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πραγματικότητα που δεν είναι θεμιτό να αγνοηθεί. Σε κάθε περίπτωση, όπως 

εξηγήθηκε στην δειγματοληπτική πολιτική, το κριτήριο της επαρκούς 

εκπροσώπησης φοιτητών από όλα τα τμήματα ιεραρχήθηκε υψηλότερα από  

το κριτήριο αναλογικής εκπροσώπησης με βάση το φύλο (στην ποσοτική 

μέτρηση της πρώτης φάσης δεν διαπιστώνονται σημαντικές αποκλίσεις βάσει 

του φύλου βλέπε 5.6.8.1.) 

 

Για να διαμορφωθεί το οριστικό δείγμα των 47 φοιτητών που συμμετείχαν 

στις συνεντεύξεις προηγήθηκαν απόπειρες προσέγγισης με όλους τους 

τρόπους  σε 162 φοιτητές.  

 

6.1.14. Γενικές εκτιμήσεις  

Με την ολοκλήρωση της απομαγνητοφώνησης όλων των συνεντεύξεων 

ουσιαστικά έκλεισε ο κύκλος της δεύτερης και πλέον σημαντικής φάσης της 

διερεύνησης, που είχε ως στόχο την παραγωγή των ποιοτικών δεδομένων. 

Οι  εντυπώσεις της πρώτης αυτής  «γεύσης» των δεδομένων  καταγράφηκαν 

με τη μορφή των παρακάτω  χρήσιμων παρατηρήσεων για την υποβοήθηση 

της ανάλυσης: 

• Η βασική υπόθεση ότι οι φοιτητές κατά τα πρώτα έτη σπουδών 

έρχονται αντιμέτωποι με την αναζήτηση, αξιολόγηση και χρήση 

πληροφοριών για τις σπουδές τους επαληθεύτηκε. 

• Ο φόβος για εγκλωβισμό της διερεύνησης αποκλειστικά στα όρια της 

βιβλιοθήκης δεν επιβεβαιώθηκε. 

• Η σχετική εμπειρία τους αξιολογείται σε γενικές γραμμές φτωχή και 

διαφοροποιείται σαφώς από την εμπειρία των φοιτητών, όπως 

καταγράφεται στη διεθνή βιβλιογραφία. 

• Το τμήμα προέλευσης, όντως επηρεάζει και εξαιτίας του γνωστικού 

αντικειμένου, αλλά και εξαιτίας των απαιτήσεων που επιβάλλει. 

• Η συμμετοχή των φοιτητών στις συνεντεύξεις - πέραν των δυσκολιών 

προσέγγισης - εκδηλώθηκε με πραγματικό ενδιαφέρον, με  ειλικρίνεια 

και εξομολογητική διάθεση. Το στοιχείο αυτό αποτέλεσε και το πιο 

ισχυρό κίνητρο για την περιγραφή του σε αυτή τη φάση. 

Επισημάνθηκε ως μια παρατήρηση που δεν πρέπει να λησμονηθεί. 
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Αντιθέτως, πρέπει να αναλυθεί και να ερμηνευθεί κατάλληλα ώστε να 

αναδειχθεί το νόημα που περικλείει. 

• Η επιβεβαίωση της φαινομενογραφίας ως μεθόδου κατάλληλης για να 

αναδείξει την ποικιλία των διαφορετικών τρόπων που βιώνεται ένα 

φαινόμενο και για την οποία ισχύει επίσης η έννοια του κορεσμού 

στην εναλλαγή. Υπάρχει ένα κορεσμένο σύνολο διαφορετικών τρόπων 

που τα υποκείμενα βιώνουν την πληροφοριακή εν προκειμένω 

εμπειρία τους για το οποίο η πορεία των συνεντεύξεων από ένα 

σημείο και μετά (περίπου στις 30 συνεντεύξεις) εμφάνισε τα 

χαρακτηριστικά δείγματα της επανάληψης. 

 

6.2. Τρίτη φάση 

Τον ορισμό της τρίτης φάσης καθόρισαν η ανάγκη επαναπροσέγγισης των 

υποκειμένων της διερεύνησης σε ύστερο χρονικό σημείο και η εξειδίκευση 

του περιεχομένου των ερωτημάτων των συνεντεύξεων προς την κατεύθυνση 

της ανάδειξης απόψεων και προτάσεων για την πληροφοριακή εκπαίδευση. 

  

Κανείς δεν παραμένει ανεπηρέαστος από τη συμμετοχή σε μια συνέντευξη. 

Πόσω μάλλον όταν αποδεικνύεται ότι το θέμα άγγιξε το ενδιαφέρον των 

συμμετεχόντων. Εκτιμήθηκε ότι τα διαμειφθέντα στις συνεντεύξεις θα 

επηρεάσουν τις στάσεις και τις αντιλήψεις των φοιτητών και σε βάθος 

χρόνου θα κατασταλάξουν στις συνειδήσεις με τρόπο καθοριστικό για την 

επαναδιαπραγμάτευση της σχέσης τους με την αναζήτηση και χρήση των 

πληροφοριών. Παράλληλα η ωρίμανση που επέρχεται λόγω της  εξέλιξης 

στο επίπεδο των σπουδών θεωρήθηκε ότι μπορεί να συμπεριλάβει 

μεγαλύτερες εμβαθύνσεις στις αντιλήψεις των φοιτητών.  

 

Η επαφή με τους φοιτητές μέσω των συνεντεύξεων επηρέασε προφανώς και 

τη δική μου σκέψη και αντίληψη για τα πράγματα. Η επιλογή να επανέλθω 

αργότερα με ένα τελικό ερώτημα, χρησιμοποιώντας το ηλεκτρονικό 

ταχυδρομείο προέκυψε στο πλαίσιο του διαλόγου, όταν διαπιστώθηκε η 

προτροπή τους να χρησιμοποιήσω τις διευθύνσεις του ηλεκτρονικού τους 

ταχυδρομείου, αν χρειαστεί. Αντί λοιπόν ενός νέου πλέγματος χρονοβόρων 
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προσεγγίσεων για την επόμενη επαφή, επιλέχθηκε η αμεσότητα και η 

ευκολία του ηλεκτρονικού μέσου. Οι φοιτητές που συμμετείχαν στις 

συνεντεύξεις πρόθυμα παραχώρησαν τις ηλεκτρονικές τους διευθύνσεις, 

διευκολύνοντας κατά πολύ την προσέγγιση. Με δεδομένη δε τη στόχευση της 

διερεύνησης για αυτή τη φάση στην απάντηση σε ένα μόνο ερώτημα, η 

επιλογή αυτή κρίθηκε ως ιδανική λύση. 

 

6.2.1. Στόχος της τρίτης φάσης 

Με το τελικό ερώτημα επιδιώχθηκε η συλλογή των απόψεων των φοιτητών 

για τον ιδανικό κατά την άποψή τους τρόπο παροχής πληροφοριακής 

εκπαίδευσης εκ μέρους του πανεπιστημίου. Τα θέματα είχαν ήδη τεθεί από 

το πλαίσιο των συνεντεύξεων, όπως και  οι βασικές τους τοποθετήσεις για 

τη φύση και  τους τρόπους που θεωρούν ότι μπορεί να αποκτηθούν οι 

πληροφοριακές δεξιότητες στο πνεύμα της ανοιχτής φαινομενογραφικής 

προσέγγισης. Σε αυτή τη φάση, ως ζητούμενο ορίστηκε η άντληση απόψεων 

και αντιλήψεων για τη δράση εντός του ορισμένου εκπαιδευτικού πλαισίου. 

Με την ένταξη του στοιχείου του ιδανικού ως κίνητρο για κριτική στάση και 

τη χρήση γραπτού λόγου που σε κάθε περίπτωση συνεπάγεται διαφορετική 

συγκρότηση και αναπαραγωγή της σκέψης, επιχειρήθηκε η επάνοδος ένα 

χρόνο αργότερα από τις συνεντεύξεις στα υποκείμενα της διερεύνησης.  

 

6.2.2. Διαδικασία και αριθμητικά δεδομένα 

Το τελικό ερώτημα (βλέπε Παράρτημα 4) στάλθηκε και στους 47 

συμμετέχοντες της δεύτερης φάσης μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου. Κατ’ 

εξαίρεση παραδόθηκε σε έντυπη μορφή σε 5 συμμετέχοντες που από το 

στάδιο των συνεντεύξεων δήλωσαν ότι δεν προτιμούν τη χρήση του 

ηλεκτρονικού ταχυδρομείου.  

 

Η συλλογή των απαντήσεων αυτής της φάσης πραγματοποιήθηκε από το 

Μάιο μέχρι και τα μέσα Ιουλίου 2010. Ανταποκρίθηκαν και απέστειλαν τις 

απαντήσεις τους 29 άτομα. Από αυτούς 25 μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου 

και 4 χειρόγραφα. 



 

 189

Κεφάλαιο έβδομο---------------------------------------------------------- 

7.   Ανάλυση των δεδομένων της δεύτερης και τρίτης φάσης 
 
 
7.1.    Εισαγωγή  
 
Στο κεφάλαιο αυτό περιλαμβάνεται η φαινομενογραφική ανάλυση των 

δεδομένων της δεύτερης φάσης (συνεντεύξεις) και τρίτης φάσης (απαντήσεις 

μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου). 

 

Η βασική γραμμή που τηρήθηκε για την ανάλυση αφορά στην ανακάλυψη 

των κατηγοριών περιγραφής των διαφορετικών αντιλήψεων ευθέως από τα 

δεδομένα των συνεντεύξεων. Σύμφωνα με την (Walsh, 2000) «αυτή η γραμμή 

στηρίζεται στην υπόθεση ότι οι κατηγορίες συνιστώνται από τα ίδια τα 

δεδομένα και δεν εξαρτώνται άμεσα από τη μέθοδο ανάλυσης του ερευνητή». 

Η έμφαση που δίδεται σε αυτή την άποψη συνεπάγεται την ίση αποδοχή 

όλων των διαφορετικών εκφάνσεων, όπως περιέχονται στα κείμενα των 

συνεντεύξεων, και εκφράζουν την ποικιλία της σχέσης των υποκειμένων με 

το υπό εξέταση θέμα (φαινόμενο) και όχι την ανάδειξη του συστήματος 

κριτηρίων που επιβάλλει ο αναλυτής. Στη θεώρηση της προσέγγισης, 

περιλαμβάνεται επίσης η πεποίθηση ότι ένας περιορισμένος αριθμός 

κατηγοριών είναι πιθανόν να αναδειχθεί για κάθε έννοια που μελετάται και 

επομένως ο σκοπός της ανάλυσης είναι η ανακάλυψή τους μέσω της 

διαδικασίας νοηματικής εμβάθυνσης στα δεδομένα (Marton & Booth, 1997).  

 

Σαν πρώτο βήμα προς την κατεύθυνση αυτού του είδους ανάλυσης ορίστηκε 

η προσεκτική δόμηση των ερωτημάτων που τίθενται στο τελικό κείμενο. Ο 

Kvale ισχυρίζεται ότι η αδυναμία σε πολλές ποιοτικές προσεγγίσεις δεν 

εντοπίζεται στην ποικιλία των πιθανών ερμηνειών, «αλλά στην έλλειψη 

αποσαφηνισμού του ερευνητικού ερωτήματος που τίθεται σε ένα κείμενο» 

(Kvale, 1996 σ. 157). Εκτιμώ ότι αυτές οι αναγκαίες  αποσαφηνίσεις 

διενεργήθηκαν στο αρχικό στάδιο του σχεδιασμού των ερωτημάτων της 

συνέντευξης. Οι επιλογές που έγιναν ως προς το είδος, τον τύπο και κυρίως 

το περιεχόμενο των ερωτημάτων λειτούργησαν ως πρόδρομοι για την 

διευκόλυνση της ανάλυσης.  



 

 190

 

Ένα σημείο που απαιτεί προσοχή, κατά τον Sandberg (1996), είναι η 

προσπάθεια περιγραφής του τι συνιστά την εμπειρία και όχι η προσπάθεια 

εξήγησης γιατί εμφανίζεται έτσι όπως εμφανίζεται. Με την προσεκτική και 

επαναλαμβανόμενη εξέταση των κειμένων επιχειρήθηκε η ανακάλυψη των  

ομοιοτήτων και των διαφορών στην εμπειρία ή στις αντιλήψεις, χωρίς 

εξήγηση. Κατά το δυνατόν ακολουθώντας τη γραμμή διήγησης των 

υποκειμένων.  

 

Στα ιδιαιτερότητες της προσέγγισής μου προσμετρώ την φαινομενογραφική 

ανάλυση των επιμέρους ερωτημάτων. Κάθε ερώτημα αφορά σε  μια ενότητα 

που μπορεί να περικλείει διαφορετικές αντιλήψεις, κατανοήσεις και 

εμπειρικά βιώματα. Οι διαφορετικές έννοιες που αναδύθηκαν στις 

συνεντεύξεις κάτω από κάθε ενότητα λογίστηκαν ως επιμέρους «χώροι 

αποτελεσμάτων». Σε κάθε χώρο επιχειρήθηκε καταρχήν η οριζόντια 

παράθεση όλων των εκδοχών της εμπειρίας των υποκειμένων52 και στη 

συνέχεια η περιγραφή τους σε κατηγορίες. Οι κανόνες της συνέπειας για την 

περιγραφή αφορούν στη διαμόρφωση ενός τελικού χώρου αποτελεσμάτων, 

όπου και αποδίδεται μέσα από μια συνεχή επανεξέταση των κειμένων ο 

ελάχιστος δυνατός αριθμός κατηγοριών που εξηγεί όλες τις αποκλίσεις που 

εντοπίζονται στα δεδομένα. Ο Marton (1986) υποστηρίζει ότι οι ορισμοί των 

κατηγοριών ελέγχονται με βάση τα δεδομένα, και αναπροσαρμόζονται όσες 

φορές χρειαστεί, ώστε τελικά το όλο σύστημα των νοημάτων να 

σταθεροποιηθεί. Για να είναι δυνατή η περαιτέρω ερμηνεία των νοημάτων 

που υπονοούνται, απαιτείται η ανάδειξη των σχέσεων μεταξύ των 

κατηγοριών, ενώ οι έννοιες που κατατίθενται από το ίδιο άτομο πρέπει να 

συγκρίνονται στο πλαίσιο διαφορετικών θεμάτων. 

 

Με ένα συστηματικό τρόπο κωδικοποίησης των δεδομένων έγινε προσπάθεια 

να αποδοθεί η φαινομενογραφική ανάλυση σε κάθε ερώτημα χωριστά. Χωρίς 
                                                 
52 Ο Sandberg αποκαλεί αυτό το βήμα της ανάλυσης «οριζοντοποίηση» 
(horizontalization). «Όταν συλλέγουμε δεδομένα για τις αντιλήψεις των ατόμων 
αναφορικά με μια εκδοχή της πραγματικότητας, η οριζοντοποίηση σημαίνει ότι 
προσπαθούμε να χειριστούμε όλα όσα τα άτομα μας λένε ως το ίδιο σημαντικά» 
(Sandberg, 1996 σ. 139). 
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ταυτόχρονα να παραλείπεται η διαμόρφωση ενός πλέγματος συσχετιστικών 

επιδράσεων στο σύνολο των ερωτημάτων. Η παράλληλη αυτή δράση 

συντηρήθηκε μέχρι την ολοκλήρωση της ανάλυσης και του τελευταίου 

ερωτήματος και αξιοποιήθηκε για την ερμηνεία και σύνθεση των ευρημάτων 

στο σύνολο τους. 

 

Στην παρουσίαση της ανάλυσης, η οποία δίδεται στο κεφάλαιο αυτό 

αναλυτικά για κάθε ερώτημα, περιλήφθηκε και η παράθεση αυτούσιων 

αποσπασμάτων των συνεντεύξεων, προκειμένου να είναι δυνατή η ζωντανή 

αναπαράσταση του λόγου και ως ένα βαθμό ο έλεγχος της νοητικής 

επεξεργασίας. 

 

7.2. Κωδικοποίηση 

Η οργάνωση των ερευνητικών δεδομένων αποτέλεσε το πρώτο στάδιο της 

προετοιμασίας με σκοπό την επεξεργασία και ανάλυσή τους. Ως ερευνητικά 

δεδομένα προς τελική επεξεργασία ορίστηκαν τα απομαγνητοφωνημένα  

κείμενα των συνεντεύξεων, συμπληρωμένα με τις σημειώσεις που 

κρατήθηκαν κατά τη διάρκεια της απομαγνητοφώνησης. 

 

Για την κωδικοποίηση των δεδομένων αυτών συνυπολογίστηκαν τα 

ακόλουθα κριτήρια:  

• το ζητούμενο της ανάλυσης 

• οι προδιαγραφές της μεθόδου 

• η διαθεσιμότητα και αξιοποίηση των εργαλειακών μέσων 

(ειδικών λογισμικών ανάλυσης, γνωστών ως Σχεσιακά 

Συστήματα Διαχείρισης Δεδομένων- Relational Database 

Management Systems) 

Ο επιδιωκόμενος στόχος της κωδικοποίησης είναι άρρηκτα συνδεδεμένος με 

τον ίδιο τον σκοπό της διερεύνησης, επομένως παρέμεινε ενεργός 

καθοδηγητής σε όλη τη διάρκεια της ανάλυσης. Το ίδιο και η συνύφανσή του 

με την ίδια τη μέθοδο και τις απαιτήσεις της. Οι απαιτήσεις αυτές πρωτίστως 

επικεντρώνονται στην ουσία της θεματικής ανάλυσης του περιεχομένου και 

εν προκειμένω  στην ανάδειξη των διαφορετικών αποκλίσεων στην αντίληψη 
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των εννοιών που περιγράφουν την σχέση υποκειμένου -αντικειμένου, όπως 

αναφέρονται και περιγράφονται στις συνεντεύξεις. Το έργο αυτό είναι 

αμιγώς πνευματικό (νοητικό) και για το λόγο αυτό δεν μπορεί να 

υποκατασταθεί με αυτοματοποιημένες μεθόδους. Το συνακόλουθο έργο της 

αποθήκευσης, της επεξεργασίας της συσχέτισης και σύγκρισης των εννοιών 

και της ανάκλησης των δεδομένων που απαντούν στις επιθυμητές 

αναζητήσεις, προφανώς θα μπορούσε να εκτελεστεί με επιτυχία με τη χρήση 

των αυτοματοποιημένων Σχεσιακών Συστημάτων.  

 

Η εμπειρία στη χρήση αυτοματοποιημένων συστημάτων ευρετηρίασης και 

διαχείρισης βιβλιογραφικών δεδομένων με απέτρεψε από την χρήση ενός 

ειδικού λογισμικού. Το καθοριστικό επιχείρημα για την αποφυγή της 

δελεαστικής ομολογουμένως πρότασης ήταν: πώς μπορώ να αξιοποιήσω και 

να χειριστώ αποτελεσματικά ένα εργαλείο, όταν ακόμη δεν έχω την εμπειρία 

της εργασίας που καλείται να υποβοηθήσει. Η σχετική βιβλιογραφία 

προτρέπει ενισχυτικά με το επιχείρημα ότι η ευελιξία και οι δυνατότητες των 

προγραμμάτων φωτίζουν το έργο των ερευνητών με οπτικές που 

ενδεχομένως δεν θα σκέφτονταν ποτέ και τους απαλλάσσουν από 

χρονοβόρο έργο ρουτίνας. Επικαλούμαι ενισχυτικά στη δική μου αντίθετη 

άποψη, τη θέση  του Λάζου, σύμφωνα με την οποία: «εφόσον ο ερευνητής 

έχει την ικανότητα να τα [αυτοματοποιημένα σχεσιακά συστήματα] θέσει υπό 

τον έλεγχό του και να τα χειριστεί με πληρότητα και αξιοπιστία – προσφέρουν 

ένα πανίσχυρο μεθοδολογικό εργαλείο απαλλαγής από τη ρουτίνα και 

γόνιμης αξιοποίησης του ερευνητικού χρόνου σε στοχασμό και ανάλυση» 

(Λάζος, 1998 σ. 322). Αμφισβητώντας τη δική μου ικανότητα για πλήρη και 

αξιόπιστο χειρισμό και όχι αυτή της λειτουργικότητας των εργαλείων 

αποφάσισα να πειραματιστώ δοκιμαστικά με τη χρήση ενός λογισμικού για 

το οποίο εξασφάλισα  κατάλληλη άδεια από το διαθέτη του. Η πειραματική 

χρήση επιβεβαίωσε δυστυχώς ή ευτυχώς την αρχική μου εκτίμηση, ότι εν 

τέλει δεν ήμουν σε θέση να το χειριστώ αποτελεσματικά.  

 

Επικεντρώθηκα στην αναλογική εφαρμογή των αρχών που διέπουν τη 

σημειογραφία των ταξινομικών σχημάτων (κωδικοποίηση) και τα συστήματα 
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θεματικής ευρετηρίασης (διαμόρφωση εννοιολογικού χάρτη) και αξιοποίησα 

τα λογιστικά φύλλα του Microsoft Excel ως μια συνεπή μέθοδο 

αποθήκευσης, επεξεργασίας και ανάκλησης των δεδομένων στη βάση των 

αποφάσεων που ελήφθησαν στο στάδιο αυτό.  

 

Το κείμενο κάθε συνέντευξης αποθηκεύτηκε σε μορφή πίνακα, ώστε κάθε 

ερώτηση και κάθε απάντηση να καταχωρούνται ξεχωριστά με ευδιάκριτο και 

κωδικοποιημένο τρόπο. Οι σημειώσεις καταχωρήθηκαν αντίστοιχα σε 

ξεχωριστή στήλη στο κατάλληλο επίπεδο αναφοράς επί της ερώτησης ή 

απάντησης. Για την κωδικοποιημένη περιγραφή κάθε συνέντευξης 

χρησιμοποιήθηκε μια ετικέτα με μικτά αλφαβητικά και αριθμητικά δεδομένα 

που να αναπαριστούν το Τμήμα Φοίτησης, το φύλο και τη αριθμητική σχέση 

επί του δείγματος κάθε συμμετέχοντος/ουσας. Το στοιχείο αυτό διέτρεξε σε 

μορφή στήλης κάθε ερώτηση και κάθε απάντηση, ώστε  να είναι δυνατή η 

ανάκληση των αποσπασμάτων από τα κείμενα και η αντίστοιχη ταύτισή τους 

με τα υποκείμενα της συνέντευξης. Στην παρουσίαση των αποσπασμάτων 

στο παρόν κείμενο επιλέχθηκε ένα απλό αριθμητικό στοιχείο, προκείμενου 

να μην είναι δυνατή η έμμεση αναγνώριση της ταυτότητας των 

συμμετεχόντων. 

 

Τα διαμορφωμένα με αυτό τον τρόπο ανεξάρτητα αρχεία μεταφέρθηκαν σε 

ένα ενιαίο αρχείο στο πρόγραμμα Microsoft Excel, ώστε να είναι δυνατές: 

• η πρόσβαση στο σύνολο των δεδομένων –από όλες τις συνεντεύξεις-  

με ενιαίο τρόπο 

• η δυνατότητα εφαρμογής των αναγκαίων συγκρίσεων στις 

απαντήσεις στο ίδιο ερώτημα, επίσης επί του συνόλου  

• η δυνατότητα απομονωμένης εμφάνισης των δεδομένων κάθε 

συνέντευξης ξεχωριστά με βάση την κωδικοποίηση 

• η ομαδοποίηση και η συσχετιστική εμφάνιση επιλεγμένων κωδικών με 

βάση τα ανακύπτοντα στην πορεία αιτήματα σύνθετων ερωτημάτων 

 

Αναγκαία προϋπόθεση για κάθε ενέργεια σύνθεσης και ανάκλησης 

δεδομένων στα λογιστικά φύλλα του Excel είναι η πρόβλεψη καταχώρησης 
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κατάλληλου κωδικού περιγραφής. Επομένως, το κύριο μέλημα του αρχικού 

σχεδιασμού ήταν η υιοθέτηση καταρχήν των απολύτως αναγκαίων κωδικών 

αποδόσεων που να περιγράφουν τα δεδομένα με τρόπο που να επιτρέπει την 

κατάλληλη επεξεργασία με βάση τις απαιτήσεις της ανάλυσης και τη 

δυνατότητα επέκτασης τους κατά  περίσταση. Στη βάση αυτή, μια επιπλέον 

στήλη προστέθηκε με σκοπό να κωδικοποιήσει σε κάθε απάντηση τη σχέση 

με τα ερωτήματα που υποβλήθηκαν στη συνέντευξη. Με μια ή περισσότερες 

επιλογές- αν με την ίδια απάντηση γίνεται αναφορά σε περισσότερα 

ερωτήματα- από το 1 έως το 10 –όσα και τα κύρια ερωτήματα που 

υποβλήθηκαν, έγινε με τον πιο απλό τρόπο δυνατή η ομαδοποίηση των 

απαντήσεων επί του ίδιου ερωτήματος με σκοπό την ανάλυση. Με 

διαφορετικούς κωδικούς επισημειώθηκαν οι αναφορές  σε έννοιες ή θέματα 

που κατά την ανάλυση κρίνονταν σχετικά, αλλά ενδεχομένως δεν 

καλύφτηκαν μέσω των ερωτημάτων που τέθηκαν στις συνεντεύξεις. 

 

Γίνεται φανερό πώς η επίδραση των αποφάσεων που πάρθηκαν σε επίπεδο 

συλλογής των δεδομένων καθόρισε με τρόπο απόλυτο την κωδικοποίηση και 

την ανάλυση. Η διεξαγωγή των συνεντεύξεων βάσει ερωτημάτων ανοικτού 

τύπου, αλλά πάντως προκαθορισμένων προδιέγραψε  την ανάλυση. Με άλλη 

διατύπωση, τη δομή του εννοιολογικού χάρτη, ως εξαγόμενο αποτέλεσμα 

της όλης μελέτης. Τι σημαίνει ακριβώς αυτό; Στις αρχές της 

φαινομενογραφικής προσέγγισης τονίζεται με έμφαση ότι η κατάληξη στο 

χώρο των αποτελεσμάτων με βάση την ανάλυση των διαφορετικών τρόπων 

που βιώθηκε το υπό διερεύνηση αντικείμενο γίνεται σύμφωνα με τις 

κατατεθειμένες απόψεις των υποκειμένων. Ως εκ τούτου οι όποιες ελλείψεις 

ή αστοχίες σε επίπεδο συλλογής των δεδομένων (ερωτήματα στις 

συνεντεύξεις) δεν μπορούν να υποκατασταθούν ερμηνευτικά στο στάδιο της 

ανάλυσης ή μέσω άλλων συμπληρωματικών στοιχείων (τριγωνισμός). Δεν θα 

μπορούσα με βάση αυτή την αρχή, όχι μόνο να συμπληρώσω εκ των 

υστέρων τα όποια κενά, αλλά ούτε και να μεταβάλλω τον εννοιολογικό 

σχηματισμό που εμπεριέχεται στα ερωτήματα. Όποια λάθη διεπράχθησαν 

εκεί μεταφέρθηκαν αυτούσια στην ανάλυση. Παρομοίασα σχηματικά την 

εικόνα αυτής της επιλογής ως ένα χάρτη με σχεδιασμένο το εξωτερικό 
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περίγραμμα και τις κύριες βασικές υποδιαιρέσεις και εσωτερικά το κενό που 

θα γεμίσει η ανάλυση. Οι σχέσεις μεταξύ των μερών του αναδυόμενου 

περιεχομένου κάθε υποδιαίρεσης, αλλά και οι σχέσεις με τα μέρη των 

υπολοίπων υποδιαιρέσεων με άγνωστο τον αριθμό των μεταξύ τους 

συσχετίσεων και αλληλεπιδράσεων ορίζουν το σύνολο του χώρου των 

αποτελεσμάτων.  

 

Παρά τον περιορισμό που εμφανίζεται να επιβάλλει αυτή η επιλογή, 

διακρίνεται ταυτόχρονα από μια ξεκάθαρη αναλυτική στόχευση γιατί: 

• εξασφαλίζει την συνάφεια του αποτελέσματος με τον επιδιωκόμενο 

σκοπό 

• δεν επιτρέπει την υπέρβαση των ορίων με τρόπο που διαταράσσει το 

αρχικό κριτήριο διαίρεσης και κατά ουσία να ακυρώνει την ισχύ του 

• εμποδίζει τη σύγκριση και συσχέτιση ανόμοιων στοιχείων 

• ορίζει με σαφήνεια το εύρος δράσης της ανάλυσης σε κάθε ερώτημα 

 

Οι εκτιμήσεις αυτές, αποτέλεσμα της προσωπικής εμπειρίας από την 

εφαρμογή της μεθόδου,  επιβεβαίωσαν την αρχική μου τοποθέτηση: επέλεξα 

από άποψη και θέση να δεχτώ ορισμένες απώλειες στο μέτρο που δεν 

κάλυψα με πληρότητα τον αρχικό σχεδιασμό, παρά να οδηγηθώ σε 

χειρισμούς των δεδομένων στο όνομα μιας πιο ελεύθερης και ανοιχτής 

προσέγγισης με δυνητικά περισσότερα οφέλη, αλλά πιο ριψοκίνδυνη 

εφαρμογή. 

 
7.3. Διαμόρφωση του χώρου των αποτελεσμάτων ανά ερώτημα 

 

7.3.1.  Ερώτημα πρώτο 

Κατά τη διάρκεια των σπουδών σου μέχρι σήμερα, σου δόθηκαν 
αφορμές/ερεθίσματα να αναζητήσεις πληροφορίες σχετικές με το 
αντικείμενο σπουδών; 
 
Με το ερώτημα αναφορικά με το ερέθισμα που οδήγησε στην αναζήτηση 

πληροφοριών επιχειρήθηκε η καταγραφή των σημείων εκκίνησης των 

διαδρομών που ακολουθήθηκαν από τους φοιτητές. Όπως προβλέφθηκε 

μεθοδολογικά, αν δεν σημειώθηκε ένα τέτοιο αφετηριακό σημείο η εξέλιξη 
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των ερωτημάτων στο πλαίσιο της συνέντευξης ακολουθεί διαφορετική 

πορεία. 

 

Για την τήρηση των αρχών της παρουσίασης της φαινομενογραφικής 

ανάλυσης παραθέτω στον κατάλογο που ακολουθεί όλες τις διαφορετικές 

δηλώσεις και με τρόπο όσο το δυνατόν πιο κοντινό στις δικές τους 

εκφράσεις. 

Το ερέθισμα (κίνητρο) για αναζήτηση πληροφοριών σχετικών με το 

αντικείμενο σπουδών βιώνεται από τους φοιτητές ως: 

• Ανάληψη εργασίας 

• Αγάπη για το αντικείμενο 

• Παρότρυνση από τους καθηγητές (γενική, ειδική με 

βιβλιογραφία, με δελεαστική αναφορά στο μάθημα) 

• Περιέργεια  

• Προαπαιτούμενη ενέργεια  για να αποφασιστούν τα μαθήματα 

επιλογής 

• Γνωριμία και ανακάλυψη της πανεπιστημιακής  βιβλιοθήκης 

• Αποτέλεσμα της συμμετοχής στο σεμινάριο της βιβλιοθήκης 

• Προηγούμενη συνήθεια και εμπειρία (ειδικά για μελέτη 

λογοτεχνικών έργων) 

• Προσωπική ικανοποίηση 

• Εκμετάλλευση των όσων παρέχει το πανεπιστήμιο 

• Ανταπόκριση στο αντικείμενο σπουδών που απαιτεί συνεχή 

ενημέρωση 

• Ανταπόκριση στις προκλήσεις του πανεπιστημιακού 

περιβάλλοντος 

•  Παρότρυνση των συμφοιτητών 

• Τυχαία ανάγνωση σχετικών κειμένων σε εφημερίδες 

• Ανάγκη  επιτυχίας στις εξετάσεις (όταν δίνονται ερωτήματα για 

την τελική εξέταση και χρειάζεται έρευνα) 

• Απόρροια αφορμής από το ευρύτερο περιβάλλον (τηλεόραση, 

άλλα μαθήματα εκτός πανεπιστημίου) 

• Κανένα ερέθισμα ή αφορμή για αναζήτηση πληροφοριών  
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Γίνεται φανερό ότι δεν οδήγησαν όλα τα παραπάνω ερεθίσματα σε 

αναζήτηση πληροφοριών, κρίθηκαν ωστόσο από τους συμμετέχοντες ως 

αφορμές μελέτης ή περαιτέρω προβληματισμού.  

 

Παρότι δεν αποτελεί στόχο της ανάλυσης η ποσοτική απόδοση των 

δεδομένων, πρέπει από την παραπάνω τυχαία σειρά αναφοράς των 

ερεθισμάτων να διακρίνουμε καταρχήν τις εργασίες και την πρόκληση του 

ενδιαφέροντος από τους διδάσκοντες. Οι εργασίες πρωτοστατούν ως είδος 

ερεθίσματος για αναζήτηση πληροφοριών. Στην πορεία της ανάλυσης που θα 

ακολουθήσει για το σύνολο των δεδομένων, η ηγετική αυτή θέση θα 

αναδειχτεί με πολλούς τρόπους. Επίσης, η αγάπη και το ενδιαφέρον για το 

αντικείμενο σπουδών κατέχουν σημαντική θέση στην αξιολόγηση του 

ερεθίσματος. Αναφέρομαι σταθερά στις αντιλήψεις των ίδιων των φοιτητών 

και όχι στη δική μου αποτίμηση. Ποιος όμως μπορεί να αμφισβητήσει τη 

σημασία μεμονωμένων αναφορών που εκφράζονται εμφατικά και 

αναδεικνύουν τη διαφορετικότητα που αναζητούμε. Επικαλούμαι τις 

διηγήσεις των φοιτητών για την επιβεβαίωση αυτού του στοιχείου: 

 

►   Να και πριν δηλώσω ένα μάθημα επιλογής, ψάχνω να βρω περί τίνος 
πρόκειται. Είναι όλα καινούρια για μένα και μου δίνουν ερεθίσματα να  κάνω 
κάτι (27/ 2190) 
►   Πρώτα από όλα μεγάλο ερέθισμα ήταν ο χώρος της βιβλιοθήκης.  Ναι, η 
βιβλιοθήκη και το σεμινάριο (8/656) 
 

Η αξία της ανάλυσης του ερεθίσματος εκτιμώ ότι δεν εξαντλείται στην 

περιγραφή των ερεθισμάτων. Εξέλαβα τη θέση αυτής της περιγραφής ως τη 

χάραξη των πρώτων αφετηριακών σημείων του υπό διαμόρφωση χάρτη της 

πληροφοριακής πρακτικής. Συνεπώς, με άγνωστη την συνέχεια η όποια 

αξιολόγηση στερείται νοήματος. Αντιθέτως η κατηγοριοποίηση και η 

ανάδειξη σχέσεων μεταξύ των ερεθισμάτων, εκτιμάται ότι διευκολύνει την 

ανάλυση. Για παράδειγμα, με δεδομένη την προαιρετική επιλογή εργασιών 

προκύπτει ότι το ενδιαφέρον, η περιέργεια, η αγάπη, η προσωπική 

ικανοποίηση οδηγούν και στην ανάληψη εργασιών. Το αντίστροφο δεν είναι 

υποχρεωτικό. 
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Κατηγορίες περιγραφής 

 

Με κριτήριο την πηγή του ερεθίσματος. 

Διάκριση μεταξύ ερεθίσματος που προέρχεται από εσωτερικούς (ενδογενείς) 

παράγοντες και εξωτερικούς (εξωγενείς). Η αδυναμία αυτής της διάκρισης 

έγκειται στο γεγονός ότι και οι εξωγενείς παράγοντες επηρεάζουν το 

ενδογενές στοιχείο, χωρίς πάντα να ταυτίζονται τα δύο. Μπορεί το ίδιο 

εξωτερικό ερέθισμα να λειτουργήσει άλλοτε ως εναρκτήριο έναυσμα για 

κινητοποίηση σχετικά με την ικανοποίηση της πληροφοριακής ανάγκης και 

άλλοτε ως υποχρέωση προκύπτουσα από τους όρους του περιβάλλοντος. Η 

διάκριση έχει το νόημα της συσχετιστικής διερεύνησης των ερεθισμάτων 

ανάλογα με την πηγή προέλευσης. 

 

 
Ερέθισμα εσωτερικής προέλευσης 

 

 
Ερέθισμα εξωτερικής προέλευσης 

Αγάπη για το αντικείμενο Ανάληψη εργασίας 
Περιέργεια Παρότρυνση από τους καθηγητές 

Ανταπόκριση στο αντικείμενο 
σπουδών που απαιτεί συνεχή 
ενημέρωση 

Ανάγκη επιτυχίας στις εξετάσεις 
(όταν δίνονται ερωτήματα και 
χρειάζεται έρευνα) 

Προηγούμενη συνήθεια και εμπειρία 
 

Προαπαιτούμενη ενέργεια  για να 
αποφασιστούν τα μαθήματα επιλογής 

Προσωπική ικανοποίηση 
 

Γνωριμία και ανακάλυψη της 
πανεπιστημιακής  βιβλιοθήκης 

Εκμετάλλευση των όσων παρέχει το 
πανεπιστήμιο 
 

Αποτέλεσμα της συμμετοχής στο 
σεμινάριο της βιβλιοθήκης 

 Ανταπόκριση στα ερεθίσματα του 
πανεπιστημιακού περιβάλλοντος 

 
 Παρότρυνση των συμφοιτητών 

 Τυχαία ανάγνωση σχετικών κειμένων 
σε εφημερίδες  

 
 

Απόρροια αφορμής από το ευρύτερο 
περιβάλλον (τηλεόραση, άλλα 
μαθήματα) 
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Τα παραπάνω ερεθίσματα μπορούν να εξειδικευθούν περισσότερο  και να 

ομαδοποιηθούν σε κατηγορίες με τον παρακάτω τρόπο: 

Εσωτερικής προέλευσης 

1. Ανάγκη προερχόμενη από τη σχέση των υποκειμένων με το 

αντικείμενο σπουδών (αγάπη, περιέργεια, ικανοποίηση, 

εκμετάλλευση παροχών= ενεργή σχέση) 

2. Ανάγκη σχετιζόμενη με την αντίληψη για το επιδιωκόμενο 

αποτέλεσμα της δράσης (κάλυψη της απαιτούμενης ενημέρωσης για 

το αντικείμενο, για το περιεχόμενο της διδασκαλίας) 

Εξωτερικής προέλευσης 

1. Πρόσωπα  (σχέση με καθηγητές, με συμφοιτητές) 

2. Περιβάλλον (το σύνολο= πανεπιστήμιο, η βιβλιοθήκη, οι πηγές, τα 

σεμινάρια, τα μαθήματα, το παρελθόν, το ευρύτερο περιβάλλον) 

3. Καταστάσεις (οι εργασίες, οι αποφάσεις επιλογής μαθημάτων, η 

επιτυχία στις εξετάσεις) 

 

Με κριτήριο τη σχέση των υποκειμένων με την πληροφορία ως 

αποτέλεσμα της επίδρασης του ερεθίσματος (κινήτρου) 

Για κάθε ερέθισμα που εκφράστηκε στις συνεντεύξεις επιχειρείται μια 

συνοπτική περιγραφή της σχέσης που διαμορφώνουν τα άτομα με την 

πληροφορία: 

• (εργασία) = εντοπισμός των κατάλληλων που να ικανοποιούν το 

σκοπό της  

• (αγάπη για το αντικείμενο) = χωρίς περιορισμό, οτιδήποτε ικανοποιεί 

την εκάστοτε ανάγκη 

• (καθηγητές) = εντοπισμός των υποδεικνυόμενων, εντοπισμός όσων 

απαντούν στο ερέθισμα που προβάλλεται, εντοπισμός των αναγκαίων 

να εκπληρώσουν καλύτερη απόδοση 

• (περιέργεια) = χωρίς περιορισμό, οτιδήποτε ικανοποιεί την εκάστοτε 

ανάγκη 

• (ως προαπαιτούμενη δράση για την επιλογή μαθημάτων) = εντοπισμός 

εκείνων που ικανοποιούν την προσδιορισμένη ανάγκη, σχέση 

ευκαιριακή 
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• (η ίδια η βιβλιοθήκη) = η σχέση με την πληροφορία μεταβιβάζεται στη 

σχέση με το φορέα παροχής της 

• (το σεμινάριο) = η σχέση με την πληροφορία μεταβιβάζεται στη σχέση 

με την εκπαιδευτική δράση του φορέα  παροχής της 

• (η προηγούμενη συνήθεια και εμπειρία)= αναπαράγεται στα 

διαμορφωμένα πρότυπα που δηλώνουν μια σχέση εντοπισμού εκείνων 

που ικανοποιούν πληροφοριακές ανάγκες 

• (προσωπική ικανοποίηση) = χωρίς περιορισμό, οτιδήποτε ικανοποιεί 

την εκάστοτε ανάγκη 

• (εκμετάλλευση των όσων παρέχει το πανεπιστήμιο) = απροσδιόριστη 

σχέση ως προς το σκοπό, αλλά προσδιορισμένη ως προς τη στάση 

προς ή την αντίληψη περί σπουδών 

• (ενδιαφέρον για κάτι που λέγεται στο μάθημα) = επικέντρωση στην 

κάλυψη ορισμένης ανάγκης  

• (το αντικείμενο σπουδών που απαιτεί συνεχή ενημέρωση) = 

περισσότερο συνειδητοποιημένη σχέση που προβάλλεται ως ταύτιση 

με το αντικείμενο και με σαφείς διαστάσεις σε βάθος χρόνου 

• (δίνονται συνεχώς ερεθίσματα στο περιβάλλον) = η σχέση με την 

πληροφορία μεταβιβάζεται στην αντίληψη για το ίδιο το εκπαιδευτικό 

περιβάλλον 

• (η παρότρυνση των συμφοιτητών)= έμμεση σχέση, μεταβιβάζεται στη 

σχέση με τους άλλους, κοινωνική διάσταση  

• (τυχαία ανάγνωση σε εφημερίδα ) = ευκαιριακή ή συμπτωματική 

σχέση 

• (η επιτυχία στις εξετάσεις, όταν δίνονται ερωτήματα και χρειάζεται 

έρευνα) = σχέση εκμετάλλευσης επί ορισμένου σκοπού 

• (κανένα ερέθισμα) = η σχέση περιγράφεται ως γενική περιήγηση στο 

διαδίκτυο χωρίς να συνδέεται με τις σπουδές 

 

Συμπερασματικά, ο χάρτης των ερεθισμάτων παρουσιάζει την ακόλουθη 

μορφή. Η αφετηρία του ερεθίσματος, επηρεάζεται από την πηγή 

προέλευσης με τρόπο που καθορίζει το βαθμό συμμετοχής στη διαδικασία 

αναζήτησης. Αξιολογικό μέτρο ως προς το έναυσμα της διαδικασίας  δεν 
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προκύπτει από τα δεδομένα. Παρά μόνο ως κριτήριο καθορισμού κινήτρων 

από το εξωτερικό περιβάλλον, εφόσον ο προβληματισμός αφορά στον 

απώτερο σκοπό της διερεύνησης. Συνεπώς, το στοιχείο αυτό παραπέμπεται 

προς έλεγχο στην συμπερασματική σύνθεση επί του συνόλου. Εκείνο που 

καθορίζει τη σημασία του ερεθίσματος για την εξέλιξη της πορείας 

αναζήτησης, αξιολόγησης και χρήσης των πληροφοριών είναι οι ειδικές 

σχέσεις που  διαμορφώνουν τα υποκείμενα με την πληροφορία εξαιτίας 

του. Για παράδειγμα, γίνεται φανερό πώς η σχέση εντοπισμού πληροφοριών 

επί του ορισμένου σκοπού κάλυψης των πληροφοριακών αναγκών μιας 

εργασίας είναι πολύ διαφορετική από την απροσδιόριστη σχέση κάλυψης της 

προσωπικής ικανοποίησης. Επίσης, η διαφοροποίηση που αναδεικνύει η 

ομαδοποίηση των ερεθισμάτων με κριτήριο τη σχέση με τις σπουδές ή το 

επιδιωκόμενο αποτέλεσμα, ή τα πρόσωπα ή το περιβάλλον εμφανίζει 

διαφορετικό είδος προσλήψεων και προσδοκιών των υποκειμένων. 

 

Τα παραδείγματα των συγκρίσεων και συσχετίσεων μπορούν να είναι τόσα 

όσα και οι πιθανότητες συνδυασμού των παραπάνω επιτρέπουν. Επομένως 

για το κλείσιμο αυτού του πρώτου βαθμού ανάλυσης επί του ερεθίσματος 

απομένει η αναφορά στην επίγνωση των προσλήψεων που κρύβεται πίσω 

από τις δηλώσεις των υποκειμένων. Εκτιμώ πώς στο πρώτο αυτό 

περιγραφικό ερώτημα η ανάλυση της επίγνωσης παρουσιάζει ελάχιστο 

ενδιαφέρον. Για να περιγραφεί η επίγνωση χρειάζεται ενέργεια, πράξη, 

δράση. Το ερέθισμα αφορά καταρχήν σε πρόθεση ή προσδοκία, η οποία   

μπορεί, για διάφορους λόγους, να παραμείνει μόνο σε αυτό το στάδιο. 

Συνεπώς, η ανακάλυψη της επίγνωσης των ισχυρισμών των υποκειμένων, 

που προτρέπει η φαινομενογραφική ανάλυση, μετατίθεται στα επόμενα 

ερωτήματα. 

 

7.3.2. Ερώτημα δεύτερο 

Τι τρόπους χρησιμοποίησες για να εντοπίσεις τις πληροφορίες που 
χρειάστηκες;  

 

Όπως σε όλα τα ερωτήματα, έτσι κι εδώ ο στόχος ήταν να διατυπωθεί έτσι 

το ερώτημα ώστε να επιτρέψει στους συμμετέχοντες να απαντήσουν με τον 
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τρόπο που γίνεται αντιληπτό το περιεχόμενό του. Δεν δόθηκαν διευκρινήσεις 

για το τι σημαίνει τρόπος ή εντοπισμός ως έννοιες που περιέχονται στο 

ερώτημα. Οτιδήποτε κατά την κρίση τους απαντά το ερώτημα έγινε δεκτό 

χωρίς σχολιασμούς, παρατηρήσεις και επικρίσεις.  

 

Στον κατάλογο που ακολουθεί δίνονται οι διαφορετικές έννοιες που 

αντλήθηκαν από τα δεδομένα. Δίδονται κάθε μια ξεχωριστά χωρίς αυτό να 

σημαίνει ότι στην απάντηση ενός συμμετέχοντα δεν περιελήφθησαν 

περισσότερες από μια έννοιες. 

• Κατάλογος βιβλιοθήκης 

• Διαδίκτυο 

• Προσωπικό βιβλιοθήκης 

• Συγκεκριμένα ράφια της βιβλιοθήκης, μετά από υπόδειξη 

καθηγητών ή φίλων (συμφοιτητών) 

• Βιβλιοθήκη 

• Συμφοιτητές 

• Βιβλιοπωλεία 

• Ιδιωτική συλλογή 

• Φίλοι 

• Βιβλιοθήκες (και άλλες εκτός Βιβλιοθήκης Παντείου) 

• Οικογένεια 

• Πρωτογενή δεδομένα από συνεντεύξεις 

  

Κατηγορίες περιγραφής 

Με κριτήριο την ενέργεια σε ατομικό επίπεδο ή με τη μεσολάβηση άλλων η 

διαφοροποίηση των τρόπων που καταδεικνύονται στα δεδομένα μπορεί να 

διακριθεί σε: 

• άμεση ανακάλυψη (κατάλογος, διαδίκτυο, βιβλιοθήκη, βιβλιοπωλεία, 

ιδιωτική συλλογή, ράφια βιβλιοθήκης, βιβλιοθήκες γενικά, συλλογή 

πρωτογενών δεδομένων) και  

• έμμεσο εντοπισμό (προσωπικό βιβλιοθήκης, καθηγητές, συμφοιτητές, 

φίλοι, οικογένεια) 
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Το βίωμα που περιγράφεται σε κάθε επιλογή διαφέρει ουσιωδώς ανάλογα με 

την κατηγορία στην οποία ανήκει. Η σχέση των υποκειμένων με την 

πληροφορία εμφανίζει μια κρίσιμη διαφοροποίηση: στην πρώτη περίπτωση η 

«κατάλληλη» πληροφορία επιλέγεται μεταξύ άλλων ή παράγεται με την 

ατομική συμβολή, ενώ στη δεύτερη παραλαμβάνεται ως προϊόν της 

ενέργειας άλλων.  

 

Σε αυτό το πρώτο στάδιο εκδήλωσης της πληροφοριακής συμπεριφοράς, 

κατά μια έννοια έναυσμα σε συνδυασμό με το ερέθισμα για περαιτέρω 

δράση, η αυτενέργεια διαπιστώνεται στις αντιλήψεις των φοιτητών ως 

έννοια σύμφυτη με τη φοιτητική ιδιότητα. Άλλοτε δείχνοντας το πρόσωπο 

της ευτυχίας για το επίτευγμα της ανεξαρτησίας και άλλοτε το πρόσωπο της 

δυστυχίας για την ανικανότητα επίτευξης αυτού του στόχου. Στον αντίποδα 

της αυτενέργειας, η δειλή έμμεση σχέση που δεν συνδυάζεται με κανένα 

τρόπο απόκτησης καταγράφεται στις αντιλήψεις στο πλαίσιο μιας φτωχής 

συμμετοχής (κατά κανόνα στην ανάληψη εργασιών) και μιας κακής σχέσης 

με την χρήση της τεχνολογίας των υπολογιστών. 

 

Εκτιμήσεις, κρίσεις και συγκρίσεις επί των τρόπων (οι αντιλήψεις 

συνδέονται στην συντριπτική πλειονότητα σε σχέση με την εκπόνηση 

εργασιών) 

Οι φράσεις που ακολουθούν αποτελούν σύντομες περιγραφές δηλώσεων των 

φοιτητών, όπως αντλήθηκαν από τα δεδομένα, και εκφρασμένες κατά το 

δυνατόν με τη δική τους εκφραστική διατύπωση: 

• Πρώτα η βιβλιοθήκη και μετά το διαδίκτυο (εξασφάλιση ενός 

ασφαλούς δρόμου και μετά γενικά στο δίκτυο) 

• Πρώτα διαδίκτυο για διευκόλυνση και μετά βιβλιοθήκη 

• Ικανοποίηση από ιδιωτική συλλογή, αλλά για λόγους εντυπώσεων και 

κάποια βιβλία από τη βιβλιοθήκη 

• Αποκλειστικά διαδίκτυο και  χρήση αγγλικών και βρίσκονται όλα 

• Άλλοτε βιβλιοθήκη και άλλοτε διαδίκτυο ανάλογα με την εργασία 

• Συνεργασία με τους καθηγητές για να επιτευχθεί η εξειδίκευση 

• Ομαδικά στη βιβλιοθήκη = πολύ πιο αποδοτικό λόγω συνεργασίας 
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• Δεν μπορείς να μην ξεκινήσεις από το διαδίκτυο 

• Χαμηλή η κάλυψη των αναγκών από τη βιβλιοθήκη σε επίπεδο 

βιβλίων 

• Κατευθείαν βιβλιοθήκη και ήταν και η παρότρυνση των καθηγητών 

• Πολύ πιο απλό και εύκολο από το διαδίκτυο και ούτε χρειάζεται να 

έρθει μέχρι τη βιβλιοθήκη 

• Ταύτιση του αυτοματοποιημένου καταλόγου με την ίδια τη βιβλιοθήκη 

• Ότι χρειάστηκε μέχρι στιγμής τα βρήκε όλα στο διαδίκτυο 

• Πιο επιστημονική η έρευνα στη βιβλιοθήκη 

• Μια σειρά κρίσεων που αφορούν στις δυνατότητες του καταλόγου και 

τους τρόπους εξειδίκευσης που προσφέρει 

 

Έχει σημασία να τονιστεί ότι οι διαφορετικοί τρόποι που περιγράφουν την 

εμπειρία των φοιτητών στην αναζήτηση δεν αλληλοαποκλείουν ο ένας τον 

άλλο. Π.χ. όποιος κατέφυγε σε άλλες βιβλιοθήκες δεν σημαίνει ότι δεν 

χρησιμοποιεί το Ίντερνετ, ή όποιος χρησιμοποίησε πηγές από την ιδιωτική 

του συλλογή δεν χρησιμοποίησε και τη βιβλιοθήκη του Παντείου. 

 

Κατηγορίες περιγραφής 

Από την προσεκτική ανάλυση των συνεντεύξεων επί του συνόλου, εκείνο 

που περιγράφει τον πυρήνα της κυρίαρχης αντίληψης περί των τρόπων που 

χρησιμοποιήθηκαν για την αναζήτηση πληροφοριών συνίσταται στην 

προσέγγιση δύο διαφορετικών κόσμων που συγκροτούν τις δύο βασικές 

δεξαμενές άντλησης πληροφοριών (πανεπιστημιακή βιβλιοθήκη και 

διαδίκτυο) και δευτερευόντως στα υπόλοιπα. Οι δύο αυτοί πόλοι βιώνονται 

ως τα δύο συστατικά (και κατά μια έννοια μοναδικά) στοιχεία που συνθέτουν 

το οικοδόμημα που περιέχει τις ζητούμενες πληροφορίες. Αυτό που 

αναζητιέται ή στο ένα θα βρίσκεται ή στο άλλο. Σαν να μην υπάρχει 

πληροφορία έξω από αυτή τη νοητή κατασκευή. Στην ίδια αντίληψη 

εντάσσονται οι ανιχνεύσιμες πεποιθήσεις: το βιβλίο που δεν εντοπίστηκε στη 

βιβλιοθήκη αποτελεί απλά μια αδυναμία εμπλουτισμού της  (εκεί θα έπρεπε 

να είναι) και  η πληροφορία που δεν εντοπίζεται στο Ίντερνετ, οφείλεται 
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στην κακή αναζήτηση (σίγουρα κάπου θα βρίσκεται και απλά δεν 

εντοπίστηκε).  

