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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

Η εκµάθηση του γραπτού λόγου είναι η κύρια επιδίωξη κάθε σχολικού προ-

γράµµατος, γιατί ο γραπτός λόγος είναι µέσο αυτοέκφρασης, επικοινωνίας, σ’ όλες 

τις περιστάσεις της πρακτικής και πνευµατικής ζωής του ανθρώπου, συµβάλλει 

στην ανάπτυξη της γλώσσας, διαµορφώνει και εκφράζει τη σκέψη, προάγει τη σχο-

λική γνώση, είναι µέσο των αξιολογικών διαδικασιών της εκπαίδευσης και της ευ-

ρύτερης κοινωνίας (Σπαντιδάκης, 1998. Ματσαγγούρας, 2004: 68). 

∆εν είναι, λοιπόν, τυχαίο το γεγονός ότι η γλώσσα διδάσκεται στο σχολείο ως 

ξεχωριστό µάθηµα διεκδικώντας τις περισσότερες διδακτικές ώρες σε σχέση µε άλ-

λα µαθήµατα στην Πρωτοβάθµια και ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση. Αντιφατικά, ό-

µως, προς το παραπάνω ενδιαφέρον είναι τα αποτελέσµατα ερευνών σύµφωνα µε 

τις οποίες οι προσωπικές εκτιµήσεις των εκπαιδευτικών συγκλίνουν στην άποψη 

ότι οι µαθητές παρουσιάζουν σοβαρά προβλήµατα στο γραπτό λόγο, ενώ και οι ί-

διοι νιώθουν αβοήθητοι και ανεπαρκείς στη διδασκαλία του (Τσολάκης, 1995). 

Εκπαιδευτικοί διορθωτές – βαθµολογητές στις Πανελλήνιες εξετάσεις επιση-

µαίνουν ότι, ακόµη και υποψήφιοι που µε βάση τις απαντήσεις τους στα ερωτήµα-

τα των εξετάσεων φαίνονται προετοιµασµένοι, δεν είναι ικανοί να αρθρώσουν συ-

νεχή λόγο, να ελέγχουν και να λογικοποιούν τις σκέψεις τους χωρίς χάσµατα και 

αντιφάσεις (Κάτσικας, 2003). 

Τις παραπάνω απόψεις στηρίζει πλήθος επιστηµονικών ερευνών µέσα από τις 

οποίες µάλιστα προέκυψε το προφίλ των αρχάριων συγγραφέων: αδυναµία παρα-

γωγής λόγου, παραγωγή κειµένων «παραθετικού λόγου» µε ανοργάνωτες ή άσχετες 

µεταξύ τους πληροφορίες, περιορισµένο λεξιλόγιο, λάθη ορθογραφικά, συντακτικά, 

στίξης και τελικά αδυναµία επίτευξης της επικοινωνίας (Englert et al, 1988). 

Παράλληλα µε τον προβληµατισµό για τις δυσκολίες των µαθητών στην παρα-

γωγή γραπτού λόγου αναδύεται και η ανησυχία για την ικανότητά τους να κατανο-

ούν το γραπτό λόγο. Πλούσιες σε αριθµό έρευνες σκιαγραφούν, επίσης, το προφίλ 

των αρχάριων αναγνωστών: ενδιαφέρονται κυρίως για την αποκωδικοποίηση, δε 

γνωρίζουν το σκοπό της ανάγνωσης, κατέχουν λίγες στρατηγικές ανάγνωσης, δεν 

εντοπίζουν τα λάθη τους, υστερούν σε ερωτήσεις διευκρινιστικές, ερµηνευτικές, 

κριτικές (Palinscar & Brown, 1986). Ειδικά, όσον αφορά στην Ελλάδα οι επιδόσεις 
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των Ελλήνων µαθητών στο διαγωνισµό PISA του ΟΟΣΑ, που διεξήχθηκε το 2000 

σε 43 χώρες του κόσµου µε στόχο – µεταξύ άλλων – την ανίχνευση των δεξιοτήτων 

αναγνωστικού αλφαβητισµού των δεκαπεντάχρονων µαθητών, συγκαταλέγησαν 

στις χαµηλότερες µε κριτήριο το µέσο όρο (O.E.C.D., 2004). 

Η αδυναµία των µαθητών να κατανοούν και να παράγουν γραπτό λόγο, ακόµα 

και εκείνων που έχουν υψηλές ακαδηµαϊκές επιδόσεις ή δεν ανήκουν στους µαθη-

τές µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες, είναι και προσωπική µου διαπίστωση στα δε-

καεννέα χρόνια της εκπαιδευτικής µου εµπειρίας στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. 

Αν και η εκπαιδευτική διαδικασία στο σύνολό της στηρίζεται στην πρόσληψη και 

παραγωγή πληροφοριών, παρατηρούσα ότι οι µαθητές απλά «αναπαράγουν», δεν 

«παράγουν» πληροφορίες. Αρχικά ερµήνευσα τη συµπεριφορά αυτή ως απόρροια 

της αδυναµίας τους να κατανοούν και να επεξεργάζονται ό,τι προσλαµβάνουν. Α-

ναζητώντας παράλληλα µια έγκυρη θεωρητική ερµηνεία, διαπίστωσα ότι, ενώ η 

επιστηµονική έρευνα έχει να παρουσιάσει πλούσιο έργο για την περιγραφή, την 

ερµηνεία και τη διδασκαλία κάθε δραστηριότητας χωριστά, είναι περιορισµένη η 

ερευνητική προσέγγιση της σχέσης που υφίσταται µεταξύ των δύο δραστηριοτήτων 

κυρίως µέσα από την εκπαιδευτική ανάµιξη και αλληλεπίδρασή τους – η οποία ί-

σως µας οδηγούσε σε µια ολοκληρωµένη πρόταση για τη διδασκαλία τους και τη 

δηµιουργία ικανών αναγνωστών και συγγραφέων. 

Για το δάσκαλο της Γλώσσας είναι µια διδακτική πρόκληση να βρίσκει τρόπους 

για να υλοποιήσει τον κύριο στόχο του µαθήµατός του, να κάνει δηλαδή το µαθητή 

του κοινωνό µηνυµάτων – δέκτη και δηµιουργό, όταν µάλιστα σαφείς και δοµηµέ-

νες διδακτικές προτάσεις απουσιάζουν. Η κατάλληλη ευκαιρία µου δόθηκε µέσα 

στα πλαίσια των µεταπτυχιακών µου σπουδών. Αποφάσισα, λοιπόν, κρατώντας µια 

κριτική στάση απέναντι στο αναλυτικό πρόγραµµα, να προκαλέσω κάποιες αλλαγές 

σ’ αυτό σε επίπεδο τάξης κατά τη διδασκαλία της Γλώσσας, για να διερευνήσω 

ποια σχέση υφίσταται µεταξύ των δύο δραστηριοτήτων, αν είναι αυτόνοµες ή συ-

µπληρωµατικές ή ποια ασκεί µεγαλύτερη επιρροή στην άλλη, στην προσπάθειά µου 

να βελτιώσω τόσο τις διδακτικές µου πρακτικές όσο και να βοηθήσω τους µαθητές 

µου να αναπτύξουν συγγραφικές και αναγνωστικές δεξιότητες. 

