σταθερότητα της όρθιας στάσης 
στο ένα πόδι, προστίθεται μεταλλικό παξιμάδι στο κάτω μέρος της μορφής, ως στοιχείο αντιβάρου.  

Φωτογραφίες: Κωνσταντίνος Κουτσιουμπός 
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Εικόνα 7. Το δεύτερο υποσύνολο της ενότητας «Χοντρούλες»: γλυπτικές μορφές μεσαίας κλίμακας (περίπου 15 

εκ.), παρουσιασμένες στο χέρι της καλλιτέχνιδας, ώστε να καθίσταται αντιληπτή η κλίμακα του έργου. Η 
συγκεκριμένη «Χοντρούλα» αποτελεί την πρώτη δημιουργία της ενότητας. Φωτογραφίες: Κωνσταντίνος 

Κουτσιουμπός 

 
Το τρίτο υποσύνολο αντιστοιχεί στην τρίτη κλίμακα, με μεγάλες μορφές ύψους περίπου 

40-70 εκ., συνολικά 50 έργα. Στην κλίμακα αυτή, η καλλιτέχνιδα αποκτά ακόμη μεγαλύτερη 
ελευθερία στη διαμόρφωση των στάσεων και της κίνησης, η οποία αναδεικνύεται ως 
σημαντικό εκφραστικό στοιχείο. Οι μορφές αποκτούν πλέον πιο διακριτά άκρα, ενώ 
αποδίδεται και το κεφάλι, χωρίς ιδιαίτερη μορφολογική επεξεργασία, καθώς η σωματικότητα 
παραμένει να λειτουργεί ως το κατεξοχήν μέσο έκφρασης. Το σώμα δεν περιορίζεται σε έναν 
συμπυκνωμένο όγκο, αλλά εκτείνεται στον χώρο, αποκτώντας εντονότερη δυναμική 
παρουσία (Εικόνα 8). 
 

 
Εικόνα 8. Το τρίτο υποσύνολο της ενότητας «Χοντρούλες»: γλυπτικές μορφές μεγαλύτερης κλίμακας, με 

έμφαση στην ελευθερία της κίνησης και στη συνθετική ανάπτυξη του σώματος, παρουσιασμένες στο χέρι της 
καλλιτέχνιδας, ώστε να καθίσταται αντιληπτή η κλίμακα του έργου. Φωτογραφίες: Κωνσταντίνος 

Κουτσιουμπός 

 
Σε όλες τις «Χοντρούλες» εμφανίζονται ορισμένα σταθερά μορφολογικά 

χαρακτηριστικά που συγκροτούν την εικαστική τους ταυτότητα. Οι μορφές διακρίνονται από 
έντονο όγκο και πληθωρικότητα, ενώ η κατασκευή τους βασίζεται σε σκελετό (αρματούρα), 
ο οποίος επιτρέπει τη διαμόρφωση της στάσης του σώματος. Η τάση προς την κίνηση 
λειτουργεί ως βασικό εκφραστικό στοιχείο και ενισχύεται όσο αυξάνεται η κλίμακα των 
έργων, οδηγώντας σε πιο δυναμικές και «απελευθερωμένες» μορφές.  

Παράλληλα, η έντονη χρωματικότητα της επιφάνειας, σε συνδυασμό με τη χρήση 
συγκεκριμένων και επαναλαμβανόμενων υλικών, συμβάλλει στη διαμόρφωση μιας 
αναγνωρίσιμης εικαστικής γλώσσας. Κοινό χαρακτηριστικό αποτελεί επίσης ο ενιαίος 
ενδυματολογικός κώδικας, καθώς όλες οι μορφές φέρουν κυρίως ολόσωμό μαγιό, στοιχείο 
που λειτουργεί τόσο ως μορφολογική σταθερά όσο και ως ενοποιητικό στοιχείο της σειράς. 
Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει και η διαφοροποίηση στο χρώμα του δέρματος 
(λευκό/μπεζ ή μαύρο), η οποία διευρύνει την αναπαράσταση της γυναικείας μορφής, 
υπαινισσόμενη ζητήματα ετερότητας και ορατότητας. Με τον τρόπο αυτό, η γυναικεία 
φιγούρα δεν παρουσιάζεται ως ενιαίο πρότυπο, αλλά ως πεδίο διαφοροποίησης και 
πολλαπλότητας. 

Οι μορφές της ενότητας «Χοντρούλες» χαρακτηρίζονται από έντονη πληθωρικότητα 
του σώματος, ιδιαίτερα στους γοφούς και στο στήθος, στοιχεία που συμβάλλουν τόσο στη 
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μορφολογική ισορροπία όσο και στη θεματική ανάδειξη της γυναικείας παρουσίας. Ο 
βασικός θεματικός πυρήνας της εικαστικής πρακτικής της Στέλλας, αυτής της ενότητας, είναι 
η γυναίκα, όχι απλώς ως μορφή, αλλά ως πεδίο έρευνας της ίδιας της γυναικείας ύπαρξης. 
Στο πλαίσιο αυτό, η «Χοντρούλα» λειτουργεί ως ένα συμβολικό σώμα, το οποίο υπερβαίνει 
συγκεκριμένες κοινωνικές ταυτότητες και προσεγγίζει μια πιο καθολική διάσταση του 
γυναικείου βιώματος.  

Στα πρώιμα στάδια, η ενότητα «Χοντρούλες» συγκροτείται μέσα από μια 
καρικατουρική διάθεση, με στοιχεία χιούμορ. Ωστόσο, στο πλαίσιο της εξέλιξης της 
εικαστικής πρακτικής της καλλιτέχνιδας, επανανοηματοδοτείται ως θετική και δυναμική 
εκδοχή της γυναικείας ταυτότητας. Η πληθωρικότητα του σώματος παύει να λειτουργεί 
κυρίως ως στοιχείο χιουμοριστικής απόδοσης και αναδεικνύεται σε φορέα αποδοχής, 
ελευθερίας και αυτοπροσδιορισμού. Με αυτόν τον τρόπο, η υπερβολή της μορφής 
λειτουργεί ως αντίσταση απέναντι στα κυρίαρχα πρότυπα ομορφιάς, τα οποία προβάλλουν 
τη λεπτή και εξιδανικευμένη γυναικεία φιγούρα. Αντίθετα, οι «Χοντρούλες» προτείνουν μια 
εναλλακτική εικόνα του γυναικείου σώματος, όπου η χαρά, η ελευθερία και η αποδοχή της 
σωματικότητας αποκτούν κεντρική θέση. Η πληθωρικότητα δεν αποτελεί έλλειψη μέτρου, 
αλλά αναγκαία συνθήκη για την έκφραση μιας πλούσιας και πολυδιάστατης γυναικείας 
εμπειρίας. 

Ένα ιδιαίτερο χαρακτηριστικό της δουλειάς της είναι ότι δεν αισθάνεται την ανάγκη να 
δώσει ονόματα στις φιγούρες που δημιουργεί. Οι μορφές της δεν αντιστοιχούν σε 
συγκεκριμένες ηρωίδες ούτε συγκροτούν αφηγηματικούς χαρακτήρες με διακριτή 
ταυτότητα. Αντίθετα, τις αντιλαμβάνεται ως διαφορετικές εκφάνσεις του ίδιου της του 
εαυτού. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει, «είναι όλες Στέλλα». Μέσα από αυτές τις μορφές 
εκφράζονται προσωπικά βιώματα, συναισθήματα, σκέψεις και όψεις της ταυτότητάς της, 
καθιστώντας το έργο της βαθιά αυτοαναφορικό και βιωματικό. 

Όπως αναφέρει χαρακτηριστικά η ίδια η Στέλλα: «Η Χοντρούλα είναι κάτι που δεν 
είμαι… είμαι λιγνή, λιτή, χωρίς κοσμήματα, χωρίς χρώμα… όλη αυτή την αίσθηση αφαίρεσης 
την ενσωματώνω στις Χοντρούλες». Η δήλωση αυτή αναδεικνύει τη βαθιά βιωματική 
διάσταση του έργου, όπου η καλλιτεχνική πράξη λειτουργεί ως διαδικασία συμπλήρωσης, 
μετασχηματισμού και εξωτερίκευσης της εσωτερικής εμπειρίας. Ο μετασχηματισμός της 
κούκλας-μαριονέτας σε «Χοντρούλα» εκφράζει μια μετάβαση από το λιγνό στο εύσωμο, από 
το ψηλό στο κοντό και από το ισχνό στο πληθωρικό σώμα. Η μετάβαση από τις κούκλες-
μαριονέτες στις «Χοντρούλες» μπορεί να ιδωθεί ως διαδικασία εικαστικής μετατόπισης, 
όπου η μορφή λειτουργεί ως πεδίο προβολής και συμπλήρωσης εσωτερικών ιδιοτήτων του 
υποκειμένου. Οι κούκλες συγκροτούν μια συμβολική προέκταση του εαυτού, μέσα από την 
οποία αναδύονται στοιχεία που δεν εκφράζονται άμεσα στην καθημερινή ταυτότητα του 
δημιουργού. Μέσα από αυτή τη διαδικασία, το έργο προτείνει τη δυνατότητα της γυναικείας 
ύπαρξης να βιώνεται με όρους χαράς, ελευθερίας και ευημερίας, απαλλαγμένη από 
στερεότυπα και κοινωνικές επιταγές. 

 
3. Η Στέλλα στον εικαστικό διάλογο με τη διαχρονία της τέχνης  
Η μορφολογία της ενότητας «Χοντρούλες» μπορεί να τοποθετηθεί σε έναν ευρύτερο 
εικαστικό διάλογο που συνδέει την προϊστορική γλυπτική και σκέψη με τη σύγχρονη 
καλλιτεχνική πρακτική. Οι πληθωρικές μορφές, η έμφαση στον όγκο και η απομάκρυνση από 
τα κυρίαρχα πρότυπα αναπαράστασης του σώματος αποτελούν χαρακτηριστικά που 
επανεμφανίζονται σε διαφορετικές ιστορικές περιόδους. 
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Μία από τις πιο πρώιμες αναφορές αυτού του μορφολογικού και συμβολικού άξονα 
εντοπίζεται στα προϊστορικά γυναικεία ειδώλια, γνωστά ως «Αφροδίτες» της προϊστορίας. 
Πρόκειται για μικρά γλυπτά από πέτρα ή πηλό, τα οποία συνδέονται με λατρευτικές ή μαγικές 
πρακτικές και σχετίζονται με την έννοια της γονιμότητας. Σε μια εποχή όπου οι μηχανισμοί 
της αναπαραγωγής δεν ήταν πλήρως κατανοητοί, η έμφαση αποδίδεται στα χαρακτηριστικά 
του σώματος που σχετίζονται με τη ζωή: το στήθος, οι γοφοί και η κοιλιακή περιοχή. 
Ενδεικτικά παραδείγματα αποτελούν η Αφροδίτη του Βίλεντορφ, καθώς και προϊστορικά 
ειδώλια από τον ελλαδικό χώρο, όπως το ανδρικό ειδώλιο από το Σέσκλο (Ντίνια-
Μπούνταλη, 2011). Οι μορφές αυτές δεν αποδίδουν μια ρεαλιστική γυναίκα, αλλά μια 
συμβολική έκφραση της γυναικείας δύναμης και της γονιμότητας. Η σύνδεση αυτή 
αποκαλύπτει μια ουσιαστική συγγένεια με το έργο της Στέλλας. Οι «Χοντρούλες», μέσα από 
τον έντονο όγκο, την έμφαση στο σώμα και την απελευθέρωση από τα στερεότυπα ομορφιάς, 
μπορούν να ιδωθούν ως σύγχρονες εκδοχές των προϊστορικών ειδωλίων. Υπό αυτή την 
έννοια, τα έργα της λειτουργούν ως «σύγχρονες Αφροδίτες», επαναπροσδιορίζοντας τη 
γυναικεία μορφή ως φορέα δύναμης, ζωής και εφορίας, μεταφέροντας την πρωτόγονη 
μαγική σκέψη στο σήμερα. 

Η πληθωρικότητα που εμφανίζεται στις «Χοντρούλες» παρουσιάζει σημαντικές 
συγγένειες επίσης με το έργο της Niki de Saint Phalle. Οι εμβληματικές “Nanas” της 
καλλιτέχνιδας -μεγάλες, πολύχρωμες και δυναμικές γυναικείες μορφές- αναδεικνύουν το 
σώμα μέσα από τον όγκο, την κίνηση και την έντονη χρωματικότητα. Κατασκευασμένα 
αρχικά από μαλακά υλικά, όπως μαλλί και χαρτοπολτό, και αργότερα από πιο ανθεκτικά 
μέσα, τα έργα αυτά διερευνούν τον ρόλο της γυναίκας στην κοινωνία και προτείνουν μια 
απελευθερωμένη και χαρούμενη εικόνα της γυναικείας ύπαρξης, αποτελώντας εμβληματικά 
παραδείγματα φεμινιστικής τέχνης (Gray, 2024; Mattei, 2024). Αντίστοιχα, και στη δουλειά 
της Στέλλας, η γυναικεία μορφή απομακρύνεται από τα στερεότυπα της εξιδανικευμένης 
αναπαράστασης και μετατρέπεται σε φορέα χαράς, ελευθερίας και αποδοχής της 
σωματικότητας. Η συγγένεια αυτή δεν υποδηλώνει άμεση επιρροή, αλλά αναδεικνύει μια 
κοινή καλλιτεχνική στάση απέναντι στο σώμα και τη γυναικεία παρουσία. 
 
4. Συμπεράσματα 
Η ενότητα «Χοντρούλες» γεννήθηκε μέσα από την ανάγκη της καλλιτέχνιδας να διερευνήσει 
βιωματικά τη γυναικεία ταυτότητα και σωματικότητα μέσω μιας πιο προσωπικής εικαστικής 
γλώσσας. Η μετάβαση από τις μαριονέτες στις «Χοντρούλες» σηματοδοτεί μια ουσιαστική 
μετατόπιση, μια διεύρυνση από μια περισσότερο ουδέτερη και άφυλη προσέγγιση της 
μορφής προς μια βαθύτερα βιωματική εστίαση στο γυναικείο σώμα ως φορέα εμπειριών, 
συναισθημάτων και αυτοπροσδιορισμού. Ταυτόχρονα, συντελείται μια μετάβαση από τη 
σκοτεινή, ανοίκεια και συχνά ψυχικά φορτισμένη διάσταση των μαριονετών προς μια πιο 
φωτεινή, παιγνιώδη και σωματική προσέγγιση της μορφής. Μέσα από την πληθωρική και 
καρικατουρίστικη απόδοση των σωμάτων αναδύονται ζητήματα αποδοχής, επιθυμίας και 
γυναικείας παρουσίας. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η ίδια η καλλιτέχνιδα, στοιχεία που 
δεν ενσωματώνει στην προσωπική της εμφάνιση -όπως η υπερβολή, το έντονο χρώμα και η 
εξωστρέφεια -μεταφέρονται συμβολικά στις μορφές της. Υπό αυτή την έννοια, οι 
«Χοντρούλες» λειτουργούν ως συμβολική συμπλήρωση ή και ως εμπλουτισμός πτυχών που 
δεν εκφράζονται στην προσωπική της παρουσία, ενεργοποιώντας διαδικασίες 
εξωτερίκευσης, αναπλήρωσης και αναζήτησης μιας εσωτερικής ισορροπίας, απαλλαγμένης 
από στερεότυπα και κοινωνικές επιταγές. 
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Η εικαστική πρακτική της Στέλλας Δερμιτζάκη συγκροτείται μέσα από ένα σύνολο 
διακριτών μορφολογικών και εκφραστικών χαρακτηριστικών, με κεντρικό άξονα την 
καρικατούρα ως εκφραστικό μηχανισμό. Η έντονη πληθωρικότητα της μορφής -ιδιαίτερα 
στους γοφούς και στο στήθος- σε συνδυασμό με τη χρήση ευλύγιστης αρματούρας, επιτρέπει 
τη διαμόρφωση της στάσης και την ανάπτυξη της κίνησης. Η έντονη χρωματικότητα, η 
επαναληπτικότητα των υλικών και των μορφολογικών προτύπων, καθώς και ο ενιαίος 
ενδυματολογικός κώδικας συγκροτούν ένα συνεκτικό και αναγνωρίσιμο εικαστικό λεξιλόγιο, 
το οποίο διαφοροποιείται ανάλογα με την κλίμακα των έργων. Η πρακτική αυτή 
χαρακτηρίζεται από αμεσότητα και βιωματική σχέση με τη δημιουργία, χωρίς εμφανείς 
αναφορές σε θεσμικά καλλιτεχνικά πρότυπα. Η αντικατάσταση του κεφαλιού με 
διακοσμητικό στοιχείο απομακρύνει τη μορφή από την ατομικότητα και αναδεικνύει το σώμα 
ως σύμβολο και κύριο πεδίο έκφρασης. 

Σε επίπεδο εννοιολογικού περιεχομένου, το έργο της εστιάζει στη γυναικεία ύπαρξη ως 
πεδίο εικαστικής διερεύνησης. Η καλλιτέχνιδα μάλλον αναζήτα την απογύμνωση της 
γυναίκας από στερεότυπα τους, ώστε να αναδειχθεί ως μια αυθεντική παρουσία. Η 
«Χοντρούλα», η οποία αρχικά εμφανίζεται ως καρικατουρίστικη-κωμική μορφή, 
μετασχηματίζεται σταδιακά σε μια θετική και απελευθερωτική εικόνα του σώματος. Η 
πληθωρικότητα παύει να λειτουργεί ως υπερβολή και μετατρέπεται σε συνειδητή εικαστική 
επιλογή, εκφράζοντας τη χαρά, την ελευθερία και την αποδοχή της σωματικότητας. Ιδιαίτερη 
σημασία έχει το γεγονός ότι οι μορφές, παρά τις έντονες καμπύλες τους, δε φέρουν 
σεξουαλικά χαρακτηριστικά. Αντίθετα, το σώμα λειτουργεί ως φορέας οικειότητας και 
ανεπιτήδευτης παρουσίας, ενώ το ολόσωμο μαγιό προσλαμβάνει συμβολικό χαρακτήρα, 
παραπέμποντας σε έννοιες όπως η άνεση, η χαρά, η καλοκαιρινή ελευθερία και η ξεγνοιασιά. 

Η συμβολή της πρακτικής της Στέλλας στο σύγχρονο εικαστικό πεδίο εντοπίζεται στην 
επανανοηματοδότηση τόσο της γυναικείας μορφής όσο και της αυτοδίδακτης δημιουργίας. 
Το έργο της συνομιλεί με διαχρονικές μορφές έκφρασης, όπως τα προϊστορικά ειδώλια, αλλά 
και με σύγχρονες πρακτικές, όπως αυτές της Niki de Saint Phalle, αναδεικνύοντας τη συνεχή 
παρουσία της πληθωρικής μορφής ως φορέα ζωής και ευημερίας.  

Συνοψίζοντας, η καλλιτεχνική πρακτική της Στέλλας Δερμιτζάκη συγκροτεί μια μορφή 
δημιουργίας που υπερβαίνει τα όρια της θεσμικά κατοχυρωμένης τέχνης και εδράζεται στη 
βιωματική εμπειρία και την εσωτερική ανάγκη έκφρασης. Μέσα από το έργο της, το 
γυναικείο σώμα επανανοηματοδοτείται ως πεδίο αποδοχής, ελευθερίας και ταυτότητας, 
καθιστώντας ορατή μια αθέατη γυναικεία φωνή. Παράλληλα, επαναπροσδιορίζεται η 
καλλιτεχνική πρακτική μέσα από τη γυναικεία οπτική και εμπειρία. Η παρούσα έρευνα 
συμβάλλει στη διαμόρφωση ενός ευρύτερου «χάρτη» αυτοδίδακτης καλλιτεχνικής 
δημιουργίας στον ελληνικό χώρο και στον εμπλουτισμό της μελέτης της σύγχρονης ελληνικής 
αυτοδίδακτης και outsider τέχνης. Παράλληλα, μετατοπίζει το ερευνητικό ενδιαφέρον πέρα 
από τη ζωγραφική, αναδεικνύοντας νέες μορφές καλλιτεχνικής έκφρασης και δημιουργικές 
διαδρομές στον χώρο της ναΐφ τέχνης. Ταυτόχρονα, υπογραμμίζεται η σημασία του 
χειροποίητου σε μια κατεξοχήν ψηφιακή εποχή, επαναφέροντας τη βιωματική και υλική 
διάσταση της δημιουργίας.  

Τέλος, το παρόν άρθρο λειτουργεί ως συνέχεια μιας ευρύτερης ερευνητικής 
προσέγγισης γύρω από το έργο της Στέλλας Δερμιτζάκη. Η επόμενη μελέτη θα εστιάσει στα 
μαθησιακά μονοπάτια που αναδύονται μέσα από την καλλιτεχνική της διεργασία, 
προσεγγίζοντάς τα ως μορφές άτυπης και δια βίου μάθησης στο πεδίο της διδακτικής της 
τέχνης. 
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Abstract 
The purpose of this paper is mainly to present simple and practical suggestions and advice, so that the choir at 
the Extended All-Day School can become a source of joy, creativity, and hope for the music teacher and the young 
student-choristers, for both regular students and students with disabilities. Therefore, it will mention, on the one 
hand, some points the music teacher should pay attention to in their teaching so that the student choir can 
produce a high-quality musical performance, and on the other hand, it will mention which points the teacher 
should consider from the perspective of their students. Regarding the first aspect, for example, the teacher can 
focus on the type of songs they will teach the students. Certainly, these should be children's songs with suitable, 
moral lyrics. From the students' perspective, the choir teacher should, for instance, keep in mind that in the 
younger grades of elementary school, the lungs are still forming, so let him not burden these choristers with 
unnecessary-disproportionate vocal weights. Some suggestions will also be mentioned, how the music teacher 
will handle students with disabilities. What he should know, how he should talk to them. Certainly, one of the 
first things she needs to know about disability is her two models: According to the social model of disability, 
"disability" is constructed within the bosom of society. The social model of disability contrasts with the so-called 
medical model of disability. According to the medical model of disability, a "disability" is a health condition that 
is examined by medical personnel. People with disabilities are thought to be different compared to what is called 
"normal" or are abnormal. "Disability" is considered a problem of the individual. From the point of view of the 
medical model, a person with a disability needs to be “corrected” or cured. 
  
Keywords: Choir, Music, Voice, Teaching, Disability. 

 
 
1. Introduction 
In the main part, in the first subsection, there will be a discussion about the type and 
repertoire of songs that the music teacher will teach the students in their children's choir. The 
preparation -both “external” and “internal”- and other dimensions of song analysis that the 
teacher needs to pay attention to (arrangements, emotions, cross-curricular aspects) will be 
explained. To reinforce these theories, sample songs will be presented as tools. Additionally, 
there will be reflections on renewing the choir's repertoire. 

In the second subsection, topics related to the conductor's training and the choir's 
structure and coordination will be discussed, i.e., how the choir will be set up and where the 
students will be able to stand. It is also worth discussing ideas regarding the external 
appearance of a children's or school choir, such as the students' attire, the conductor's outfit, 
or other details like folders for the songs. 

In the third subsection, some suggestions will be made regarding learning musical 
instruments. An attempt will also be made to draw a connection between this learning of 
instruments and orchestra and choir. That is, from the vocal ensembles of the first part, we 
will move, in the second part, mainly to instrumental ensembles. While in the first and second 
subsections the dominant instrument will be the human voice, in the third subsection the 
means of producing musical sound will be any musical instrument. 

In the fourth subsection, there will be a mention of teaching music to children with 
disabilities. 
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In conclusion, to wrap things up, a connection will be made between all these 
subsections. 
 

2. Main part 
2.1. Implementation details of the teaching proposal 
The teaching proposal is aimed at student-choir members, boys and girls, aged six to twelve. 
Their number varies depending on how many students stay in the Extended Day Program, 
from 4 p.m. to 5:30 p.m. The teaching proposal covers an entire year because if the teacher-
conductor is a substitute, they may be working at another school the following year. 
 
2.2. Goals and objectives 
The goals and objectives of this teaching proposal for school choirs in the extended all-day 
school program are: 
From the conductor's perspective: 

• To be able to manage the choirs of the Extended All-Day Program quickly and efficiently. 

• To become aware of the aspects that can enhance a school choir and to recognize what 
can undermine it, so they can avoid those points. 

From the choir members' perspective: 

• To feel immense joy and creativity through their participation in school choirs. 