 

Κατατίθεται ενισχυτικά στην περιγραφή της κυρίαρχης αυτής αντίληψης, το 

ακόλουθο στοιχείο. Λίγες μέρες αφότου ολοκλήρωσα τη συγγραφή αυτού 

του κεφαλαίου παρακολούθησα τις εργασίες του συμποσίου: «Προσθέτοντας 

Ελληνικό Πολιτιστικό Περιεχόμενο στην Ευρωπαϊκή Ψηφιακή Βιβλιοθήκη» 

(Αθήνα, Εθνικό Ίδρυμα Ερευνών 19/10/2010). Στην ομιλία του, ο Jonαthan 

Purday (Senior Communications Advisor - Europeana Foundation), δήλωσε 

ότι ένα από τα κρίσιμα επιχειρήματα υπέρ της ψηφιοποίησης πολιτιστικού 

περιεχομένου στο πλαίσιο της δημιουργίας της Ευρωπαϊκής Ψηφιακής 

Βιβλιοθήκης (Europeana) είναι η πεποίθηση των νέων ότι: «ό,τι δεν υπάρχει 

στο Ίντερνετ είναι σαν να μην υπάρχει». Διαπιστώνεται δε ότι, η αντίληψη  

αυτή «περί των δύο κόσμων»  καλλιεργήθηκε στο κρίσιμο αυτό στάδιο της 

μετάβασης από την μαθητική ζωή στην πανεπιστημιακή. Στον πρότερο βίο 

πρωτοστατούσε το Ίντερνετ ως κύρια πηγή αναφοράς. Στο νέο 

πανεπιστημιακό περιβάλλον, σύνολο ερεθισμάτων, διδασκαλίας, υποδομής 

(βιβλιοθήκη και σχετικά σεμινάρια),  καλλιεργείται η αντίληψη της 

αναγκαιότητας της χρήσης της βιβλιοθήκης (καθοδηγώντας και 

παροτρύνοντας προς αυτή την κατεύθυνση). Οι δηλώσεις περί εγκυρότητας 

των πηγών της, περί αξιοπιστίας του περιεχομένου τους οδηγούν προς την 

ίδια κατεύθυνση. Η αντίληψη ως προς το Ίντερνετ παραμένει ισχυρή. Ποιος 

μπορεί να το αμφισβητήσει ή να μειώσει την αξία του; Παράλληλα 

αναπτύσσονται  αντιλήψεις που τονίζουν το  χαοτικό του χαρακτήρα. «Ίσως 

και να μην βρεις αυτό που θέλεις, αλλά δεν μπορείς να το αγνοήσεις. Το 

αντίθετο το εξαντλείς και το χρησιμοποιείς συνδυαστικά», ισχυρίζονται οι 

φοιτητές, επιβεβαιώνοντας την κυρίαρχη αντίληψη περί συνύπαρξης των 

«δύο κόσμων». 

 

Η συνειδητοποίηση της πληροφοριακής ανάγκης και η κάλυψη της σε 

επίπεδο κατάλληλων πηγών ανεξάρτητα από τη μορφή ή το μέσο πρόσβασης 

σε αυτές δεν τεκμηριώθηκε πουθενά στα δεδομένα. Σε ορισμένες πιο κριτικά 

διατυπωμένες εκτιμήσεις η διάκριση με βάση την κάλυψη ορισμένης ανάγκης 
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στοιχειοθετείται στην επιλογή του ενός εκ των δύο κόσμων με κριτήριο την 

εμπειρική εκτίμηση: πού θα εντοπιστούν περισσότερες ή /και καλύτερες 

πληροφορίες. Ενισχυτικά στο ίδιο συμπέρασμα καταλήγουμε και από τις 

διαφοροποιήσεις στις αξιολογήσεις διαφορετικών πηγών, όπως τα 

ηλεκτρονικά περιοδικά ή τα πρωτογενή δεδομένα που συλλέχθηκαν μέσω 

συνεντεύξεων.  Τα δεδομένα αυτά αξιολογήθηκαν συγκριτικά με άλλα είδη 

πηγών και εμπειρικά στις πραγματικά ελάχιστες περιπτώσεις που 

εντοπίστηκαν στα δεδομένα αυτές οι αναφορές. Διαμορφώνουν ωστόσο μια 

κατηγορία αντιλήψεων, τη μοναδική που θέτει σε αμφισβήτηση την 

κυρίαρχη. 

 

Στην βαθύτερη ανάλυση της υιοθέτησης τρόπων αναζήτησης πληροφοριών, 

η διαφορετικότητα των πηγών δεν σταχυολογείται παρά ελάχιστα στα 

δεδομένα. Οι λίγες αναφορές αφορούν στη διαφορετικότητα των περιοδικών 

ως είδος πηγής που χρησιμοποιήθηκε κατ΄εξαίρεση  και διαπιστώθηκε ότι 

μπορεί να καλύψει πιο ικανοποιητικά την τρέχουσα ενημέρωση. Η επαρκής 

γνώση και ο έλεγχος των εργαλείων αναζήτησης (κατάλογος βιβλιοθήκης, 

διαδίκτυο) στέκονται σε υψηλότερο ιεραρχικά επίπεδο ως προς τη σημασία 

τους για τον εντοπισμό πληροφοριών. Η γνώση περί των περιορισμών του 

περιεχομένου ή άλλων πηγών που θα κάλυπταν καλύτερα τις ανάγκες του 

θέματος διερεύνησης, είναι κάτι που μπορεί να προκύψει με βάση τα 

δεδομένα αυτής της διερεύνησης μόνο ως αποτυχία της αρχικής προσέγγισης 

και αν φυσικά ακολουθήσει μια κριτική αποτίμηση ή μια πιο επισταμένη 

καθοδήγηση. Επ’ αυτού ακριβώς, αναφέρω τα απασπάσματα δύο συναφών 

διαλόγων :  

►- Όταν λοιπόν συναντούσες δυσκολίες τι έκανες για να τις αντιμετωπίσεις; 
- Σίγουρα άμα αντιμετώπιζα κάποια δυσκολία απευθυνόμουνα πάλι στους 
καθηγητές (7/583) 
 
►   -Σκέφτηκες ποτέ ότι ίσως για το αντικείμενο που έψαχνες δεν διάλεξες 
την κατάλληλη πηγή; 
       -Ναι, ναι,  νόμιζα ότι κάτι δεν έκανα σωστά. Και μετά θυμάμαι για μια 
εργασία στο 2ο εξάμηνο μου φάνηκε πολύ χρήσιμο, που πήγα σε μια 
αίθουσα, δεν θυμάμαι ποια αίθουσα είναι αυτή, εσείς μου είχατε πει (εννοεί 
το προσωπικό της βιβλιοθήκης) να πάω εκεί για τα ηλεκτρονικά περιοδικά 
και τότε βρήκα! (38/ 3034) 
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Δεν μπορεί να μην συνεκτιμήσει κανείς τη συσχέτιση των τρόπων 

αναζήτησης με τα ίδια τα ερεθίσματα και κυρίως τις εργασίες που ανέλαβαν 

οι φοιτητές. Στις δηλώσεις τους επισημαίνεται η κριτική για τις 

προκύπτουσες πληροφοριακές ανάγκες κάλυψης στο πλαίσιο των εργασιών 

αυτών. 

►  Έχω κάνει εργασία, μετάφραση, όχι εργασία άλλη, οπότε δεν χρειάστηκε 
ακόμα να πάω σε άλλες πηγές και να διαβάσω άλλα βιβλία (34/ 2720) 
 

Οι δηλώσεις του παραπάνω τύπου συγκρινόμενες με εκείνες που απαίτησαν 

ένα καλύτερο έλεγχο των διαθέσιμων πηγών, εξηγούν εν μέρει και την 

διαφοροποίηση με βάση το ζητούμενο στόχο που εξαναγκάζει τα άτομα σε 

αναζήτηση με περισσότερους τρόπους και μεθόδους. Για παράδειγμα: 

 

►  Λοιπόν σαν αρχικό στάδιο, ψάχνω στο Ίντερνετ, Google  τα γνωστά για 
να βρω κάποια πράγματα που είναι άρθρα ή links τα οποία μπορούν να με 
οδηγήσουν μετά. Μετά περνάω στο δεύτερο στάδιο της έρευνας που είναι 
περιοδικά, βιβλία που συνήθως γίνεται με αυτό τον τρόπο που σας είπα, 
κοιτάω μέσα από τον υπολογιστή (εννοεί τον κατάλογο της βιβλιοθήκης) και 
μετά αυτό με παραπέμπει και μετά κάνω και το τρίτο που είναι το κλείσιμο 
στον όροφο(εννοεί της βιβλιοθήκης) μήπως δεις κάτι που δεν το έχεις δει 
σαν λήμμα και σου βγάλει κάτι και μετά είναι και η συζήτηση με τους 
συμφοιτητές, ξέρεις κάτι, είδες κάποιο βιβλίο, προηγούμενη εμπειρία, 
συνέδρια, αυτά» (11/ 879) (από το σύνολο της συνέντευξης προκύπτει η 
πλούσια εμπειρία με σύνθετα θέματα εργασιών) 
 

Στην αντίληψη περί του στοιχείου της βολής ως προς την αποτίμηση των 

τρόπων αναζήτησης, καταγράφηκε η ευκολία στην πρόσβαση των πηγών 

μέσω διαδικτύου, η οποία συνεπάγεται την άμεση διαθεσιμότητα των πηγών 

και την εύκολη μεταφορά αποσπασμάτων στα τελικά κείμενα των εργασιών. 

Διαπιστώθηκε ωστόσο  η ταυτόχρονη σύγκριση του στοιχείου αυτού με την 

ποιότητα του αποτελέσματος. Αν όντως εντοπιστούν στο διαδίκτυο οι 

πληροφορίες που επαρκούν για να καλύψουν μια ορισμένη ανάγκη, τότε 

μόνο συγκροτείται το στοιχείο του ιδανικού.  

 

Η σχέση των υποκειμένων με την πληροφορία 

Η σχέση των υποκειμένων με την πληροφορία ως βιωμένη εμπειρία των 

μεθόδων που χρησιμοποιήθηκαν για τον εντοπισμό της συμπερασματικά 

εντάσσεται σε μια από τις παρακάτω κατηγορίες: 
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• Η πληροφορία εντοπίζεται με αυτενέργεια 

•  Η πληροφορία εντοπίζεται μέσω τρίτων 

• Η πληροφορία παράγεται ως αποτέλεσμα μεθόδου για την παραγωγή 

της (πρωτογενή δεδομένα από συνεντεύξεις) 

 

Η δομή της επίγνωσης 

Για την ανίχνευση της επίγνωσης που κρύβεται πίσω από της αντιλήψεις των 

υποκειμένων έχουμε στη διάθεσή μας τις πρώτες πράξεις. Οι συμμετέχοντες 

κινήθηκαν με ορισμένο τρόπο και οι αντιλήψεις που διαμόρφωσαν ως 

αποτέλεσμα αυτής της δράσης, εκφράζονται δια μέσου του νοήματος που 

απέδωσαν στις πράξεις τους και την επίγνωση τους για αυτές.  

 

Η δομή του νοήματος αυτού περιγράφει ως βασική  μέθοδο αναζήτησης ένα 

κυρίαρχο δίπολο: πανεπιστημιακή βιβλιοθήκη και διαδίκτυο. Η ανίχνευση 

της επίγνωσης που κρύβεται πίσω από αυτή τη αντίληψη σε πρώτο επίπεδο 

υποδεικνύει την επίδραση της όσμωσης με το περιβάλλον. Εκείνοι που 

εξαιτίας οποιουδήποτε ερεθίσματος επέδειξαν μια ενεργή συμμετοχή στα 

δρώμενα του νέου περιβάλλοντος εμφανίζουν και μια συνειδητή επίγνωση 

των κινήσεων που ακολούθησαν για την αναζήτηση πληροφοριών ως 

απόρροια των δεδομένων του περιβάλλοντος. Τόνισαν με έμφαση τη 

σημασία της αυτενέργειας και τη συσχέτιση της με τον επιδιωκόμενο στόχο. 

 

Η πιο φανερή από όλες, η επίγνωση που συνδέεται με την ανάληψη 

σύνθετων (δύσκολων) εργασιών. Μέσα από τη διαμόρφωση μιας σχέσης με 

την πληροφορία που έχει το χαρακτήρα του εντοπισμού της πλέον 

κατάλληλης προκειμένου να καλυφθούν οι απαιτήσεις της εργασίας, ή/και 

εκείνης της πληροφορίας που πρέπει να παραχθεί για τον ίδιο σκοπό, η 

επίγνωση στηρίζεται σε γνώση εμπειρική και συγκριτική. Ακόμη κι όσοι 

ανέλαβαν απλές εργασίες, χωρίς ιδιαίτερες απαιτήσεις, καταλήγουν δια της 

αντίθετης οδού στην ίδια επίγνωση: για να αντιμετωπίσεις κάτι σύνθετο κι 

απαιτητικό, η μέθοδος αναζήτησης πρέπει επίσης να είναι σύνθετη και 

απαιτητική.  
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Οι πιο πλούσιες και περιεκτικές ερμηνείες για την επίγνωση παράγονται από 

τις δηλώσεις των υποκειμένων που φανερώνουν κρίσεις, εκτιμήσεις και 

απόψεις για τους τρόπους που ακολούθησαν για τον εντοπισμό: 

• Πρώτα η βιβλιοθήκη και μετά το διαδίκτυο ή αντίστροφα.  Ή μήπως η 

απόφαση εξαρτάται από το θέμα της εργασίας. (Η επίγνωση 

κατευθύνεται  στην συγκριτική κριτική επί της μεθόδου). 

• Προσθήκη βιβλίων από τη βιβλιοθήκη για λόγους εντυπώσεων ή 

χρήση του διαδικτύου για διευκόλυνση της αντιγραφής ή πολύ πιο 

απλό και εύκολο από το διαδίκτυο και ούτε χρειάζεται να έρθει κανείς 

μέχρι τη βιβλιοθήκη. (Η επίγνωση δεν κρύβει την αλήθεια της 

ευκολίας). 

• Αποκλειστικά διαδίκτυο και χρήση αγγλικών και βρίσκονται όλα. (Η 

επίγνωση της αποδοχής κυριαρχίας στο διαδίκτυο πηγών στην 

αγγλική γλώσσα).  

• Συνεργασία με τους καθηγητές για να επιτευχθεί η εξειδίκευση ή 

κατευθείαν βιβλιοθήκη ως παρότρυνση των καθηγητών. (Η επίγνωση 

της αξίας της καθοδήγησης από εκείνους που γνωρίζουν). 

• Ομαδική δουλειά στην αναζήτηση. (Η επίγνωση της αξίας της 

συνεργασίας ). 

 

7.3.3. Ερώτημα τρίτο 

Τι είδους πηγές (πρωτογενείς, δευτερογενείς) χρησιμοποίησες; Πώς 
διέκρινες τι είδος ταιριάζει καλύτερα στην αναζήτησή σου; (Να 
εξηγηθούν με λεπτομέρεια όλες οι πηγές που χρησιμοποιήθηκαν) 
 

Οι διαφορετικές έννοιες που αντλήθηκαν από τα δεδομένα ως απαντήσεις σε 

αυτό το ερώτημα είναι: 

• Βιβλία 

• Πηγές από το Ίντερνετ 

• Ηλεκτρονικά Περιοδικά 

• Λεξικά και εγκυκλοπαίδειες 

• Άρθρα εφημερίδων 

• Πρωτογενή δεδομένα από συνεντεύξεις 

• Ταινίες, ντοκυμαντέρ 
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Κατά την διάρκεια των συνεντεύξεων το ερώτημα αυτό στις συντριπτικά 

περισσότερες περιπτώσεις, έμοιαζε να μην έχει θέση. Στο πλαίσιο του 

διαλόγου που αναπτύχθηκε, η αντίληψη περί πηγών περιορίστηκε στην 

κυριαρχία των βιβλίων από τη μια και του διαδικτύου από την άλλη. Οι 

αναφορές στις λοιπές αναφερόμενες παραπάνω κατηγορίες ήταν συγκριτικά 

πολύ λίγες. Οι αρχικές προσπάθειες επιμονής από την πλευρά μου στην 

εκμαίευση των απόψεων τους για τις πηγές και την διαφοροποίηση της 

αντίληψής τους για τα διαφορετικά είδη τους, αντηχούσε παράξενα στην 

εξέλιξη του διαλόγου. Συχνά συναντούσα την απορία στην κατανόηση της 

ερώτησης και μόνο αφού ανέφερα κάποια είδη πηγών τότε εισέπραττα 

συνήθως την αναφορά σε βιβλία. Σταδιακά, οδηγήθηκα να μην θέτω το 

ερώτημα με αυτή ακριβώς τη μορφή, παρά μόνο στις περιπτώσεις που η 

εμπειρία του υποκειμένου ή η εξέλιξη του διαλόγου, έδινε νόημα κατά την 

κρίση μου στην περαιτέρω διερεύνηση. 

 

Όπως εξηγήθηκε και στην ανάλυση περί των τρόπων αναζήτησης 

πληροφοριών, το κυρίαρχο δίπολο: βιβλιοθήκη – διαδίκτυο συνεπάγεται και 

μιαν ανάλογη διάκριση σε επίπεδο πηγών: βιβλία και ηλεκτρονικές πηγές (ή 

πηγές από το ΄Ιντερνετ). Τι σημαίνει βιβλία, χωρίς να ορίζεται με σαφήνεια, 

θεωρείται προφανές, τι σημαίνει πηγές από το Ίντερνετ δεν είναι καθόλου 

προφανές ως αντίληψη που να πιστοποιείται με τρόπο αδιαμφισβήτητο στα 

δεδομένα. Σε ένα χαρακτηριστικό αυτής της αντίληψης απόσπασμα διαλόγου 

περιγράφεται: 

►-  Μέχρι τώρα χρησιμοποίησες ποικιλία πηγών; Ή περιορίστηκες σε κάποια 
είδη περισσότερο από άλλα; 
- Όχι, μπορώ να πω ότι κυρίως έκανα συνθετική δουλειά. Έπαιρνα δηλαδή 
από κάθε πηγή ένα στοιχείο που θεωρούσα ότι ταίριαζε με το θέμα που 
έψαχνα. Χρησιμοποίησα τελικά μια ποικιλία πηγών την οποία για να είμαι 
ειλικρινής ανακάλυψα στην πορεία. 
- Τι είδους πηγές ήταν αυτές; 
- Δεν ξέρω ακριβώς, από διάφορα sites και από βιβλία της βιβλιοθήκης. (45/ 
3615) 

 
Γίνεται φανερό από το παράδειγμα αυτό, αλλά και από τη διαπίστωση επί 

του συνόλου των δεδομένων που βρίθουν τέτοιων αναφορών, ότι το 

συγκεχυμένο της αντίληψης περί του είδους των πηγών που περιέχονται στο  
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διαδίκτυο αποτελεί την κυρίαρχη αντίληψη. Διαπιστώθηκε μάλιστα ότι το 

είδος πηγής συνολικά δεν έχει σημασία. Το ζητούμενο είναι η σχετικότητα 

και η αξιοπιστία, οι οποίες δεν σχετίζονται σε επίπεδο συνειδητής επιλογής 

με το είδος της πηγής. Σημαντική εξαίρεση αποτελεί η κριτική 

διαφοροποίηση των αντιλήψεων που κατατέθηκαν και αφορούν στα 

ηλεκτρονικά περιοδικά και στα ιστολόγια (blogs). 

 

Στην πρώτη περίπτωση, η αξιολόγηση των περιοδικών ως σημαντικών 

πηγών τρέχουσας επιστημονικής πληροφόρησης, προσβάσιμης με τον τρόπο 

που υποστηρίζει η πανεπιστημιακή βιβλιοθήκη (με όλες τις αναφορές στα 

προβληματικά στοιχεία της), ταυτίζεται εν πολλοίς με την προέλευση των 

φοιτητών αυτών από το ακαδημαϊκό τμήμα που εκπαιδεύει συστηματικά τους 

φοιτητές του στη χρήση τους. Ως εκ τούτου εδώ πρέπει να  συμπεριληφθεί 

στην ανάλυση το στοιχείο της καλλιέργειας της αντίληψης αυτής στο πλαίσιο 

του ακαδημαϊκού τμήματος. Και εν τέλει της διείσδυσης των αποτελεσμάτων 

της στη διαμόρφωση των αντιλήψεων και των απόψεων των φοιτητών. 

Σημειώνεται ότι, ανάλογες πεποιθήσεις εκφράστηκαν σε δύο ακόμη 

περιπτώσεις φοιτητών άλλων τμημάτων, υπερδραστήριων στην ανάληψη 

εργασιών που είτε με την καθοδήγηση των καθηγητών τους, είτε με την 

καθοδήγηση του προσωπικού της βιβλιοθήκης δήλωσαν ότι «ανακάλυψαν» 

τα ηλεκτρονικά περιοδικά και τη σημασία τους για την πληροφόρησή τους. 

Αναρωτήθηκα μόνο στο στάδιο της ανάλυσης (αρκετά αργά για να πάρω 

οποιαδήποτε διευκρινιστική απάντηση) αν η σημασία των περιοδικών κατά 

την αντίληψή τους διέρχεται κυρίως από την ηλεκτρονική διάσταση της 

μορφής τους ή θα μπορούσε να εκτιμηθεί στην ίδια βάση και για την έντυπη 

μορφή τους. 

 

Στην δεύτερη περίπτωση, το παράδειγμα των ιστολογίων ανέδειξε μια 

επαναλαμβανόμενη με κάθε αφορμή αντίληψη αρνητικής κριτικής. Μια 

σαφής διαπίστωση της έλλειψης εμπιστοσύνης στις πληροφορίες που 

περιέχονται εκεί και με συχνά φανερή έμφαση απαξίωσης, η οποία κατά την 

δική μου αίσθηση άγγιξε τα όρια της δαιμονοποίησης του μέσου. Εκφράσεις 

του τύπου: «φυσικά δεν θα χρησιμοποιούσα πληροφορίες για την εργασία 
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μου από blogs» ή «ε, δεν θα έπαιρνα πληροφορίες και από blogs επειδή τα 

βρήκα στο google», ή «χρησιμοποίησα και στοιχεία από blogs» (με 

απολογητικό τόνο και ύφος). Η συχνότητα και η έμφαση της επανάληψης 

του μηνύματος που περιέχουν αυτές οι εκφράσεις με προβλημάτισαν 

ιδιαιτέρως. Σχημάτισα την εντύπωση πως στην προσπάθεια τους να 

προβάλλουν μια σοβαρή και υπεύθυνη στάση υπερέβαλαν ευατόν ή με άλλη 

διατύπωση αναπαρέστησαν αυτό που θα ήταν κοινωνικώς ορθό για το ρόλο 

τους. Σε επίπεδο φαινομενογραφικής ανάλυσης, η πεποίθηση αυτή ως 

διακριτή αναφορά στα δεδομένα και ανεξάρτητα από εξήγηση και ερμηνεία 

καταγράφηκε με τρόπο αδιαμφισβήτητο. Αντιθέτως, ο διάλογος που μπορεί 

να αναπτυχθεί στο πλαίσιο της λειτουργίας των blogs φάνηκε να έλκει τους 

φοιτητές που συνέδεσαν το μέσο αυτό με την αξία των πρωτογενών 

δεδομένων, την ανεξαρτησία στην αναζήτηση, την ελευθερία του λόγου και 

την κοινωνική διάσταση της πληροφόρησης. Για του λόγου το αληθές: 

►  Με βοήθησε περισσότερο στο να αναζητήσω πληροφορίες σχετικά με την 
κοινωνία γύρω μου και να ασχοληθώ με τις πληροφορίες που προβάλλονται 
μέσα από blogs,  από site κοινωνικά που οι άνθρωποι εκφράζουν τις απόψεις 
τους και να δω πώς γενικότερα τα κοινωνικά θέματα μπορούν να 
αντιμετωπιστούν από το μεγαλύτερο μέρος κυρίως ανθρώπων της ηλικίας 
μου, φοιτητών. (13/ 1015)  
 -Μου λες λοιπόν ότι σε ενδιέφερε ιδιαιτέρως αυτή η πλευρά της 
πληροφόρησης  
-  Βέβαια, γιατί όταν κινείσαι να ασχοληθείς με ένα κοινωνικό θέμα δεν 
μπορείς να ξέρεις, δεν μπορείς να το κάνεις άμα δεν ξέρεις πώς αντιδρά η 
κοινωνία. Δεν μπορείς με ξερές πληροφορίες, να έχεις άποψη. (13/ 1016) 
(αναφέρεται σε δεδομένα που άντλησε από συνεντεύξεις) 
 

Τέλος, η μοναδική αναφορά σε οπτικοακουστικό υλικό σταχυολογείται ως 

εξής: 

►  …γενικά πιστεύω ότι η (…) [αναφέρεται στο αντικείμενο σπουδών] επειδή 
συνδέεται με το πώς να το πούμε, με τον έξω κόσμο, με τα πάντα, πιστεύω 
ότι και μια ταινία να δεις ως προς αυτό ή κανένα ντοκυμαντέρ ή οτιδήποτε 
τέτοιο μπορεί να σε βοηθήσει. (26/ 2108) 

 

Σημαντικό στοιχείο, κατά τη γνώμη μου, για την ανάλυση των αντιλήψεων 

αναφορικά με τα είδη των πηγών, είναι η συσχέτιση των δεδομένων που 

αφορούν σε αυτά και δηλώνουν την παραίτηση από ένα στόχο δύσκολο. 

Ειδικώς οι αναφορές στην αξιοποίηση πληροφοριών από άλλου τύπου πηγές 

(π.χ. βάσεις δεδομένων) επισημαίνονται άλλοτε με ένα χαρακτήρα αναβολής 
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για αργότερα και άλλοτε με μια σαφή αναφορά στην αδυναμία χειρισμού 

τους. Στο ερώτημα: «Χρησιμοποίησες άλλα είδη πηγών εκτός από βιβλία;» 

έλαβα μεταξύ άλλων τις απαντήσεις: 

►  Ακόμη όχι, μόνο βιβλία[ύφος απολογητικό].(30/ 2030) ή 

►  Έψαξα άρθρα, δεν μπόρεσα να χρησιμοποιήσω τις βάσεις δεδομένων που 
μας είπαν, για άρθρα και τέτοια, αυτά δεν τα έχω καταφέρει ακόμη. Δεν ξέρω 
πώς δουλεύουν. (12/ 944) 
 

Ομολογουμένως η χρήση των βάσεων δεδομένων για αναζήτηση άρθρων 

παρουσιάζει δυσκολίες, όχι μόνο λόγω της αναγκαιότητας εξοικείωσης με τα 

πληροφοριακά συστήματα που υποστηρίζουν τις σχετικές αναζητήσεις, αλλά 

και γιατί απαιτούν καλή γνώση της αγγλικής γλώσσας, η οποία και στην 

περίπτωση που είναι δεδομένη εμφανίζεται να αποθαρρύνει γιατί χρειάζεται 

περισσότερο χρόνο. 

 

Τέλος, για μια κατά το δυνατόν πλήρη αναφορά στις αντιλήψεις που 

αναδύθηκαν αναφορικά με τα είδη των πηγών, σε έναν από τους διαλόγους 

που είχε ως περιεχόμενο την αποτυχημένη προσπάθεια συλλογής στοιχείων, 

έγινε αντιληπτό ότι δεν έγινε χρήση πηγών με στατιστικά στοιχεία. Η 

κατάπληξη και ταυτόχρονα ο ενθουσιασμός γι αυτή τη συνειδητοποίηση 

αποτέλεσε στοιχείο που καταγράφηκε παρά τη μοναδικότητα της εμφάνισής 

του στους παράγοντες συσχετισμού. Η σκόπιμη αναφορά μου σε τέτοιου 

είδους αντιλήψεις προέρχεται από την συνολική εμπειρία μου στο πλαίσιο 

της πολύχρονης συναναστροφής με φοιτητές, οι οποίοι αναζητούν 

πληροφορίες σε ακατάλληλες πηγές ή ευρετήρια. Κι αυτό γιατί πολύ απλά 

δεν γνωρίζουν την ύπαρξη των διαφορετικών πηγών ή των ευρετηρίων που 

τις περιέχουν. Πιο κριτικά διατυπωμένη η ίδια θέση αναφέρεται στον τρόπο 

που γίνεται αντιληπτή στα άτομα η έννοια των διαφορετικών πηγών. Στο 

παράδειγμα που αναφέρεται στη συνέχεια, διαγιγνώσκεται αυτή η 

παρατήρηση στο γεγονός ότι δεν ήταν άγνωστη στο υποκείμενο η ύπαρξη 

πηγών με στατιστικά δεδομένα, αλλά η συσχέτιση αυτής της γνώσης με τις 

ανάγκες πληροφόρησης που κλήθηκε να καλύψει. Αφαιρώντας τα στοιχεία 

που μπορεί να οδηγήσουν στην αναγνώριση του υποκειμένου, ο εν λόγω 

διάλογος έχει ως εξής: 
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►  - Ποιο ήταν το στοιχείο της δυσκολίας που συνάντησες; 
- Προσπάθησα να αναζητήσω φερειπείν πληροφορίες στο πλαίσιο ενός 
μαθήματος, αναφορικά με […] και είχα πρόβλημα στον εντοπισμό 
πληροφοριών σχετικά. Να βρω στοιχεία. 
- Εννοείς στατιστικά στοιχεία. Θα μπορούσες να χρησιμοποιήσεις στατιστικές 
επετηρίδες. 
- Ναι, προφανώς. Δεν το σκέφτηκα. Θα έπρεπε να σκεφτώ να βρω κάτι 
τέτοιο. Υπάρχουν αυτά τα έχω δει, αλλά δεν μου πήγε στο μυαλό! (25/2039)) 
 

Η γνώση των διαφορετικών πληροφοριακών πηγών καταγράφεται στη 

διεθνή βιβλιογραφία ως αποφασιστικής σημασίας εφόδιο για την πετυχημένη 

αναζήτηση πληροφοριών. Η Bruce απέδειξε με την έρευνα της ότι ένα από 

τα πρόσωπα της πληροφοριακής παιδείας αφορά στον τρόπο αντίληψης των 

πληροφοριακών πηγών. Αναφέρει χαρακτηριστικά ότι «είναι η γνώση των 

πληροφοριακών πηγών που επιτρέπει την ανάκτηση των πληροφοριών που 

περιέχονται σε αυτές» (Bruce, 1997, σ. 122) και μάλιστα οι τρεις 

υποκατηγορίες αυτής της σχέσης χρήστη με τις πληροφορίες, που οδηγούν 

σε επιτυχημένη ανάκτηση πληροφοριών  είναι σύμφωνα πάντα με την 

έρευνά της : 

• να γνωρίζεις τις πληροφοριακές πηγές και τη δομή τους 

• να γνωρίζεις τις πληροφοριακές πηγές και να τις χρησιμοποιείς 

ανεξάρτητα 

• να γνωρίζεις τις πληροφοριακές πηγές και να τις χρησιμοποιείς με 

ευέλικτο τρόπο, είτε ανεξάρτητα είτε με τη χρήση κάποιου ενδιάμεσου  

 

Η ανακάλυψη της σχέσης υποκειμένου - αντικειμένου στο πλαίσιο της 

φαινομενογραφικής μεθόδου με κριτήριο την ανάλυση της κατηγορίας που 

αφορά στις αντιλήψεις περί πληροφοριακών πηγών περιγράφεται 

συμπερασματικά ως εξής: 

- η πληροφορία περιέχεται καταρχήν στα βιβλία 

- η πληροφορία περιέχεται στο διαδίκτυο σε αδιευκρίνιστου είδους  

πηγές  

- η πληροφορία περιέχεται σε ηλεκτρονικά περιοδικά, όταν κάποιος 

σε κατευθύνει σε αυτά και μάθεις πώς να τα χρησιμοποιείς 

- η πληροφορία περιέχεται στις απόψεις των ανθρώπων και 

χρειάζεται μέθοδος άντλησής τους 
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- η πληροφορία περιέχεται σε εφημερίδες και ανακαλύπτεται τυχαία 

- η πληροφορία θα μπορούσε να περιέχεται σε ταινίες ή 

ντοκυμαντέρ ή οπουδήποτε αλλού 

 

Η δομή της επίγνωσης  

Από την ανάλυση των δεδομένων και τη νοηματική εξήγηση των εννοιών που 

αναδύθηκαν,  τις κατηγορίες τους και τις μεταξύ τους συσχετίσεις προκύπτει 

μια ελλειμματική γνώση της διαφορετικότητας των πηγών και της 

σημασίας της για την άντληση κατάλληλων κατά περίσταση 

πληροφοριών. Ειδικά το περιεχόμενο του διαδικτύου σκιαγραφείται ως μια 

μεγάλη μάζα πληροφοριών με άγνωστη εσωτερική δομή και αδιευκρίνιστα 

είδη πηγών.  

 

Στην κλίμακα των αντιλήψεων διαπιστώνεται μια διακύμανση ακραίων 

απόψεων, όπως αυτή για το περιεχόμενο των ιστολογίων και υπερεκτίμησης 

των ηλεκτρονικών περιοδικών, και ένα ενδιάμεσο χαοτικό κενό, όπου οι 

πληροφορίες γίνονται αντιληπτές ως μη προερχόμενες από διαφορετικά είδη 

πηγών. Στα παραπάνω, εξαίρεση αποτελούν τα βιβλία για τα οποία η οικεία 

γνώση δομής και περιεχομένου κατατάσσει σε μια ειδικού τύπου επίγνωση. 

Στην μια πλευρά του ογκώδους βουνού των πληροφοριών γίνονται ορατά τα 

βιβλία και στην άλλη, όλα τα υπόλοιπα, άγνωστα στην ολότητα τους και 

συγκεχυμένα στην αναγνωρισιμότητα τους. Στην κορυφή αυτού του 

αντιληπτικού όγκου που σχηματίζει η διαμορφούμενη πρόσληψη των 

φοιτητών για τις πηγές, εντοπίζεται η κρυμμένη επίγνωση ότι το είδος 

πηγής δεν φαίνεται να έχει σημασία. 

 

Η χρήση διαφορετικών πηγών, είτε ως αποτέλεσμα της παρότρυνσης των 

διδασκόντων, είτε ως κατεύθυνση που ορίζεται από το τμήμα φοίτησης, 

εδραιώνει ενός άλλου τύπου επίγνωση. Αυτήν που αφορά στην εκδήλωση 

εμπιστοσύνης προς τους διδάσκοντες και σεβασμού της ειδικής γνώσης 

που κατέχουν. 
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Μια ακόμη διαφορετικού τύπου επίγνωση αναδείχθηκε στις αντιλήψεις των 

φοιτητών. Αφορά στην έμμεση αποδοχή της σταδιακής κατάκτησης της 

ικανότητας χρήσης διαφορετικών πηγών. Χαρακτηρίζει την πλειονότητα 

των φοιτητών, σε αντίθεση με τους εκπροσώπους του τμήματος που δίδει 

άμεση βαρύτητα στη χρήση των ηλεκτρονικών περιοδικών. Η επίγνωση των 

φοιτητών αυτών αναπαράγει την αναγκαιότητα της άμεσης κατάκτησης της 

ικανότητας χρήσης τους και προβάλλεται με έμφαση στα παραδείγματα που 

χρησιμοποιούν για να αναδείξουν αυτή τη σχέση. Στη δική τους περίπτωση η 

επίγνωση του είδους πηγής τοποθετεί από τη μια πλευρά τα βιβλία και από 

την άλλη τα περιοδικά και το κύριο μέλημα της συνειδητής εκ μέρους τους 

επιλογής κρύβεται στην απόφαση, πότε να χρησιμοποιούν τα μεν και πότε τα 

δε. 

 

7.3.4. Ερώτημα τέταρτο 

Πώς θα χαρακτήριζες την εμπειρία σου στην αναζήτηση πληροφοριών;  
 

Οι χαρακτηρισμοί των φοιτητών για την εμπειρία τους αναφορικά με την 

αναζήτηση πληροφοριών δίδονται στη συνέχεια σε δύο ομάδες. Στην πρώτη 

περιλαμβάνονται οι θετικές κρίσεις και στην δεύτερη οι αρνητικές. 

Διατηρήθηκε η πιο συνοπτική εκδοχή της δικής τους φραστικής διατύπωσης 

σε μικρότερες εσωτερικά υποκατηγορίες με όλες τις συνώνυμες λέξεις ή 

φράσεις. 

Θετικές κρίσεις 

• Πρωτόγνωρη, καινούρια, ρηξικέλευθη, γεννάει νέα ενδιαφέροντα, 

άνοιγμα οριζόντων 

• Εύκολη, βολική, πολύ ωραία, εξυπηρετική, θετική κι ευχάριστη 

• Προσφέρει ικανοποίηση,  ανεξαρτησία, οδηγεί στην αυτενέργεια και 

εισάγει στη συγγραφή 

• Ενδιαφέρουσα, δημιουργική, διαφωτιστική, σημαντική, απαραίτητη, 

χρήσιμη και για το μέλλον, εποικοδομητική 

• Η αναζήτηση είναι σκοπός ζωής, είναι γνώση 

• Ωραία αίσθηση γιατί έτσι αφομοιώνεις 

• Ένα μυστήριο που πρέπει να περάσεις (να μυηθείς), ένα ταξίδι, σαν 

να ψάχνεις θησαυρό 
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• Και η αρνητική πλευρά σε ολοκληρώνει 

Αρνητικές κρίσεις 

• Δύσκολη (στον εντοπισμό των κατάλληλων, στην απομόνωση των 

σημαντικών, στη σύγκριση και το σχηματισμό άποψης, λόγω μη 

καλού χειρισμού του Ίντερνετ, όταν το θέμα είναι σύνθετο, λόγω των 

πολλών διαφορετικών καταλόγων)  

• Απογοητευτική όταν δεν έχει αποτέλεσμα, ενοχλητικό όταν δεν ξέρεις 

τι φταίει, χαοτικό ειδικά μέσω του Ίντερνετ, αποθαρρυντική λόγω 

έλλειψης σιγουριάς για το αποτέλεσμα 

• Επίπονη, θέλει στόχο και μέθοδο,  χρονοβόρα, περνά από πολλά 

στάδια 

• Η αναζήτηση είναι ευθύνη 

• Είναι  η έκθεση σε ένα δύσκολο δρόμο  

 

Πριν την ανάλυση αυτής της υποενότητας προηγήθηκε μια άμεση 

αντανάκλαση στα δεδομένα. Η αντανάκλαση αυτή ακολούθησε την 

καταγραφή των παραπάνω ομάδων και τον κριτικό εμπλουτισμό τους με τις 

σημειώσεις που κρατήθηκαν στο πεδίο της διερεύνησης. To στοιχείο της 

επιβεβαίωσης του σκοπού της διερεύνησης ως στοιχείο περιεχόμενο τις 

διηγήσεις των φοιτητών και το στοιχείο της έκπληξης για την εκφορά και το 

περιεχόμενο των απόψεων τους αποτέλεσαν τα δύο καίρια ερεθίσματα για 

αυτή την ξεχωριστή παρουσίαση της. 

 

Αντανάκλαση στα δεδομένα αναφορικά με την εμπειρία στην αναζήτηση 

Η απήχηση του υπό διερεύνηση θέματος επιβεβαιώθηκε στις αντιλήψεις των 

φοιτητών. Επιβεβαιώθηκε, επίσης,  η  αλήθεια των ισχυρισμών που η 

θεωρία, η εκπαιδευτική πράξη, αλλά και η κοινή λογική αποδέχεται. Τα 

στοιχεία της πολύχρονης εμπειρικής παρατήρησης εν πολλοίς 

επαληθεύτηκαν, ενώ το στοιχείο που διαφοροποιείται, συγκρινόμενο με 

αντίστοιχα ερευνητικά αποτελέσματα από το διεθνή χώρο, αφορά στον 

θετικό χαρακτηρισμό της διαδικασίας αναζήτησης πληροφοριών. Πολύ 

περισσότερο από ότι θα ανέμενε κανείς οι εκφράσεις των φοιτητών σε 

συνδυασμό με τις αντίστοιχες εκφράσεις του προσώπου και τις ανάλογες 
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χειρονομίες περιέγραψαν ένα καταρχήν θετικό βίωμα. Φράσεις με ζωντανές 

παρομοιώσεις και μεταφορές, κάποιες φορές με ποιητική διάθεση και έντονο 

ρομαντικό στοιχείο υπερίσχυσαν στο λόγο των φοιτητών. Οι αντιλήψεις τους 

διαφοροποιήθηκαν από τις καταγεγραμμένες στη βιβλιογραφία αρνητικές 

κρίσεις επί του θέματος. Ακόμη και στις αρνητικές κρίσεις παρατηρήθηκε η 

εκδήλωση ζωτικού ενδιαφέροντος για τη θέση του σχετικού βιώματος στη 

φοιτητική ζωή. Συχνά καταγράφηκε ένα διάχυτο στοιχείο που συνδέεται με 

την αναμονή και την προσδοκία για το καλύτερο. 

 

Παράλληλα, ικανοποιήθηκε η προσωπική μου προσδοκία καταρχήν με την 

άντληση πρωτογενών ποιοτικών δεδομένων επί του θέματος από το 

ελληνικό περιβάλλον. Δεδομένων που προήλθαν από την από κοινού 

κατασκευή του νοήματος που περικλείεται στις αντιλήψεις των φοιτητών και 

δύναται να καθοδηγήσει την εξαγωγή, χρήσιμων πιστεύω, συμπερασμάτων. 

 

Κατηγορίες περιγραφής 

Με βάση τη φαινομενογραφική ανάλυση οι κατηγορίες που χαρακτηρίζουν τη 

διαφοροποίηση των αντιλήψεων για την εμπειρία στην αναζήτηση 

πληροφοριών, αναφέρονται: 

• στον τρόπο που βιώθηκε αυτή η εμπειρία ως διαδικασία που 

ακολουθήθηκε  

• στην κρίση των υποκειμένων αναφορικά με την ικανότητα εντοπισμού 

πληροφοριών  

• στην αντίληψη για τις παράπλευρες συσχετίσεις της με άλλες 

αντιλήψεις που βιώθηκαν εξ αιτίας της 

 

Από την ανάλυση των δεδομένων στο σύνολο προέκυψε ότι η πρώτη 

κατηγορία υπερισχύει ως έννοια που περιγράφει την εμπειρία. Το 

επιδιωκόμενο αποτέλεσμα, η άντληση δηλαδή των αναγκαίων πληροφοριών, 

φάνηκε να επηρεάζει λιγότερο το σχηματισμό άποψης για το χαρακτηρισμό 

της εμπειρίας. Στο πνεύμα του ποιητή της Ιθάκης,  παρά τον στόχο του  

προορισμού, αξία έχει το ίδιο το ταξίδι. Αυτή η διαπίστωση στα δεδομένα, με 

όλες τις επικρίσεις που μπορεί να δεχτεί σε επίπεδο ερμηνείας, συγκροτεί 
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κατά την άποψη μου το στοιχείο της έκπληξης. Η ανάδειξη αυτής της 

αλήθειας στα δεδομένα, ανεξάρτητα και από το βαθμό επίγνωσης που 

εμπεριέχεται αναφορικά με την ίδια την αναζήτηση και τους περιορισμούς 

της, αποτέλεσε ένα στοιχείο καθοριστικό για τη μελέτη του φαινομένου. 

Μεταξύ των σχετικών αποσπασμάτων, διέκρινα την κριτική σκέψη έμπειρων 

φοιτητών που χαρακτήρισαν την εμπειρία ως δύσκολη: 

►   Είναι κάτι που είναι δύσκολο, γιατί δεν αρκεί να βρεις. Αν ψάξεις δεν 
αρκεί να βρεις μια πηγή που να λέει κάτι σχετικό και κατέληξες κάπου. 
Πρέπει να διασταυρώσεις ότι καταρχάς αυτή η πηγή είναι αξιόπιστη, ειδικά αν 
ψάχνεις μέσω Ιντερνετ, ακόμη και στη βιβλιογραφία μερικές φορές κάποια 
βιβλία δεν χαίρουν μεγάλης εκτίμησης, όχι στη βιβλιοθήκη μας 
συγκεκριμένα, γενικά. Οπότε πρέπει να διασταυρώνεις τις πληροφορίες σου, 
να ελέγχεις πόσο είναι αξιόπιστη η πηγή, να έχεις διαφορετικές απόψεις 
πάνω στο συγκεκριμένο αντικείμενο για να μπορείς να καταλήξεις κάπου, 
οπότε θα τη χαρακτήριζα δύσκολη. (10/ 827) 
 

Αλλά ταυτόχρονα και την πιο απλή προσέγγιση που αναδεικνύει την ευκολία 

σε άλλη βάση:  

►   Είναι αρκετά εύκολο και ευχάριστο. Δηλαδή ακόμη κι αν το δεν βρεις 
αυτό που θέλεις όλη η διαδικασία, που ψάχνεις εμένα μου αρέσει, δεν με 
δυσκολεύει, ούτε χρονοβόρα είναι.  (20/ 1571)  
 

Ανάλυση των κατηγοριών 

 

Η εμπειρία αναζήτησης πληροφοριών γίνεται αντιληπτή ως κρίση επί της 

διαδικασίας αναζήτησης 

Διακρίνεται σε δύο υποκατηγορίες: θετική και αρνητική εμπειρία 

Θετική εμπειρία. Περιλαμβάνει τις θετικές κρίσεις για τους τρόπους που 

γίνεται αντιληπτή η εμπειρία της αναζήτησης και αφορά στα παρακάτω 

στοιχεία: 

• το στοιχείο της ευκολίας, με την έννοια της ικανότητας χειρισμού των 

εργαλείων αναζήτησης (κυρίως κατάλογος πανεπιστημιακής 

βιβλιοθήκης και διαδίκτυο) 

• το στοιχείο του καινούργιου, του πρωτόγνωρου με την έννοια της 

σύγκρισης με τις τακτικές του παρελθόντος 

• το στοιχείο της ευχαρίστησης, με την έννοια της περιήγησης σε 

διαφορετικές πηγές και την άντληση των στοιχείων που ενδιαφέρουν 
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• το στοιχείο της βολής, είτε μέσω Ίντερνετ, είτε μέσω της δικτυακής 

πρόσβασης στον κατάλογο της βιβλιοθήκης 

• το στοιχείο του ενθουσιασμού, με την έννοια της κατάκτησης νέων 

εφοδίων, ακόμη και της ικανότητας μετάδοσής τους σε άλλους 

• το στοιχείο της δημιουργικότητας, με την έννοια της δυνατότητας 

προσθήκης νέας γνώσης με σκοπό την ολοκλήρωση 

• το στοιχείο της ανακάλυψης, της εξερεύνησης με την έννοια της 

προσωπικής επιλογής κατεύθυνσης και του ανοίγματος του ορίζοντα 

• το στοιχείο της αυτενέργειας και της ανεξαρτησίας με την έννοια της 

ελευθερίας επιλογής  

• το στοιχείο της εξοικείωσης με τις πανεπιστημιακές σπουδές με την 

έννοια της καλύτερης απόδοσης  

 

Αρνητική εμπειρία. Περιλαμβάνει τις αρνητικές κρίσεις στους τρόπους που 

γίνεται αντιληπτή η εμπειρία της αναζήτησης και αφορά στα παρακάτω 

στοιχεία: 

• το  στοιχείο της δυσκολίας, με την έννοια της αδυναμίας χειρισμού 

των εργαλείων αναζήτησης (κυρίως κατάλογος πανεπιστημιακής 

βιβλιοθήκης και διαδίκτυο) 

• το στοιχείο της δυσκολίας, με την έννοια της αδυναμίας χειρισμού 

γενικότερα της τεχνολογίας και ειδικά του Ίντερνετ 

• το στοιχείο της καταβολής επίπονης προσπάθειας, με την έννοια της 

καταβολής κόπου και χρόνου 

• το στοιχείο της αυτενέργειας, με την έννοια της ανάληψης ευθύνης 

και της έκθεσης στο άγνωστο 

• το στοιχείο της σύγχυσης, με την έννοιας της αδυναμίας ελέγχου σε 

όλα τα επίπεδα 

 

Η εμπειρία αναζήτησης πληροφοριών γίνεται αντιληπτή ως ικανότητα 

εντοπισμού κατάλληλων πληροφοριών 

Ο εντοπισμός των κατάλληλων πληροφοριών, διαπιστώνεται δεύτερος κατά 

σειρά σημασίας και αναδεικνύει τη διαφοροποίηση των αντιλήψεων, βάσει 

των παρακάτω στοιχείων, τα οποία ωστόσο προβάλλουν την αρνητική 
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διάσταση κι αυτό γιατί η θετική διάσταση στην ουσία εμπεριέχει έναν μη 

επιτεύξιμο στόχο. Αλλά αυτό είναι κάτι που θα αναλυθεί στη συνέχεια.  Επί 

του παρόντος, τα στοιχεία της αντίληψης για την ανικανότητα εντοπισμού 

των κατάλληλων πληροφοριών είναι  : 

• Το στοιχείο της αβεβαιότητας για το αποτέλεσμα 

• το στοιχείο του χαοτικής αίσθησης που συνδέεται κυρίως με το 

Ίντερνετ 

• Το στοιχείο της αδυναμίας συγκρότησης του πληροφοριακού 

ερωτήματος 

• Το στοιχείο της επιλογής από τον μεγάλο όγκο (ειδικά στα 

αποτελέσματα των αναζητήσεων στο διαδίκτυο) και της αξιολόγησής 

τους 

• Το στοιχείο της αδυναμίας εντοπισμού του ενδεχόμενου λάθους  

• Το στοιχείο της απογοήτευσης με την έννοια της αδυναμίας 

εντοπισμού 

• Το στοιχείο του πολυποίκιλου των μέσων (εργαλείων) αναζήτησης και 

των διαφορετικών τεχνικών που απαιτείται να γνωρίζεις 

• Το στοιχείο της έλλειψης συστηματικής ειδικής εκπαίδευσης 

 

Η εμπειρία αναζήτησης πληροφοριών γίνεται αντιληπτή ως 

συσχετιζόμενη με άλλες αντιλήψεις που προκλήθηκαν εξ αιτίας της 

Ενδιαφέρουσες είναι οι αποκαλύψεις στα δεδομένα για εκείνες τις πρόσθετες 

αντιλήψεις που βιώθηκαν δια μέσου ή με αφορμή την αναζήτηση. Άλλοτε με 

τη χρήση συμπερασματικών δηλώσεων και άλλοτε με την εξίσωση της με 

άλλες έννοιες, η αναζήτηση πληροφοριών εμφανίζεται με τις παρακάτω 

μορφές. Για την καλύτερη διαφώτιση των παραπάνω, επέλεξα να παραθέσω 

μετά από κάθε συμπερασματική δήλωση ένα σχετικό απόσπασμα 

προκειμένου να διευκολυνθεί  η κρίση επί της ανάλυσης και να διαφωτισθεί 

η πορεία που ακολουθήθηκε για τη διαμόρφωση του εννοιολογικού χάρτη. 