Η ολοκλήρωση της εργασίας αυτής θα ήταν αδύνατη χωρίς τη βοήθεια προσώ-

πων που αισθάνοµαι την ανάγκη να ευχαριστήσω ιδιαίτερα. 
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Συγκεκριµένα θα ήθελα να ευχαριστήσω: 

• τον επιβλέποντα καθηγητή µου κ. Ι. Σπαντιδάκη για τη βοήθεια και την 

καθοδήγησή του και τη συνεχή ανατροφοδότηση του προβληµατισµού 

µου 

• τον κ. Μ. Βάµβουκα για τις συµβουλές του κατά την έναρξη της εργασί-

ας µου 

• τον κ. Κ. Μπασέτα για τη βοήθειά του στη συγκέντρωση απαραίτητης 

βιβλιογραφίας 

• την κ. Μ. Πλατοκούκη και τον κ. Ι. Κωστάκη, συναδέλφους που αφιέ-

ρωσαν πολύ χρόνο για την αξιολόγηση των κριτηρίων του αρχικού και 

τελικού ελέγχου αξιολόγησης των αναγνωστικών και συγγραφικών επι-

δόσεων των µαθητών 

• το ∆ιευθυντή και το Σύλλογο ∆ιδασκόντων του Γ΄  Γυµνασίου Ιεράπε-

τρας και κυρίως τις Φιλολόγους της  Γ΄ τάξης, που µε εµπιστεύτηκαν να 

διδάξω στα τρία τµήµατα του σχολείου τους το γλωσσικό µάθηµα 

• τους µαθητές των πειραµατικών οµάδων και της οµάδας ελέγχου για τη 

συνεργασία τους και τη συµβολή τους στη διεξαγωγή της έρευνας. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

∆ιερευνώντας κάποιος τη σχέση κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου θα 

µπορούσε να εστιάσει το ενδιαφέρον του σε πολλές επιµέρους πλευρές: 

• τη συσχέτιση των µηχανιστικών δεξιοτήτων µεταξύ των δύο δραστηριο-

τήτων 

• τη συσχέτιση των συστατικών - παραµέτρων που τις συνιστούν και το 

βαθµό συσχέτισής τους  

• την ισότιµη ή µη ανάπτυξη συγγραφικών και αναγνωστικών ικανοτήτων 

στο ίδιο άτοµο (σχέση ικανών συγγραφέων - αρχαρίων αναγνωστών ή το 

αντίθετο)  

• την επίδραση που ασκεί η µία δραστηριότητα στην άλλη λόγω των κοι-

νών διαδικασιών και της γνώσης που µοιράζονται. 

Το θεωρητικό ενδιαφέρον που εκδηλώθηκε για τις προαναφερθείσες πλευρές 

της σχέσης ήταν έντονο, οδήγησε όµως σε αντιπαραθέσεις µεταξύ των µελετητών 

και σε ποικιλία απόψεων. Κάποιοι υπερασπίστηκαν την άµεση σχέση των δύο δρα-

στηριοτήτων, διαφώνησαν όµως µεταξύ τους αν είναι αµφίπλευρη ή µονόπλευρη 

και ποια από τις δύο δραστηριότητες επηρεάζει την άλλη σε µεγαλύτερο βαθµό. 

Άλλοι υποστήριξαν την έµµεση αλληλεπίδρασή τους µέσω των κοινών διαδικα-

σιών και γνώσεων που µοιράζονται και, τέλος, οι πιο επικριτικοί της σχέσης υπο-

στήριξαν την αυτονοµία τους ή και την ανταγωνιστικότητά τους.   

Ανάµεσα στις έρευνες που έχουν πραγµατοποιηθεί για τη διερεύνηση της σχέ-

σης κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου λίγες είναι οι εκπαιδευτικού χαρα-

κτήρα έρευνες, εκείνες δηλαδή που µετά από διδακτική παρέµβαση επιδιώκουν την 

ενίσχυση της κατανόησης ή της παραγωγής και ελέγχουν αν η βελτίωση στη µια 

επιφέρει βελτίωση και στην άλλη. Οι έρευνες αυτές µπορούν να αναδείξουν λεπτο-

µερέστερα τη σχέση µεταξύ των δύο δραστηριοτήτων και να δώσουν σαφέστερες 

απαντήσεις στις θεωρητικές αντιπαραθέσεις, γιατί δίνεται η ευκαιρία στον ερευνη-

τή να παρακολουθήσει αν ο µαθητής µεταφέρει τις διαδικασίες που κάνει ως ανα-

γνώστης ή ως συγγραφέας, για να διαχειριστεί τα γνωστικά του αδιέξοδα και τις 

ρητορικές συνθήκες του γραπτού λόγου, στην άλλη δραστηριότητα. Επιπλέον, έ-
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χουν και µεγαλύτερο εκπαιδευτικό ενδιαφέρον, γιατί µπορούν να οδηγήσουν σε 

ολοκληρωµένες προτάσεις και προγράµµατα για τη διδασκαλία του γραπτού λόγου. 

Γι’ αυτούς τους λόγους και θεωρώντας ότι η γνώση που αποκοµίζουµε από τέ-

τοιες έρευνες µπορεί να οδηγήσει σε γόνιµες προτάσεις και αλλαγές της µαθησια-

κής διαδικασίας, διεξαγάγαµε µια έρευνα εκπαιδευτική, για να διερευνήσουµε ποια 

σχέση υφίσταται µεταξύ κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου, αν η αλλαγή 

στη µια δραστηριότητα επιφέρει αλλαγή και στην άλλη και σε ποια κατεύθυνση. 

Συγκεκριµένα, σχεδιάσαµε και υλοποιήσαµε διδακτική παρέµβαση σε τρεις πειρα-

µατικές οµάδες εκ των οποίων η πρώτη διδάχτηκε συστηµατικά την κατανόηση, η 

δεύτερη την παραγωγή και η τρίτη και τις δύο δραστηριότητες παράλληλα, για να 

ελέγξουµε σε ποια από τις τρεις περιπτώσεις η γνώση και οι δεξιότητες µεταβιβά-

ζονται από τη µια στην άλλη αποτελεσµατικότερα.  

Και στις τρεις πειραµατικές οµάδες η διδακτική παρέµβαση βασίστηκε στις αρ-

χές της Γνωστικής Ψυχολογίας και της οµαδοσυνεργατικής µάθησης, ενώ για τη 

διδασκαλία του γραπτού λόγου αξιοποιήθηκαν οι γλωσσολογικές αρχές της επικοι-

νωνιακής προσέγγισης και η θεωρία των κειµενικών ειδών.   

Η έρευνα ήταν πολυµεθοδική, δηλαδή στηρίχτηκε στην αξιοποίηση διαφόρων 

πηγών από τις οποίες αντλήθηκαν ποιοτικά και ποσοτικά δεδοµένα που ερµηνεύ-

τηκαν µε τη µεταξύ τους διασταύρωση (µεθοδολογικός τριγωνισµός). 

 Η εργασία δοµείται σε δύο κύρια µέρη που το καθένα υποδιαιρείται σε επιµέ-

ρους κεφάλαια. Στο πρώτο µέρος παρατίθεται το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας 

και συγκεκριµένα:  

Στο πρώτο κεφάλαιο παρουσιάζονται βασικές θεωρητικές αρχές του γραπτού 

λόγου από την πλευρά της Γνωστικής Ψυχολογίας, της Γλωσσολογίας και της ∆ι-

δακτικής – Παιδαγωγικής, εφόσον ο γραπτός λόγος είναι φαινόµενο ψυχολογικό 

και γλωσσολογικό και αντικείµενο διδασκαλίας.  

Το δεύτερο και το τρίτο κεφάλαιο αφιερώνονται ειδικότερα στην ψυχολογική, 

γλωσσολογική και παιδαγωγική προσέγγιση της κατανόησης και της παραγωγής 

του γραπτού λόγου αντίστοιχα.   

Το τέταρτο κεφάλαιο αναφέρεται στη σχέση κατανόησης και παραγωγής γρα-

πτού λόγου και συγκεκριµένα παρατίθενται έρευνες που έχουν διεξαχθεί για τη 

διερεύνηση της σχέσης και οι θεωρητικές απόψεις που έχουν διατυπωθεί.   
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Σο δεύτερο µέρος παρατίθενται η µεθοδολογική προσέγγιση και τα εµπειρικά 

δεδοµένα της έρευνας. Πιο συγκεκριµένα: 

Στο πέµπτο κεφάλαιο παρουσιάζεται η µεθοδολογία της έρευνας που περιέχει:  

την προβληµατική, την αναγκαιότητα και την πρωτοτυπία της, τα διερευνητικά ε-

ρωτήµατα και τον ορισµό των µεταβλητών, το δείγµα της έρευνας, το σχεδιασµό  

και τη διεξαγωγή της, το είδος της µεθόδου, τον τρόπο συλλογής των ποιοτικών και 

ποσοτικών δεδοµένων, τον τρόπο υλοποίησης της διδακτικής παρέµβασης.   