• Also, to help students develop social skills and teamwork. 
 

2.3. Methodology 
The methodology that will be followed is the analysis of musical works -with three case 
studies- the reflections, the conductor's training and the setup of the choir, the learning of 
musical instruments, and the accompaniment of the choir. 

• Educational or other related material (format, content, teaching use) 

• The theory of conducting children's choirs will be used, along with song lyrics and history, 
the song sheet music, and audiovisual material (that is, videos and photos of a school 
choir). 

 
2.4. Teaching Steps/Presentation of activities 
The sequence of teaching steps is: 
• Subunit 1 (1st case study, 2nd case study, 3rd case study). 
• Considerations of the 1st subunit. 
• Subunit 2. 
• Subunit 3. 
• Subunit 4. 
• Evaluation-conclusions. 

 

2.5. Subsection 1st 
In this subsection, we will focus on the analysis of musical works. We will start with a 
subcategory of musical analysis, the “internal preparation”. By the term “internal preparation” 
of the songs that are to be given to the children's-school choir of the Extended, All-Day 
program, we mean that the music teacher must have read the lyrics of the songs very carefully 
in advance and extracted their moral and educational messages. It is extremely important that 
songs with quality lyrics are given to the school choir. We all want school choirs to be models 
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of virtues, moral values, and culture. We all want school choirs to be carriers of hope and 
optimism. 

 By the term “internal preparation” of the songs, we also mean that for some songs their 
history is not known, that is, their origin, the reason they were written, the inspiration behind 
the lyricist or composer's work, the causes or motives that were written or the background 
behind the composer-lyricist collaboration.  

So, in such cases, in the absence of historical context, the teacher will rely solely on the 
lyrics. They will work only with “internal preparation”. Like in the following case, in the song, 
“the bicycle”: 
2.5.1. Case Study 1: Song by Kostas Makedonas, 1996 

 
“I take a bicycle and set off for the impossible 

I had my dream, my bicycle 
And everything felt right 

I turned sixteen and everything was okay 
I had a life ahead of me 

My bicycle was always mine 
And it took me very far 

Into the Sahara like the deepest longing 
It led me beyond joy 

And now in the race again from the start 
Pedal hard so the others catch up too 

Let’s go for proper cycling…” 
 

We can see from the lyrics that this song does not contain immorality, but purity. 
Therefore, it is a suitable song to be given to a children's-school choir 
(https://youtu.be/U6WCqwS8Y24?is=tOQZBoV7re6Emoqp). 

For example, this song, “The Bicycle”, was chosen by the Children's Music Workshop of 
Gytheio, with conductor Chrysa Mandrou, at the 5th Pan-Peloponnesian Festival of student-
children's choirs. 

Specifically, we observe in the lyrics the different phases of the cyclist-protagonist. The 
story develops from childhood to adulthood. This song is an opportunity to boost the self-
esteem of choirs who are not good at general education subjects, are delinquent, or have 
learning difficulties. It is a valuable opportunity, because on one hand all these sensitive 
categories of students mentioned will sing, possibly beautifully -also the choir and the song 
are arts that deeply touch the soul- on the other hand, all these categories of students engage 
with cycling, with particular skill, so this is the chance to start a discussion of understanding 
between student and teacher. 
2.5.2. 2nd case study: Drapetsona 
In the second case study, we will focus on another subcategory of music analysis, the “external 
preparation”. By “external preparation”, we mean that in addition to “internal preparation”, 
the teacher can also rely on the context of the song, that is, its history. 

In contrast, with “the bicycle”, for example in the song “Drapetsona”, 
https://youtu.be/t4mKG9GtDcsis=paDtZU0e3DFHcv1B -which, although it is suggested to be 
taught in secondary school or even later, this exercise of musical education should start from 
primary school, which is why we present it in this study, along with other teaching proposals 
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for primary school- we know its history. Theodorakis himself has narrated how the song was 
written: 
“Tasos Leivaditis, I remember -recounts Mikis Theodorakis- had come to my house in Nea 
Smyrni and had listened to part of a piano concerto that I had started writing.  
He liked it a lot, he added lyrics to the music, and that’s how we wrote ‘My Mother and 
Panagia’.  
To release it on a record, however, we had to write another song, to ‘pair it’, because at that 
time records were small, with each having two songs. My brother suggested that I write a song 
about the events. At that time, the government wanted to force refugees out of their shanties 
in Drapetsona, without giving them compensation. For them, it was a fight for survival, a life-
or-death struggle, as bulldozers came and tore their houses down”. 

The teacher could find many opportunities, after this short autobiography of Mikis 
Theodorakis, to make music teaching more interesting and richer in the Extended Full-Day 
program, while also teaching music history to his students. 
2.5.3. 3rd case study: The Little Lemon (image 1). Other dimensions of analysis (adaptations, 
senses, cross-curricular links) 
Other dimensions of analyzing and working with songs include adaptations, cultivating the 
senses, and cross-curricular connections. It is very important for the music teacher to try song 
adaptations whenever and wherever needed. For example, the song “The Little Lemon”. From 
all these lyrics that were included in the original version of the song -which maybe were more 
suitable for adults- some were selected to create a very pleasant, charming song. The lyrics 
included in the adapted song are: “Le mo re le mo na ki mi ro tha to, le mo na ki mi ro tha to 
ki ap to pe ri vo li a fra to”. It is one of the songs that Meligopoulou (2025) used to teach 
prospective conductors of children's and school choirs in the training program: “Conducting 
Vocal and Instrumental Ensembles in Formal and Non-Formal Education. Laboratory 
Applications-Practical Training-Artistic Observation”. 

By adapting the song “Lemon Little”, students are given the chance to develop their 
senses if “Lemon Little” is used cross-curricularly. That is, during the teaching of the song, the 
knowledge from the Environmental Studies lesson (ecology, plants) can also be used. The 
music teacher, along with their students, could visit lemon trees and pick lemons. They can 
smell them or send them to be used for other purposes, in food or as antiseptics. 

Another example of a song that has nature as its theme, and could also be used in an 
interdisciplinary way, is “Myrtia, lyrics: Nikos Gatsos, music: Mikis Theodorakis”. Or the song 
“I planted a lemon tree, lyrics-music: Takis Panagopoulos”. The song “I planted a lemon tree” 
is suitable for two more reasons. On one hand, to teach students the tsamiko rhythm, and on 
the other hand, to teach the song in an interdisciplinary way with Religion or Language or 
History, using the line “our wedding wreath” as an opportunity, or a comparison could be 
made with. 
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Figure 1. Song adaptation for children 

 
The lyrics of the song “Drapetsona”, which say: “take our wreath”: 

https://youtu.be/6DuVPk1sYwQ?is=e60owAK4k88pXyu1 
2.5.4. Considerations of the 1st subsection: Renewal of the repertoire 
Regarding the renewal of the repertoire of songs, of the school choir of the Extended All-Day, 
we must propose the tactic that successful adult choirs also apply. That is, which tactic? They 
keep, preserve or restore the old songs, but at the same time they add new songs. Balance is 
needed. 

At this point, the question could be formulated: How will the selection of new songs be 
done? Which songs does the teacher want? Which songs do the students want? Is the answer 
somewhere in between? Of course, the teacher will have the first and last word. However, we 
believe that it is not bad or derogatory for the teacher to listen to the students' opinion and, 
using his or her discernment, to decide. In any case, the students do not have enough musical 
knowledge or experience, but they do have an important gift, a pure heart. 

It goes without saying that the collaborative music teacher will also accept -regarding 
the repertoire- the opinion of his other colleagues, General Education and Specializations, 
giving particular weight to the opinion of the Director of the School Unit or even the Parents' 
Association. This multifaceted and interdisciplinary collaboration is worth the effort, so that 
after a concert, one or more parents can say to the conductor: “You moved us”. 
 

2.6. Subsection 2nd 
In the second subsection, issues related to the training of the conductor and the setting of the 
choir will be discussed. 

Let's call “external setting” anything that has nothing to do with the voices of the 
students. Could a children's choir wear light-colored clothes, uniform, that is, exactly the 
same? Could they hold envelopes with the songs? Could they open and close the envelopes 
simultaneously, after the conductor's command? 

In what position will the students stand in the choir? Now, let's move on to the voices, 
let's call it, “internal arrangement”. At this age, they could perhaps even stand mixed, meaning 
a boy next to a girl, because the boys’ voices haven’t changed yet, meaning their voices are 
not yet permanently male. In any case, what’s especially important for the choir’s progress is 
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for a bad-singing student to stand next to a good singer. Indirectly, it leads to the conclusion 
that it’s not good to exclude some students from the school choir. Also, the progress of the 
choir members will be boosted by their participation in many student-school festivals, like, for 
example, the Pan-Peloponnesian Festival. 

In order to succeed and coordinate all the above, it’s good for the conductor to undergo 
training. For example, in the two-day seminars organized by the University of the Aegean, on 
the topic: “Conducting Vocal and Instrumental Ensembles in School Education”. There, the 
conductor will be trained in leading the choir and orchestra for the school environment. 
Additionally, they might even hear things they had never imagined! Like the conductor's attire. 
In other words, the conductor shouldn’t dress excessively for the concert, so that all the 
attention isn’t drawn, for example, to their watch, hair, or shoes. 

 
2.7. Subsection 3rd 
As mentioned in the summary, to the structure of the previous, “old” full-day program -with 
lunch, play and study- various new and worthwhile activities were added, including choir and 
learning musical instruments! Usually, schools have some wooden musical instruments, 
percussion or wind instruments, tambourines or maracas or membrane phones or flutes or 
metallophones, so a cute orchestra can be created, which can play simple rhythms or musical 
patterns or improvisations. In case a school does not have them, a full-day school can create 
its own musical instruments! With simple materials, as many children in Africa are used to. 
For example, a maraca can be created by filling an empty water bottle with pebbles! 

In this way, by creating a school orchestra, the school choir will be upgraded, because it 
will have a musical companion, at festivals, its orchestra. 

For a conductor to be able to form an orchestra where students will play music and 
everyone, the conductor and the students, will sing at the same time, the conductor himself 
must have been taught something like this. For example, such an opportunity was offered by 
the Erasmus+ program, BIP Driving Change: Empowering Urban Communities through 
Physical-Based Outdoor Activities, Next-Gen Active Tourism and Entrepreneurship, in the 
section: percussion workshop: rhythm, coordination and social cohesion. 
 

2.8. Subsection 4th 
2.8.1. The two models of disability management 
In any case, the first things that the music teacher should know about disability are, on the 
one hand, the theoretical and historical context of disability and, on the other hand, the two 
models of its management. 

• The theoretical and historical framework of disability. 

• The relationship between society and disability. 
2.8.2. Historical background (society and disability) 
Spyros Stavrianopoulos (Tsounakos, 2004) observes that: “For long periods, the image of 
people with disabilities in society was equated with a negative and demeaning perception, 
wherein disability was viewed as the individual’ s sole defining characteristic”. His other 
personal elements, such as personality, spirituality, emotionality, and the capacity for all kinds 
of creations, are underestimated and often ignored. But in this way, the image of a person 
physically and socially incapable, without characteristics and identity, is imprinted. This image 
has haunted people with disabilities since ancient times and deeply threatens social cohesion. 

It is painful, however, that sometimes this image is reproduced by the individuals who 
direct or regulate our social perception and course. For example, almost all of us have seen in 
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theatrical scenes, for the sake of easy laughter, the disabled appear as ridiculous figures, thus 
maintaining a distorting image. 

Furthermore, perhaps few people know that Pierre De Coubertin, in the treaty to revive 
the Olympic Games, banned the participation of “women and the weak”, that is, people with 
disabilities. 
2.8.3. Recent years (society and disability) 
Chiotis (2017) explains to us, in his article, what is happening in Greek society with people with 
disabilities. He also points out what the goal of society should be: 
“Disability is defined as the imperfection of a person, whether physical or mental. 
 Disability can be permanent or temporary. Permanent disability is that which cannot be fully 
cured. In temporary disability, the person can, through various therapeutic means, through 
prenatal checks, strict adherence to the Code of Obstetrics and Gynecology and occupational 
safety regulations, etc. 
 ‘A social reflex should be the information and education of society, but also of disabled people, 
with the aim of a good coexistence’”. 

Disability can be congenital, but also acquired, e.g. following an accident, stroke, 
malignancy. 

“We are all potential candidates for permanent or temporary disability”. 
Motor disability can originate from the musculoskeletal system, from the peripheral or 

central nervous system. It can also be combined with another disability such as blindness or 
mental retardation. 

In terms of physiology and anatomy, physical disability presents the same characteristics 
worldwide. However, the way a physical disability manifests is shaped by the culture of the 
society in which the disabled person lives. 

The quality of daily life for a person with a physical disability in Greece is clearly inferior 
to that of the same individual living in Scandinavia. 

“The person with a mobility disability requires the support of society because he wants 
to be treated as an equal”. 

The difference focuses on the ability of society to adapt to the special needs of the 
person with a mobility disability and to provide him with the fulfillment of his handicap. 
2.8.4. Social Environment 
“Social disadvantage is the expression of the disadvantages of a person with a disability where 
they are shaped by social behavior”. 

Most of the limitations imposed on people with disabilities are not a natural or inevitable 
consequence of their disability but are the result of a social environment that fails to listen to 
the needs of specific individuals. 

The problems identified in Greek society regarding the integration of individuals with 
mobility impairments include a lack of access to the welfare state, healthcare, psychological 
support, and education. Furthermore, the inability to access the labor market leads to 
financial difficulties that negatively impact one’s social standing. 

“The solution to the problem of social disadvantage of the disabled person is the 
adaptation of society to the particularities of the disabled person”. 

It is necessary to register people with mobility disabilities, by regions, districts and 
throughout the country, with qualitative and topographical characteristics. Then, the 
registration of their needs, and considering the financial capacity of the welfare state, to 
submit a plan for the relief and promotion of social disadvantage. 
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The role of social groups (NGOs, associations and unions) is important, which with their 
flexible presence can cover individual weaknesses of the welfare state. 

 “For bureaucrats, the alibi for the inadequacy of the welfare state is the cost. It is the 
lack of culture and indifference to fellow human beings”. 
2.8.5. The two models of disability management 
“Today it is commonly accepted that society itself contributes to the development of disability 
and the creation of people with disabilities” (Konsolas et al., 2009: 305-306). Vygotsky had 
already argued that, despite the organic origin of disabilities, disability and the profile of the 
special individual are shaped by the consequences of these disabilities within a given social 
context (Kozulin, 1990). 

The social model of disability is directly related to all the above. Eleni Tombea -drawing 
her information from the online source, https://pwd.org.au/resources/disability-info- in her 
article below, also explains to us very clearly what the social model of disability is. She also 
explains to us how it differs from the medical model of disability: 
“According to the social model of disability (figure 2), ‘disability’ is constructed within society. 
The social model of disability contrasts with the so-called medical model of disability. 
According to the medical model of disability, ‘disability’ is a health condition that is examined 
by medical personnel. People with disabilities are believed to be different from what is called 
‘normal’ or abnormal. ‘Disability’ is considered a problem of the individual. From the 
perspective of the medical model, a person with a disability needs to be ‘fixed’ or cured”. 
 

2.9. The role of the media in shaping the social model of disability management 
2.9.1. The relationship of the media with society 
This subsection will study the impact that the media have on the social identity of their 
recipients. 

“Any discussion of the media must be aware that, before anything else, the media are 
tools for the spread and deeper penetration of the values of the socio-economic system they 
represent into people’s daily lives. Since the media exist within the context of a consumer 
society, the greatest effect resulting from their rapid spread is the rapid spread of the culture 
and values of the consumer society, exactly as Baudrillard describes it” (Ntavou, 2005: 13).  

Antonopoulou (2008: 36-37) explains precisely the effect of each media, separately, 
namely television, the press (newspapers, magazines), and radio. 
“Television is the medium that makes the most of its emotional potential (appeal to emotions, 
feelings) through the use of image, sound and movement and at the same time displays a high 
speed of message diffusion, that is, it has the ability to quickly send the message to a wide 
audience. The disadvantage of television is that, in relation to other media (newspapers, 
radio), it displays a lower reliability index, although it continues to record high satisfaction 
rates on the part of the television audience. On the contrary, the press has the advantage of 
being chosen by the public that reads newspapers or magazines, element that reflects the 
perception of the specific audience for the credibility of the message. Printed media are mainly 
addressed to the logical processes of the reader, that is, to the ability to process and analyze 
the message. Radio, moreover, despite showing a high speed of diffusion, lacks the ability to 
use image and movement and, therefore, is called upon to use other types of communication 
systems and techniques in order to attract attention to its message and stimulate the 
emotional perception of the listener (e.g., good sound design, musical score, sound effects, 
humor, etc.). However, it is considered a reliable media outlet and offers very high satisfaction 
rates to its audience. 
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Another factor influencing public attitudes toward the media is the location where the medium 
is consumed relative to the audience. The concept of ‘spatial positioning’ emphasizes the place 
where the recipient typically receives the message. Radio is primarily listened to at home, 
although in recent years there has been a significant rise in the number of people listening to 
it in their cars. The same applies to newspapers, which are increasingly read outside the home-
such as at the workplace, during breaks, or while commuting. Finally, television reaches the 
consumer of the message when they are relaxing at home or elsewhere, thereby making the 
reception of the message's emotional element more effective. Thus, regarding the parameter 
of placement, television holds an advantage over other media. Finally, television reaches the 
consumer of the message when they are relaxing at home or elsewhere, thereby making the 
reception of the message's emotional element more effective. Thus, regarding the parameter 
of placement, television holds an advantage over other media”. 

Lawrence (2003: 358) explains this dominance of television: “In our era, with 24-hour 
national and local sports channels, a fan -instead of attending just one or two sporting events 
a week- can watch dozens of events over the course of a weekend or even during the week. 
Furthermore, with the growth of multi-channel satellite television, that fan can choose from 
numerous live sporting events, regardless of when the matches take place”. 
2.9.2. Year 2003: European Conference on “Media and Disability” 
On June 13-14, 2003, a European conference titled “Media and Disability” was held (2011, 
Disabled.gr). This conference took place within the framework of the European Year of People 
with Disabilities and the Greek Presidency of the European Union. It was organized by the 
Ministry of Health and Welfare, the European Commission, the European Disability Forum, 
and the National Confederation of Disabled People. Approximately 300 delegates 
participated, representing both organizations of people with disabilities and media 
professionals from the radio and television sectors. 

The conference participants set specific goals and stated that they would: 

• Promote changes in the media to improve the image and foster the social inclusion of 
people with disabilities. 

• Strengthen the presence of people with disabilities across all sectors. 

• Increase the visibility of disability-related issues concerning people with disabilities and 
their families. 

• Promote a positive image of people with disabilities -one did not base on charity or a 
medical approach- and avoid negative stereotypes. 

• Encourage close cooperation between organizations representing people with disabilities 
and the media. 

• They will increase the number of people with disabilities employed in the media, 
particularly as professionals. 

• They will ensure accessibility to media services for people with disabilities. They will 
ensure accessibility to the physical environment. 

2.9.3. The Year 2006: The Journalism Guide 
The aforementioned 2003 conference, along with the “International Two-Day Seminar on 
Persons with Disabilities and the Media” held in June 2006, played a decisive role in the 
creation of a journalism guide defining the relationship between the media and the social 
model of disability. This initiative arose from a pressing need -among other factors- to compile 
a language guide that would bring together key concepts and specialized terminology 
regarding persons with disabilities. The project was realized with the contribution of journalist 
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Antonis Skordilis, who has long been engaged in covering and documenting specialized issues 
related to disability.  

The General Secretariat for Communication and Information undertook the organization 
of this initiative, laying the groundwork for a dialogue on how people with disabilities -and 
disability issues in general- are portrayed by the mass media. 

 

2.10. The social model of disability management regarding intellectual disabilities 
Savvidou’s report (2014: 2) states that: “People with intellectual disabilities constitute a 
particularly heterogeneous population group, exhibiting significant variations regarding -
among other factors- the degree and nature of their specific needs and abilities. By definition, 
individuals with intellectual disabilities are those whose capacity to perceive, evaluate, and 
communicate information, as well as their ability to adapt to events and situations, is -or is 
perceived to be- impaired relative to that of other individuals”. 

This definition is accepted within the framework of the “social” model of disability-an 
approach that views “disability” as a term reflecting not only the functional and personal 
characteristics of the individual concerned but also society’s obligation to address the needs 
of its members. People with intellectual disabilities constitute one of the most vulnerable and 
socially excluded population groups; their quality of life is decisively determined by the social 
support and protection framework they receive. 

It is emphasized that individuals with “mental impairments” fall within the protective 
framework of the United Nations Convention on the Rights of Persons with Disabilities. 
According to Article 1 of the Convention, “…People with disabilities include those who have 
long-term physical, mental, intellectual or sensory impairments which, in interaction with 
various barriers, may hinder their full and effective participation in society on an equal basis 
with others”. 

The medical model of disability focuses on what a person cannot do and what they 
cannot be. 

The social model views “disability” as the result of the interaction between people living 
with disabilities and an environment characterized by physical, behavioral, communicative, 
and social barriers. Consequently, it asserts that the physical, behavioral, communicative, and 
social environment must change to enable people living with disabilities to participate in 
society on an equal basis with others. 

The definition of the social model is best summarized in the definition by Disabled 
People’s International (a network of national organizations or assemblies of people with 
disabilities): “The loss or limitation of opportunities to participate in normal community life 
on an equal basis with others, due to physical or social barriers”. 

 The social model approach does not deny the reality of disability, nor its impact on the 
individual. However, it challenges the physical, behavioral, communicational, and social 
environment to accept disability as an expected part of human diversity. 

 The social model aims to change society to accept people living with disabilities and 
does not aim to change individuals with disabilities to be accepted by society. It supports the 
view that people with disabilities have the right to fully participate as citizens on an equal basis 
with others. 

 The social model of disability is now the internationally recognized way of approaching 
and dealing with “disability”. The United Nations Convention on the Rights of Persons with 
Disabilities (CRPD) marks the official paradigm shift in attitudes towards people with 
disabilities and in approaches regarding disability rights claims.   
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 People with disabilities are not “objects” of charity, healthcare, or social protection, but 
“subjects” with rights, capable of claiming those rights, able to make decisions about their 
own lives based on their free and informed consent, and to be active members of society. 

Therefore, in this context: 

• Impairment is a medical condition that leads to disability, whereas disability is the result 
of the interaction between people living with impairments and barriers in the physical, 
behavioral, communicative, and social environments. 

• The points Eleni Tombea explained to us regarding the social model of disability can be 
summarized in Figure 2. 

 

 
Figure 2. The distinct approach to disability according to the social model 

 

In his article titled “Injury, Functional Impairment, Disability, and Their Impact on Quality 
of Life: Key Parameters”, orthopedic surgeon Konstantinos D. Theologou (2015) also seeks to 
explain the difference between the two models of perceiving disability -the medical model 
and the social model” by presenting an illustration (Figure 3) that clearly delineates these 
differences. 

 

 
Figure 3. Differences between the two models of disability perception 

 

 In the figure above, we observe that the creator has highlighted or circled specific 
aspects of both the medical and social models. Regarding the medical model, the focus is on 
the depression experienced by the disabled individual. Regarding the social model, the 
following points are emphasized: “inaccessible transport, low income, negative attitudes, lack 
of employment, and unrealistic expectations”. All the situations represent social problems 
that the welfare state, the government, or local municipalities must help resolve, ensuring 
that individuals with disabilities do not feel excluded. 

 
2.11. Specialized disability-related terminology 
The second thing a music educator needs to know regarding disability concerns the specialized 
vocabulary and expressions to use when speaking with children with disabilities: 
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The educator should therefore bear in mind that the European Conference on “Media 
and Disability” (held in 2003) and the “International Conference on Persons with Disabilities 
and the Media” (June 2006) contributed decisively to the creation of a journalistic guide that 
defines the relationship between the media and the social model of disability. Given that, 
among other things, an urgent need arose to compile a language guide bringing together key 
concepts and specialized terminology regarding persons with disabilities. This initiative was 
realized with the contribution of journalist Antonis Skordilis, who has long been engaged in 
covering and documenting specialized issues related to disability. The General Secretariat for 
Communication and Information undertook the organization of this initiative, laying the 
groundwork for a dialogue on how people with disabilities -and disability issues in general- are 
portrayed by the mass media. 