 

• συνδέεται με το πανεπιστημιακό περιβάλλον 

►  Συμβάλλει η όλη διαδικασία της αναζήτησης, συμβάλλει στην όλη 
εξοικείωση μου με το πανεπιστήμιο, τον τρόπο λειτουργίας της 
βιβλιοθήκης, της αναζήτησης, όλο αυτό συμβάλλει στο να γίνω πολύ πιο 
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συγκεκριμένος σε αυτό που θέλω και ζητάω, να εξοικειωθώ ακόμη 
περισσότερο με το σύστημα το ηλεκτρονικό για την πιο άμεση αναζήτηση και 
εύρεση κάποιου συγκεκριμένου βιβλίου και πιστεύω ότι μετά θα είναι πολύ 
καλύτερα όσον αφορά το συγκεκριμένο θέμα: αναζήτηση στοιχείων μέσα από 
ηλεκτρονικές πηγές. (43/ 3438) 
 

• συνδέεται ειδικά με τη εκπαίδευση που δόθηκε στο πλαίσιο του 

σεμιναρίου της πανεπιστημιακής βιβλιοθήκης  

►   Δεν είχα ιδέα από βιβλιοθήκες. Από εδώ από το σεμινάριο και μετά που 
έμαθα να χειρίζομαι τον κατάλογο, μονίμως είμαι εκεί [γέλιο]!   Εε, για 
μένα ήταν αρκετά εύκολο, γιατί βέβαια παρακολούθησα και το σεμινάριο που 
με βοήθησε αρκετά. Ναι, γιατί υπήρξαν και παιδιά που δεν είχαν 
παρακολουθήσει το σεμινάριο… μου λέγανε, πώς μπορούμε να το κάνουμε 
και με το που τους το έδειχνα α, έλεγαν, εύκολο ήταν τελικά! (4/ 263) 
 

• χρειάζεται εκπαίδευση για να γίνει σωστά  

►   Χρειάζεται εκπαίδευση για να νιώθεις πιο ασφαλής. Περισσότερα, και 
πιο συχνά σεμινάρια  και ειδικά για τις μηχανές αναζήτησης.(4/1 289) 
 
 

• επηρεάζεται καθοριστικά από το ενδιαφέρον για το αντικείμενο  

►  Μμ, σαν εμπειρία θεωρώ ότι είναι πολύ πλούσια, έχει να σου δώσει 
πράγματα αλλά όπως είπα και προηγουμένως προϋπόθεση απαραίτητη 
θεωρώ ότι είναι ότι αυτό που αναζητάς να είναι κοντά στα ενδιαφέροντα 
σου. Αν ισχύει αυτό τότε έχει να σου δώσει πάρα πολλά πράγματα. Εε, και 
ίσως και πράγματα που δεν φανταζόσουν κιόλας. Ψάχνοντας κάτι, μπορεί να 
βρεις και κάτι άλλο που δεν είχες καν φανταστεί, αλλά με προϋπόθεση αυτό 
που σας είπα. (45/ 3632) 
 

• επηρεάζεται από το βαθμό δυσκολίας του υπό διερεύνηση θέματος  

►   Και με βάση το θέμα μου και με βάση τον τρόπο που προσπαθούσα το 
προσεγγίσω όλα έγιναν πιο δύσκολα. (36/ 2792) 
 

• διευκολύνεται από την συνεργασία με τους διδάσκοντες 

►  Ευτυχώς προς το παρόν όλα πήγαν καλά. Αλλά, σε αυτό βοήθησε και η 
γενικότερη επικοινωνία με τον καθηγητή, γιατί διαφορετικά δεν θα ήταν το 
ίδιο εύκολη η προσέγγιση. (7/ 581) 
 

• επηρεάζεται από το χρόνο, τη διάθεση και την προσπάθεια που 

καταβάλλεις γι αυτήν 

►   Ναι[σκέψη], καταρχήν ξεκινάς και δεν ξέρεις τι θα βρεις, λες θα βρω δεν 
θα βρω. Αν βρω θα είναι καλά; Θεωρώ ότι είναι κάτι δύσκολο μπροστά σου 
που θέλει χρόνο και εμείς οι φοιτητές, κακά τα ψέματα, τα θέλουμε λίγο 
εύκολα. Όχι μόνο εμείς, όλοι οι μαθητές. (44/ 3530) 
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• περνά από στάδια εξοικείωσης και συνεχούς βελτίωσης, με βάση 

την εμπειρία που αποκτάς από την εφαρμογή της  

►  Στην αρχή μου φάνηκε λίγο δύσκολο, ειδικά μέσω υπολογιστή να 
αναζητήσω κάποια πράγματα. Σταδιακά ξεπέρασα το άγχος και μου φαίνεται 
τα πάω καλύτερα. (6/ 489) 
 

• συνδέεται με τον ίδιο το σκοπό της ζωής, με τη φιλοσοφία του 

ατόμου και τη γενικότερη στάση του 

►  Για μένα η αναζήτηση είναι σκοπός ζωής. Το έχω φιλοσοφία. Ήρθαμε σε 
αυτό τον πλανήτη πρώτα για να αναζητήσουμε τι είμαστε εμείς άρα να 
εξελιχθούμε. Οπότε σε αυτή την προσπάθεια το να αναζητάς πληροφορίες 
σε όλα τα θέματα, κοινωνία, πολιτική ακόμη και ψυχολογία για σένα είναι το 
βασικό. Άρα το θεωρώ πάρα πολύ σημαντικό. Αν ξέρεις το λήμμα σου πας, 
ψάχνεις στον υπολογιστή κι αυτό μετά σε καθοδηγεί συν  ότι και πριν και το 
σύστημα που μας δείξατε στην αρχή όταν ήρθαμε, μου άρεσε και η 
περιπλάνηση, το ότι ψάχνεις και βρίσκεις μόνος σου και μπορεί να πέσει το 
μάτι σου σε ένα βιβλίο που δεν υπήρχε περίπτωση να το βρεις και είναι πώς 
να το πω ωραίο, το ότι ψάχνεις. (11/ 877) 
 

• συνδέεται με την κατάκτηση και την αφομοίωση της γνώσης, λόγω 

της αυτενέργειας 

►   Βασικά σου δίνεται μια ωραία αίσθηση γιατί ξεκινάς από ένα λευκό χαρτί 
άγραφο για παράδειγμα και σιγά σιγά αρχίζεις και το γεμίζεις εσύ, οπότε 
αισθάνεσαι ότι είναι προσωπική δουλειά που αυτό αρχίζει και αυξάνεται. Και 
όταν το ψάχνεις και μόνος σου και βρίσκεις τις πληροφορίες που θες γίνεται 
και κτήμα σου, διότι όταν τις βρεις έτοιμες δεν τις αφομοιώνεις με τον ίδιο 
τρόπο. Ενώ αν το έχεις ψάξει εσύ, τα μαθαίνεις αμέσως. (15/1345) 
 

• συνδέεται με την ενεργοποίηση της κριτικής σκέψης 

►  Πέρα από δημιουργικό σε κάνει να νιώθεις πιο ολοκληρωμένος  
εμπειρικά. Δηλαδή εν ολίγοις εκεί πέρα που παρακολουθείς ένα θέμα στις 
ειδήσεις για παράδειγμα και ξέρεις τα μισά και μετά από μια έρευνα, 
οτιδήποτε,  παρακολουθείς ένα θέμα και πάνω σ’ αυτό  έχεις μια εμπειρία 
παραπάνω, μια γνώση, νιώθεις ότι μπορείς να παρακολουθήσεις τα 
κοινωνικά δρώμενα που σε περιβάλλουν εε με μεγαλύτερη προσοχή και να 
μπορείς να φτάσεις στο σημείο και να τα κρίνεις και να τα ερμηνεύεις. Για 
παράδειγμα όταν βλέπεις κάτι πολιτικό με το οποίο δεν έχεις ασχοληθεί πέρα 
από το να το παρακολουθείς και να το βλέπεις  παθητικά δεν μπορείς ούτε να 
το κρίνεις, ούτε τίποτε. Μια έρευνα και γενικότερα η συλλογή πληροφοριών 
σε βοηθάει να δημιουργήσεις ένα επίπεδο.  Και μια πιο σφαιρική οπτική 
πάνω στο θέμα. (13/ 1029) 
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• συνδέεται με την απόκτηση τεχνικών αναζήτησης 

► Φυσικά είναι μια διαδικασία κάπως επίπονη, δεν είναι δηλαδή κάτι 
εύκολο, θέλει ένα στόχο πάνω από όλα στο μυαλό σου για το τι ψάχνεις, 
αλλά από εκεί και πέρα εφόσον βρεις τα στοιχεία και μπεις σε ένα καλούπι 
να το πω έτσι, γίνεται πιο απλουστευμένη η διαδικασία, ξέρεις κι εσύ τι 
ζητάς και πιστεύω ότι σαν κύρια όργανα έρευνας έχω τελικά καταλήξει ότι 
είναι η βιβλιοθήκη και το Ίντερνετ. (31/ 2502) 
 

• συνδέεται με την προώθηση της αυτονόμησης του ατόμου  και 

εισάγει στη συγγραφή 

►-Σαν διαδικασία, όπως μου είπες, αυτή η εμπειρία σου σε σχέση με την 
αναζήτηση  πληροφοριών πώς σου φαίνεται; Πώς θα την περιέγραφες;  
-Εντάξει, εντάξει [σκέψη] πιο πολύ εποικοδομητική είναι. Γιατί μαθαίνεις 
κάποια πράγματα. Βασικά εδώ πέρα αυτονομείσαι πιστεύω. Δηλαδή εκεί 
πέρα που θα μπορούσα να πάω σε κάποιο φίλο μου για παράδειγμα και να 
μου πει πήγαινε σε αυτό το βιβλίο ή στο άλλο, ενώ εγώ για παράδειγμα εδώ 
πέρα  χρησιμοποιώντας αυτά που είχα μάθει από το σεμινάριο, το 
χρησιμοποίησα για να βρω τα βιβλία. 
- Οπότε είχες ένα τρόπο να ενεργήσεις μόνος σου; 
- Ναι, ενήργησα μόνος μου. Βασικά δεν ξέρω σε τίποτε άλλο να το 
κάνεις. Την εργασία μόνος σου τη φτιάχνεις, εγώ πιστεύω, άρα ουσιαστικά 
εισαγάγει όλη αυτή η αναζήτηση, αν μπορώ να το πω,  σε ένα είδος,  στη 
συγγραφή βασικά. (24/  1909) 
 

• γίνεται όλο και πιο απαραίτητη 

►   Όσο περνάει ο καιρός βλέπω ότι είναι απαραίτητο όλο και 
περισσότερο. (30/ 2456) 
 

• συνδέεται με την ερευνητική διαδικασία και το άνοιγμα των 

ενδιαφερόντων 

►   Φυσικά γιατί πολύ απλά ένας φοιτητής δεν είναι μόνο για να έρχεται και 
να πηγαίνει να παρακολουθεί το μάθημα. Και για να διαβάσει και γενικότερα 
να εξερευνεί πώς να το πω, να εξερευνεί τον κόσμο, να το πω έτσι. Δεν 
είναι όπως στο γυμνάσιο που ο κόσμος είναι ένα βιβλίο. Για να γίνεις ένας 
άνθρωπος με οξύνοια πρέπει να ερευνάς γύρω σου τι γίνεται, να διαβάζεις να 
ψάχνεις και από κει και πέρα να αναπτύξεις κι άλλα ενδιαφέροντα. (31/ 
2512) 
 

• διευκολύνει την κατανόηση του ίδιου του πληροφοριακού 

ερωτήματος 

►   Εμένα μου άρεσε πάρα πολύ. Μου άρεσε γιατί έβλεπα και πράγματα που 
δεν είχα σκεφτεί καν, δηλαδή όταν μπαίνεις σε μια μηχανή αναζήτησης και 
πας μια λέξη ή ένα τίτλο, μπορεί να σου βγάλει και κριτικές και ένα σωρό 
άλλα πράγματα τα οποία μπορεί να μην έχεις σκεφτεί και έτσι σε οδηγεί, 
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σαν σκαλοπατάκια από το ένα στο άλλο. Και είναι σαν ταξίδι όντως. (17/ 
1345) 
 

• συνδέεται με την ανάληψη εργασιών και τον τρόπο που μαθαίνεις 

μέσα από αυτή τη διαδικασία 

►  Θεωρώ ότι είναι πάρα πολύ ενδιαφέρουσα και πολύ δραστική επίσης. 
Διευκολύνει απίστευτα όλη αυτή η διαδικασία ψαξίματος. Θεωρώ ότι μέσα 
από πολλές εργασίες και ψάξιμο μαθαίνεις. Μαθαίνεις καλύτερα. (25/ 
1999) 
 

Στο τέλος αυτής της παράθεσης και η απορία που εκφράζεται για τη μη 

εμπειρία. Από το αρχικό στάδιο αυτής της συνέντευξης προκύπτει ότι δεν 

έχουν δοθεί εργασίες που απαίτησαν την αναζήτηση πληροφοριών σε όλα τα 

τμήματα και στο ερώτημα μου, αν αυτό είναι κάτι που έχει απασχολήσει και 

αν έχει συζητηθεί με άλλους συμφοιτητές, η απάντηση είναι: 

►  Όχι με άλλους δεν έχω συζητήσει, αλλά εντάξει περίεργο μου φαίνεται να 
είσαι 4ο εξάμηνο και να μην έχω κάνει κάτι τέτοιο. Δεν το φανταζόμουν έτσι 
(41/ 3942) 
 

Σχέση των υποκειμένων με την πληροφορία ως αποτέλεσμα της εμπειρίας 

αναζήτησης 

 

Στις κατηγορίες περιγραφής των αντιλήψεων για την αναζήτηση των 

πληροφοριών, η σχέση των υποκειμένων με την πληροφορία χαρακτηρίζεται 

με βάση: 

• τον τρόπο που βιώθηκε αυτή η εμπειρία ως διαδικασία που 

ακολουθήθηκε  

• την κρίση των υποκειμένων αναφορικά με την ικανότητα εντοπισμού 

πληροφοριών  

• την αντίληψη για τις παράπλευρες συσχετίσεις της με άλλες 

αντιλήψεις που βιώθηκαν εξ αιτίας της  

και γίνεται αντιληπτή ως ακολούθως:  
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Κατηγορίες  Πώς γίνεται αντιληπτή η πληροφορία 
1η κατηγορία: διαδικασία ▪Ως στοιχείο διάσπαρτο σε ένα ευρύ 

σύνολο πηγών  
α. η αναζήτηση της συνδέεται με θετικά 
αισθήματα (εμφανίζεται ανεξάρτητη από 
τις δυσκολίες για την εκτέλεσή της) 
β. η αναζήτηση της συνδέεται με 
αρνητικά αισθήματα (καθορίζεται από  
τις δυσκολίες της διαδικασίας) 

2η κατηγορία: ικανότητα εντοπισμού ▪Ως κάτι που είναι δύσκολο να εντοπιστεί 
(αβεβαιότητα, χάος) 
▪Ως κάτι που χρειάζεται ειδικές γνώσεις 
και τεχνικές για να εντοπιστεί 

3η κατηγορία: συσχέτιση με άλλες 
έννοιες 

▪Ως συστατικό στοιχείο για την 
ικανοποίηση των αναγκών των 
πανεπιστημιακών σπουδών (έρευνα, 
εργασίες, συνεργασία με διδάσκοντες) 
▪Ως μέσο για την σταδιακή κατάκτηση 
της αυτενέργειας και της ενεργού 
μάθησης 
▪Ως κάτι εξωτερικό που μπορεί να 
μετασχηματιστεί σε εσωτερικό με την 
ενεργοποίηση της κριτικής σκέψης και 
τελικά την κατάκτηση της μάθησης 

 
Πίνακας 4 

Η δομή της επίγνωσης 

Η εμπειρία της αναζήτησης πληροφοριών ανεξάρτητα από το είδος 

πρόσληψης και την ποικιλία της διαφοροποίησης στις αντιλήψεις που 

αναπτύσσονται εξαιτίας της, υποβάλλει τα άτομα στον αυτοέλεγχο της 

επίγνωσής τους. Χωρίς να είναι αυτός ο σκοπός, η  αναζήτηση, όπως κι αν 

εκλαμβάνεται, αποτελεί ένα ποιοτικό βήμα. Είναι μια μεταβολή που 

χαρακτηρίζεται από υψηλή διακύμανση στην περιγραφή του βιώματος, αλλά 

πάντως είναι μεταβολή. Ποιοτικό βήμα ή μεταβολή ή όπως αλλιώς 

χαρακτηριστεί, καταγράφεται στα δεδομένα ως εγνωσμένη αντίληψη. Οι 

φοιτητές που είχαν την εμπειρία αναζήτησης πληροφοριών δηλώνουν άμεσα 

ή έμμεσα χαρακτηρίζοντας την, την επίγνωση της μεταβολής που βίωσαν.  

 

Σε κάθε μια από τις συσχετιστικές δηλώσεις εκφράζουν με τη δική τους 

σκέψη, χωρίς να απαιτείται εξήγηση και ερμηνεία το είδος της επίγνωσης 

που οι ίδιοι αντιλήφθηκαν. Κατά την εκτίμησή μου, η παράθεση της 
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επίγνωσης όλων των διαφοροποιημένων αντιλήψεων δεν παρουσιάζει 

ενδιαφέρον. Είναι πρόδηλο το περιεχόμενο τους, μέσω της απλής 

ανάγνωσης των περιγραφικών δηλώσεων. Εκείνο που παρουσιάζει 

ενδιαφέρον είναι η απόπειρα μιας συνοπτικής συνολικής περιγραφής. 

 

Αντλώντας την ουσία της σύνοψης αυτής από την περιγραφή της σχέσης που 

διαμορφώνουν οι φοιτητές με την ίδια την πληροφορία (βλέπε Πίνακα 4),  η 

επίγνωσή τους, αντιλαμβάνεται τον κατακερματισμό της  πληροφορίας σε 

ένα ευρύ και άγνωστο σύνολο πηγών, των οποίων η αναζήτηση είτε 

αντιμετωπίζεται θετικά είτε αρνητικά ως διαδικασία, γίνεται παραδεκτό 

ότι παρουσιάζει δυσκολίες και απαιτεί ειδικές γνώσεις και τεχνικές που 

αποκτώνται με την εκπαίδευση και βελτιώνονται με την εμπειρία. 

Αντιλαμβάνεται επίσης ότι το αποτέλεσμα της αναζήτησης ικανοποιεί τις 

ανάγκες των πανεπιστημιακών σπουδών, γίνεται μέσο για την σταδιακή 

κατάκτηση της αυτενέργειας και της ενεργού μάθησης και από κάτι που 

βρίσκεται κατακερματισμένο στον εξωτερικό κόσμο μετατρέπεται σε κομμάτι 

του εσωτερικού κόσμου με την ενεργοποίηση της κριτικής σκέψης και της 

γνωστικής ικανότητας. 

 

Η επίγνωση της δυσκολίας  και της ευκολίας 

Μεταξύ των πολλών και ενδιαφερόντων σημείων που καταγράφονται  στις 

συσχετιστικές αντιλήψεις, διακρίνεται η αναφορά στη δυσκολία και την 

ευκολία κατά την αναζήτηση. Ο έλεγχος της επίγνωσης,  που οι φοιτητές 

δηλώνουν ότι εμμέσως διενεργείται, επηρεάζεται από δύο σημαντικούς 

παράγοντες: το επίπεδο και το είδος της εμπειρίας. Η πιο απλή δήλωση που 

περιγράφει τη δομή της επίγνωσης αυτής είναι: όσο αυξάνει το επίπεδο της 

εμπειρίας, η αναζήτηση χαρακτηρίζεται πιο δύσκολη. Το επίπεδο δε, 

καθορίζεται –κατά τις αντιλήψεις των φοιτητών- από τη ανάληψη πολλών 

και σύνθετων εργασιών, που γίνονται με τη χρήση πολλών και διαφορετικών 

πηγών, την καλή γνώση των διαθέσιμων εργαλείων έρευνας και την 

καθοδήγηση των διδασκόντων ως απαραίτητο συμπλήρωμα  για την επιτυχή 

κατάληξη. 
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7.3.5 Ερώτημα πέμπτο 

Μπορείς να περιγράψεις μια φορά που η αναζήτηση και χρήση 

πληροφοριών ήταν μια ικανοποιητική εμπειρία για σένα; 

 

Το ερώτημα αυτό αν και πλούσιο σε εξαγόμενα ευρήματα, προσέκρουσε  στο 

γεγονός της φτωχής εμπειρίας στην αναζήτηση πληροφοριών. Αυτή η 

συνθήκη κατ’ ουσία ταύτισε την περιγραφή της ικανοποίησης με την ίδια την 

εμπειρία. Για να είναι δυνατόν να οριστεί το στοιχείο της ικανοποίησης 

θεωρείται προαπαιτούμενη η συγκριτική αποτίμηση της προηγούμενης 

εμπειρίας. Όταν κάτι τέτοιο δεν έχει βιωθεί εμπειρικά το ερώτημα δεν 

μπορεί να απαντηθεί με πληρότητα. Διευκρινίζεται ότι η ενδεχόμενη 

μετατροπή του σε μια περισσότερο θεωρητική διατύπωση του τύπου: «Πώς 

θα ήταν για σένα μια ικανοποιητική αναζήτηση;»  ή «Τι θα σήμαινε 

ικανοποιητική αναζήτηση για σένα;» δεν προτιμήθηκε, διότι θα μετέβαλλε 

ουσιωδώς το νόημα του ερωτήματος και θα μετέφερε τις απόψεις και θέσεις 

των υποκειμένων έξω από τη σφαίρα του εμπειρικού βιώματος. Αυτή η 

διάσταση εκτιμάται ότι αφενός δεν ήταν συντεταγμένη με τη συνολική 

προσέγγιση που επιλέχθηκε για τη διερεύνηση και αφετέρου θα στερούσε 

την κρίσιμη συσχέτιση της με το προηγούμενο ερώτημα που αφορά στην ίδια 

την περιγραφή της εμπειρίας. 

 

Το κυριότερο ζήτημα για την ανάλυση αυτού του ερωτήματος ήταν η έλλειψη 

συγκριτικής βάσης στις διηγήσεις των φοιτητών. Έγινε αισθητό ότι 

εξαναγκάστηκαν να αντλήσουν από την χαμηλής στάθμης δεξαμενή της 

εμπειρίας τους εκείνα τα στοιχεία που ταίριαζαν στην κατάσταση της 

ικανοποίησης. Τελικώς, εκτιμήθηκε ότι οι περισσότεροι απάντησαν με βάση 

το στοιχείο του εντυπωσιασμού ως προς το βίωμα που συνδέεται με την 

ικανοποίηση. Ωστόσο, η στροφή προς τα ένδον με σκοπό την αναζήτηση του 

στοιχείου της ικανοποίησης –εξηγείται αναλυτικά στο τέλος της ενότητας 

αυτής- οδήγησε σε βαθύτερα στρώματα επίγνωσης που αναδεικνύουν 

κρίσεις υψηλότερου επιπέδου παρά το χαμηλό επίπεδο της εμπειρίας. 
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Κατηγορίες περιγραφής 

Με δεδομένες τις παραπάνω διευκρινίσεις, η ικανοποίηση για την αναζήτηση 

γίνεται αντιληπτή ως: 

• μη ικανοποίηση 

• ενθουσιασμός για το καινούριο με την έννοια της πρωτότυπης 

ενασχόλησης  

• εντοπισμός πολλών πηγών  

• ικανοποίηση από τη χρήση της βιβλιοθήκης με την έννοια της 

πρωτόγνωρης εμπειρίας  αξιοποίησης του πλούτου που διαθέτει  

• ικανοποίηση από το ενδιαφέρον για το αντικείμενο στο οποίο αφορά η 

αναζήτηση 

• χαρά του ανοίγματος σε κάτι απρόβλεπτο 

• εντοπισμός ποικιλίας πηγών με διαφορετικές απόψεις προκειμένου να 

διευκολυνθεί η φάση της σύνθεσης 

• επίτευξη του στόχου (ειδικά της εργασίας) 

• συνεργασία με άλλους, ομαδική εργασία για καλύτερο αποτέλεσμα 

• επιλογή της κατάλληλης οδού, με την έννοια της χρήσης του σωστού 

ευρετηρίου π.χ. κατάλογος βιβλιοθήκης 

• εντοπισμός έγκυρων πηγών  

• συνδυασμός παραγόντων: πληρότητα, αξιοπιστία, πολυπρισματική 

άποψη και εξοικονόμηση χρόνου 

• επιτυχία της εξειδίκευσης στο βαθμό που χρειάζεται 

• πιθανόν η μεγαλύτερη εξοικείωση με τη χρήση της τεχνολογίας 

• κατάκτηση νέας γνώσης και μάλιστα μη αναμενόμενης 

• ικανοποίηση από τη χρήση της βιβλιοθήκης συγκρινόμενη με το 

Ίντερνερ 

• άνοιγμα οριζόντων, επαφή με άλλους, επικοινωνία στα αγγλικά 

• πρωτόγνωρη εμπειρία δια μέσου της συλλογής δεδομένων από 

συνεντεύξεις 

Παραθέτω ενδεικτικά αποσπάσματα των παραπάνω: 

►       Δεν μπορώ να πω μια συγκεκριμένη φορά, απλώς αν ιδανικά θα έβαζα 
κάποια στοιχεία, θα ήταν αν μπορούσα να καταλήξω σε μια έτσι πιο σφαιρική 
άποψη πάνω στο ζήτημα που εξετάζω. Δηλαδή αν έβρισκα πηγές από όλο το 
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φάσμα των απόψεων και μπορούσα να τις συνθέσω με τρόπο ώστε να 
κατέληγα κάπου.(10/ 828) 
►   Ναι, ικανοποίηση γιατί ξεκίνησα και πήγα καλά. Αποτυχία θα θεωρούσα 
να ξεκινούσα κάτι και να μην βρω τίποτα πάνω σε αυτό γιατί τότε με γεμίζει 
και το άγχος ότι τελικά κάτι κάνεις λάθος και δεν πρόκειται να γίνει η 
εργασία σωστά σε εύθετο χρόνο. (11/ 885)      
►  Βασικά είναι ο διαφορετικός τρόπος που παίζει ρόλο. Για παράδειγμα 
είναι άλλο πράγμα να κάθεσαι μπροστά από μια οθόνη ενός υπολογιστή και 
να ψάχνεις κάτι και άλλο πράγμα να είσαι στο δρόμο και να το ψάχνεις, ας το 
δούμε έτσι. Επειδή μας έχει συμβεί αυτό το πράγμα και το έχουμε κάνει, 
νομίζω ότι είναι τελείως διαφορετικό και είναι πολύ πιο ωραίο. Πιο 
δημιουργικό (15/ 1244) 
►   Θεωρώ ότι παίζει ρόλο ο συνδυασμός των παραγόντων. Δηλαδή ότι 
μπορούμε να εξοικονομήσουμε χρόνο και ότι μπορώ να αποκτήσω μια 
πληρότητα, πιο ολοκληρωμένη και εμπεριστατωμένη άποψη σχετικά με το 
περιεχόμενο και κατά πόσο πληρούνται οι προϋποθέσεις για να αναζητήσω 
έγκυρη και αξιόπιστη βιβλιογραφία. Εε, το γεγονός ότι έχω τη δυνατότητα να 
μην εξαντληθεί η αναζήτησή μου σε ένα συγκεκριμένο θέμα αλλά να 
αποκτήσω πολυπρισματική άποψη σχετικά με την ποικιλία των θεμάτων που 
μπορώ να βρω πάνω σε αυτό (25/ 2013) 
 

Πριν την περαιτέρω εμβάθυνση στην εξειδίκευση της ανάλυσης, και με στόχο 

την εκτίμηση επί του συνόλου παρατηρήθηκε με έκπληξη η υπερίσχυση των 

αναφορών στην πανεπιστημιακή βιβλιοθήκη και μάλιστα με συγκριτικές 

δηλώσεις αποτίμησης της ικανοποίησης συγκριτικά με το Ίντερνετ. 

Ενδεικτικά παραθέτω: 

 

►   Είναι άλλη ικανοποίηση να έρθεις στο πανεπιστήμιο, στη βιβλιοθήκη, έχει 
άλλη μαγεία, να το ψάχνεις και άλλο να είσαι σπίτι σου, έτσι όπως ξυπνάς, 
όπως πίνεις τον καφέ σου πατάς 5 λέξεις στο google κι όλα να τα έχεις 
μπροστά σου. (44/ 3546) 
►   Και στο λύκειο έκανα εργασίες,  αλλά δεν είχα αυτή τη δυνατότητα, ας 
πούμε να καταφύγω σε κάποια βιβλιοθήκη και να έχω τόσο υλικό. (7/ 592) 
►   Ήταν μόνο τότε με την ηλεκτρονική πηγή, που ήταν πρωτότυπο για 
μένα. Μόνη μου λίγο ψάχτηκα και μετά ήρθα και ρώτησα γιατί είχα δυσκολία, 
αλλά μου άρεσε πάρα πολύ γιατί τότε ενθουσιάστηκα γιατί είδα πόσα 
περιοδικά υπάρχουν. Δεν ήξερα ότι υπάρχουν τόσα περιοδικά!(38/ 3050) 
 

Αναφορικά με το Ίντερνετ, δεν διαπιστώνονται αναφορές ως προς την 

ικανοποίηση. Το κύριο και πανίσχυρο εργαλείο, αναφερόμενο σε κάθε 

υποενότητα που αφορά στην πληροφοριακή συμπεριφορά, συσχετιζόμενο με 

την ικανοποίηση εμφανίζεται αποδυναμωμένο.  
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Ιδιαιτέρως χαρακτηριστική αναδείχθηκε στα δεδομένα η σύνδεση της 

ικανοποίησης με το ενδιαφέρον για το αντικείμενο που ερευνάται, η οποία 

και κατατέθηκε με έμφαση. Συχνά στις απαντήσεις, παρότι η ικανοποίηση 

συνδέθηκε με άλλα στοιχεία (πλούτο πηγών, επίτευξη στόχου, αξιοποίηση 

μέσων κ.ά.) για να θεωρηθεί ολοκληρωμένη η απάντηση προστίθετο στο 

τέλος και η καταλυτική φράση : φυσικά, και να σε ενδιαφέρει το θέμα. Κάτι 

σαν το κοινό μυστικό για την επιτυχία53. Αυτό δε το ενδιαφέρον για το θέμα 

συνδέθηκε και με την αρχική του διάσταση σε επίπεδο επιλογής αντικειμένου 

διερεύνησης. Αν έχει κανείς την ευχέρεια επιλογής θέματος ξεκινά με 

ενσωματωμένο το στοιχείο της ικανοποίησης. 

 ►   Ναι, μία,[φορά αναζήτησης] πήγε πάρα πολύ καλά επειδή μου άρεσε και 
το θέμα πολύ (29/ 2539) 
 

αλλά και με την τελική του διάσταση ως αποτέλεσμα της διερεύνησης (νέα 

γνώση, μη αναμενόμενη κ.λ.π.)   

 ►    Αυτή που έκανα στο 3ο εξάμηνο. Μια εργασία για (αναφέρεται στο 
αντικείμενο) και την εξέλιξή του στην τελευταία εικοσαετία. Έφερε ένα 
ικανοποιητικό αποτέλεσμα γιατί τελικά κατάλαβα ότι (αναφέρεται στην 
εξέλιξη της πορείας του φαινομένου που διερεύνησε) και αυτό ήταν έκπληξη 
για μένα! (31/  2504) 
 

Τέλος, το στοιχείο του χρόνου εμπεριέχεται στις αντιλήψεις για την 

ικανοποίηση. Ο χρόνος, και όταν δεν αναφέρεται ρητώς, υπονοείται στο 

περιεχόμενο του λόγου. Δεν παρουσιάζει όμως ως προς την ικανοποίηση 

εμφανώς έκδηλο χαρακτήρα. Αποτέλεσε μια από τις  προκαταλήψεις μου, 

που παρότι προσπάθησα δεν κατάφερα ουσιαστικά να παραμερίσω, με 

συνέπεια να περιλαμβάνεται στην αποτίμηση των ευρημάτων   

χαρακτηρισμένος με το στοιχείο της έκπληξης. Ανέμενα υποσυνείδητα ότι ο 
                                                 
53 Παρότι επί του παρόντος δεν κρίνεται σκόπιμη η ερμηνεία, οι ισχύουσες συνθήκες 
εισαγωγής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση εμπεριέχονται με τρόπο καθοριστικό στις 
αντιλήψεις των φοιτητών. Η ταύτιση του ενδιαφέροντος για το γνωστικό 
αντικείμενο του τμήματος φοίτησης αναδύθηκε με κάθε αφορμή και με ένταση στο 
λόγο των φοιτητών και ώθησε την εξέλιξη του διαλόγου  προς την κατεύθυνση της 
ανάλυσης επιμέρους επιλογών αναζήτησης εντός του γνωστικού πεδίου. Σε άλλες 
περιπτώσεις ωστόσο η γνωριμία με διαστάσεις των εννοιών που αντλήθηκαν μέσα 
από τη διαδικασία αναζήτησης μετέβαλε τις αρχικές εκτιμήσεις και επανακαθόρισε 
τη στάση των φοιτητών για το ίδιο το γνωστικό αντικείμενο. Σε χαρακτηριστικές 
εκφορές των διηγήσεων τους οι υπόδηλες αναφορές ανιχνεύονται και επηρεάζουν 
καθοριστικά τη δομή της επίγνωσης που επιδεικνύουν για τις πεποιθήσεις τους. 
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χρόνος θα εκδηλωθεί με πιο ισχυρή δυναμική παρουσία στις αντιλήψεις των 

φοιτητών, αλλά κάτι τέτοιο δεν διαπιστώνεται στα δεδομένα.54 

 

Για την πιο αναλυτική επεξεργασία του περιεχομένου των εννοιών που 

περιέχονται στις αντιλήψεις ως προς την ικανοποίηση, επιχειρήθηκε, όπως 

σε όλες τις υποενότητες, η κατηγοριοποίηση των αντιλήψεων με βάση ένα 

κοινό κριτήριο διαίρεσης. Με βάση αυτή την νοητική επεξεργασία 

διακρίνουμε την ικανοποίηση να πηγάζει από: 

• Το ενδιαφέρον για το αντικείμενο που ερευνάται 

• Τις πληροφοριακές πηγές που εντοπίζονται (ιδιαιτερότητα, 

καταλληλότητα,  πλούτος, αξιοπιστία) 

• Το φορέα που τις προσφέρει (κυρίως βιβλιοθήκη) 

• Τη μέθοδο που ακολουθείται για τον εντοπισμό (τεχνικές, χρήση 

τεχνολογίας, συνεργασία, πρωτογενή δεδομένα) 

• Την επίτευξη του επιδιωκόμενου στόχου 

• Την κατάκτηση νέας γνώσης 

• Συνδυασμό παραγόντων (πλούτος και ποικιλία πηγών και χρόνος) 

 

Η σχέση των υποκειμένων με την πληροφορία 

Η σχέση των υποκειμένων με την πληροφορία, όταν αυτή προσφέρει 

ικανοποίηση στον ερευνητή, αντιστοίχως με τις παραπάνω κατηγορίες 

καταγράφεται ως: 

• Εμπίπτουσα στα ενδιαφέροντα του ατόμου που ερευνά 

• Εντοπισμένη σε πολλαπλές πηγές διαφορετικής αξίας και ως προς την 

καταλληλότητα και ως προς την αξιοπιστία 

• Περιεχόμενη στο υλικό της πανεπιστημιακής βιβλιοθήκης 

                                                 
54 Σε αντίστοιχες έρευνες (Valentine, 1993; Weiler, 2004; Maybee, 2006) 
διαπιστώνεται ότι οι φοιτητές χρησιμοποιούν στρατηγικές αναζήτησης που φαίνεται 
να αποδίδουν τα μεγαλύτερα οφέλη με το λιγότερο κόστος σε σχέση με το χρόνο 
και την προσπάθεια που καταβάλλεται. Στην έρευνα μου εντοπίζονται  στοιχεία 
σύνδεσης με το χρόνο, ειδικά στο ερώτημα που αφορά στην περιγραφή μιας 
ικανοποιητικής φοράς αναζήτησης, αλλά σαφέστατα ως συνολική απεικόνιση η 
σημασία του, υποτονίζεται σε σχέση με άλλους παράγοντες, όπως το ενδιαφέρον 
για το θέμα ή η σχετικότητα του περιεχομένου με το ζητούμενο. 
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• Ικανή να εντοπιστεί με τη χρήση κατάλληλων τεχνικών, με τη 

συνεργασία, με την παραγωγή πρωτογενών δεδομένων 

• Αναγκαία για την επίτευξη ορισμένου σκοπού 

• Μέσο για την κατάκτηση νέας γνώσης 

• Αποτέλεσμα του εντοπισμού κατάλληλων και έγκυρων πηγών σε 

σύντομο χρόνο 

 

Η δομή της επίγνωσης 

Το περιεχόμενο των απαντήσεων που αφορούν στην ικανοποίηση 

αποτιμήθηκε ως υλικό πλούσιο νοήματος. Παρά τη δυσκολία του 

ερωτήματος, ο πλούτος του νοήματος που παρήχθηκε, αποδίδεται στο 

στοιχείο της αυτοκριτικής. Η διάκριση της ικανοποίησης από την εμπειρία 

οδηγεί το συλλογισμό του ατόμου στο βαθύτερο εαυτό και τις ανάγκες του. 

Αυτή η τάση επικέντρωσης στην ουσία, ή με άλλη διατύπωση, η αποφυγή 

του εξωτερικού περιβλήματος της συμπεριφοράς που αφορά στις κινήσεις 

τακτικής, τις συνήθειες και εν τέλει στην αναπαράσταση κοινωνικά 

κατασκευασμένων πρακτικών, επέτρεψε στα υποκείμενα να κινηθούν σε μια 

σφαίρα πιο κοντινή στον πυρήνα της προσωπικότητάς τους. Οι υποστηρικτές 

της φαινομενογραφικής προσέγγισης ισχυρίζονται ότι στο πλαίσιο της 

μεθόδου τα ερωτήματα που μπορούν να τεθούν στα ερευνητικά υποκείμενα 

πρέπει να λειτουργούν προς την κατεύθυνση της προσέγγισης στο βαθύτερο 

εαυτό. Θεωρώ ότι το ερώτημα αυτό λειτούργησε κατ’ αυτό τον τρόπο και γι 

αυτό ανέδειξε στοιχεία που έρχονται πιο κοντά στη βαθύτερη επίγνωση των 

ατόμων για τις αντιλήψεις τους.  

 

Με τις συχνές επανόδους στα δεδομένα και κυρίως από τη σύγκριση με τα 

δεδομένα που αφορούν στις αντιλήψεις για την ίδια την εμπειρία (ερώτημα 

7.3.4.), διαπιστώθηκε ότι οι κατηγορίες που περιγράφουν την 

ικανοποίηση από την αναζήτηση πληροφοριών σκιαγραφούν μιαν 

«ωριμότερη» στάση των φοιτητών.  Είναι παρακινδυνευμένο να ορίσει 

κανείς την ωριμότητα, γι αυτό και καταθέτω το συλλογισμό που με οδήγησε 

σ’ αυτόν τον ισχυρισμό, διατηρώντας  κάθε επιφύλαξη για την ευστοχία του 

χαρακτηρισμού. 
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Τα στοιχεία, αφενός του καινούριου της διαδικασίας και των 

συνεπακόλουθων θετικών αισθημάτων και αφετέρου του ανοίγματος μέσω 

όλων των βημάτων που σηματοδοτούν αυτή τη διαδρομή στην κατάκτηση 

της νέας γνώσης, τονίστηκαν με έμφαση και χαρακτήρισαν το εμπειρικό 

βίωμα συνολικά. Αντιθέτως, το στοιχείο της ικανότητας εντοπισμού των 

αναγκαίων πληροφοριών συμπιέστηκε ανάμεσα στα άλλα δύο. Αποτυπώθηκε 

έτσι στις αντιλήψεις για την εμπειρία με λιγότερη βαρύτητα και σημασία. Με 

το ερώτημα περί ικανοποίησης, ζητήθηκε η επανατοποθέτηση των 

υποκειμένων,  προφανώς όχι με σκοπό να αποκατασταθεί η όποια τάξη 

πραγμάτων -άλλωστε δεν υφίσταται μια προκαθορισμένη τάξη- αλλά για να 

χαρακτηριστεί η δομή της επίγνωσης περί ικανοποίησης συνολικά. Με αυτό 

τον τρόπο καταγράφηκαν εκείνα τα στοιχεία που πραγματικά λειτούργησαν 

και επέφεραν αποτέλεσμα και όχι εκείνα που δυνητικά θα μπορούσαν με 

βάση τις περιγραφικές αντιλήψεις.  

 

Συνοπτικά, από την ανάλυση αυτών των στοιχείων, προέκυψε ότι: καταρχήν 

η ικανοποίηση δεν είναι εύκολη. Αντιθέτως, είναι και γίνεται 

δυσκολότερη. Με προαπαιτούμενο το ενδιαφέρον γι αυτό που 

αναζητάται, πρέπει να εντοπίζονται πολλές και κατάλληλες πηγές δια 

μέσου της σωστής χρήσης των κατάλληλων εργαλείων και μεθόδων και 

να ικανοποιείται ο σκοπός για τον οποίο έγινε η αναζήτηση των 

πληροφοριών. Με άλλα λόγια η συμπιεσμένη προηγούμενη θέση, φαίνεται 

να ανακτά νέες, σαφώς μεγαλύτερες διαστάσεις και να ιεραρχείται σε μια 

λογική σειρά ερεθίσματος, σκοπού, μεθόδου και ικανοποιητικής κάλυψης 

του ζητουμένου. Αυτή η διάσταση της επίγνωσης των υποκειμένων 

χαρακτηρίστηκε ως ωριμότερη στάση και προφανώς τίθεται και ο 

χαρακτηρισμός και η ουσία του περιεχομένου του στην κρίση επί της 

ερμηνείας των πραγμάτων.  
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7.3.6. Ερώτημα έκτο  

Πώς αντιλαμβάνεσαι την έννοια της αξιολόγησης των πληροφοριών;  
 
Οι αντιλήψεις των φοιτητών για την αξιολόγηση ήταν ανάλογες με το 

σύνθετο πρόβλημα που κλήθηκαν και καλούνται συνεχώς να αντιμετωπίσουν 

αναφορικά με την πληροφόρησή τους. Η απλούστερη των φράσεων που 

περιγράφει τη αντίληψή τους συνολικά είναι: η αξιολόγηση αποτελεί ένα 

μεγάλο πρόβλημα. 

 

Αντιμέτωποι με την επίλυση του, όλοι όσοι είχαν την εμπειρία της ελεύθερης 

–χωρίς καθοδήγηση- αναζήτησης πληροφοριών, κατέθεσαν τις αντιλήψεις 

τους σε ένα όσο το δυνατόν ανοικτό πνεύμα διαλόγου. Το ζητούμενο ήταν να 

εκδηλωθούν οι διαφορετικές θεωρήσεις με τις λιγότερες δυνατές 

παρεμβάσεις από την πλευρά μου. Επιθυμούσα να έχω όσο το δυνατόν πιο 

ανοιχτό το πεδίο προκειμένου να δοθεί το περιθώριο ανάπτυξης των εννοιών 

που συνδέθηκαν με την αξιολόγηση και να μην προκαταβάλω τις απαντήσεις 

με την απλή υπόδειξη για παράδειγμα περί κριτηρίων αξιολόγησης. Εκτιμώ 

πως η διατύπωση του ερωτήματος συνέβαλε προς αυτήν την κατεύθυνση. 

Διαπιστώνεται στις απαντήσεις μια ευρύτητα κάλυψης στις διαφορετικές 

οδούς που επιλέχθηκαν για την περιγραφή του προβλήματος της 

αξιολόγησης. 

 

Για το υποσύνολο των υποκειμένων που η εμπειρία στην αναζήτηση ήταν 

μικρή και συχνά συνδέθηκε με τον εντοπισμό καθοδηγούμενης 

βιβλιογραφίας, το ερώτημα στερήθηκε νοήματος και έτσι οδηγήθηκε προς 

την κατεύθυνση της πιο θεωρητικής τοποθέτησης. Οπότε, κατά μια έννοια 

υπήρξε μια μορφή θέσης των υποκειμένων στην υποθετική κατάσταση του 

τύπου: αν έπρεπε να επιλέξεις μεταξύ πολλών πηγών που ανταποκρίνονται 

στο πληροφοριακό σου ερώτημα, πώς θα το έκανες; Για την ποιοτική 

προσέγγιση της ανάλυσης τα δεδομένα των υποθετικών αυτών ερωτημάτων 

απομονώθηκαν για να μελετηθούν ανεξάρτητα και να συγκριθούν με τα 

υπόλοιπα. 

 

 



 

 236

Τα δεδομένα σε λέξεις ή φράσεις κλειδιά 

• Κριτήρια: γλώσσα κειμένου, σχετικότητα, τίτλος, χρόνος δημοσίευσης 

• Διαφοροποίηση στο Ίντερνετ = λιγότερο αξιόπιστο 

• Χρειάζεται κριτική ικανότητα, αλλαγή στάσης 

• Χρειάζεται καθοδήγηση από τους καθηγητές 

• Σχετικότητα (στο Ίντερνετ θεωρείται πολύ πιο δύσκολη) 

• Ταυτότητα συγγραφέα 

• Η κατανόηση του περιεχομένου, του ειδικού λεξιλογίου  

• Προαπαιτούμενη η εξειδίκευση 

• Η διασταύρωση με σκοπό τον έλεγχο της αξιοπιστίας και της 

εγκυρότητας 

• Σχετίζεται με την εξοικείωση με το αντικείμενο 

• Αφορά στη διαπίστωση της εγκυρότητας των πηγών 

• Προϋποθέτει διαφορετικές απόψεις, αλλιώς δεν έχει νόημα 

• Πρέπει να λάβει υπόψην ζητήματα ιδεολογίας 

• Προϋποθέτει σωστή κατανόηση του αντικειμένου αναζήτησης 

• Συνδέεται με την αντίληψη περί επεξεργασίας και χρήσης της 

πληροφορίας 

• Διαδικασία αποκλεισμού, σύγκρισης και επαλήθευσης 

 

Για την ανάδειξη της διαφοροποίησης των αντιλήψεων απαιτήθηκε μια 

πρώτη διάκριση με βάση την προηγούμενη εμπειρία. Διαφορετικές 

αντιλήψεις αναδεικνύονται ανάλογα με την εμπειρία με την οποία 

συνδέονται. Όλα τα παραπάνω προέρχονται καταρχήν από τη εμπειρία της 

ελεύθερης αναζήτησης πληροφοριών. Τα δεδομένα που αφορούν στην 

έλλειψη σχετικής εμπειρίας και κατά συνέπεια στηρίζονται  στην υποθετική 

θεώρηση  αναλύονται στη συνέχεια ως ανεξάρτητη κατηγορία. 

 

Όταν η εμπειρία συνδέεται αποκλειστικά με τη χρήση του Ίντερνετ 

Ο όγκος των αποτελεσμάτων είναι πολύ μεγάλος και η αξιολόγηση 

καθίσταται ιδιαίτερα δύσκολη, κάποιες φορές και αδύνατη με την έννοια της 

αβεβαιότητας για το τελικό αποτέλεσμα. Γίνεται αντιληπτή καταρχήν ως 

μηχανισμός επιλογής των κατάλληλων. Η ουσία του έργου της 
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αξιολόγησης παραπέμπεται στο επόμενο στάδιο, αυτό που θα προκύψει μετά 

τον περιορισμό των αποτελεσμάτων. Όμως και ο ίδιος ο περιορισμός, 

αποτελεί είδος αξιολόγησης και γίνεται αντιληπτός: 

• ως διεκδίκηση της ανάδειξης των πιο σχετικών με το ζητούμενο και 

αυτό με τη σειρά του προκύπτει από τη σωστή κατανόηση του 

αντικειμένου, την εφαρμογή μεγάλης εξειδίκευσης στη θέση του 

ερωτήματος και την ισχύ τυπικών κριτηρών αξιολόγησης των πηγών 

(συγγραφέας, τίτλος, χρόνος δημοσίευσης) 

• ως διαδικασία αποκλεισμού, σύγκρισης και επαλήθευσης 

• ως ανάκτηση των πρώτων αποτελεσμάτων των μηχανών αναζήτησης 

που είναι και τα πιο σχετικά 

• ως άντληση εκείνων που με προσωπικά κριτήρια εμφανίζονται 

κατάλληλα 

 

Χαρακτηριστικά αποσπάσματα: 

►  Εε, σχεδόν πάντα πιστεύω ότι κάτι λείπει. Κάτι λείπει, όχι ότι είναι 
ελλιπής η εργασία ή κάτι τέτοιο, αλλά θα μπορούσε να υπάρχει κάτι ακόμη 
και γι αυτό πιστεύω ότι φταίει όντως ο όγκος των πληροφοριών. Αλλά καλό 
είναι αυτό από την άλλη!  Ίσως φταίει κι ο χρόνος! Δεν έχεις τόσο χρόνο για 
μια εργασία συγκεκριμένα, να ψάξεις όλο τον όγκο των πληροφοριών για να 
διαλέξεις και να αξιολογήσεις σωστά. (17/ 1389) 
 ►  Νομίζω ότι δεν έχω τη δυνατότητα. Δηλαδή πέρα από το πόσο σχετικό 
είναι, ουσιαστικά μου κάνει εντύπωση κι η εμφάνιση του σάιτ. Δηλαδή αν δω 
ότι είναι πολύ προσεγμένο, εε, δεν ξέρω ποια ακριβώς είναι τα κριτήρια, 
απλά όπως το βλέπω εγώ, δηλαδή κάποια μου φαίνονται έγκυρα. (42/  
3324)    
►   Πρέπει να είναι κανείς προσεκτικός, για να επιλέξεις, πρέπει να αρχίσεις 
σιγά σιγά να αποκλείεις. Δηλαδή ένας καλός τρόπος επαλήθευσης, μόνο για 
το Ίντερνετ μιλάω, είναι στα 10.000 αποτελέσματα να μπεις στα 25  ξέρω εγώ 
και να πεις για τον όρο που θέλεις η πλειοψηφία συμφωνούν στο τι είναι 
αυτό το φαινόμενο. (44/  3552) 
 

Όταν η εμπειρία συνδέεται και με τη χρήση και της πανεπιστημιακής 

βιβλιοθήκης και του Ίντερνετ 

Το γνωστό δίπολο: πανεπιστημιακή βιβλιοθήκη- διαδίκτυο, αναντικατάστατο 

στοιχείο κάθε συλλογισμού που συνδέεται με την εμπειρία της 

πληροφοριακής συμπεριφοράς, είτε άμεσα δηλούμενο, είτε υποδηλούμενο 

προσδίδει στο νόημα των λόγων τη συγκριτική διάσταση που προβάλλεται 
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στα άτομα με τρόπους καθοριστικούς για τη διαμόρφωση των αντιλήψεων 

τους.  Η αξιολόγηση των πληροφοριών σε αυτή την κατηγορία γίνεται 

αντιληπτή ως: 

• Ευκολότερα δυνατή όταν αφορά στις πηγές της πανεπιστημιακής 

βιβλιοθήκης 

• Πολύ δύσκολα εφικτή όταν αφορά σε πηγές του διαδικτύου  

 

Ενδεικτικά αποσπάσματα: 

► Ψάχνοντας στο Ίντερνετ η αλήθεια είναι ότι δεν ικανοποιείσαι από το 
αποτέλεσμα, διότι δεν ξέρεις αν αυτές οι πηγές είναι αληθινές,  αν είναι 
πραγματικές. Στη βιβλιοθήκη είναι σίγουρα πιο κουραστικό το ψάξιμο αλλά 
σίγουρα είναι πιο έγκυρο. (2/ 157) 
►  Α, κατάλαβα τι λέτε! Θέμα πηγών! Αυτό που για μένα παίζει ρόλο είναι 
ποια είναι η πηγή μου. Εννοείται ότι άμα μπω στο Ίντερνετ σε μια μηχανή 
αναζήτησης και με πετάξει σε ένα link που δεν το ξέρει κανένας και είναι δεν 
θα πω το Βικιπαίδεια, αλλά κάτι αντίστοιχο, που μπαίνει ο καθένας και βάζει 
πράγματα, αυτό εννοείται ότι θα το πάρω υπόψη μου, αλλά δεν θα πω ότι 
είναι η πηγή, και ότι όντως σαν αξία είναι τρομερή. Αντίθετα, άμα έρθω στη 
βιβλιοθήκη και βρω κάποιο βιβλίο και το έχει γράψει κάποιος (αναφέρεται σε  
ειδικότητα του αντικειμένου σπουδών) που έχει κάποιο ακαδημαϊκό 
υπόβαθρο, σίγουρα θα το θεωρήσω πιο έγκυρη πηγή. (11/ 893) 
►  Σίγουρα, το κύρος του παροχέα, είναι ένα εχέγγυο από την άποψη ότι 
όταν πληροφορείσαι κάτι από έναν ανώνυμο, όπου έχει ανεβάσει κάτι, 
οτιδήποτε στο διαδίκτυο δεν έχει την ίδια βαρύτητα με ένα άρθρο που θα δεις 
σε μια γνωστή εφημερίδα από ένα εγκεκριμένο συγγραφέα. Δεύτερο είναι το 
μέσο. Εε, γιατί εντάξει μια ηλεκτρονική αναρχία υπάρχει στο διαδίκτυο που 
σημαίνει ότι μια πληροφορία μπορεί να τη βρεις παραλλαγμένη με 15 
τρόπους . Από την άλλη όταν καταφεύγεις σε μια εγκυκλοπαίδεια ή σε ένα 
βιβλίο ιστορικό, πολιτικό, οτιδήποτε γενικά με το θέμα που θέλεις να 
ασχοληθείς, το βιβλίο δεν μπορεί να σου προσφέρει  τόσο εύκολα μια 
αλλοιωμένη πληροφορία, όσο μπορεί το διαδίκτυο(13/ 1039) 
 

Τα επόμενα δύο προέρχονται από το ίδιο άτομο: 

►  Δεν νομίζω να υπάρχουν σίγουρα κριτήρια! Η λογική, κι ότι πάντα 
κρατάω έτσι μια πισινή εντός εισαγωγικών, έρχομαι πρώτα στη βιβλιοθήκη, 
διαβάζω τι είναι αυτό που θέλω να μελετήσω από βιβλία και μετά πάω να 
χαθώ, να πέσω στα βαθιά στο Ίντερνετ. Πρέπει να έχεις ένα μπούσουλα, πώς 
θα κινηθείς, κάπως έτσι. (44/ 3560) 
►     Μπορείς να το κάνεις και κάπως πιο αντίστροφα. Να ξεκινήσεις από το 
Ίντερνετ έτσι όπως κάθεσαι στο σπίτι σου, να δεις τι υπάρχει, μια ματιά, να 
κρατήσεις πέντε πράγματα, να έρθεις στη βιβλιοθήκη να κάνεις μια πιο 
συστηματική  ματιά και μετά πάλι πίσω στο Ίντερνετ για να καταλήξεις. (44/ 
3562) 
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Διάβασα πολλές φορές όλα τα αποσπάσματα με το ανάλογο περιεχόμενο. Σε 

μια διαδικασία συνεχούς αναδίπλωσης των δεδομένων όχι μόνο στην 

απομονωμένη τους διάσταση (αναφορά στην αξιολόγηση), αλλά και στη 

συσχετιστική με το σύνολο, οδηγήθηκα στον ακόλουθο συλλογισμό. 

Απομονώνοντας τις αναφορές που αφορούν στην σύγκριση μεταξύ Ίντερνετ 

και βιβλιοθήκης, το περιεχόμενο τους κατευθύνεται σε μονοπάτια 

περιχαρακωμένα σε αυτή την οριοθέτηση της εμπειρίας, αλλά σαφώς πιο 

περιοριστικά σε σχέση με το συνολικό άνοιγμα του προβληματισμού των 

υποκειμένων (πρβλ. Όταν οι απαντήσεις είναι πιο γενικές). Αναφέρομαι στην 

ουσία της πρόσληψης και όχι στο αποτέλεσμα που προκύπτει λόγω της 

αποσπασματικής ανάγνωσης των δεδομένων. Οι αντιλήψεις αυτές 

τεκμηριώνονται με κυρίαρχο τρόπο στα δεδομένα. Κινούνται δε στο ίδιο 

μοτίβο της αποδοχής ενός κόσμου πληροφόρησης συγκροτημένου από το 

περιεχόμενο των δύο αυτών δεξαμενών. Σε αυτό το πλαίσιο η εμπειρία της 

αξιολόγησης ως νοητική κατασκευή περιγράφεται: όσον αφορά στο 

Ίντερνετ ως υπερεξάντληση μέσων και διαδικασιών για τον  εντοπισμό 

έγκυρων και αξιόπιστων πηγών στα θολά νερά του και όσον αφορά στην 

πανεπιστημιακή βιβλιοθήκη ως πλοήγηση στα σίγουρα νερά της 

ελεγχόμενης από άλλους εγκυρότητας και αξιοπιστίας. 

 

Η πρόσληψη της αξιολόγησης ως συνολική δομή είναι απόρροια των τρόπων 

που γίνεται αντιληπτή η αναζήτηση (βλέπε ερώτημα 7.3.2.), της αντίληψης 

των πληροφοριακών πηγών (βλέπε ερώτημα 7.3.3.) και της εμπειρίας που 

συνδέθηκε με την αναζήτηση (βλέπε ερώτημα 7.3.4.). Γίνεται διακριτή κατά 

την άποψη μου η αναπαραγωγή μιας κυρίαρχης αντίληψης για τα πράγματα 

με σαφείς προεκτάσεις σε όλες τις επιμέρους ενότητες, που χρήζει ειδικού 

ενδιαφέροντος, ώστε να ληφθεί υπόψη κατά τη συνθετική επεξεργασία της 

ανάλυσης των δεδομένων. 

 

Όταν δεν υπάρχει εμπειρία ελεύθερης αναζήτησης 

Η θέση του ερωτήματος στα άτομα που δεν είχαν ανάλογη εμπειρία 

αναζητήσεων προξένησε καταρχήν απορία. Άλλοτε σιωπή ή αντίστοιχοι 

μορφασμοί και άλλοτε κριτική του τύπου:  
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►   δεν έχω βρεθεί σε αυτή τη θέση ή  

►   μέχρι στιγμής αναζήτησα μόνο τα βιβλία που πρότειναν οι καθηγητές ή 
►   έκανα εργασία μια περίληψη, οπότε έψαξα μόνο ένα βιβλίο, άρα τι…  
 

Επίσης, καταγράφεται η ευθεία παραδοχή:  

►    Να πω την αλήθεια, όχι. Δεν με έχει προβληματίσει.  

 

Η μετατόπιση του ερωτήματος στην υποθετική θεώρηση, απέφερε 

τοποθετήσεις που εμφανίζουν τη διαφοροποιημένη αντίληψη για την 

αξιολόγηση ως: 

• Εφαρμογή τυπικών κριτηρίων αξιολόγησης πηγών (συγγραφέας, 

τίτλος, χρόνος δημοσίευσης) 

• Εφαρμογή ενστίκτου ή λογικής 

 

Ενδεικτικά αναφέρονται: 

►  Συνήθως πηγαίνω με βάση το ένστικτό μου. Το ένστικτό μου, δηλαδή 
όπως σας είπα πριν με αυτό το θέμα. Εγώ το αμφισβητώ, δηλαδή είμαι 
κάθετος σε αυτό δεν μπορεί να ισχύει αυτό. (24/  1921) 
►  Εμπειρία δεν έχω, φαντάζομαι όμως από πού προέρχεται αυτή η 
πληροφόρηση, από ποιο φορέα, άλλο είναι να προέρχεται από ένα έγκριτο 
κέντρο, παίρνεις μια πληροφορία και ξέρεις ότι έχει πολύ μεγάλα ποσοστά να 
είναι έγκυρη και άλλο από κάποια τυχαία σελίδα μέσα στο διαδίκτυο που 
κάποιος τυχαία μπορεί να έδωσε μια πληροφορία, ή μπορεί να έκανε μια δική 
του θεωρία. (30/ 2462) 
 

Όταν οι απαντήσεις είναι πιο «γενικές» 

Σε αυτή την κατηγορία κατατάσσονται οι αντιλήψεις πιο γενικής θεώρησης. 