Στο έκτο παρατίθενται µε αναλυτικό και περιγραφικό τρόπο τα αποτελέσµατα 

της έρευνας που αφορούν σε κάθε πειραµατική οµάδα χωριστά και στις µεταξύ 

τους συγκρίσεις. 

Στο έβδοµο κεφάλαιο ερµηνεύονται και σχολιάζονται τα αποτελέσµατα µέσα 

από την απάντηση των διερευνητικών ερωτηµάτων. 

Η εργασία ολοκληρώνεται µε το όγδοο κεφάλαιο, όπου παρατίθενται οι περιο-

ρισµοί, τα γενικά συµπεράσµατα και προτάσεις για περαιτέρω επιστηµονική διε-

ρεύνηση και διδακτική αξιοποίηση των αποτελεσµάτων της έρευνας.  

Στο τέλος της εργασίας παρατίθενται η βιβλιογραφία και παραρτήµατα στα ο-

ποία κατατίθενται τα κριτήρια αξιολόγησης (δοκιµασίες) των αναγνωστικών και 

συγγραφικών ικανοτήτων των µαθητών πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση, τα 

ερωτηµατολόγια ελέγχου των µεταγνωστικών δεξιοτήτων των µαθητών και οι θε-

µατικές περιοχές που συζητήθηκαν στις συνεντεύξεις µε τους µαθητές. 
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ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1ο : ΓΝΩΣΤΙΚΗ, ΓΛΩΣΣΟΛΟΓΙΚΗ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ 

ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΟΥ ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ 

 

Ο γραπτός λόγος ως αντικείµενο µελέτης προσεγγίζεται διεπιστηµονικά: ως 

φαινόµενο συνδεδεµένο άµεσα µε τη σκέψη απασχολεί την Ψυχολογία, και κυρίως 

τη Γνωστική, ως επικοινωνιακό και πολιτισµικό γεγονός τη Γλωσσολογία, και κυ-

ρίως την Κειµενογλωσσολογία και την Κοινωνιογλωσσολογία, ως διδακτικό αντι-

κείµενο την Παιδαγωγική. Κρίναµε, λοιπόν, απαραίτητο να ξεκινήσουµε από την 

παράθεση και διευκρίνιση των ψυχολογικών και γλωσσολογικών αρχών και παιδα-

γωγικών αντιλήψεων στις οποίες στηρίχτηκαν τα θεωρητικά και διδακτικά µοντέλα 

της κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου, που θα παρουσιάσουµε παρακάτω. 

 

1.1.  Γνωστική ψυχολογία: η λειτουργία του γνωστικού συστήµατος 

Η Γνωστική Ψυχολογία εστιάζει στη µελέτη των σύνθετων εσωτερικών νοητι-

κών λειτουργιών µέσω των οποίων οι πληροφορίες µετασχηµατίζονται σε γνώσεις. 

Κατά τη γνωστική προσέγγιση ο νους είναι ένα σύστηµα επεξεργασίας των 

πληροφοριών που δέχεται από το περιβάλλον και ως σύστηµα διακρίνεται από δο-

µές και λειτουργίες. Οι δοµές περιλαµβάνουν τα τρία τµήµατα του µνηµονικού συ-

στήµατος από τα οποία διέρχεται η επεξεργασία των πληροφοριών (αισθητηριακή, 

βραχύχρονη, µακρόχρονη), ενώ οι λειτουργίες αναφέρονται στις εσωτερικές, γνω-

στικές διαδικασίες επεξεργασίας (αντίληψη, προσοχή, κωδικοποίηση, συγκράτηση, 

ανάσυρση). 

∆οµές και λειτουργίες διαπλέκονται µεταξύ τους ως εξής:σε ένα πρώτο στάδιο 

τα περιβαλλοντικά ερεθίσµατα δραστηριοποιούν τους αισθητηριακούς υποδοχείς, 

λίγα όµως από αυτά συγκρατούνται στην αισθητηριακή µνήµη (sensory register).Η 

επιλογή καθορίζεται από τις γνωστικές διαδικασίες ελέγχου των ερεθισµάτων, την 
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αντίληψη και την προσοχή. Η επεξεργασµένη σε αυτό το επίπεδο πληροφορία µε-

τασχηµατίζεται σε αναπαράσταση που µεταφέρεται στη βραχύχρονη µνήµη (short-

term memory), η οποία συµπεριλαµβάνει και τη µνήµη εργασίας (working 

memory). Στη βραχύχρονη µνήµη πραγµατοποιείται η πιο ενεργητική επεξεργασία 

των πληροφοριών, ο συντονισµός, ο έλεγχος, η ρύθµιση, η κωδικοποίησή τους, µε 

τις γνωστικές διαδικασίες της συνένωσης, της επανάληψης συγκράτησης και της 

επανάληψης επεξεργασίας, µε αποτέλεσµα τη συγκράτηση εκείνων των πληροφο-

ριών που θα χρησιµοποιηθούν άµεσα ή εκείνων που θα αποθηκευτούν ως οργανω-

µένες αναπαραστάσεις στη µακρόχρονη µνήµη (long-term memory) (Μπασέτας, 

2002). Το τελευταίο αυτό µνηµονικό επίπεδο λειτουργεί ως µια τεράστια αποθήκη 

γνώσης και επιµερίζεται σε τρία επίπεδα: 

α) τη µνήµη επεισοδίων, όπου αποθηκεύονται βιώµατα και εµπειρίες τοπικά και 

χρονικά προσδιορισµένα 

 β) τη διαδικαστική µνήµη, όπoυ αποθηκεύονται - και µάλιστα κατά τρόπο µη 

συνειδητό - δεξιότητες, συνθήκες, προϋποθέσεις που απαιτούνται για το µετασχη-

µατισµό µιας πληροφορίας σε νέα γνώση 

 γ) τη σηµασιολογική µνήµη, που περιλαµβάνει δεξιότητες, ικανότητες, σχήµα-

τα που αποκτούµε στη διάρκεια της ζωής, δηλαδή τη γενικευµένη γνώση του κό-

σµου, τις εννοιολογικές σχέσεις και κανόνες, την αφηρηµένη γνώση (Hayes, 1998. 

Μάνιου – Βακάλη, 1995. Βοσνιάδου, 2004). 

 Ο Lefrancois (2004:664) την ορίζει ως «ένα είδος σαφούς µακρόχρονης µνήµης 

που αποτελείται από τη σταθερή γνώση για τον κόσµο, τις αρχές, τους κανόνες, τις 

διαδικασίες και άλλες µορφές γνώσης που µπορούν να εκφραστούν µε λόγια, συ-

µπεριλαµβανοµένης και της γλώσσας». Με άλλα λόγια, η σηµασιολογική µνήµη 

είναι µορφή της µακρόχρονης µνήµης για την κωδικοποίηση, την αποθήκευση και 

ύστερα την ανάσυρση της σταθερής και τεκµηριωµένης γνώσης για τον κόσµο. Το 

ενδιαφέρον για τη σηµασιολογική µνήµη σηµατοδότησε ακόµη περισσότερο την 

έρευνα της γλώσσας, της κατανόησης και της παραγωγής νοήµατος. Η σηµασία, 

λοιπόν, για την εκπαιδευτική διαδικασία είναι πασιφανής, αφού «απ’ αυτή το άτο-

µο ανασύρει πληροφορίες που τις χρησιµοποιεί στη λεκτική επικοινωνία, στην επί-

λυση προβληµάτων, στην κατανόηση και παραγωγή ενός κειµένου» (Κολιάδης, 

2002:122). 
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Όπως υποδηλώνεται από τα παραπάνω, κάθε γνωστική διαδικασία συνίσταται 

από αναπαραστάσεις και επεξεργασίες που πραγµατοποιούνται στα τρία µνηµονικά 

επίπεδα. Κεντρικά ζητήµατα, εποµένως, της Γνωστικής Ψυχολογίας είναι: α) η έν-

νοια της «αναπαράστασης» των πληροφοριών και β) ο τρόπος αναπαράστασης 

και επεξεργασίας των πληροφοριών. 