Additionally, educators may wish to keep in mind the quick-reference guidelines 
condensed and simplified by Paralympian Sakis Kostaris, Public Relations Officer for the 
Hellenic Paralympic Committee: 
When conversing with, interviewing, or interacting with a person with a disability, it is useful 
to know that: 

• You should mention the person first and the disability second (e.g., “Mr. Χ, who has 
quadriplegia”, rather than “the quadriplegic Mr. Χ”). 

• Act naturally; Do not “monitor” your every word or movement for fear of making a 
mistake. Do not feel awkward about using expressions such as “we’ll see” when speaking 
to a visually impaired person, or “it’s a five-minute walk away” when speaking to a 
wheelchair user. 

• Under no circumstances should you use emotionally charged language, such as “tragic”, 
“victim”, or “confined to a wheelchair”. Completely avoid superlatives or grand labels like 
“heroes of life”, people with extraordinary abilities”, and the like. 

• Do not rush to assist a person with a disability without first asking if your help is needed. 
It is perfectly acceptable to help, and if it is required, you will be given instructions. 

• Address the person with a disability directly when speaking to them, rather than, for 
example, their companion or interpreter. 

• Speak in a normal tone of voice; Avoid using simplified or condescending language, as if 
you were speaking to a child. 

• Do not show signs of nervousness or impatience. Be patient when people with disabilities 
need a little more time to act independently. 

2.11.1. Types of disability 
A third aspect regarding disability that a music educator should be familiar with is its various 
forms. A concise guide to disability -from which the educator can gather information- consists 
of the 10 eligible athlete categories for participation in Paralympic sports, classified according 
to the type of disability. 

The Paralympic Committee recognizes the following 10 eligible categories of athletes 
with disabilities for participation in Paralympic sports (Mouzopoulos, 2025). 

• Reduced muscle strength. 

• Spinal cord injuries (complete or incomplete; Tetraplegia or paraplegia). Hemiplegia is 
defined as paralysis of one side of the body. Paraplegia is defined as paralysis of the trunk 
and lower limbs. Tetraplegia is defined as paralysis of the upper limbs, trunk, and lower 
limbs. 

• Muscular dystrophy. 

• Poliomyelitis (2 subcategories). 
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1. Non-paralytic aseptic meningitis. 
2. Paralytic form of the disease. 

• And spina bifida (3 subcategories). 
1. Latent form. 
2. Meningocele. 
3. Myelomeningocele. 

• Limitation of joint range of motion (3 subcategories). 

• Arthrogryposis (2 types). Over 400 types of the disease have been described. The two 
most common are listed below. 

1. Type I. Patients present with hip contractures and dislocation, flat feet, knee extension, 
and contractures of the elbows, wrists, and fingers.  

2. Type II. Presents with internal rotation of the shoulders, elbow extension, forearm 
pronation, wrist contractures and ulnar deviation, knee contractures, hip abduction and 
external rotation, and platipodia. 

• Post-traumatic stiffness or stiffness following prolonged joint immobilization. 
1. Limb deficiency (absence). 
2. Leg length discrepancy. 
3. Short stature. 
4. Muscle hypertonia. 
5. Ataxia. 
6. Athetosis. 
7. Visual impairment. 
8. Cognitive (mental) function disorders. 

2.11.2. Music-based movement therapy 
Should the conductor decide to incorporate movements during the songs -such as sign 
language gestures (which are currently in vogue), clapping, other hand movements, or 
rhythmic foot-stomping- they should bear in mind how Saitakis (2006: 90) describes the role 
of sports in assisting individuals with disabilities: “Physical activity also finds application in 
professional settings, as well as in the therapy and rehabilitation of individuals with motor 
impairments—for instance, in movement therapy, functional rehabilitation, the rehabilitation 
of speech and language disorders, writing, occupational therapy, etc.”.    

Therefore, Saitakis (2006: 110) concludes: “We must emphasize that exercise is a right 
for everyone. For this reason, the exclusion of physically and intellectually impaired individuals 
from physical activities is to be condemned, given that these individuals require greater 
assistance”. 

Saitakis (2006: 210) adds: “Certain simple athletic activities are particularly beneficial for 
children who exhibit physical weakness. However, coaches working with this group of children 
must exercise special care and attention, as these children often struggle with self-confidence 
issues and a poor self-image”. 

 

3. Evaluation and conclusions 
The results of this study highlight the need for the conductor-educator to pay attention to 
various aspects during instruction -depending on the infrastructure and resources available at 
each school- within the framework of the new, expanded all-day school model examined in 
this research. It is essential to focus on students with disabilities, keeping in mind the two 
models of disability management, the appropriate language to use, the value of kinetic 
therapy, and the different types of disabilities. 
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The educator must attend to various aspects to ensure that the small-scale choir they 
have formed (Figure 4) produces a melodious, musical result while also leaving a dignified and 
modest impression. As conductor Mandrou (2025) observes, the educator should ensure that 
“the choir does not display arrogance” and that “the conductor also utilizes set poetry”.  

 

 
Figure 4. A choir of young students can easily move the audience 

 

For the choir’ s overall final result, while the voices are naturally assessed and evaluated, 
other elements -such as orderliness, attire, smiling, and synchronization- are also taken into 
account. It is worth noting that few people consider what preceded the choir’s final concert: 
for instance, the number of grueling rehearsals held with the conductor and the choir -often 
under adverse conditions in the extended all-day school facilities- or the amount of “solitary” 
work the conductor had to put in at home. 

Given all these variables, then, if a school-based all-day choir is ready for concerts, the 
discussion can turn to opening that choir up to the wider community-much in the same way 
that certain Music Schools do by performing charity concerts on a pro bono basis. 

The educator must always remain hopeful, even when lacking the necessary material or 
financial resources. Always hopeful, even when the choir sings at the top of its lungs-a 
behavior which, as musicologists observe, often signals an attempt to mask certain 
weaknesses. The educator must always remain hopeful, for a choir is a living vocal ensemble 
that can be sculpted, cultivated, and molded to achieve greatness and deeply move the soul! 
A choir is a vital cell of culture! 
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Περίληψη 
Η Κοινωνική και Συναισθηματική Μάθηση (Κ.Σ.Μ.) προάγει την κοινωνική επάρκεια  και τη συναισθηματική 
ευημερία των μαθητών/τριών, ενισχύοντας δεξιότητες όπως η αυτογνωσία, η αυτοδιαχείριση, η ενσυναίσθηση, 
οι δεξιότητες σχέσεων και η υπεύθυνη λήψη αποφάσεων. Η εξέλιξη της Τεχνητής Νοημοσύνης (Τ.Ν.) και των 
ψηφιακών εργαλείων επιτρέπει την ενσωμάτωση καινοτόμων παρεμβάσεων Κ.Σ.Μ. σε μαθησιακά 
περιβάλλοντα, όπως το Σύστημα Διαχείρισης Μάθησης (Σ.Δ.Μ.) LAMS. Το LAMS υποστηρίζει τη δημιουργία 
εξατομικευμένων, διαδραστικών μαθησιακών ακολουθιών ανσωματώνοντας εργαλεία Τ.Ν. όπως chatbots και 
προσαρμοστικά συστήματα ανατροφοδότησης. Οι παρεμβάσεις αυτές ενισχύουν τη συναισθηματική 
αυτορρύθμιση και την κοινωνική αλληλεπίδραση, ενώ παράλληλα, παρέχουν στους/στις εκπαιδευτικούς 
πολύτιμα δεδομένα για την προσαρμογή των προσεγγίσεών τους στις ανάγκες των μαθητών/τριών. Η 
αξιοποίηση της Τ.Ν. στο LAMS αποτελεί μια πολλά υποσχόμενη προσέγγιση για την προώθηση της Κ.Σ.Μ. μέσω 
προσωποποιημένων και ελκυστικών μαθησιακών εμπειριών. 
 
Λέξεις-κλειδιά: Τεχνητή Νοημοσύνη (Τ.Ν.), Κοινωνική και Συναισθηματική Μάθηση (Κ.Σ.Μ.), LAMS, 
Εκπαιδευτικό Σενάριο. 
 

 

1. Εισαγωγή 
Τα τελευταία χρόνια, η Κοινωνική και Συναισθηματική Μάθηση (Κ.Σ.Μ.) έχει αναδειχθεί σε 
θεμελιώδη πυλώνα για την ολιστική εκπαίδευση, προωθώντας όχι μόνο την ακαδημαϊκή 
επιτυχία αλλά και τη συναισθηματική ευημερία και την κοινωνική επάρκεια, καθώς 
περιλαμβάνει την καλλιέργεια ικανοτήτων, όπως η αυτογνωσία, η αυτοδιαχείριση, η 
κοινωνική ευαισθητοποίηση, οι δεξιότητες σχέσεων και η υπεύθυνη λήψη αποφάσεων, οι 
οποίες είναι απαραίτητες για την προσωπική και ακαδημαϊκή ανάπτυξη των μαθητών/τριών 
(CASEL, 2023). Η αυξανόμενη πολυπλοκότητα της σύγχρονης ζωής, ιδιαίτερα σε μια εποχή 
που χαρακτηρίζεται από ταχείες τεχνολογικές εξελίξεις και μεταβαλλόμενες κοινωνικές 
δυναμικές, υπογραμμίζει τη σημασία της ενσωμάτωσης της Κ.Σ.Μ. στα επίσημα εκπαιδευτικά 
συστήματα (Mahfouz et al., 2021). Οι έρευνες έχουν δείξει σταθερά ότι οι παρεμβάσεις 
Κ.Σ.Μ. έχουν θετικό αντίκτυπο στη συναισθηματική ρύθμιση των μαθητών/τριών, στις 
ακαδημαϊκές επιδόσεις και στις διαπροσωπικές σχέσεις (Cipriano et al., 2023). 

Ταυτόχρονα, το εκπαιδευτικό τοπίο έχει μεταμορφωθεί βαθιά από την άνοδο της 
Τεχνητής Νοημοσύνης (Τ.Ν.) Τα εργαλεία που βασίζονται στην Τ.Ν. προσφέρουν πλέον 
πρωτοφανείς ευκαιρίες για εξατομικευμένες, προσαρμοστικές και ελκυστικές μαθησιακές 
εμπειρίες, που ανταποκρίνονται στις γνωστικές και συναισθηματικές ανάγκες του/της κάθε 
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μαθητή/τριας (Luckin et al., 2016). Η Τ.Ν. ενσωματώνεται όλο και περισσότερο στις 
εκπαιδευτικές πλατφόρμες για την υποστήριξη της ανατροφοδότησης σε πραγματικό χρόνο, 
της αυτορρυθμιζόμενης μάθησης και της κοινωνικο-συναισθηματικής δέσμευσης, μέσω 
chatbots, προσαρμοστικών συστημάτων αξιολόγησης και αναλυτικών μαθησιακών 
δεδομένων (Holmes et al., 2022). 

Σε αυτό το εξελισσόμενο πλαίσιο, τα Σ.Δ.Μ. διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο, προ-
σφέροντας δομημένα, συνεργατικά και ευέλικτα περιβάλλοντα μάθησης. Μια τέτοια 
πλατφόρμα είναι το Σ.Δ.Μ.  LAMS, το οποίο επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να σχεδιάζουν 
και να παρέχουν διαδραστικά, διαδοχικά μαθησιακά μονοπάτια που συνδυάζουν τη 
μαθησιακή «σκαλωσιά» με τη συνεργασία και τη διαμορφωτική αξιολόγηση (Dalziel, 2011). 
Η ευελιξία του LAMS επιτρέπει την ενσωμάτωση εργαλείων που βασίζονται στην Τ.Ν., 
ενισχύοντας τόσο τη γνωστική όσο και την κοινωνικοσυναισθημα-τική διάσταση της μάθησης 
(Vistorte et al., 2024).  

Η παρούσα μελέτη έχει ως στόχο να αξιοποιήσει τον συνδυασμό της Τ.Ν. με περιβάλ-
λον Σ.Δ.Μ για την ενίσχυση της Κ.Σ.Μ., εστιάζοντας στον σχεδιασμό και την υλοποίηση ενός 
διαδραστικού σεναρίου μάθησης στο LAMS. Το σενάριο που παρουσιάζεται υποστηρίζει την 
ενδυνάμωση των 5 αξόνων της Κ.Σ.Μ., ενώ επιτρέπει στους/στις εκπαιδευτικούς να 
παρακολουθούν την πρόοδο των μαθητών/τριών μέσω ανατροφοδότησης του ίδιου του 
συστήματος. Με την εξέταση των παιδαγωγικών και τεχνολογικών δυνατοτήτων των 
σεναρίων με Τ.Ν., φιλοδοξούμε να συμβάλλουμε στον αυξανόμενο όγκο μελετών σχετικά με 
το πώς η Τ.Ν. μπορεί να ενισχύσει την ανάπτυξη συναισθηματικών και κοινωνικών 
δεξιοτήτων στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. 

 
2. Θεωρητικό υπόβαθρο 
2.1. Κοινωνική και συναισθηματική μάθηση (Κ.Σ.Μ.) 
Η Κ.Σ.Μ. έχει γίνει ακρογωνιαίος λίθος της σύγχρονης εκπαιδευτικής πρακτικής, καθώς 
εξοπλίζει τους/τις μαθητές/τριες με βασικές δεξιότητες ζωής που εκτείνονται πέρα από τις 
ακαδημαϊκές γνώσεις. Καθώς το παγκόσμιο εκπαιδευτικό τοπίο μετατοπίζεται ολοένα και 
περισσότερο προς ολιστικά μοντέλα ανάπτυξης, η Κ.Σ.Μ. αναγνωρίζεται όχι μόνο ως 
συμπληρωματικό πλαίσιο αλλά και ως θεμελιώδες συστατικό της υψηλής ποιότητας 
εκπαίδευσης (Berg et al., 2023). Οι έρευνες αναδεικνύουν σταθερά ότι οι παρεμβάσεις Κ.Σ.Μ. 
επηρεάζουν θετικά τη συναισθηματική ρύθμιση, την ενσυναίσθηση, τις ακαδημαϊκές 
επιδόσεις και τη συμπεριφορά των μαθητών/τριών στην τάξη (Domitrovich et al., 2017). 
Επιπλέον, υπάρχουν ολοένα και περισσότερα στοιχεία που αποδεικνύουν ότι η Κ.Σ.Μ. μπορεί 
να μετριάσει τις κοινωνικές ανισότητες στην εκπαίδευση, υποστηρίζοντας την ισότητα και τη 
συμπερίληψη διαφορετικών μαθητικών πληθυσμών (Jagers et al., 2018).  

Οι σύγχρονες τάξεις με χρήση ψηφιακών τεχνολογιών, έχουν δημιουργήσει νέες οδούς 
για την ενσωμάτωση της Κ.Σ.Μ. στην καθημερινή διδασκαλία, ιδίως μέσω προσαρμοστικών 
πλατφορμών, εικονικών προσομοιώσεων και αλληλεπιδράσεων με Τ.Ν., οι οποίες 
προσφέρουν εξατομικευμένη κοινωνικο-συναισθηματική ανατροφοδότηση και ευκαιρίες 
εξάσκησης (García-Sánchez et al., 2023). Αυτή η εξελισσόμενη προσέγγιση σηματοδοτεί μια 
στροφή από τα παραδοσιακά διδακτικά μοντέλα προς πιο δυναμικά, μαθητοκεντρικά 
οικοσυστήματα μάθησης, στα οποία η Κ.Σ.Μ. λειτουργεί ως καταλύτης για την ακαδημαϊκή 
επιτυχία και τη δια βίου ευημερία. 
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2.2. Η Τεχνητή Νοημοσύνη στην εκπαίδευση 
Η Τ.Ν. μετασχηματίζει ταχύτατα τις εκπαιδευτικές πρακτικές, επιτρέποντας προσαρμοστικά, 
εξατομικευμένα και καθοδηγούμενα από δεδομένα μαθησιακά περιβάλλο-ντα (Strielkowski 
et al.,2024). Καθώς τα συστήματα Τ.Ν. εξελίσσονται, η ενσωμάτωσή τους στις τάξεις έχει 
αναδιαμορφώσει τον τρόπο με τον οποίο παρέχεται, αξιολογείται και βελτιώνεται το 
εκπαιδευτικό περιεχόμενο (Roll & Wylie, 2016). Αυτές οι τεχνολογίες όχι μόνο βοηθούν 
τους/τις εκπαιδευτικούς στον εντοπισμό των μαθησιακών κενών, αλλά και ενισχύουν τη 
δέσμευση των μαθητών/τριών, παρέχοντας έγκαιρη ανατροφοδότηση και βοηθήματα 
ευθυγραμμισμένα με τις γνωστικές και συναισθηματικές ανάγκες του/της κάθε μαθητή/τριας 
(Luckin et al., 2016). 

Πρόσφατες έρευνες αναδεικνύουν πώς τα εργαλεία Τ.Ν. μπορούν να ενισχύσουν την 
Κ.Σ.Μ., παρέχοντας ενίσχυση της αυτορρύθμισης, τη συνεργασίας και την ενσυναίσθησης σε 
ψηφιακά περιβάλλοντα (Roll & Wylie, 2016). Για παράδειγμα, οι πράκτορες συνομιλίας με 
Τ.Ν. έχουν δείξει πολλά υποσχόμενα αποτελέσματα στην προώθηση των κοινωνικο-
συναισθηματικών αλληλεπιδράσεων, στην καθοδήγηση των μαθητών/τριών μέσω 
δραστηριοτήτων αυτοαναστοχασμού και στην προσομοίωση  εικονικών σεναρίων ή/και 
παιχνιδιών ρόλων (García-Sánchez et al., 2023). 

 
2.3.Τεχνητή Νοημοσύνη και κοινωνικο-συναισθηματική μάθηση 
Το «πάντρεμα» της Κ.Σ.Μ. και της Τ.Ν. αποτελεί μια πολλά υποσχόμενη λεωφόρο για την 
προώθηση των εκπαιδευτικών πρακτικών πέρα από την παραδοσιακή μετάδοση γνώσεων. 
Οι τεχνολογίες Τ.Ν. σχεδιάζονται όλο και περισσότερο όχι μόνο για να υποστηρίζουν τις 
ακαδημαϊκές επιδόσεις, αλλά και για να καλλιεργούν τη συναισθηματική νοημοσύνη, την 
ενσυναίσθηση και τις διαπροσωπικές δεξιότητες μέσω δυναμικών και εξατομικευμένων 
εμπειριών (Greene et al., 2021). Τα συστήματα που βασίζονται στην Τ.Ν., όπως οι 
πλατφόρμες συναισθηματικής υπολογιστικής και οι αναλύσεις μαθησιακών δεδομένων με 
αναγνώριση συναισθηματικών καταστάσεων, προσφέρουν ευκαιρίες στους/στις 
μαθητές/τριες να αναπτύξουν δεξιότητες Κ.Σ.Μ. (Hutt et al., 2021). 

Μια αξιοσημείωτη εφαρμογή της Τ.Ν. στη Κ.Σ.Μ. είναι η ανάπτυξη συναισθηματικά 
ανταποκρινόμενων chatbots, που προσομοιώνουν την ενσυναισθητική επικοινωνία και 
παρέχουν στους/στις μαθητές/τριες υποστήριξη σε πραγματικό χρόνο για τη διαχείριση των 
συναισθημάτων, την πλοήγηση στις κοινωνικές συγκρούσεις και την ενίσχυση του 
αυτοαναστοχασμού (García-Sánchez et al., 2023). Αυτοί οι πράκτορες Τ.Ν. μπορούν να 
καθοδηγήσουν τους/τις εκπαιδευόμενους/ες μέσω ασκήσεων αλλαγής προοπτικής και 
σεναρίων επίλυσης συγκρούσεων, ενισχύοντας τις βασικές ικανότητες Κ.Σ.Μ. σε ένα 
ασφαλές, εικονικό περιβάλλον (Andreas et al., 2022).  

Παράλληλα, η  χρήση της T.N. για την Κ.Σ.Μ. ευθυγραμμίζεται με την ευρύτερη 
στροφή προς την ανθρωποκεντρική εκπαίδευση, όπου τα τεχνολογικά εργαλεία δεν είναι 
απλώς συστήματα παροχής περιεχομένου αλλά ενεργοί εταίροι στη διαμόρφωση της 
κοινωνικής και συναισθηματικής ανάπτυξης των μαθητών/τριών (Greene et al., 2021). 
Συγχρόνως, αυτός ο αναδυόμενος τομέας απαιτεί επίσης ηθικό έλεγχο, καθώς τα συστήματα 
Τ.Ν. που μεσολαβούν στις κοινωνικοσυναισθηματικές αλληλεπιδράσεις πρέπει να 
διασφαλίζουν την ιδιωτικότητα των μαθητών/τριών, τη συναισθηματική ευημερία και την 
πολιτισμική ευαισθησία (Holmes et al., 2022). 
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2.4. Ενσωμάτωση της Τεχνητής Νοημοσύνης στο LAMS 
Το Σύστημα Διαχείρισης Μαθησιακών Δραστηριοτήτων (LAMS) είναι μια πλατφόρμα 
ανοικτού κώδικα εγκεκριμένη από το Ελληνικό Υπουργείο Παιδείας, στο οποίο οι 
συμμετέχοντες/ουσες συνδέονται με τον λογαριασμό τους στο εθνικό σχολικό δίκτυο που 
έχει σχεδιαστεί για να διευκολύνει τη δημιουργία, τη διαχείριση και την παράδοση 
διαδικτυακών συνεργατικών μαθησιακών δραστηριοτήτων (Paschalis et al., 2011). 
Προσφέρει στους/στις εκπαιδευτικούς ένα οπτικό περιβάλλον συγγραφής για τον σχεδιασμό 
ακολουθιών μαθησιακών εργασιών που μπορούν να περιλαμβάνουν ατομικές ή ομαδικές 
εργασίες και δραστηριότητες ολόκληρης της τάξης, προωθώντας τόσο την εμπλοκή στο 
περιεχόμενο όσο και τη συνεργασία (Dalziel, 2011). Η Υπηρεσία Διαχείρισης Μαθησιακών 
Δραστηριοτήτων (LAMS) είναι προσβάσιμη στην ηλεκτρονική διεύθυνση https://lams.sch.gr. 
Εναλλακτικά, μπορεί κανείς να έχει πρόσβαση σε αυτήν μέσω του δικτυακού τόπου του 
Πανελλήνιου Σχολικού Δικτύου (Π.Σ.Δ.) (https://www.sch.gr), όπου οι εκπαιδευόμενοι/ες 
πιστοποιούν την ταυτότητά τους χρησιμοποιώντας προσωπικά διαπιστευτήρια που 
σχετίζονται με το σχολικό δίκτυο (LAMS, n.d.).  

Αυτή η ψηφιακή πλατφόρμα χρησιμεύει ως πόρος για εκπαιδευτικούς, ώστε να δη-
μιουργήσουν σχέδια μαθημάτων και να διευκολύνουν την πρόσβασή τους από τους/τις 
μαθητές/τριες. Τα σχέδια μαθήματος αναπαρίστανται μέσω διαγραμμάτων ροής που 
οριοθετούν ακολουθίες εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων (Papadakis et al., 2012). Το LAMS 
μάλιστα δύναται να ενσωματώνει τεχνολογίες Τ.Ν. μέσω διαφόρων εργαλείων του και αυτή 
η ενσωμάτωση φέρνει στην εκπαίδευση δυνατότητες για άμεση ανατροφοδότηση και 
ενίσχυση της ενεργού συμμετοχής, προσφέροντας πρωτοφανείς ευκαιρίες για 
εξατομικευμένη μάθηση, προσαρμοστικές αξιολογήσεις και λήψη αποφάσεων βάσει 
δεδομένων (Alotaibi, 2024). Επιπλέον, η τελευταία έκδοση του LAMS (4.8) περιλαμβάνει 
βελτιώσεις που υποστηρίζουν παιδαγωγικές μεθόδους διαδικτυακής και μικτής μάθησης, με 
βελτιωμένα χαρακτηριστικά προσβασιμότητας και συνεργατικά εργαλεία (Triantafyllou & 
Farhaoui, 2024).  