Οι αντιλήψεις αυτές, χωρίς να παρουσιάζουν μια ομοιογένεια μεταξύ τους,  

εμφανίζουν μια απεξάρτηση από την εμπειρία αναζήτησης και 

αναφέρονται στην αξιολόγηση σε επίπεδο περιεχομένου, κριτικής 

αποτίμησης και εν τέλει θεώρησης του ευρύτερου πλαισίου. Η πρόσληψη 

λαμβάνει έτσι ένα χαρακτήρα που συνδέεται περισσότερο με τις γενικότερες 

πεποιθήσεις των ατόμων και την  αντίληψή τους για τον κόσμο. Αντλώντας 

στοιχεία από τη θεωρία, μόνο ως γενικότητες δεν θα χαρακτηρίζονταν αυτές 

οι αντιλήψεις. Η μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας  αναδεικνύει τις έννοιες 

που περιγράφονται σε αυτού του είδους τις αντιλήψεις, ως στοιχεία που 

συγκροτούν τον πληροφοριακά εγγράμματο  φοιτητή. Η επιλογή του όρου 
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έγινε με σκοπό τη διευκόλυνση των αναγκών της κατηγοριοποίησης που 

ακολουθήθηκε και όχι για να χαρακτηρίσει το περιεχόμενό τους.    

 

Με βάση την ανάλυση αυτών των αντιλήψεων η αξιολόγηση των 

πληροφοριών γίνεται αντιληπτή ως: 

• Αποτέλεσμα διαδικασίας κριτικής σκέψης, γι αυτό και παρουσιάζει 

υψηλή δυσκολία 

• Προϊόν αλλαγής τρόπου σκέψης, συγκρινόμενη με την εμπειρία της 

σχολικής άκριτης παραδοχής 

• Αποτέλεσμα σύνθετης συγκριτικής διαδικασίας που περιλαμβάνει και 

την κρίση περί εγκυρότητας, παραγόμενη διαμέσου πολλαπλών 

διασταυρώσεων του περιεχομένου των πηγών 

• Αποτέλεσμα της καλής συνεργασίας με τους διδάσκοντες, ώστε να 

εξασφαλίζεται η σωστή κατανόηση του θέματος και η εξοικείωση με 

τα δεδομένα της επιστήμης 

• Προκύπτουσα ως αποτέλεσμα της κατάκτησης μιας γνωστικής βάσης 

επί του αντικειμένου 

• Τρόπος αναγνώρισης της ιδεολογικής ταυτότητας των πληροφοριών 

και των συμφερόντων που προασπίζουν  

• Αποτέλεσμα του τρόπου χρήσης της  

• Αποτέλεσμα της κατανόησης του περιεχομένου, συγκριτικής 

αποτίμησης της προηγούμενης γνωστικής βάσης και επέκτασής της σε 

νέα γνώση  

Χαρακτηριστικά παραδείγματα τέτοιων θεωρήσεων: 

 ►   Για μένα είναι πολύ δύσκολο γιατί τόσα χρόνια στο σχολείο έχω μάθει να 
τα παίρνω άκριτα τα δεδομένα. Να μου δίνουν πληροφορίες και να τα 
δέχομαι χωρίς να τα κρίνω. Ε, ήταν λίγο το σύστημα της παπαγαλίας με τα 
βιβλία και με αυτά, οπότε έχω συνηθίσει λίγο σε αυτό τον τρόπο και τώρα 
που πρέπει να αρχίσω να αλλάζω τον τρόπο σκέψης μου και τα δεδομένα 
πλέον που παίρνω να τα κρίνω και μόνη μου και να δω τι μου χρειάζεται και 
τι έχω, με δυσκολεύει λίγο αυτό το πράγμα. (4/ 315) 
 ►    Λοιπόν είναι λίγο ευαίσθητο το θέμα. Πιστεύω ότι για να γνωρίζεις ποια 
πηγή είναι έγκυρη χρειάζεται εμπειρία, εε πέρασαν τώρα δύο χρόνια και 
πλέον έχω μια μικρή εμπειρία, ούτως ώστε να έχω ακούσει κάποιες φορές 
κάποια ονόματα, ιστορικών, κοινωνικών ερευνητών, ώστε να μπορώ να 
ξέρω ότι αυτά είναι κάτι σαν αυθεντίες και ότι είναι αξιόπιστες πηγές. Όταν 
ξεκίνησα στο τμήμα ήταν πάρα πολλά πράγματα που δεν γνώριζα, ενώ τώρα 
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όταν βλέπω ότι είναι το βιβλίο του τάδε, ο οποίος είναι καταξιωμένος γι αυτό 
και γι αυτό το λόγο, ή το άρθρο ενός δημοσιογράφου που μπορώ να βρω και 
τι συμφέροντα μπορεί να εξυπηρετεί. (12/ 962) 
 ►    Πιστεύω ότι κάποιες πληροφορίες που μας δίνονται είναι εντελώς 
άχρηστες, έτσι θα το έλεγα, και κάποιες άλλες στο περιθώριο πληροφορίες, 
που θα έπρεπε να είναι πολύ στην επιφάνεια και στην προσοχή μας. (18/ 
1742) 
 ►     Νομίζω αρχικά βολεύει μέσω κάποιων καθηγητών να αποκτήσω κάποια 
στάνταρντ και μετά να συνεχίσω σιγά σιγά. (20/  1575) 
►   Εε, κοιτάξτε η αξιολόγηση εξαρτάται από το πώς κάνεις την εργασία. 
Δηλαδή από μόνη της η πληροφορία δεν μπορεί να σου πει αν είναι καλή ή 
κακή. Δηλαδή αν ο κορμός της εργασίας στέκει. Δεν μπορείς να πεις μια 
πληροφορία είναι καλή και τη βάζω, μπορεί να είναι καλή αλλά δεν βγάζει 
νόημα. Αν γίνει σωστά η σύνταξή της και πάνω από όλα η εργασία έχει μια 
αρχή, μια μέση και ένα τέλος και καταλάβεις ότι εκεί πάει αυτό εκεί πάει το 
άλλο, πιστεύω ότι η πληροφορία θα παίξει ρόλο. Για μένα να το πω κάθε 
πληροφορία είναι ουδέτερη, η παρθενογένεση είναι ουδέτερη. Από κει και 
πέρα η πληροφορία εσύ την κάνεις καλή κακή εφόσον τη χρησιμοποιείς 
σωστά ή όχι.(31/  2514) 
 
Δια μέσου της αξιολόγησης η σχέση των υποκειμένων με την πληροφορία 

διαμορφώνεται συμπερασματικά με τον ακόλουθο τρόπο: 

 

όταν η αξιολόγηση αφορά στις πηγές του διαδικτύου 

• Η πληροφορία βρίσκεται σε ένα χαοτικό περιβάλλον και είναι 

δύσκολο να επιλέξεις την κατάλληλη 

•  η κατάλληλη κατά περίπτωση ανακτάται όταν γνωρίζεις καλά το 

αντικείμενο που ερευνάς, το ρωτάς όσο πιο εξειδικευμένα γίνεται και 

μετά επιλέγεις την πιο σχετική, εκείνη που προέρχεται από 

συγγραφείς με αναγνωρίσιμη ταυτότητα ή που περιέχεται σε τίτλους 

που ταιριάζουν με αυτό που ψάχνεις 

• η κατάλληλη εντοπίζεται μετά από μια σύνθετη διαδικασία 

αποκλεισμού, σύγκρισης και επαλήθευσης 

• η κατάλληλη προκύπτει συνήθως στις πρώτες σελίδες αποτελεσμάτων 

των μηχανών αναζήτησης που εμφανίζουν και τις πιο σχετικές 

• η κατάλληλη επιλέγεται με προσωπικά κριτήρια  
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Όταν η αξιολόγηση αφορά και στις πηγές του διαδικτύου και της 

βιβλιοθήκης 

• Η κατάλληλη βρίσκεται πιο εύκολα στις πηγές της πανεπιστημιακής 

βιβλιοθήκης 

• Η κατάλληλη βρίσκεται δύσκολα στις πηγές του διαδικτύου  

 

Όταν η αξιολόγηση δεν στηρίζεται σε εμπειρία  

• Η κατάλληλη επιλέγεται μεταξύ εκείνων που βρίσκονται σε πηγές που 

έχουν κάποια τυπικά χαρακτηριστικά αξιολόγησης πηγών 

(συγγραφέας, τίτλος, χρόνος δημοσίευσης) 

• Η κατάλληλη προκύπτει ως εντοπισμός με βάση το ένστικτο και τη 

λογική 

 

Όταν  η αναφορά  στην αξιολόγηση στηρίζεται σε πιο γενική θεώρηση 

• Η κατάλληλη προκύπτει με δύσκολο τρόπο ως αποτέλεσμα 

διαδικασίας κριτικής σκέψης 

• Η κατάλληλη προκύπτει μέσα από μια αλλαγή τρόπου σκέψης, 

κριτικής αντίληψης σε αντιδιαστολή με την πρότερη άκριτη παραδοχή 

• Η κατάλληλη είναι το αποτέλεσμα σύνθετης συγκριτικής διαδικασίας 

που περιλαμβάνει και την κρίση περί εγκυρότητας, παραγόμενη 

διαμέσου πολλαπλών διασταυρώσεων του περιεχομένου των πηγών  

• Η κατάλληλη προκύπτει μόνο αφού έχει προηγηθεί η  κατάκτηση μιας 

γνωστικής βάσης του αντικειμένου 

• Η κατάλληλη εξασφαλίζεται από την καλή συνεργασία με τους 

διδάσκοντες 

• Η πληροφορία διακρίνεται και από την ιδεολογική της ταυτότητα και 

από τα συμφέροντα που προασπίζει 

•  Η πληροφορία μεταβάλλεται ανάλογα με τον τρόπο χρήσης της 

• Η πληροφορία αφορά στο περιεχόμενο, στην κατανόηση του, στην 

συγκριτική αποτίμηση της προηγούμενης γνωστικής βάσης και την 

αναγνώριση της νέας γνώσης 
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Συμπερασματικά, παρατηρείται μια φανερή μετατόπιση των αντιλήψεων 

των υποκειμένων από τον εντοπισμό της πληροφορίας, στον 

χαρακτηρισμό της και την κριτική θεώρηση στάσεων και απόψεων που 

συνδέουν την κατασκευή της με στοιχεία του ευρύτερου κοινωνικού, 

οικονομικού και πολιτισμικού περιβάλλοντος.  

 

Η δομή της επίγνωσης 

Η επίγνωση για την αξιολόγηση στοιχειοθετείται  με αδιαφιλονίκητο τρόπο 

και ορίζεται ως το πιο δύσκολο από όλα όσα συνδέονται με την 

πληροφόρηση. Με κριτική διαφοροποίηση ανάλογη του τρόπου θεώρησης 

των πραγμάτων και του επιπέδου της εμπειρίας που προηγήθηκε, εμφανίζει 

μια εξελικτική πορεία ανάβασης σε ένα υψηλότερο σημείο ελέγχου. Κάθε 

στάδιο εμβάθυνσης στην ουσία των αντιλήψεων φωτίζει μια ακόμη πτυχή της 

επίγνωσης για την αξιολόγηση. Από τη σύνοψη της σχέσης που 

διαμόρφωσαν με την πληροφορία, οι φοιτητές ερχόμενοι αντιμέτωποι με την 

αξιολόγησή της,  συντάσσονται σε  δύο διαφορετικές συνιστώσες: τη 

συνιστώσα της φτωχής εμπειρίας, η οποία και τοποθετείται θεωρητικά και 

ανασύρει το τυπικό μέτρο και τη λογική  ως μέσα για την επίτευξή της και τη 

συνιστώσα της πιο πλούσιας εμπειρίας που επίσης διαιρείται σε δύο 

κατευθύνσεις: 

• εκφράζεται καταρχήν στο όνομα της εμπειρίας, διατυπώνοντας τις 

αντιλήψεις που διαμορφώθηκαν με σκοπό την επίτευξή της και ως 

αποτέλεσμα του μηχανισμού εντοπισμού των καταλλήλων 

• εκφράζεται ως αποτέλεσμα της κριτικής στο ευρύτερο πλαίσιο 

αναφοράς (εκπαιδευτικό, πολιτικό, κοινωνικό) 

 

7.3.7. Ερώτημα έβδομο 

Τι σημαίνει κατά την άποψη σου ηθική και νόμιμη χρήση των 

πληροφοριών; 

Οι απαντήσεις των φοιτητών στο ερώτημα αυτό αναπαρήγαγαν συνολικά τη 

θολή εικόνα που ισχύει και αφορά στην υιοθέτηση και εφαρμογή ενός 
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ξεκάθαρου θεσμικού πλαισίου για τη χρήση των πληροφοριών γενικά, αλλά 

και ειδικά στο εκπαιδευτικό περιβάλλον που ενδιαφέρει εδώ. 55   

 

Από την αρχή του σχεδιασμού είχα πολλές επιφυλάξεις ως προς την αξία της 

συμπερίληψης στα ερωτήματα του στοιχείου της χρήσης υπό τη γενική αυτή 

διατύπωση. Είχα εκτιμήσει πώς περισσότερο θα ενδιέφερε η συλλογή των 

απόψεων τους επί εξειδικευμένων υποερωτημάτων που αφορούν στη χρήση 

και προκύπτουν κατά κανόνα στο πανεπιστημιακό περιβάλλον. Κι αυτό για 

να μην εξαναγκαστούν στην προβολή του κοινωνικά αποδεκτού ρόλου 

συμπεριφοράς και τη γενικολογία που συχνά συνεπάγεται. Σε μια τέτοια 

προσέγγιση, θα επέλεγα εκείνα τα ζητήματα που συνδέονται με την ηθική 

και νόμιμη χρήση, περιλαμβάνοντας τις σχετικές έννοιες στα ερωτήματα. Στο 

πνεύμα της φαινομενογραφικής προσέγγισης που υιοθετήθηκε για τη 

διερεύνηση στο σύνολο, διατήρησα τη συνεπή εφαρμογή της μεθόδου και 

απεύθυνα το ερώτημα στην πιο ανοικτή του διατύπωση με σκοπό να αφήσω 

το αναγκαίο έδαφος για να εκθέσουν εκείνες τις αντιλήψεις που συνδέουν με 

το ζήτημα της ηθικής και νόμιμης χρήσης. Χωρίς επεξηγήσεις, προσπάθησα 

να ενθαρρύνω την κατάθεση των απόψεων με τον τρόπο που έγινε 

αντιληπτό το ερώτημα.  

                                                 
55 Στις αρχές Ιανουαρίου 2011 σε απάντηση του αιτήματος του υφυπουργού 
Παιδείας Ι. Πανάρετου για καταγγελία των φαινομένων λογοκλοπής στα 
πανεπιστήμια, υπογράφηκε από μια ομάδα επιστημόνων μελών ΑΕΙ και Ερευνητικών 
Ιδρυμάτων, η Διακήρυξη κατά της Λογοκλοπής στην Ανώτατη Εκπαίδευση. Το 
περιεχόμενο της έχει τη μορφή κίνησης καταγγελίας των φαινομένων παραβίασης 
της πνευματικής ιδιοκτησίας και προτάσεων καθιέρωσης μηχανισμών ελέγχου και 
στάσεων μηδενικής ανοχής στα σχετικά αδικήματα στο πλαίσιο της ανώτατης 
εκπαίδευσης. Εκφράζω την άποψη,  πως η κίνηση αυτή συγκροτεί την μια όψη του 
προβλήματος. Η άλλη όψη, πολύ πιο δύσκολη στην συγκρότησή της, αφορά στην 
πρόληψη των απαράδεκτων ομολογουμένως φαινομένων, και τη δημόσια ομολογία 
των αιτίων που τα προκαλούν. Το κείμενο της διακήρυξης με τη μορφή ανοικτής 
πρότασης  για υπογραφή από ενδιαφερόμενους είναι  διαθέσιμο στην δικτυακή 
διεύθυνση: http://www.petitiononline.com/plagrism/petition.html 
Στο κεφάλαιο με τίτλο: «Πανεπιστήμια αντιγραφέων» που περιλαμβάνεται στο: 
(Μαυρογορδάτος, 1991, σ. 55-61), όσα καίρια ζητήματα τίθενται αναφορικά με την 
«αντιγραφή», ισχύουν και πολλαπλασιάζονται με ανεξέλεγκτο ρυθμό εξαιτίας των 
νέων συνθηκών που διευκολύνουν την ανάπτυξή τους (διάχυση περιεχομένου μέσω 
διαδικτύου) και που αναποτελεσματικά κατά την κρίση μου επιχειρείται να 
αντιμετωπιστούν, είτε με κινήσεις διαμαρτυρίας, είτε με την ανάπτυξη εξελιγμένων 
λογισμικών εντοπισμού των «κλοπιμαίων». 
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Ως αποτίμηση επί του αποτελέσματος εκτιμάται ότι, η διατύπωση του 

ερωτήματος όντως προκάλεσε την έλευση των ζητούμενων αντιλήψεων. Οι 

φόβοι μου δεν επαληθεύτηκαν. Τα περισσότερα από τα θέματα που 

συνδέονται με τη χρήση τέθηκαν από τους ίδιους. Άλλωστε δεν ενδιαφέρει τι 

λείπει, αλλά τι περιέχεται στις απόψεις των φοιτητών. Επίσης, τα δεδομένα 

αυτά συντέλεσαν στη συγκρότηση του συνόλου των πληροφοριακών 

δεξιοτήτων με την προσθήκη των ιδιαίτερων στοιχείων που εμπεριέχονται 

στις αντιλήψεις τους αναφορικά με τη χρήση των πληροφοριών. 

 

Κατηγορίες περιγραφής    

Η ηθική χρήση των πληροφοριών γίνεται αντιληπτή ως: 

• Αποφυγή της αυτολεξεί αντιγραφής κειμένων 

• Αποφυγή της παραποίησης ή διαστρέβλωσης του περιεχομένου τους 

• Παράθεση των πηγών που χρησιμοποιηθήκαν 

• Ως μια σειρά κανόνων που συνδέονται με τη συγγραφή εργασιών 

• Δικαίωση των συγγραφέων και προστασία των πνευματικών τους 

δικαιωμάτων 

• Αποτέλεσμα της εκπαίδευσης και καλλιέργειας κουλτούρας 

• Αποτέλεσμα μίμησης που προκύπτει από το πανεπιστημιακό 

περιβάλλον  

 

Η νόμιμη χρήση των πληροφοριών γίνεται αντιληπτή δια της αντιθετικής 

πρόσληψης της έννοιας, δηλαδή ως τι είναι παράνομο. Η παράνομη λοιπόν 

χρήση γίνεται αντιληπτή ως: 

• λογοκλοπή  

• φωτοτύπηση χωρίς όρια 

• «κατέβασμα» πηγών από το Ίντερνετ που δεν δίνονται ελεύθερα  

• μη παράθεση των πηγών 

 

Η ανάλυση των δεδομένων αυτών ανέδειξε και αντιλήψεις που συνδέονται 

με την εφαρμογή ή τη δικαιολόγηση συμπεριφορών που αφορούν στην ηθική 

και νόμιμη χρήση. Οι αντιλήψεις αυτές εκφράζονται συνοπτικά ως εξής: 
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• η νόμιμη χρήση συνεπάγεται κόστος που είναι απλησίαστο για το 

φοιτητή 

• αν ξέρεις ότι θα ελεγχθείς και θα  τιμωρηθείς για την κακή χρήση, 

τότε είναι διαφορετικό 

• παραμένουν άγνωστες οι συνέπειες για την παράνομη χρήση των 

πηγών του διαδικτύου  

• η αντιγραφή στις εργασίες είναι παράπτωμα που δεν εντοπίζεται 

πάντα 

• η λογοκλοπή είναι δεδομένη λόγω υπερπαραγωγής πηγών και 

προηγείται της συμπεριφοράς των φοιτητών 

• η λογοκλοπή στο πανεπιστημιακό περιβάλλον, όταν γίνει γνωστή 

οδηγεί στη γελοιοποίηση του ατόμου 

• για την εφαρμογή κανόνων χρήσης ειδικά για τη συγγραφή χρειάζεται 

συστηματική εκπαίδευση 

• υπάρχει ανοχή στα παραπτώματα στο ελληνικό πανεπιστήμιο 

• οι καθηγητές καταλαβαίνουν την αντιγραφή 

• οι καθηγητές αποκλείεται να βρουν σε όλες αυτές τις εργασίες τις 

όποιες παρατυπίες 

Ενδεικτικά αποσπάσματα των παραπάνω: 

►  Τη δική μου άποψη[γέλιο]. Θεωρώ ότι  από τη μία είναι υποκριτικό να 
συζητάμε για το πλαίσιο αυτό περί νόμιμης χρήσης των πληροφοριών όταν 
τα βιβλία και τα συγγράμματα έχουν φτάσει σε τιμές δυσθεώρητες, 
δυσθεώρητα ύψη για το μέσο φοιτητή. Δηλαδή πρέπει να ξοδεύεις υπέρογκα 
ποσά για να προμηθευτείς τα βιβλία είτε να κάνεις χρήση πληροφοριών. 
Θεωρώ ότι ναι μεν πρέπει να υπάρχει ένα νομικό καθεστώς το οποίο θα 
τηρείται και από την άλλη δε γίνεται όλοι οι εκδοτικοί οίκοι κτλ να 
χρησιμοποιούν αυτό το νομικό καθεστώς για να βάζουν τεράστιες τιμές στα 
προϊόντα τους. Δηλαδή όταν θες να πάρεις ένα λεύκωμα και αγγίζει τιμές 100 
ευρώ ή 60, 70 ε εντάξει σίγουρα λες θα βρω μια εικόνα μέσω διαδικτύου που 
εκεί συνήθως γίνεται η διακίνηση η ελεύθερη σε εισαγωγικά, ε και τη 
χρησιμοποιείς. (7/ 606) 
► Εε, λοιπόν, θεωρώ ότι εντάξει για τη λογοκλοπή όσον αφορά το πρώτο 
στάδιο, δηλαδή την παραγωγή των βιβλίων οφείλεται κυρίως και στο ότι 
έχουν αναπτύξει συγγραφικές δραστηριότητες και αναζητήσεις παραπάνω 
άτομα από ότι θα έπρεπε θεωρώ. Δηλαδή υπάρχουν χιλιάδες πλέον, 
υπερπαραγωγή βιβλίων, χιλιάδες έντυπα τα οποία μπορεί κάποιος να 
διαβάσει και αρκετά εκ των οποίων θεωρώ ότι δεν είναι άξια λόγου. Δηλαδή 
είτε αναφέρονται σε ζητήματα που ήδη έχουν αναλυθεί είτε πατάνε πάνω σε 
κάποιον προηγούμενο αναλυτή οπότε γίνεται αυτό το καθεστώς αυτής της 
λογοκλοπής. (7/  612) 
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► Με έχει απασχολήσει, κάθε φορά συμβαίνει αυτό. Δεν έχουμε διδαχθεί 
κάτι τέτοιο προς το παρόν, δεν έχουμε και τέτοια μαθήματα μέχρι τώρα. 
Απλά ο καθένας από την εμπειρία που έχει μαθαίνει ίσως και μόνος του και 
υποσυνείδητα λειτουργεί. Βλέπεις ένα κείμενο, βλέπεις μια εργασία, ένα 
κάτι, βλέπεις να έχει μια παράθεση και πολλά συγγράμματα είναι έτσι, οπότε 
αυτό περνάει μέσα σου και όταν κληθείς εσύ να κάνεις μια εργασία 
λειτουργείς υποσυνείδητα. Δεν ξέρεις γιατί το κάνεις, αλλά το κάνεις. (12/  
978) 
►  Φερειπείν ότι ξέρω πρώτα από όλα ότι πρέπει στο τέλος κάθε εργασίας, 
να αναφέρουμε την βιβλιογραφία στην οποία έχουμε ανατρέξει. Αυτό είναι 
βασικό κομμάτι. Το στοιχείο εκείνο που αγνοούσα μέχρι και πρότινος είναι το 
γεγονός ότι σε κάποιες εργασίες πρέπει να χρησιμοποιούμε παραπομπές. 
Εγώ είμαι κατά αυτού του συστήματος, αν θα μπορούσα να το πω, δεν 
καταλαβαίνω, δεν έχω διδαχθεί μεθοδολογία εκπόνησης εργασίας 
ολοκληρωμένη και έτσι όπως θα ήθελα, και έχουμε αντιμετωπίσει πρόβλημα 
σε αυτό το κομμάτι (25/  2049) 
►   Δεν ήταν κάτι το οποίο γνώριζα ακριβώς πώς να το κάνω, όμως μέσα 
από τη σχολή, υπήρξαν καθηγητές που μας έχουν πει μάλιστα ότι αν κάνεις 
copy paste χωρίς να πεις την πηγή σου στο εξωτερικό, σε κόβουν κιόλας. 
Δηλαδή μπορεί να σε διώξουν από το πανεπιστήμιο. Εδώ δεν συμβαίνει κάτι 
τέτοιο (17/  1399) 
► ….μάλλον θεωρεί κανείς ότι εύκολα μπορεί να κάνει τέτοιο παράπτωμα 
(εννοεί λογοκλοπή) χωρίς να τον εντοπίσει κανείς (30/  2476) 
► Είμαι βέβαια ο καθηγητής θα το καταλάβει (36/ 3008) 

► Συζητείται αυτό το πράγμα γενικά (εννοεί στο τμήμα φοίτησης), ότι 
όταν ζητάς πληροφορίες και τελικά βρίσκουμε κάποια πράγματα συνήθως 
στο μυαλό μας αρχικά όταν πρωτομπαίνουμε στο πανεπιστήμιο είναι ότι αυτό 
που βρίσκουμε, έτσι όπως το βρίσκουμε, μπορούμε άνετα να το 
χρησιμοποιήσουμε. Χωρίς όμως να έχουμε υπόψη μας ότι αυτό στην ουσία 
είναι κλοπή πνευματικών δικαιωμάτων. Στην πορεία λοιπόν μαθαίνουμε ότι 
ουσιαστικά το αποτέλεσμα της αναζήτησής μας πρέπει να είναι αποτέλεσμα 
κριτικής σκέψης. Δηλαδή αφού έχουμε βρει κάποιες πληροφορίες από 
διάφορες πηγές κάνουμε μια σύνθεση κριτική που έχει και το δικό μας 
στοιχείο μέσα οπότε αποφεύγουμε αυτό τον κίνδυνο της λογοκλοπής.(45/ 
3656) 
 

Η σχέση των υποκειμένων με την πληροφορία 

Η σχέση των υποκειμένων με την πληροφορία, όπως προκύπτει από τη 

χρήση της στο ακαδημαϊκό περιβάλλον και στο πνεύμα που γίνεται 

αντιληπτή η ηθική και νόμιμη πλευρά αυτής της χρήσης, εμφανίζεται ως 

ακολούθως: 

• η χρήση της με νόμιμο και ηθικό τρόπο είναι γνωστή ως προς τις 

βασικές της παραμέτρους  
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• η παράνομη χρήση δικαιολογείται ως εξαναγκασμός λόγω του υψηλού 

κόστους απόκτησης 

• η ηθική συνέπεια στη γραπτή χρήση του λόγου είναι προϊόν 

μιμητισμού 

• η μη ηθική χρήση θεωρείται κατακριτέα, αλλά για άλλους θεωρείται 

ότι μπορεί να ελεγχθεί και για άλλους όχι 

• απαιτείται γνώση των κανόνων που αφορούν στη σωστή χρήση και 

συνδέονται με τη συγγραφή  

• αρκετές πτυχές του θεσμικού πλαισίου που αφορά στη χρήση δεν 

είναι γνωστές  

• υπάρχει ανοχή στη μη σωστή χρήση στο εκπαιδευτικό περιβάλλον 

 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η αναφορά στο στοιχείο του μιμητισμού. Η επαφή 

με τη δομή του ακαδημαϊκού λόγου και της αναπαραγωγής του στα 

επιστημονικά κείμενα αναφέρεται σε μια κατηγορία  αντιλήψεων ως στοιχείο 

που περνά υποδόρια στην αντίληψη των φοιτητών. Εγγράφεται 

υποσυνείδητα και αναπαράγεται σταδιακά ως αποτέλεσμα διαδικασίας 

μιμητισμού. Η διαπίστωση αυτή, αποτελεί μια έμμεση συνειδητοποίηση, η 

οποία κατά την φαινομενογραφική διάλεκτο, εκφράστηκε ως «πρώτης 

τάξης» έκφραση. Με άλλη διατύπωση, δεν χρειάστηκε να ανακαλυφθεί. 

Επιπροσθέτως, η διπλή όψη του εντοπισμού της παρανομίας καταγράφεται 

με τρόπο απόλυτα αντιθετικό. Στη μια του όψη, η αναγνώριση της 

αντιγραφής από τους διδάσκοντες θεωρείται αδιαμφισβήτητη, ενώ στην 

άλλη θεωρείται ως αδύνατη υπό το ισχύον πλαίσιο.   

 

Η δομή της επίγνωσης 

Η εισαγωγή στη επίγνωση της χρήσης αναζητά και διεκδικεί καλύτερη 

ενημέρωση για όλα τα θέματα που αφορούν στην ηθική και νόμιμη χρήση 

των πληροφοριών. Το κύριο μέρος παρατίθεται συνοπτικά ως εξής: στις 

αντιλήψεις των φοιτητών αναφορικά με τη συμπεριφορά τους ως προς το 

ζήτημα αυτό, δεν διαπιστώνεται ηθελημένη άγνοια, αλλά δικαιολογημένη 

καταπάτηση κάποιων κανόνων. Στον επίλογο της επίγνωσης σκιαγραφείται 
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η αντίληψη ότι, ο έλεγχος και η τιμωρία παραμένουν αδιευκρίνιστα 

στοιχεία ως προς τις πραγματικές τους διαστάσεις.  

 

7.3.8. Ερώτημα όγδοο 

Μετά τα στάδια του εντοπισμού και της αξιολόγησης των πληροφοριών, 

τι κάνεις προκειμένου να γράψεις μια εργασία ή να διαμορφώσεις 

αντίληψη για το θέμα που ερευνάς; 

Ο σκοπός αυτού του ερωτήματος ήταν να καταστεί δυνατή η περιγραφή των 

διαφορετικών τρόπων που ακολουθούνται από τους φοιτητές προκειμένου 

να ολοκληρωθεί η συγγραφή μιας εργασίας. Πώς οργανώνεται το υλικό που 

συγκεντρώθηκε,  πώς αξιοποιείται στο πλαίσιο της συγγραφής, με ποια 

μέθοδο; Αυτά τέθηκαν ως ζητούμενα με σκοπό να διαφωτίσουν και το τελικό 

βήμα που ολοκληρώνει μια συνήθη πορεία αναζήτησης πληροφοριών στο 

πλαίσιο του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. Η διαζευκτική πρόταση 

προβλέφθηκε για εκείνες τις περιπτώσεις υποκειμένων που δεν ανέλαβαν 

ποτέ να γράψουν μια εργασία, είχαν ωστόσο την εμπειρία αναζήτησης και 

αξιολόγησης πληροφοριών για ορισμένο σκοπό. Στην πράξη αποδείχτηκε ότι 

η διαζευκτική εκδοχή είχε απτό νόημα μόνο για τις περιπτώσεις που αντί 

γραπτού κειμένου, οι φοιτητές κλήθηκαν να παρουσιάσουν προφορικά στους 

συμφοιτητές τους το αποτέλεσμα της ενασχόλησής τους με τη διερεύνηση 

ενός θέματος. 

 

Στο ερώτημα αυτό, απεφεύχθη η τακτική που ακολουθήθηκε για τα 

περισσότερα ερωτήματα. Κρίθηκε ότι η άντληση των δεδομένων δια μέσου 

της περιγραφικής μεθόδου ήταν προς όφελος της σαφήνειας και της 

αποτύπωσης του τι και πώς πραγματικά έγινε,  παρά του πώς γίνεται 

αντιληπτό ως διαδικασία. Κατ’ αντιστοιχία με τα ερωτήματα 2 (τρόποι 

αναζήτησης) και 3 (είδη πηγών), η στόχευση προς την ακολουθούμενη 

πρακτική θεωρήθηκε ως υψηλότερης σημασίας. Ταυτόχρονα, η ανάδυση των 

όποιων σχετικών αντιλήψεων θεωρήθηκε ως παράπλευρη ωφέλεια. Είναι 

γεγονός πώς όταν περιγράφονται διαδικασίες ή πρακτικές, ενσωματώνονται 

στη διήγηση και αντιλήψεις και απόψεις και πεποιθήσεις, άλλοτε άμεσα και 

άλλοτε έμμεσα.  
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Ως συνολική παρατήρηση, κατατίθεται η διαπίστωση συγκρότησης ενός 

συνόλου νέων φοιτητών ευρισκόμενου εμφανώς σε στάδιο μετάβασης και 

αναφορικά με τη συγγραφή. Παρά τα στοιχεία του ενθουσιασμού για τη νέα 

εμπειρία, τις νέες προσλήψεις και απαιτήσεις του πανεπιστημιακού 

περιβάλλοντος, εξακολουθούν να πατούν με το ένα πόδι στο παρελθόν και 

να διηγούνται την εμπειρία της συγγραφής με βάση τις προσλήψεις του 

λυκειακού παρελθόντος.  

 

Η περιγραφή  της συγγραφής 

Περιγράφονται δύο βασικές μέθοδοι που ακολουθούνται με αρκετές 

αποκλίσεις ως προς επιμέρους στοιχεία που αφορούν στον τρόπο μελέτης, 

στο πώς κρατούνται σημειώσεις, στο πώς οργανώνονται τα δεδομένα που θα 

χρησιμοποιηθούν. Παράλληλα, καταγράφονται περιγραφές που αφορούν 

στο χαρακτηρισμό της διαδικασίας, σε  κρίσεις για τους τρόπους που 

επηρεάζει τα υποκείμενα η σχέση με πολλαπλές πηγές πληροφόρησης και 

τέλος στην ίδια την προσωπική αντίληψη για τη συγγραφή. Ορισμένες 

χαρακτηριστικές αντιλήψεις πηγάζουν από την ανάγκη ανταπόκρισης σε ένα 

στόχο, ο οποίος μπορεί να είναι η κάλυψη ορισμένου αριθμού σελίδων ή  οι 

απαιτήσεις  του καθηγητή/τριας. 

 

Το πιο συχνά επαναλαμβανόμενο μοτίβο διήγησης, συνήθως επιπρόσθετο 

στην υπόλοιπη διήγηση, αναφέρεται στα μέρη μιας εργασίας με την 

σχηματική δομή (πρόλογος-περιεχόμενα-εισαγωγή-κύριο μέρος- επίλογος). 

Ίσως αυτή η σταθερή επανάληψη να ώθησε στο σχηματισμό της 

παρατήρησης που αναφέρθηκε προηγουμένως. Σε αυτήν την οριοθετημένη 

περιοχή αναπτύχθηκαν οι διηγήσεις των φοιτητών με τη λιγότερη δυνατή 

παρέμβαση από την πλευρά μου. Εκ του αποτελέσματος προκύπτει μια 

ειδική αναφορά στις λεπτομέρειες των εργασιών που ανέλαβαν να 

ολοκληρώσουν, με αρκετά παραδείγματα από την ειδική θεματολογία, το 

είδος της συνεργασίας με τους διδάσκοντες, τα προβλήματα που συνδέθηκαν 

με τον εντοπισμό κατάλληλων πηγών και την τελική έκβαση. Αυτό ήταν το 
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πλαίσιο και μέσα σε αυτό αναδείχθηκε η εμπειρία που χαρακτήρισε τα δύο 

πρώτα έτη φοίτησης. 

 

Οι δύο μέθοδοι της συγγραφής 

Με όλους του περιορισμούς που συνεπάγεται η προσέγγιση περί συγγραφής 

με αυτούς τους όρους, καταβλήθηκε κάθε δυνατή προσπάθεια σύγκρισης  

και διάκρισης των τακτικών και των πρακτικών που ακολουθήθηκαν. Τα 

δεδομένα ομαδοποιήθηκαν στην πιο συνεκτική τους μορφή με στόχο την 

απόδοση της πορείας  που χαράχτηκε για  τη συγκρότηση ενός γραπτού 

κειμένου. Κάποιες από τις εργασίες, έχοντας διαφορετικό στόχο από αυτόν 

που περιγράφεται για το μεγαλύτερο ποσοστό εξ αυτών, ανέδειξαν 

αντιλήψεις που αφορούν στις αξίες της προσωπικής τοποθέτησης, της 

κριτικής στάσης και της δημιουργικότητας στην έκφραση του γραπτού 

λόγου. 

 

Πρώτη μέθοδος: Η συγκρότηση της δομής του περιεχομένου της εργασίας 

καθορίζεται από τις πηγές 

Με βάση τις περιγραφές που παραπέμπουν σε αυτή τη μέθοδο, ο εντοπισμός 

των πηγών που απαντούν στο πληροφοριακό ερώτημα που τίθεται 

προηγείται, ακολουθεί η ανάγνωση των πηγών και έπεται η συγκρότηση της 

δομής της εργασίας. Αυτό αποτελεί το γενικό περίγραμμα της μεθόδου. 

Εντός του, κινούνται διαφορετικές εκδοχές που στηρίζονται σε διαφορετικές 

αντιλήψεις, είτε για τη συνολική προσέγγιση, είτε για τμήμα αυτής. 

 

Η αρχική θέση περί εντοπισμού των πηγών γίνεται αντιληπτή, είτε ως 

αναγκαία προϋπόθεση για τη διαμόρφωση του ίδιου του περιεχομένου, είτε 

ως τρόπος σταχυολόγησης εκείνων των στοιχείων που σε επόμενο στάδιο θα 

τροφοδοτήσουν το «γέμισμα» του περιεχομένου που διαμορφώνεται 

σταδιακά, μέχρι την τελική οριοθέτησή του. Στην περιγραφή και αξιολόγηση 

των επιμέρους στοιχείων, οι αναφορές εκτείνονται από την πρακτική της 

αντιγραφής και επικόλλησης κομματιών ή/και παραλλαγών τους στο τελικό 

κείμενο, έως την αναλυτική κατηγοριοποίηση των πηγών με περιληπτική 

απόδοση του περιεχομένου τους, με ορισμό λέξεων- κλειδιών και απόδοση 
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του τελικού κειμένου, βάσει της προηγούμενης κατανόησης του 

περιεχομένου που αντλήθηκε επιλεκτικά από τις πηγές.  Ακολουθούν  

παραδείγματα αποσπασμάτων αυτής της μεθόδου: 

►         Ας πούμε μια εργασία που έχει ένα θέμα και κάποιες υποενότητες και 
εγώ συγκεντρώνω τα στοιχεία που μου χρειάζονται για την κάθε υποενότητα 
για παράδειγμα από διάφορα βιβλία και διαλέγω αυτά που μου κάνουν 
περισσότερο ή κάνω ένα σχεδιασμό και το γράφω με δικά μου λόγια. Ε, 
εντάξει μετά αναφέρω και τα βιβλία.     Εε, θα κοιτάξω καταρχήν να κάνω μια 
καλή εισαγωγή, το κυρίως θέμα να είναι το μεγαλύτερο μέρος, επίσης το 
κύριο μέρος να έχει κάποιες υποπαραγράφους, κάποιους υπότιτλους για να 
ξεχωρίζει τι ακριβώς θέλω να τονίσω, τις κατηγορίες του θέματος…     Θα τις 
κοιτάξω όλες καταρχήν θα δω ποιες είναι πιο σχετικές, ποιες θα αρέσουν πιο 
πολύ, ποιες θα είναι πιο ωραίες στην εργασία.  Ναι, μπορεί οι ίδιες οι 
πληροφορίες να με επηρεάσουν, ναι. Αν έχουν κάποιο τίτλο και μ’ αρέσει 
μπορεί και να τον βάλω αυτούσιο(6/ 539) 
►   Ναι, προσπαθώ να το διευρύνω όσο γίνεται γιατί θα πεταχτούν πολλά 
πράγματα και επίσης για να γίνει μια σύνθεση στο μυαλό μου. Οπότε διαβάζω 
όσα περισσότερα πράγματα μπορώ για το αντικείμενο, είτε συνδέονται άμεσα 
είτε έμμεσα, κρατάω σημειώσεις σε αρχείο στον υπολογιστή, συγκεκριμένες 
αναφορές, συγκεκριμένα κομμάτια, συγκεκριμένες σελίδες. Τα γράφω όλα 
σε αρχείο για να μπορώ μετά να ανατρέξω πιο εύκολα και όταν τελειώσει 
αυτή η διαδικασία που έχω διαβάσει όλο το υλικό και βέβαια είναι δύσκολο 
να βρεις όλο αυτό το υλικό γιατί είναι από διάφορες πηγές. Τέλος πάντων 
όταν τελειώσει όλη αυτή η διαδικασία καταγραφής του υλικού, διαβάσματος 
κλπ, γράφω τις θεματικές ενότητες που θεωρώ ότι ταιριάζουν με το θέμα, 
έχω δηλαδή τα περιεχόμενα σε πρώτη φάση και αρχίζω και χτίζω το 
περιεχόμενο(10/ 850)           
►   Ε, θα διαβάσω τα δεδομένα που έχω μαζέψει, θα τα ιεραρχήσω, θα τα 
κατηγοριοποιήσω μετά και αφού τα ξαναδιαβάσω μια δυο φορές θα 
προσπαθήσω να κάνω περιλήψεις σε αυτό που έχω διαβάσει, να δω πώς τα 
αντιλήφθηκα και έτσι θα το καταγράψω (38/  3078) 
►  Εντάξει, το τελικό στάδιο της εργασίας, το μάζεμα,  συνήθως είναι και 
αρκετά χρονοβόρο, κουραστικό, με την έννοια ότι η φιλόδοξη αρχή είχε 
οδηγήσει σε μια μεγάλη συγκέντρωση πληροφοριών που πρέπει να 
ξεκαθαρίσει κτλ, εε, να βάλεις μια δομή, ένα πλαίσιο στην όλη προσέγγιση 
που να έχει αρχή, μέση, τέλος, να μην κουράζει τον τρίτο αναγνώστη, να 
έχει μια συνάφεια, μια συνέχεια, μια συνεκτικότητα και εντάξει πέρα από την 
οργάνωση αυτής της δομής, να βάλεις σε εισαγωγικά πλαίσια κάποιες 
παραπομπές για να μην υπάρξει λογοκλοπή, βιβλιογραφία εννοείται στο 
τέλος, ε οπότε κάπως έτσι ολοκληρώνεται (7/ 616) 
 
 
Δεύτερη μέθοδος: Η συγκρότηση της δομής του περιεχομένου της 

εργασίας επηρεάζεται από τις πηγές 

Η συγκρότηση της δομής της εργασίας προηγείται, ακολουθεί ο εντοπισμός 

πηγών με βάση τις επιμέρους ενότητες και το τελικό κείμενο διαμορφώνεται  
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και επαναδιαμορφώνεται με βάση την επίδραση από τη μελέτη των πηγών ή 

και από τη συνεργασία με τους διδάσκοντες. 

 

Λιγότερες οι αναφορές σε αυτή τη μέθοδο, τονίστηκαν με έμφαση από τα 

υποκείμενα φωτίζοντας το δικό τους τρόπο αντίληψης ως προς τη συγγραφή 

των εργασιών.Ακολουθούν παραδείγματα αποσπασμάτων αυτής της 

μεθόδου: 

►   Λοιπόν, ε,  βασικά,  αρχικά όταν θα επιλέξω το θέμα βάζω στο μυαλό 
μου κάποιο σχεδιάγραμμα, ένα δικό μου σχεδιάγραμμα και μετά ανάλογα με 
το θέμα μπορεί να ψάξω αντίστοιχα, αντίστοιχα θέματα, πώς το έχουν 
κατανείμει άλλοι, να πάρω μια ιδέα. Ίσως να συμπληρώσω τη δική μου ιδέα. 
Μετά θα πάω να ψάξω τι χρειάζομαι για να μπορέσω να γράψω την 
εργασία(17/ 1409) 
►   Καταρχάς έχω δεχτεί ή έχω κάνει εγώ αρχικά ένα σχέδιο ένα σκελετό, 
τον δείχνω στον καθηγητή μου, του λέω τις πληροφορίες που έχω, από πού 
έχω αντλήσει κείμενα, βιβλία κτλ, και προχωράω. Δηλαδή παίρνω την άποψη 
του (33/  2690) 
►    Προσπαθώ στην αρχή να κάνω ένα πλάνο, δηλαδή θα κάνω αυτό, αυτό 
κι αυτό, τους πυλώνες ξέρω εγώ. Από εκεί και πέρα θα κάνω κάποια 
υποερωτήματα, να δω πώς αυτοί οι πυλώνες μπορούν να σταθούν, να 
αρχίσω να τους χτίζω να το πω έτσι. Όταν καταλήξω στο πλάνο της εργασίας 
θα έρθω στη βιβλιοθήκη ή θα πάω στο Ίντερνετ να ψάξω να βρω γι αυτό το 
κομμάτι τι θέλω, γι αυτό τι θέλω για το άλλο τι θέλω και μετά θα κάνω το 
κομμάτι της συρραφής. Δηλαδή θα προσπαθήσω να βρω συνδετικά σημεία 
ώστε να μην πάω ξέρω  εγώ από το α να πάω στο δέλτα και να λείπουν το β 
και το γ, να υπάρχει μια συλλογιστική μια σωστή σειρά να δω τι βγάζω με 
αυτό που γράφω και μετά να την παρουσιάσω ή να την περάσω και ένα 
δεύτερο χέρι να δω αν κάτι έχω παραλείψει. Μετά αφού την έχω τελειώσει 
να δω αν κάτι έχω ξεχάσει και να το προσθέσω κι αυτό, έστω και  σαν 
σπόντα, μια παραπομπή ότι κι αυτό είναι χρήσιμο (31/  2524) 
►    Ναι, εγώ όταν παίρνεις μια πληροφορία, παίρνεις κάτι το οποίο σου 
λείπει και δεν ξέρεις να το γράψεις. Επομένως εγώ χτίζω ένα κείμενο και τις 
πληροφορίες τις οποίες δεν ξέρω και τις οποίες και αναζητώ απλά τις βάζω 
μέσα στο δικό μου κείμενο. Δεν βασίζομαι πάνω στις πληροφορίες για να 
ξεκινήσω ένα κείμενο (13/ 1069) 
 

 

Απόψεις που συνδέονται με τους τρόπους που αντιμετωπίζεται η  

συγγραφή των εργασιών 

 

Το κυρίαρχο πρόσωπο της συγγραφής εργασιών καταγράφεται ως 

«δυσκολία». Δυσκολία για κάτι που είναι σύνθετο, χρονοβόρο, απαιτεί να 

εντοπιστούν κατάλληλες πηγές, χωρίς και πάλι όλα αυτά να επαρκούν. 
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Χρειάζεται πολύ διάβασμα και εκπαίδευση για να γίνει σωστά. 

Καταγράφεται συχνά ως προβληματισμός για μια ικανότητα που πρέπει να 

αποκτηθεί κατά τη διάρκεια των σπουδών και συνδέεται ευθέως με τις 

απαιτήσεις του πανεπιστημιακού περιβάλλοντος. Για κάποιους, η συγγραφή 

γίνεται αντιληπτή ως απόρροια των απαιτήσεων των ίδιων των σπουδών, 

για άλλους των διδασκόντων –γίνεται αναφορά και στο τμήμα φοίτησης - 

(π.χ. Στο τμήμα μας, μας λένε οι καθηγητές πρέπει να κάνετε εργασίες, να 

μάθετε να γράφετε δικά σας κείμενα) και για άλλους ως προσωπική 

αναγκαιότητα που γίνεται πιο πιεστική σταδιακά (δεν γίνεται να το 

αποφύγουμε, μεγαλώσαμε!). Επιπροσθέτως, καταγράφεται ως αποδοχή μιας 

διαδικασίας συνεχούς βελτίωσης και μιας επίγνωσης που αφορά σε 

αυτοκριτική στάση μέσα από διαδικασίες σύγκρισης.  

 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν ορισμένες αντιλήψεις που περιγράφουν τον 

εφησυχασμό ως προς την αδυναμία συγγραφής που αποδίδεται στην ανοχή 

των καθηγητών. Όπως και στα ζητήματα της σωστής χρήσης και αναφοράς 

των πηγών, σκιαγραφείται στις απόψεις μια έμμεση δικαιολόγηση της 

αδυναμίας ανταπόκρισης στο ζητούμενο ως αποτέλεσμα της αποδοχής της 

υφιστάμενης κατάστασης εκ μέρους των διδασκόντων. Συχνά στις 

αντιλήψεις αυτές, εμπεριέχεται η απειλητική αναφορά στο μέλλον. Σε 

μεταπτυχιακό επίπεδο σπουδών δεν θα δικαιολογούνται αυτές οι αδυναμίες. 

Στο νόημα αυτών των αντιλήψεων, το οποίο αναπαράγεται με διάφορες 

αφορμές, υποκρύπτεται η διαπίστωση ότι για άλλους αυτή η μελλοντική 

απειλή δύναται να λειτουργεί ως κίνητρο για δράση και για άλλους ως 

μετάθεση ευθυνών. Ενδεικτικά παρατίθενται τα ακόλουθα αποσπάσματα: 

 
►  Δύσκολη [αναστεναγμός] για μένα πολύ δύσκολη και είναι το πράγμα που 
με προβληματίζει απίστευτα αυτή την εποχή (4/ 361) 
► Είναι δύσκολο να γράψεις  μια εργασία σωστά. Τώρα έχουν αρχίσει να 
μας μαθαίνουν πώς να κάνουμε μια εργασία. Και ειδικά  για αργότερα, για  
όσους θα κάνουν μεταπτυχιακά, όπου εκεί πέρα θα είναι υποχρεωτικό πλέον. 
Σε μας είναι λίγο ελαστικοί (29/  2374) 
►    Είναι δύσκολο, ο φοιτητής δεν μπορεί ακόμη, είναι εν δυνάμει 
επιστήμονας, να το θέσουμε έτσι. Αλλά από εκεί και πέρα πιστεύω ότι 
μπορούμε να δώσουμε κάτι, μια εργασία, πρέπει να έχει και την αφέλεια του 
φοιτητή, αλλά δεν θα μπορούσα να παρουσιάσω και μια εργασία που θα 
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παρουσίαζε ο καθηγητής μου. Θέλω να την κάνω εγώ με τη δική μου 
αφέλεια, με τα δικά μου λάθη, αλλά να έχει κάτι επιστημονικό (31/ 2530) 
 

Το ανίσχυρο πρόσωπο της συγγραφής εργασιών καταγράφεται ως 

«ευχαρίστηση». Με έντονο το στοιχείο του ενθουσιασμού στην έκφραση,  η 

δυσκολία της συγγραφής υποτονίστηκε και αναδείχθηκε η ευχαρίστηση και η 

ικανοποίηση που προκαλεί στα υποκείμενα. Όπως παρατίθεται ενδεικτικά:  

►    Όταν έχω δηλαδή τις πηγές από τη μια πλευρά και καλούμαι να 
συνθέσω κάτι δικό μου, μπορώ να πω ότι είναι έτσι το πιο ωραίο μέρος της 
εργασίας. Και μ’ αρέσει. Μ’ αρέσει να παντρεύω στοιχεία και πηγές. Μ’ 
αρέσει η δυσκολία της εργασίας. (44/  3578) 
►      Αυτή είναι ικανότητα! Να συνθέτεις κάποια πράγματα. Σε ποια σειρά θα 
τα βάλεις, αν πρέπει να τα βάλεις και πώς να τα συνδέσεις! (περιγράφεται με 
ύφος ενθουσιασμού και όχι διαπίστωσης) (18/ 1510) 
 

Τέλος, με το εναλλακτικό πρόσωπο της «συγγραφής» εργασιών που 

αφορά στην προφορική και όχι στη γραπτή παρουσίαση, καταγράφηκε η 

σημασία του «επιχειρήματος». Η  καταλυτική επίδραση που άσκησε στα 

υποκείμενα η αναγκαιότητα στήριξής του, καταγράφηκε με έμφαση, αλλά 

και ως εξαίρεση στον κανόνα της «δυσκολίας» κατά την συγγραφή. Για 

παράδειγμα:  

►   Θεωρώ ότι όταν κάνω μια εργασία και πόσο μάλλον όταν την 
παρουσιάζω στην τάξη, που μου έχει τύχει με το μάθημα (Χ), ουσιαστικά 
ήμουν αντιμέτωπη με το γεγονός αυτά που θα πω και θα παρουσιάσω, 
πρέπει και να τα υποστηρίξω. Επομένως πράγματα που ή δεν μου άρεσαν ή 
τα κατέκρινα δεν μπορούσα να κάτσω να τα αναλύσω, αφού δεν είχα κάτι να 
πω! (42/  3342) 
 
 

Η δομή της επίγνωσης 

Θεωρώντας παρακινδυνευμένη εκ προοιμίου την ανίχνευση της επίγνωσης 

για τη συγγραφή των εργασιών βάσει των περιγραφικών δηλώσεων, 

επισημαίνεται ότι στην εμφανή κορυφή του παγόβουνου της συγγραφής 

των εργασιών περιλαμβάνεται η αξία της συνθετικής ικανότητας και η 

συνάρτησή της με την πρόσβαση σε πληροφοριακό πλούτο. 

Περιλαμβάνεται επίσης, η άμεση συνάρτησή της με το περιβάλλον 

αναφοράς και τις απαιτήσεις που επιβάλλει. Στο ίδιο συμπέρασμα 

οδηγούνται και οι δηλώσεις επίγνωσης ως προς την ανοχή του 
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προπτυχιακού παρόντος και τη αναπομπή της ως αδιαπραγμάτευτη απαίτηση 

για το μεταπτυχιακό μέλλον. 

 

7.3.9 Ερώτημα ένατο  

Ποιες δεξιότητες πιστεύεις ότι πρέπει να έχει ένας φοιτητής για να 

αναζητά, να αξιολογεί και να χρησιμοποιεί αποτελεσματικά πληροφορίες 

για τις σπουδές του;  

Το ερώτημα αυτό μαζί με το επόμενο και τελευταίο της δεύτερης φάσης 

συγκροτούν τον πυρήνα της διερεύνησης. Και τούτο διότι αποδίδεται 

ιδιαίτερη σημασία στην ανάδειξη των αντιλήψεων των φοιτητών αναφορικά 

με εκείνες τις ικανότητες που πιστεύεται ότι οδηγούν στην αποτελεσματική 

αναζήτηση, απόκτηση και χρήση πληροφοριών στο περιβάλλον της 

τριτοβάθμιας εκπαίδευσης.  