 

1.1.1. Η έννοια της «αναπαράστασης» 

Αν και η έννοια της «αναπαράστασης» (representation) είναι ζωτικής σηµασίας 

στη Γνωστική Ψυχολογία, είναι ασαφής και αµφιλεγόµενη. Συχνά συγχέεται µε τον 

όρο «επεξεργασία» και «γνώση». Σχετικά µε τη διαφοροποίηση αυτών των εννοιών 

ο J-F. Richard (1990) αναφέρει ότι οι αναπαραστάσεις είναι γνώσεις και επεξηγή-

σεις, ενώ η επεξεργασία σηµαίνει αναγωγές και κρίσεις προσανατολισµένες σε 

δραστηριότητες κατανόησης ή σε αποφάσεις για κάποια πράξη. Αλλά και οι γνώ-

σεις που εκδηλώνονται µε τη µορφή της αναπαράστασης είναι προσωρινές κατα-

στάσεις γνώσης που προέρχονται από την προσπάθειά µας να νοηµατοδοτήσουµε 

και να επεξηγήσουµε καταστάσεις και γεγονότα και αντιστοιχούν σ’ αυτό που πε-

ριµένουµε από τον όρο κατανόηση. Αν κάποιες από τις αναπαραστάσεις αυτές α-

ποθηκευθούν, υπό ορισµένες συνθήκες, στη µακροπρόθεσµη µνήµη ως σταθερο-

ποιηµένες δοµές, τότε µετατρέπονται σε γνώση. Οι αναπαραστάσεις είναι, δηλαδή, 

περιστασιακές δοµές που δηµιουργούνται αυτόµατα σε µια συγκεκριµένη κατά-

σταση και για συγκεκριµένους στόχους, διαδικασίες και προϊόντα ταυτόχρονα των 

διανοητικών µας δραστηριοτήτων στην προσπάθεια κατανόησης του περιβάλλο-

ντός µας και όχι µόνο των παρόντων αλλά και των απόντων στοιχείων του (στο 

Αναπαραστάσεις, 2006). 

Οι παραπάνω παρατηρήσεις αφήνουν µόνο µια µικρή γεύση σχετικά µε την πο-

λυπλοκότητα της έννοιας «αναπαράσταση». Γενικά, όµως, φαίνεται να υπάρχει σύ-

γκλιση των γνωστικών ψυχολόγων στην άποψη ότι οι αναπαραστάσεις είναι εσω-

τερικευµένα µοντέλα του περιβάλλοντος του υποκειµένου που αποτελούνται από 

σύµβολα-σηµεία. Η Βοσνιάδου (2004) και ο Μπασέτας (2002) υποστηρίζουν ότι οι 

αναπαραστάσεις αποτελούνται από σύµβολα ή σηµεία που αντιπροσωπεύουν κάτι 

στον εξωτερικό κόσµο. Αυτό το κάτι µπορεί να είναι ένα αντικείµενο, µια αφηρη-
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µένη ιδέα, µια πράξη, µια σχέση ανάµεσα σε αντικείµενα και πράξεις κ.λ.π. 

Ποικιλία προτάσεων υπάρχει, επίσης, όσον αφορά στην κατηγοριοποίηση των 

αναπαραστάσεων, εφόσον ποικίλει και το περιεχόµενο αυτού που αναπαρίσταται 

(ακουστική, εικονική, λεκτική ύλη, δράσεις, έννοιες). Ο Κολιάδης (2002:324) προ-

τείνει την εξής κατηγοριοποίηση: 

α) Εξωτερικές (ή πραγµατικές αναπαραστάσεις) 

α1. Εικονικές: σχεδιαγράµµατα, σκίτσα, εικόνες κ.τ.λ. 

α2. Λεκτικές: λέξεις, γραφικοί κώδικες. 

β) Εσωτερικές (ή νοητικές αναπαραστάσεις) 

β1. Συµβολικές, οι οποίες διακρίνονται σε: 

• Αναλογικές: πρόκειται για απεικονίσεις που έχουν τη µορφή νοητικών εικόνων 

µε συγκεκριµένο χαρακτήρα χωρικό, ακουστικό ή και κινητικό (Βοσνιάδου, 

2004). Παρόλο που νοητικές εικόνες σχηµατίζονται απ’ όλες τις αισθήσεις 

µας, σηµαντικότερες είναι οι οπτικές, επειδή µεσολαβούν περισσότερο στην 

επίλυση προβληµάτων (Κολιάδης 2002). Στις αναλογικές αναπαραστάσεις 

ανήκουν και τα νοητικά µοντέλα, αναπαραστάσεις χωρικού κυρίως χαρακτή-

ρα που δεν περιορίζονται, όµως, µόνο στα φυσικά χαρακτηριστικά των αντι-

κειµένων (Βοσνιάδου, 2004). είναι «νοητικές» κατασκευές υψηλού επιπέδου 

που σχηµατίζει ο άνθρωπος στιγµιαία, για να ερµηνεύσει τις εµπειρίες του και 

καταστάσεις, όπου οι οπτικές εικόνες δεν µπορούν να βοηθήσουν (π.χ. κατα-

νόηση κειµένου). 

• Προτασιακές (propositions): είναι αφηρηµένες αναπαραστάσεις των πληροφο-

ριών που δε συνδέονται µε µια δεδοµένη µορφή αντίληψης (οπτική, ηχητική 

κ.λ.π.), δηλαδή δεν έχουν εικονική (αναλογική) σχέση µε αυτό που αναπαρί-

σταται. Σχηµατίζονται από τα γλωσσικά σύµβολα και οργανώνονται µε τους 

κανόνες του κατηγορηµατικού λογισµού (Βοσνιάδου, 2004). Μια προτασιακή 

αναπαράσταση αποτελείται από µια έννοια µε σταθερή σηµασιολογία, «τη 

σχέση» (relation) ή «ένδειξη» ( predicator), η οποία αποδίδεται συνήθως µε 

ρήµατα και συνδέει µεταξύ τους άλλες ειδικότερες έννοιες, τα «επιχειρήµατα» 

(arguments), που αποδίδονται συνήθως µε ουσιαστικά ή αντωνυµίες, και  δη-

λώνουν συντακτικές-σηµασιολογικές σχέσεις. Π.χ. στη φράση «Ο Γιώργος 

τρώει καραµέλες» η σχέση είναι το «τρώει» και τα επιχειρήµατα τα «Γιώργος-
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καραµέλες». Κάθε προτασιακή µονάδα έχει µια µοναδική «σχέση» και αντι-

στοιχεί σε µια νοηµατική µονάδα (Μπασέτας, 2000, 2002. Kintsch, 1998). 

Μια φράση αποτελούµενη από περισσότερες προτάσεις αναλύεται σε ισάριθ-

µες προτασιακές µονάδες (Κολιάδης, 2002). 

β2. Κατανεµηµένες σε νευρωνικά δίκτυα αναπαραστάσεις: ενώ οι συµβολικές 

αναπαραστάσεις στηρίζονται στο χειρισµό διακριτών συµβόλων – γλώσσας, εικό-

νων – οι κατανεµηµένες αναπαρίστανται χωρίς διακριτά σύµβολα. Τα νευρωνικά 

δίκτυα αποτελούνται από στοιχειώδεις µονάδες επεξεργασίας των πληροφοριών 

που µοιάζουν µε νευρώνες και επιδρούν πάνω σε άλλες (διεγείροντας ή αναστέλλο-

ντάς τις) µέσω συνδέσεων. Έτσι, µια έννοια δεν αναπαρίσταται ως συγκεκριµένη 

µονάδα αλλά είναι κατανεµηµένη στο δίκτυο (Βοσνιάδου, 2004). 