Συνοψίζοντας, η ενσωμάτωση της Τ.Ν. στο LAMS όχι μόνο απλοποιεί τη διαδικασία 
δημιουργίας μαθημάτων, αλλά ανοίγει επίσης δρόμους για εξατομικευμένες μαθησιακές 
εμπειρίες και διαφαίνεται πολλά υποσχόμενη για την ενίσχυση των δεξιοτήτων Κ.Σ.Μ. 
(Aldahwan & Alsaeed, 2020). Αξιοποιώντας την Τ.Ν., το LAMS δύναται να προσαρμοστεί στις 
ατομικές ανάγκες των μαθητών/τριών, παρέχοντας προσαρμοσμένες εκπαιδευτικές 
διαδρομές που προωθούν τη βαθύτερη εμπλοκή και τα βελτιωμένα μαθησιακά 
αποτελέσματα. 
 
3. Εκπαιδευτικό σενάριο: «Πλοηγός Συναισθημάτων: Κοινωνική και Συναισθηματική 
Μάθηση με Τεχνητή Νοημοσύνη» 
Στο παρόν σενάριο, οι μαθητές/τριες έχουν τη δυνατότητα να καλλιεργήσουν κοινωνικές και 
συναισθηματικές ικανότητες μέσα από διαδραστικές και βιωματικές δραστηριότητες, με τη 
βοήθεια δωρεάν εργαλείων Τ.Ν. που ενσωματώνονται στο LAMS. Καλλιεργούν τις πέντε 
βασικές δεξιότητες της Κ.Σ.Μ. μέσα σε ένα υποστηρικτικό, ψηφιακά εμπλουτισμένο 
περιβάλλον, που προάγει την αυτογνωσία, την ενσυναίσθηση και τη συνεργασία.  
 
3.1. Ταυτότητα σεναρίου 

• Εκπαιδευτική Βαθμίδα: Δημοτικό Σχολείο. 

• Τάξη: Ε΄ Δημοτικού. 
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• Γνωστικό Αντικείμενο: Εργαστήριo δεξιοτήτων, Κοινωνική και Συναισθηματική Μάθηση, 
Γλώσσα, Τ.Π.Ε. 

• Γνώσεις και αντιλήψεις των μαθητών/τριών: Οι μαθητές/τριες έχουν βασικές γνώσεις για 
την αναγνώριση και έκφραση συναισθημάτων από προηγούμενες τάξεις, αλλά δεν έχουν 
ακόμα συστηματοποιήσει τρόπους αυτορρύθμισης, ενσυναίσθησης και υπεύθυνης 
λήψης αποφάσεων. Χρειάζονται καθοδήγηση σε κοινωνικές καταστάσεις και υποστήριξη 
στη διαχείριση συγκρούσεων. 

• Γνωστικοί Στόχοι: 1. Αναγνώριση και ονομασία συναισθημάτων, 2. Σύνδεση 
συναισθημάτων με συμπεριφορές και κοινωνικές καταστάσεις, 3. Κατανόηση ρόλων σε 
σενάρια εκφοβισμού και κοινωνικών διλημμάτων. 

• Δεξιότητες: 1. Ανάπτυξη στρατηγικών αυτορρύθμισης, 2. Καλλιέργεια ενσυναίσθησης 
και υπεύθυνης αντίδρασης, 3. Δημιουργική χρήση εργαλείων Τ.Ν. και συνεργατικής 
τεχνολογίας, 4. Συμμετοχή σε συζήτηση και καταγραφή στοχασμών. 

• Διάρκεια Δραστηριότητας: 8-12 διδακτικές ώρες.  

• Οργάνωση Τάξης και Υλικοτεχνική Υποδομή: Εργασία σε μικρές ομάδες 3–4 ατόμων. 
Υπολογιστές ή tablets με σύνδεση στο διαδίκτυο (1 ανά ομάδα), διαδραστικός πίνακας, 
λογισμικά με δωρεάν πρόσβαση, πρόσβαση σε LAMS. 

 
Πίνακας 1. Φάσεις εκπαιδευτικού σεναρίου 

Φάση Δραστηριότητα 
AI 

Εφαρμογή 
(Δωρεάν) 

Εργαλείο 
LAMS 

Σκοπός 

1η: Αναγνώριση 
Συναισθημάτων και 
Αυτεπίγνωση 

Ατομική δημιουργία απλού 
νοητικού χάρτη 
συναισθημάτων στο LAMS. Στη 
συνέχεια, σε ομάδες των 3, οι 
μαθητές/τριες χρησιμοποιούν 
το Jeda.ai για να εμπλουτίσουν 
τον χάρτη με τρόπους 
διαχείρισης αρνητικών 
συναισθημάτων (π.χ. άγχος, 
θυμός) με προτάσεις AI. 

Jeda.ai 
Mind 
Map Tool 

Ανάπτυξη λεξιλογίου 
συναισθημάτων, 
αυτεπίγνωση και 
συνεργασία στην 
ερμηνεία και 
διαχείριση 
συναισθημάτων. 

2η: Διαχείριση 
Συναισθημάτων- 
Αυτορρύθμιση 

Οι μαθητές/τριες 
παρακολουθούν διαδραστικό 
βίντεο με κοινωνικές ιστορίες 
μέσω Quizziz, όπου απαντούν 
ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής 
για σωστούς τρόπους 
διαχείρισης συναισθημάτων σε 
διάφορα πλαίσια. Ακολουθεί 
συζήτηση στο Chatroom του 
LAMS, όπου κάθε 
μαθητής/τρια σχολιάζει τις 
επιλογές του/της και 
ανταλλάσσει απόψεις. 

Quizziz 
Chatroom 
Tool 

Σύνδεση 
συναισθημάτων με 
συμπεριφορές. 
Εξάσκηση στην 
ενσυνείδητη επιλογή 
στρατηγικών 
αυτορρύθμισης και 
ανάπτυξη 
μεταγνωστικής 
σκέψης. 

3η: Ενσυναίσθηση 
και Σχέσεις 

Οι μαθητές/τριες συνομιλούν 
με ψηφιακούς χαρακτήρες στο 
Character.ai που έχει 
εκπαιδευτεί να υποδυθεί τους 

Character.ai 
Forum 
Tool 

Καλλιέργεια 
ενσυναίσθησης, 
υιοθέτησης 
διαφορετικών ρόλων 
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Φάση Δραστηριότητα 
AI 

Εφαρμογή 
(Δωρεάν) 

Εργαλείο 
LAMS 

Σκοπός 

ρόλους θύτη, θύματος και 
παρατηρητών σε σενάριο 
εκφοβισμού. Έπειτα, 
καθένας/καθεμία καταγράφει 
στο Forum του LAMS ένα 
πραγματικό ή φανταστικό 
περιστατικό εκφοβισμού, ενώ 
οι συμμαθητές/τριες του/της 
προτείνουν τρόπους 
διαχείρισης ή παρέμβασης. 

και ανάπτυξη 
κοινωνικής 
υπευθυνότητας. 

4η: Λήψη 
Αποφάσεων και 
Αναστοχασμός 

Οι μαθητές/τριες, σε ομάδες, 
αντιμετωπίζουν κοινωνικά 
διλήμματα και δημιουργούν 
ιστορίες λύσης με χρήση του 
Canva Whiteboard, 
ενσωματώνοντας σκέψεις, 
συνομιλίες και πιθανά 
αποτελέσματα κάθε επιλογής. 
Επιλέγουν με ψηφοφορία 
μέσω Google Forms Poll την 
καλύτερη εκδοχή. Κλείνουν με 
αναστοχασμό στο Notebook 
Tool του LAMS. 

Canva 
Whiteboard 
Google 
Forms 

Notebook 
Tool 

Εξάσκηση στην 
υπεύθυνη λήψη 
αποφάσεων και στην 
αιτιολόγηση 
πράξεων. Ενίσχυση 
ομαδικότητας και 
αναστοχαστικής 
ικανότητας. 

 
4. Συμπεράσματα και μελλοντικές κατευθύνσεις 
Συνοψίζοντας, η  ενσωμάτωση της Τ.Ν. στα Σ.Δ.Μ. έχει ξεκινήσει να μεταμορφώνει σημαντικά 
τις εκπαιδευτικές πρακτικές, προσφέροντας εξατομικευμένες, προσαρμοστικές και 
ελκυστικές μαθησιακές εμπειρίες. Το LAMS, με το οπτικό περιβάλλον συγγραφής και την 
υποστήριξη συνεργατικών μαθησιακών ακολουθιών, βρίσκεται στην πρώτη γραμμή αυτού 
του μετασχηματισμού. Πρόσφατες μελέτες έχουν αναδείξει τις δυνατότητες των 
εμπλουτισμένων με Τ.Ν. Σ.Δ.Μ. να βελτιώσουν τη δέσμευση, τα κίνητρα και τα μαθησιακά 
αποτελέσματα των μαθητών/τριών σε διάφορα εκπαιδευτικά πλαίσια.  

Μια αξιοσημείωτη πρόοδος είναι η ενσωμάτωση εργαλείων όπως το ChatGPT, σε 
εκπαιδευτικά περιβάλλοντα και φάνηκε η αποτελεσματικότητα της ενσωμάτωσής του σε 
ενότητες ομαδικής μάθησης στο πλαίσιο του LAMS, ενισχύοντας την εμπλοκή των 
μαθητών/τριών και τις δεξιότητες κριτικής σκέψης (Durgungoz & McLaughlin, 2023). 
Επιπλέον, οι Yan et al. (2024) συζήτησαν τον ρόλο της GenAI στην ανάλυση μη δομημένων 
δεδομένων και στη διευκόλυνση εξατομικευμένων παρεμβάσεων, τονίζοντας την ανάγκη 
συνεργασίας ανθρώπου-ΑΙ σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα.  

Παρά τις εξελίξεις αυτές, παραμένουν προκλήσεις που θα πρέπει να επιλυθούν για την 
αποτελεσματική ενσωμάτωση της Τ.Ν. στα LMS. Όπως τονίζεται από τους Riordan et al. 
(2023), μια ανθρωποκεντρική προσέγγιση στην ενσωμάτωση της Τ.Ν., με τη συμμετοχή των 
ενδιαφερομένων στη διαδικασία σχεδιασμού και υλοποίησης, είναι ζωτικής σημασίας για 
την οικοδόμηση εμπιστοσύνης και τη διασφάλιση της αποτελεσματικότητας αυτών των 
τεχνολογιών. 
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Abstract 
In Greece, the growing diversity of society has increased the importance of intercultural education and 
developing educators’ intercultural competencies to ensure inclusive, culturally responsive teaching. This study 
focused on exploring the reflections of Greek early childhood educators regarding the intercultural skills and 
competencies they apply in their daily practice in kindergartens. Intercultural competencies are defined as a set 
of knowledge, skills, and attitudes that enable teachers to teach effectively and interact meaningfully with 
students from different cultural backgrounds. The research sample consisted of twenty educators who worked 
in classrooms with children from diverse cultural and social backgrounds. A qualitative methodological approach 
was adopted, and data was collected through open-ended interviews. The thematic analysis of the interviews 
revealed three distinct levels of approach to intercultural practice: organizational arrangements, the pedagogical 
dimension, and intercultural understanding and awareness. The findings showed that educators developed a 
significant degree of cultural sensitivity, empathy, and a reflective attitude toward diversity, treating each child 
as a unique individual rather than as a representative of a specific cultural category. At the same time, the 
importance of creating an inclusive and sustainable learning environment was highlighted, one that promotes 
respect, equality, cooperation, and intercultural communication. 
 
Keywords: Intercultural, Competencies, Early Childhood Education. 

 
 

1. Introduction 
In recent years, Greek society has been characterized by significant social and demographic 
changes, which have also had a major impact on the education system. The increase in 
migration and refugee flows to Greece, particularly from the 1990s onward, has contributed 
to the formation of multicultural classrooms and highlighted new educational needs 
(Martínez-Medina & Chania, 2024). In contemporary Greek schools, students with different 
linguistic, cultural, religious, and social characteristics coexist, a fact that makes the 
management of diversity a key element of the educational process. Intercultural education is 
directly linked to the promotion of equality, social justice, and inclusion. International 
organizations, such as the United Nations and UNESCO, emphasize the importance of 
recognizing and respecting every child’s cultural identity, as well as ensuring equal 
opportunities for participation in education (UNESCO, 2016). Greek educational policy 
operates within the same framework, seeking to meet the demands of a multicultural society 
through the implementation of intercultural and inclusive practices (Mokias, 2019). 

Despite institutional interventions and the efforts that have been made, difficulties 
remain regarding the effective implementation of intercultural education in everyday school 
practice. Research has shown that many educators recognize the importance of the 
intercultural approach, yet they often feel they lack sufficient training and appropriate 
pedagogical tools to manage culturally diverse classrooms (Karanikola et al., 2025). At the 
same time, students with a migrant or refugee background continue to face difficulties in their 
educational journey, which are related to both language barriers and socioeconomic 
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inequalities (Mahima,2026). According to the results of the PISA 2022 survey, students of 
migrant origin in Greece perform at lower levels in reading, mathematics, and science 
compared to native-born students (OECD, 2023). This highlights the need to strengthen 
educational practices that promote inclusion, collaboration, and respect for diversity within 
the school environment. 

Particularly in early childhood education, the role of the educator is considered crucial, 
as preschool is often the first structured social setting in which children encounter diversity. 
Educators are called upon to create a safe and supportive learning environment in which all 
children feel accepted and treated as equals (Blewitt et al., 2021). For this reason, the 
development of intercultural competencies is a fundamental prerequisite for the effective 
performance of their educational work. Intercultural competencies include knowledge, skills, 
and attitudes that help educators communicate effectively with children and families from 
diverse cultural backgrounds, recognize and respect diversity, and adapt their teaching to the 
needs of all students (Wang et al., 2022; Mardones et al., 2024).   

Taking all the above into account, the research question of this study is as follows: “What 
strategies do Greek early childhood educators use to support culturally diverse classrooms?” 
Based on the above question, the study explores the reflections of Greek early childhood 
educators regarding the intercultural competencies they utilize in their daily practice in 
multicultural kindergartens. Through a qualitative research approach and open-ended 
interviews, the study aims to highlight the experiences, perceptions, and practices that 
educators employ to meet the needs of a culturally diverse student population. 
 
2. Theoretical background 
Social and political developments in recent decades have had a significant impact on European 
societies and, by extension, on their education systems. Issues such as migration and refugee 
movements, social inequalities, armed conflicts, and the climate crisis are shaping a new social 
environment in which cultural diversity is now a fundamental characteristic of modern 
societies (Council of Europe, 2026). Due to its geographical location, Greece has experienced 
significant migration and refugee flows, particularly since the 1990s, a fact that has directly 
influenced the composition of the student population in Greek schools (Giannakou & Karalia, 
2023). The presence of students with diverse linguistic, cultural, and religious backgrounds has 
contributed to the creation of multicultural classrooms and has highlighted the need for 
educational practices that meet the demands of today’s reality (Sakellis et al., 2016). However, 
diversity in the school setting is still often approached primarily through the lens of students’ 
ethnic or linguistic background, a fact that leads to generalizations and stereotypical 
perceptions (Gkovaris, 2024). 

Contemporary literature points out that cultural identities are not static or 
homogeneous but are shaped by multiple social and personal experiences (Ozer & Schwartz, 
2005). Students differ not only in terms of their background or language, but also in terms of 
social, economic, family, and religious factors. For this reason, in recent years there has been 
an increasing reference to the concept of “superdiversity”, which describes the growing 
complexity of contemporary societies and migration phenomena (Vertovec, 2019). This 
concept allows for a more nuanced understanding of diversity, as it considers multiple 
dimensions of individuals’ identities rather than just ethnicity or language. In this context, the 
role of the school -and especially that of the teacher- takes on particular significance. 
Education is called upon to create conditions of equal participation and acceptance for all 
students, regardless of their cultural or social background. Teachers need to be able to 
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respond to the needs of culturally diverse classrooms and create an environment that fosters 
respect, cooperation, and inclusion. 

In this context, the role of the school -and especially that of the teacher- takes on 
particular significance. Education is called upon to create conditions of equal participation and 
acceptance for all students, regardless of their cultural or social background. Teachers need 
to be able to respond to the needs of culturally diverse classrooms and create an environment 
that fosters respect, cooperation, and inclusion (Pinky, 2023). This is the context in which the 
concept of intercultural competence is situated, as it is a fundamental prerequisite for the 
effective management of cultural diversity in schools. Intercultural competence encompasses 
knowledge, skills, and attitudes that enable educators to communicate meaningfully with 
individuals from different cultural backgrounds and to adapt the educational process to the 
needs of all students (Dzerviniks et al., 2024). It concerns not only knowledge of different 
cultures, but also the development of empathy, acceptance, and a reflective attitude toward 
diversity. 

According to the relevant literature, intercultural competencies encompass cognitive, 
emotional, and behavioral dimensions (Genkova & Schreiber, 2025). The cognitive dimension 
concerns knowledge and understanding of different cultural contexts and forms of diversity. 
The emotional dimension is linked to attitudes such as respect, acceptance, and empathy, 
while the behavioral dimension relates to the ability to communicate and collaborate 
effectively in multicultural environments (Wolff, 2017). Importance is also attributed to 
intercultural sensitivity, that is, an individual’s ability to recognize, understand, and accept 
diversity without prejudice or stereotypes. In the school setting, intercultural sensitivity helps 
build relationships of trust and mutual respect between teachers and students and enhances 
all children’s participation in the learning process (Alcantara, 2025). 

At the same time, intercultural competence is closely linked to the teacher’s own self-
reflection. Teachers are called upon to recognize their personal perceptions, potential biases, 
and cultural assumptions so that they can create a fair and inclusive learning environment. 
Self-awareness and continuous professional reflection are considered key elements for the 
development of meaningful intercultural practices (Ormsby, 2021). In the Greek educational 
context, studies have shown that teachers recognize the importance of intercultural 
education, yet they often feel they lack adequate training and support for managing culturally 
diverse classrooms (Sakka, 2010; Maniatis & Panagiotidou, 2025). This need is particularly 
evident in early childhood education, where preschool is the first organized social setting in 
which children encounter diversity and form attitudes toward others. The development of 
intercultural competencies among teachers is linked not only to the effective management of 
cultural diversity, but also to the creation of a school that promotes inclusion, democracy, and 
social cohesion. Through such practices, the school can function as a space of acceptance, 
collaboration, and equal participation for all children, regardless of their cultural or social 
background (Hajisoteriou et al., 2019). 
 

3. Methodology 
The purpose of this study was to investigate the ways in which early childhood educators 
manage cultural and linguistic diversity in the everyday classroom setting. Specifically, the 
study focused on the strategies and pedagogical practices that they employ to create an 
inclusive learning environment for children from diverse cultural and social backgrounds. The 
main research question of the study was formulated as follows: “What strategies do early 
childhood educators use to support culturally inclusive classrooms?”. 
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Table 1. Demographic and professional characteristics 
Characteristic Information 

Sample size 20 early childhood educators 

Gender All participants were female 

Age 35–50 years 

Professional experience 10–20 years 

Educational level Master's degree 

School context Public kindergartens 

Geographical area Thessaloniki, Kilkis, and Chalkidiki 

Classroom diversity All participants taught children 
from immigrant and culturally 
diverse backgrounds 

 
Table 1 presents the demographic and professional characteristics of the participants. 

All educators were working in public kindergartens with culturally diverse student populations 
and had substantial professional experience in early childhood education. 

For the purposes of this study, a qualitative methodological approach was chosen, as it 
was deemed appropriate for investigating teachers’ experiences, attitudes, and personal 
perceptions regarding intercultural education. Data collection was conducted through semi-
structured open-ended interviews. This method allowed participants to freely elaborate on 
their experiences and concerns regarding the management of diversity in educational 
practice, while also enabling an in-depth exploration of the issues that emerged during the 
discussion (Neupane et al., 2026). During the interviews, educators were asked to describe 
the practices they use in their classrooms, the challenges they face, and their views on 
intercultural education and inclusion. Although there was a basic set of questions, particular 
emphasis was placed on allowing participants to express themselves freely, to highlight 
personal experiences, feelings, and reflections. Participants were not given a predetermined 
definition of cultural or linguistic diversity, to avoid limiting their responses and to capture 
how they themselves perceive diversity within the school environment. The interviews lasted 
between thirty and sixty minutes. Data collection took place between November 2025 and 
February 2026. All interviews were recorded with the participants’ consent and transcribed in 
full to facilitate the data analysis process. Thematic analysis was used to analyze the research 
data, following the approach outlined by Braun & Clarke (2006). Thematic analysis was chosen 
because it allows for the identification and interpretation of recurring themes and patterns 
within qualitative data, while also enabling an in-depth understanding of the participants’ 
experiences. The analysis process began with repeated readings of the transcribed interviews, 
with the aim of familiarizing myself with the content of the data. This was followed by the 
initial coding of the material, during which references related to the teachers’ experiences, 
attitudes, and practices regarding the management of cultural diversity were identified. The 
individual codes were gradually organized into broader thematic categories through the 
process of comparing and grouping common elements and meanings. 

The application of thematic analysis helped to identify the key themes related to the 
intercultural practices of early childhood educators, as well as the way in which they perceive 
and manage diversity in the contemporary school environment. Through this process, it 
became possible to link the participants’ experiences to the theoretical framework of 
intercultural education and inclusive pedagogy. 
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3.1. Ethical considerations 
This study was conducted in accordance with the fundamental principles of research ethics 
governing qualitative social and educational research. Before the interviews were conducted, 
participants were informed in detail about the purpose of the study, the data collection 
process, the voluntary nature of their participation, and their right to withdraw from the study 
at any time without any consequences. The teachers’ participation was based on informed 
consent. Participants were informed that the interviews would be recorded exclusively for 
research purposes and that the data collected would be used only within the context of this 
study. At the same time, the anonymity and confidentiality of the information they provided 
were ensured. For this reason, codes (e.g. Participant 1, Participant 2) were used, without any 
reference to details that could lead to the identification of the participants or the schools 
where they work. Particular care was taken to ensure the secure storage and management of 
research data, in accordance with data protection principles and the provisions of the 
European Union’s General Data Protection Regulation (GDPR). The audio recordings and 
transcripts were stored in a secure digital environment accessible exclusively to the 
researcher. Throughout the research process, every effort was made to ensure respect for the 
participants’ experiences, opinions, and professional practices. The analysis and presentation 
of the data were conducted in a manner aimed at faithfully and objectively reflecting their 
views, avoiding any form of distortion or selective interpretation of the research findings. 
 
4. Findings 
Twenty early childhood educators working in kindergartens with a culturally and linguistically 
diverse student population participated in this study. Through the interviews, the ways in 
which educators perceive and manage diversity in the daily context of school life were 
highlighted. The thematic analysis of the data revealed three key levels through which 
participants approach intercultural education: the level of practical arrangements, the 
pedagogical level, and the level of intercultural understanding and awareness. 

 
Table 2. Thematic Structure of the Findings 

Theme Description 

Practical Arrangements Everyday organizational 
adaptations that support children's 
participation and communication 
with families. 

Pedagogical Practices Inclusive teaching strategies that 
promote engagement, learning, 
and recognition of diversity. 

Intercultural Understanding and Awareness Values, attitudes, and reflective 
practices that shape educators’ 
responses to cultural diversity. 

 

4.1. Level of practical arrangements 
The first thematic category concerns the practical and everyday adjustments that teachers 
implement to facilitate the participation of all children in school life. Participants described 
that they often need to adapt activities, procedures, or modes of communication to meet the 
needs of children and families with different cultural and linguistic backgrounds. 

Several educators mentioned the importance of communicating with families, especially 
when there are language barriers or differing perceptions regarding school and the teacher’s 
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role. “There are times when you need to explain several times to parents how preschool works 
or why we’re asking for something specific. It’s not a given that everyone knows the philosophy 
of the Greek school system or has had the same educational experiences” (Participant 4). 
Participants also reported that they try to adapt daily activities so that all children feel they 
are participating on an equal footing, without being excluded due to cultural or religious 
differences. “I try to think about whether an activity might put a child in an awkward position 
or make them feel different. Sometimes we make small changes, but they’re important for the 
children” (Participant 11). At the same time, several teachers expressed concern about where 
to draw the line between respecting diversity and the risk of over-differentiating or 
unintentionally categorizing children. “You try to support every child, but at the same time you 
constantly wonder if, in the end, without meaning to, you’re singling them out more than 
necessary” (Participant 7). Some participants also mentioned instances where they had to 
navigate different cultural perspectives on issues related to development or learning 
difficulties. “There were parents who had a very hard time accepting that their child might 
need some support. In some families, this is met with fear or shame and requires very careful 
handling” (Participant 15). The above comments indicate that even the practical aspects of 
daily life are directly linked to issues of equality, acceptance, and pedagogical sensitivity. 