 

Αν δούμε ολιστικά τη σημασία του ερωτήματος, διακρίνουμε την ευρύτητα με 

την οποία καλύπτεται το ερευνώμενο θέμα. Συλλέγοντας πλήρεις απαντήσεις  

και αναλύοντας τες σε βάθος, θα μπορούσαμε να έχουμε όλες τις απαντήσεις 

των προηγούμενων ερωτημάτων συγκεντρωμένες σε αυτήν την μια και 

μοναδική απάντηση. Θα εξασφαλίζαμε ταυτόχρονα και την ιεράρχηση της 

σημασίας που αποδίδεται σε κάθε μία από αυτές σύμφωνα με τις επιλογές 

και τις οριοθετήσεις των υποκειμένων. Η Bruce (1997) υιοθέτησε στην 

έρευνά της αυτήν την προσέγγιση και αποκάλυψε τα επτά πρόσωπα της 

πληροφοριακής παιδείας, σύμφωνα με τις αντιλήψεις διδασκόντων και 

ερευνητών Αυστραλιανών Πανεπιστημίων. 

 

Η συνδρομή των συνθηκών που μπορούν να ενισχύσουν το θετικό 

αποτέλεσμα σε ένα τέτοιο εγχείρημα είναι καθοριστικής σημασίας. Όπως 

έχει εξηγηθεί στον ορισμό της έννοιας «πληροφοριακή παιδεία», το μείζον 

πρόβλημα της κατανόησης της σχετικής ορολογίας ήταν αποτρεπτικό για ένα 

τέτοιο τόλμημα. Επίσης, είναι πολύ διαφορετικό τα υποκείμενα της 

διερεύνησης να είναι δευτεροετείς φοιτητές και όχι διδάσκοντες 

πανεπιστημίων, όπως στην περίπτωση της έρευνας της Bruce.  Είναι 

αδύνατον με δεδομένο τον καλύτερο δυνατό τρόπο διεξαγωγής των 
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συνεντεύξεων να επιτευχθεί η αναγκαία εξειδίκευση και η κατάθεση 

συγκριτικών απόψεων από τους νέους φοιτητές και μάλιστα σε τόσο 

σύνθετα θέματα. 

 

Η στόχευση του ερωτήματος, όπως περιελήφθηκε εδώ, ήταν να δοθεί το 

ερέθισμα στους νέους φοιτητές να εκθέσουν με βάση την εμπειρία τους τι 

θεωρούν ότι θα τους έκανε πιο αποτελεσματικούς στην πληροφόρησή τους 

με την τριπλή διάσταση που περιλαμβάνεται στο ερώτημα: αναζήτηση, 

αξιολόγηση και χρήση πληροφοριών. Ένα από τα σημαντικά θεωρητικά 

ζητήματα (βλέπε κεφ. 3) που έχουν ανακύψει στο πλαίσιο της έρευνας που 

διεξάγεται σε παγκόσμια κλίμακα αναφορικά με τον πληροφοριακό 

γραμματισμό είναι η αναγωγή του σε περιγραφή δεξιοτήτων. Η διατύπωση 

του ερωτήματος με τη χρήση του όρου δεξιότητες έγινε με σκοπό τη θέση 

του όρου αυτού στην κρίση των φοιτητών. Δοκιμάστηκε με αυτό τον έμμεσο 

τρόπο η απήχησή του. Ως όρος γένους (καλύπτει όλα τα προηγούμενα), 

δοκίμασε την αποδοχή του στους φοιτητές με τρόπο που θα εξηγηθεί στη 

συνέχεια. 

 

Όπως για κάθε ερώτημα, ανέκυψε ο κίνδυνος το νόημα να γίνει αντιληπτό 

με διαφορετικούς τρόπους. Με βάση τα διαμειφθέντα στις συνεντεύξεις, η 

ουσιώδης διαφοροποίηση στις αντιλήψεις περιγράφεται ως εξής:  για 

κάποιους φοιτητές ορισμένες βασικές ικανότητες των ατόμων (έμφυτες) 

καθορίζουν τη συνολικότερη στάση τους στα πράγματα. Ειδικά ως φοιτητές 

της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης αποκτούν και ορισμένες επίκτητες ιδιότητες 

που μαζί με τις έμφυτες συντείνουν στην επαρκή πληροφοριακή 

συμπεριφορά. Για άλλους φοιτητές, μόνο οι επίκτητες τεχνικές ικανότητες  

θεωρούνται ότι συνδέονται με την αποτελεσματική διαχείριση της 

πληροφόρησης , πάλι στο ίδιο πλαίσιο. 

 

Η έννοια του πλαισίου αναδύθηκε σε όλες τις περιπτώσεις και με 

διαφοροποιήσεις που αποτελούν φυσική συνέπεια των διαφορετικών 

τρόπων που το ίδιο το πλαίσιο γίνεται αντιληπτό. Η έννοια «δεξιότητες» 

σχολιάστηκε, επικρίθηκε και απορρίφθηκε ως όρος ανεπαρκής να 
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περιγράψει την αποτελεσματική πληροφόρηση, όταν αυτή αναφέρεται στην  

καλλιέργεια της κριτικής σκέψης. Στην παρουσίαση των κατηγοριών 

περιγραφής που ακολουθεί, δίδονται αναλυτικά τα δεδομένα που εξηγούν  

αυτή  την πρώτη επιγραμματική διατύπωση των συμπερασμάτων. 

 

Οι κατηγορίες περιγραφής 

Α. Οι δεξιότητες που αφορούν στον  αποτελεσματικό εντοπισμό 

αξιολόγηση, και χρήση των πληροφοριών γίνονται αντιληπτές ως 

εξαρτώμενες από ικανότητες πιο ζωτικής σημασίας για το σκοπό που 

καλείται να εκπληρώσει η πληροφόρηση. Οι ικανότητες αυτές 

περιγράφονται ως: 

• Κρίση 

• Αντίληψη 

• Εξυπνάδα 

• Ικανότητα σύνθεσης 

• Αφαιρετική ικανότητα 

και σχετίζονται με : 

• τη δίψα  και τη θέληση για μάθηση 

• την αγάπη για το αντικείμενο σπουδών 

• την ανάγκη αναζήτησης 

• τα ερεθίσματα από το περιβάλλον 

• την προηγούμενη εμπειρία 

• την εμπειρία που αποκτιέται με την εξάσκηση 

• τη σχέση με τους διδάσκοντες  

• τη γενικότερη κουλτούρα και τα ενδιαφέροντα  

• την απόκτηση μιας γνωστικής βάσης ως αναγκαίο εφόδιο προκειμένου 

να προχωρήσεις 

 

Β. Οι δεξιότητες που αφορούν στον  αποτελεσματικό εντοπισμό 

αξιολόγηση, και χρήση των πληροφοριών γίνονται αντιληπτές με την πιο 

εφαρμοσμένη τους εκδοχή ως: 

• Γνώση χειρισμού των υπολογιστών και ειδικά του Ίντερνετ 

• Ικανότητα καλής χρήσης της πανεπιστημιακής βιβλιοθήκης 
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• Γνώση των πηγών πληροφόρησης (με την έννοια της επιλογής και 

καλής χρήσης του κατάλληλου ευρετηρίου) 

• Γνώση μιας ξένης γλώσσας , ειδικά αγγλικής 

 

Σε πολλές απαντήσεις, όταν γίνεται αναφορά στην εξαρτώμενη φύση των  

πληροφοριακών δεξιοτήτων αναφέρονται επιπροσθέτως και οι δεξιότητες 

που περιέχονται στη δεύτερη κατηγορία. Συχνά, καταγράφονται απόψεις 

συγκριτικής βάσης που καταδεικνύουν τη διαφορά σημασίας που αποδίδεται 

στις αντιλήψεις των δύο κατηγοριών. Πολύ συνοπτικά, οι δεξιότητες της 

δεύτερης κατηγορίας (τεχνικές, επίκτητες) παρότι αναγκαίες,  δεν 

δύνανται να καταστήσουν αποτελεσματική την πληροφόρηση χωρίς την 

προαπαιτούμενη συνδρομή ικανοτήτων της πρώτης κατηγορίας (έμφυτες) 

και τη συναφή συνάρτησή τους με στοιχεία που δεν αφορούν σε 

ικανότητες, αλλά πηγάζουν από το συνολικό τρόπο αντίληψης του 

κόσμου και ειδικά της εκπαίδευσης. 

 

Από  τις τρεις διαστάσεις που περιλαμβάνονται στο ερώτημα το ζήτημα της 

αξιολόγησης δηλώθηκε στα δεδομένα με τρόπο εμφατικό, αναδεικνύοντας τη 

συσχετιστική του αλληλεπίδραση με την αποτίμηση των δεξιοτήτων. Οι 

αντιλήψεις των υποκειμένων που αναφέρονται στο ζήτημα της αξιολόγησης 

υπό το βλέμμα μιας γενικής θεώρησης (βλέπε κεφ. 6.3.6.  Όταν οι 

απαντήσεις είναι πιο γενικές), στο πλαίσιο αυτού του ερωτήματος 

αναδεικνύουν την εξαρτώμενη φύση των δεξιοτήτων. Σε ορισμένες 

(λιγότερες) περιπτώσεις καταγράφονται συσχετιστικές κρίσεις επί των δύο 

κατηγοριών. Για την  διαφώτιση των παραπάνω,  παρουσιάζονται στη 

συνέχεια εκτενή  ή συνοπτικά αποσπάσματα από τις συνεντεύξεις: 

  

►   Αυτοί που είναι εξοικειωμένοι με τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές θα 
μπορούσαν και μόνοι τους να αναζητούν πηγές. Είναι βασική ικανότητα. 
(1/1107) 
►   Δεδομένου ότι είναι μια επιδεξιότητα, ο άνθρωπος την αποκτάει. Την 
αποκτάει μέσα από την επιμελή δουλειά, από την εξάσκηση γενικότερα. Δεν 
είναι δηλαδή μια ικανότητα που είναι είτε έμφυτη,  είτε έχει έφεση κάποιος 
και απλά την εξελίσσει. (13/ 1103) 
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►   Ναι ας πούμε η γνώση των πληροφοριακών συστημάτων, ναι μια 
στοιχειώδης γνώση χειρισμού των βάσεων δεδομένων. (38/ 3088) 
► Θέλει σκέψη από την άποψη ότι κι αυτό είναι λιγάκι υποκειμενικό. Δεν θα 
μπορούσα να ιεραρχήσω, να πω ότι πρώτο κριτήριο είναι αυτό, δεύτερο είναι 
αυτό θεωρώ πάντως ότι σίγουρα προαπαιτούμενη είναι σίγουρα η εκμάθηση 
μιας ξένης γλώσσας γιατί από ένα σημείο και έπειτα και πόσο μάλλον σε 
μεταπτυχιακό επίπεδο, το να κατέχεις μια ξένη γλώσσα είναι σημαντικό 
εφόδιο έως και απαραίτητο εφόδιο για να μπορείς και να ανταποκρίνεσαι στις 
σπουδές σου και για μια μετέπειτα πορεία, εε και πιο καταξιωμένη αν θέλετε. 
Σε μικρότερο βαθμό πιο βασικά πραγματάκια στη χρήση υπολογιστών όπως 
πώς να χρησιμοποιούμε βασικές αρχές Ίντερνετ και βασικές αρχές WORD  και 
Powerpoint. Εε, τώρα και κάποιο επιστημονικό υπόβαθρο πιστεύω γιατί το 
πόσο θα ασχοληθεί ένας φοιτητής με το γνωστικό του αντικείμενο και πόσο ο 
ίδιος ο φοιτητής αναλαμβάνει την πρωτοβουλία και δραστηριοποιείται και 
κινητοποιείται με σκοπό να αναζητήσει πληροφορίες πάνω στο περιεχόμενο. 
(25/ 2081) 
► Θεωρώ ότι πέρα από τις υποτυπώδεις δεξιότητες, ο φοιτητής πρέπει να 
έχει αυτή την ανάγκη της αναζήτησης, να μάθει κάτι καινούριο, να 
ενημερωθεί για τα πράγματα, γιατί ουσιαστικά η φοίτηση στο πανεπιστήμιο 
δεν είναι απλώς ένα χαρτί που παίρνεις στο τέλος και σε βοηθάει να βρεις μια 
δουλειά ίσως καλύτερα αμειβόμενη που πλέον ούτε αυτό υφίσταται, αλλά να 
προσεγγίσεις το επιστημονικό πεδίο, να προσφέρεις γνώσεις στο εαυτό σου 
κι έτσι να βγεις ένας πιο ολοκληρωμένος άνθρωπος. Ε, με αυτή την έννοια 
δεν θεωρώ ότι είναι προυπάρχουσες οι δεξιότητες, απλώς να υπάρχει όλη η 
διάθεση της συμμετοχής σε αυτή την αναζήτηση και σιγά σιγά χτίζονται οι 
δεξιότητες, δηλαδή οικοδομούνται με κάποια σταθερή βάση ας πούμε έχεις 
πλέον την εμπειρία της αναζήτησης πού θα ψάξεις, πώς θα ψάξεις, θα βρεις 
δυο τρεις βιβλιοθήκες καλές και πλέον εντάξει διαμορφώνεις μιαν άποψη. 
(7/ 625) 
►  Θεωρώ πως όλα έχουν να κάνουν με την κριτική σκέψη καταρχήν και με 
το κατά πόσον έχει μάθει ο άλλος να μην είναι της ήσσονος προσπάθειας. 
Δηλαδή θέλει να έχει καλλιεργήσει μια αντίληψη έτσι στα πράγματα πιο 
κριτική και να προσπαθεί να έχει την όρεξη να το ερευνήσει το πράγμα. 
Οπότε αυτό πρέπει να αποκτηθεί από πολύ νωρίς, πριν μπει κάποιος στο 
πανεπιστήμιο, γιατί αυτό δεν γίνεται αυτόματα δεν μπαίνεις κατευθείαν στο 
πανεπιστήμιο και λες τώρα θα κάτσω να ασχοληθώ τόσες ώρες και θα κάτσω 
να κριτικάρω την κάθε πληροφορία και θεωρώ ότι σε αυτό πάσχει πάρα πολύ 
το σύστημα της παιδείας. Δηλαδή όταν έχεις μια συγκεκριμένη ύλη πάντα, 
δεν έχεις θεματικούς άξονες στους οποίους πρέπει να κινηθείς, δεν έχεις μια 
παραπάνω έρευνα να κάνεις, να κάνεις μια εργασία και στην ουσία να 
εξοικειωθείς με την όλη διαδικασία, δεν μπορείς αυτόματα να μπεις. Οπότε 
αυτό πρέπει να γίνει σιγά σιγά, να χτιστεί σταδιακά. (10/ 859) 
►    Απλά κατανοώ τι εννοείτε ως δεξιότητες. Λοιπόν για μένα ένας φοιτητής 
από τη στιγμή που μπαίνει μέσα, σταματά να είναι μαθητής, πρέπει να μπει 
στη διαδικασία να αναπτύξει τις δεξιότητες αυτές, δηλαδή για μένα 
πανεπιστημιακή εκπαίδευση σημαίνει ότι μπορώ και αναζητώ πράγματα. 
….(11/  921) 
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►   Πρώτα η αντίληψη. Γιατί πιστεύω ότι άμα έχεις την αντίληψη και την 
σπιρτάδα, σου κόβει ας πούμε, θα κάνεις κι όλα τα υπόλοιπα. Θα ‘ρθουν 
δηλαδή από μόνα τους. (39/ 3189) 
►   Θεωρώ ότι πρέπει κάποιος να έχει συγκροτημένη κριτική και αφαιρετική 
σκέψη. Αυτό πιστεύω ότι είναι.  Ναι, και επειδή πολλές πηγές είναι 
ξενόγλωσσες θα βοηθούσε η εκμάθηση και η γνώση μιας άλλης ακόμη 
γλώσσας. Επιπλέον και αυτό είναι κάτι που το έμαθα μέσα στο πανεπιστήμιο 
είναι ότι συνήθως οι άνθρωποι στο μυαλό τους έχουν κάποιες συγκεκριμένες 
πηγές πληροφόρησης που όμως δεν αποτελούν το σύνολο των πηγών 
πληροφόρησης που πραγματικά υπάρχουν. Επομένως θεωρώ ότι με κάποιο 
τρόπο κάποιος θα έπρεπε να μάθει ποιες είναι όλες οι πιθανές πηγές από 
όπου μπορεί να αντλήσει για ένα θέμα. (45/ 3666) 
 
 

Ο όρος «δεξιότητες» 

Ο όρος «δεξιότητες» καταγράφηκε στις αντιλήψεις με μια  διφυή 

αντιληπτική μορφή.  Άλλοτε ως άμεση αναφορά στο πώς γίνεται 

αντιληπτή η έννοια δεξιότητες και άλλοτε ως έμμεση συμπερίληψη της 

έννοιας στην ίδια τη φύση των δεξιοτήτων. Η αποδοχή του με την έννοια 

των τεχνικών και εφαρμοσμένων για ορισμένο σκοπό ικανοτήτων, 

συνδέθηκε με τις αντιλήψεις της παραπάνω δεύτερης κατηγορίας και τις 

ανάλογες επισημάνσεις περί αναγκαιότητας εξάσκησης και απόκτησης 

σχετικής εμπειρίας. Η αποδοχή του, με την έννοια των ικανοτήτων που 

πηγάζουν από ιδιότητες των ατόμων προερχόμενες από τη φύση, το 

χαρακτήρα και την ευρύτερη κουλτούρα τους (περιλαμβάνει συχνά την 

προηγούμενη εμπειρία και την καλλιέργεια συνηθειών από τα προηγούμενα 

στάδια της εκπαίδευσης), συνδέθηκε με τις αντιλήψεις της παραπάνω 

πρώτης κατηγορίας. 

 

Από την επισταμένη ανάγνωση των συνεντεύξεων και των σημειώσεων που 

κρατήθηκαν στο πεδίο της διενέργειας τους, έγινε σαφές ότι η επιλογή του 

όρου και η θέση του στο ερώτημα δεν επηρέασε τη διαμόρφωση των 

αντιλήψεων. Οδηγήθηκαν στη μια ή την άλλη μορφή αντίληψης, 

αναφερόμενοι στην ουσία του περιεχομένου της έννοιας και 
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χρησιμοποιώντας εναλλακτικά  τις περίπου συνώνυμες έννοιες: δεξιότητες 

και ικανότητες56.  

Το ουσιώδες συμπέρασμα που εξάγεται από την ανάλυση των δεδομένων 

δεν αφορά τελικά στην επιλογή του όρου, αλλά στην διαφορετικότητα με 

την οποία γίνεται αντιληπτό το περιεχόμενο του στο πλαίσιο που εξετάζεται. 

 

Συμπερασματικά, σκιαγραφήθηκε η φύση των δεξιοτήτων/ικανοτήτων που 

συνδέονται με την αποτελεσματική αναζήτηση, αξιολόγηση και χρήση των 

πληροφοριών. Η σκιαγράφηση αυτή αποτυπώνεται ως μια εξελικτική 

διαδρομή που πηγάζει από τις ιδιότητες των ατόμων να επιτυγχάνουν ένα 

ορισμένο στόχο (έμφυτες και επίκτητες-συνδεόμενες ειδικά με το 

εκπαιδευτικό περιβάλλον), διέρχεται από ικανότητες τεχνικές (επίκτητες 

και καλλιεργούμενες ατομικά ή/ και από το εκπαιδευτικό περιβάλλον) και 

καταλήγει στο ζητούμενο. Αποτυπώνεται επίσης, μια δεύτερη εκδοχή που 

έχει ως αφετηρία τον ενδιάμεσο σταθμό της προηγούμενης διαδρομής. Στην 

κατηγορία περιγραφής αυτών των αντιλήψεων οι τεχνικές 

ικανότητες/δεξιότητες θεωρούνται επαρκείς για την αποτελεσματική 

πληροφόρηση. 

 

Οι επισημάνσεις και διευκρινήσεις για τα εμπόδια, τις προκλήσεις, αλλά και 

τους παράγοντες που επηρεάζουν τη διαδρομή και στις δύο κατηγορίες 

ποικίλουν. Αντιθέτως στις αντιλήψεις και των δύο κατηγοριών που 
                                                 
56 δεξιότητα η [δeksiótita] Ο28 : ικανότητα αναγκαία για τη διεκπεραίωση ενός 
έργου, μιας υπόθεσης κτλ.: Διεξήγαγε τις διαπραγματεύσεις με μεγάλη ~. Tεχνικές 
δεξιότητες. Παιδί με πολλές δεξιότητες. Aνάπτυξη των δεξιοτήτων. 
 
ικανότητα η [ikanótita] Ο28 : 1. (για πρόσ.) η ιδιότητα την οποία έχει κάποιος, από 
τη φύση του ή από το χαρακτήρα του, να πετυχαίνει ένα αποτέλεσμα ή στόχο· 
(πρβ. δυνατότητα): Επίκτητη / έμφυτη / εξαιρετική / σπάνια / ιδιαίτερη ~. 
Aναγνωρισμένη / αμφισβητούμενη / αμφίβολη ~. Πνευματική ~. Άνθρωπος 
προικισμένος με πολλές ικανότητες. Kαλλιεργώ / αναπτύσσω μια ~. Διοικητικές / 
οργανωτικές / ρητορικές / διπλωματικές ικανότητες. Kάνω επίδειξη των ικανοτήτων 
μου. Έχω την ~ να κάνω κτ., μπορώ, είμαι ικανός να 2. το πόσο, σε ποιο βαθμό ή 
σε ποια έκταση, μπορεί κάποιος να κάνει κτ. με επιτυχία: H επενδυτική ~ του 
δημόσιου τομέα, δυναμικότητα. H αγοραστική ~ των εργαζομένων, δύναμη. H 
αμυντική ~ της χώρας μας, δύναμη, ισχύς. 3. ο βαθμός της ιδιότητας ενός σώματος 
να προκαλεί ένα φαινόμενο· δύναμη, ισχύς: Φακός με μεγάλη μεγεθυντική ~. 
(Πύλη για την ελληνική γλώσσα: Λεξικό κοινής νεοελληνικής,  Διαθέσιμο στο : 
http://www.greek-language.gr) 
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διαμορφώνονται αναφορικά με το τρίπτυχο: αναζήτηση, αξιολόγηση, και 

χρήση πληροφοριών, η αξιολόγηση προκρίνεται σαφέστατα ως διάσταση 

που υποτάσσει τις άλλες δύο. Αποτελεσματική αναζήτηση και χρήση, 

διέρχονται σε όλες τις εκδοχές των αντιλήψεων από την ικανότητα ή 

δεξιότητα στην αξιολόγηση της πληροφορίας. 

 

7.3.10. Ερώτημα δέκατο 

Πώς μπορεί ο φοιτητής να αποκτήσει τέτοιες, ας τις ονομάσουμε 

«πληροφοριακές δεξιότητες»; (σαν αυτές που περιέγραψες στην 

προηγούμενη ερώτηση) 

Στις αντιλήψεις των φοιτητών για τις δεξιότητες, όπως κατατέθηκαν στις 

απαντήσεις στο προηγούμενο ερώτημα, περιελήφθησαν συχνά αναφορές και 

σε αυτό το ερώτημα. Η νοηματική ακολουθία που χαρακτηρίζει το 

περιεχόμενο αυτών των δύο ερωτημάτων καταγράφηκε στις διηγήσεις, 

τονίζοντας την αλληλένδετη φύση τους. Οι διαφορετικοί τρόποι με τους 

οποίους γίνεται αντιληπτή η φύση των δεξιοτήτων αυτών αντιστοιχούν και 

στους τρόπους που γίνεται αντιληπτή η απόκτησή τους. 

 

Για αυτό το τελικό ερώτημα εφαρμόστηκε μια διπλή προσέγγιση.  Θέτοντάς 

το καταρχήν ως νοηματική συνέχεια του διαλόγου που αναπτύχθηκε στις 

συνεντεύξεις. Κατά δεύτερο, θέτοντάς το με μεγαλύτερη εξειδίκευση και σε 

ύστερο χρόνο. Η δεύτερη αυτή προσέγγιση αποτελεί την τρίτη φάση 

συλλογής δεδομένων και παρουσιάζεται αναλυτικά στην τελευταία ενότητα 

του παρόντος κεφαλαίου (7.4.).  

 

Το ζητούμενο από τη θέση του ερωτήματος στις συνεντεύξεις τέθηκε με την 

ίδια ανοικτή προσέγγιση που επιλέχθηκε για όλα τα ερωτήματα. Αφέθηκε 

στην κρίση του ερωτώμενου να αποφασίσει προς ποια κατεύθυνση και με 

ποιο τρόπο θα απαντήσει. Χωρίς καμία υπόδειξη ή παραίνεση, παρά μόνο 

την σαφή οριοθέτηση του πλαισίου, οι απαντήσεις δόθηκαν ως άμεση 

αντανάκλαση στο ερέθισμα που δέχθηκαν και στην άκριτη αποδοχή του.  
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Η ανάλυση των δεδομένων που αφορούν σε αυτό το ερώτημα παρουσίασε 

ιδιαίτερες δυσκολίες για το γεγονός ότι περιλαμβάνονται στις κρίσεις των 

υποκειμένων έμμεσες αντιλήψεις και διαφορετικών επιπέδων επίγνωση 

τους, οι οποίες συνδέονται με την απόκτηση και οι οποίες επίσης χρήζουν  

επιμέρους ανάλυσης. Για να διευκολυνθεί η κατανόηση της πορείας εξέλιξης 

της ανάλυσης, δίδεται καταρχήν το μεθοδολογικό σχήμα που ακολουθήθηκε. 

Δίδονται επιπροσθέτως και επιμέρους διευκρινήσεις, όπου κρίνεται 

αναγκαίο. Τονίζεται ότι σε αυτό το πρώτο στάδιο παρουσίασης δεν 

επιδιώκεται η νοηματική εξήγηση των δεδομένων,  αλλά μόνον η ανάδειξη 

των διαφοροποιήσεων στις αντιλήψεις.  Είναι γεγονός ότι το εγχείρημα αυτό 

δεν μπορεί να είναι απολύτως επιτυχές ως προς την αποφυγή κάθε μορφής 

επεξήγησης. Ωστόσο για τον καλό έλεγχο των δεδομένων στο πλαίσιο της 

φαινομενογραφικής μεθόδου καταβλήθηκε ιδιαίτερη προσπάθεια να τηρηθεί 

η μεγαλύτερη δυνατή απόσταση από την όποια ερμηνεία. Οι επιμέρους 

διευκρινήσεις που μπορούν να θεωρηθούν ως μια μορφή εξήγησης δίδονται 

με τη διάσταση της εξήγησης που προβάλλεται από τα ίδια τα υποκείμενα, 

αλλά και με σκοπό την υπενθύμιση των όρων του πλαισίου αναφοράς. Οι 

περιορισμοί ελέγχου ως προς τη διάσταση αυτή διατυπώνονται κατά 

περίσταση και θέτουν υπό κρίση τη μετάβαση στο τελικό αποτέλεσμα. 

 

 

Κατηγορίες περιγραφής 

Για την περιγραφή των κατηγοριών που αντιστοιχούν στους διαφορετικούς 

τρόπους που αντιλαμβάνονται την απόκτηση των πληροφοριακών 

δεξιοτήτων, απαιτήθηκε η διαδοχική εφαρμογή κριτηρίων διαίρεσης, 

ανάλογα με το στοιχείο που κατά την κρίση των φοιτητών υπερέχει ως προς 

την περιγραφή της φύσης των δεξιοτήτων αυτών. 

 

1ο Κριτήριο διαίρεσης: Αναγκαιότητα ή μη «ειδικής εκπαίδευσης» 

Με βάση αυτό το κριτήριο διαίρεσης προκύπτουν δύο βασικές κατηγορίες 

που κατατάσσουν τις αντιλήψεις ανάλογα με το αν αντιλαμβάνονται την 

απόκτηση πληροφοριακών δεξιοτήτων ως αποτέλεσμα ειδικής εκπαίδευσης 

ή όχι. 
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Διευκρίνιση: η έννοια «ειδική εκπαίδευση» 

Για την εφαρμογή αυτού του κριτηρίου διαίρεσης, απαιτείται διευκρίνηση  

ως προς την πρόσληψη της έννοιας: «ειδική εκπαίδευση». Εντοπίζονται στις 

απαντήσεις διαφορετικές εκδοχές του τι γίνεται αντιληπτό ως ειδική 

εκπαίδευση. Για άλλους θεωρείται ειδική εκπαίδευση εκείνη που 

συμπεριλαμβάνεται στο πρόγραμμα σπουδών, είτε ως αυτόνομο μάθημα, 

είτε ενσωματωμένη σε άλλα μαθήματα. Η εκτίμηση δε αυτή δεν αφορά στο 

εάν κρίνεται ή όχι αναγκαία. Επιπροσθέτως, για άλλους η εκπαίδευση που 

παρέχεται στο πλαίσιο των σεμιναρίων της βιβλιοθήκης θεωρείται ειδική 

εκπαίδευση και για άλλους όχι. 

Επισημαίνεται ότι, για την κατανόηση των τρόπων που γίνεται αντιληπτή η 

απόκτηση δεξιοτήτων θα πρέπει να ληφθεί ειδικώς υπόψη η συμμετοχή των  

υποκειμένων στα εκπαιδευτικά σεμινάρια της βιβλιοθήκης. Υπενθυμίζεται  

ότι η συνθήκη αυτή με βάση τον σχεδιασμό της διερεύνησης ορίστηκε ως 

αναγκαία προϋπόθεση για τη συμμετοχή των φοιτητών στις συνεντεύξεις. 

Από την ανάλυση των δεδομένων προκύπτει μια ακόμη βασική 

διαφοροποίηση στις αντιλήψεις των συμμετεχόντων. Για άλλους οι γνώσεις 

που αποκτήθηκαν στα σεμινάρια σχετίζονται με το ερώτημα που τίθεται εδώ 

και για άλλους όχι. Θεωρούνται ενσωματωμένες στη γνωστική τους βάση, 

χωρίς να γίνεται σύνδεση με τον τρόπο που αποκτήθηκαν. Συχνά, προκύπτει 

ότι έχει λησμονηθεί ότι αποκτήθηκαν με αυτό τον τρόπο. 

 

Διαπιστώνεται με αυτή τη διευκρίνηση μια σαφής επιβεβαίωση των 

ισχυρισμών της φαινομενογραφίας, σύμφωνα με την οποία οι άνθρωποι 

συχνά δεν έχουν επίγνωση των τρόπων που βιώνουν κάτι,  είτε γιατί το 

θεωρούν αυτονόητο, είτε δεδομένο. Για το λόγο αυτό, τονίζεται ιδιαιτέρως η  

σημασία αναγνώρισης της διαβαθμισμένης σε επίπεδα επίγνωσης των 

φοιτητών αναφορικά με τον τρόπο που κατανόησαν την απόκτηση των 

όποιων δεξιοτήτων θεωρούν ότι κατέχουν. Παρατίθεται ενδεικτικό 

απόσπασμα διαλόγου  αυτής της αντίληψης: 

► -Βασικά πιστεύω ότι σε γενικές γραμμές κάποιος πρέπει να τους δώσει 
[εννοεί τους φοιτητές] μια ιδέα γενική από εκεί και πέρα άμα ενδιαφέρονται 



 

 267

θα τα βρούνε τα υπόλοιπα και μόνοι τους. Αρκεί να έχουν κάποια δεδομένα, 
κάπου να στηριχτούν. 
-Εσύ λοιπόν που θεωρείς ότι στηρίχτηκες; 
-Εε, εγώ παρακολούθησα και το σεμινάριο που έγινε στη βιβλιοθήκη. (40/ 
3279) 

 

Για το λόγο ότι το ζήτημα αυτό ανέκυψε και με άλλους τρόπους στην 

ανάλυση των δεδομένων και αποτέλεσε κατά την κρίση μου σημαντικό 

στοιχείο ελέγχου του νοήματος, επισημειώθηκε κατάλληλα προκειμένου να 

ληφθεί υπόψη στο επόμενο στάδιο της συνθετικής και ερμηνευτικής 

διαδικασίας. 

 

Επί των κατηγοριών περιγραφής και με βάση το 1ο κριτήριο διαίρεσης η 

απόκτηση πληροφοριακών δεξιοτήτων θεωρείται: 

• Ότι προκύπτει ως αποτέλεσμα ειδικής εκπαίδευσης  

• Ότι δεν συνδέεται με  την παροχή ειδικής εκπαίδευσης 

  

Στην παραπάνω δεύτερη κατηγορία περιλαμβάνονται οι αντιλήψεις εκείνες 

που αποδέχονται ως καθοριστικούς παράγοντες για την απόκτηση 

δεξιοτήτων: 

• Την ισχύ κατάλληλων ερεθισμάτων αναζήτησης (προσωπικά 

κριτήρια, ανάληψη εργασιών, παρότρυνση διδασκόντων) 

• Την ενεργή συμμετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία 

• Την καθοδήγηση και καλή συνεργασία με τους διδάσκοντες 

 

Με τη συνδρομή των παραγόντων αυτών, η απόκτηση δεξιοτήτων εν τέλει 

προκύπτει ως αυτόβουλη ενασχόληση που οδηγεί στη χρήση της βιβλιοθήκης 

και του διαδικτύου και των κατάλληλων πληροφοριακών πηγών. Η 

απόκτηση με αυτό τον τρόπο βελτιώνεται με την εξοικείωση, την τριβή και 

την εμπειρία. Ο ρόλος της ειδικής εκπαίδευσης, παρότι ευπρόσδεκτος, 

θεωρείται δευτερεύουσας σημασίας. Ενδεικτικά, τέτοιου είδους 

αποσπάσματα:       

► - Βασικά δεν ξέρω αν είναι θέμα του πανεπιστημίου [εννοεί να διδάξει το 
φοιτητή];  Νομίζω ότι είναι θέμα του κάθε φοιτητή. Εε,  το πόσο θέλει να 
ασχοληθεί;  Αν τον ενδιαφέρει αυτό που σπουδάζει. Άμα δεν με ενδιέφερε 
αυτό που γινόταν στο μάθημα, εε δεν το έψαχνα ούτε εγώ.  
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  - Εσένα λοιπόν που σε ενδιέφερε, πώς απόκτησες τελικά τις δεξιότητες που 
έχεις τώρα; 
  - Ήρθα στο σεμινάριο της βιβλιοθήκης και ψάχνω συνέχεια από κει και πέρα 
(22/  1777) 
►    Ναι αν θέλεις. Πιστεύω ότι αν έχεις όρεξη μαθαίνεις. Γιατί να και 
υπολογιστές μαθαίνεις δια της τριβής. (31/ 2538) 
►    Δεν χρειάζονται ας πούμε σε βάθος διδασκαλία αλλά θα μπορούσε 
ενισχυτικά να γίνονται στους φοιτητές κάποιες ενημερώσεις, ότι υπάρχουν 
αυτές οι πηγές, ότι έτσι ψάχνονται, με αυτό τον τρόπο. ( 32/  2709) 
►  Δεν θεωρώ ότι είναι απαραίτητο να σε εκπαιδεύσουν. Δηλαδή μπορεί να 
το πετύχεις αυτό και από ατομική αναζήτηση και εργασία. Δηλαδή όπως και 
στο σεμινάριο που παρακολούθησα πέρυσι ήταν πολύ βοηθητικό ως προς τα 
πλαίσια της βιβλιοθήκης, την αναζήτηση που μπορεί να κάνει κάποιος αλλά 
σίγουρα εφόσον μπορείς να καθίσεις και μόνος σου και να αναζητήσεις πάλι 
και να οδηγηθείς στις ίδιες κατευθύνσεις. (7/ 1637) 
►       Είναι σημαντικό να εκπαιδεύεται, αλλά αυτό δεν το βοηθά ούτε στην 
αξιολόγηση, ούτε σε όλα τα άλλα. Τον βοηθάει μόνο να βρει βιβλία. Από εκεί 
και πέρα πρέπει να είναι δραστήριος γενικά με τη σχολή του, να διαβάζει 
γενικότερα για το θέμα του, να έχει μια γνώση για να βρει τα βιβλία, να είναι 
τακτικός πάρα πολύ. (8/ 713) 
 

Στην ίδια κατηγορία (αποδοχή των καθοριστικών παραγόντων που 

επηρεάζουν την απόκτηση πληροφοριακών δεξιοτήτων) διαπιστώνεται μια 

περισσότερο διεισδυτική εισχώρηση στην ίδια την εκπαιδευτική διαδικασία.  

Η απόκτηση σχετικών δεξιοτήτων θεωρείται ως άμεση απόρροια της 

εκπαίδευσης και όχι ως συναρτώμενη με εκείνη που χαρακτηρίζεται ως 

ειδική. Εντοπίζεται στις αντιλήψεις που επικεντρώνονται στον τρόπο 

διδασκαλίας, μάθησης και στην καλλιέργεια της αυτενέργειας. 

Χαρακτηριστικά παραδείγματα αποσπασμάτων αυτής της κατηγορίας: 

 

►   Μια σκέψη είναι ότι ένας φοιτητής πώς θα μάθει εξαρτάται από το πόσες 
εργασίες κάνει, γιατί αν υπάρχουν εργασίες θα αναγκαστείς να ψάξεις 
πληροφορίες, πού θα ψάξεις πληροφορίες το πρώτο πράγμα που σου 
έρχεται στο μυαλό: ίντερνετ και βιβλιοθήκη του πανεπιστημίου σου. Εε, και η 
βιβλιοθήκη έχει και ένα λόγο παραπάνω. Τι άλλο θα μπορούσε να γίνει. Δεν 
ξέρω. Το ένα να φέρνει το άλλο σε μια λογική συνέχεια. (12/1000) 
►  Θεωρώ πολύ βασικό να ψάξεις μόνος σου να βρεις πράγματα, γιατί 
αναπτύσσεις και δεξιότητες ανάπτυξης δεξιοτήτων. Δηλαδή μαθαίνεις μόνος 
σου γιατί δεν λειτουργούμε όλοι με τον ίδιο τρόπο και εμένα πράγματα που 
είπαν στο πανεπιστήμιο κάντο έτσι δεν μπορούσα να λειτουργήσω έτσι. 
Οπότε με βάση αυτό έμαθα να δουλεύω διαφορετικά και προσάρμοσα αυτό 
που ήθελα σε μένα. Θέλει μέσα  από την εκπαίδευση αλλαγή στάσης. (11/  
926) 
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► Όλα εξαρτώνται από το πώς γίνεται ένα μάθημα. Δεν είναι θέμα 
συμβουλών. Η συμβουλή θα οδηγήσει στην εμπειρία γιατί εγώ δεν μπορώ να 
πάρω μια ξερή συμβουλή που θα μου δώσει ένας και να την εφαρμόσω. 
Δηλαδή η συμβουλή, ακόμα και η διδασκαλία θα γινόταν με τη μέθοδο που 
σας δίνω αυτό το θέμα, ψάξτε το, σας δίνω αυτό το θέμα ψάξτε το. Μετά από 
30 έρευνες ουσιαστικά η διδασκαλία θα είχε αποτέλεσμα γιατί το κοινό θα 
είχε μια εμπειρία. (13/  1111) 
 

2ο Κριτήριο διαίρεσης: ποιοι οι τρόποι απόκτησης δια μέσου ειδικής 

εκπαίδευσης; 

Στην ουσία πρόκειται για υποδιαίρεση της προηγούμενης πρώτης 

κατηγορίας. Εδώ εντάσσονται εκείνες οι αντιλήψεις των φοιτητών 

σύμφωνα με τις οποίες  η απόκτηση πληροφοριακών δεξιοτήτων 

θεωρείται αποτέλεσμα και της ειδικής εκπαίδευσης. Προφανώς οι 

αντιλήψεις αυτές δεν αγνοούν ή υποτιμούν τη συνδρομή των παραγόντων 

της δεύτερης κατηγορίας (ενδιαφέρον, συμμετοχή κλπ), αλλά σαφέστατα 

προκρίνεται σε αυτές η σημασία της ειδικής εκπαίδευσης για την απόκτηση 

δεξιοτήτων. Βάσει αυτού του κριτηρίου, οι αντιλήψεις διαφοροποιούνται 

ανάλογα με τον τρόπο που γίνεται αντιληπτή η ειδική εκπαίδευση και η 

παροχή της: 

• μέσω των εκπαιδευτικών σεμιναρίων της βιβλιοθήκης  

• μέσω ειδικού μαθήματος στο πρόγραμμα σπουδών 

 

Διευκρίνιση: η επίδραση της ισχύος αντικειμενικών παραγόντων 

Για να εκτιμηθεί σωστά το περιεχόμενο του νοήματος αυτών των αντιλήψεων 

πρέπει να τονιστούν οι ισχύουσες διαστάσεις του πλαισίου αναφοράς. Όλοι 

οι συμμετέχοντες έχουν δεχθεί εκπαίδευση μέσω της βιβλιοθήκης. Κάποιοι 

στο πλαίσιο του προγράμματος σπουδών του τμήματος φοίτησης έχουν 

παρακολουθήσει μαθήματα μεθοδολογίας έρευνας, όπου εκ των πραγμάτων 

εντάσσονται ζητήματα που αφορούν και στο εν λόγω αντικείμενο συζήτησης. 

Ειδικό μάθημα δεν έχει παρακολουθήσει κανείς.  Ως εκ τούτου η επίδραση 

της εμπειρίας γίνεται φανερή στα δεδομένα κατ’ ελάχιστο με τον ακόλουθο 

τρόπο: η αναφορά στα σεμινάρια της βιβλιοθήκης και τα μεθοδολογικά 

μαθήματα στηρίζεται και σε πραγματικό βίωμα, ενώ η αναφορά σε ειδικό 
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μάθημα όχι. Για το λόγο αυτό, οι αναφορές στην πρώτη περίπτωση έχουν το 

χαρακτήρα κριτικής, ενώ οι αναφορές στη δεύτερη πιθανής εκτίμησης. 

 

Τα εκπαιδευτικά σεμινάρια της βιβλιοθήκης ως τρόπος απόκτησης 

πληροφοριακών δεξιοτήτων 

Στις αντιλήψεις αυτές, υπερισχύουσες στο σύνολο σύμφωνα και με την 

διευκρίνιση που δόθηκε προηγουμένως, διαπιστώνεται η αναφορά στα 

ακόλουθα στοιχεία: 

• στην ενημέρωση για πράγματα καινούρια/άγνωστα πριν  

• στην ενίσχυση του ερεθίσματος ή και την παραγωγή του 

• στην αύξηση της αποτελεσματικότητας 

 

Οι κριτικές επί του εμπειρικού βιώματος της εκπαίδευσης από τη βιβλιοθήκη 

περιλαμβάνουν: 

• την αποδοχή της προσφοράς της ως σεμιναριακού τύπου 

προσέγγιση, χωρίς εξετάσεις και με προαιρετική συμμετοχή 

• την ανάγκη επανάληψης και εξειδίκευσης  

• την προσφορά της με καλύτερους όρους  

• την αξιολόγηση της ως ένα στοιχείο που ενισχύει την ένταξη στο 

νέο πανεπιστημιακό περιβάλλον 

• την ύστερη αποδοχή της σημασίας της από εκείνους για τους 

οποίους η συμμετοχή ήταν «υποχρεωτική» από το τμήμα φοίτησης 

 

Χαρακτηριστικά παραδείγματα αποσπασμάτων: 

►   Ανοίγεται ένας κόσμος πραγματικά. Άλλο να μπει μόνος του, να έχει τη 
γνώση και να βρει μόνος του ένα βιβλίο και άλλο να του δείξουν πώς είναι 
ταξινομημένα τα βιβλία,  για ποιο λόγο γίνεται έτσι; (8/ 711) 
► Σίγουρα, αν ασχοληθείς σε βάθος μέσω κάποιων λεπτομερειών που 
μπορείς να κερδίσεις από αυτή την εκπαίδευση (εννοεί της βιβλιοθήκης) είναι 
σίγουρο ότι θα μπορέσεις να έχεις τη λεπτομέρεια που δεν θα είχες αν το 
είχες ψάξει μόνος σου. Όχι το θεωρώ σημαντικό, σημαντικότατο μάλλον γιατί 
εντάξει σου δίνει και ερέθισμα να συνεχίσεις ο ίδιος. (7/  643) 
►  Λοιπόν αυτό που παρατήρησα εγώ είναι ότι υπήρξε ένα ερέθισμα στους 
φοιτητές που παρακολούθησαν το σεμινάριο κι ευτυχώς κι ήταν υποχρεωτικό 
σε  εμάς, οπότε είχαμε ένα ερέθισμα. Πολύ μετά ήρθαμε στη βιβλιοθήκη, 
αλλά  τη χρησιμοποιήσαμε κατευθείαν. (12/  999) 
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►  Θεωρώ όχι ότι δεν με βοήθησαν, αλλά πέρυσι που έγιναν ένα δύο 
σεμινάρια δεν ήταν αρκετά. Ήθελε κι άλλο και όχι υποχρεωτικά, εθελοντικά 
όποιος θέλει, να ενημερωθεί να μπορεί. (43/ 3484) 
►  Τι να σκεφτώ! Πιστεύω πως μπορεί ναι, να τις αποκτήσει με τα σεμινάρια. 
Γιατί το στάδιο της μετάβασης από το σχολείο στο πανεπιστήμιο και το τι 
καλείται να κάνει ο φοιτητής ε πρέπει κάποιος να του τα δείξει, δεν μπορεί, 
δεν θα γεννηθεί ο άνθρωπος που έχοντας τελειώσει το σχολείο και πάει στο 
πανεπιστήμιο θα ξέρει από μόνος του τι να κάνει σε όλα αυτά. (21 /1707) 
►   Πιστεύω ότι, εννοείται ότι η γνώμη μου είναι ότι μπορεί να τις αποκτήσει 
από τα σεμινάρια εδώ στη βιβλιοθήκη, αλλά θεωρώ ότι δεν θα ήταν καλό να 
πει ότι θα ήταν υποχρεωτικό να παρακολουθήσεις αυτό. Θεωρώ ότι θα ήταν 
συστηματικό ότι κάθε χρόνο από τάδε έως τάδε του μηνός γίνεται αυτό και να 
παρακολουθήσουν τα παιδιά και να έρθουν αυτοί που ενδιαφέρονται. Ενώ 
αλλιώς δεν έχει νόημα. (38/ 3098) 
 

Ειδικό μάθημα στο πρόγραμμα σπουδών ως τρόπος απόκτησης 

πληροφοριακών δεξιοτήτων 

Σε αυτή την κατηγορία εντάσσονται εκείνες οι αντιλήψεις των φοιτητών, 

σύμφωνα με τις οποίες η απόκτηση πληροφοριακών δεξιοτήτων θεωρείται 

ότι επιτυγχάνεται μέσω της ένταξης ειδικού μαθήματος στο πλαίσιο του 

προγράμματος σπουδών. Εκφράζονται λιγότερο δυναμικά στο σύνολο των 

δεδομένων και συνοδεύονται από εκτιμήσεις για πιθανά οφέλη από μια 

τέτοια καθιέρωση. Στις περιπτώσεις όπου στο τμήμα προέλευσης 

διδάσκονται μαθήματα μεθοδολογίας έρευνας προκύπτουν συγκρίσεις και 

αξιολογήσεις για τις δύο προσεγγίσεις. Στο πλαίσιο άλλου τμήματος 

εκφράστηκαν απόψεις με σαφή αναφορά στις μεταξύ των φοιτητών 

συζητήσεις πάνω σε αυτό το ζήτημα. Προβλήθηκε ένας προβληματισμός σε 

επίπεδο τμήματος ή/και ομάδας φοιτητών που εργάζονται ομαδικά και με 

διάφορες αφορμές τονίζουν τη διάσταση της συλλογικής έκφρασης απόψεων 

και συμπεριφορών. Αναφέρονται ενδεικτικά τέτοια παραδείγματα: 

►   Εάν υπήρχαν υποχρεωτικά μαθήματα, τα οποία να έλεγαν ότι στο πρώτο 
εξάμηνο μπαίνοντας πρέπει να υπάρχει ένα μάθημα συγγραφής εργασίας, 
πρέπει να υπάρχει ένα μάθημα συλλογής πληροφοριών. Ναι, ας πούμε εμείς 
έχουμε ένα τέτοιο μάθημα αλλά δεν χρησιμοποιείται με αυτό τον τρόπο, 
παρόλο που είναι τέτοιος ο τίτλος του κι υποτίθεται ότι αυτό θα έπρεπε να 
είναι το αντικείμενο, επενδύει ωστόσο αποκλειστικά στο γνωστικό 
αντικείμενο, δεν εφαρμόζεται σε συνδυασμό με εργασίες και άρα αναζήτηση 
πηγών, οπότε….(10/  864) 
►    Θα μπορούσε να αποτελεί ένα μάθημα για όλες τις σχολές της Ελλάδας. 
(18/  1540) 
► Πάρα πολύ θα βοηθούσε ένα μάθημα. Κι όχι  μόνο για το Ίντερνετ και 
τη βιβλιοθήκη, αλλά να υπήρχε κάποιο μάθημα έρευνας. Όχι μόνο γενικά 
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μεθοδολογία. Κατά κάποιο τρόπο να σου έδειχνε πώς κάνεις την έρευνα; Πώς 
κάνεις μια εργασία; (15/ 1324) 
► Εε, σίγουρα κάτι περισσότερο πρέπει να γίνει. Και μάλιστα με 
συμφοιτητές μου το συζητάμε και αυτό είναι ένα θέμα που μας αφορά. 
Νομίζω ότι είναι από τα θέματα που μας απασχολούν περισσότερο στο 
πανεπιστήμιο. Και μάλιστα έχουμε συζητήσει και έχουμε καταλήξει ότι θα 
έπρεπε να υπάρχει στο πρόγραμμα σπουδών κάτι που να μας καθοδηγεί που 
να μας εκπαιδεύει πάνω σε αυτό το θέμα. (45/ 3677) 

 
Στις περισσότερες αντιλήψεις αυτής της κατηγορίας τονίζεται η ένταξη στο 

πρόγραμμα σπουδών ενός κατ’ επιλογή σχετικού μαθήματος. Η 

αναγκαιότητα υποχρεωτικής παρακολούθησης δεν υποστηρίζεται βάσει της 

πεποίθησης: οι ευκαιρίες πρέπει να δίνονται και όσοι επιθυμούν να τις 

αξιοποιούν. Η ίδια πεποίθηση καταγράφεται και στις αντιλήψεις που 

θεωρούν τα εκπαιδευτικά σεμινάρια της βιβλιοθήκης ως τρόπο απόκτησης 

πληροφοριακών δεξιοτήτων. Τονίζουν ότι πρέπει να υπάρχουν διαθέσιμα 

συχνά και διαφορετικά σεμινάρια και όποιος θέλει να τα παρακολουθεί. 

Αποσπάσματα αυτών των αντιλήψεων: 

►   Ένα μάθημα θα ήταν  βέβαια αναγκαίο αλλά σε λογικά πλαίσια, να μην 
είναι κανονικό  μάθημα και να εξετάζεται γιατί τότε εντάξει θα χάσει και τη 
σημασία του κι οι περισσότεροι φοιτητές θα το διαβάζουν και όπως 
καταλαβαίνετε θα γίνει κάτι άλλο. (24/  1972) 
►  Εγώ νομίζω ότι θα έπρεπε να υπάρχει ένα μάθημα. Ένα προαιρετικό 
μάθημα τέλος πάντων ή μια ώρα την εβδομάδα, δεν ξέρω πώς θα γινόταν 
που θα γινόταν αυτό. Θα ήταν ανακούφιση και θα έδινε μεγαλύτερη 
αυτοπεποίθηση στους φοιτητές.(38/3023) 
► Ίσως και ένα μάθημα να βοηθούσε, αλλά και πάλι δεν θα άλλαζε ριζικά. 
Θα άλλαζε για κάποιους που θα τους προσέλκυε και θα τους ενδιέφερε, θα 
τους άρεσε αλλά μαζικά ή σε μεγάλη αλλαγή δεν νομίζω ότι θα οδηγούς. (14/  
1200) 
     

Συχνά στις αντιλήψεις διαπιστώνεται το έλλειμμα της σχετικής 

εκπαίδευσης ως μια παλαιά υπόθεση που έρχεται από το παρελθόν και που 

γίνεται αντιληπτή με δύο τρόπους: με ενσωματωμένη την αντίληψη περί 

δυσκολίας αποκατάστασής της και με μια περισσότερο απαισιόδοξη 

παραδοχή, την αντίληψη πώς είναι πολύ αργά για την αποκατάστασή της. 

Τα αποσπάσματα μιλούν με τη δική τους γλώσσα: 

►  Εγώ θεωρώ κάτι πάρα πολύ απλό. Άμα ξεκινήσουμε και από το 
σχολείο και εδώ τώρα στο πανεπιστήμιο να μην παπαγαλίζουμε, δεν είναι 
εύκολο αυτό το πράγμα. Όταν δώδεκα ολόκληρα χρόνια έχεις πάει σε ένα 
σχολείο και από την πρώτη δημοτικού έως και την Τρίτη Λυκείου έχεις 
παπαγαλίσει τα πάντα και στην ουσία μπορεί να έχεις τελειώσει το σχολείο 
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και να μην θυμάσαι και τίποτα, άμα κάποιον δεν τον ενδιαφέρει κιόλας, γιατί 
τα έχεις μάθει με τέτοιο τρόπο που δεν τα αφομοιώνεις καθόλου και έρχεσαι 
μετά στο πανεπιστήμιο και πρέπει να μπεις σε ένα άλλο τρόπο σκέψης 
εντελώς διαφορετικό, είναι δύσκολο, δεν είναι εύκολο πράγμα αυτό. Θεωρώ 
ότι ναι μπορείς να τον εκπαιδεύσεις κάποιον να αλλάξει καταρχήν και μετά να 
μάθει και τα υπόλοιπα. (23/ 1876) 
► Σίγουρα μπορεί το σχολείο ή το πανεπιστήμιο να έχει κάποια μαθήματα 
που να βοηθούν στην ανάπτυξη της κρίσης του ατόμου κτλ, αλλά πιστεύω ότι 
το άτομο πρέπει ήδη από την πολύ μικρή του ηλικία να το καλλιεργήσει. 
Ειδικά στο πανεπιστήμιο είναι πολύ αργά. (36/ 2968) 
 

Τα πρόσωπα συντελεστές 

Η ανάλυση των δεδομένων για την απόκτηση δεξιοτήτων, συνυφασμένη με 

την ανάλυση των δεδομένων για τη φύση τους, προσφέρει πολλαπλές 

δυνατότητες συνδυασμών και συγκρίσεων. Με συχνή επάνοδο στα δεδομένα 

και επαναλαμβανόμενες αναγνώσεις σε διαφορετικές συνθήκες και με 

χρονικές μεταξύ τους αποστάσεις ανέσυρα στη μνήμη μου την εμβληματική 

φράση: «διάβασε καμιά εκατοστή φορές και το νόημα θα εμφανιστεί»57. 