 

1.1.2. Τρόποι αναπαράστασης και επεξεργασίας των πληροφοριών. 

Οι πληροφορίες που λαµβάνει ο άνθρωπος από το περιβάλλον του είναι ποικί-

λες (οπτικές, ακουστικές, κιναισθητικές, λεκτικές κ.λ.π.). Επειδή στην παρούσα ερ-

γασία το ενδιαφέρον µας υπερβαίνει τη µελέτη του πρώτου επιπέδου της ανάγνω-

σης, της αποκωδικοποίησης δηλαδή των γραπτών συµβόλων, και τη µελέτη των 

µηχανιστικών δεξιοτήτων γραφής (βλ. εν. 2.1.), και εστιάζεται στη βαθύτερη κατα-

νόηση και σύνθεση ενός κειµένου, θα γίνει λόγος για την επεξεργασία και αναπα-

ράσταση των πληροφοριών όχι τόσο στην αισθητηριακή, όσο στη βραχύχρονη και 

µακρόχρονη (σηµασιολογική µνήµη). 

Αρχικά, λοιπόν, οι ερευνητές επικεντρώθηκαν στον τρόπο αναπαράστασης των 

επιµέρους λέξεων-εννοιών και την κατηγοριοποίησή τους, εφόσον λογικά οργα-

νωµένες και ενοποιηµένες πληροφορίες ανασύρονται και αξιοποιούνται ευκολότε-

ρα. Στα πλαίσια µιας τέτοιας αντίληψης η κλασική θεωρία υποστήριξε ότι οι άν-

θρωποι αναπαριστούν τις έννοιες µε βάση τα χαρακτηριστικά τους γνωρίσµατα που 

ορίζουν ποιες έννοιες ανήκουν σε µια συγκεκριµένη σηµασιολογική κατηγορία και 

ποιες όχι (Βοσνιάδου, 2004. Caccαmise & Snyder, 2005). Σύµφωνα µε την αντίλη-

ψη αυτή ένα µέλος (π.χ. σπουργίτι) αποτελεί παράδειγµα µιας έννοιας (π.χ. πουλί) 

µόνο αν έχει όλα τα βασικά αναγκαία χαρακτηριστικά που την προσδιορίζουν χω-

ρίς καµιά εξαίρεση. Πρόκειται για την κλασική έννοια (Hayes, 1998). Όµως, σπά-
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νια οι έννοιες µπορούν να αποδοθούν µε σαφή, αναγκαία και επαρκή γνωρίσµατα – 

όπως αντέτειναν άλλοι ερευνητές - ώστε να κατηγοριοποιηθούν ρητά. δηλαδή, ε-

κτός από τις κλασικές έννοιες υπάρχουν και οι πιθανολογικές, που µπορεί να προ-

σιδιάζουν στα χαρακτηριστικά µιας κατηγορίας, αλλά δεν ανήκουν σ’ αυτή ή αντί-

θετα µπορεί να ανήκουν σε µια κατηγορία, δεν έχουν όµως όλα τα χαρακτηριστικά 

που είναι αναγκαία για την κατηγοριοποίηση (Hayes, 1998. Βοσνιάδου, 2004). Έ-

τσι, άλλοι ερευνητές, τροποποιώντας την κλασική θεωρία, υποστήριξαν ότι οι έν-

νοιες οργανώνονται µε βάση την οµοιότητά τους προς τα πρωτοτυπικά ή τα πλέον 

αντιπροσωπευτικά µέλη µιας κατηγορίας. πρόκειται για τη γνωστή θεωρία του προ-

τύπου ή πρωτοτύπου (Μάνιου – Βακάλη, 1995). Κι αυτός, όµως, ο µηχανισµός α-

ναπαράστασης αµφισβητήθηκε, γιατί όπως υποστήριξαν άλλοι ερευνητές, οι άν-

θρωποι δεν έχουν σταθερές αποφάσεις σχετικά µε το βαθµό οµοιότητας δύο πραγ-

µάτων. Η απόφαση για το βαθµό οµοιότητας των εννοιών καθορίζεται από τις ε-

µπειρίες του ατόµου, τις θεωρίες του ή το επεξηγηµατικό πλαίσιο που διαµορφώ-

νουν αυτές οι εµπειρίες και από τις σχέσεις των εννοιών µε άλλες (Murphy & Me-

din, 1985). 

Πέρα από την οργάνωση των εννοιών το ενδιαφέρον των γνωστικών ψυχολό-

γων µετατέθηκε στην οργάνωση ευρύτερων οµάδων πληροφοριών. Έτσι, προτάθη-

κε η οργάνωση των πληροφοριών σε σηµασιολογικά δίκτυα, σύµφωνα µε τα οποία 

οι έννοιες, ως µνηµονικές ενότητες που αποκτούν τη σηµασία τους µέσω των λέ-

ξεων, συγκρατούνται στη σηµασιολογική µνήµη µε µορφή καλά οργανωµένων δι-

κτύων (Κολιάδης, 2002). Η πρόταση αυτή ξεκίνησε από τους Collins & Quillian 

(ιεραρχικό µοντέλο) στην προσπάθειά τους να περιγράψουν ένα µοντέλο για την 

κατανόηση των κειµένων από τον υπολογιστή. Κεντρική ιδέα των σηµασιολογικών 

δικτύων, είναι ότι οι έννοιες (κόµβοι του δικτύου) οργανώνονται σε ευρύτερες εν-

νοιολογικές δοµές ιεραρχικά. ∆ηλαδή έννοιες υποκείµενες (εννοιολογικά φτωχές) 

υπόκεινται σε άλλες υπερκείµενες (εννοιολογικά πλούσιες) µε µια σχέση µέρους-

όλου. Τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα παίζουν κι εδώ κύριο ρόλο, εφόσον η υπο-

κείµενη έννοια έχει καθοριστικά γνωρίσµατα της υπερκείµενης. Υποκείµενες και 

υπερκείµενες έννοιες συνδέονται σ’ ένα πυκνό δίκτυο διασυνδέσεων το οποίο ε-

νεργοποιείται, όταν το άτοµο σκέφτεται µια έννοια (Μάνιου-Βακάλη, 1995. Κολιά-

δης, 2002). Η ενεργοποίηση αυτή εξαπλώνεται µε τη µορφή νευρικής ενέργειας, 
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για να διεγείρει τις έννοιες µέσω των µονοπατιών που τις συνδέουν σηµασιολογικά, 

και να καταλήξει τελικά στην εξαγωγή συµπεράσµατος (Βοσνιάδου, 2004). 

Στα σηµασιολογικά δίκτυα ανήκει και το προτασιακό διασυνδετικό µοντέλο του 

J. Anderson. Σύµφωνα µε το µοντέλο αυτό οι κόµβοι του δικτύου παριστάνουν «τη 

σχέση» (predicate) και «τα επιχειρήµατα» (arguments) της προτασιακής µονάδας, 

ενώ τα βέλη ή σύνδεσµοι συνδέουν τους κόµβους µεταξύ τους, δηλαδή τα στοιχεία 

των προτασιακών µονάδων που µε τη  σειρά τους σχηµατίζουν ανώτερου επιπέδου 

σύνολα αλληλοσυνδεόµενων προτασιακών µονάδων (Kintsch,1988. Κολιάδης, 

2002) που έχουν κοινά στοιχεία. Ο εντοπισµός των κοινών αυτών στοιχείων επι-

τρέπει στο άτοµο να επιλύει προβλήµατα, να ανιχνεύει σχέσεις, να καταλήγει σε 

συµπεράσµατα, να επιτελεί δηλαδή ανώτερες νοητικές διεργασίες. 