 
4.2. Pedagogical level 
The second thematic category concerns the pedagogical practices that educators employ to 
meet the needs of children in a multicultural classroom. Participants described how they 
systematically adapt their teaching methods, language, resources, and activities to ensure that 
all children can meaningfully participate in the learning process. Several participants reported 
that they place particular emphasis on the clarity of instructions and the use of visual aids. “I 
always try to show the children what to do, not just tell them. We use pictures, cards, and 
gestures, because some children still struggle with language” (Participant 2). A consistent daily 
routine was also cited as an important factor in providing children with a sense of security and 
structure. “Children need stability. When they know what to expect throughout the day, they 
feel more secure and participate more readily” (Participant 9). 

Many educators described how they leverage the linguistic diversity of the classroom as 
an element of learning and interaction. “When we learn a new word, we ask the children to 
tell us what it’s called in their own language. The children are very happy when they hear their 
language spoken in the classroom” (Participant 18). The participants also emphasized the 
importance of open dialogue about cultural customs, holidays, and different family 
experiences. “The children talk very naturally about what they do at home, about celebrations 
or customs. Through these discussions, they understand that every family can function 
differently, and that this is perfectly normal” (Participant 5). At the same time, they reported 
that they often use spontaneous moments in the classroom as opportunities for intercultural 
learning. “One day, some children started singing a song from their country, and eventually 
the whole class joined in. These moments aren’t planned, but they’re among the most 
meaningful” (Participant 13). The above practices show that participants do not limit 
themselves to merely making adjustments to facilitate learning but strive to create a learning 
environment where diversity is recognized as a source of interaction and enrichment for the 
educational process. 
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4.3. Level of intercultural understanding and awareness 
The third thematic category concerns the way in which educators develop a deeper 
understanding of diversity and its place within the school environment. At this level, 
participants mainly referred to attitudes, values, and personal experiences that influence how 
they approach children and their families. Most educators emphasized the importance of 
personal relationships and meaningful communication with children and parents. “Before you 
talk about any issue, you must first build trust. When the other person feels that you truly 
respect them, then everything becomes easier” (Participant 1). Several participants mentioned 
that their personal experiences of interacting with different cultures had a significant impact 
on how they perceive diversity. “Having lived abroad for a few years really helped me 
understand how someone feels when they’re in a country where they don’t know the language 
or the rules very well” (Participant 10). The teachers also described how they strive to treat 
each child as a unique individual rather than through stereotypical cultural categories. “I don’t 
like to think of children based on their background. I try to see what each child needs 
individually and not assume that all children in a group are the same” (Participant 6). At the 
same time, several participants noted that daily exposure to diversity has a positive effect on 
both the children and the teachers themselves. “Children learn from a very young age to 
coexist with people who are different from themselves, and I believe that this is one of the most 
important things school can offer them” (Participant 20). The participants’ accounts revealed 
that intercultural competence is not limited to specific techniques or practices but is primarily 
linked to a way of thinking and an attitude toward diversity. Empathy, reflection, acceptance, 
and a willingness to engage in meaningful communication appear to be key elements of the 
daily pedagogical practice of the educators who participated in the study. 
 
5. Discussion 
The purpose of this study was to investigate the strategies used by early childhood educators 
to manage culturally and linguistically diverse classrooms in the context of everyday school 
practice. Through the participants’ narratives, it emerged that educators’ intercultural 
approach manifests itself on multiple levels, encompassing both practical arrangements of 
daily life and deeper pedagogical and value-based dimensions of the educational process. The 
research findings showed that participants strive to create conditions for equal participation 
for all children, regardless of their cultural or linguistic background. In terms of practical 
arrangements, educators described daily adjustments related to communicating with families, 
organizing activities, and fostering a supportive school environment. These practices were not 
only related to operational issues but also reflected the teachers’ efforts to ensure a climate 
of acceptance and equality within the classroom (Maguvhe, 2023). 

At the pedagogical level, participants reported that they systematically adapt their 
teaching practices based on the children’s needs and characteristics. The use of visual aids, 
simplifying language, utilizing repetition, and maintaining a consistent daily routine emerged 
as key strategies for supporting the learning process (Qasserras, 2024). At the same time, 
recognizing and drawing on the children’s languages and cultural experiences appears to 
reinforce their participation and sense of belonging within the school community. Of 
particular interest is the fact that many teachers did not view diversity as a problem to be 
managed, but as an integral part of the educational reality. This attitude is linked to the level 
of intercultural understanding and awareness, where diversity is approached primarily 
through the concepts of empathy, respect, and meaningful communication (Erkanli, 2024). 
Participants emphasized the importance of personal relationships with the children and their 
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families, as well as the need to avoid stereotypical perceptions and generalizations linked to 
cultural background (Aguayo et al., 2021). 

A key finding of the study is that educators perceive intercultural competence not so 
much as a set of technical knowledge or skills, but primarily as a broader pedagogical and 
ethical attitude toward diversity. Intercultural competence appears to be more closely linked 
to teachers’ ways of thinking, reflection, and everyday pedagogical attitudes than to the 
application of specific methods. Similar findings have emerged in previous studies, according 
to which intercultural competence is directly linked to the development of critical thinking, 
empathy, and self-awareness on the part of teachers (Kim et al., 2023; Genkova & Schreiber, 
2025). At the same time, the research data revealed that teachers’ personal experiences play 
a significant role in shaping their intercultural sensitivity. Several participants reported that 
their exposure to different cultural environments, whether through their studies or through 
personal or professional experiences, substantially contributed to how they perceive and 
manage diversity in school. This finding appears to confirm the importance of experiential 
learning in the development of intercultural skills and attitudes (Yang, 2017). 

However, the study also highlighted certain difficulties and concerns faced by educators. 
Some participants expressed uncertainty about how they can recognize and support diversity 
without unintentionally categorizing or differentiating among children. Furthermore, several 
educators reported that they do not always feel adequately prepared to manage multicultural 
classrooms, highlighting the need for more systematic training and support in the field of 
intercultural education (Ulbricht et al. 2022). Finally, the research findings highlight the need 
to strengthen the intercultural dimension in the initial education and professional 
development of educators. Participants did not mention extensive organized preparation 
regarding issues of intercultural education during their studies, a fact that suggests that such 
training remains limited or fragmented (Roiha & Sommier, 2021). Consequently, it is necessary 
to develop professional development programs that emphasize both theoretical training and 
an experiential and practical approach to intercultural education, so that teachers feel better 
prepared to meet the demands of today’s multicultural school environments. 

 
6. Conclusion 
This study sought to investigate the perceptions and practices of early childhood educators 
regarding the management of cultural and linguistic diversity in kindergarten. The findings 
revealed that participants recognize the importance of intercultural education and strive, 
through daily pedagogical practices, to create a learning environment that promotes the 
participation, acceptance, and inclusion of all children. At the same time, it was found that 
intercultural competence is not limited exclusively to teaching techniques or theoretical 
knowledge, but is essentially linked to attitudes, values, and forms of pedagogical reflection 
that collectively influence the way in which teachers approach diversity. A particularly 
important finding of the study was the emphasis placed on the importance of personal 
experience and daily exposure to culturally diverse environments in the development of 
intercultural sensitivity. The educators who participated in the study appeared to view 
diversity more as an opportunity for interaction and learning than as a difficulty or obstacle in 
the educational process. However, several expressed the need for greater support and more 
systematic training on issues of intercultural education, a fact that highlights the importance 
of strengthening this dimension in both initial teacher education and continuing professional 
development. 
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Despite its contributions, this study has certain limitations that should be taken into 
account. The study sample was limited and consisted exclusively of early childhood educators 
working in school settings with high cultural diversity. Therefore, the results cannot be 
generalized to the entire teaching population. Furthermore, the research was based on the 
participants’ personal narratives and experiences, which means that the data are inevitably 
influenced by the subjective way in which they themselves perceive and interpret diversity 
and intercultural practice. 

Based on the above, further investigation of this issue through broader and multi-level 
research approaches is deemed necessary. Future research could focus on different levels of 
education, as well as on exploring the experiences of students and families regarding inclusion 
and intercultural communication in school. At the same time, it would be particularly 
interesting to study how initial teacher education and professional development programs 
contribute to the development of intercultural competencies and practices. Through such 
research approaches, understanding of the needs of contemporary multicultural school 
communities can be substantially enhanced, and the development of more inclusive 
educational practices. Through such research approaches, understanding of the needs of 
contemporary multicultural school communities can be substantially enhanced, and the 
development of more inclusive educational practices can be supported. 
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Περίληψη 
Το παρόν άρθρο διερευνά το πένθος ως μια πολυδιάστατη αντίδραση στην απώλεια, εστιάζοντας στις 
ψυχολογικές, πνευματικές και παιδαγωγικές του παραμέτρους. Μέσω βιβλιογραφικής ανασκόπησης, 
αναλύονται οι θεωρητικές προσεγγίσεις των Kübler-Ross (1969) και Bowlby (1995), ενώ εξετάζονται οι 
ιδιαιτερότητες του παιδικού πένθους και οι μέθοδοι υποστήριξης για τη συναισθηματική προσαρμογή των 
παιδιών. Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στην Ορθόδοξη πίστη στην Ανάσταση ως πηγή ελπίδας, καθώς και στον ρόλο 
του σχολείου ως «κοινότητας που νοιάζεται». Η μελέτη αναδεικνύει τη σημασία της κοινωνικής και 
παιδαγωγικής υποστήριξης για την ενίσχυση της ψυχικής ανθεκτικότητας και τον επαναπροσδιορισμό της ζωής 
μετά την απώλεια. 
 
Λέξεις-κλειδιά: Πένθος, Παιδική Ηλικία, Πνευματικότητα, Απώλεια και Ψυχοκοινωνική Υποστήριξη. 

 
 
1. Εισαγωγή 
Το πένθος αποτελεί μια φυσιολογική αντίδραση στην απώλεια, η οποία μπορεί να επηρεάζει 
βαθιά την ψυχική και σωματική υγεία του ατόμου. Ενώ η απώλεια είναι μια κοινή εμπειρία, 
η διαδικασία του πένθους διαφέρει σημαντικά ανάμεσα στους ενήλικες και τα παιδιά, καθώς 
τα τελευταία στερούνται συχνά ανεπτυγμένων μηχανισμών αντιμετώπισης. Το σχολείο, ως 
βασικός χώρος κοινωνικοποίησης και μάθησης, αποτελεί το πλαίσιο όπου η παιδική απώλεια 
εκδηλώνεται συχνά, επηρεάζοντας άμεσα τη συναισθηματική και γνωστική λειτουργία 
του/της μαθητή/τριας. 

Η κατανόηση της φύσης του πένθους είναι ουσιώδης για την παροχή κατάλληλης 
υποστήριξης, με τον/την εκπαιδευτικό να αναδεικνύεται σε σημαντικό πρόσωπο αναφοράς 
για το παιδί που θρηνεί. Η παρούσα εργασία επιχειρεί να εξερευνήσει την έννοια του 
πένθους μέσω βιβλιογραφικής ανασκόπησης, εστιάζοντας στις ψυχολογικές, κοινωνικές και 
παιδαγωγικές διαστάσεις του. Συγκεκριμένα, αναλύονται οι διαφορές στη διεργασία του 
πένθους, οι μέθοδοι υποστήριξης εντός του σχολικού πλαισίου, καθώς και η σημασία της 
πνευματικής ενδυνάμωσης μέσω της πίστης στην Ανάσταση, με στόχο την ενίσχυση της 
ψυχικής ανθεκτικότητας του παιδιού. 
 
2. Σκοπός 
Ο σκοπός της παρούσας μελέτης είναι η διεξοδική διερεύνηση του πένθους ως μιας 
αντίδρασης που επηρεάζει βαθιά την ψυχική και σωματική υγεία. Το άρθρο στοχεύει στην 
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ανάλυση των θεωριών των Kübler-Ross (1969) και Bowlby (1995), εστιάζοντας στη συγκριτική 
προσέγγιση της απώλειας μεταξύ ενηλίκων και παιδιών. Κεντρικός στόχος είναι η ανάδειξη 
της πνευματικής διάστασης μέσω της πίστης στην Ανάσταση, καθώς και η χαρτογράφηση 
παιδαγωγικών μεθόδων υποστήριξης. Επιπλέον, επιδιώκεται η ανάδειξη του ρόλου του/της 
εκπαιδευτικού και του σχολείου στη διαχείριση της θλίψης, η οποία επηρεάζει άμεσα τη 
μαθησιακή διαδικασία και τη γνωστική λειτουργία του παιδιού. 
 
3. Μεθοδολογία 
Η μελέτη βασίστηκε στη μέθοδο της συστηματικής βιβλιογραφικής ανασκόπησης. Ως 
κριτήρια επιλογής των πηγών τέθηκαν η επιστημονική εγκυρότητα και η συνάφεια με τη 
διαχείριση της απώλειας. Δόθηκε ιδιαίτερη έμφαση στην πολυδιάστατη προσέγγιση, 
ενσωματώνοντας ψυχολογικές, θεολογικές και παιδαγωγικές παραμέτρους. Εξετάστηκαν 
διεξοδικά οι θεωρίες για τα στάδια του πένθους και οι ιδιαιτερότητες του παιδικού θρήνου. 
Συμπεριλήφθηκαν πηγές που αναλύουν την Ορθόδοξη πίστη στην Ανάσταση ως άξονα 
πνευματικής ενδυνάμωσης, καθώς και σύγχρονα δεδομένα για τη διαχείριση της απώλειας 
μέσα στην τάξη. Η επεξεργασία των δεδομένων πραγματοποιήθηκε μέσω της σύγκρισης και 
σύνθεσης των αποτελεσμάτων από τις διάφορες μελέτες. 
 
4. Απώλεια και πένθος 
Η ζωή μας διέπεται από μικρές ή μεγάλες, σημαντικές ή ασήμαντες απώλειες, τις οποίες 
καλούμαστε να διαχειριστούμε, έτσι ώστε να ξαναβρούμε την πνευματική, την ψυχολογική, 
αλλά και την σωματική ισορροπία για να συνεχίσουμε τη ζωή μας, όπως πριν ή περίπου όπως 
πριν την απώλεια. Σύμφωνα με τον Harvey (2004: 26) η απώλεια είναι η μείωση αποθεμάτων 
του ατόμου σε οποιαδήποτε μορφή. Η απώλεια μπορεί να είναι φυσική (π.χ. θάνατος ενός 
αγαπημένου μας προσώπου) ή συμβολική (π.χ. απώλεια εργασίας). Το βέβαιο είναι το 
γεγονός το οποίο μας προκαλεί συναισθηματική αντίδραση 

Από την άλλη πλευρά, το πένθος είναι η συναισθηματική και ψυχολογική αντίδραση 
στην απώλεια. Σύμφωνα με τον Μπαμπινιώτη (2002) το πένθος είναι η βαθιά θλίψη, η 
μεγάλη ψυχική οδύνη λόγω κυρίως θανάτου αγαπημένου μας προσώπου. Περιλαμβάνει τα 
συναισθήματα, τη θλίψη, τις σκέψεις και τις συμπεριφορές που εκδηλώνονται ως απάντηση 
στην απώλεια. Το πένθος είναι η διαδικασία με την οποία το άτομο προσπαθεί να αποδεχθεί 
και να επεξεργαστεί την απώλεια, και μπορεί να εκτείνεται σε διαφορετικές φάσεις και 
χρονικά διαστήματα. Με λίγα λόγια, η απώλεια είναι το γεγονός, ενώ το πένθος είναι η 
αντίδραση του ατόμου σε αυτό το γεγονός. Στην επόμενη ενότητα αναλύονται τα στάδια του 
πένθους, τόσο των ενηλίκων όσο και των ανηλίκων σύμφωνα με την μελέτη ειδικών. 

 
5. Πένθος και στάδια αποδοχής   
Η Elisabeth Kübler-Ross (Ελβετή ψυχίατρος και συγγραφέας, 1926–2004) είναι γνωστή για το 
πρωτοποριακό της έργο στη μελέτη του θανάτου και της διαδικασίας του πένθους. Έγινε 
διάσημη για τη θεωρία της σχετικά με τις πέντε φάσεις του πένθους, που περιλαμβάνουν την 
άρνηση, τον θυμό, τη διαπραγμάτευση, την κατάθλιψη και την αποδοχή. Αυτή η θεωρία 
παρουσιάστηκε στο βιβλίο της On Death and Dying το 1969, το οποίο θεωρείται θεμελιώδες 
έργο στον τομέα της ψυχολογίας και της φροντίδας των ασθενών στο τελικό στάδιο. Η Kübler-
Ross συνέβαλε σημαντικά στην αλλαγή της στάσης απέναντι στον θάνατο και την 
παρηγορητική φροντίδα, ενώ υποστήριξε την ανθρώπινη και ψυχολογική υποστήριξη των 
ασθενών που βρίσκονται στο τέλος της ζωής τους (Lim, 2013).  

Αναλυτικότερα τα στάδια περιγράφονται ως εξής: 
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• Άρνηση (Denial): Η άρνηση είναι μια συνειδητή ή ασυνείδητη άρνηση να αποδεχθεί 
κανείς γεγονότα, πληροφορίες, την πραγματικότητα κ.ά., που σχετίζονται με μια 
συγκεκριμένη κατάσταση. Αποτελεί έναν μηχανισμό άμυνας του ατόμου και είναι 
απολύτως φυσική. Κάποιοι άνθρωποι μπορεί να «παγιδευτούν» σε αυτό το στάδιο, 
ιδιαίτερα όταν αντιμετωπίζουν μια τραυματική αλλαγή. Ωστόσο, ο θάνατος, φυσικά, δεν 
είναι κάτι που μπορεί εύκολα να αποφευχθεί ή να παρακαμφθεί επ' αόριστον. 

• Θυμός (Anger): Ο θυμός μπορεί να εκδηλωθεί με διάφορους τρόπους. Οι άνθρωποι που 
αντιμετωπίζουν μια συναισθηματική αναστάτωση μπορεί να θυμώνουν με τον εαυτό 
τους και/ή με άλλους, και ιδιαίτερα με εκείνους που είναι πιο κοντά τους. Η κατανόηση 
αυτής της διαδικασίας βοηθά στο να παραμείνουμε αποστασιοποιημένοι και χωρίς 
επικρίσεις όταν βιώνουμε τον θυμό κάποιου που είναι πολύ θλιμμένος ή 
συντετριμμένος. 

• Διαπραγμάτευση (Bargaining): Παραδοσιακά, το στάδιο της διαπραγμάτευσης για 
ανθρώπους που αντιμετωπίζουν τον θάνατο μπορεί να περιλαμβάνει την προσπάθεια 
διαπραγμάτευσης με τον Θεό στον οποίο πιστεύουν. Άτομα που βιώνουν λιγότερο 
σοβαρά τραύματα μπορεί να προσπαθήσουν να διαπραγματευτούν ή να βρουν έναν 
συμβιβασμό. Για παράδειγμα, η φράση «Μπορούμε να παραμείνουμε φίλοι;» κατά τη 
διάρκεια ενός χωρισμού είναι ένας τύπος διαπραγμάτευσης. Επίσης, συχνά μπορεί να 
συνοδεύεται από σκέψεις όπως «αν είχα κάνει κάτι διαφορετικά, ίσως να μην είχε 
συμβεί». Ωστόσο, η διαπραγμάτευση σπάνια προσφέρει μια βιώσιμη λύση, ειδικά όταν 
πρόκειται για ζητήματα θανάτου.  

• Κατάθλιψη (Depression): Αυτό το στάδιο είναι επίσης γνωστό ως «προπαρασκευαστικό 
πένθος», και αποτελεί, με έναν τρόπο, μια πρόβα ή μια προετοιμασία για τις συνέπειες 
που θα ακολουθήσουν. Ωστόσο, το νόημα αυτού του σταδίου διαφέρει ανάλογα με το 
άτομο που αφορά. Είναι μια μορφή αποδοχής που συνοδεύεται από συναισθηματική 
σύνδεση. Είναι φυσιολογικό να αισθάνεται κανείς θλίψη, λύπη, φόβο, αβεβαιότητα κ.λπ. 
Το γεγονός αυτό δείχνει ότι το άτομο έχει τουλάχιστον αρχίσει να αποδέχεται την 
πραγματικότητα. 

• Αποδοχή (Acceptance): Αυτό το στάδιο, και πάλι, σίγουρα ποικίλει ανάλογα με την 
κατάσταση του ατόμου. Ωστόσο, γενικά, αποτελεί ένδειξη κάποιου συναισθηματικού 
αποχωρισμού και αντικειμενικότητας. Οι άνθρωποι που βρίσκονται κοντά στον θάνατο 
μπορεί να εισέλθουν σε αυτό το στάδιο πολύ πριν από εκείνους που αφήνουν πίσω τους, 
οι οποίοι αναγκαστικά πρέπει να περάσουν μέσα από τα δικά τους, ξεχωριστά στάδια 
διαχείρισης του πένθους (Lim, 2013). 

Πέρα από το πρωτοποριακό έργο της Elisabeth Kübler-Ross, υπάρχουν κι άλλες 
θεωρητικές προσεγγίσεις επί του θέματος, όπως αυτή του Bowlby. Παρά την ατομικότητα 
του πένθους που προκύπτει από την προοπτική των επιγενετικών συστημάτων, μπορούν να 
διακριθούν ορισμένες γενικές συνεχείς τάσεις σε ενήλικους πενθούντες που αντιμετωπίζουν 
διάφορες αναπτυξιακές προκλήσεις κατά τη διάρκεια του πένθους τους, ιδίως όταν η 
απώλεια αφορά μια στενή μορφή προσκόλλησης (όπως ένα παιδί, σύντροφο, γονέα ή άλλο 
αγαπημένο πρόσωπο, όπως ένας πολύ καλός φίλος ή «κοντινός» αδελφός). 

Σύμφωνα με τον Bowlby (1995) υπάρχουν τέσσερις φάσεις του πένθους:  

• Φάση του μουδιάσματος από τον πόνο: H διάρκεια αυτής της φάσης είναι ως και μια 
βδομάδα. Κατά τη διάρκεια αυτής της φάσης ο πενθών δεν αισθάνεται τίποτα και 
υπάρχει η περίπτωση να εμφανίσει φόβο τρέλας ή κατάρρευσης. 

• Φάση έντονης λαχτάρας και επιθυμίας ανεύρεσης του χαμένου προσώπου: Η φάση της 
λαχτάρας ξεκινά όταν οι άνθρωποι αρχίζουν να κατανοούν τη σκληρή πραγματικότητα 
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της απώλειας. Κατά τη διάρκεια αυτής της διαδικασίας, βιώνουν μια σειρά 
συναισθηματικών αντιδράσεων, όπως ανήσυχη αναζήτηση, στιγμές ελπίδας που 
εμφανίζονται κατά διαστήματα, επαναλαμβανόμενα συναισθήματα απογοήτευσης, 
επεισόδια κλάματος, εκφράσεις θυμού, κατηγορίες και ακόμη και αγνωμοσύνη. Αυτές οι 
συναισθηματικές αντιδράσεις συχνά ερμηνεύονται ως εκδηλώσεις έντονης επιθυμίας να 
βρουν το χαμένο πρόσωπο (Bowlby, 1995). 

• Φάση αποδιοργάνωσης και απόγνωσης: Ο Bowlby αναφέρει ότι κατά τη φάση της 
αποδιοργάνωσης καθίσταται απαραίτητο να εγκαταλειφθούν τα παλιά πρότυπα 
σκέψης, συναισθημάτων και συμπεριφοράς. Είναι φυσικό για ένα άτομο που πενθεί να 
αισθάνεται περιστασιακά απόγνωση και να αναρωτιέται εάν θα μπορέσει να 
ανταπεξέλθει, κάτι που μπορεί να οδηγήσει σε περιόδους κατάθλιψης και απάθειας. 
Ωστόσο, εάν η διαδικασία εξελιχθεί θετικά, το άτομο αρχίζει να εξετάσει τις νέες 
συνθήκες και να διερευνήσει τρόπους προσαρμογής σε αυτές και να ξεκινήσει τη φάση 
της αναδιοργάνωσης. Αυτή η διαδικασία περιλαμβάνει την αναδιαμόρφωση του εαυτού 
του και του περιβάλλοντος του. Σε αυτή τη φάση, για παράδειγμα, τα πενθούντα άτομα 
συνειδητοποιούν ότι δεν είναι πλέον σύζυγος, αλλά χήρος ή χήρα (Bowlby, 1995). 