Μεταξύ αυτών, η διαφοροποίηση που διαπιστώνεται ως προς το ρόλο των 

προσώπων-συντελεστών που συνδέονται με την απόκτηση των 

πληροφοριακών δεξιοτήτων, καταγράφηκε ως μια σημαντική παράμετρος 

απόδοσης του συνολικού νοήματος.  

Ως  κύριοι συντελεστές θεωρούνται οι διδάσκοντες, οι ίδιοι οι φοιτητές, οι 

βιβλιοθηκονόμοι. Ως δευτερεύοντες οι συμφοιτητές. Η παρουσίαση που 

ακολουθεί επικεντρώνεται στην περιγραφή της διαφοροποίησης με βάση τα 

δεδομένα, αποφεύγοντας σε αυτό το στάδιο την επεξήγηση της επίγνωσης 

των πραγμάτων που υποκρύπτεται στις αντιλήψεις και που αποτελεί βασικό 

μοχλό για την ερμηνεία. Κατά τη μέθοδο ανάλυσης που ακολουθήθηκε το 

πρώτο στάδιο ανάλυσης εξαντλείται στο σχεδιασμό του χάρτη των 

διαφορετικών αντιλήψεων. Εξήγηση και ερμηνεία ακολουθούν ως 

ανεξάρτητα στάδια.  

 

                                                 
57 Με τον ομώνυμο τίτλο σε άρθρο τους οι  Marton, Wen & Wong (2005) με την ίδια 
μέθοδο πραγματεύονται τις αλλαγές στις απόψεις των φοιτητών κινεζικών 
πανεπιστημίων για την απομνημόνευση και την κατανόηση και τη σχέση τους με τη 
μάθηση. 
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Οι διδάσκοντες 
Σε όλες τις κατηγορίες αντιλήψεων ο ρόλος των διδασκόντων είναι 

καθοριστικός. Με αδιαμφισβήτητο τρόπο,  θετικές και αρνητικές κρίσεις 

συγκλίνουν στην ίδια κατεύθυνση. Κατά την φαινομενογραφική ανάλυση, η 

θέση του ρόλου των διδασκόντων εντοπίζεται στον πυρήνα της 

διαβαθμισμένης σε επίπεδα επίγνωσης των αντιλήψεων των φοιτητών. 

Ανεξάρτητα από τη διαφοροποίηση των αντιλήψεων σε όλες τις ενότητες του 

ερευνηθέντος θέματος, η αναφορά στο ρόλο των διδασκόντων είναι 

διακριτή. Από το αρχικό ερέθισμα, στην καθοδήγηση, στη συμβουλή, στην 

αξιολόγηση, αλλά και στην απαίτηση και την κριτική επ’ αυτής, η επίδραση 

του ρόλου τους διαπερνά όλες τις αντιλήψεις. Η άμεση αναφορά στα 

πρόσωπα και όχι στο τμήμα ή το πανεπιστήμιο καταγράφεται στις αντιλήψεις 

και χαρακτηρίζεται από την προσδοκία για απόκτηση δεξιοτήτων λόγω  της 

δικής τους επιρροής. Οι καθηγητές εν γένει, αλλά και ο ένας/η μια 

μεμονωμένα, θεωρούνται ότι δύνανται να επηρεάσουν, να κατευθύνουν, 

να απαιτήσουν την καλλιέργεια των πληροφοριακών δεξιοτήτων. Τα 

αποσπάσματα από τις συνεντεύξεις επιβεβαιώνουν την αλήθεια αυτών των 

διαπιστώσεων: 

► Πιστεύω ότι ο καλύτερος τρόπος είναι  οι καθηγητές. Δηλαδή οι ίδιοι οι 
καθηγητές μέσα στο μάθημά τους να σου δίνουν ερεθίσματα έτσι ώστε να 
πεις πωπω αυτό που είπε ήταν πολύ ενδιαφέρον, μου είπε να πάω στη 
βιβλιοθήκη, να πας στη βιβλιοθήκη. Αυτό είναι το πρώτο στάδιο, οι 
καθηγητές. Το δεύτερο στάδιο πας στη βιβλιοθήκη, μετά τι; Έχεις τόσα 
βιβλία χρειάζεσαι μια καθοδήγηση πιστεύω … εντάξει η βιβλιοθήκη έχει τους 
υπολογιστές. Από τους υπολογιστές αλλά και από ανθρώπους σαν κι εσάς και 
σεμινάρια που να σε βοηθήσουν με μια εκπαίδευση …(32/  2615) 
► Σίγουρα βοηθάει η καθοδήγηση. Ας πούμε εμένα προσωπικά με έχει 
ωθήσει η βοήθεια κάποιων καθηγητών. (20/  1611) 
► Γενικότερα είμαι πολύ της επαφής με τους καθηγητές. Από κει έρχονται 
όλα. (42/ 3358) 
► Μέχρι τώρα βλέπω ότι οι καθηγητές ενδιαφέρονται, δίνουν βιβλιογραφία 
αλλά μέχρι εκεί. Θα ήταν ωραίο να πιέσουν περισσότερο με διάφορους 
τρόπους, με διάφορες δραστηριότητες, με σεμινάρια, με εργασίες. (17/ 
1832) 
►  Οι καθηγητές πιστεύω είναι αυτοί που μπορούν να προσφέρουν, γιατί 
αυτοί κατέχουν τη γνώση, ξέρουν τον τρόπο. Αν αυτοί έχουν τη διάθεση για 
να βοηθήσουν θα το κάνουν αλλά πρέπει να βρουν και τη διάθεση από το 
φοιτητή, να θέλει να το κάνει. (2/ 199) 
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Οι φοιτητές 

Η ανάδειξη του ρόλου των ίδιων των φοιτητών στην απόκτηση 

πληροφοριακών δεξιοτήτων καταγράφηκε με έμφαση στις αντιλήψεις τους. 

Ανατράπηκε μια από τις επικρατούσες προκαταλήψεις που αναφέρεται στην 

απάθεια και αδιαφορία τους ως προς τη συμμετοχή στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Χωρίς να γίνεται άκριτα δεκτή η ισχύς τέτοιων γενικευμένων 

εκτιμήσεων, επισημαίνεται ότι η διερεύνηση αυτή δεν χρησιμοποιεί τη 

γλώσσα των αριθμών, αλλά τη γλώσσα του νοήματος των αντιλήψεων. Ως 

εκ τούτου, εκτιμάται ότι η διαπίστωση της σημασίας του ρόλου τους από 

τους ίδιους αποτελεί μια σημαντική κατάκτηση για την ερμηνεία του 

ζητήματος.  

Πρόκειται όντως για ενεργούς φοιτητές, που ανέλαβαν εργασίες και 

δοκιμάστηκαν στον εντοπισμό, αξιολόγηση και χρήση πληροφοριών για τις 

σπουδές τους. Η στατιστική εκτίμηση που προηγήθηκε καταμετρά  τη μικρή 

αναλογία τους σε σχέση με το συνολικό πληθυσμό. Ωστόσο, το νόημα που 

περικλείεται στις αντιλήψεις τους ορίζεται με βάση το δικό τους μέτρο. Το 

μέτρο των αντιλήψεων αυτών που συμμετείχαν. Με το δικό τους μέτρο 

λοιπόν, η  συμβολή τους θεωρείται καθοριστική. Συνήθως έμμεσα στη χρήση 

του λόγου, αλλά με σαφή αναφορά στους εαυτούς τους, χωρίς πρόχειρες 

δικαιολογήσεις κατέθεσαν τις απόψεις τους βάσει του ενεργού εμπειρικού 

βιώματος. Στις απόψεις αυτές διαπιστώνεται η αναγνώριση της δικής τους 

συμμετοχής ως απόλυτης ή μοιρασμένης ευθύνη για ουσιαστικό 

αποτέλεσμα. Ενδεικτικά αποσπάσματα: 

► Νομίζω ότι είναι θέμα του κάθε φοιτητή. Πόσο θέλει να ασχοληθεί;  Αν 
εξαντλεί τα δικά του όρια; Είναι βασικό. (22/  1780) 
► Για να μπω δηλαδή σε αυτή τη δοκιμασία! Βασικά είμαι αυτοδίδακτος, 
όπως έχετε καταλάβει. Με την πάροδο του χρόνου προσπάθησα να αναπτύξω 
αυτές τις δεξιότητες, είχα παρακολουθήσει και το σεμινάριο….       Εε, τώρα 
για την απόκτηση πιστεύω ότι είναι ο συνδυασμός παραγόντων, γιατί ένα 
νόμισμα αποτελείται από δύο όψεις, οπότε ουσιαστικά είναι και το ερέθισμα, 
η εμπειρία που αποκτάται με την πάροδο του χρόνου, και κυρίως, το 
ενδιαφέρον που εκδηλώνεται από τον ίδιο τον φοιτητή σχετικά με το 
αντικείμενο σπουδών του. (25/ 2085) 
► Αν τον  ενδιαφέρει και καθίσει να ασχοληθεί, ναι. Οι ευκαιρίες πιστεύω ότι 
του δίνονται εδώ πέρα. Αρχικά και εδώ στη βιβλιοθήκη, υπολογιστές 
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υπάρχουν μπορεί να ψάξει, γίνονται και σεμινάρια μάθησης εδώ. Στο χέρι 
του είναι. (27/  2278) 
 

Οι βιβλιοθηκονόμοι 

Χαρακτηριστική διαπίστωση στην ανάλυση των αντιλήψεων αναφορικά με 

τους βιβλιοθηκονόμους αποτελεί η καθυπόταξή τους στην έννοια της ίδιας 

της βιβλιοθήκης. Στις απαντήσεις των φοιτητών οι αναφορές στα πρόσωπα 

βιβλιοθηκονόμοι είναι ελάχιστες και συχνά δίδονται με τον όρο προσωπικό, 

εργαζόμενοι, υπάλληλοι της βιβλιοθήκης. Οι αντιλήψεις που περιγράφουν 

την απόκτηση δεξιοτήτων μέσω των σεμιναρίων της βιβλιοθήκης 

εκφράζονται με αναφορές στην ίδια τη βιβλιοθήκη ή στα σεμινάρια.  

 

Με κάθε τρόπο η ανάδειξη του ρόλου των βιβλιοθηκονόμων, κατ’ 

αντιστοιχία αυτού των διδασκόντων ή των φοιτητών ως πρόσωπα-

συντελεστές της απόκτησης δεξιοτήτων, δεν προκύπτει. Οι αντιλήψεις που 

αναφέρονται στον εκπαιδευτικό ρόλο της βιβλιοθήκης, δεν συνδέονται με 

τους βιβλιοθηκονόμους. Χωρίς αυτό να συνεπάγεται μειωμένη εκπροσώπηση 

αντιλήψεων αναφορικά με την απόκτηση δεξιοτήτων μέσω της βιβλιοθήκης. 

Αντιθέτως, συνολικά οι αναφορές στη βιβλιοθήκη περιγράφονται με έμφαση, 

και συχνά συνοδεύονται από χαρακτηρισμούς με ρομαντικά στοιχεία. 

Μεταφορές και παρομοιώσεις αξιοποιούνται στο λόγο, με σκοπό να 

περιγραφεί  επαρκώς η οντότητα που καταλαμβάνει στις αντιλήψεις τους η 

θέση της βιβλιοθήκης στο πανεπιστημιακό περιβάλλον. Στις αντιλήψεις 

αυτές, η βιβλιοθήκη σκιαγραφείται ως χώρος και υλικό να υπερκαλύπτει 

τα πρόσωπα που τη συναπαρτίζουν. Εν αντιθέσει με τα πρόσωπα- 

διδάσκοντες που διακρίνονται στις αντιλήψεις περί πανεπιστήμιου, ενώ το 

ίδιο το πανεπιστήμιο ως συνολική οντότητα-χώρος αποτιμάται με χρώματα 

μελανά.  Ενδεικτικά αποσπάσματα: 

►   Για μένα ο ναός είναι η βιβλιοθήκη, δηλαδή καλή είναι η μύηση σε αυτό, 
αλλά η βιβλιοθήκη είναι ο ναός. Πρέπει να μπεις μέσα και να παιδευτείς. 
Αυτό μπορεί να σημαίνει ότι ανάλογα με το χαρακτήρα σου ή ζητάς βοήθεια 
από τους υπαλλήλους της βιβλιοθήκης σε οποιαδήποτε θέση είναι αυτοί ή 
ζητάς βοήθεια από μεγαλύτερους συμφοιτητές σου ή από το περιβάλλον το 
οποίο γνωρίζεις, ή αυτό που έκανα εγώ μου άρεσε, μπαίνεις μόνος σου και 
τρίβεσαι. (11/ 924) 
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►     Από τα σεμινάρια της βιβλιοθήκης έμαθα. Ναι, γιατί δυο παιδιά που 
ξέρω συγκριτικά, ήθελαν να κάνουν εργασία και όμως λένε ναι μου είπε η 
καθηγήτρια μου να πάω στη βιβλιοθήκη, μετά τι; (32/ 2623) 
►    Ναι σε αυτό το θέμα είναι καθαρά η δική μας ευθύνη που να μην  
θέλουμε να ασχοληθούμε, γιατί δίνονται ευκαιρίες εδώ στη βιβλιοθήκη, 
εννοείται. (28/2317) 
►     Πολλά παιδιά, όντως δυσκολεύονται να βρουν πράγματα, δεν έχουν 
καθόλου ικανότητες. [σιωπή, σκέψη] Ας πούμε αυτό που οργανώθηκε πέρυσι 
εθελοντικά, ήταν πάρα πολύ καλό [εννοεί το σεμινάριο της βιβλιοθήκης]. 
Από αυτά που είπατε εγώ δεν ήξερα ότι υπάρχουν ορισμένα πράγματα, εγώ 
ενημερώθηκα κι από κει συνέχισα. (38/3092) 
 
Οι συμφοιτητές 

Η αναφορά στους συμφοιτητές σταχυολογήθηκε σε εκείνες τις αντιλήψεις, 

όπου και περιγράφηκε το σχετικό βίωμα. Λίγες, αλλά ισχυρές αυτές οι 

απόψεις επικεντρώθηκαν στο ρόλο των συμφοιτητών κάνοντας αναφορά στα 

οφέλη του μοιράσματος, του καλώς νοούμενου ανταγωνισμού, της 

οικειότητας, της άνεσης στην εκδήλωση αποριών. Καταγράφηκε στις 

αντιλήψεις αυτές ότι οι πληροφοριακές δεξιότητες αποκτώνται πιο εύκολα 

όταν συνεργάζεσαι με τους συμφοιτητές σου. Μαζί τους  μαθαίνεις πιο 

καλά, λύνεις τις απορίες σου πιο απλά58. Σχετικά αποσπάσματα: 

► Από τους συμφοιτητές μου έμαθα κάποια πράγματα που δεν είχα 
καταλάβει καλά και μετά βοήθησα κι εγώ άλλους που δεν ήρθαν καθόλου στα 
σεμινάρια. (47/  3958) 
► …συμφοιτητές ίσως, κάποιος που έχει ασχοληθεί με κάποιο 
αντικείμενο περισσότερο, να σε βοηθήσει για το πώς θα το κάνεις καλύτερα, 
αλλά από εκεί και πέρα μετά είναι λίγο και στο χέρι του το πώς θα 
αφομοιώσει και πώς θα κάνει αυτά τα πράγματα. (4/ 393) 
► ….έχουμε κάνει κι ένα φόρουμ μεταξύ μας με e-mail. Ανταλλάσουμε 
απόψεις μεταξύ μας για πολλά θέματα. Και γι αυτό που ρωτάτε. Μερικά λάθη 
μου έτσι τα ξεπέρασα και τώρα βρίσκω πιο εύκολα αυτά που ζητάω. (47/ 
3763) 
 

Η δομή της επίγνωσης 

Στις αντιλήψεις των φοιτητών αναφορικά με την απόκτηση δεξιοτήτων, 

διαπιστώνεται η διείσδυση όλου του πλέγματος των επιρροών που δέχθηκαν 

                                                 
58 Σε πολλά προγράμματα πληροφοριακής εκπαίδευσης σε αμερικάνικα 
πανεπιστήμια, ανατίθεται σε έμπειρους φοιτητές η εκπαίδευση των πρωτοετών ως 
προς τη χρήση της βιβλιοθήκης. Εκτιμάται ότι αξιοποιώντας την άνεση που κατά 
κανόνα χαρακτηρίζει την επικοινωνία με συνομηλίκους, κατευνάζεται το άγχος και 
οδηγούνται με αυτό τον τρόπο σε καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα. 
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κατά τη διάρκεια της διετούς φοιτητικής εμπειρίας, αλλά και κατά τη 

διάρκεια της προηγούμενης μαθητικής και οικογενειακής εμπειρίας.  

 

Η επίγνωση που ενσωματώνεται στις αντιλήψεις αυτές διακρίνεται από το 

στοιχείο της κριτικής στάσης που εκδηλώθηκε αναφορικά με το αποτέλεσμα. 

Στην κριτική αυτή στάση διαπιστώνεται το έλλειμμα σχετικής γνώσης. Δεν 

θα διεκδικείτο η παροχή ενός ειδικού μαθήματος ως λύση στο πρόβλημα, αν 

γινόταν δεκτό ότι η ισχύουσα κατάσταση επαρκεί. Δεν θα αναδεικνυόταν το 

στοιχείο της υποχρέωσης στην παρακολούθηση, στην ανάληψη εργασιών, ή 

στην αποδοτικότερη συνεργασία με τους διδάσκοντες αν διαπιστωνόταν ότι 

το ισχύον καθεστώς έχει οδηγήσει στο ζητούμενο. Η επίγνωση που 

υποκρύπτεται στις αντιλήψεις των έμπειρων πληροφοριακά φοιτητών  

σκιαγραφεί μια  αυτοαξιολόγηση χαμηλής απόδοσης. 

 

Επιπροσθέτως, η διαπίστωση της ατομικής ευθύνης του φοιτητή είναι κατά 

την κρίση μου εξόχως συνειδητή στο βαθμό και με τον τρόπο που 

εκφράστηκε. Η ουσία της εκφράστηκε και σταχυολογήθηκε στις αντιλήψεις 

με τρόπο απολύτως διακριτό. Σε συνδυασμό με την κατασταλαγμένη 

επίγνωση του ρόλου των διδασκόντων,  της βιβλιοθήκης (ως ειδικού φορέα) 

και του εκπαιδευτικού πλαισίου, δημιουργεί ένα συνειδητό κύκλο επίγνωσης 

που επηρεάζεται και καθορίζεται ενισχυτικά από όλες τις μη συνειδητές 

επιγνώσεις που συμβαίνουν και δεν είναι δυνατόν να ομολογηθούν και να 

ανιχνευθούν. 

 

Περιμετρικά από τον πυρήνα της επίγνωσης που περιγράφει την ανεπάρκεια 

(έλλειμμα σχετικής γνώσης), εντοπίζεται ο κύκλος συσχέτισης με την 

εκπαιδευτική διαδικασία. Ακόμη και στις αντιλήψεις, που περιγράφουν 

την καλλιέργεια των δεξιοτήτων ως μη συνδεόμενη με την παροχή 

ειδικής εκπαίδευσης, αλλά μόνο με την ατομική πρωτοβουλία, άμεσα η 

έμμεσα σημειώθηκε η συσχέτιση με την ενσωμάτωσή της στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Η επίγνωση για την ενσωμάτωση αυτή 

περιγράφεται πρωτίστως ως στοιχείο απαίτησης για την επίτευξη ορισμένου 
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σκοπού, αλλά και ως ανταπόκριση στο ερέθισμα των διδασκόντων, του 

αντικειμένου σπουδών και των χαρακτηριστικών του πλαισίου αναφοράς. 

 

7.4. Το τελικό ερώτημα της τρίτης φάσης  

(μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου) 

Για να μπορέσουν οι φοιτητές να αποκτήσουν όσο το δυνατόν 

περισσότερες και καλύτερες πληροφοριακές δεξιότητες, ώστε να 

αναζητούν , να αξιολογούν και να χρησιμοποιούν αποτελεσματικά 

πληροφορίες, ποιο θα ήταν κατά τη γνώμη σου ένα ιδανικό σενάριο 

παροχής πληροφοριακής εκπαίδευσης εκ μέρους του πανεπιστημίου; 

 Είστε ελεύθεροι να απαντήσετε με όποιο τρόπο εσείς κρίνετε.  

Διευκρινιστικά και μόνο σημειώνω ότι θα με ενδιέφερε πολύ να ξέρω από 

ποιον/ποιους, πότε και με ποιο τρόπο θα έπρεπε να παρέχεται αυτή η 

εκπαίδευση κατά τη γνώμη σας. 

 

Η κωδικοποίηση για την ανάλυση των δεδομένων του τελικού ερωτήματος 

έγινε με τη χρήση του ίδιου συστήματος που εφαρμόστηκε στα δεδομένα των 

συνεντεύξεων κι αυτό για να είναι δυνατή η σύγκριση με την απάντηση στο 

αντίστοιχο ερώτημα (ερώτημα δέκατο) των συνεντεύξεων. Η μορφή των 

δεδομένων αυτού του τελικού ερωτήματος ήταν διαφορετική. Στην ουσία 

πρόκειτο για 29 κείμενα διαθέσιμα από την αρχή σε μορφή που διαβάζεται 

από μικροϋπολογιστή. Επομένως, τα δεδομένα αυτά απλά κωδικοποιήθηκαν 

σε αρχεία κειμενογράφου στα οποία  προστέθηκαν και τα 4 χειρόγραφα, τα 

οποία χρειάστηκε μόνο  να πληκτρολογηθούν.  

 

Η μέθοδος που ακολουθήθηκε για την ανάλυση του περιεχομένου τους 

περιέλαβε τα ακόλουθα βήματα: 

1. προσεκτική ανάγνωση του συνόλου των απαντήσεων 

2. συνοπτική απόδοση των επιμέρους νοηματικών μονάδων όπως 

εκφράζονται από τα υποκείμενα σε κάθε απάντηση 
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3. δήλωση της έννοιας που κυριαρχεί σε κάθε νοηματική μονάδα με τον 

απλούστερο δυνατό τρόπο (όσο πιο κοντά γίνεται στην οπτική των 

υποκειμένων) 

4. ανάδειξη των διαφορετικών απόψεων με βάση την εξειδίκευση του 

ερωτήματος 

5. συμπύκνωση των νοημάτων που περικλείει η διαφοροποίηση στη 

δομή που εκφράζεται το υπό εξέταση θέμα  

 

Από την προσεκτική ανάγνωση του συνόλου των απαντήσεων 

επιβεβαιώθηκαν οι υποθέσεις που έγιναν προκειμένου να ληφθεί η απόφαση 

για την συνέχιση του διαλόγου με αυτό τον τρόπο. Οι απόψεις των φοιτητών 

εξέπεμψαν ένα μήνυμα ενδιαφέροντος, συμμετοχής και υποστήριξης 

περισσότερο κριτικών απόψεων. Κατά την εκτίμηση μου, η στάση αυτή 

αποτέλεσε δείγμα εξέλιξης στη συμπεριφορά και τη συνολικότερη στάση στα 

πράγματα. Η εμπειρία που απέκτησαν στο διάστημα που διανύθηκε, σε 

συνδυασμό με την επίδραση που δέχτηκαν από την ανάμειξη σε αυτό το 

διάλογο, έγινε φανερή στις απαντήσεις. Για κάποιους από αυτούς 

εκδηλώθηκε παράλληλα μια αναμονή για αυτό το ερώτημα. Καταγράφηκαν 

σχόλια που φανέρωναν έκπληξη για την καθυστέρηση, αλλά και σχόλια 

θετικής αποδοχής αυτού του τελικού ερωτήματος.  

 

Η πλέον ουσιώδης παρατήρηση αφορά στην ανάδειξη νέων αντιλήψεων, οι 

οποίες είτε δεν είχαν αναδυθεί καθόλου στις συνεντεύξεις, είτε δεν είχαν 

αναδυθεί με αυτόν τον αναλυτικό τρόπο περιγραφής. Ταυτόχρονα, η χρήση 

του  ηλεκτρονικού ταχυδρομείου διευκόλυνε την αμεσότητα στην 

επικοινωνία, ενώ η γραπτή έκφραση την πιο συγκροτημένη και 

εμπεριστατωμένη κατάθεση των απόψεων.  

 

Τέλος, επισημαίνεται ότι ορισμένες από τις απαντήσεις ήταν πραγματική 

έκπληξη για μένα. Συγκροτημένες και μεστές νεανικές απόψεις, γεμάτες 

ενθουσιασμό και χαρακτήρα ανατρεπτικό. Απολύτως συνεπείς με τις πρώτες 

εκείνες παρατηρήσεις που καθοδήγησαν το ερευνητικό μου ενδιαφέρον για 

το ζήτημα αυτό.  
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Ανάδειξη των εννοιών και των αντιλήψεων που υπερίσχυσαν 

Παρουσιάζονται στη συνέχεια οι έννοιες και οι αντιλήψεις που υπερίσχυσαν 

κατά την ανάλυση περιεχομένου των απαντήσεων στο τελικό ερώτημα. 

Εξηγούνται αναλυτικά και συγκρίνονται με τα αποτελέσματα της δεύτερης 

φάσης. 

 

• η αμφισβήτηση του ιδανικού 

Σε αρκετές από τις απαντήσεις σχολιάστηκε και επικρίθηκε η έννοια του 

ιδανικού που σκόπιμα περιελήφθηκε στο ερώτημα. Καταγράφηκε στις 

αντιλήψεις, η αναζήτηση και η υποστήριξη ενός μοντέλου εκπαίδευσης που 

μπορεί να ενισχύσει ή/και να βελτιώσει, μεταξύ των τόσων άλλων κακώς 

κείμενων, και  τις πληροφοριακές δεξιότητες. Επισημαίνεται ότι, σχεδόν σε 

όλες τις κατηγορίες αντιλήψεων, οι επιφυλάξεις και η αυτοκριτική των 

εκφραστών τους, προηγούνται των ίδιων των απόψεων και προτάσεων. 

 

• η σύμπλευση με την αρχική θεώρηση 

Χωρίς εξαίρεση οι απαντήσεις αποτέλεσαν εξειδίκευση και ανάλυση της 

αρχικής θεώρησης. Σε αρκετές περιπτώσεις μπορεί η αρχική θεώρηση για το 

πώς αποκτώνται οι πληροφοριακές δεξιότητες να μην συμπεριέλαβε θέση 

για το ποιος, πότε ή πως. Στην τελική απάντηση οι εξειδικεύσεις αυτές 

επιτεύχθηκαν στις απαντήσεις του μεγαλύτερου ποσοστού των 

συμμετεχόντων. Εκείνο όμως που τονίζεται, αφορά στην διατήρηση της 

ουσίας που εμπεριέχεται στην αρχική θεώρηση. Για παράδειγμα, εκείνοι που 

υποστήριξαν ότι για την απόκτηση δεξιοτήτων προέχει η ενεργή συμμετοχή 

και θέληση του φοιτητή υποστήριξαν και με την τελική τους θέση την ίδια 

άποψη την οποία και έθεσαν ως αναγκαία συνθήκη για την υιοθέτηση του 

προτεινόμενου σεναρίου πληροφοριακής εκπαίδευσης. Σε ορισμένες δε 

απαντήσεις, η σταθερότητα στη διαμορφωμένη αυστηρά πεποίθηση 

διατηρείται και στην τελική απάντηση, με αποτέλεσμα να μην γίνεται καν 

αναφορά στην παράμετρο που δεν παρουσιάζει ενδιαφέρον κατά την 

αντίληψη του υποκειμένου. Για παράδειγμα, στις πεποιθήσεις που εστιάζουν 

στην μέγιστη δυνατή συνεργασία διδασκόντων και βιβλιοθήκης με σκοπό την 
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ανάπτυξη δεξιοτήτων, το πώς ακριβώς παραμένει αδιάφορο. Ή σωστότερα 

θεωρείται ότι θα βρεθεί στην πορεία η αποδοτικότερη μορφή του. 

 

• η υπερίσχυση της ενσωμάτωσης της πληροφοριακής εκπαίδευσης 

στην εκπαιδευτική διαδικασία 

Η ένταξη της πληροφοριακής εκπαίδευσης στην εκπαιδευτική διαδικασία 

ενσωματώθηκε στα περισσότερα σενάρια που κατατέθηκαν. Η παρουσίαση 

αυτών των απόψεων, καθόσον συνδέεται με την εκτίμηση  των αιτίων που 

προκαλούν τα φαινόμενα, φώτισε διαφορετικές πλευρές του ίδιου σώματος 

που καταλαμβάνει τον πυρήνα της αντίληψης και της επίγνωσης που 

συγκροτείται σταδιακά. Είτε με ειδικό μάθημα ενσωματωμένο στο 

πρόγραμμα σπουδών, είτε μέσω των εκπαιδευτικών σεμιναρίων της 

βιβλιοθήκης, είτε και χωρίς τίποτε από αυτά η επίγνωση αναφέρεται στη 

συσχέτιση με την εκπαιδευτική πράξη. Ακόμη και η αντίληψη περί 

αυτενέργειας του φοιτητή που μαθαίνει και αποκτά δεξιότητες με την ενεργή 

συμμετοχή και αξιοποίηση των πόρων του περιβάλλοντος, συνδέεται με την 

απαίτηση που ορίζει η εκπαίδευση. Αν δεν ζητηθούν εργασίες ή δεν τεθούν 

άλλες απαιτήσεις, υποχρεωτικά η πληροφοριακή εκπαίδευση καθίσταται 

έωλη.   

 

• η ενίσχυση του υποχρεωτικού χαρακτήρα της απόκτησης 

πληροφοριακών δεξιοτήτων  

Κατά την ανάλυση της δεύτερης φάσης, η προαιρετική συμμετοχή στην 

πληροφοριακή εκπαίδευση, με όποιο τρόπο κι αν αυτή παρέχεται, 

διαπιστώθηκε ως μια από τις σημαντικές διαφοροποιήσεις στις αντιλήψεις. 

Στην ανάλυση της τρίτης φάσης, διαπιστώνεται η αναγνώριση της 

υποχρεωτικής απόκτησης πληροφοριακών δεξιοτήτων, με την έννοια της 

επίτευξης της αποτελεσματικότητας που είναι το ζητούμενο. 

 

Το καταστάλαγμα της επίγνωσης που επέρχεται με την εμπειρία, εμφανίζεται 

να επαναφέρει την οριοθέτηση της πεποίθησης των φοιτητών σε ένα 

προηγούμενο στάδιο, όπου η υποχρέωση λειτουργεί ως συνθήκη υπέρ της  

επίτευξης του στόχου και όχι ως εξαναγκασμός. Η επίγνωση αυτή οδηγεί σε 
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αμφισβήτηση την ίδια την έννοια «υποχρέωση». Κανείς δεν μπορεί να 

εξαναγκάσει κανέναν να εκπαιδευτεί. Με την ίδια λογική κανείς δεν μπορεί 

να αφαιρέσει το δικαίωμα έκφρασης γνώμης σε εκείνους που εκτιμούν ότι 

θα ήταν καλύτεροι αν είχαν υποχρεωθεί να μάθουν κάτι και ας παραδέχονται 

έμμεσα ότι αν υποχρεώνονταν θα αντιδρούσαν. 

 

Αναλυτικά η διαφοροποίηση των αντιλήψεων αναφορικά με: ποιος, πότε 

και με ποιο τρόπο 

 

Ποιος/ποιοι; 

 

Οι διδάσκοντες  

Ο σημαίνων ρόλος του διδάσκοντα, κυρίαρχος σε κάθε σχέση διδάσκοντα-

διδασκομένου καταγράφεται στις αντιλήψεις των φοιτητών με τρεις 

διαφορετικές εκδοχές:  

• του κυρίως υπεύθυνου για την πληροφοριακή εκπαίδευση 

Όταν το σενάριο προβλέπει την ένταξη ειδικού μαθήματος στο πρόγραμμα 

σπουδών – συχνά προτείνεται η ειδίκευση του διδάσκοντα να είναι στο 

γνωστικό αντικείμενο της πληροφορικής ή σε άλλο πιο ειδικό αντικείμενο, 

εάν υπάρχει. Με την ασάφεια που χαρακτηρίζει την έλλειψη γνώσης σχετικά 

με το ποιο θεωρείται το κατάλληλο γνωστικό αντικείμενο, η πρόταση 

περιγράφεται με όρους αποτελέσματος. Ειδικών στα θέματα αναζήτησης 

πληροφοριών, ειδικών στο φιλτράρισμα της πληροφορίας, ακόμη και 

αναφοράς σε ορισμένο διδάσκοντα που στο πλαίσιο μαθήματος του δίδαξε 

στους φοιτητές σχετική ύλη.  

 

• του συνεργαζόμενου με τη βιβλιοθήκη με σκοπό την παροχή 

πληροφοριακής εκπαίδευσης 

Στα προτεινόμενα σενάρια παρατηρείται διάκριση των ρόλων ως 

διδασκόντων και βιβλιοθηκονόμων (που σταθερά αναφέρονται δια της 

αναφοράς στη βιβλιοθήκη). Το ζητούμενο ωστόσο, είναι η σύμπραξη και η 

ανάπτυξη στενής συνεργασίας μεταξύ των δύο. Εκθέτοντας τις απόψεις των 

ίδιων των φοιτητών διαπιστώνεται ότι η ευθύνη είναι μοιρασμένη στους δύο, 
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ούτε το ένα σκέλος, ούτε το άλλο μπορεί να κάνει κάτι μόνο του. Το 

απόσπασμα που ακολουθεί είναι χαρακτηριστικό:  

► …Δεν είναι ευθύνη μόνο της βιβλιοθήκης να κάνει σεμινάρια πάνω στην 
ανεύρεση πληροφοριών ούτε να μετατεθεί η ευθύνη στο κάθε τμήμα. 
Προτείνω μια συλλογική δουλειά βιβλιοθήκης-τμήματος με υποχρεωτικού 
χαρακτήρα παρακολούθηση του μαθήματος. Για το θεωρητικό σκέλος του 
μαθήματος το τμήμα να έχει την ευθύνη και στο πρακτικό σκέλος να είναι 
υπεύθυνη η βιβλιοθήκη…(43/ 26) 

 

• του διδάσκοντα καθοδηγητή σε μια πορεία απόκτησης 

πληροφοριακών δεξιοτήτων 

Οι διδάσκοντες- καθοδηγητές εμφανίζονται στα σενάρια με διττό ρόλο: 

αυτόν που ανατρέπει την ισχύουσα τάξη και απαιτεί εργασίες που 

ελέγχονται αυστηρά και επομένως εμμέσως υποχρεώνουν τους φοιτητές να 

εργαστούν προς την κατεύθυνση αναζήτησης και χρήσης πληροφοριών και 

αυτόν που προτρέπει και καθοδηγεί τους φοιτητές στην αναζήτηση και 

αξιολόγηση των πληροφοριών δείχνοντας το δρόμο προς τη βιβλιοθήκη και 

όποια άλλα πρόσφορα μέσα. 

 

Στις σχετικές προτάσεις το έργο της πληροφοριακής εκπαίδευσης -όταν 

γίνεται ειδική αναφορά σε αυτό, γιατί όπως ήδη εξηγήθηκε μπορεί να μην 

κρίνεται αναγκαίο- επιμερίζεται στη βιβλιοθήκη. «Εκείνη» αναλαμβάνει με 

τους τρόπους που θα αναφερθούν στη συνέχεια να αναπτύξει τις 

πληροφοριακές δεξιότητες των φοιτητών ως απαίτηση της ανάγκης 

ανταπόκρισης στις εργασίες και της αξιολόγησης τους από τους 

διδάσκοντες. 

 

Η βιβλιοθήκη 

Στα σενάρια που αναδεικνύουν το ρόλο της βιβλιοθήκης, η αναφορά 

συνεχίζει να περιλαμβάνει τον όλο οργανισμό ως φορέα παροχής 

πληροφοριακής εκπαίδευσης. Η βιβλιοθήκη ή ειδικώς τα σεμινάρια που 

παρέχει, σε μια κατηγορία αντιλήψεων θεωρούνται ότι επαρκούν για την 

ανάπτυξη των δεξιοτήτων. Με βελτιώσεις που θα εξηγηθούν στη συνέχεια, 

αλλά κυρίως με την αποδοτικότερη συνεργασία με τους διδάσκοντες 

μπορούν να επιφέρουν το ζητούμενο. Με έμφαση επαναδιατυπώθηκαν οι 
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εκφράσεις ικανοποίησης από το ειδικό έργο της βιβλιοθήκης. Αναφέρω 

χαρακτηριστικά: 

►  Καταρχήν τολμώ να παραδεχτώ πως το όλο σύστημα της βιβλιοθήκης 
είναι ήδη αρκετά ικανοποιητικό οπότε ό,τι παραπάνω προσφερθεί για μένα 
ως φοιτήτρια θα είναι πραγματικά ιδανικό… (32/  21) 
► …Προσωπικά ήμουν  τυχερός γιατί στο πρώτο έτος είχα λάβει μέρος σε 
ένα σεμινάριο στο χώρο της βιβλιοθήκης που παρείχε τέτοιες γνώσεις… (44/  
27) 
 

Παράλληλα η σχέση με τη βιβλιοθήκη, τις πηγές και τις υπηρεσίες της 

τονίστηκε στα σενάρια με τρόπο έντονα κριτικό, που κατά την εκτίμησή τους 

ίσως και να υπερβαίνει τα όρια του ερωτήματος, αλλά θεωρείται σημαντικό 

να αναφερθεί. Καταγράφεται ότι με χαμηλή χρηματοδότηση, χωρίς σταθερό 

εμπλουτισμό, καλές υπηρεσίες πρόσβασης και επαρκές προσωπικό για τη 

καλή λειτουργία της βιβλιοθήκης, η συζήτηση για την απόκτηση 

πληροφοριακών δεξιοτήτων στερείται νοήματος. Η επίδραση από τις 

μεταβολές στο πλαίσιο αναφοράς γίνεται φανερή ένα χρόνο αργότερα. Η 

αντικειμενική έκπτωση των δυναμικών χαρακτηριστικών του περιβάλλοντος 

(προβλήματα στις συνδρομές των ηλεκτρονικών περιοδικών, μείωση του 

προσωπικού κλπ) επηρέασε τους ενεργούς στη χρήση τους φοιτητές και 

επαναπροσδιόρισε τις αντιλήψεις τους για τις συσχετίσεις.  

Στο απόσπασμα που παρατίθεται στη συνέχεια το σενάριο συνολικά 

περιλαμβάνει μια αναλυτική σειρά προτάσεων για όλες τις παραμέτρους του 

ερωτήματος: 

► … Βέβαια, κατανοώ, πως κάποιες από τις προτάσεις μου δεν απευθύνονται 
εξ ολοκλήρου στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων, αλλά είναι αδιαμφισβήτητο 
πως για να υπάρξει μια τέτοια εξέλιξη θα πρέπει να υπάρχει ταυτόχρονα και 
η δυνατότητα πρόσβασης στις πληροφορίες. Ίδωμεν! (7/ 5) 
 

Όταν η ανάλυση των σεναρίων γίνεται με σκοπό την ανάδειξη του « ποιος», 

η βιβλιοθήκη εμφανίζεται ως σύνολο πληροφοριακών πόρων και υπηρεσιών 

πρόσβασης, ως ένα αυτάρκες σύνολο, ικανό να εκπαιδεύσει. Πλούσια σε 

πόρους, με καλή οργάνωση, επαρκές προσωπικό και υπηρεσίες για τους 

φοιτητές και με τρόπους που αναλύονται παρακάτω, μπορεί να στηρίξει την 

πληροφοριακή εκπαίδευση ως αυτονόητη προέκταση του έργου της.  

Επιπροσθέτως, η ικανότητα του προσωπικού της βιβλιοθήκης να 

εκπαιδεύσει, εμπεριέχεται στα σενάρια με δύο εκδοχές: η μια αποδέχεται την 
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ικανότητα αυτή ως φυσική απόρροια του έργου με το οποίο είναι 

επιφορτισμένοι λόγω αντικειμένου και η άλλη την εξαρτά από στοιχεία που 

αφορούν σε ιδιότητες του εκπαιδευτή (π.χ. μεταδοτικότητα) και σε υποδομή 

του περιβάλλοντος (π.χ. διαθέσιμοι Η/Υ για πρακτικές ασκήσεις). 

 

Οι φοιτητές 

Οι φοιτητές ως αυτοεκπαιδευόμενοι ή ενεργοί συμμετέχοντες εμφανίζονται 

στα σενάρια ως ρυθμιστές της ροής της πληροφοριακής εκπαίδευσης. Αν το 

επιθυμούν, επιτρέπουν τη ροή να τους φτάσει κι αναλόγως διαχειρίζονται τα 

υπέρ και τα κατά του υφιστάμενου εκπαιδευτικού πλαισίου. Ακόμη 

περισσότερο μπορούν και να επηρεάσουν αυτή τη ροή. Αν δεν το επιθυμούν 

ή δεν δεχθούν εκείνα τα αναγκαία ερεθίσματα για να το πράξουν η ροή της 

πληροφοριακής εκπαίδευσης τους προσπερνά χωρίς να τους αγγίζει. Στην 

εισαγωγή των σεναρίων περιέχονται χαρακτηριστικές τέτοιες εκφράσεις: 

► Λοιπόν γενικότερα πιστεύω πως ένας σωστός φοιτητής που 
ενδιαφέρεται γι αυτό που κάνει και του αρέσει, θα αναλάβει μόνος του 
πρωτοβουλίες για την ανέλιξη και την καλύτερη αποδοτικότητα του, όποιος 
αντίθετα δεν τον ενδιαφέρει … είναι άξιος της μοίρας του….(8/ 6) 
 

Ή σύμφωνα με διαπιστώσεις που προηγήθηκαν προτείνεται :  

► …να γίνει ευρύτερα γνωστή η δυνατότητα χρήσης αυτών των μηχανών 
αναζήτησης των βάσεων δεδομένων που θεωρώ πως αποτελούν άγνωστα 
μονοπάτια για την πλειονότητα των συναδέλφων, διότι είτε καν δεν 
γνωρίζουν την ύπαρξη τους είτε δεν επιθυμούν να εμπλακούν σε μια 
χρονοβόρο διαδικασία αυτομάθησης, κάτι που ομολογουμένως συμβαίνει με 
όσους το επιχειρήσουν, χωρίς να καταλήγει πάντα στην συνολική κατανόηση 
του τρόπου λειτουργίας τους… (7/ 5) 
 

 

 

Πότε; 

Πότε θεωρούν οι φοιτητές καλύτερο χρονικά να εκπαιδευτούν με στόχο την 

απόκτηση δεξιοτήτων είναι μια διάσταση που στα σενάρια που προτείνονται 

περνά αναγκαστικά μέσα από το πώς. Η κλίμακα κυμαίνεται μεταξύ της προ 

της εισαγωγής τους στο πανεπιστήμιο εποχής, ειδικά στα χρόνια της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ακολουθεί και σταθμίζεται στο πρώτο έτος 
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σπουδών και εκτείνεται μέχρι το συνεχώς στη διάρκεια των φοιτητικών 

χρόνων.  

 

Το στοιχείο της αναζήτησης του ιδανικού αναδύθηκε σε εκείνα τα σενάρια 

που παραδέχονται πώς η έναρξη απόκτησης πληροφοριακών δεξιοτήτων στο 

πανεπιστήμιο είναι ήδη μια πολύ καθυστερημένη επιλογή. Η προσωπική 

εμπειρία των υποκειμένων ή η κριτική στην περιρρέουσα  ατμόσφαιρα 

συμπεριλήφθηκε στις προτάσεις ως μια άμεση αναγκαιότητα εκπαίδευσης 

και στη χρήση των υπολογιστών, η οποία θεωρείται ως προαπαιτούμενη 

γνώση ή για κάποιους και ως ταυτιζόμενη με την πληροφοριακή εκπαίδευση. 

Το μήνυμα που περιέχεται στις αντιλήψεις αυτές περιέχει τη διαπίστωση: 

κανείς δεν μπορεί να προχωρήσει χωρίς τη γνώση χειρισμού των 

υπολογιστών και του διαδικτύου. Επομένως, όποιος δεν γνωρίζει τα 

στοιχειώδη πρέπει άμεσα με την εισαγωγή στο πανεπιστήμιο να εκπαιδευτεί. 

Αλλά και όποιος ξέρει να χειρίζεται υπολογιστές δεν είναι καλυμμένος σε ότι 

έχει να κάνει με την αποτελεσματική διαχείριση των πληροφοριών. 

 

Το πρώτο έτος σπουδών θεωρείται κρίσιμο για την μετάβαση στη νέα 

κατάσταση. Σεμινάρια της βιβλιοθήκης, συνεργατικά μοντέλα βιβλιοθήκης –

τμήματος, αυτόνομα ή ενσωματωμένα σε άλλα μαθήματα, όλα πρέπει να 

ξεκινήσουν από το πρώτο έτος και ει δυνατόν να εξελίσσονται στην πορεία 

των σπουδών σε μια συνεχή πορεία. Ενδεικτική εισαγωγή σε προτεινόμενο 

σενάριο: 

► Για μένα η ανάπτυξη πληροφοριακών δεξιοτήτων είναι θέμα συνεχούς 
τριβής με κάθε είδους πληροφορία σε όποιο χώρο βρισκόμαστε, σε κάθε 
στάδιο της ζωής μας. Όσον αφορά το στάδιο της πανεπιστημιακής 
εκπαίδευσης, θεωρώ βασικό οι φοιτητές να εκπαιδεύονται συστηματικά από 
το πρώτο εξάμηνο εισαγωγής τους σ' αυτό. (11/ 7) 
 

Σε κάθε μάθημα, μέσω πολλών και ολοένα πιο σύνθετων εργασιών η 

απόκτηση πληροφοριακών δεξιοτήτων νοείται ως μια διαδικασία συνεχούς 

βελτίωσης της  αποτελεσματικότητας των φοιτητών. Ενδεικτικός επίλογος σε 

προτεινόμενο σενάριο: 

► Για μένα, λοιπόν, το ιδανικό σενάριο παροχής πληροφοριακής 
εκπαίδευσης εκ μέρους του πανεπιστημίου είναι η ύπαρξη υλικού 
(βιβλιοθήκες, υπολογιστές, γρήγορο ίντερνετ) και η πίεση των καθηγητών 
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για εργασίες (deadlines, βαθμολόγηση εργασίας με ποσοστό επί τοις εκατό 
στον τελικό βαθμό του μαθήματος, διαλέξεις αφιερωμένες μόνο στο πώς 
γράφεται μια εργασία, διαθεσιμότητα καθηγητών για καθοδήγηση των 
φοιτητών).Τώρα, όσον αφορά στο πότε πρέπει να γίνονται όλ’ αυτά... 
Συνέχεια μάλλον...(22/ 14) 
 

Με ποιο τρόπο; 

Οι διαφορετικοί τρόποι παροχής πληροφοριακής εκπαίδευσης στα 

προτεινόμενα σενάρια περιλαμβάνουν προτάσεις για: 

• Διατήρηση, βελτίωση και επέκταση των εκπαιδευτικών σεμιναρίων 

της βιβλιοθήκης 

• Παροχή ειδικών μαθημάτων στο πρόγραμμα σπουδών  

• Υποχρεωτική ένταξη στο πρόγραμμα σπουδών ικανού αριθμού 

εργασιών  

• Σε κάθε μάθημα ολιγόλεπτη ενημέρωση από τη βιβλιοθήκη 

• Ένταξη στα μεθοδολογικά μαθήματα διαλέξεων από τη βιβλιοθήκη 

• Εμπλουτισμό και ανάπτυξη της υποδομής του πανεπιστημίου 

• Συνδυασμό των παραπάνω 

 

Πιο αναλυτικά οι προτάσεις περιλαμβάνουν: 

• Εκπαιδευτικά σεμινάρια βιβλιοθήκης 

Οι φοιτητές προτείνουν με την ιδιότητα του συμμετέχοντα, τουλάχιστον τη 

συμμετοχή στο εισαγωγικό σεμινάριο προσανατολισμού στη χρήση της 

βιβλιοθήκης. Συνεπώς, μεταξύ άλλων, τοποθετούνται κρίνοντας εμμέσως και 

τα αποτελέσματα από αυτή τη συμμετοχή.  

 

Στην ανάλυση του τελευταίου ερωτήματος των συνεντεύξεων επισημάνθηκε  

ότι οι γνώσεις που αποκτήθηκαν μέσω των σεμιναρίων της βιβλιοθήκης 

εμφανίζονται ως ενσωματωμένες στη γνωστική τους βάση, χωρίς να 

συνδέονται με τον τρόπο που αποκτήθηκαν (βλέπε 6.3.10  Διευκρίνιση). 

Στην ανάλυση αυτού του τελικού ερωτήματος η επισήμανση αυτή 

ακυρώνεται. Κατά την εκτίμησή μου, το γεγονός αυτό οφείλεται στη 

διατύπωση του ερωτήματος. Είναι διαφορετικό να ρωτάς πώς αποκτά ένας 

φοιτητής πληροφοριακές δεξιότητες και διαφορετικό την περιγραφή ενός 

ιδανικού σεναρίου εκπαίδευσης στο ορισμένο περιβάλλον. Παραπλήσια 
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νοηματικά τα δύο ερωτήματα, ωστόσο κατευθύνουν με διαφορετικό τρόπο 

την εστίαση στο ζητούμενο. 

 

Η διατήρηση του εισαγωγικού σεμιναρίου θεωρείται επιβεβλημένη και 

μάλιστα ενισχύεται με προτάσεις καθιέρωσης υποχρεωτικού χαρακτήρα 

παρακολούθησης ή και μέσω κινήτρων προκειμένου να εξασφαλιστεί η 

συμμετοχή των περισσοτέρων φοιτητών. Η βελτίωση περιλαμβάνει 

πρωτίστως την ενεργή συμμετοχή των διδασκόντων. Από κοινού στο ίδιο 

βήμα ή συμπράττοντας με μοίρασμα της ευθύνης στα δύο, προτείνεται η 

εξέλιξη τους σε μια μορφή που θα μπορούσε να επιφέρει καλύτερα 

αποτελέσματα. Προτείνεται επίσης,  η καθιέρωση της προσφοράς τους σε 

ετήσια βάση και σε τακτά διαστήματα και με καλύτερους όρους. Σε αίθουσες 

με υπολογιστές, όπου να εξασφαλίζεται η δυνατότητα εφαρμογής πρακτικών 

ασκήσεων. Με τη χρήση οπτικοακουστικών μέσων και την εφαρμογή ειδικών 

τεστ που στοχεύουν στην επιβεβαίωση της κατανόησης. Ακόμη και παιχνίδια 

γνώσης προτάθηκαν κατ’ αντιστοιχία εμπειριών από συναφή εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα. Ως σημαντικός παράγοντας βελτίωσης προτάθηκε η 

αναζήτηση πιο αποτελεσματικών τρόπων ενημέρωσης για όλα τα 

εκπαιδευτικά προγράμματα.  

 

Η επέκταση περιλαμβάνει και την εξειδικευμένη παροχή σεμιναρίων για 

επιμέρους βάσεις δεδομένων, ηλεκτρονικές πηγές, μεθόδους συγγραφής 

εργασιών, τα οποία επίσης προτείνεται να προσφέρονται τακτικά καθ’ όλη 

τη διάρκεια του ακαδημαϊκού έτους. Με πρόσθετους έντυπους οδηγούς 

χρήσης, διαθέσιμους σε πολλά αντίτυπα στη βιβλιοθήκη και αντιστοίχως 

στην ιστοσελίδα της. 

 

Σε ορισμένα σενάρια διακρίνεται η άμεση έκφραση της επίγνωσης των 

φοιτητών. Καθόσον αποτελεί σημαντικό ζητούμενο της ανάλυσης, τονίζεται 

ότι σε κανένα άλλο σημείο της διερεύνησης δεν προσφέρθηκε άμεσα από 

τους συμμετέχοντες. Αξιοποιώντας αυτή την ανέλπιστη εκδοχή των 

δεδομένων, παρατίθεται το ακόλουθο σχετικό απόσπασμα: 

► …εν ολίγοις, θεωρώ πως ακόμα και όσοι από εμάς χρησιμοποιούν τις 
εν λόγω υπηρεσίες, δεν είναι απόλυτο ότι γνωρίζουν και έχουν κατανοήσει 
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το σύνολο των δυνατοτήτων τους και δη κάποιων μεμονωμένων 
επιλογών…(7/55)  
 

• Παροχή ειδικών μαθημάτων στο πρόγραμμα σπουδών  

Η παροχή ειδικών μαθημάτων στο πρόγραμμα σπουδών καταγράφεται στα 

σενάρια με διαφορετικές εκδοχές. Ως προς το περιεχόμενο προτείνονται 

κυρίως οι μέθοδοι αναζήτησης και  αξιολόγησης πληροφοριακών πόρων και 

ο χειρισμός υπολογιστών και διαδικτύου από εκείνους που προτάσσουν την 

αναγκαιότητα αυτής της γνώσης. Ενώ η δεύτερη πρόταση εμφανίζει ένα 

γενικό για όλους χαρακτήρα περιεχομένου, η πρώτη προβάλλει την 

αναγκαιότητα ειδικού περιεχομένου για κάθε ακαδημαϊκό τμήμα. Ως προς 

τον τρόπο διδασκαλίας αυτών των μαθημάτων προτείνεται η ανάθεση 

πολλών εργασιών, η αυστηρή αξιολόγησή τους και η βελτίωση της υποδομής 

με εξασφάλιση αιθουσών με υπολογιστές για την παροχή τους. Τέλος, σε 

αυτή την κατηγορία περιλαμβάνεται και μια πρόταση ιδανικής εκδοχής. 

Λόγω του ότι τα εκφραστικά μέσα των υποκειμένων έχουν την δική τους 

αξία, παρατίθεται χωρίς σχολιασμό: 

► …Τα σεμινάρια θα ήταν καλό να τα παρέχουν άνθρωποι εξειδικευμένοι 
τόσο με γνώσεις βιβλιοθηκονομίας όσο και με γενικές γνώσεις του τμήματος 
σπουδών του κάθε φοιτητή. Ιδανικά στο πρώτο εξάμηνο φοίτησης κάθε 
τμήματος θα έπρεπε κατά τη γνώμη μου κάθε ΚΑΘΗΓΗΤΗΣ να αναλάμβανε 
από ένα group φοιτητών και για ένα εξάμηνο να παρέδιδε μαθήματα 
αναζήτησης πληροφοριών σχετικά με τα γνωστικά αντικείμενα κάθε 
τμήματος. Αναφέρομαι και στην απλή αναζήτηση πληροφοριών από βιβλία 
που υπάρχουν στη βιβλιοθήκη και από την ηλεκτρονική βιβλιοθήκη και 
ΚΥΡΙΩΣ από ηλεκτρονικές βάσεις επιστημονικών δεδομένων… (44/ 27) 
 

• Υποχρεωτική ένταξη στο πρόγραμμα σπουδών ικανού αριθμού 

εργασιών  

Από τις πιο ξεκάθαρες πλοκές των σεναρίων εκείνες που προτείνουν την 

αλλαγή του εκπαιδευτικού μοντέλου, ορίζουν την πληροφοριακή εκπαίδευση 

ως προκύπτουσα από την ένταξη εργασιών στο πρόγραμμα σπουδών.  