Παρά τις δυνατότητές του το παραπάνω µοντέλο παρουσιάζει δύο βασικούς πε-

ριορισµούς. Πρώτον, περιορίζεται στην αναπαράσταση µικρών ενοτήτων πληρο-

φοριών. (Μάνιου-Βακάλη, 1995). ∆εύτερον, υπολανθάνει σ’ αυτό η ιδέα ότι ο συν-

δυασµός του νοήµατος επιµέρους λέξεων, όπως αυτό προκύπτει απ’ τους κανόνες 

της σύνταξης, οδηγεί στο νόηµα ολόκληρης της πρότασης και ο συνδυασµός του 

νοήµατος των επιµέρους προτάσεων οδηγεί στη σύλληψη ή τη δηµιουργία του νο-

ήµατος ολόκληρου του κειµένου. Υπονοείται, δηλαδή, ότι η κατανόηση ή η παρα-

γωγή του κειµένου γίνεται γραµµικά, µηχανιστικά µε την πρόσθεση ή σύνδεση επι-

µέρους σηµασιολογικών ενοτήτων (προσθετική-ατοµιστική αντίληψη: Μπασέτας, 

2000). Αγνοείται η ήδη υπάρχουσα γνώση του ατόµου για τον κόσµο και η ενσω-

µάτωση ή προσαρµογή των νέων πληροφοριών σ’ αυτή. 

Στην αδυναµία αυτή απάντησε η θεωρία των σχηµάτων (schema theory). Η θε-

ωρία στηρίχτηκε στην άποψη που εκφράστηκε πρώτη φορά από τον Bartlett ότι οι 

άνθρωποι αναπαριστούν σε σχηµατική µορφή τις αναµνήσεις των γεγονότων 

(Hayes,1998), δηµιουργώντας έτσι προσδοκίες που επηρεάζουν την ερµηνεία και 

την παραγωγή των πληροφοριών. Την έννοια των σχηµάτων συµπεριέλαβε στη θε-

ωρία του αργότερα ο Piaget, ο οποίος υποστήριξε ότι η γνωστική ανάπτυξη του α-

τόµου επιτελείται µέσα από τη διαµόρφωση και την ανάπτυξη σχηµάτων είτε αφο-

µοιώνοντας σ’ αυτά νέες πληροφορίες, είτε προσαρµόζοντας το ίδιο το σχήµα στις 

νέες πληροφορίες (Παρασκευόπουλος,1984, τοµ.1. Μπασέτας, 2002). Ο Gagné υ-

ποστηρίζει ότι τα σχήµατα είναι «ο πιο ενδεδειγµένος τρόπος κωδικοποίησης µε 
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σηµασιολογικό τρόπο ενός ευρύτερου συνόλου σύνθετων και δοµηµένων πληρο-

φοριών, δηλαδή ενός εκτεταµένου πεδίου δηλωτικής και διαδικαστικής γνώσης» 

(στο Κολιάδης, 2002). Οι θεωρητικοί των σχηµάτων υποστηρίζουν ότι το άτοµο, 

επεξεργαζόµενο τις πληροφορίες ή ερµηνεύοντας ένα κείµενο, έχει ήδη σχηµατίσει 

στη µνήµη του ένα νοητικό πρότυπο αποτελούµενο από γενικευµένες έννοιες (σχή-

µατα) οι οποίες περιέχουν πράγµατα, γεγονότα, καταστάσεις και τις µεταξύ τους 

χρονικές και αιτιώδεις σχέσεις (Mayer,1983). Η νοητική αυτή αντιπροσώπευση ε-

πιτυγχάνεται µε τις προτασιακές µονάδες-αναπαραστάσεις, µε ιεραρχική ή δικτυω-

τή αναπαράσταση, µε κατηγοριοποιήσεις, ακόµα και µε εικόνες. πρόκειται, δηλαδή, 

για ένα υπερ-σχήµα που περιλαµβάνει ποικιλία νοητικών αντιπροσωπεύσεων 

(Μπασέτας, 2000), το οποίο αλληλεπιδρά µε τις ρητά δηλούµενες πληροφορίες ε-

νός κειµένου κατά το δυναµικό τρόπο, της αφοµοίωσης και της προσαρµογής που 

υποστήριξε ο Piaget. Με άλλα λόγια, η θεωρία των σχηµάτων δέχεται ότι όλοι οι 

προαναφερθέντες τρόποι αναπαράστασης και επεξεργασίας των πληροφοριών µπο-

ρεί να συµβαίνουν ταυτόχρονα και  να αλληλοσυµπληρώνονται (Kintsch, 1988). 

Παρεµφερείς, αλλά όχι απόλυτα ταυτισµένοι, όροι µε τα σχήµατα είναι τα σε-

νάρια (scripts) που προτάθηκαν από τους Schank και Abelson για να δηλώσουν την 

κωδικοποίηση στη µνήµη αλληλουχίας γεγονότων που συµβαίνουν σε µια χρονική 

στιγµή (Μάνιου-Βακάλη, 1995. Κολιάδης, 2002). Τα σενάρια, δηλαδή, σχηµατίζο-

νται µέσα από τις εµπειρίες µας και εφαρµόζονται σε σχετικές συνθήκες της καθη-

µερινής µας ζωής, ασυνείδητα τις περισσότερες φορές (Hayes, 1998). Ο Rumelhart 

ανέφερε τα σχήµατα των ιστοριών (story grammar in story structure), για να δηλώ-

σει σειρά κανόνων που αναπαριστούν τη δοµή των ιστοριών και επιτρέπουν την 

ανάλυση, τη σύγκρισή τους, άρα και τη βαθύτερη κατανόησή τους (στο Μάνιου-

Βακάλη, 1995).  Ο ίδιος (1980) επισηµαίνει πως ανεξάρτητα από τις επιµέρους ο-

νοµασίες (σενάρια, πλαίσια, σχέδια, διαγράµµατα) που αποδίδονται από τη βιβλιο-

γραφία στον όρο, «τα σχήµατα» λειτουργούν ως: θεατρικά έργα (δίνουν πληροφο-

ρίες για χαρακτήρες–ρόλους-περιβάλλον). υπολογιστικοί µηχανισµοί για την εκτί-

µηση των πληροφοριών. αναλυτές για την αποκρυπτογράφηση των όσων συµβαί-

νουν γύρω µας (στο Hayes, 1998). 

Πιο σύγχρονη ερµηνεία για τον τρόπο αναπαράστασης και οργάνωσης των 

πληροφοριών δίνουν τα διανευρωνικά ή διασυνδετικά µοντέλα (connectionist mod-
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els). λαµβάνοντας υπόψη τα νευροβιολογικά δεδοµένα της αρχιτεκτονικής δοµής 

του εγκεφάλου, υποστηρίζουν ότι ο ανθρώπινος εγκέφαλος έχει την ικανότητα να 

επεξεργάζεται µε ακρίβεια και ταχύτητα πολλά και διαφορετικά χαρακτηριστικά 

της πληροφορίας µέσω ενός δικτύου, που είναι κατανεµηµένο σε πολλές περιοχές 

του εγκεφάλου. Σ’ αυτό το σηµείο διαφέρουν από τους υποστηρικτές των σηµασιο-

λογικών δικτύων, που αντιλαµβάνονται την επεξεργασία των πληροφοριών ως µια 

γραµµική επεξεργασία παρόµοια µ’ εκείνη στην οποία επιδίδεται ένας ηλεκτρονι-

κός υπολογιστής. Για τους οπαδούς των διασυνδετικών µοντέλων, αντίθετα, η δια-

δικασία επεξεργασίας, διασύνδεσης και συναρµολόγησης των πληροφοριακών µο-

νάδων γίνεται ταυτόχρονα και σε πολλά επίπεδα, σαν να λειτουργούν παράλληλα 

πολλοί ηλεκτρονικοί υπολογιστές (Κολιάδης, 2002). Σ’ αυτή τη θέση αποδίδεται 

και η ονοµασία τους ως «µοντέλων παράλληλης κατανεµηµένης επεξεργασίας» 