Φάση μεγαλύτερου ή μικρότερου βαθμού αναδιοργάνωσης: Ο Bowlby σημειώνει ότι 
τα πενθούντα άτομα σταδιακά ανακτούν την αίσθηση της πρωτοβουλίας και της 
ανεξαρτησίας τους. Ωστόσο, όσο καλά και αν προσαρμοστούν στους νέους τους ρόλους, οι 
αλλαγμένες συνθήκες συχνά επιφέρουν άγχος και ένα αίσθημα μοναξιάς, οδηγώντας έτσι σε 
εναλλαγές μεταξύ αποδιοργάνωσης (π.χ., απόγνωσης και απάθειας) και αναδιοργάνωσης 
(π.χ. νέων προτύπων). Ο Bowlby αναφέρει ότι αυτή η εναλλαγή γίνεται ιδιαίτερα έντονη κατά 
τις νυχτερινές ώρες. Κατά την αναδιοργάνωση, τα πενθούντα άτομα προσαρμόζουν τον 
εσωτερικό και εξωτερικό τους κόσμο, με επιτυχία ή όχι (Bowlby, 1995). 

Στην επόμενη ενότητα, εξετάζεται το πένθος στα παιδιά και πώς αντιμετωπίζεται σε 
αυτές τις ηλικίες. 

 
6. Παιδιά και πένθος 
Είναι σημαντικό να εξετάσει κανείς την διεργασία του θρήνου όταν πρόκειται για παιδιά, 
διότι δεν έχουν ακόμη πλήρως ανεπτυγμένους μηχανισμούς αντιμετώπισης όπως οι ενήλικες 
και γι' αυτό είναι ουσιαστικό να τους δοθεί η σωστή υποστήριξη. Τα μικρά παιδιά, ακόμη και 
όταν παραμένουν στα δικά τους σπίτια και έχουν άμεσα διαθέσιμους «οικείους 
αντικαταστάτες», εξακολουθούν να αντιδρούν στην απώλεια ενός αγαπημένου προσώπου 
με απόγνωση και πένθος. Αυτό το εύρημα, καθώς και το γεγονός ότι αν παραμείνουν σε μια 
νοσοκομειακή πτέρυγα ή σε ένα ξένο μέρος, η σταθερή και επίμονη αντίδρασή τους είναι να 
ουρλιάζουν και να κλαίνε για τη μητέρα τους και αυτό υποδηλώνει ότι η απώλεια της μητέρας 
ή/και του πατέρα είναι πράγματι η κύρια μεταβλητή στην κατάσταση (Bowlby, 1960). Παρ' 
όλα αυτά, είναι σαφές ότι ο φόβος που προκαλείται από την ξενότητα του νέου 
περιβάλλοντος εντείνει σημαντικά τις αντιδράσεις τους στην απώλειά της. Τυπικά, 
παρουσιάζουν ένα σύνολο και μια ακολουθία αντιδράσεων σχεδόν πανομοιότυπη με εκείνες 
των ενηλίκων. Μετά την αρχική διαμαρτυρία και την απαίτηση για επιστροφή, για 
παράδειγμα, της μητέρας τους, που συχνά διαρκεί πολλές ημέρες, το παιδί γίνεται πιο ήσυχο. 
Θα ήταν, ωστόσο, λάθος να υποθέσουμε ότι αυτό σημαίνει πως το παιδί έχει «ξεχάσει» τους 
γονείς του. Αντίθετα, όλα τα στοιχεία δείχνουν ότι, όπως και στην περίπτωση των ενηλίκων, 
παραμένει εξαιρετικά προσανατολισμένο προς το χαμένο αντικείμενο αγάπης. Ο Robertson 
έχει καταγράψει πολλές περιπτώσεις μικρών παιδιών των οποίων η λαχτάρα για την απούσα 
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μητέρα ήταν σαφώς εμφανής, αν και κάποιες φορές τόσο υποτονική που τείνει να 
παραβλέπεται (Bowlby, 1960). 

Ο Freud, ένας από τους πιο σημαντικούς και επιδραστικούς επιστήμονες του 20ού 
αιώνα, μόνο προς το τέλος της ζωής του έφτασε στην κατανόηση της πραγματικότητας και 
της σημασίας του πένθους και της θλίψης που συμβαίνουν στη βρεφική και πρώιμη παιδική 
ηλικία. Στις τελευταίες σελίδες του έργου του «Αναστολές, Συμπτώματα και Άγχος», έχοντας 
πλέον μια πιο ξεκάθαρη αντίληψη της σχέσης του παιδιού με τη μητέρα του και του άγχους 
αποχωρισμού, εξετάζει εκ νέου το πρόβλημα του πένθους. Πριν από αυτήν την επανεξέταση, 
μας λέει ότι ήταν ξεκάθαρος ότι «οι συναισθηματικές αντιδράσεις στον αποχωρισμό είναι 
πόνος και πένθος, όχι άγχος». Εν συνεχεία, ωστόσο, ανακαλύπτει ότι τελικά το άγχος είναι 
τέτοια αντίδραση και ομολογεί ότι είναι μπερδεμένος. Σε μια τελική μελέτη, λοιπόν, 
ασχολήθηκε με το ερώτημα «Πότε οδηγεί η απώλεια αντικειμένου σε άγχος και πότε σε 
πένθος;» Η απάντησή του είναι, ότι το άγχος είναι η αντίδραση στον κίνδυνο απώλειας 
αντικειμένου, ενώ ο πόνος είναι αντίδραση στην πραγματική απώλεια αντικειμένου. Το 
πένθος, επομένως, έχει «το καθήκον να υλοποιεί (μια) απόσυρση από το αντικείμενο» 
(Bowlby, 1960). 

Μεταξύ των αναλυτών, ο Bernfeld ήταν από τους πρώτους που αναγνώρισαν την 
πραγματικότητα της θλίψης και του πένθους στη βρεφική ηλικία και κυρίως του πένθους για 
την μητέρα. Βασίζοντας τις απόψεις του κυρίως στις άμεσες παρατηρήσεις βρεφών που 
καταγράφονται στη βιβλιογραφία, περιγράφει αυτά τα συναισθήματα ως κοινά μετά την 
«απώλεια του μαστού» κατά τον απογαλακτισμό. Ωστόσο, η αξιολόγησή του για τον 
απογαλακτισμό ως εμπειρία φαίνεται αντιφατική, καθώς, ενώ αφενός αποδίδει μεγάλη 
σημασία σε αυτόν για τη μελλοντική ανάπτυξη της προσωπικότητας, αφετέρου περιγράφει 
την αντίδραση σε αυτόν ως «μία σύντομη και ήπια μορφή θλίψης». Παρόλα αυτά, 
υποστηρίζει ότι μετά την «απώλεια του μαστού» πρέπει να ολοκληρωθεί η ίδια διαδικασία 
πένθους όπως και σε όλα τα μεταγενέστερα πένθη (Bowlby, 1960). 

Αν και ο Bernfeld αναγνωρίζει ξεκάθαρα την πραγματικότητα του πένθους και της 
θλίψης στην πρώιμη παιδική ηλικία, θα πρέπει να σημειωθεί ότι περιορίζει τις εξετάσεις του 
στην «απώλεια του μαστού». Αν και αυτό μπορεί εν μέρει να οφείλεται στο γεγονός ότι η 
μονογραφία του περιορίζεται στην ανάπτυξη που συμβαίνει κατά τους πρώτους δώδεκα 
μήνες της ζωής του παιδιού, υπάρχουν εσωτερικά στοιχεία που υποδηλώνουν ότι δεν είχε 
αντιληφθεί την μακρά περίοδο κατά την οποία το παιδί είναι προσκολλημένο στη μητέρα του 
και ότι δεν είχε σκεφτεί σοβαρά τη δυνατότητα ότι ορισμένες από τις διαταραχές 
προσωπικότητας που αποδίδει στην «απώλεια του μαστού» κατά τον απογαλακτισμό μπορεί 
πράγματι να εξηγούνται από την εμπειρία της απώλειας της μητέρας ή της αγάπης της 
(Bowlby, 1960). 

Σύμφωνα με την Μεταλληνού et al. (2004), η στήριξη του παιδιού σε μια τέτοια 
δυσάρεστη κατάσταση, περιλαμβάνει τέσσερις σημαντικές διεργασίες: 
α. Κατανόηση και συνειδητοποίηση της απώλειας του αγαπημένου προσώπου: Σε αυτή τη 
φάση το παιδί κατανοεί και συνειδητοποιεί τις επιπτώσεις που έχει η απώλεια του γονιού 
στην καθημερινότητά του. Επιπλέον, το παιδί ζητά να μάθει τι συνέβη και γιατί.  
β. Έκφραση έντονων και ανάμικτων συναισθημάτων/σκέψεων: Σε αυτό το στάδιο πολλές 
φορές τα συναισθήματα είναι είτε διαφορετικά είτε αντιφατικά. 
γ. Προσαρμογή στη νέα πραγματικότητα: Σε αυτή τη φάση, βοηθά το παιδί η συμμετοχή του 
σε κάποια τελετή, έτσι ώστε να γίνει με φυσιολογικό τρόπο η διεργασία του θρήνου.  
δ. Αναδόμηση σχέσης με το πρόσωπο που πέθανε: Το παιδί είναι φυσιολογικό να μην μπορεί 
να διαχειριστεί την απώλεια. Εάν επιθυμεί το ίδιο να συμμετέχει σε θρησκευτικές 
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τελετουργίες, ή παρόμοιες εκδηλώσεις που σχετίζονται με τον θανόντα, το παιδί μπορεί να 
το κάνει για όσο χρόνο το επιθυμεί (Μεταλληνού et al 2004). 
 
7. Υποστήριξη και αναζήτηση βοήθειας 
7.1. Πένθος και θρησκεία 
Η θρησκεία ανέκαθεν θεωρείται ως μια σημαντική μεταβλητή για μελέτη, στην προσπάθεια 
κατανόησης της ανθρώπινης αντίδρασης στο πένθος. Αναπόφευκτα, όταν ένα παιδί πεθαίνει, 
ανεξαρτήτως ηλικίας, οι γονείς προσπαθούν να βρουν κάποιο νόημα στον θάνατο. Στην 
φυσική πορεία των πραγμάτων, οι γονείς πεθαίνουν πριν τα παιδιά. Όταν όμως συμβεί το 
αντίθετο, τότε οι γονείς προσπαθούν να βρουν, να εξηγήσουν γιατί συνέβη αυτό το θλιβερό 
γεγονός. Έτσι, το άτομο που πενθεί τείνει να «στρέφει το βλέμμα του» στον παντοδύναμο, 
στον παντογνώστη, στον πανταχού παρών Θεό για να βρει μια απάντηση. Για κάποιους γονείς 
που πενθούν, η πίστη τους δοκιμάζεται,  ενώ για άλλους μπορεί να γίνει πιο δυνατή. Ποια 
κατεύθυνση θα πάρουν οι πενθούντες, ίσως σχετίζεται με το επίπεδο ικανοποίησης που 
επιτυγχάνεται στην αναζήτηση νοηματοδότησης της απώλειας (Sprang & McNeil, 1995). 
Σύμφωνα με τους Cook & Wimberley (1983), υπάρχουν τρεις τύποι θρησκευτικής αφοσίωσης, 
οι οποίοι επηρεάζουν την μορφή πένθους των επιζώντων γονέων: η επανένωση με το παιδί 
στον Παράδεισο, η πίστη του ίδιου του παιδιού ως επιρροή σε πολλές ζωές και ο θάνατος 
του παιδιού ως τιμωρία για μια κακή πράξη. 

Πάρα ταύτα, η θρησκεία υποστηρίζεται ότι αποτελεί έναν βοηθητικό μηχανισμό για 
τους γονείς που θρηνούν την απώλεια, ώστε να κατανοήσουν τις απώλειές τους με θετικό 
τρόπο. Παρόλο που η ζωή για όσους πενθούν δεν θα είναι ποτέ η ίδια και υπάρχει μια 
αίσθηση θλίψης και νοσταλγίας για το χαμένο παιδί, η θρησκευτική πίστη δίνει δύναμη στον 
πενθούντα και την ελπίδα της «αντάμωσης» (Hussin, 2018). 

Η θρησκεία βοηθάει τους πιστούς να βρουν πηγή σταθερότητας και νόημα σε έναν 
αβέβαιο κόσμο. Η συμμετοχή σε θρησκευτικές τελετές και η πίστη στη μετά θάνατον ζωή 
έχουν σημαντικά θετικά αποτελέσματα όσον αφορά τη μείωση των επιπέδων κατάθλιψης 
μετά από απώλεια. Έχει παρατηρηθεί ότι η θρησκευτικότητα βοηθά επίσης στη μείωση της 
διάρκειας της περιόδου ανάρρωσης μετά από μια απώλεια. Η βιβλιογραφία υποστηρίζει ότι 
η θρησκευτικότητα βοηθά τους πενθούντες να βρουν παρηγοριά και, με την πάροδο του 
χρόνου, τους επιτρέπει να νιώσουν άνεση, γαλήνη και αποδοχή, κάτι που τελικά τους βοηθά 
να προχωρήσουν στη ζωή τους. 

Παρά τη συζήτηση για τον θετικό ρόλο της θρησκευτικής πίστης κατά τη διάρκεια του 
πένθους, υπάρχουν επίσης απόψεις που υποστηρίζουν ότι η θρησκευτική πίστη μπορεί να 
έχει αρνητικές επιπτώσεις στους γονείς που θρηνούν. Έχει βρεθεί ότι η θρησκευτική πίστη 
μπορεί να δημιουργήσει την αντίληψη ότι η απώλεια αποτελεί τιμωρία για τους γονείς που 
πενθούν, και αυτό το συναίσθημα μπορεί να προκαλέσει αρνητικές αντιδράσεις κατά τη 
διάρκεια του πένθους. Η θρησκευτική πίστη συνδέεται επίσης με το άγχος, την κατάθλιψη, 
την εχθρότητα και διάφορες εκδηλώσεις θλίψης κατά τη διάρκεια του πένθους. Οι 
επιχειρηματολογίες αυτές έχουν δείξει ότι, παρόλο που η θρησκεία έχει αναγνωριστεί ότι 
δημιουργεί θετικά συναισθήματα στη γονική θλίψη, σε διαφορετικά πλαίσια ή καταστάσεις, 
η θρησκεία μπορεί επίσης να οδηγήσει σε αρνητικότητα. Για τους θρησκευόμενους 
ανθρώπους, ο Θεός πιστεύεται ότι είναι η πιο ισχυρή οντότητα που ελέγχει τη μοίρα των 
ανθρώπων, με αποτέλεσμα τα αρνητικά γεγονότα στη ζωή των ανθρώπων να ερμηνεύονται 
ως πράξεις σκληρότητας από τον Θεό (Hussin, 2018). 
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7.2. Διαχείριση της απώλειας μέσα στην τάξη 
Η απώλεια λόγω θανάτου αποτελεί μια βαθιά τραυματική εμπειρία για το παιδί και συχνά 
επηρεάζει τη συναισθηματική, γνωστική και κοινωνική του λειτουργία μέσα στο σχολικό 
περιβάλλον. Η τάξη, ως βασικός χώρος κοινωνικοποίησης και μάθησης, μπορεί να 
αποτελέσει ένα σταθερό και υποστηρικτικό πλαίσιο, εφόσον ο/η εκπαιδευτικός διαθέτει την 
κατάλληλη ευαισθησία και γνώση. Σύμφωνα με πρόσφατα δεδομένα, μέχρι την ηλικία των 
18 ετών περίπου ένα στα δώδεκα παιδιά έχει βιώσει τον θάνατο γονέα ή αδελφού, γεγονός 
που καθιστά την παιδική απώλεια συχνότερη από όσο συχνά αντιλαμβανόμαστε (Chen & 
Panebianco, 2018). 
 
7.3. Ο ρόλος του/της εκπαιδευτικού 
Οι εκπαιδευτικοί αποτελούν σημαντικά πρόσωπα αναφοράς για τα παιδιά που θρηνούν. Η 
ενσυναίσθηση, η ενεργητική ακρόαση και η αποφυγή στερεοτυπικών φράσεων («Ξέρω πώς 
νιώθεις») συμβάλλουν στη δημιουργία ενός ασφαλούς κλίματος (National Grief Center for 
Children & Families, 2023) . Η χρήση ανοιχτών ερωτήσεων, όπως «Θα ήθελες να μου πεις πώς 
νιώθεις σήμερα;», επιτρέπει στο παιδί να εκφράσει τα συναισθήματά του χωρίς πίεση. 
 
7.4. Επίδραση της θλίψης στη μαθησιακή διαδικασία 
Η θλίψη επηρεάζει τη συγκέντρωση, τη μνήμη και την ικανότητα επεξεργασίας νέων 
πληροφοριών. Πολλά παιδιά εμφανίζουν δυσκολία στην προσοχή, «απουσία» από το 
μάθημα ή μειωμένη συμμετοχή, κάτι που αποτελεί φυσιολογική αντίδραση στο πένθος 
(Leigh, 2023). Η κατανόηση αυτών των επιπτώσεων βοηθά τον/την εκπαιδευτικό να 
προσαρμόσει τις απαιτήσεις και να δείξει ευελιξία. 
 
7.5. Δημιουργία υποστηρικτικού κλίματος στην τάξη 
Η τάξη μπορεί να λειτουργήσει ως χώρος σταθερότητας και ασφάλειας. Βασικές πρακτικές 
περιλαμβάνουν: 

• Ενθάρρυνση της έκφρασης συναισθημάτων μέσω συζητήσεων, ζωγραφικής ή γραφής. 

• Διατήρηση ρουτίνας, η οποία προσφέρει αίσθηση προβλεψιμότητας. 

• Ευαισθητοποίηση των συμμαθητών/τριών, ώστε να αποφεύγονται σχόλια που μπορεί 
να πληγώσουν το παιδί. 

• Συνεργασία με γονείς και ειδικούς ψυχικής υγείας, όταν χρειάζεται, για μια ολιστική 
προσέγγιση υποστήριξης (National Grief Care Network, 2023). 

 
7.6. Υποστήριξη από ειδικούς 
Οι Pitman et al. εντόπισαν τη ματαιωμένη αίσθηση του ανήκειν, την απομόνωση από άλλους, 
την έλλειψη σύνδεσης και τη μοναξιά ως σημαντικούς παράγοντες κινδύνου για 
αυτοκτονικότητα στους πενθούντες. Ο αυξημένος κίνδυνος απόπειρας αυτοκτονίας για 
όσους βιώνουν πένθος παρέμεινε, ακόμη και όταν λήφθηκαν υπόψη η αιτία θανάτου. Η 
ισχυρή κοινωνική υποστήριξη για εκείνους που αντιμετωπίζουν έντονο πένθος μπορεί να μην 
επιταχύνει την ανάρρωση, αλλά ενδέχεται να βελτιώσει την ικανότητα αντιμετώπισης. 
Συνήθως, το μεγαλύτερο μέρος της ευθύνης για την υποστήριξη στους πενθούντες πέφτει 
στην οικογένεια και στους φίλους. Παρόλα αυτά, οι πενθούντες συχνά αναφέρουν ανεπαρκή 
υποστήριξη από αυτές τις πηγές (Pitman et al., 2020).  

Ενώ οι ανάγκες κάθε ατόμου είναι μοναδικές, εκείνοι που έχουν χάσει σύζυγο σε νεαρή 
ηλικία ή ένα παιδί συχνά χρειάζονται περισσότερη υποστήριξη από αυτήν που μπορεί να 
προσφέρει η οικογένεια ή οι φίλοι και μπορεί να ωφεληθούν περισσότερο από 
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συμβουλευτική για πένθος ή ομάδες υποστήριξης. Επιπλέον, ενώ ο θάνατος ενός 
αγαπημένου προσώπου μερικές φορές ενισχύει τις οικογενειακές σχέσεις, συχνά αυτές οι 
σχέσεις δοκιμάζονται, καθώς τα μέλη της οικογένειας μπορεί επίσης να πενθούν, αυξάνοντας 
την ψυχολογική πίεση στους πενθούντες. Εξίσου σημαντικό είναι ότι η υποστήριξη που 
προσφέρεται στα αρχικά στάδια του πένθους μειώνεται γρήγορα, παρά το γεγονός ότι η 
ανάγκη για υποστήριξη συνεχίζεται (Aoun, 2015). 

 
8. Συμπεράσματα  
Η μελέτη ανέδειξε ότι το πένθος αποτελεί μια φυσική αλλά σύνθετη διεργασία, η οποία 
επηρεάζει βαθιά την ψυχική, σωματική και πνευματική ισορροπία του ατόμου. Οι θεωρίες 
των Kübler-Ross και Bowlby επιβεβαιώνουν ότι, παρά τις ατομικές διαφοροποιήσεις, η 
πορεία του πένθους ακολουθεί αναγνωρίσιμες φάσεις που βοηθούν το άτομο να 
επεξεργαστεί την απώλεια και να προσαρμοστεί στη νέα πραγματικότητα. 

Ιδιαίτερη βαρύτητα έχει το παιδικό πένθος, καθώς τα παιδιά στερούνται ώριμων 
μηχανισμών αντιμετώπισης και χρειάζονται σταθερή, ευαίσθητη και συνεπή υποστήριξη. 
Όπως αναφέρεται στο άρθρο, ακόμη και τα πολύ μικρά παιδιά «αντιδρούν με απόγνωση και 
πένθος», γεγονός που καθιστά τον ρόλο του σχολείου και του/της εκπαιδευτικού 
καθοριστικό. Το σχολείο μπορεί να λειτουργήσει ως προστατευτικό πλαίσιο, προσφέροντας 
ασφάλεια, κατανόηση και χώρο για έκφραση συναισθημάτων. 

Η πνευματική διάσταση, και ειδικότερα η Ορθόδοξη πίστη στην Ανάσταση, 
αναδεικνύεται ως σημαντική πηγή νοηματοδότησης και ελπίδας. Η πνευματικότητα δεν 
αντικαθιστά την ψυχολογική υποστήριξη, αλλά τη συμπληρώνει, ενισχύοντας την 
ανθεκτικότητα και την εσωτερική συνοχή του παιδιού και της οικογένειας. 

Συνολικά, η αποτελεσματική διαχείριση της απώλειας απαιτεί μια ολιστική προσέγγιση 
που συνδυάζει ψυχολογική, παιδαγωγική και πνευματική στήριξη. Η κοινωνική συνοχή, η 
παρουσία φροντιστικών ενηλίκων και η συνεργασία σχολείου-οικογένειας αποτελούν 
κρίσιμους παράγοντες για την ομαλή προσαρμογή και την αναδόμηση της ζωής μετά την 
απώλεια. 
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Περίληψη 
Η παρούσα μελέτη παρουσιάζει και αναλύει το εκπαιδευτικό σενάριο «Η Επανάσταση του 1821 μέσα από τα 
μάτια Ελλήνων καλλιτεχνών», το οποίο αξιοποιεί την τέχνη ως βασικό παιδαγωγικό εργαλείο για τη διδασκαλία 
της ιστορίας. Στόχος του σεναρίου είναι η προσέγγιση της Ελληνικής Επανάστασης μέσα από έργα ζωγραφικής 
σημαντικών Ελλήνων καλλιτεχνών, όπως ο Διονύσιος Τσόκος, ο Θεόδωρος Βρυζάκης, ο Νικόλαος Γύζης, ο 
Παναγιώτης Ζωγράφος και ο Θεόφιλος. Μέσα από δραστηριότητες παρατήρησης, ερμηνείας και δημιουργικής 
έκφρασης, οι μαθητές/τριες αναπτύσσουν ιστορική σκέψη, καλλιτεχνική αντίληψη και συναισθηματική 
σύνδεση με το παρελθόν. Η ανάλυση του σεναρίου αναδεικνύει τη σημασία της οπτικής παιδείας, της 
βιωματικής μάθησης και της διαθεματικότητας στη σύγχρονη εκπαιδευτική διαδικασία. 
 
Λέξεις-κλειδιά: Εκπαιδευτικό Σενάριο, Τέχνη, Ιστορική Εκπαίδευση, Βιωματική Μάθηση, Διαθεματικότητα, 
1821. 