Πολλές εργασίες σε συνδυασμό με πλούσιες και εύκολα προσβάσιμες πηγές 

είναι το δίπτυχο της επιτυχημένης προσέγγισης. Με την έκφραση της 

φοιτήτριας που την προτείνει:  

►  Πιστεύω ότι ο καλύτερος τρόπος για να κινητοποιηθούν οι φοιτητές προς 
την αναζήτηση και χρήση πληροφοριών είναι να ενσωματωθούν υποχρεωτικά 



 

 291

στον τρόπο διδασκαλίας οι εργασίες. Δηλαδή, να μην υπάρχει φοιτητής που 
να μην έχει κάνει έναν χ αριθμό εργασιών μέχρι το τέλος των σπουδών του. 
Γιατί, για να κάνεις σωστά μία εργασία, πρέπει να μαζέψεις πληροφορίες. 
Επίσης, οι καθηγητές, μαζί με την εργασία, να ζητάνε και τις σημειώσεις των 
φοιτητών. Άρα, μ' αυτόν τον τρόπο, οι φοιτητές θα πρέπει να έχουν καλές 
σημειώσεις-πληροφορίες και, επιπλέον, το ότι θα έχουν σημειώσεις θα 
σημαίνει ότι όντως έψαξαν κ’ άρα ότι έμαθαν (πχ σίγουρα δεν αντέγραψαν 
την εργασία)… (22/  14) 
 

• Σε κάθε μάθημα ολιγόλεπτη ενημέρωση από τη βιβλιοθήκη 

• Ένταξη στα μεθοδολογικά μαθήματα διαλέξεων από τη βιβλιοθήκη 

Τα σενάρια που περιλαμβάνουν αυτές τις αντιλήψεις ομαδοποιήθηκαν στην 

ίδια κατηγορία, εκτιμώντας ότι πρόκειται κατ’ ουσία για την ίδια πρόσληψη. 

Είτε σε κάθε μάθημα, είτε ειδικά στα μεθοδολογικού περιεχομένου η 

ενσωμάτωση της βιβλιοθήκης θεωρείται ότι παρέχει ένα πιο λειτουργικό 

μοντέλο πληροφοριακής εκπαίδευσης. Η αναγκαιότητα συνεργασίας 

διδασκόντων-βιβλιοθήκης στα σενάρια αυτά τονίζεται με την απόρριψη της 

δοκιμασμένης συνταγής. Τα δύο ανεξάρτητα φαίνεται ότι δεν αποδίδουν 

καλά. Αν συνενωθούν, ίσως το αποτέλεσμα να είναι καλύτερο. 

 

• Εμπλουτισμός και ανάπτυξη της υποδομής του πανεπιστημίου 

Αποτελούν ο συνεχής εμπλουτισμός και η ανάπτυξη των υπηρεσιών της 

βιβλιοθήκης και η γενικότερη υποδομή του πανεπιστημίου (διαθέσιμος 

επαρκής αριθμός Η/Υ, συνεχής και απρόσκοπτη πρόσβαση στο Ίντερνετ και 

σε όλες τις διαθέσιμες ηλεκτρονικές πηγές και από το σπίτι, επαρκές και 

ειδικευμένο προσωπικό) απάντηση στο ερώτημα; Αυτός ο προβληματισμός 

κατατίθεται στις προτάσεις βάσει της παραδοχής ότι χωρίς την συνδρομή 

τους δεν έχει νόημα η  συζήτηση για την πληροφοριακή εκπαίδευση. Όσοι 

εμβάθυναν τη σχέση τους με την αναζήτηση και την εξήγηση του κόσμου 

γύρω τους ξεκίνησαν την πλοκή του σεναρίου τους ή εξήγησαν την πρόταση 

τους με αυτή την  αναφορά. Και όσοι δεν το έκαναν κανείς δεν μπορεί να 

αποκλείσει το ενδεχόμενο ότι δεν το εννοούν. Φαινομενογραφικά η 

επίγνωση τους για το ζήτημα αυτό βρίσκεται σε πιο απομακρυσμένη θέση 

από τον πυρήνα της πρόσληψης. 
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Για τον εμπλουτισμό των πληροφοριακών πόρων προτάθηκε επίσης, η 

ενσωμάτωση στο δικτυακό τόπο της βιβλιοθήκης περισσότερου 

εκπαιδευτικού υλικού στην ελληνική γλώσσα (π.χ. παραδόσεις καθηγητών, 

βιντεοσκοπημένες ομιλίες και διαλέξεις προσκεκλημένων). Επιπροσθέτως, 

προτάθηκε η ανάπτυξη τεχνικών αναζήτησης πιο φιλικών στη χρήση και με 

σκοπό την εξοικείωση των φοιτητών με την ίδια την αναζήτηση. Σε ένα από 

τα σενάρια, προτείνεται η ανάπτυξη ενός διαδικτυακού φόρουμ με σκοπό 

την ανταλλαγή απόψεων για τη χρήση των πηγών. Θεωρείται ότι θα ήταν 

μια χρήσιμη εφαρμογή για πολλούς φοιτητές. 

 

• Συνδυασμόs των παραπάνω 

Κανένα σενάριο δεν περιέλαβε προτάσεις που εντάσσονται αποκλειστικά σε 

μια από τις παραπάνω κατηγορίες. Τα περισσότερα κατατέθηκαν ως 

συνδυασμοί των παραπάνω, οι οποίοι σύμφωνα με τις αντιλήψεις τους 

μπορούν να επιφέρουν το ζητούμενο. Διαφορετικές εκδοχές συνδυασμών 

που ως σύνολο εκφράζουν τις πεποιθήσεις για την αναζήτηση του ιδανικού 

σεναρίου που εκ προοιμίου αντιμετωπίστηκε με δισταγμό. Κατατέθηκαν ως 

καταστάλαγμα της εμπειρίας που αποκτήθηκε στην τριετή πλέον πορεία 

φοίτησης στο πανεπιστήμιο και της παρακαταθήκης που ο κάθε 

φοιτητής/τρια κουβαλά από το σύνολο των προσλήψεων που καθόρισαν τη 

σχέση του με το στενό εκπαιδευτικό και το ευρύτερο κοινωνικό-πολιτικό 

περιβάλλον.  
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Κεφάλαιο όγδοο----------------------------------------------------------- 

8. Σύνθεση  
 
 
8.1. Σύνθεση της φαινομενογραφικής ανάλυσης 
Από την φαινομενογραφική ανάλυση των δεδομένων σε κάθε υποενότητα 

προέκυψε:   

• η ανάδειξη των εννοιών που συνδέονται με το ειδικό περιεχόμενό της 

σύμφωνα με τις αντιλήψεις των συμμετεχόντων φοιτητών. 

• οι κατηγορίες περιγραφής αυτών των εννοιών με στόχο την ανάδειξη 

της διαφοροποίησης τους. 

• η παρουσίαση του ονομαζόμενου ως χώρου των αποτελεσμάτων, 

όπου περιγράφονται οι σχέσεις μεταξύ των εννοιών που τίθενται αλλά 

και των εννοιών που οι συμμετέχοντες υποδεικνύουν. 

• η περιγραφή της επίγνωσης που υποκρύπτεται στις αντιλήψεις και 

συσχετίσεις, μέσα από τη σχέση που εμφανίζεται να διαμορφώνουν τα 

υποκείμενα με το αντικείμενο εξέτασης. Στην προκείμενη περίπτωση 

με την ίδια την πληροφορία. 

 

Σε κάθε μελέτη είναι σημαίνον της εκάστοτε ανάλυσης να γίνεται διακριτή η 

ξεχωριστή συμβολή των παραπάνω. Κατά τον Bowden (1994) αποτελεί 

καίριο σημείο για την κριτική επί της μεθόδου. Η ιδιαιτερότητα της 

διερεύνησης αυτής έγκειται στο γεγονός ότι για την ολοκλήρωση της 

ανάλυσης του συνολικού φαινομένου ή της κατάστασης (με την έννοια της 

φαινομενογραφίας) απαιτείται η σύνθεση των επιμέρους αναλύσεων.  

Διευκρινίζεται ότι στην παρουσίαση που ακολουθεί δεν επαναλαμβάνονται 

όλες οι επιμέρους διαφοροποιήσεις, αλλά μόνο οι κύριες που συνθέτουν την 

υπό εξέταση κατάσταση. Στις περιπτώσεις που ενδιαφέρει μια πλήρης 

εποπτεία της ανάλυσης ανά ενότητα, προτείνεται η προσφυγή στο Κεφάλαιο 

7 και στην αντίστοιχη ενότητα. 

 

8.2. Ποιο είναι το φαινόμενο ή η κατάσταση; 

Η απόκτηση πληροφοριακών δεξιοτήτων από τους φοιτητές ως μια 

κατάσταση που βίωσαν στο πλαίσιο της φοιτητικής τους ζωής. Σχετίζεται 
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άμεσα με την αναζήτηση και χρήση των πληροφοριών που στήριξαν τη 

μαθησιακή διαδικασία.  

 

Ο εισηγητής της φαινομενογραφίας (Μarton, 1994), αναφέρει ότι «μπορούμε 

να προσδιορίσουμε ένα περιορισμένο αριθμό διαφορετικών και λογικά 

συσχετιζόμενων τρόπων με τους οποίους ένα φαινόμενο ή μια κατάσταση 

βιώθηκε εμπειρικά ή κατανοήθηκε». Με αφετηρία τα δύο καταληκτικά 

ερωτήματα που αφορούν στην απόκτηση πληροφοριακών δεξιοτήτων γίνεται 

η εξέταση των αποτελεσμάτων. Από αυτήν συνάγεται ότι, παρά τις όποιες 

αποκλίσεις, η απόκτηση πληροφοριακών δεξιοτήτων όντως γίνεται 

αντιληπτή με τρεις διακριτούς τρόπους. Θεωρείται ότι : 

• δεν συνδέεται με την παροχή ειδικής εκπαίδευσης 

• είναι αποτέλεσμα ειδικής εκπαίδευσης  

• είναι αποτέλεσμα της αλλαγής τρόπου εκπαίδευσης ώστε να την 

εμπεριέχει 

Ταυτοχρόνως μεταξύ αυτών των συνισταμένων στοιχειοθετείται μια λογική 

αλληλουχία του τύπου: ο πρώτος και ο δεύτερος τρόπος 

συμπεριλαμβάνονται στον τρίτο. 

 

Με την περιγραφή των κατηγοριών και της συνακόλουθης επίγνωσης 

καταδεικνύεται η δυνατότητα καλλιέργειας από το ίδιο το άτομο των 

δεξιοτήτων αναζήτησης, αξιολόγησης και χρήσης των πληροφοριών. Η 

διαδικασία τριβής και εξοικείωσης σύμφωνα με τους παρεχόμενους από το 

εκπαιδευτικό περιβάλλον όρους μπορεί να συντελέσει στην απόκτηση της 

επάρκειας.  

 

Η αντίληψη περί ειδικής εκπαίδευσης, συνάδει με την απόκτηση μιας 

αυτόνομης μαθησιακής διαδικασίας, η οποία δυνητικά θα παρέχεται, αφενός 

από το εκπαιδευτικό πρόγραμμα της βιβλιοθήκης, αφετέρου μέσω ειδικού 

μαθήματος στο πρόγραμμα σπουδών. Θεωρείται ότι η ειδική εκπαίδευση 

μπορεί να οδηγήσει στην απόκτηση, μόνον εφόσον συνδεθεί με την ίδια την 

εκπαιδευτική διαδικασία. Δεν εκλαμβάνεται ως αυτόνομη και δεν είναι αυτή 

που θα καθορίσει το ζητούμενο αποτέλεσμα. Η απόκτηση πληροφοριακών 
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δεξιοτήτων επέρχεται μέσα από τη διεξαγωγή πολλών, σύνθετων (και 

υποχρεωτικών) εργασιών που χρησιμοποιούν ως εφαλτήριο τον αυστηρό 

έλεγχο και την αποτελεσματική χρήση πολλαπλών πηγών. 

 

Η εξήγηση και ερμηνευτική ισχύς αυτής της διαφοροποίησης εδράζεται στη 

σημασία που πρέπει να δοθεί στην κριτική επί του αποτελέσματος και στα 

ισχύοντα του πλαισίου αναφοράς. Στο σύνολό τους αυτές οι αντιλήψεις 

εκφράζονται από άτομα με συμμετοχή σε ένα εισαγωγικό σεμινάριο ως προς 

τη χρήση της βιβλιοθήκης. Ουσιαστικά πρόκειται για μια παρουσίαση σε 

οθόνη των βασικών εργαλείων αναζήτησης και μια σύντομη περιήγηση στο 

χώρο, συνολικής διάρκειας 90 λεπτών. Επιπροσθέτως, κάποιοι εξ αυτών 

συμμετείχαν και σε ένα ακόμη πρόγραμμα εκπαίδευσης ως προς τη χρήση 

των ηλεκτρονικών πηγών. Είναι θεμιτό ένα εγχείρημα αυτού του βεληνεκούς 

να εκληφθεί ως ειδική εκπαίδευση;59 Εν τούτοις στα δεδομένα αναδεικνύεται 

ως μια σημαίνουσα παρουσία. Αξιολογείται από τους ίδιους τους φοιτητές με 

ποικίλλες τιμές διαβάθμισης. Η αποτίμησή του κυμαίνεται από την άρνηση 

της όποιας συμβολής του, στη χαμηλή αποδοχή της επίδρασής του στο 

τελικό ζητούμενο, έως και την ύψιστη παραδοχή έλλειψης αναγκαιότητας 

περαιτέρω βελτιώσεων. Κάτι τέτοιο σημασιοδοτεί ένα διπλής όψης μόρφωμα 

ως προς  τις διαστάσεις προβολής του βιώματος. Ό,τι δέχτηκαν ως 

εκπαίδευση, σχετικά με το ερευνώμενο θέμα, εντοπίζεται καταρχήν στη μια 

όψη, για αυτό και αναπαράγεται ως απάντηση στο σχετικό ερώτημα. Άλλοτε 

αποδίδοντας το αποτέλεσμα σε αυτή την πηγή προέλευσης (από αυτή την 

ειδική εκπαίδευση έμαθαν) και άλλοτε όχι (από την τριβή και την ατομική 

προσπάθεια έμαθαν). Εμβαθύνοντας στην κριτική επί του αποτελέσματος 

εμφανίζεται η άλλη όψη που περιγράφει το έλλειμμα της απόδοσης.  

 

Με στραμμένους τους προβολείς σε αυτή την πλευρά ο κόσμος των 

προσλήψεων διεκδικεί εξηγήσεις και προτείνει λύσεις. Αυτόνομο μάθημα, ή 

ενσωματωμένο σε άλλα (με τη λογική της επέκτασης σε ύλη και χρόνο) ή 
                                                 
59 Όπως παρουσιάστηκε στην επισκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας η κριτική που 
ασκήθηκε στο σύνολο της παροχής πληροφοριακής εκπαίδευσης στην ελληνική 
τριτοβάθμια εκπαίδευση, επισημα ότι πρόκειται για μια μορφή καθοδήγησης στη 
χρήση της βιβλιοθήκης που απέχει κατά πολύ από ένα πλήρες πρόγραμμα 
πληροφοριακής εκπαίδευσης ( βλέπε 2.3.4.)     
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μήπως αλλαγή στον ίδιο τον τρόπο διδασκαλίας; Κι επειδή η διδασκαλία από 

την πλευρά του διδασκόμενου βιώνεται ως μάθηση, η ερμηνεία των 

προσλήψεων οδηγείται σε κρίσεις επ’ αυτού του βιώματος. Πώς έμαθαν 

καλύτερα ή πώς πιστεύουν ότι μπορεί η μάθηση να βελτιωθεί;  

 

Τα προτεινόμενα εκπαιδευτικά σενάρια του τελικού ερωτήματος βρίθουν 

ιδεών και προτάσεων, τα οποία, παρά το τριπλό αντιληπτικό μοντέλο ως 

προς τους τρόπους απόκτησης, συγκλίνουν ως προς τη διεκδίκηση του 

αποτελέσματος. Αυτενέργεια, ως αποδοτικότερος τρόπος αφομοίωσης και 

άρα μάθησης, η οποία προκύπτει διαμέσου καλύτερης ειδικής εκπαίδευσης 

(αναγκαστικά προϊόν συνεργασίας βιβλιοθήκης - διδασκόντων) ή και 

ανεξάρτητα από αυτήν ως υποχρεωτική απαίτηση από την παιδευτική 

δοκιμασία.  Ούτε η μια προσέγγιση, ούτε η άλλη δεν αναιρεί την τρίτη. 

Λειτουργούν συμπληρωματικά ως προς την τρίτη. Πρωτίστως όμως, 

θέτουν υπό αμφισβήτηση την αξία της ειδικής εκπαίδευσης ως αυτόνομη 

παροχή, με την έννοια της αποσύνδεσής της από την εκπαιδευτική 

διαδικασία.  

 

Για την πλήρη απεικόνιση της κατάστασης πρέπει να περιγραφεί συνολικά η 

σχέση των υποκειμένων που συμμετείχαν στη διερεύνηση και είχαν σχεδόν 

μηδενική ή πολύ χαμηλή εμπειρία στην αναζήτηση και  χρήση πληροφοριών. 

Η δική τους αντίληψη για την απόκτηση εκφράζει την αναγκαιότητα που 

εμπίπτει στην πρόσληψη του τρίτου τρόπου. Και για αυτούς ισχύει η 

συμμετοχή στην ειδική εκπαίδευση, η οποία όχι μόνον δεν επέφερε το 

ζητούμενο αποτέλεσμα, αλλά είχε να παρουσιάσει τις λιγότερο κριτικές 

θέσεις για τα πράγματα, εφόσον δεν εφαρμόστηκε στην πράξη. 

Λαμβάνοντας υπόψη τον κίνδυνο της ερμηνευτικής υπεραπλούστευσης, η 

πρόσληψη αυτή μπορεί να περιλαμβάνει συνολική αποστασιοποιημένη σχέση 

των υποκειμένων από την εκπαιδευτική διαδικασία (ανενεργή συμμετοχή, 

εργαζόμενοι, κακή σχέση με την τεχνολογία, χαμηλό ενδιαφέρον για το 

αντικείμενο σπουδών κ.ο.κ.). Ωστόσο με δεδομένη αυτή τη διάσταση η 

καταληκτική παρατήρηση και για την απόκτηση πληροφοριακών δεξιοτήτων 

πηγάζει από τη λειτουργικότητα της ισχύουσας εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
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Τα αποσπάσματα των δηλώσεων «αποχής» είναι περισσότερο ενδεικτικά 

αυτής της πρόσληψης: 

 

► Μέχρι τώρα απέφυγα να πάρω εργασίες, ακριβώς γιατί θέλουν 
προσπάθεια και χρειάζεται να ξέρεις και υπολογιστή. Ε, εγώ δεν τα πάω και 
τόσο καλά μαζί τους. Νομίζω θα τα καταφέρω να φτάσω ως το τέλος χωρίς 
να το χρειαστώ. Τα μαθήματα τα περνάω κανονικά. (28/2290) 
 

Το ίδιο άτομο καταθέτει χειρόγραφα προτάσεις στο τελικό ερώτημα: 

 

►  Να υπήρχε ένα γραφείο, το οποίο να λειτουργούσε αρκετές ώρες και 
μέρες της εβδομάδας και να ήταν ο κατάλληλος άνθρωπος ο οποίος θα είχε 
σπουδάσει πάνω σε αυτό το αντικείμενο και θα είχε τις αντίστοιχες γνώσεις. 
Επιπλέον άλλος ένας τρόπος θα ήταν η δυνατότητα να διδάσκεται αυτό το 
μάθημα, σαν σεμινάριο από καθηγητή πανεπιστημίου και η παρακολούθηση 
του να είναι υποχρεωτική. (28/18) 
  

Ανασυνθέτοντας την ανάλυση των δεδομένων με σκοπό την αντιπαραβολή 

των αποτελεσμάτων με τα καίρια ζητήματα του θεωρητικού πλαισίου 

εστιάζω την προσοχή στο ζήτημα των δεξιοτήτων. Είναι ή όχι δεξιότητες και 

ποια η φύση εκείνων που κατά την κρίση των φοιτητών συντελούν στην 

αποτελεσματική πληροφόρηση; Αναφορικά με τη διαφοροποίηση οι τρόποι 

πρόσληψης είναι δύο. Αναφορικά με την ερμηνεία του νοήματος που 

περικλείουν εμφανίζονται να υποτιμούν την αξία του όρου και να 

στρέφονται στην ουσία του περιεχομένου του. Τα άτομα οδηγούνται στην 

επιτυχή πληροφοριακή συμπεριφορά εξαιτίας της συνύπαρξης έμφυτων και 

επίκτητων ιδιοτήτων που συντείνουν στην επίτευξη ορισμένου σκοπού,  

ταυτόχρονα με επίκτητες  τεχνικές ικανότητες/δεξιότητες ή αποκλειστικά και 

μόνο μέσω των τελευταίων. Και εδώ η πρόσληψη του πρώτου τρόπου 

συμπεριλαμβάνει το δεύτερο. 

 

Ποιες όμως είναι οι επίκτητες τεχνικές ικανότητες που αν καλλιεργηθούν 

σωστά μπορεί να οδηγήσουν στο ζητούμενο; Οι ικανότητες αναζήτησης, 

αξιολόγησης και χρήσης των πληροφοριών για επίτευξη ορισμένου 

σκοπού. Αυτή η κριτική προσθήκη της κάλυψης ορισμένου σκοπού 

διαφοροποίησε τις προσλήψεις. Για όσους η εμπειρία ήρθε αντιμέτωπη με 

όλα τα παραπάνω και με σκοπό να καλύψει με επιτυχία μια ορισμένη 
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πληροφοριακή ανάγκη, οι ικανότητες (δεξιότητες) συνδέονται πρωτίστως με 

την αξιολόγηση. Σ’ αυτό το σημείο μεγιστοποιείται η δυσκολία. Άλλωστε η 

αξιολόγηση ως μια καθαρά νοητική, πνευματική εργασία δεν μπορεί να 

καθυποταχθεί στην ανάπτυξη τεχνικών ικανοτήτων και μόνο. Μπορεί να 

συνδεθεί μόνο με την καλλιέργεια κριτικής σκέψης, ώστε να καλυφθεί ο 

στόχος της αξιολόγησης. Αυτή η αντίληψη του όρου είναι μια επαρκώς 

τεκμηριωμένη στα δεδομένα άποψη που κατατίθεται προς σύγκριση με την 

ευρύτερη αντίληψη περί δεξιοτήτων στο πλαίσιο της εκπαίδευσης. Το 

«μεγάλο ζητούμενο» της καλλιέργειας της κριτικής σκέψης των 

προπτυχιακών φοιτητών, στο βαθμό που συνδέεται με την αναζήτηση, 

αξιολόγηση και χρήση των πληροφοριών, είναι κάτι που οι ίδιοι 

προβάλλουν ότι δεν ταυτίζεται με την ανάπτυξη τεχνικών και μόνο 

δεξιοτήτων. 

 

Αποτιμώντας με κριτική ματιά τη σύνθεση των αποτελεσμάτων, η 

θεωρούμενη πλούσια εμπειρία των φοιτητών εξαντλείται στην ολοκλήρωση 

το πολύ τριών έως τεσσάρων εργασιών. Οι πηγές που χρησιμοποιήθηκαν, 

κυρίως τα βιβλία της βιβλιοθήκης και οι πηγές στο διαδίκτυο. Η θεματολογία 

των εργασιών όχι ιδιαίτερα σύνθετη και αρκετά καθοδηγουμένη από τους 

διδάσκοντες. Είναι φυσικό λοιπόν η βαρύτητα να πέφτει στην αξιολόγηση. 

Χωρίς να προβάλλω ισχυρισμό περί του αντιθέτου, οι ισχύουσες συνθήκες 

δεν μπορούν να αναδείξουν τις πραγματικές δυσκολίες της αναζήτησης και 

του εντοπισμού κατάλληλων πληροφοριών, ούτε και την κρισιμότητα των 

παραγόντων που επηρεάζουν την ορθή χρήση. Επίσης, η προβληματική 

πρόσληψη των πληροφοριακών πηγών και των διαφορετικών ειδών τους 

είναι ένα αδιαφιλονίκητο εξαγόμενο συμπέρασμα που επηρεάζει καθοριστικά 

την κρίση. 

 

Ορθά η αξιολόγηση προτάσσεται, εφόσον αναζήτηση και χρήση κινούνται σε 

περιορισμένο πλαίσιο. Ειδικώς η αξιολόγηση στο χαοτικό κόσμο του 

διαδικτύου προέβαλε στις αντιλήψεις τόσο έντονο φως ώστε να επισκιάσει 

πλήρως το δυνατό στοιχείο της ευκολίας στη χρήση. Υπερθεματίζω 

επαναλαμβάνοντας ότι, η αναγκαιότητα κάλυψης ορισμένου σκοπού σε 
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συνδυασμό με την αυτενέργεια αποτελούν την κινητήρια δύναμη για τη 

γέννηση αυτού του προβληματισμού.  

 

Από την ανάλυση των αντιλήψεων για την πρόκληση του ερεθίσματος,  το 

χαρακτηρισμό της εμπειρίας και την ικανοποίηση που την χαρακτηρίζει, 

εξάγονται ενισχυτικά η αναγνώριση της σημασίας του σκοπού και οι 

δυσκολίες που συνεπάγονται στην εξέλιξη της πορείας. Ευπρόσδεκτη ως 

διαδικασία -είτε προσλαμβάνεται με θετικό τρόπο, είτε με αρνητικό- 

θεωρείται απόρροια της ενεργού συμμετοχής και της ανάληψης ατομικής 

ευθύνης ως προς τη μάθηση. Συμπεριλαμβάνει δε την αύξηση του βαθμού 

δυσκολίας, όσο η εμπειρία εξελίσσεται με την έννοια της εξειδίκευσης και 

της αυστηρότερης απαίτησης. Αντιθέτως λογίζεται ως αποτρεπτική, όταν 

προσκρούει στο τυπικό περίβλημα της μη απαίτησης.   

 

Στο τρίγωνο με κορυφή την αξιολόγηση και πλευρές την αναζήτηση και 

χρήση, η πλευρά της χρήσης απεικονίζεται με διακεκομμένη γραμμή. Με 

πολλά κενά στη γνώση των στοιχείων που μπορούν να συμπληρώσουν την 

καθαρότητα της ευθείας γραμμής, η συνάρτησή της με τους κανόνες 

συγγραφής κατεύθυνε τον προβληματισμό ευλόγως στο υποσύνολο της 

χρήσης πηγών για τη συγγραφή εργασιών. Η μη συνετή χρήση (ηθική και 

νόμιμη) αποτυπώθηκε ως ηθελημένη άγνοια στο όνομα της ανυπαρξίας 

ελέγχου και κυρώσεων και μιας κακώς νοούμενης ανοχής που μεταθέτει 

συνεχώς την επίλυση του προβλήματος σε ένα επόμενο στάδιο. Η δε γνώση 

και εφαρμογή των κανόνων για τη συγγραφή εργασιών, ένα αίτημα προς 

κάλυψη, καταγεγραμμένο στις συνειδήσεις της «πλούσιας εμπειρίας». Το 

ποιοτικό βήμα του ανοίγματος σε πολλαπλές πηγές, εκτός όλων των άλλων 

συνεπειών, δοκιμάστηκε στην ανάγκη τιθάσευσής του στη διαχείριση του 

γραπτού λόγου. Ταυτόχρονα εμφανίστηκε να λαμβάνει το ρόλο της τελικής 

πινελιάς σε ένα έργο που δοκιμάζει την αντοχή του σε τόσα προηγούμενα 

στάδια. Συνεπώς, η αξιολόγηση της δικής του συμβολής παραπέμπεται σε 

ύστερο χρόνο. Προς το παρόν η διακεκομμένη γραμμή αποτελεί την 

ορθότερη επιλογή. 
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8.3. Η εξήγηση κυρίαρχων προβληματισμών  

Σε αυτή την καταληκτική ενότητα της συνθετικής παρουσίασης επιχειρείται η 

εξήγηση προβληματισμών που αναδύθηκαν κατά την ανάλυση των επιμέρους 

ερωτημάτων μέσα από το σύνολο των εξαγόμενων αποτελεσμάτων. 

 

8.3.1. Βιβλιοθήκη ή διαδίκτυο;  

Στο πλαίσιο αυτής της διερεύνησης, ο προβληματισμός βιβλιοθήκη ή 

διαδίκτυο αναδύθηκε ως συγκριτική αποτίμηση της διαφορετικότητας των 

δύο αναφορικά με την αναζήτηση πληροφοριών, αλλά και αναφορικά με την 

αξιολόγησή τους. Ένας προβληματισμός που αναδείχθηκε μέσα από το 

διάλογο και ο οποίος με τον εμφατικό χαρακτήρα που παρουσιάζει 

τοποθετείται άμεσα στον πυρήνα των αντιλήψεων των φοιτητών. Κανένα 

ερώτημα δεν υπέβαλε αυτή την προβολή.  

 

Ένα από τα πιο πολυσυζητημένα θέματα, έχει αντιμετωπιστεί με  πολλαπλές 

προσεγγίσεις σχεδόν σε όλους τους τομείς του κοινωνικού γίγνεσθαι. Εδώ 

παρουσιάζεται με τη μορφή των εναλλακτικών μεθόδων άντλησης πηγών για 

τον επίδοξο ερευνητή- φοιτητή. Πηγές από τη βιβλιοθήκη ή διαθέσιμες μέσω 

του διαδικτύου. Τα υπέρ και τα κατά της κάθε επιλογής γίνονται φανερά 

στις διηγήσεις των φοιτητών και συγκροτούν μια ισχυρή πεποίθηση. 

Σχηματισμένη στο όνομα της εμπειρίας που προηγήθηκε δίνει το προβάδισμα 

της αξιοπιστίας στις πηγές της βιβλιοθήκης ως εχέγγυο για την πλεύση σε 

ασφαλή νερά. Ταυτοχρόνως, παρά τη χαοτική δομή του διαδικτύου, 

ενισχύεται η άποψη της αυξημένης απόδοσης στην άντληση πηγών, όταν οι 

δύο εναλλακτικές πηγές αξιοποιούνται συμπληρωματικά. 

 

Η προβολή των δύο αυτών φωτεινών δεσμών εμφανίζεται τόσο ισχυρή στο 

πεδίο δράσης του πανεπιστημιακού περιβάλλοντος που σβήνει κάθε άλλη 

ενδεχόμενη επιλογή. Με αυτή την έντονη παρουσία στα δεδομένα η κάλυψη 

της πληροφοριακής ανάγκης δοκιμάζεται στους δύο στίβους και είναι σαν να 
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μην υπάρχει τίποτε έξω από αυτό το πεδίο. Μοναδική εξαίρεση η εμπειρία 

της συλλογής πρωτογενών δεδομένων μέσω συνεντεύξεων. Μόνο μέσω 

αυτής της οδού βρέθηκε για κάποιους η έξοδος από το υπερφωτισμένο 

πεδίο.  

 

Παράλληλα μέσα από την ίδια συσχέτιση έχουμε την πρώτη εμφατική 

εμφάνιση της βιβλιοθήκης στον κόσμο της αναζήτησης πληροφοριών. 

Υπενθυμίζεται ότι στα αποτελέσματα της πρώτης φάσης της διερεύνησης, 

στον προ του πανεπιστημίου βίο, η βιβλιοθήκη βάδιζε ασθμαίνοντας και 

αδιευκρίνιστα στο δρόμο της πληροφόρησης. Αυτή η διάσταση της σχέσης 

εξηγείται περισσότερο στη συνέχεια της σύνθεσης επί του συνόλου των 

αποτελεσμάτων (βλέπε 7.2.). 

 

Πού μπορεί να αποδοθεί τελικά η προβληματική μεταφορά της κάλυψης ενός 

πληροφοριακού ερωτήματος από ένα πρόβλημα επιλογής μιας ή 

περισσότερων  κατάλληλων πηγών σε ένα πρόβλημα επιλογής μέσου; Στη  

ραγδαία αλλαγή που επέφερε η διείσδυση της τεχνολογίας της πληροφορίας 

ή στην εκπαιδευτική αδυναμία να καταστήσει τα άτομα ικανά να σταθούν 

κριτικά στο πρόβλημα; Κι αυτό εν τέλει είναι από μόνο του ένα πρόβλημα 

που υπάρχει ανάγκη να αντιμετωπιστεί. Ίσως η πιο αποτελεσματική οδός για 

την καταρχήν απάντηση του να συμβαδίζει με την κοινή λογική. Και τα δύο 

ισχύουν, αλληλοσυμπληρώνοντας την εξήγηση. Η παντοδυναμία του νέου 

μέσου κλόνισε την ισορροπία με τρόπο που μόνο η εκπαίδευση μπορεί να 

αποκαταστήσει. 

 

Το συμπέρασμα που εξάγεται από την ανάδειξη του ζητήματος της επιλογής 

κατάλληλων πηγών ανεξάρτητα από τη μορφή τους ή το μέσο διάχυσής 

τους, συνδέεται και με το επόμενο συμπέρασμα (8.3.2.). Αυτό της 

ελλειμματικής γνώσης των πηγών, η οποία αγγίζει τα όρια της απόδοσης 

μηδενικής σημασίας στο είδος πηγής το οποίο δύναται να καλύψει επαρκώς 

μια πληροφοριακή ανάγκη. Από τα ευρήματα όλων των ερευνών που 

καταγράφονται στη διεθνή βιβλιογραφία και ανεξαρτήτως θεωρίας ή 

μεθόδου διερεύνησης η γνώση των πηγών θεωρείται πρωταρχικής σημασίας 
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για την επιτυχή αναζήτηση πληροφοριών. Επισημαίνεται συνεπώς ως ένα 

εύρημα που κατά την φαινομενογραφική θεώρηση βρίσκεται σε πολύ 

απομακρυσμένη σχέση από τον πυρήνα της επίγνωσης των φοιτητών. 

Γεγονός που συνεπάγεται την αναγκαιότητα μετατόπισης του προς το κέντρο 

σε ένα ενδεχόμενο μαθησιακό πλαίσιο  που στοχεύει στην αποτελεσματική 

πληροφοριακή εκπαίδευση. 

 

8.3.2. Ελλειμματική γνώση της διαφορετικότητας των πηγών ή το είδος 

τους δεν έχει σημασία; 

Η ελλειμματική γνώση όχι μόνο της διαφορετικότητας, αλλά και της ίδιας της 

ύπαρξης πληροφοριακών πηγών με διαφορετικά χαρακτηριστικά και δομή 

περιεχομένου ήταν μια από τις πλέον σημαντικές αποκαλύψεις της 

διερεύνησης. Με τον ίδιο τρόπο που το δίλημμα βιβλιοθήκη ή διαδίκτυο 

οδηγεί στη σύγχυση μορφής και περιεχομένου, η ελλιπής ή κακή γνώση των 

διαφορετικών πηγών κατακερματίζει τη σημασία τους. Η βιβλιοθήκη έχει 

βιβλία. Το διαδίκτυο έχει τα πάντα. Δύο απολύτως αναληθείς προτάσεις που 

σχηματίζουν μια άλυτη συνάρτηση για την πρόσληψη. Η αλήθεια του 

σχηματισμού τους βρίσκεται, κατά την εκτίμησή μου, στην ταυτόχρονη 

έκθεση των υποκειμένων σε δύο κόσμους με όλα τα χαρακτηριστικά 

κοινωνικής κατασκευής που τους συνοδεύουν.  

 

Από τη μια πλευρά οι βιβλιοθήκες. Για τους περισσότερους από τους 

συμμετέχοντες είναι η πρώτη φορά που έχουν την ευκαιρία επαφής με  μια 

«μεγάλη βιβλιοθήκη». Που εξακολουθεί στο πλαίσιο και της εμπειρίας που 

αναλύθηκε να αποτελείται κυρίως από βιβλία. Τα ηλεκτρονικά περιοδικά, 

για τους λίγους που είχαν την εμπειρία χρήσης τους, θεωρούνται πηγές του 

διαδικτύου και όχι και υποσύνολο της συλλογής της βιβλιοθήκης. Η  

σύγχυση μέσου, μορφής και περιεχομένου προσλαμβάνουν ευρύτατες 

διαστάσεις. Όσα από τα λοιπά είδη πηγών, τα οποία τυχαία έγιναν 

αντιληπτά λόγω της ανάκλησής τους στα αποτελέσματα των αναζητήσεων 

του καταλόγου της βιβλιοθήκης, προσλαμβάνονται ως μονάδες που πρέπει 

να εντοπιστούν διαφορετικά και όχι γιατί έχουν διαφορετικά χαρακτηριστικά 

και σκοπό χρήσης.  
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Από την άλλη πλευρά το διαδίκτυο. Γνωστό εργαλείο και από την 

προηγούμενη μαθητική ζωή. Χρησιμοποιήθηκε και χρησιμοποιείται σταθερά 

για την κάλυψη πληροφοριακών αναγκών. Από την ποσοτική μέτρηση της 

πρώτης φάσης προέκυψε για την πλειονότητα των φοιτητών, η εμπιστοσύνη 

στο περιεχόμενο του ως προς τη δυνατότητα κάλυψης πληροφοριακών 

αναγκών, σε συνδυασμό με τη δυσπιστία για την εγκυρότητά του. Από την 

ποιοτική ανάλυση δόθηκε ξεκάθαρο το μήνυμα της χαοτικής του δομής και 

της αμφίβολης εγκυρότητας μεγάλου όγκου του περιεχομένου του. Στη 

χαοτική του δομή οφείλεται η αδυναμία εύρεσης του ζητούμενου που κατά 

τα άλλα είναι εκεί καλά κρυμμένο. Εκείνο όμως που επίσης έγινε σαφές είναι 

ότι το περιεχόμενο του δεν συναρτάται ευθέως  με κάποια είδη πηγών. Αν η 

βιβλιοθήκη έχει βιβλία, το διαδίκτυο έχει sites, pages, blogs. Έχει άρθρα και 

διάφορα άλλα αγνώστου ονόματος είδη πηγών. 

 

Οι αντιλήψεις που συνδέονται με αυτούς τους δύο κόσμους δέχονται 

συνεχώς επιρροές στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. Εμπειρίες 

και μύθοι ορίζουν τις κρίσεις και αναπαράγουν μερικές διαπιστώσεις με τη 

μορφή γενικευμένων πεποιθήσεων. Κομμάτι κι αυτό της ευρύτερης 

κοινωνίας που ανήκει σε μια εποχή που πατά με το ένα πόδι στην παράδοση 

του εντύπου και με το άλλο στην σύγχρονη κυριαρχία του ψηφιακού, 

αναπαράγει το ψευδές δίλημμα που αφορά σε ανόμοια, άρα άστοχη 

σύγκριση. Και αν για τις βιβλιοθήκες συντηρεί την εικόνα της παράδοσης, 

για το διαδίκτυο μορφοποιεί την εικόνα της ρευστής κινούμενης άμμου που 

κυριαρχεί στο τοπίο. Συνεπώς, δικαίως το είδος πηγής τείνει να μην έχει 

σημασία. Εκείνο που προέχει είναι η αξιολόγηση της κατάλληλης μονάδας 

που ανακτάται μέσα από τους δύο κόσμους και ει δυνατόν η ανακάλυψη και 

χρήση ενός πανίσχυρου εργαλείου εντοπισμού των πάντων. Η εργαλειακή 

εκδοχή της ερμηνείας του κόσμου των πληροφοριών. Επανέρχομαι στην ίδια 

προηγούμενη εκτίμηση: αναλογεί κατά την κρίση μου στην εκπαιδευτική 

πράξη η προσπάθεια αποκατάστασης αυτών των στρεβλώσεων και της 

διάνοιξης μιας κριτικής οδού προσέγγισης των πραγμάτων. 
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8.3.3. Υποχρεωτική ή προαιρετική η πληροφοριακή εκπαίδευση; 

Από τη διαπραγμάτευση του ζητήματος αυτού μέσα από τη  σύνθεση των 

επιμέρους αναλύσεων προκύπτει η διαθεσιμότητα δύο εκδοχών για τον 

υποχρεωτικό χαρακτήρα της πληροφοριακής εκπαίδευσης. Πόσο πραγματικό 

είναι όμως το ερώτημα περί καθιέρωσης υποχρεωτικής ή όχι παροχής;  

 

Θιασώτες και πολέμιοι του υποχρεωτικού χαρακτήρα βλέπουν την απόφαση 

να διέρχεται από την κρίση επί του ζητούμενου αποτελέσματος. Αν πρέπει οι 

φοιτητές να ανταποκριθούν στην απαίτηση σύνθετων εργασιών η 

υποχρέωση γίνεται αναγκαιότητα. Αν η συμμετοχή στην ανάληψη εργασιών 

παραμένει προαιρετική, ανάλογη καθίσταται και η συμμετοχή στην 

πληροφοριακή εκπαίδευση. Ενισχυτική της ίδιας ερμηνείας είναι η αντίληψη 

όσων απείχαν από την ανάληψη εργασιών. Προκρίνουν τον υποχρεωτικό 

χαρακτήρα. Πρόκειται προφανώς για το αντιστάθμισμα στο έλλειμμα, το 

οποίο η συναίσθηση αναγνωρίζει και μετατρέπει από ανεκτό σε ευκταίο. 

 

Σημείο ελέγχου της εξήγησης των σχετικών ευρημάτων αποτελεί και η 

εκτίμηση του παράγοντα της προαιρετικής ή όχι συμμετοχής των φοιτητών 

στα σεμινάρια της βιβλιοθήκης. Όπως αναλύθηκε στον ορισμό του δείγματος 

(βλέπε 6.1.6), για κάποιους από τους φοιτητές η συμμετοχή καθορίστηκε 

απόλυτα από την ατομική τους επιλογή και για άλλους προωθήθηκε από το 

τμήμα. Το στοιχείο αυτό ισχυροποιείται στις αντιλήψεις των φοιτητών που 

επέλεξαν να συμμετέχουν, με τρόπο που ενισχύει περισσότερο από όλες τις 

λοιπές παραμέτρους τη βαθύτερη σχέση με τα χαρακτηριστικά του πλαισίου. 

Στην ουσία της οπτικής τους περιλαμβάνεται η κριτική αποτίμηση 

παραγόντων (όπως: ερέθισμα, ενδιαφέρον, ικανοποίηση) που επηρεάζουν 

τη σχέση με την πληροφόρηση και η οποία εδραιώνεται στη βάση του 

ενδιαφέροντος για το αντικείμενο σπουδών. Ένα από τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά του ελληνικού εκπαιδευτικού πλαισίου αφορά στον τρόπο 

εισαγωγής στα πανεπιστημιακά τμήματα. Ο Dimaras (1998, σ. 95) αναφέρει 

ότι: «οι υποψήφιοι δηλώνουν ένα μεγάλο αριθμό τμημάτων ανεξάρτητα από 

τα προσωπικά τους ενδιαφέροντα και τις κλίσεις τους». Συνεπώς, η επίδραση 
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αυτού του παράγοντα αποτυπώνεται και στα ζητήματα που άπτονται των 

πληροφοριακών πρακτικών που υιοθετούν ως φοιτητές. Για εκείνους που 

φοιτούν σε τμήματα που συμπίπτουν με τα ενδιαφέροντα τους, η 

καλλιέργεια αποδοτικών πληροφοριακών πρακτικών θεωρείται όχι απλά 

υποχρεωτική, αλλά αυτονόητη.   

 

8.3.4. Γενική ή ενταγμένη εντός πλαισίου η πληροφοριακή παιδεία; 

Στο όνομα του ελέγχου της θεωρίας που αναγνωρίζει την προβολή των 

ιδιαιτεροτήτων του γνωστικού πεδίου στους τρόπους που οι φοιτητές 

αντιλαμβάνονται τη μάθηση εντός του, επιλέχθηκε η επαρκής εκπροσώπηση 

από τα διαφορετικά πανεπιστημιακά τμήματα και επιχειρήθηκε η 

προσπάθεια ανίχνευσης στις αντιλήψεις των φοιτητών των όποιων 

αποκλίσεων ή ιδιαιτεροτήτων αναφορικά με το ζήτημα αυτό. Από τη 

συγκριτική αποτίμηση των αντιλήψεων και τη συσχέτιση των προσλήψεων, 

διαμορφώνεται ένα πολυπρισματικό σύνολο παραμέτρων επηρεασμού, 

μεταξύ των οποίων και η συσχετιστική επίδραση των όρων του  

επιστημονικού κλάδου και των τρόπων που αυτό βιώνεται εντός του 

εκάστοτε τμήματος φοίτησης. 

 

Το ερέθισμα για την αναζήτηση πληροφοριών ως αφετηριακή αντίληψη 

εκκινεί με τρόπο απόλυτα ενταγμένο στο πλαίσιο του γνωστικού πεδίου και 

της τοποθέτησης του εγώ εντός του. Πολύ συχνά στο λόγο των φοιτητών 

αποκαλύπτεται με την αναπαραγωγή των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών που 

δικαιολογούν την αρχή των πραγμάτων. Αλλά και στη συνέχεια 

εκτυλίσσεται, με τους τρόπους που αναλύθηκαν, ενσωματώνοντας εκδοχές 

που προστίθενται από την παρείσφρηση των παραγόντων που παράγει, ωθεί 

ή κατευθύνει το πλαίσιο. Οι εντός του πλαισίου διαστάσεις της πρόσληψης, 

με την εξέλιξη της εμπειρίας στην αναζήτηση και χρήση πληροφοριών 

τείνουν να επαναπροσδιορίζουν τη σχέση του ειδικού με το γενικό. Μια από 

τις διαστάσεις της συμπεριφοράς των φοιτητών που μπορεί να αποκληθεί ως 

«ωριμότερη» (βλέπε 7.3.5.), και προέκυψε κυρίως από τον αυτο-αξιολόγηση 

της εμπειρίας τους,  περιέλαβε συχνά την αναφορά στο τι σημαίνει κατά την 

αντίληψή τους να είσαι κοινωνιολόγος, ή πολιτικός επιστήμονας ή 
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κοινωνικός ψυχολόγος κ.ο.κ.. Τα στοιχεία που χαρακτηρίζουν το πλαίσιο 

και έχουν να κάνουν με τη πραγματικότητα του βιωμένου χώρου 

προβάλλονται στις αντιλήψεις με τρόπο ξεκάθαρο. Για παράδειγμα, η 

αναφορά  των φοιτητών της Κοινωνικής Ανθρωπολογίας στο έλλειμμα 

βασικής βιβλιογραφίας του αντικειμένου στην ελληνική γλώσσα, 

συμπεριλήφθηκε στην αξιολόγηση της εμπειρίας, άλλοτε με το χαρακτήρα 

της ένστασης για το γεγονός και άλλοτε με την συνειδητοποίηση της 

αναγκαιότητας επαρκούς γνώσης της αγγλικής γλώσσας. Επιπροσθέτως, ο 

σαφής προσανατολισμός των φοιτητών του Τμήματος Ψυχολογίας στη χρήση 

των ηλεκτρονικών περιοδικών ως αναγκαία συνθήκη επαρκούς ενημέρωσης, 

ή το ενδιαφέρον των φοιτητών του Τμήματος Επικοινωνίας, Μέσων και 

Πολιτισμού ως προς την πρωτογενή πληροφορία και την ποικιλία των 

μέσων, αποτελούν ενδεικτικά και σε καμία περίπτωση περιοριστικά 

παραδείγματα της διάστασης υπό ανάδειξη. 

  

Θα μπορούσε να παρατηρήσει κανείς ότι γίνεται αναφορά σε αυτονόητες 

παραδοχές, και δεν θα διαφωνούσα σε αυτό, παρά μόνο κατά το γεγονός ότι 

στοιχειοθετούνται και τεκμηριώνονται στις διηγήσεις των φοιτητών ως 

εμπειρικές αντιλήψεις που διαφωτίζουν την οπτική διερεύνησης του 

θέματος. Εκείνο που προέχει κατά την εκτίμησή μου είναι η ανίχνευση της 

διττής υπόστασης που και μέσα από τη διερεύνηση αυτή εντοπίζεται στις 

προσλήψεις των φοιτητών. Αναγνωρίζουν οι φοιτητές κοινωνικών 

επιστημών του δείγματός που ερευνήθηκε, ένα βασικό σώμα γνώσης που 

σχετίζεται με την αναζήτηση, αξιολόγηση και χρήση των πληροφοριών. Στα 

προτεινόμενα σενάρια πληροφοριακής εκπαίδευσης κατατίθεται ως απαίτηση 

η καθιέρωση ενός σχετικού μαθήματος ακόμη και σε όλες τις σχολές της 

Ελλάδας. Όσο εξελίσσεται η εμπειρία της συσχέτισης με το γνωστικό 

αντικείμενο και η επαφή με την αναζήτηση και χρήση των πληροφοριών που 

υποστηρίζει τη σπουδή του, ξεπερνιέται αυτό το αρχικό στάδιο πρόσληψης 

και ορίζεται με μια νέα διάσταση. Αυτήν που το εμπλουτίζει με τις 

ιδιαιτερότητες του πλαισίου ως διαφοροποιό στοιχείο για τη 

διαπραγμάτευσή του. 
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8.4. Η σχέση με τη μάθηση 

Η προσέγγιση της αναζήτησης και χρήσης των πληροφοριών μέσα από τη 

φαινομενογραφική θεώρηση επέτρεψε την ανάδειξη εννοιών που σχετίζονται 

με τους διαφορετικούς τρόπους που οι φοιτητές αντιλαμβάνονται τη μάθηση. 

Δεν ερωτήθηκαν ευθέως μέσω κανενός ερωτήματος επ΄αυτού του 

ζητήματος, υπέδειξαν όμως, κατά τον τρόπο που η φαινομενογραφία 

ισχυρίζεται ότι συμβαίνει, τη συσχέτιση της αναζήτησης και χρήσης 

πληροφοριών με τη μάθηση. 

 

Τα διαμορφωθέντα αποτελέσματα περιέλαβαν και την ενσωμάτωση στις 

αντιλήψεις εκείνων των στοιχείων της εμπειρίας που βρίσκονται στον 

πυρήνα της επίγνωσης των ατόμων και τα οποία συνειδητοποιούν όποτε  

έρχονται αντιμέτωποι με νέες καταστάσεις. Η χαρακτηριστική φράση: 

ψάχνοντας το θέμα σου μαθαίνεις, συναντάται σε ποικίλλες παραλλαγές, οι 

οποίες περικλείουν το ίδιο νόημα στο λόγο των φοιτητών. Κατά την κρίση 

μου σηματοδοτεί αυτό που οι Fazey & Marton (2002) ορίζουν ότι συγκροτεί 

το χώρο των αποτελεσμάτων της μεταβολής (variation). Ισχυρίζονται ότι 

αυτός ακριβώς ο χώρος της μεταβολής είναι μια κατανόηση (understanding). 

Είναι πρωτίστως αυτό που μαθαίνουμε και αυτό στο οποίο βασιζόμαστε όταν 

ερχόμαστε αντιμέτωποι με το καινούριο. Είναι κατά τους εισηγητές της, ένας 

χρήσιμος τρόπος από κοινού πρόσληψης της μάθησης και της κατανόησης. 

 

Αυτός ακριβώς ο ισχυρισμός της φαινομενογραφικής θεώρησης, ότι η 

αναγνώριση της μεταβολής αποτελεί ένα χρήσιμο τρόπο πρόσληψης της 

μάθησης συσχετιζόμενης με την κατανόηση τεκμηριώνεται στα αποτελέσματα 

αυτής της διερεύνησης. Με την προσθήκη μάλιστα του στοιχείου της 

αυτενέργειας που επίσης αναδύεται ως μία από τις συνιστώσες της 

απόκλισης στην βιωμένη εμπειρία. Μια εμπειρία που καταγράφεται στις 

απόψεις εκπαιδευόμενων. Έχει σημασία να τονιστεί ότι η σχέση του ατόμου 

με το περιβάλλον του είναι ένας χώρος που εγκαθιδρύεται, αλλά δεν 

οριοθετείται κατ’ αποκλειστικότητα από τις διαστάσεις των μεταβολών που 

βιώνει ως εκπαιδευόμενος και μόνο. 
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Πραγματευόμενοι ωστόσο την αποδοτική χρήση των πληροφοριών στο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον, θεωρώ την ιδέα προσανατολισμού του  

εκπαιδευτικού συστήματος προς την κατεύθυνση της ενθάρρυνσης της 

μεταβολής που περιγράψαμε, μια χρήσιμη προσέγγιση για τη μάθηση. Αν η 

συστηματική αναζήτηση, αξιολόγηση και χρήση πληροφοριών από τους 

ίδιους τους φοιτητές κρίνεται εμπειρικά ως στοιχείο ενίσχυσης της 

διαδικασίας μάθησης πρέπει να τους δίδεται η ευκαιρία να καλλιεργήσουν 

προοπτικά αυτή τη σχέση και να επωφεληθούν τα μέγιστα από τη συνολική 

διαδικασία ενσωμάτωσής της στην σπουδή του γνωστικού αντικειμένου 

φοίτησης. Αν σε αυτή την αφετηριακή πρόσληψη της μάθησης προσθέσουμε 

και τα όσα ζητήματα επιμεριστικά ανιχνεύθηκαν αναφορικά με την 

αναζήτηση, την αξιολόγηση και τη χρήση των πληροφοριών διαμορφώνεται 

ένας νέος χάρτης δεδομένων που μπορεί να οδηγήσει στο σχεδιασμό ενός 

παιδαγωγικού πλαισίου πληροφοριακής παιδείας για την -κατά τη ζητούμενη 

με βάση το σκοπό αυτής της διερεύνησης- συμπερίληψη της οπτικής των 

εκπαιδευομένων. 

 
8.5. Σύνθεση του συνόλου των αποτελεσμάτων από όλες τις φάσεις  

Από τη σύνθεση του συνόλου των αποτελεσμάτων, επιχειρήθηκε η 

περιγραφή και κατανόηση μιας εξελικτικής πορείας αναφορικά με τη σχέση 

των φοιτητών με την αναζήτηση, αξιολόγηση και χρήση των πληροφοριών. 

Τα δεδομένα της πρώτης φάσης δεν είναι ευθέως συγκρίσιμα με τα δεδομένα 

των άλλων δύο φάσεων. Κι αυτό ήταν ήδη γνωστό από τη φάση του 

σχεδιασμού. Γι αυτό και προβλέφθηκε ως αναμενόμενος τελικός στόχος της 

σύνθεσης η επιλεκτική ανάγνωση των συμπερασμάτων των τριών φάσεων 

και η κατανόηση των εννοιών και των προβληματισμών που αναδεικνύονται 

σε αυτά. 