(Parallel Distributed Processing). Ταυτόχρονα, η παράλληλη αυτή κατανεµηµένη 

επεξεργασία γίνεται στο πλαίσιο µιας διανευρωνικής επικοινωνίας. Πιο συγκεκρι-

µένα, οι νοητικές διαδικασίες είναι ενεργοποιηµένοι σχηµατισµοί που ορίζονται 

πάνω στους κόµβους ενός δικτύου αλληλεξαρτήσεων (Βοσνιάδου, 2004). Οι κόµ-

βοι του δικτύου είναι απλές οµοιογενείς µονάδες που µεταφέρουν την πληροφορία 

µέσω συνδέσµων σε άλλους κόµβους. Οι κόµβοι ως µονάδες εισόδου δραστηριο-

ποιούνται σ’ ένα κατώτατο επίπεδο από ένα εισιόν και σ’ ένα ανώτατο, ως µονάδες 

εξόδου, δέχονται δραστηριότητα από κατώτερα επίπεδα για να προκαλέσουν εξιό-

ντα. Οι σύνδεσµοι είναι µέρος της πληροφορίας που συνδέει τους δύο κόµβους ή 

δύο διαφορετικές πληροφορίες στον ίδιο κόµβο. Η δύναµη (ή βάρος) των συνδέ-

σµων εξαρτάται τόσο από τα εισιόντα του κατώτερου επιπέδου, όσο και από τις 

κρυµµένες µονάδες που βρίσκονται µεταξύ ανώτερου και κατώτερου επιπέδου (α-

νάµεσα, δηλαδή, στα ερεθίσµατα και τις απαντήσεις). οι κρυµµένες µονάδες είναι 

εσωτερικές αναπαραστάσεις και συνδέουν τα δύο επίπεδα µε τις νευροφυσιολογι-

κές ιδιότητες των νευρώνων, ενεργοποιώντας ή αναστέλλοντας τη σύνδεση. Με 

άλλα λόγια, σ’ αυτή τη µορφή δικτύου οι εισερχόµενες πληροφορίες δε συνδέονται 

άµεσα µε τις µονάδες εξόδου, αλλά µε τις κρυµµένες µονάδες, οι οποίες ενεργο-

ποιούνται για να παράγουν νέες πληροφορίες και όσο εντονότερη είναι η 

ενεργοποίησή τους, τόσο ισχυρότερη είναι η δύναµη της σύνδεσης (Graesser et al, 

1996). εποµένως, η γνώση δε βρίσκεται σε στατικές αναπαραστάσεις, στην 

αναγνώριση, δηλαδή, αυτών καθαυτών των χαρακτηριστικών της πληροφορίας σε 
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δηλαδή, αυτών καθαυτών των χαρακτηριστικών της πληροφορίας σε µια ειδική ε-

πεξεργαστική µονάδα, αλλά στον τρόπο σύνδεσης ενός µεγάλου αριθµού µονάδων 

επεξεργασίας που κατανέµονται σε πολλές περιοχές του εγκεφάλου (Μάνιου-

Βακάλη, 1995. Βοσνιάδου, 2004. Κολιάδης, 2002. Caccamise & Snyder, 2005). Ό-

ταν το άτοµο δέχεται νέες πληροφορίες, είτε ενδυναµώνει είτε αποδυναµώνει τις 

συνδέσεις ανάµεσα στις µονάδες επεξεργασίας, αλλάζει τη δύναµη της σύνδεσης, 

ανασυνθέτει και παράγει νέες µονάδες (πληροφορίες) και µάλιστα µε τρόπο επαγω-

γικό (bottom up) και απαγωγικό (top-down) ταυτόχρονα. Π.χ. ένας αναγνώστης, 

όταν διαβάζει ένα κείµενο, δεν ακολουθεί πορεία από την αποκωδικοποίηση (κα-

τώτερο επίπεδο) στο υψηλότερο (κατανόηση) και ένας συγγραφέας, όταν συνθέτει, 

δεν ξεκινά από τη σύλληψη της ιδέας γραµµικά προς την καταγραφή της,  αλλά ε-

πεξεργάζονται τις πληροφορίες σε πολλά διαφορετικά επίπεδα την ίδια στιγµή: α-

ναγνωρίζουν χαρακτηριστικά γραµµάτων, λέξεις, συντακτικά φαινόµενα, ενεργο-

ποιούν σχήµατα (Μπασέτας, 2002˙ Κολιάδης, 2002). Αυτός ο τρόπος επεξεργασίας 

των πληροφοριών δίνει στο άτοµο τη δυνατότητα να αναπροσαρµόζει αλλοιωµένες 

ή ελλειµµατικές πληροφορίες, για να αναπαράγει σωστότερες τροποποιώντας τη 

δύναµη των συνδέσεων ανάµεσα στις µονάδες επεξεργασίας και µάλιστα αυθόρµη-

τα χωρίς την άτεγκτη αναπαραγωγή κανόνων. 

Συµπερασµατικά, οι παραπάνω προτάσεις για τον τρόπο αναπαράστασης και 

επεξεργασίας των πληροφοριών αντανακλούν δύο διαφορετικές προσεγγίσεις. Η 

πρώτη, προσοµοιάζοντας τις γνωστικές λειτουργίες του ανθρώπου µε τις λειτουργί-

ες του υπολογιστή, θεωρεί ότι οι προσλαµβανόµενες πληροφορίες κωδικοποιούνται 

και συγκρατούνται ως σύµβολα, για να παράγουν έπειτα νέες συµβολικές αναπα-

ραστάσεις ως αποτέλεσµα µιας εξερχόµενης αντίδρασης. Η επεξεργασία αυτή γίνε-

ται γραµµικά, στατικά και αφορά περισσότερο την οργανωτική πλευρά της γνώσης 

παρά τη σηµασιολογική, γιαυτό και η άποψη δέχτηκε πολλές επικρίσεις. Η δεύτερη 

θεωρεί ότι οι νοητικές αναπαραστάσεις δεν είναι οι πληροφορίες αλλά οι δοµηµέ-

νες ήδη στη µνήµη γνώσεις, τις οποίες το άτοµο µετασχηµατίζει µέσα από συντονι-

σµένες νοητικές διαδικασίες, είτε ενσωµατώνοντας τις νέες πληροφορίες σ’ αυτές 

είτε αναδιοργανώνοντάς τις, για να προσδώσει (να κατασκευάσει) ένα νόηµα στις 

νέες πληροφορίες, τις οποίες εν συνεχεία τις εντάσσει στις γνωστικές του δοµές και 

τις χρησιµοποιεί (κονστρουκτιβιστική θεωρία). ∆ιαφαίνεται, λοιπόν, ότι το άτοµο 
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είναι ενεργητικός επεξεργαστής των πληροφοριών εκµεταλλευόµενος την προη-

γούµενη γνώση του. 

Εκτός του τρόπου επεξεργασίας των πληροφοριών ιδιαίτερα απασχόλησε ποια 

είναι η βασική µονάδα γνωστικής επεξεργασίας, αν δηλαδή αυτή συµβαίνει στο 

µικρο-επίπεδο ή στο µακρο-επίπεδο του κειµένου. Στο πρώτο ο αναγνώστης ή ο 

συγγραφέας ενδιαφέρεται για τις χαµηλότερου επιπέδου πληροφορίες (λεξιλόγιο) 

και τον τρόπο µε τον οποίο αυτές συνέχονται και οργανώνονται (σύνταξη), για να 

εντοπίσει ή να παράγει τη σηµασία της πρότασης, ενώ στο δεύτερο επίπεδο η κα-

τανόηση και η παραγωγή στηρίζονται στις σηµασιολογικές πληροφορίες και τη συ-

νολική δοµή του κειµένου. 