 
 
1. Περιγραφή και διδακτική οργάνωση του εκπαιδευτικού σεναρίου 
Το εκπαιδευτικό σενάριο «Η Επανάσταση του 1821 μέσα από τα μάτια Ελλήνων καλλιτεχνών» 
συνιστά μια ολοκληρωμένη διδακτική πρόταση, η οποία οργανώνεται με βάση μια 
μαθητοκεντρική, βιωματική και διερευνητική προσέγγιση της ιστορικής γνώσης. Βασίζεται 
στο Εκπαιδευτικό σενάριο με τίτλο «Το 1821 μέσα από την τέχνη»  (Κανταρτζή, 2021). 

Η δομή του δεν ακολουθεί μια γραμμική και παραδοσιακή μορφή διδασκαλίας, αλλά 
συγκροτείται μέσα από διαδοχικές φάσεις μάθησης, οι οποίες επιτρέπουν τη σταδιακή 
εμβάθυνση των μαθητών/τριών από την αρχική εξοικείωση με το θέμα έως τη δημιουργική 
επεξεργασία και τον αναστοχασμό. 

Η οργάνωση του σεναρίου βασίζεται στην αρχή της ενεργού συμμετοχής, σύμφωνα με 
την οποία οι μαθητές/τριες δεν αποτελούν παθητικούς δέκτες πληροφοριών, αλλά ενεργούς 
συν-διαμορφωτές της γνώσης. Στο πλαίσιο αυτό, η μαθησιακή διαδικασία αναπτύσσεται 
μέσα από την αλληλεπίδραση με ποικίλα μαθησιακά ερεθίσματα, όπως έργα τέχνης, 
αφηγηματικά κείμενα, δραστηριότητες διερεύνησης και δημιουργικές ασκήσεις. 

Η πρώτη φάση του σεναρίου αφορά την εισαγωγή και την ενεργοποίηση του 
ενδιαφέροντος των μαθητών/τριών. Στο στάδιο αυτό επιχειρείται η σύνδεση με τις 
προϋπάρχουσες γνώσεις και εμπειρίες των μαθητών/τριών, μέσα από ερωτήματα, συζήτηση 
ή σύντομες αφηγηματικές αναφορές στην Επανάσταση του 1821. Η εισαγωγή λειτουργεί ως 
αφόρμηση, δημιουργώντας ένα γνωστικό και συναισθηματικό πλαίσιο που διευκολύνει την 
εμπλοκή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία. Παράλληλα, τίθεται το βασικό ερώτημα 
του σεναρίου, δηλαδή με ποιον τρόπο η τέχνη μπορεί να λειτουργήσει ως μέσο κατανόησης 
της ιστορίας. 

Στη δεύτερη φάση πραγματοποιείται η παρουσίαση των επιλεγμένων καλλιτεχνών και 
των έργων τους. Οι μαθητές/τριες έρχονται σε επαφή με σημαντικές μορφές της 
νεοελληνικής τέχνης, όπως ο Διονύσιος Τσόκος, ο Θεόδωρος Βρυζάκης, ο Νικόλαος Γύζης, ο 
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Παναγιώτης Ζωγράφος και ο Θεόφιλος, οι οποίοι αποτύπωσαν μέσα από το έργο τους στιγμές 
και πρόσωπα της Ελληνικής Επανάστασης. Η παρουσίαση αυτή δεν περιορίζεται σε 
βιογραφικά στοιχεία, αλλά συνδυάζεται με την ανάλυση χαρακτηριστικών έργων, τα οποία 
λειτουργούν ως αφετηρία για την κατανόηση της ιστορικής πραγματικότητας. Ιδιαίτερη 
έμφαση δίνεται στη διαφοροποίηση των καλλιτεχνικών προσεγγίσεων, καθώς οι 
μαθητές/τριες καλούνται να διακρίνουν τις διαφορές ανάμεσα στον ρομαντισμό, τον 
ακαδημαϊσμό και τη λαϊκή τέχνη. 

Η τρίτη φάση αφορά τη διερευνητική προσέγγιση των έργων τέχνης. Στο στάδιο αυτό, 
οι μαθητές/τριες καλούνται να παρατηρήσουν προσεκτικά τους πίνακες, να εντοπίσουν 
πρόσωπα, δράσεις και συναισθήματα, και να διατυπώσουν υποθέσεις σχετικά με το 
περιεχόμενο και το νόημά τους. Η διαδικασία αυτή υποστηρίζεται από κατάλληλα 
διαμορφωμένα φύλλα εργασίας, τα οποία περιλαμβάνουν ερωτήσεις κατανόησης, 
σύγκρισης και ερμηνείας. Μέσα από τη διερεύνηση, οι μαθητές/τριες εξοικειώνονται με την 
έννοια της ιστορικής πηγής και αναπτύσσουν δεξιότητες ανάλυσης και κριτικής σκέψης. 

 

 
Εικόνα 1. Εσωτερική σελίδα από το εκπαιδευτικό σενάριο 

 

Στην τέταρτη φάση, η μαθησιακή διαδικασία εμπλουτίζεται με δραστηριότητες ενεργού 
εμπλοκής, οι οποίες ενισχύουν τη βιωματική διάσταση της μάθησης. Οι μαθητές/τριες 
καλούνται να συμμετάσχουν σε δραστηριότητες όπως η σύγκριση διαφορετικών 
καλλιτεχνικών αναπαραστάσεων του ίδιου γεγονότος, η διερεύνηση ομοιοτήτων και 
διαφορών ανάμεσα σε έργα, καθώς και η ερμηνεία των συναισθημάτων και των σκέψεων των 
ιστορικών προσώπων. Επιπλέον, δραστηριότητες όπως η συγγραφή ημερολογίου ενός 
αγωνιστή ή η δημιουργία αφηγηματικών κειμένων ενισχύουν την καλλιέργεια της ιστορικής 
ενσυναίσθησης και της δημιουργικής έκφρασης. 

Η πέμπτη φάση αφορά την αξιοποίηση πολυτροπικών και διαδραστικών μέσων. Το 
σενάριο ενσωματώνει οπτικοακουστικό υλικό, όπως βίντεο και ψηφιακές εφαρμογές, καθώς 
και διαδραστικά παιχνίδια, τα οποία λειτουργούν ως εργαλεία ενίσχυσης της συμμετοχής και 
της κατανόησης. Η χρήση ψηφιακών παζλ, κουίζ και άλλων δραστηριοτήτων συμβάλλει στην 
ενεργοποίηση των μαθητών/τριών και ανταποκρίνεται στις σύγχρονες μαθησιακές ανάγκες, 
ενισχύοντας την πολυτροπικότητα της διδασκαλίας. 

Στην έκτη φάση, δίνεται έμφαση στη δημιουργική έκφραση των μαθητών/τριών. Οι 
μαθητές/τριες καλούνται να δημιουργήσουν τα δικά τους έργα, όπως ζωγραφιές, ποιήματα ή 
αφηγήσεις, εμπνευσμένα από τα έργα τέχνης που μελέτησαν. Μέσα από αυτή τη διαδικασία, 
η γνώση μετασχηματίζεται σε προσωπική εμπειρία και αποκτά ουσιαστικό νόημα. Η 
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δημιουργική δραστηριότητα λειτουργεί ως μέσο αναστοχασμού, καθώς οι μαθητές/τριες 
καλούνται να επεξεργαστούν και να εκφράσουν τις εντυπώσεις και τα συναισθήματά τους. 

Τέλος, η έβδομη φάση αφορά τον αναστοχασμό και την αποτίμηση της μαθησιακής 
διαδικασίας. Οι μαθητές/τριες καλούνται να επανεξετάσουν όσα έμαθαν, να συζητήσουν τις 
εμπειρίες τους και να συνδέσουν τη γνώση με ευρύτερες έννοιες, όπως η ελευθερία, η θυσία 
και η συλλογική μνήμη. Η διαδικασία αυτή ενισχύει τη μεταγνωστική τους ικανότητα και 
συμβάλλει στη βαθύτερη κατανόηση της ιστορικής γνώσης. 

Συνολικά, η διδακτική οργάνωση του σεναρίου χαρακτηρίζεται από μια δυναμική και 
ευέλικτη δομή, η οποία συνδυάζει την αφήγηση, τη διερεύνηση και τη δημιουργία. Η χρήση 
ποικίλων διδακτικών μέσων και δραστηριοτήτων επιτρέπει την προσαρμογή της διδασκαλίας 
στις ανάγκες των μαθητών/τριών, ενώ παράλληλα ενισχύει τη συμμετοχικότητα και τη 
βιωματική διάσταση της μάθησης. Η προσέγγιση αυτή καθιστά τη διδασκαλία της Ιστορίας 
πιο ουσιαστική και ελκυστική, συμβάλλοντας στην ανάπτυξη ενεργών και κριτικά 
σκεπτόμενων μαθητών/τριών. 
 
1.1. Κριτήρια επιλογής καλλιτεχνών 
Η επιλογή των καλλιτεχνών που εντάσσονται στο εκπαιδευτικό σενάριο «Η Επανάσταση του 
1821 μέσα από τα μάτια Ελλήνων καλλιτεχνών» δεν αποτελεί μια απλή καταγραφή 
σημαντικών μορφών της νεοελληνικής τέχνης, αλλά συνιστά μια συνειδητή παιδαγωγική και 
επιστημονική επιλογή, η οποία βασίζεται σε συγκεκριμένα διδακτικά, γνωστικά και 
μουσειοπαιδαγωγικά κριτήρια. Στόχος της επιλογής αυτής είναι η δημιουργία ενός πλούσιου 
και πολυδιάστατου μαθησιακού περιβάλλοντος, μέσα από το οποίο οι μαθητές/τριες θα 
μπορέσουν να προσεγγίσουν την Ελληνική Επανάσταση όχι μονοδιάστατα, αλλά ως ένα 
σύνθετο ιστορικό και πολιτισμικό φαινόμενο. 

Ένα πρώτο βασικό κριτήριο επιλογής αποτελεί η άμεση ή έμμεση θεματική σύνδεση 
των καλλιτεχνών με την Ελληνική Επανάσταση του 1821. Οι καλλιτέχνες που επιλέχθηκαν, 
όπως ο Διονύσιος Τσόκος, ο Θεόδωρος Βρυζάκης, ο Νικόλαος Γύζης, ο Παναγιώτης 
Ζωγράφος, ο Θεόφιλος, ο Μποστ, είτε αποτύπωσαν άμεσα γεγονότα και πρόσωπα της 
Επανάστασης είτε άντλησαν έμπνευση από την ιστορική μνήμη και την εθνική αφήγηση που 
διαμορφώθηκε γύρω από αυτήν. Η παρουσία έργων που σχετίζονται με την Επανάσταση 
επιτρέπει στους/στις μαθητές/τριες να προσεγγίσουν ιστορικά γεγονότα μέσα από οπτικές 
αναπαραστάσεις, ενισχύοντας την κατανόηση και τη σύνδεση με το ιστορικό περιεχόμενο. 

Ένα δεύτερο σημαντικό κριτήριο αφορά τη διαφοροποίηση των καλλιτεχνικών 
ρευμάτων και των αισθητικών προσεγγίσεων. Η επιλογή καλλιτεχνών από διαφορετικά 
καλλιτεχνικά πλαίσια, όπως η Σχολή του Μονάχου, η ακαδημαϊκή ζωγραφική, αλλά και η 
λαϊκή τέχνη, επιτρέπει την ανάδειξη της πολλαπλότητας των τρόπων με τους οποίους μπορεί 
να αποτυπωθεί και να ερμηνευθεί το ίδιο ιστορικό γεγονός. Για παράδειγμα, τα έργα του 
Βρυζάκη χαρακτηρίζονται από έντονο ρομαντισμό και ιδεαλισμό, ενώ η ζωγραφική του 
Θεόφιλου αποδίδει την ιστορία με έναν πιο άμεσο, λαϊκό και αφηγηματικό τρόπο. Αντίστοιχα, 
ο Παναγιώτης Ζωγράφος, μέσα από τη συνεργασία του με τον Μακρυγιάννη, αποτυπώνει 
βιωματικά γεγονότα της Επανάστασης, δημιουργώντας μια διαφορετική μορφή ιστορικής 
αναπαράστασης. Η διαφοροποίηση αυτή αποτελεί κρίσιμο στοιχείο για την ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης των μαθητών/τριών, καθώς τους/τις επιτρέπει να κατανοήσουν ότι η ιστορία 
δεν παρουσιάζεται με έναν ενιαίο και ουδέτερο τρόπο, αλλά επηρεάζεται από το βλέμμα και 
τις επιλογές του δημιουργού. 
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Εικόνα 2. Εσωτερική σελίδα από το εκπαιδευτικό σενάριο 

 

Ένα τρίτο κριτήριο σχετίζεται με την παιδαγωγική αξιοποίηση των έργων και τη 
δυνατότητα ένταξής τους σε δραστηριότητες διερευνητικής και βιωματικής μάθησης. Τα έργα 
που επιλέχθηκαν διαθέτουν σαφή αφηγηματική δομή, πλούσια εικονογραφικά στοιχεία και 
έντονη συναισθηματική φόρτιση, χαρακτηριστικά που τα καθιστούν κατάλληλα για ανάλυση, 
ερμηνεία και δημιουργική αξιοποίηση στη διδακτική πράξη. Η παρουσία σκηνών δράσης, 
ιστορικών προσώπων και συμβολικών στοιχείων επιτρέπει στους/στις μαθητές/τριες να 
εμπλακούν ενεργά στη διαδικασία κατανόησης, να διατυπώσουν υποθέσεις και να 
αναπτύξουν προσωπικές ερμηνείες. 

Παράλληλα, σημαντικό κριτήριο επιλογής αποτέλεσε η δυνατότητα σύνδεσης των 
καλλιτεχνών με την έννοια της ιστορικής μνήμης και της διαμόρφωσης της εθνικής 
ταυτότητας. Οι καλλιτέχνες που περιλαμβάνονται στο σενάριο συνέβαλαν, με διαφορετικό 
τρόπο ο καθένας, στη συγκρότηση της συλλογικής εικόνας για την Επανάσταση του 1821. Τα 
έργα τους δεν αποτυπώνουν μόνο το παρελθόν, αλλά διαμορφώνουν και τον τρόπο με τον 
οποίο αυτό γίνεται αντιληπτό από τις επόμενες γενιές. Η κατανόηση αυτής της διάστασης 
επιτρέπει στους/στις μαθητές/τριες να προσεγγίσουν την ιστορία ως διαδικασία 
διαμόρφωσης νοημάτων και όχι ως αντικειμενική καταγραφή γεγονότων. 

Ένα ακόμη κριτήριο αφορά τη μουσειοπαιδαγωγική αξιοποίηση των έργων και τη 
δυνατότητα σύνδεσής τους με πολιτιστικά ιδρύματα και συλλογές. Πολλά από τα έργα των 
επιλεγμένων καλλιτεχνών βρίσκονται σε μουσεία, όπως η Εθνική Πινακοθήκη, γεγονός που 
επιτρέπει τη σύνδεση της σχολικής μάθησης με την εμπειρία του μουσείου. Η επιλογή αυτή 
ενισχύει τη δυνατότητα μεταφοράς της μουσειακής εμπειρίας στην τάξη, καθώς τα έργα 
λειτουργούν ως «νοητικά εκθέματα», τα οποία οι μαθητές/τριες καλούνται να 
παρατηρήσουν, να αναλύσουν και να ερμηνεύσουν. 

Τέλος, η επιλογή των καλλιτεχνών εξυπηρετεί και τη διδακτική στόχευση για 
καλλιέργεια πολλαπλών μορφών γραμματισμού, και ιδιαίτερα του οπτικού γραμματισμού. Οι 
μαθητές/τριες, μέσα από τη μελέτη διαφορετικών καλλιτεχνικών έργων, αναπτύσσουν την 
ικανότητα να αναγνωρίζουν, να αποκωδικοποιούν και να ερμηνεύουν οπτικά μηνύματα, 
γεγονός που αποτελεί βασική δεξιότητα στη σύγχρονη κοινωνία της εικόνας (Παληκίδης, 
2007). 
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Συνολικά, η επιλογή των καλλιτεχνών στο πλαίσιο του σεναρίου δεν αποτελεί μια απλή 
αισθητική ή ιστορική επιλογή, αλλά εντάσσεται σε ένα συνεκτικό παιδαγωγικό σχεδιασμό, ο 
οποίος επιδιώκει να συνδυάσει τη γνώση με την εμπειρία, την ανάλυση με τη δημιουργία και 
την ιστορική κατανόηση με την αισθητική καλλιέργεια. Μέσα από αυτή την προσέγγιση, οι 
μαθητές/τριες έχουν τη δυνατότητα να προσεγγίσουν την Επανάσταση του 1821 μέσα από 
πολλαπλές οπτικές, αναπτύσσοντας μια πιο βαθιά και ουσιαστική σχέση με το παρελθόν. 
 
1.2. Παρουσίαση του σεναρίου 
Το εκπαιδευτικό σενάριο «Η Επανάσταση του 1821 μέσα από τα μάτια Ελλήνων καλλιτεχνών» 
αποτελεί μια ολοκληρωμένη διδακτική πρόταση που οργανώνεται γύρω από την αξιοποίηση 
της τέχνης ως βασικού μέσου προσέγγισης της ιστορικής γνώσης. Το σενάριο έχει σχεδιαστεί 
με τρόπο ώστε να μπορεί να εφαρμοστεί ευέλικτα στο πλαίσιο της Πρωτοβάθμιας 
Εκπαίδευσης, κυρίως στις τάξεις, Ε’ και ΣΤ’ Δημοτικού. 

Η δομή του σεναρίου βασίζεται σε μια συνδυαστική προσέγγιση που ενσωματώνει 
αφηγηματικά στοιχεία, ιστορική τεκμηρίωση και δραστηριότητες ενεργού μάθησης. Το 
βασικό περιεχόμενο οργανώνεται γύρω από την παρουσίαση επιλεγμένων Ελλήνων 
καλλιτεχνών και έργων τους που σχετίζονται με την Επανάσταση του 1821. Κάθε ενότητα 
εστιάζει σε έναν καλλιτέχνη και περιλαμβάνει σύντομη βιογραφική αναφορά, παρουσίαση 
χαρακτηριστικών έργων και δραστηριότητες που καλούν τους/τις μαθητές/τριες να 
προσεγγίσουν τα έργα αυτά ως ιστορικές πηγές. 

Παράλληλα, το σενάριο αξιοποιεί ποικίλα πολυτροπικά μέσα, όπως ψηφιακά παιχνίδια, 
διαδραστικές εφαρμογές και οπτικοακουστικό υλικό, τα οποία ενισχύουν τη συμμετοχή των 
μαθητών/τριών και ανταποκρίνονται στις σύγχρονες μαθησιακές ανάγκες. Η χρήση αυτών 
των μέσων δε λειτουργεί αποσπασματικά, αλλά εντάσσεται οργανικά στη διδακτική 
διαδικασία, υποστηρίζοντας τη διερεύνηση και την κατανόηση των ιστορικών εννοιών. 

Επιπλέον, το σενάριο χαρακτηρίζεται από ευελιξία ως προς την εφαρμογή του, καθώς 
μπορεί να προσαρμοστεί ανάλογα με το επίπεδο των μαθητών/τριών, τον διαθέσιμο 
διδακτικό χρόνο και το μαθησιακό πλαίσιο. Μπορεί να υλοποιηθεί είτε ως αυτόνομη 
διδακτική ενότητα είτε ως συμπληρωματική δραστηριότητα στο πλαίσιο της διδασκαλίας της 
Ιστορίας, ενώ προσφέρεται και για αξιοποίηση σε εξωσχολικά ή μουσειοπαιδαγωγικά 
περιβάλλοντα. 

Συνολικά, το εκπαιδευτικό σενάριο συγκροτεί ένα συνεκτικό και πολυδιάστατο 
μαθησιακό περιβάλλον, το οποίο συνδυάζει την ιστορική γνώση με την αισθητική εμπειρία 
και τη δημιουργική έκφραση. Μέσα από την αξιοποίηση της τέχνης, οι μαθητές/τριες έχουν 
τη δυνατότητα να προσεγγίσουν την Ελληνική Επανάσταση με έναν τρόπο πιο ουσιαστικό και 
βιωματικό, αναπτύσσοντας δεξιότητες που υπερβαίνουν τα όρια του γνωστικού αντικειμένου 
και συνδέονται με τη συνολική τους παιδαγωγική ανάπτυξη. 
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Εικόνα 3. Εσωτερική σελίδα από το εκπαιδευτικό σενάριο 

 
1.3. Διδακτικοί στόχοι 
Οι διδακτικοί στόχοι του εκπαιδευτικού σεναρίου «Η Επανάσταση του 1821 μέσα από τα 
μάτια Ελλήνων καλλιτεχνών» είναι πολυδιάστατοι και αντανακλούν τη σύγχρονη αντίληψη 
για τη μάθηση ως ολιστική διαδικασία, η οποία συνδυάζει γνωστικές, συναισθηματικές και 
κιναισθητικές διαστάσεις. Το σενάριο δεν περιορίζεται στην απόκτηση ιστορικών γνώσεων, 
αλλά επιδιώκει την ανάπτυξη σύνθετων δεξιοτήτων και στάσεων που σχετίζονται με την 
κατανόηση του παρελθόντος, την αισθητική καλλιέργεια και την ενεργό συμμετοχή των 
μαθητών/τριών στη μαθησιακή διαδικασία. 

Σε γνωστικό επίπεδο, βασικός στόχος του σεναρίου είναι η εξοικείωση των 
μαθητών/τριών με την περίοδο της Ελληνικής Επανάστασης του 1821 μέσα από μια 
εναλλακτική προσέγγιση, η οποία αξιοποιεί την τέχνη ως ιστορική πηγή. Οι μαθητές/τριες 
καλούνται να γνωρίσουν σημαντικούς Έλληνες καλλιτέχνες και τα έργα τους, καθώς και να 
κατανοήσουν τον τρόπο με τον οποίο αποτύπωσαν ιστορικά γεγονότα, πρόσωπα και ιδέες. 
Μέσα από αυτή τη διαδικασία, ενισχύεται η κατανόηση της ιστορίας ως πεδίου ερμηνείας 
και όχι ως απλής καταγραφής γεγονότων. 

Παράλληλα, το σενάριο στοχεύει στην ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης, όπως αυτή 
ορίζεται στη σύγχρονη διδακτική της Ιστορίας. Οι μαθητές/τριες ενθαρρύνονται να αναλύουν 
ιστορικές αναπαραστάσεις, να εντοπίζουν σχέσεις αιτίου και αποτελέσματος, να συγκρίνουν 
διαφορετικές οπτικές και να διατυπώνουν τεκμηριωμένες απόψεις (Μαυροσκούφης, 2005). 
Η ερμηνεία έργων τέχνης ως ιστορικών πηγών συμβάλλει καθοριστικά στην ανάπτυξη αυτών 
των δεξιοτήτων, καθώς απαιτεί σύνθετες γνωστικές διεργασίες, όπως η παρατήρηση, η 
ανάλυση και η σύνθεση πληροφοριών. 

Σε επίπεδο δεξιοτήτων, το σενάριο επιδιώκει την καλλιέργεια του οπτικού 
γραμματισμού, δηλαδή της ικανότητας κατανόησης και ερμηνείας εικόνων. Οι μαθητές 
καλούνται να «διαβάσουν» τα έργα τέχνης, να αναγνωρίσουν μορφολογικά στοιχεία, 
συμβολισμούς και αφηγηματικές δομές, αναπτύσσοντας δεξιότητες που είναι απαραίτητες 
στη σύγχρονη κοινωνία της εικόνας. Ταυτόχρονα, ενισχύονται οι γλωσσικές δεξιότητες, 
καθώς οι μαθητές συμμετέχουν σε δραστηριότητες προφορικής και γραπτής έκφρασης, όπως 
η περιγραφή, η αφήγηση και η δημιουργική γραφή (Γρόσδος, 2017). 

Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται επίσης στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας και της 
φαντασίας. Μέσα από δραστηριότητες όπως η εικαστική αναπαράσταση, η δραματοποίηση 
και η συγγραφή πρωτότυπων κειμένων, οι μαθητές/τριες έχουν τη δυνατότητα να 
εκφραστούν δημιουργικά και να προσεγγίσουν τη γνώση με προσωπικό τρόπο. Η 
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δημιουργική αυτή διάσταση της μάθησης ενισχύει τη συμμετοχή και συμβάλλει στην 
εμβάθυνση της κατανόησης. 