 

Η έννοια βιβλιοθήκη 

Από τα αποτελέσματα της πρώτης φάσης καταγράφουμε μια χαμηλή 

συχνότητα χρήσης βιβλιοθηκών, χωρίς παροχή εκπαίδευσης ως προς τη 

χρήση της και γνώση των βασικών εργαλείων αναζήτησης, όπως ο 

κατάλογος μιας βιβλιοθήκης. Μόνο περίπου ένα 8% των εισερχόμενων στο 
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πανεπιστήμιο φοιτητών αποτυπώνεται στη μέτρηση να έχει την εμπειρία 

χρήσης βιβλιοθήκης - μέσω σχετικής εκπαίδευσης και διαδικασίας έρευνας- 

προκειμένου να πληρωθούν οι πληροφοριακές ανάγκες στο σχολείο. Με 

βασικό ερμηνευτικό μέσο το καταγεγραμμένο έλλειμμα σχολικών, ειδικά,  

αλλά και άλλων ειδών βιβλιοθηκών σε συνδυασμό με το χαμηλό πλούτο σε 

υλικό και υπηρεσίες των υφιστάμενων, μας δίδεται μια ευκαιρία συγκριτικής 

εκτίμησης της επίδρασης που ασκείται στους εκπαιδευόμενους από την 

επαφή με μια πλούσια και καλά οργανωμένη βιβλιοθήκη.  

 

Από τα συμπεράσματα της δεύτερης και τρίτης φάσης η ένταξη της έννοιας 

της βιβλιοθήκης στο εκπαιδευτικό πλαίσιο των φοιτητών εμφανίζει μια 

δυναμική απεικόνιση ισχυρής επίδρασης. Αποδεικνύεται κίνητρο και αφορμή 

για έρευνα χωρίς τη συνδρομή καμίας επιπλέον συνθήκης. Με τη συνδρομή 

δε των συνθηκών που διαμορφώνει το ίδιο το περιβάλλον και αποδέχεται το 

άτομο, η χρήση της ενισχύεται και θεωρείται επιβεβλημένη. Μέσα από την 

ποιοτική αποτίμηση αυτής της μεταβολής, δόθηκε η ευκαιρία ανάδειξης 

γόνιμου προβληματισμού για τη φύση και το ρόλο της στη διαμόρφωση 

στάσεων και αντιλήψεων που καθορίζουν όχι μόνο τη σχέση με την 

αναζήτηση και χρήση των πληροφοριών, αλλά με το ίδιο το μαθησιακό 

εμπειρικό βίωμα.  

 

Μια ενδεχόμενη ποσοτική μέτρηση της σχέσης των φοιτητών με τη 

βιβλιοθήκη, πιθανότατα θα επιβεβαίωνε και θα συντηρούσε το χαρακτήρα 

της αποξενωμένης σχέσης για την πλειονότητα των φοιτητών σε επίπεδο 

αριθμητικών δεδομένων. Όμως η στόχευση ήταν διαφορετική. Δεν 

επιχειρήθηκε η ερμηνεία των στατιστικών  δεδομένων χρήσης της 

πανεπιστημιακής βιβλιοθήκης, διότι αυτά από μόνα τους δεν θα 

αποκάλυπταν πολλά για τις πληροφοριακές ανάγκες, τις αντιλήψεις των 

ενδιαφερομένων για την κάλυψη τους και τη συσχέτισή τους με την 

εκπαιδευτική διαδικασία. Άλλωστε σε αυτά καταγράφεται μια ανοδική τάση 

με την πάροδο των χρόνων που αξιολογείται θετικά, αλλά δεν επαρκεί για 

την κατανόηση επιμέρους ζητημάτων. Ούτε επιχειρήθηκε δια μέσου αυτής 

της οδού η προβολή της σημασίας ανάπτυξης και λειτουργίας μιας υψηλού 
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επιπέδου βιβλιοθήκης στο πανεπιστημιακό περιβάλλον. Αξιοποιήθηκαν 

εναλλακτικά οι απόψεις των έμπειρων φοιτητών, βάσει των υποθέσεων που 

έγιναν για την επιλογή του δείγματος, οι οποίοι και εξέθεσαν με τη δική τους 

άποψη τη δυναμική της σχέσης τους με την αναζήτηση και χρήση 

πληροφοριών. Συσχέτισαν εμπειρίες και δράσεις, έκριναν, σχολίασαν και 

υπέδειξαν λύσεις. Δυστυχώς δεν θα μπορούσαμε να αντλήσουμε δεδομένα γι 

αυτή τη σχέση από τους πολλούς που δεν συμμετείχαν, γιατί ούτως ή άλλως 

δεν είχαν αυτή την εμπειρία. Οι δικές τους απόψεις έχουν εκείνο το 

δραματικό χαρακτήρα όλων των αντίστοιχων συνόλων των ποιοτικών 

διερευνήσεων που αν και περισσότεροι μένουν εκτός σχεδιασμού. 

Σαφέστατα θα είχαν πολλά και ενδιαφέροντα να εκφράσουν, αλλά 

προφανώς η μελέτη της δικής τους πρόσληψης χρειάζεται άλλου είδους 

προσέγγιση. Μια όψη πάντως αυτής της φτωχής εμπειρίας αναδύθηκε και 

εντός του επιλεγμένου δείγματος και κατ’ ουσία φωτογράφισε όχι μόνο την 

έλλειψη κινήτρων, αλλά και γενικότερου ενδιαφέροντος. Γεγονός που 

συνεπάγεται μια συνολικότερη αποχή από την ενεργή συμμετοχή. Πόσω 

μάλλον από την ερευνητική διαδικασία και την παρεπόμενη επίδρασή της 

στη σχέση με την αναζήτηση και χρήση πληροφοριών. 

 

Η αναφορά στη βιβλιοθήκη αποτυπώθηκε ποιοτικά και με το στοιχείο της 

αναδρομικής-συγκριτικής αναφοράς και αποκάλυψε χαρακτηριστικά που 

διαφωτίζουν εμμέσως τις μετρήσεις της ποσοτικής διερεύνησης. Από τη μια 

πλευρά η ανάκληση της εμπειρίας από τα μαθητικά χρόνια που η χρήση της 

βιβλιοθήκης είχε το χαρακτήρα της υποστήριξης στη μάθηση, κάτι που  

εμφανίζεται να διατηρείται και να ενισχύεται από νέα πιο πλούσια δεδομένα. 

Από την άλλη πλευρά η σύγκριση της εμπειρίας που έφερε στην επιφάνεια 

κριτικές διαπιστώσεις που αφορούν στην αντίληψη ως προς την ίδια την 

έννοια της βιβλιοθήκης. Μέσα από τους διαλόγους, έγινε φανερή η επίγνωση 

της διαφοράς μεταξύ ενός τοίχου με βιβλία σε ένα διάδρομο που όλοι στο 

σχολείο αποκαλούσαν βιβλιοθήκη και του τετραώροφου κτιρίου της 

πανεπιστημιακής βιβλιοθήκης. Το 64% λοιπόν της ποσοτικής μέτρησης που 

δήλωσε ότι έχει χρησιμοποιήσει βιβλιοθήκη, αφενός επιβεβαιώνει τα 

ερωτήματα για το τι ακριβώς εννοεί και αφετέρου εξηγεί γιατί αυτός ο όρος 
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δεν θα μπορούσε από μόνος του να σημαίνει κάτι για την υποστήριξη της 

μαθησιακής διαδικασίας.  

 

Η έννοια διαδίκτυο 

Η πρόσληψη της έννοιας διαδίκτυο μέσα από τη σύνθεση των 

αποτελεσμάτων όλων των φάσεων επιδεικνύει μια διαφορετική εξελικτική 

διαδρομή. Είναι η πηγή στην οποία κατέφυγαν κάθε φορά 22% και συχνά 43% 

των μαθητών (ποσοτική μέτρηση) προκειμένου να καλύψουν τις 

προκύπτουσες πληροφοριακές ανάγκες. Η συνέπεια στην επιλογή αυτή 

διατηρείται και στο πλαίσιο της ποιοτικής διερεύνησης.  Εκείνο όμως που 

μεταβάλλεται και διαμορφώνει μια διαφορετική πρόσληψη της έννοιας είναι 

η σταδιακή απομυθοποίηση της φαινομενικά ακλόνητης καταμετρημένης 

πεποίθησης (86%) ότι όλα τα πληροφοριακά αιτήματα μπορούν να 

καλυφθούν με τη χρήση του. Η επίγνωση της ερμηνείας κυμαίνεται από 

πιθανή ερευνητική ανικανότητα (είναι εκεί και δεν το βρίσκω) και την 

υπόδηλη σκέψη περί μη ύπαρξης (για να μην είναι εκεί, άρα δεν υπάρχει), 

μέχρι την κριτική διαπίστωση των πραγματικών διαστάσεων του εύρους 

κάλυψης σε έντυπους και ψηφιακούς πόρους. Η κλίμακα των διακυμάνσεων 

συναρτάται ευθέως με τον πλούτο της εμπειρίας, την εξειδίκευση στην 

έρευνα σύνθετων θεμάτων, το βαθμό εξοικείωσης με ηλεκτρονικές πηγές 

που εμφανίζονται ως συσχετίσεις άμεσα συνδεόμενες με το αναφερόμενο 

πλαίσιο, αλλά και την πρόσληψη του εαυτού εντός του. Περισσότερο όλων 

με την κριτική επίγνωση της σχέσης πληροφορίας και γνώσης. Αυτή η 

σταδιακή μετατόπιση του κέντρου βάρους της ερμηνείας, με τη συνέργεια 

βαθύτερου κριτικού στοχασμού, ταυτίζεται με όλο το παραπάνω πλέγμα 

συνθηκών που συνιστά την πλούσια εμπειρία. Αντιθέτως, η έκθεση απλώς 

στα αντικειμενικά δεδομένα πληροφόρησης (προτροπή των διδασκόντων, 

βιβλιοθήκη, διαδίκτυο, συμμετοχή σε ένα πρόγραμμα πληροφοριακής 

εκπαίδευσης) δεν ταυτίζεται με την ενεργοποίηση της κριτικής σκέψης και 

επομένως της ερμηνείας των φαινομένων.  

 

Στην αναζήτηση πληροφοριών επί ορισμένου σκοπού θα ήταν θεμιτό να 

αποδώσουμε πολλά από τα νέα στοιχεία πρόσληψης της έννοιας 
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«διαδίκτυο». Η έννοια της αξιολόγησης που αναδείχθηκε με τη μεγαλύτερη 

έμφαση από τους φοιτητές, οφείλει το μεγαλύτερο κομμάτι του 

προσδιορισμού της στην κριτική αντιπαράθεση με το διαδίκτυο. Η  σημασία 

που οι ίδιοι απέδωσαν στην ανάπτυξη της ικανότητας αξιολόγησης, 

επανατοποθετεί στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος την ποσοτική μέτρηση της 

αντίφασης που αφορά στην μη αποδοχή της αξιοπιστίας των διαδικτυακών 

πηγών έναντι των εντύπων (55%). Οφείλω να παραδεχτώ ότι η μέτρηση της 

τάσης, μέσω αυτού του όχι και τόσο επιτυχούς ερωτήματος περί αξιοπιστίας,  

δίνει μόνο ορισμένες ενδεικτικές εκτιμήσεις για τον προσδιορισμό της 

επικρατούσας άποψης. Θεωρώ ότι περισσότερο αποδοτική για την ερμηνεία 

εμφανίζεται η μέτρηση του 26% που δηλώνει ότι δεν γνωρίζει. Συγκρίνοντας 

τα δεδομένα συνολικά, αυτή η αδυναμία ελέγχου της αξιοπιστίας και της 

εγκυρότητας των πηγών απεικονίζει πιο πιστά την κατάσταση που βιώνουν 

τα άτομα σήμερα. Με ποια στοιχεία και σε τι βαθμό το καθένα επηρεάζει τη 

διαδικασία αξιολόγησης της πληροφορίας αποτελεί ένα ερώτημα που 

ταυτίζεται με την αφετηριακή παραδοχή αυτής της διδακτορικής διατριβής: 

δεν θα ερευνούσαμε το θέμα αν δεν είχαμε ως δεδομένο τον τεράστιο όγκο 

των πληροφοριών που τοποθετούν τα άτομα σε θέση ευθύνης ως προς τον 

έλεγχό τους. Όπως πολύ εύστοχα ο Eriksen αναφέρει: «μια κρίσιμη 

δεξιότητα στην κοινωνία της πληροφορίας συνίσταται στο να προστατεύει 

κανείς τον εαυτό του από το 99,9% της παρεχόμενης πληροφορίας, που του 

είναι άχρηστη (και φυσικά, να αξιοποιεί στο έπακρο το υπόλοιπο 0,01%)» 

(Eriksen,  2005 σ.43). 

 

Η σχέση με την αναζήτηση και χρήση πληροφοριών 

Υπάρχει άραγε τρόπος σχολιασμού αυτής της σχέσης μέσω της σύνθεσης των 

αποτελεσμάτων από όλες τις φάσεις; Από τη φύση του περιεχομένου του 

ερωτήματος προκύπτει η ανάγκη προσδιορισμού των αιτίων που προκαλούν 

την ανάπτυξη αυτής της σχέσης και των παραγόντων που επηρεάζουν την 

εξέλιξή της.  

 

Η ποσοτική απεικόνιση περιγράφει μια αδύναμη σχέση που μέσα από όλους 

τους επιλεγέντες δείκτες συγκροτεί μια στάση που στρέφει απλώς το βλέμμα 
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προς την απαίτηση της ανάπτυξής της. Η πληροφορία αναζητείται καταρχήν 

στις ιδιωτικές συλλογές, αλλά και στο διαδίκτυο. Για το περιεχόμενο των 

πηγών του διαδικτύου εκφράζεται μιας μορφής κρίση, ενώ για το ζήτημα της 

αναφοράς σε βιβλιογραφία καταμετράται μια σαφής τάση ενσωμάτωσής του 

στις αντιλήψεις. Οι ανάγκες που προκάλεσαν την επένδυση σε αυτή τη 

σχέση προσδιορίστηκαν σε επίπεδο εργασιών με κριτήριο την ανάληψη 

δράσης επί ορισμένου σκοπού και μέσα από τις μετρήσεις κάλυψης αυτού 

του στόχου επιβεβαιώνεται το στοιχείο της αδυναμίας. 

 

Με το πέρασμα στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και την φοίτηση των πρώτων 

δύο χρόνων η σχέση τείνει ενδυναμούμενη από τη συνδρομή παραγόντων 

που οι αντιλήψεις των φοιτητών κατατάσσουν από το ενδιαφέρον για το 

αντικείμενο σπουδών, στο περιβάλλον και την υποδομή του έως και την 

ατομική συμβολή.  

 

Το καλύτερο που οι ίδιοι περιγράφουν ότι κουβαλούν από πριν ως 

παρακαταθήκη για την καλλιέργεια των πληροφοριακών τους δεξιοτήτων 

είναι μια γενικότερη στάση αναζήτησης και φιλομάθειας, πάνω στην οποία 

με την συνδρομή των ερεθισμάτων του πανεπιστημιακού περιβάλλοντος 

μπορεί να εδραιωθεί το σύνολο των πληροφοριακών δεξιοτήτων. 

Εκκινώντας από αυτή την οριοθέτηση της σχέσης, η διαφοροποίηση των 

αντιλήψεων για την απόκτηση των πληροφοριακών δεξιοτήτων κινήθηκε στο 

πεδίο των εκτιμήσεων σχετικά με την αποδοτικότερη καλλιέργειά τους μέσα 

από το εμπειρικό βίωμα. Αυτό τέθηκε ως ζητούμενο της διερεύνησης και 

μέσα από την ανάλυση προκύπτει ότι η πληροφοριακή παιδεία αποδίδει 

μόνον όταν εντάσσεται στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η αυστηρή  απαίτηση 

σε συνδυασμό με την επίλυση ζητημάτων στο πλαίσιο σύνθετων εργασιών 

συντελούν στη ενδυνάμωση της σχέσης των φοιτητών με την πληροφορία 

και ανεξάρτητα από τη διαφοροποίηση στους τρόπους πρόσληψης της 

απόκτησης θεωρούνται ότι ενισχύουν δυναμικά τη μάθηση.  
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Κεφάλαιο ένατο ----------------------------------------------------------- 

9. Συμπεράσματα και συνεισφορά  
 
 
 
 
9.1. Συμπεράσματα 
Για την εξαγωγή συμπερασμάτων μέσα από την προσέγγιση που 

ακολουθήθηκε για τη διερεύνηση της πληροφοριακής παιδείας τα 

αποτελέσματα που περιγράφονται στα κεφάλαια 6 και 7 ελέγχονται και 

κρίνονται με βάση: τα ερευνητικά ερωτήματα, το σκοπό της έρευνας και το 

θεωρητικό πλαίσιο.  Η παρουσίαση που ακολουθεί αποτελεί μια σύνοψη των 

ευρημάτων της διερεύνησης υπό τη μορφή κεντρικών συμπερασμάτων. Για 

την πλήρη διαπραγμάτευση της κάθε υπο-ενότητας που περιλαμβάνεται στις 

διαδοχικές φάσεις της έρευνας κρίνεται σκόπιμη η αναφορά στα 

συμπεράσματα της πρώτης φάσης (5.6) και στην ανάλυση των επιμέρους 

ερωτημάτων της δεύτερης και τρίτης φάσης (7.3.1.-7.4.). 

 

9.1.1. Ως προς τα ερευνητικά ερωτήματα 

Η εμπειρία στην αναζήτηση και χρήση των πληροφοριών στο σχολείο 

χαρακτηρίζεται από ένα πολύ χαμηλό ποσοστό εκπαίδευσης στη χρήση 

βιβλιοθηκών και από ανάλογη συστηματική αναφορά σε πολλαπλές πηγές με 

σκοπό την κάλυψη πληροφοριακών αναγκών. Συμπερασματικά, το δεδομένο 

αυτό καταγράφεται ως ένα βασικό χαρακτηριστικό των υπό έρευνα 

φοιτητών και καθορίζει εγγενώς ένα μέρος της ταυτότητάς του. 

 

Μέσα από την περιγραφή του εμπειρικού βιώματος ενός δείγματος  φοιτητών 

αναφορικά με την αναζήτηση και χρήση πληροφοριών κατά την περίοδο 

φοίτησης, αναδύθηκαν οι διαφορετικές προσλήψεις για τη σχέση τους με 

αυτές και τη συσχέτισή της με τη μαθησιακή διαδικασία. Από το αρχικό 

ερέθισμα μέχρι τους τρόπους συγγραφής μιας εργασίας, προσέφεραν μια 

ποικιλία εκδοχών για τους τρόπους που έγιναν αντιληπτοί οι επιμέρους 
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τομείς που συμπεριλήφθηκαν με σκοπό να περιγράψουν τα χαρακτηριστικά 

της πληροφοριακής παιδείας μέσα από την οπτική των αποδεκτών της. 

 

Συμπερασματικά, συγκροτήθηκε ένα πλούσιο σώμα ευρημάτων που μέσα 

από την ανάλυση και σύνθεση του περιεχομένου τους διαφώτισαν την 

κατανόησή μας για το θέμα. Συνοπτικά, μέσα από την πλουσιότερη εμπειρία, 

η πρόσληψη των πληροφοριακών δεξιοτήτων συνδέθηκε με την 

αναγκαιότητα εκπλήρωσης εργασιών που απαιτούν αναφορά σε πολλαπλές 

πηγές και συνιστούν ένα σύνολο ικανοτήτων που αφορούν πρωτίστως στην 

αξιολόγηση των πληροφοριών. Οι δεξιότητες αναζήτησης και χρήσης 

ιεραρχούνται σε χαμηλότερο επίπεδο με την εγνωσμένη παραδοχή της 

αναφοράς σε μια περιορισμένη απαίτηση. Συνεπώς, η μύηση στη διαδικασία 

της έρευνας συντέλεσε στον έλεγχο του εαυτού και του περιβάλλοντος με 

τρόπο κριτικό. Οδήγησε δε στην αμφισβήτηση της αξίας της αυτόνομης 

παροχής ειδικής εκπαίδευσης, όπως αυτή που βίωσαν μέσα από τα 

εκπαιδευτικά σεμινάρια της βιβλιοθήκης, ως μοναδικό παράγοντα 

επηρεασμού της ανάπτυξης των πληροφοριακών δεξιοτήτων. 

 

Μέσω της αυτοαξιολόγησης έκριναν τους εαυτούς τους ως μη αποδοτικούς 

με τη βασική και μόνο γνώση χρήσης της βιβλιοθήκης και του διαδικτύου. 

Παράλληλα τέθηκε σε κρίση η πρόσληψη του όρου δεξιότητες. Η έκθεση των 

απόψεων στηρίχθηκε περισσότερο στην αντίληψη του περιεχομένου τους και 

της διαφορετικότητας με την οποία γίνεται αντιληπτή στο αναφερόμενο 

εκπαιδευτικό πλαίσιο. Παρά την διαφορετικότητα, οι προσλήψεις διακρίνουν 

την αξιολόγηση των πληροφοριών ως το πλέον κρίσιμο στοιχείο της όλης 

διαδικασίας, γεγονός που οδηγεί σε αμφισβήτηση την καταλληλότητα του 

όρου δεξιότητες για να περιγράψει αυτό το περιεχόμενο της έννοιας. 

 

Επιπροσθέτως, ο τελικός στόχος της απόδοσης συνδέθηκε με την ένταξη των 

πληροφοριακών δεξιοτήτων στην εκπαιδευτική διαδικασία. Σκιαγραφήθηκε 

να εκκινεί από τους διδάσκοντες, να διέρχεται από τη συνεργασία 

διδασκόντων και βιβλιοθήκης και να εξελίσσεται μέσα από ένα σύνολο 

διαφορετικών σεναρίων βελτίωσης της παροχής της. Κινητοποιήθηκε μέσω  
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του μηχανισμού της αυτενέργειας και της ανάληψης ατομικής  ευθύνης για 

τη μάθηση. Τέλος, προβλήθηκε συσχετιστικά ως ένα στοιχείο της επίγνωσης 

που οδήγησε στην μεταβολή του τρόπου πρόσληψης της μάθησης μέσα από 

την κατανόηση του τρόπου που επιδρά η αναζήτηση σε πολλαπλές πηγές 

πληροφόρησης. 

 

9.1.2. Ως προς το σκοπό της έρευνας 

Η πλήρωση του βασικού σκοπού της διατριβής επιτεύχθηκε με την 

διαμόρφωση κατηγοριών περιγραφής των βασικών εννοιών που κατά τους 

τρόπους κατανόησης των φοιτητών συνδέονται με τα ερωτήματα που 

τέθηκαν για την αναζήτηση και χρήση πληροφοριών στο περιβάλλον της 

τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Σε συνδυασμό με την ιεράρχηση και τη συσχέτιση 

μεταξύ τους ή και με άλλες έννοιες που οι φοιτητές έθεσαν, συγκροτεί τη 

ζητούμενη περιγραφή του ερευνηθέντος θέματος με βάση πρωτογενή 

δεδομένα.  

 

Η αξιοποίηση των αποτελεσμάτων αποτελεί μια ευκαιρία ενσωμάτωσης 

κρίσιμων διαπιστώσεων για την επαναδιαπραγμάτευση των προγραμμάτων 

πληροφοριακής παιδείας στο πλαίσιο της ελληνικής τριτοβάθμιας 

εκπαίδευσης. Μέσα από τα αποτελέσματα της έρευνας αναδείχθηκε η 

διαφοροποίηση που προκύπτει ως αποτέλεσμα της υποδομής και των 

ιδιαίτερων χαρακτηριστικών του πλαισίου αναφοράς. Ακόμη και μεταξύ των 

ακαδημαϊκών τμημάτων του ίδιου ιδρύματος οι διαφοροποιήσεις 

ανιχνεύονται και προσδιορίζονται από το ίδιο το αντικείμενο σπουδών, την 

έμφαση που δίδεται στην καλλιέργεια των σχετικών ικανοτήτων και μέσα 

από τη συνολική πολιτική του τμήματος, αλλά και μέσα από τις επιλογές 

μεμονωμένων διδασκόντων. Συνεπώς, αν το ενδιαφέρον εστιάζεται στην 

αξιολόγηση καλών πρακτικών η γενίκευση παρουσιάζει ένα χαρακτήρα 

κοινοποίησης των επιτυχημένων επιλογών. Αν όμως η γενίκευση στοχεύει 

στην απόδοση του ουσιώδους νοήματος που αφορά στην ίδια τη θεώρηση 

της πληροφοριακής παιδείας  και την επαναδιατύπωση των όρων παροχής 

της μέσα από τη αδιαίρετη συσχέτισή της με την εκπαιδευτική διαδικασία, 

εκτιμώ πώς υπάρχει έδαφος για την επέκταση της εμβέλειας των 
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αποτελεσμάτων στο ευρύτερο πλαίσιο της ελληνικής τριτοβάθμιας 

εκπαίδευσης. 

 

Κατά την προσωπική μου εκτίμηση η ιδέα της αναπαραγωγής των αρχών 

καλής πρακτικής που σημειώνεται με τόση έμφαση στην επισκόπηση της 

βιβλιογραφίας –και στην οποία προσωπικά υπέκυψα για σειρά ετών- 

αποτελεί μια μόνον όψη αντίληψης των πραγμάτων. Το ζητούμενο δεν είναι 

να εφαρμόσουμε όσες φορές χρειαστεί και όπου χρειαστεί επιτυχημένες 

συνταγές, γιατί τότε στην καλύτερη περίπτωση επιλύουμε μερικώς το 

πρόβλημα. Η αναζήτηση των αιτίων που συντελούν στη δημιουργία του 

προβλήματος και η ανάδειξη των παραγόντων που επηρεάζουν την εξέλιξη 

του, εντός δεδομένου πλαισίου, συμπεραίνεται και μέσα από αυτή την 

έρευνα ότι οδηγούν με πιο συνεπή τρόπο στον προσδιορισμό του ευκταίου.  

 

Μέσα από τη μελέτη της οπτικής των εκπαιδευομένων -και χωρίς αυτή να 

κρίνεται η  μόνη κατάλληλη εκδοχή μελέτης- αναδύθηκαν με τρόπο 

συνεκτικό κρίσιμα στοιχεία της μαθησιακής εμπειρίας. Ερμηνεύτηκαν εντός 

του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος και επομένως εκτιμώ ότι μπορούν να 

αξιοποιηθούν στο πλαίσιο του συνόλου της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. 

Επίσης χαίρουν του προνομίου αναφοράς στο ειδικό πεδίο των κοινωνικών 

επιστημών. Οι επιστήμες αυτές (και εν γένει οι ανθρωπιστικές) βαλλόμενες 

με μεγαλύτερη επιθετική διάθεση, λόγω του χαρακτηρισμού τους ως πεδία 

χαμηλού επενδυτικού ενδιαφέροντος στο στίβο της αγοράς, έχουν κατά την 

γνώμη μου τη δυναμική να προβάλλουν όψεις που θα παρέμεναν πλήρως 

επισκιασμένες αν αποδεχόμαστε την αποσιώπηση της δικής τους φωνής. 

Μιας φωνής που μέσα από τη χρήση του λόγου και της γλώσσας των 

φοιτητών συνέτεινε στην ανάδειξη της σημασίας της ερμηνείας των 

φαινομένων με κοινωνικούς, πολιτικούς, οικονομικούς και  πολιτισμικούς 

όρους.  

Ειδικά, αναφορικά με τη δράση των ακαδημαϊκών βιβλιοθηκών, ο 

εμπλουτισμός της έρευνας που διεξάγεται με νέα ποιοτικά δεδομένα, μπορεί 

να συντελέσει στη συγκρότηση επαρκώς τεκμηριωμένων προτάσεων σε μια 

περίοδο που η πορεία των εξελίξεων για την τριτοβάθμια εκπαίδευση 
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διολισθαίνει σε βάρος της στήριξης της έρευνας και της χρηματοδότησής 

της. Συνεπώς, η συζήτηση για την πληροφοριακή παιδεία χωρίς επαρκή 

στήριξη εξελίσσεται σε αναζήτηση κενή νοήματος όταν το έδαφος της 

παιδείας που υπαινίσσεται συνεχώς καταρρέει, δίνοντας τη θέση του σε ένα 

νέο πλαίσιο ενίσχυσης της κατάρτισης που εύκολα τοποθετεί τις 

πληροφοριακές δεξιότητες σε πρωταγωνιστικό ρόλο στο προτεινόμενο 

σενάριο της αποσπασματικής πρόσληψής τους. Αντιθέτως, η 

συμπερασματική μέσα από αυτή τη διερεύνηση πρόσληψη της ένταξής της 

στην εκπαιδευτική πράξη δίνει το στίγμα των επιλογών που πρέπει να 

ακολουθηθούν για την επίτευξή της. 

 

9.1.3. Ως προς το θεωρητικό πλαίσιο 

Μέσα από την εμβάθυνση στο διάλογο με τους φοιτητές και την επικέντρωση 

στη σχέση τους με την πληροφορία επιχειρήθηκε η αναπαράσταση της 

ενεργής εμπειρίας εκείνων που επένδυσαν σε αυτή τη σχέση, είτε γιατί το 

επέλεξαν άμεσα, είτε γιατί καθοδηγήθηκαν έμμεσα από τα στοιχεία του 

εκπαιδευτικού περιβάλλοντος.  

 

Η βασική θεώρηση της φαινομενογραφικής προσέγγισης, ότι δηλαδή το 

αντικείμενο της εμπειρίας ή της κατανόησης δεν μπορεί να οριστεί 

ανεξάρτητα από τον τρόπο που βιώνεται ή κατανοείται, εφαρμοζόμενη στην 

παρούσα μελέτη ανέδειξε τους τρόπους που οι φοιτητές είδαν τη σχέση τους 

με την πληροφορία να εξελίσσεται στο περιβάλλον φοίτησης. Αυτή η 

ακέραια πρώτη αποτύπωση χωρίς ερμηνεία και σύγκριση με το θεωρητικό 

πλαίσιο και την εμπειρική έρευνα που έχει προηγηθεί, περιέγραψε 

συμπερασματικά μιαν όψη που δεν ήταν γνωστή. Με πλήθος αποριών και 

συχνά αδυναμία κατανόησης της διαδρομής που οδήγησε σε ορισμένες 

αντιλήψεις, έγινε δεκτή ως μια παρακαταθήκη εμπειρικού βιώματος που 

αναπαριστά μιαν εκδοχή της πραγματικότητας. 

 

Η πραγματικότητα αυτή περιγράφει κρίσιμες εννοιολογήσεις για τον τρόπο 

αντίληψης της έννοιας «πληροφορία». Η κατανόηση της πληροφορίας  

αποτυπώνεται με τρόπο περιοριστικό και μονοδιάστατο, κατ’ αναπαράσταση 
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του ευρύτερου πλαισίου το οποίο πριμοδοτεί την εξίσωσή της με τη γνώση, 

και ωθεί στην περιγραφή της σχέσης των φοιτητών με την πληροφορία 

πρωτίστως ως μια σχέση αναζήτησης ενός νοηματικού περιεχομένου που 

βρίσκεται διασκορπισμένο σε διάφορες πηγές. Η κυρίαρχη αυτή αντίληψη 

εμπεριέχει μια σαφή αδυναμία διάκρισης μεταξύ πρωτογενούς και 

δευτερογενούς έρευνας και στρέφει το ενδιαφέρον στο χαρακτηρισμό της 

σχέσης με την πληροφορία ως μια διαδικασία αναζήτησης.  Η διαδικασία 

αυτή περιγράφεται στις αντιλήψεις ως μια ευχάριστη ή οδυνηρή εμπειρία, 

αλλά πάντως σύνθετη με πολλά προβλήματα στην εφαρμογή της. 

Κινητοποιείται από το προσωπικό ενδιαφέρον και την παρότρυνση κυρίως 

των διδασκόντων, βρίσκει ή όχι υποστήριξη στις υποδομές του 

περιβάλλοντος (βιβλιοθήκη, πρόσβαση στο διαδίκτυο, καθοδήγηση) και 

εξελίσσεται ως απαίτηση του εκπαιδευτικού πλαισίου. Το στοιχείο της 

απόδοσης -που οι ίδιοι έθεσαν- στο όλο εγχείρημα εξέφρασε μια μορφή 

αυτο-αξιολόγησης και αυτοκριτικής που διένυσε όλη την κλίμακα της 

δικαιολόγησης (από το λίγα μου ζητούν λίγα κάνω, μέχρι επιδιώκω το 

μέγιστο και αδυνατώ). Μέσα από την αναπαραγωγή της εμπειρίας, μόνοι 

όρισαν  τα στοιχεία που εξηγούν τις κατανοήσεις και τις αντιλήψεις. Μεταξύ 

αυτών ευθέως διατυπωμένες πεποιθήσεις (όπως οι θέσεις για την αξιοπιστία 

των πηγών, η αποδοχή της λογοκλοπής ως μοιραία συνέπεια της 

υπερπαραγωγής κειμένων και της αδυναμίας ελέγχου) και έμμεσα 

υπονοούμενες αντιλήψεις του δεύτερου σταδίου ανάλυσης των δεδομένων 

(όπως η σχέση με την εκπαιδευτική διαδικασία και τη μάθηση ή την 

κατάλληλη παιδαγωγική για την προσφορά της) σχημάτισαν τη 

διαβαθμισμένη σε επίπεδα δομή της επίγνωσης που επικαλείται η 

φαινομενογραφία. 

 

Ειδικώς αυτή η συμπερασματική σχηματοποίηση των επιπέδων επίγνωσης 

για τις προσλήψεις που αναπτύχθηκαν, εκτιμώ ότι αποτελεί σημαντικό 

κεφάλαιο για το σχεδιασμό της πληροφοριακής εκπαίδευσης. Με την 

κατάλληλη μετατόπιση των στοιχείων που βρίσκονται στην περιφέρεια και 

που εντασσόμενα στον πυρήνα ενδεχομένως κινητοποιούν με αποδοτικότερο 

τρόπο τη δυναμική της μάθησης.  Η θεωρητική υπόθεση της συσχέτισης  με 
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τη μάθηση, επιβεβαιώθηκε στην ανάλυση της πρόσληψης. Είναι ενδιαφέρον 

να διακρίνουμε ότι το στοιχείο της μάθησης μέσω της διαδικασίας 

αναζήτησης και αξιολόγησης διαφορετικών πηγών τέθηκε από τους ίδιους 

τους φοιτητές. Πουθενά στα ερωτήματα (περιεχόμενο και μέθοδος) δεν 

υπήρξε άμεσος ή έμμεσος προσανατολισμός προς αυτή την κατεύθυνση. 

Επομένως τα σημεία που αναδείχθηκαν, είτε ευθέως από τους ίδιους (π.χ. η 

αξιολόγηση των πηγών του διαδικτύου), είτε μέσω της ερμηνείας που 

δίδεται στις αντιλήψεις τους (π.χ. η αδυναμία διάκρισης των πηγών) 

αποτελούν τον παιδαγωγικό στόχο μετατόπισης του ενδιαφέροντος του 

αντικειμένου διδασκαλίας,  ώστε να τα περιλάβει με τρόπο που να ενισχύει 

την προσδιορισμένη αδυναμία μάθησης.  

 

Η σχέση με την τεχνολογία και την αναζήτηση με σκοπό την επίλυση 

ορισμένου προβλήματος ήταν από τα στοιχεία που πηγαία έρευσαν στο λόγο 

των υποκειμένων. Δεν θεωρούνται καταρχήν γνώστες της θεωρητικής 

πλαισίωσης του θέματος για το οποίο τοποθετούνται και όμως καταθέτουν 

σημαντικές παρατηρήσεις για τα κρίσιμα θεωρητικά ζητήματα. Όποιος δεν 

ξέρει να χειρίζεται τις νέες τεχνολογίες αντιμετωπίζει πρόβλημα ισχυρίζονται 

οι φοιτητές, αλλά και όποιος ξέρει δεν του αρκεί για να λύσει το πρόβλημα 

του. Κι αυτό το δεύτερο το κρίνουν όσοι γνωρίζουν με επάρκεια να 

χρησιμοποιούν υπολογιστές, δοκίμασαν να λύσουν ορισμένο πρόβλημα και 

απογοητεύτηκαν. Ενώ οι πρώτοι, απέδωσαν σε αυτή την αδυναμία το κακό 

αποτέλεσμα και την ίδια την αποθάρρυνση από την περαιτέρω δοκιμασία. 

Πώς να αντιμετωπίσει κανείς τις επιβεβλημένες με κυρίαρχο τρόπο δομές; Τι 

αντιστάσεις να προβάλλει σε αυτό που η νοσηρή εκδοχή της εκπαίδευσης 

ορίζει ως το μέγιστο πρόβλημα, ενώ παράλληλα καταφεύγει σε αρνητικές 

μεθόδους για να το επιλύσει; 

 

Πιο αναλυτικά στο μείζον ζήτημα της αναζήτησης κατάλληλης παιδαγωγικής 

μεθόδου για την πληροφοριακή παιδεία, τα συμπεράσματα είναι 

διαφωτιστικά. Η παροχή της δεν γίνεται αντιληπτή ως αυτόνομη παροχή από 

τη βιβλιοθήκη. Άποψη καταληκτική στο ουσιώδες μήνυμα της και 

καταγεγραμμένη ως αποτέλεσμα του εμπειρικού βιώματος που περιλαμβάνει 
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μια βασική κατατόπιση στη χρήση της βιβλιοθήκης και των πηγών της. Η 

καταγεγραμμένη στη βιβλιογραφία διαπίστωση περί αδυναμίας υποστήριξης 

των αναγκών πληροφοριακής παιδείας μόνο μέσα από τη βασική εκπαίδευση 

στη χρήση της βιβλιοθήκης, επιβεβαιώνεται  και στην αποτίμηση των ατόμων 

με ανάλογη εμπειρία. Πάλι σε μια διαβαθμισμένη κλίμακα έμμεσης 

αξιολόγησης αυτής της μαθησιακής εμπειρίας, που επίσης πουθενά δεν 

προκλήθηκε η αναφορά της στη μέθοδο διερεύνησης, η κριτική διαπίστωση 

σχολιάζει ότι δεν επαρκεί.  Αναγνωρίζεται ως κάτι που αν δεν υπήρχε τα 

πράγματα θα ήταν ακόμη χειρότερα και συνδυάζεται με όλα τα θετικά 

στοιχεία της πρόσληψης για την οντότητα-βιβλιοθήκη που δεν ήταν οικεία 

από πριν. Με μικτά αισθήματα επιθυμίας για την απόκτηση του οφέλους που 

δυνητικά εμπεριέχει, αλλά και φόβου ή δυστοκίας για τη δυσκολία που 

συνεπάγεται η κατάκτησή της, ορίζεται στις προσλήψεις με τρόπο που 

επίσης δεν ήταν εκπεφρασμένος.  

 

Είναι κατά την κρίση μου ακόμη ένα χρήσιμο συμπέρασμα για τον κόσμο των 

βιβλιοθηκών που βιώνοντας τον άχαρο ρόλο της υβριδικής κατάστασης 

ανάμεσα στους δύο σχηματικούς κόσμους της έντυπης και ψηφιακής 

πληροφόρησης, αναζητά συχνά με λάθος τρόπο ανασύσταση της  ταυτότητάς 

του. Ενδεχομένως να συμβάλλει με τον τρόπο της στην αναπαραγωγή του 

δίπολου που βίωσαν εμπειρικά οι φοιτητές αυτής της διερεύνησης, θέτοντας 

εαυτούς σε μια συνεχή θέση σύγκρισης έντυπων και ψηφιακών πηγών 

καθώς και ερμηνείας σε προβληματική βάση, καταλήγοντας μάλιστα σε 

εκτιμήσεις αβάσιμες, αλλά ευλόγως αληθείς σύμφωνα με τις ατομικές τους 

προσλαμβάνουσες. 

 

Επίσης, η πληροφοριακή εκπαίδευση δεν νοείται για τους φοιτητές ως μια 

βραχύβια ή παροδική εκμάθηση ορισμένων τεχνικών. Παρότι μια από τις 

κατηγορίες αντίληψης της έννοιας των δεξιοτήτων επικεντρώθηκε σε αυτές, 

η τελική επανατοποθέτηση με αφορμή την ανάδειξη των προσλήψεων για το 

«ιδανικό» σενάριο παροχής της, ταυτίστηκε με εκείνον της πλέον κριτικής 

πρόσληψής της στο αίτημα της επέκτασής της καθόλη τη διάρκεια των 

σπουδών. Αυτή η διάσταση της προβολής του βιώματος των τελειόφοιτων 
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πλέον φοιτητών δικαιολογεί, κατά την εκτίμησή μου, το αίτημα ένταξης μιας 

παιδαγωγικής μεθόδου για την πληροφοριακή εκπαίδευση στη λογική της 

συνεχιζόμενης και εξελισσόμενης σε βήματα προσέγγισης που 

ανταποκρίνεται σε επιμέρους μαθησιακούς στόχους στο πλαίσιο του 

προγράμματος σπουδών. 

 

Στα λεπτά σημεία αξιολόγησης των συμπερασμάτων κατέταξα και τους 

αρχικούς μου φόβους για επιβολή της βιβλιοθήκης στις απαντήσεις των 

φοιτητών λόγω της ιδιότητας μου. Εκτιμώ πως η σχέση αυτή επηρέασε ως 

ένα βαθμό την αναφορά στα της βιβλιοθήκης, χωρίς να επισκιάσει την 

ανάδειξη των παραγόντων που οι ίδιοι προέκριναν. Υπήρξαν κριτικοί και 

καυστικοί ορισμένες φορές και εκ του αποτελέσματος προκύπτει ότι ούτε 

παρέμειναν εγκλωβισμένοι, ούτε προέβαλλαν μια ωραιοποιημένη εκδοχή 

των πραγμάτων για να μην δυσαρεστήσουν την ισχύουσα συνθήκη. 

 

Με πιο ξεκάθαρα αισθήματα η στάση των φοιτητών προέβαλε τον ηγετικό 

ρόλο των διδασκόντων στην διεκδίκηση της επίλυσης των προβλημάτων που 

συνδέονται με όλα τα επιμέρους θέματα. Από το αρχικό ερέθισμα, μέχρι την 

περιγραφή ιδανικών σεναρίων συνεργασίας διδασκόντων – βιβλιοθήκης, την 

απόφαση για ένταξη μορφών διδασκαλίας στο υπάρχον πλαίσιο ή αλλαγή 

του προκειμένου να ανταποκριθεί στο αίτημα κάλυψης των αναγκών αυτών, 

η κατάθεση των τελικών προτάσεων αποτιμήθηκε στην δική μου αντίληψη με 

τρόπο ανέλπιστα δυναμικό. Και εξηγούμαι. Είναι θεμιτό να υποστηρίζει 

κανείς τη δυναμική μάθηση μέσα από την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης, 

αλλά είναι ακόμη πιο σημαντική η έκφραση αυτής της αντίληψης στις 

απόψεις νέων φοιτητών της ελληνικής τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, τους 

οποίους η κυρίαρχη τάση επιχειρεί συλλήβδην να κατατάξει στη γενιά της 

αδιαφορίας και της παραίτησης από κάθε τι απαιτητικό και σύνθετο. Η 

συμπερασματική αυτή διαπίστωση, μέσα από την ανάλυση των αντιλήψεων 

των φοιτητών, επιβεβαιώνει κατά την άποψή μου, στο μέτρο που της 

αναλογεί,  τον ισχυρισμό του Πεσμαζόγλου (1995) περί «συνύπαρξης δύο 

πανεπιστημίων» στην ελληνική τριτοβάθμια εκπαίδευση. 
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Ακόμη πιο διεισδυτική η ματιά των ενεργά μυημένων στην ερευνητική 

διαδικασία φοιτητών κατέθεσε προτάσεις κρίνοντας τις ρωγμές που 

υφίσταται το πλαίσιο αναφοράς. Με ποιους όρους θα γίνουν όλα αυτά; Με 

τις περικοπές στη χρηματοδότηση των ιδρυμάτων που συνεπάγεται μια 

συνεχή εκπτωτική πορεία –η οποία και αντανακλάται στη διαχρονική μελέτη-

με τη βιβλιοθήκη που χάνει συνεχώς πόρους σε υλικό και προσωπικό, με τη 

γενικότερη υποδομή που δεν μπορεί στοιχειωδώς να καλύψει την 

απρόσκοπτη πρόσβαση για όλους στο διαδίκτυο; Τα ζητήματα του 

εκπαιδευτικού πλαισίου συνεπώς είναι εκείνα που σηματοδοτούν την κρίσιμη 

θεώρηση του ζητήματος και που συχνά σε μια πορεία αναζήτησης λύσεων 

ηθελημένα ή αθέλητα ξεχνούμε να ξεκαθαρίσουμε ότι αναφερόμαστε σε 

μερικές λύσεις. Σε λύσεις που επηρεάζουν με ρόλο αντίφασης τη σχέση με το 

σύνολο και που σίγουρα κρίνονται αυστηρά σε επίπεδο διεκδικήσεων. 

 

Όλα τα ουσιώδη ζητήματα που τέθηκαν σε αυτή τη διερεύνηση 

τεκμηριώθηκαν στα δεδομένα των λίγων, εκείνων, για τους οποίους το 

σύνολο των παραγόντων που η μελέτη κατόρθωσε να αναδείξει βρήκε 

έδαφος να αναπτυχθεί και να διαφωτίσει τις πτυχές της πρόσληψης. Για 

τους υπόλοιπους μόνο υποθέσεις μπορούμε να κάνουμε που κατατείνουν σε 

μια θεώρηση του τύπου: το  ελαφρύ φορτίο που μετέφεραν στις πλάτες τους 

σε σχέση με την αναζήτηση και χρήση πληροφοριών με την είσοδό τους στο 

πανεπιστήμιο δεν έλαβε την ευκαιρία κατά τη διάρκεια των σπουδών να 

μετασχηματιστεί συγκρινόμενο με τους όρους που έθεσε αυτή η μελέτη. 

Ωστόσο, παραμένει άγνωστο με ποιους άλλους όρους μετασχηματίστηκε και 

προς ποια κατεύθυνση. Από τους λίγους λοιπόν και δυστυχώς υπό τις 

τρέχουσες εξελίξεις για τους ακόμη πιο λίγους, η θεώρηση της 

πληροφοριακής παιδείας μέσα από τη διερεύνηση της οπτικής των 

αποδεκτών της, εκτιμώ πως ωφελήθηκε κατά τρόπο πρωταρχικό με βάση το 

ακόλουθο συμπέρασμα: το να κατανοήσεις ένα πρόβλημα δεν σε οδηγεί 

υποχρεωτικά στην επίλυσή του, αλλά τουλάχιστον σε πρακτικό επίπεδο 

περισώζει τους άμεσα εμπλεκόμενους από άκαρπες προσπάθειες και σε 

θεωρητικό επίπεδο συντηρεί το όραμα που κάθε εγχείρημα χρειάζεται για να 

επιβιώσει. Ένα όραμα που βλέπει κοινό το μέλλον της εξέλιξης της 



 

 324

εκπαίδευσης και των βιβλιοθηκών με σκοπό την συμπερίληψη της 

αναγκαιότητας της πληροφοριακής παιδείας. 

 

 

9.2. Συνεισφορά 

 

 Η αυτογνωσία ως αίτημα για τον έλεγχο της συνεισφοράς μιας 

ολοκληρωμένης διδακτορικής διατριβής αποτελεί ένα στοιχείο που επιχειρώ 

να σχολιάσω μέσα από την οπτική της άμεσα εμπλεκόμενης στη διαδικασία 

σχηματισμού της προσέγγισης της παρούσας μελέτης, αλλά και της ενεργής 

συμμετοχής στα σχετικά δρώμενα.  

 

Εκτιμώ καταρχήν ότι, η συνεισφορά της συμπυκνώνεται στην αξία 

παραγωγής ποιοτικών δεδομένων που κάθε ερευνώμενο θέμα χρειάζεται 

προκειμένου να καλυφθεί κατά το δυνατόν η ολιστική θέασή του. Δεν είχαμε 

τέτοιου είδους δεδομένα από το ελληνικό εκπαιδευτικό περιβάλλον. 

Επομένως, με όποια απόκλιση από την αλήθεια και με όσα λάθη 

προκλήθηκαν με δική μου ευθύνη, συγκροτήθηκε ένα σύνολο ευρημάτων 

που δεν ταυτίζεται πλήρως με την καταγεγραμμένη θεωρητική και εμπειρική 

γνώση και εν τέλει αποπειράται να στηρίξει με αυτή την έννοια την ιδέα της 

πρωτοτυπίας.  

 

Ενδιαφέρον παρουσίασε κατά την κρίση μου η «πρωτοτυπία» της 

φαινομενογραφικής προσέγγισης για την οποία διατηρούσα -κατά τρόπο που 

δεν συνάδει με την ερευνητική επιλογή και στάση- υπέρμετρες επιφυλάξεις. 

Με την έννοια της άτολμης υποστήριξής της σε επίπεδο αρχικού διαλόγου 

στο όνομα της δυσπιστίας για τα αποτελέσματα της εφαρμογής της. Η 

αναντίρρητη έλξη που άσκησαν τα «φαινομενογραφικά» αποτελέσματα της 

βιβλιογραφίας που μελέτησα και με οδήγησαν στην επιλογή της, 

λειτούργησε μέχρι και την σύνθεση των αποτελεσμάτων, υπό καθεστώς 

καχυποψίας. Μιας καχυποψίας που μετεξελίχθηκε σε ένθερμη υποστήριξη 

και ελπίζω προς όφελος και του παραγόμενου αποτελέσματος. 
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Το σύνολο των συμπερασμάτων θα μπορούσε να αξιοποιηθεί για τη θεώρηση 

των τρόπων παροχής της πληροφοριακής παιδείας με επίκεντρο τον τελικό 

χρήστη και τις ανάγκες του, προσδιορισμένες μέσα από τις διαφορετικές 

κατηγορίες περιγραφής και σε όλη την κλίμακα της διαβαθμισμένης σε 

επίπεδα επίγνωσης των ενεργών φοιτητών και με σκοπό τη δημιουργία ενός 

γόνιμου μαθησιακού περιβάλλοντος ενταγμένου στο πρόγραμμα σπουδών. 

 

Στα μειονεκτήματα των αποτελεσμάτων αναγνωρίζεται και επιβεβαιώνεται η  

αρνητική κριτική που έχει δεχθεί η φαινομενογραφική προσέγγιση ως προς 

τη σχετική δυσκολία εφαρμογής των αποτελεσμάτων της στην πράξη. 

Εξακολουθώ να πιστεύω και μετά την ολοκλήρωση της μελέτης ότι, η 

διεκδίκηση της όποιας εφαρμογής δεν μπορεί να αποτελεί στόχο μιας 

διατριβής. Η τροφοδοσία με συμπεράσματα που μπορούν να επηρεάσουν τη 

συζήτηση για τα προγράμματα σπουδών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, 

αποτελεί απώτερο στόχο που εκ προοιμίου κρίνεται ότι σχηματίζει 

υποσύνολο των ζητημάτων που συνδέονται με την αναμόρφωσή τους. 

 

Ένα από τα ηχηρά μηνύματα που κατατίθεται ως συνεισφορά στο σχετικό 

διάλογο που βρίσκεται σε εξέλιξη και φαίνεται να διεκδικεί ανάπτυξη 

δράσης περιγράφεται όσο πιο συνοπτικά γίνεται με τον ακόλουθο τρόπο: 

δεν βλέπουν οι ενεργοί φοιτητές μια βιβλιοθήκη που να τους εκπαιδεύει 

με σκοπό να αποκτήσουν πληροφοριακές δεξιότητες, αλλά ένα 

πανεπιστήμιο που μεταξύ όλων των άλλων τους εκπαιδεύει και στην 

αποτελεσματική αναζήτηση και χρήση των πληροφοριών, ως 

αναπόσπαστο στοιχείο της ερευνητικής διαδικασίας. Κι αυτό βλέπουν να 

απαιτεί μια ισχυρή συνολική υποδομή για το πανεπιστήμιο, μια πλούσια 

και καλά οργανωμένη βιβλιοθήκη, την ένταξη της πληροφοριακής 

εκπαίδευσης στην εκπαιδευτική διαδικασία, και τη δική τους ενεργή 

συμμετοχή προκειμένου να ενισχυθεί δυναμικά η διαδικασία της μάθησης. 

 

Τέλος, στις ιδέες που γεννήθηκαν μέσα από αυτή την έρευνα και με σκοπό 

την εξέλιξη της διερεύνησης του θέματος στο ελληνικό περιβάλλον θα 

κατέτασσα: τη συγκριτική αποτίμηση ποιοτικών δεδομένων προερχόμενων 
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από ελληνικά ιδρύματα με διαφορετικά γνωστικά αντικείμενα, τη διερεύνηση 

της οπτικής των διδασκόντων στην ελληνική τριτοβάθμια εκπαίδευση, τη 

μελέτη της πληροφοριακής συμπεριφοράς υπό τη θεωρητική πλαισίωση της 

ψυχολογίας και τη μελέτη της επίδρασης της αναζήτησης και χρήσης 

πληροφοριών στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 
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Αντί επιλόγου 
 
 
 
 

«Το ζήτημα που τίθεται κάθε φορά είναι πόσο έτοιμος είσαι να δεχθείς 

καθεμία πληροφορία. Με τι εφόδια, τι δυνατότητες και τι 

προσλαμβάνουσες διαβάζεις, τι διάθεση έχεις ή πόσο διαθέσιμο χρόνο 

εκείνη τη συγκεκριμένη αναγνωστική ώρα, ώστε κατ’ αρχήν να κάνεις 

την πρώτη κίνηση: να αποσπάσεις την πληροφορία από τον έντυπό 

χώρο της. Η αντιγραφή της είναι ήδη μια πρώτη μορφή επεξεργασίας, 

έστω κι αν γίνεται συνήθως μηχανικά. Ύστερα τα πράγματα γίνονται 

κάπως πιο υποκειμενικά. Τι θα επιλέξεις, τι θα υπογραμμίσεις, 

ενδεχομένως πού θα παραπέμψεις. Το ουσιαστικότερο είναι αν έχεις 

καλλιεργήσει έναν γνώριμο περίγυρο για να εντάξεις εκεί την 

πληροφορία· να την αξιολογήσεις, να την ερμηνεύσεις, να της 

αποδώσεις το ειδικό της βάρος, για να αποκτήσει μια κάποια υπόσταση 

στο δικό σου γνωστικό πεδίο. Πόσο μάλλον που η συγκεκριμένη 

πληροφορία σε εξακοντίζει στη σκοτεινή πλευρά της σελήνης». 

    
(Κορομηλά Μαριάννα 2006, Η Μαρία των Μογγόλων, σ. 62-63) 
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