Σε κοινωνικοσυναισθηματικό επίπεδο, το σενάριο στοχεύει στην καλλιέργεια της 
ιστορικής ενσυναίσθησης, δηλαδή της ικανότητας κατανόησης των συναισθημάτων και των 
εμπειριών των ανθρώπων του παρελθόντος. Μέσα από την επαφή με έργα τέχνης που 
αποτυπώνουν σκηνές της Επανάστασης, οι μαθητές/τριες καλούνται να διερευνήσουν τα 
συναισθήματα των εικονιζόμενων προσώπων και να τα συνδέσουν με τα ιστορικά γεγονότα. 
Η διαδικασία αυτή συμβάλλει στην ανάπτυξη μιας πιο ουσιαστικής και ανθρώπινης 
προσέγγισης της ιστορίας. 

Παράλληλα, το σενάριο επιδιώκει την καλλιέργεια στάσεων και αξιών, όπως η εκτίμηση 
της πολιτισμικής κληρονομιάς, ο σεβασμός προς το παρελθόν και η αναγνώριση της 
σημασίας της συλλογικής μνήμης. Η επαφή με την τέχνη λειτουργεί ως μέσο ενίσχυσης της 
αισθητικής ευαισθησίας και της πολιτισμικής συνείδησης των μαθητών, συμβάλλοντας στη 
διαμόρφωση της ταυτότητάς τους ως ενεργών πολιτών (Γρόσδος, 2003). 

Τέλος, οι στόχοι του σεναρίου ευθυγραμμίζονται με τις σύγχρονες εκπαιδευτικές 
κατευθύνσεις για την ανάπτυξη δεξιοτήτων του 21ου αιώνα, όπως η κριτική σκέψη, η 
δημιουργικότητα, η επικοινωνία και η συνεργασία. Οι δραστηριότητες του σεναρίου 
ενθαρρύνουν τη συνεργατική μάθηση και την ανταλλαγή ιδεών, δημιουργώντας ένα 
μαθησιακό περιβάλλον στο οποίο οι μαθητές/τριες συμμετέχουν ενεργά και αναπτύσσουν 
δεξιότητες που είναι απαραίτητες για τη σύγχρονη κοινωνία. 

Συνολικά, οι διδακτικοί στόχοι του σεναρίου συγκροτούν ένα ολοκληρωμένο 
παιδαγωγικό πλαίσιο, το οποίο συνδυάζει τη γνώση με την εμπειρία, την ανάλυση με τη 
δημιουργία και τη γνωστική με τη συναισθηματική ανάπτυξη. Η προσέγγιση αυτή καθιστά τη 
διδασκαλία της Ιστορίας πιο ουσιαστική, βιωματική και ελκυστική για τους/τις 
μαθητές/τριες, ανταποκρινόμενη στις ανάγκες της σύγχρονης εκπαίδευσης. 

 

 
Εικόνα 4. Εσωτερική σελίδα από το εκπαιδευτικό σενάριο 

 
2. Μουσειοπαιδαγωγικές προσεγγίσεις 
Το εκπαιδευτικό σενάριο ενσωματώνει σε σημαντικό βαθμό βασικές αρχές της 
μουσειοπαιδαγωγικής, μεταφέροντας πρακτικές της άτυπης και μη τυπικής μάθησης στο 
πλαίσιο της σχολικής τάξης. Η προσέγγιση αυτή βασίζεται στην αντίληψη ότι η μάθηση δεν 
περιορίζεται στο σχολικό εγχειρίδιο και στη δασκαλοκεντρική διδασκαλία, αλλά 
διαμορφώνεται μέσα από την ενεργό εμπλοκή των μαθητών/τριών με πολιτισμικά τεκμήρια, 
αφηγήσεις και εμπειρίες που ενθαρρύνουν την προσωπική ερμηνεία και τη νοηματοδότηση. 
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Κεντρικό στοιχείο της μουσειοπαιδαγωγικής προσέγγισης του σεναρίου αποτελεί η 
αντιμετώπιση των έργων τέχνης ως «εκθεμάτων» μέσα στην τάξη. Τα έργα των Ελλήνων 
καλλιτεχνών που σχετίζονται με την Ελληνική Επανάσταση λειτουργούν ως φορείς γνώσης και 
εμπειρίας, οι οποίοι δεν παρουσιάζονται απλώς προς παρατήρηση, αλλά αποτελούν 
αφετηρία για διερεύνηση, ανάλυση και ερμηνεία. Με τον τρόπο αυτό, το σενάριο προσεγγίζει 
τη λογική της αντικειμενοκεντρικής μάθησης, σύμφωνα με την οποία το αντικείμενο -στην 
προκειμένη περίπτωση το έργο τέχνης- αποτελεί τον βασικό πυρήνα της μαθησιακής 
διαδικασίας (Hooper-Greenhill, 1999). Οι μαθητές/τριες καλούνται να προσεγγίσουν το έργο 
όχι μόνο ως εικόνα, αλλά ως ιστορικό και πολιτισμικό τεκμήριο, το οποίο φέρει πληροφορίες, 
νοήματα και συμβολισμούς. 

Παράλληλα, ιδιαίτερη σημασία έχει η αξιοποίηση της ερμηνευτικής προσέγγισης, η 
οποία αποτελεί βασική αρχή της μουσειοπαιδαγωγικής. Η ερμηνεία δεν αντιμετωπίζεται ως 
μια διαδικασία αναζήτησης της «σωστής» απάντησης, αλλά ως μια ανοιχτή και δυναμική 
διαδικασία, κατά την οποία οι μαθητές καλούνται να διατυπώσουν προσωπικές υποθέσεις, 
να συνδέσουν τις παρατηρήσεις τους με τις προϋπάρχουσες γνώσεις τους και να 
οικοδομήσουν νοήματα μέσα από τη συζήτηση και τη συνεργασία. Η προσέγγιση αυτή 
ενισχύει την ενεργό συμμετοχή των μαθητών και συμβάλλει στη μετατροπή της μάθησης σε 
μια διαδικασία ανακάλυψης και δημιουργίας. 

Ένα ακόμη βασικό στοιχείο της μουσειοπαιδαγωγικής διάστασης του σεναρίου είναι η 
αξιοποίηση της αφήγησης ως εργαλείου μάθησης. Στα μουσεία, η αφήγηση χρησιμοποιείται 
συχνά για να συνδέσει τα εκθέματα με ιστορικά γεγονότα και ανθρώπινες εμπειρίες, 
δημιουργώντας ένα συνεκτικό και κατανοητό πλαίσιο για τον/την επισκέπτη/τρια. Αντίστοιχα, 
στο παρόν σενάριο, τα έργα τέχνης εντάσσονται σε αφηγηματικά πλαίσια, τα οποία 
επιτρέπουν στους/στις μαθητές/τριες να προσεγγίσουν την ιστορία ως μια σειρά από 
ιστορίες με πρόσωπα, δράσεις και συναισθήματα. Η αφήγηση συμβάλλει στη συγκρότηση 
νοήματος και ενισχύει τη μνήμη, καθώς οι μαθητές δεν απομνημονεύουν αποσπασματικές 
πληροφορίες, αλλά κατανοούν τη συνολική εικόνα των γεγονότων (Κόκκινος, 2011). 

Η βιωματική διάσταση της μάθησης αποτελεί επίσης θεμελιώδες στοιχείο της 
μουσειοπαιδαγωγικής προσέγγισης του σεναρίου. Οι δραστηριότητες που περιλαμβάνονται, 
όπως η δραματοποίηση, η δημιουργική γραφή και η εικαστική αναπαράσταση, επιτρέπουν 
στους μαθητές να «εισέλθουν» στο ιστορικό πλαίσιο και να προσεγγίσουν τα γεγονότα μέσα 
από προσωπική εμπλοκή. Η μάθηση μετατρέπεται έτσι σε εμπειρία, η οποία συνδυάζει 
γνωστικές και συναισθηματικές διεργασίες, ενισχύοντας τη βαθύτερη κατανόηση (Κόκκος, 
2005). 

Ιδιαίτερα σημαντική είναι και η καλλιέργεια της ιστορικής ενσυναίσθησης, η οποία 
αποτελεί βασικό στόχο τόσο της μουσειοπαιδαγωγικής όσο και της σύγχρονης ιστορικής 
εκπαίδευσης. Μέσα από την ερμηνεία των έργων τέχνης και την αναπαράσταση ιστορικών 
σκηνών, οι μαθητές/τριες καλούνται να κατανοήσουν τα συναισθήματα, τις σκέψεις και τα 
κίνητρα των ιστορικών προσώπων, προσεγγίζοντας το παρελθόν από την οπτική των 
ανθρώπων που το έζησαν (Μαυροσκούφης, 2005). Η διαδικασία αυτή συμβάλλει στην 
ανάπτυξη μιας πιο ανθρώπινης και πολυδιάστατης σχέσης με την ιστορία. 

Επιπλέον, το σενάριο ενσωματώνει την αρχή της πολυτροπικότητας, η οποία αποτελεί 
βασικό χαρακτηριστικό της σύγχρονης μουσειοπαιδαγωγικής πρακτικής. Η μάθηση δεν 
περιορίζεται στη χρήση του γραπτού λόγου, αλλά εμπλουτίζεται με εικόνες, αφηγήσεις, 
ψηφιακά μέσα και δημιουργικές δραστηριότητες, που ανταποκρίνονται σε διαφορετικά 
μαθησιακά στυλ και ανάγκες (Κανταρτζή, 2021). Η ποικιλία αυτή των μέσων ενισχύει την 
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προσβασιμότητα και τη συμμετοχικότητα, δημιουργώντας ένα περιβάλλον στο οποίο όλοι/ες 
οι μαθητές/τριες μπορούν να εμπλακούν ενεργά. 

 

 
Εικόνα 5. Εσωτερική σελίδα από το εκπαιδευτικό σενάριο 

 

Τέλος, το σενάριο προσεγγίζει τη μάθηση ως κοινωνική διαδικασία, ενθαρρύνοντας τη 
συνεργασία, τη συζήτηση και την ανταλλαγή ιδεών μεταξύ των μαθητών. Η ομαδική 
διερεύνηση των έργων τέχνης και η συλλογική διατύπωση ερμηνειών ενισχύουν την 
κοινωνική διάσταση της μάθησης και συμβάλλουν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων επικοινωνίας 
και συνεργασίας. Η τάξη μετατρέπεται έτσι σε μια «κοινότητα μάθησης», όπου η γνώση 
οικοδομείται μέσα από την αλληλεπίδραση. 

Συνολικά, η μουσειοπαιδαγωγική προσέγγιση του σεναρίου αναδεικνύει τη δυναμική 
της τέχνης ως εργαλείου μάθησης και συμβάλλει στον μετασχηματισμό της διδακτικής της 
Ιστορίας. Μέσα από την αξιοποίηση αντικειμένων, αφηγήσεων, βιωματικών δραστηριοτήτων 
και πολυτροπικών μέσων, το σενάριο δημιουργεί ένα πλούσιο μαθησιακό περιβάλλον, στο 
οποίο η γνώση δε μεταδίδεται, αλλά ανακαλύπτεται, ερμηνεύεται και βιώνεται από τους/τις 
μαθητές/τριες (Hooper-Greenhill, 1994). 
 
3. Συμπεράσματα 
Η ανάλυση και εφαρμογή του εκπαιδευτικού σεναρίου «Η Επανάσταση του 1821 μέσα από 
τα μάτια Ελλήνων καλλιτεχνών» αναδεικνύει τη δυναμική της τέχνης ως παιδαγωγικού 
εργαλείου για τη διδασκαλία της Ιστορίας. Η προσέγγιση αυτή επιβεβαιώνει ότι η ιστορική 
γνώση μπορεί να οικοδομηθεί πιο ουσιαστικά όταν απομακρύνεται από τη μονοδιάστατη 
αφήγηση και ενσωματώνει πολλαπλές μορφές έκφρασης και ερμηνείας. 

Η αξιοποίηση των έργων τέχνης ως ιστορικών πηγών επιτρέπει στους/στις 
μαθητές/τριες να προσεγγίσουν το παρελθόν με τρόπο ενεργητικό και διερευνητικό, 
αναπτύσσοντας δεξιότητες που υπερβαίνουν την απλή απομνημόνευση. Μέσα από τη 
διαδικασία παρατήρησης, ανάλυσης και ερμηνείας, οι μαθητές/τριες αποκτούν τη 
δυνατότητα να κατανοούν την ιστορία ως ένα πεδίο διαρκούς ανακατασκευής νοημάτων, 
όπου συνυπάρχουν διαφορετικές οπτικές και αφηγήσεις. Η προσέγγιση αυτή 
ευθυγραμμίζεται με τις σύγχρονες κατευθύνσεις της διδακτικής της Ιστορίας και 
ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις των Νέων Προγραμμάτων Σπουδών. 

Παράλληλα, το σενάριο αναδεικνύει τη σημασία της βιωματικής μάθησης και της 
συναισθηματικής εμπλοκής στη μαθησιακή διαδικασία. Η επαφή με εικαστικές 
αναπαραστάσεις της Επανάστασης του 1821 επιτρέπει στους/στις μαθητές/τριες να 
συνδεθούν με τα ιστορικά γεγονότα σε ένα βαθύτερο επίπεδο, καθώς ενεργοποιούνται όχι 
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μόνο γνωστικές αλλά και συναισθηματικές διεργασίες. Η καλλιέργεια της ιστορικής 
ενσυναίσθησης συμβάλλει στη διαμόρφωση μιας πιο ουσιαστικής σχέσης με το παρελθόν, 
ενισχύοντας την κατανόηση των ανθρώπινων διαστάσεων της ιστορίας. 

Ιδιαίτερα σημαντική είναι και η συμβολή της τέχνης στην ανάπτυξη του οπτικού 
γραμματισμού και της αισθητικής αγωγής. Σε ένα σύγχρονο περιβάλλον όπου η εικόνα 
κατέχει κυρίαρχο ρόλο, η ικανότητα ερμηνείας και κριτικής προσέγγισης οπτικών 
αναπαραστάσεων αποτελεί βασική εκπαιδευτική ανάγκη. Το σενάριο συμβάλλει ουσιαστικά 
προς αυτή την κατεύθυνση, ενισχύοντας την ικανότητα των μαθητών/τριών να 
αποκωδικοποιούν και να αξιολογούν εικόνες ως φορείς νοήματος (Γρόσδος, 2017; Κανταρτζή, 
2026α). 

Επιπλέον, η διαθεματική διάσταση του σεναρίου αναδεικνύει τη σημασία της σύνδεσης 
διαφορετικών γνωστικών πεδίων στη μαθησιακή διαδικασία. Η συνάντηση της Ιστορίας με 
την Τέχνη και τη Γλώσσα δημιουργεί ένα πλούσιο μαθησιακό περιβάλλον, στο οποίο η γνώση 
αποκτά συνοχή και νόημα. Η προσέγγιση αυτή ενισχύει την ενεργό συμμετοχή των 
μαθητών/τριών και συμβάλλει στην ανάπτυξη δημιουργικών και κριτικών δεξιοτήτων. 

Η ενσωμάτωση αρχών της μουσειοπαιδαγωγικής στο σενάριο αποτελεί επίσης ένα 
σημαντικό στοιχείο καινοτομίας. Η αντιμετώπιση των έργων τέχνης ως «εκθεμάτων» μέσα 
στην τάξη και η έμφαση στην ερμηνεία, τη βιωματική εμπλοκή και τη συνεργασία 
μετασχηματίζουν τη μαθησιακή εμπειρία, καθιστώντας την πιο συμμετοχική και ουσιαστική. 
Η προσέγγιση αυτή αναδεικνύει τη δυνατότητα γεφύρωσης της τυπικής και της άτυπης 
μάθησης, συμβάλλοντας στη δημιουργία ενός πιο ανοιχτού και ευέλικτου εκπαιδευτικού 
περιβάλλοντος. 

Συνοψίζοντας, το εκπαιδευτικό σενάριο αποτελεί μια ολοκληρωμένη παιδαγωγική 
πρόταση που ανταποκρίνεται στις ανάγκες της σύγχρονης εκπαίδευσης. Η αξιοποίηση της 
τέχνης, της βιωματικής μάθησης και της διερευνητικής προσέγγισης συμβάλλει στη 
διαμόρφωση ενεργών, κριτικά σκεπτόμενων και δημιουργικών μαθητών/τριών. Η διδασκαλία 
της Ιστορίας μετασχηματίζεται από μια διαδικασία μετάδοσης γνώσεων σε μια εμπειρία 
ανακάλυψης, κατανόησης και προσωπικής νοηματοδότησης. 

Τέλος, το σενάριο ανοίγει προοπτικές για περαιτέρω έρευνα και εφαρμογή, τόσο ως 
προς την αξιοποίηση της τέχνης στη διδασκαλία της Ιστορίας όσο και ως προς τη γενικότερη 
ένταξη μουσειοπαιδαγωγικών πρακτικών στο σχολικό περιβάλλον. Η ανάπτυξη παρόμοιων 
διδακτικών προσεγγίσεων μπορεί να συμβάλει ουσιαστικά στον εκσυγχρονισμό της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και στην ενίσχυση της ποιότητας της μάθησης. 
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7o ΔΙΕΘΝΕΣ ΣΥΝΕΔΡΙΟ 
Το εκπαιδευτικό παιχνίδι και η τέχνη στην εκπαίδευση και στον πολιτισμό 

 
Tο Μουσείο Σχολικής Ζωής και Εκπαίδευσης του ΕΚΕΔΙΣΥ, το Εργαστήριο 

Ψυχοπαιδαγωγικών Εφαρμογών στην Προσχολική Αγωγή, Laboratory for Research on Early 

Childhood Psychopedagogy, Τμήμα Αγωγής και Φροντίδας στην Πρώιμη Παιδική Ηλικία, 

Πανεπιστήμιο Δυτικής Αττικής, το Τμήμα Παιδαγωγικών Σπουδών του Πανεπιστημίου 

Λευκωσίας, το Akaki Tsereteli State University - Γεωργία, το Zhangjiagang IVY Experimental 

School - Κίνα, ο Πανελλήνιος Σύλλογος Ιδιωτικών Παιδικών Σταθμών (ΠΑ.Σ.Ι.Π.Σ), το Ίδρυμα 

Γληνού και το Greek Cultural Institute συνδιοργανώνουν στις 7 και 8 Νοεμβρίου 2026 το 7ο 

Διεθνές Συνέδριο με τίτλο «Το εκπαιδευτικό παιχνίδι και η τέχνη στην εκπαίδευση και στον 

πολιτισμό». 

Ο ρόλος του παιχνιδιού στο σύγχρονο περιβάλλον μάθησης είναι αναμφισβήτητα 

σημαντικός. Στη τυπική εκπαίδευση, αν και αναγνωρίζεται η σπουδαιότητά του, καθώς 

προχωράμε από την προσχολική στη δημοτική και δευτεροβάθμια εκπαίδευση η αποδοχή 

του μειώνεται. Από την άλλη η τέχνη ο ρόλος της τέχνης στην προαγωγή της παιδείας και του 

πολιτισμού είναι καθοριστικός και ουσιαστικός καθώς συνδέει την εκπαίδευση με τον 

πολιτισμό.  

Στόχος του Συνεδρίου είναι να διερευνηθούν οι δυνατότητες που προσφέρει το εκπαιδευτικό 
παιχνίδι και η τέχνη τόσο στην τυπική όσο και στη μη τυπική εκπαίδευση. Το πρόγραμμα του 
Συνεδρίου περιλαμβάνει κεντρικές ομιλίες από ειδικούς επιστήμονες, εισηγήσεις και 
εργαστήρια. Το Συνέδριο απευθύνεται σε στελέχη της εκπαίδευσης, εκπαιδευτικούς όλων 
των ειδικοτήτων και βαθμίδων, μουσειολόγους, μουσειοπαιδαγωγούς, βιβλιοθηκονόμους, 
φοιτητές, σπουδαστές, ερευνητές,  εμψυχωτές ομάδων άτυπης εκπαίδευσης και σε όποιον/α 
ενδιαφέρεται για τις θεματικές του. 
 
Το Συνέδριο θα πραγματοποιηθεί αποκλειστικά διαδικτυακά.  
 
Το πρόγραμμα του Συνεδρίου περιλαμβάνει:  

α. Προφορικές ανακοινώσεις 
β. Θεματικά Συμπόσια 
γ. Εργαστήρια  
δ. Αναρτημένες ανακοινώσεις, Posters  
 

ΕΝΔΕΙΚΤΙΚΕΣ ΘΕΜΑΤΙΚΕΣ ΕΝΟΤΗΤΕΣ 

• Το παιχνίδι και η τέχνη στην προσχολική εκπαίδευση 
• Το παιχνίδι και η τέχνη στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση 
• Το παιχνίδι και η τέχνη στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
• Το παιχνίδι και η τέχνη ως μέσο συμπερίληψης 
• Το παιχνίδι και η τέχνη στην μη τυπική μάθηση 
• Εκπαιδευτικά πολιτιστικά προγράμματα 
• Τα έμφυλα στερεότυπα στο παιχνίδι και στην τέχνη 
• Το παιχνίδι και η τέχνη στο αναλυτικό πρόγραμμα 
• Παιγνιώδη μορφή διδασκαλίας 
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• Ψηφιακά εκπαιδευτικά παιχνίδια 
• Τέχνη και Παιχνίδι 
• Φιλαναγνωσία στην τυπική και μη τυπική εκπαίδευση 
• Ψηφιακές τεχνολογίες στην τυπική και μη τυπική εκπαίδευση 
 
Οι εισηγητές μπορούν να προτείνουν και άλλες θεματικές που εμπίπτουν στο πεδίο των 
βασικών επιστημονικών αξόνων του Συνεδρίου. 
 
ΥΠΟΒΟΛΗ ΠΕΡΙΛΗΨΗΣ 

Όσοι ενδιαφέρονται να λάβουν μέρος με σύγχρονη ή ασύγχρονη ανακοίνωση ή με 
εργαστήριο θα πρέπει να στείλουν τον τίτλο και την περίληψη της ανακοίνωσής τους (έως 
300 λέξεις) μέσω της ηλεκτρονικής φόρμας που βρίσκεται στην ιστοσελίδα 
https://conferencedu.weebly.com/ έως τις 7 Σεπτεμβρίου 2026. 
 
Γλώσσες Συνεδρίου: Ελληνικά - Αγγλικά 
 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΕΣ ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΕΣ 
Υποβολή περιλήψεων: 7 Σεπτεμβρίου 2026 
Ημερομηνία έγκρισης προτάσεων: 23 Σεπτεμβρίου 2026 
Διεξαγωγή συνεδρίου: 7 και 8 Νοεμβρίου 2026 

 
 
ΚΟΣΤΟΣ ΕΓΓΡΑΦΗΣ 

✓ Συμμετοχή με ανακοίνωση: 60 ευρώ (περιλαμβάνει  δυνατότητα συμμετοχής σε  
βιωματικά εργαστήρια, πρακτικά σε ηλεκτρονική μορφή, βεβαίωση συμμετοχής). Σε 
περίπτωση συμμετοχής άνω του ενός συνέδρου ανά ανακοίνωση, ο κάθε σύνεδρος 
εγγράφεται ξεχωριστά. 
 

✓ Παρακολούθηση συνεδρίου: 20€ (περιλαμβάνει δυνατότητα συμμετοχής σε 
βιωματικά εργαστήρια, πρακτικά σε ηλεκτρονική μορφή, βεβαίωση 
παρακολούθησης και χωριστά βεβαίωση συμμετοχής σε εργαστήρια) / 10€ για 
φοιτητές. Παρακολούθηση χωρίς βεβαίωση δωρεάν. 
 

✓ Η καταβολή του χρηματικού ποσού από όλους/ες τους/τις εισηγητές/τριες κάθε 
ανακοίνωσης για την εγγραφή τους στο Συνέδριο είναι απαραίτητη προκειμένου τα 
ονόματά τους να καταχωρηθούν στο πρόγραμμα και στον τόμο των περιλήψεων. 
Μετά την εγγραφή στην ιστοσελίδα θα δίνονται οδηγίες για την καταβολή του 
ποσού. 

 
ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ ‒ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΕΣ 

Γραμματεία Συνεδρίου:  Βαγγέλης Τσιμέκας 
Iστοσελίδα συνεδρίου: www.conferencedu.weebly.com 
Ηλεκτρονική διεύθυνση: conferenceducat@gmail.com 

 
 

https://conferencedu.weebly.com/
https://conferencedu.weebly.com/
mailto:conferenceducat@gmail.com
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