  

1.2. Γλωσσολογία: από τη λέξη στο κείµενο 

Ενώ η Γνωστική Ψυχολογία προσεγγίζει το γραπτό λόγο ως κατασκευή νοήµα-

τος στον εσωτερικό γνωσιακό χάρτη του αναγνώστη, η Γλωσσολογία, εστιάζει 

στον ίδιο το γραπτό λόγο. Το γλωσσολογικό ενδιαφέρον διανύοντας µια πορεία 

από τις µικρότερες µονάδες του λόγου – λέξη, πρόταση- στις µεγαλύτερες (κείµενο 

ως µέγιστη αυτόνοµη σηµασιολογική µονάδα), επικεντρώθηκε στην επικοινωνιακή 

φύση του λόγου και του κειµένου, συνεξετάζοντας τόσο τα εσω-κειµενικά, όσο και 

τα εξω-κειµενικά χαρακτηριστικά του. 

Η κυρίαρχη άποψη του δοµισµού, και ιδιαίτερα του αµερικανικού, που είχε επι-

βληθεί στη Γλωσσολογία τη δεκαετία του ’60 απέρριπτε την αντίληψη του κειµέ-

νου ως αυτόνοµης µονάδας. Αντίθετα, αναδείκνυε ως µεγαλύτερη ανεξάρτητη 

γλωσσική δοµή την πρόταση (Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 1999). Σύµφωνα µε τη 

δοµιστική θεωρία η γλώσσα διαρθρώνεται σε πολλά επίπεδα (φωνητικό, φωνολο-

γικό, µορφολογικό, συντακτικό). Οι µικρότερες δοµές εντάσσονται ιεραρχικά σε 

πιο πολύπλοκες, µε ανώτερη την πρόταση. Εκείνο που ενδιαφέρει γενικά δεν είναι 

η ανάλυση µεµονωµένων στοιχείων, όπως οι λέξεις, αλλά οι µεταξύ τους σχέσεις 

στα πλαίσια πάντα των γλωσσικών δοµών στις οποίες εντάσσονται αυτά τα στοι-

χεία (Μήτσης, 1996). Η ανάλυση αυτών των σχέσεων, η σταδιακή ανάδειξη των 

πολύπλοκων δοµικών σχηµάτων οδηγεί στην εσωτερίκευσή τους και αφοµοίωσή 

τους από τους µαθητές µε την εντατική χρήση τους ως γλωσσικών προτύπων, µε 



 
18

αποτέλεσµα την παραγωγική τους χρήση στην κατανόηση και την παραγωγή του 

λόγου. 

Η κριτική που δέχτηκε ο δοµισµός για το µηχανιστικό τρόπο προσέγγισης της 

γλώσσας ανέδειξε τη λειτουργική αντίληψη που στηρίχτηκε στις θεωρητικές από-

ψεις του Andre Martinet. Η λειτουργική θεωρία, συµπληρώνοντας το δοµισµό, δί-

νει έµφαση όχι τόσο στην ιεράρχηση των επιµέρους γλωσσικών στοιχείων και στον 

εντοπισµό των δοµών τους, όσο στις αλληλεπιδράσεις τους και στις λειτουργίες 

τους στα πλαίσια αυτών των δοµών. Η παρατήρηση και η συνειδητοποίηση των 

γλωσσικών λειτουργιών και η διαπίστωση των άπειρων συνδυασµών των γλωσσι-

κών στοιχείων αλλά και οι επιπτώσεις αυτών των συνδυασµών στη δοµή και τη 

σηµασία της πρότασης είναι προϋποθέσεις για την ουσιαστική κατανόηση και χρή-

ση του λόγου (Μήτσης, 1996). 

Τόσο ο δοµισµός όσο και η λειτουργική αντίληψη αποµόνωσαν τη γλώσσα από 

το πολιτισµικό και βιωµατικό της πλαίσιο, τα εξωγλωσσικά δηλαδή στοιχεία της, 

και την αποσυνέδεσαν από τη βασική λειτουργία που επιτελεί, την επικοινωνία. Η 

αδυναµία αυτή αναδείχθηκε ιδιαίτερα µετά την κριτική που δέχτηκε ο αµερικανι-

κός δοµισµός από το γλωσσολόγο N. Chomsky για τη µονόπλευρη έµφαση στην 

επιφανειακή διάσταση του γλωσσικού φαινοµένου. Κατά τον  Chomsky ο άνθρω-

πος έχει την ικανότητα να παράγει και να αντιλαµβάνεται κάθε στιγµή άπειρο πλή-

θος νέων και ορθών γραµµατικά προτάσεων, γεγονός που υποδηλώνει ότι κατέχει 

όχι τη γνώση µεµονωµένων και άπειρων γλωσσικών δοµών, αλλά ένα πεπερασµένο 

µηχανισµό (γραµµατική της γλώσσας) που αποτελείται από συστατικά στοιχεία 

(συντακτικές λειτουργίες-λεξιλόγιο) τα οποία συνδυάζονται µε αντίστοιχους κανό-

νες (συντακτικούς-λεξιλογικούς) και δηµιουργούν τις βαθιές δοµές της γλώσσας, 

τα γενικά συντακτικά της σχήµατα τα οποία είναι κοινά σε όλες τις φυσικές γλώσ-

σες του κόσµου (Μήτσης, 1996) και στα οποία έγκειται η σηµασιολογική ερµηνεία 

(το νόηµα) της πρότασης. Οι βαθιές δοµές µετασχηµατίζονται σε επιφανειακές από 

ένα σύνολο κανόνων ή επιλογών – «Παραµέτρων» κατά την ορολογία του Chom-

sky – που καθορίζονται από την εµπειρία του χρήστη µιας γλώσσας (Chomsky, 

1997). Η Γενετική Μετασχηµατιστική θεωρία βρήκε απήχηση στους θεωρητικούς 

της εφαρµοσµένης κυρίως γλωσσολογίας που έδιναν έµφαση στην επικοινωνιακή 

λειτουργία της γλώσσας και ενίσχυε τη θέση τους ότι το γλωσσικό φαινόµενο συ-
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νεξετάζεται µε το επικοινωνιακό και ότι η γλωσσική πράξη είναι συνάρτηση των 

συνθηκών µέσα στις οποίες εντάσσεται το εκάστοτε παραγόµενο προφορικό ή γρα-

πτό µήνυµα.  

Παράλληλα, ιδιαίτερη επίδραση στην επικοινωνιακή προσέγγιση της γλώσσας 

άσκησε η επιστήµη της Κοινωνιογλωσσολογίας µε κύριο εκφραστή τον Labov, ο 

οποίος υποστήριξε ότι η γλώσσα δεν µπορεί να υπάρξει έξω από το κοινωνικό της 

περιβάλλον, γιατί αυτό είναι το φυσικό της πλαίσιο. η γλώσσα είναι κώδικας επι-

κοινωνίας που εξυπηρετεί τις ανάγκες των µελών µιας γλωσσικής κοινότητας, άρα 

υπάρχουν πολλά γλωσσικά συστήµατα τα οποία αντικατοπτρίζουν τη δοµή, την ιε-

ραρχία και τις αντιθέσεις που χαρακτηρίζουν την κοινωνική οργάνωση. Με άλλα 

λόγια, η γλώσσα αποτελεί κοινωνικό θεσµό που εκφράζει τις κοινωνικές λειτουργί-

ες και δοµές και αντανακλά την ποικιλία και την πολυπλοκότητά τους (Μήτσης, 

1996). 

Λογική απόρροια της παραπάνω προσέγγισης ήταν η µετατόπιση του ενδιαφέ-

ροντος από την πρόταση στη µέγιστη σηµασιολογική δοµή, το κείµενο και η παρα-

δοχή πως, «όταν επικοινωνούµε γλωσσικά, επικοινωνούµε µε κείµενα» (Γεωργα-

κοπούλου & Γούτσος, 1999). Το κείµενο δε νοείται, όµως, ως άθροισµα αφηρηµέ-

νων γλωσσικών µονάδων ή ως ακολουθία ορθών γραµµατικά προτάσεων, αλλά ως 

µια ενότητα λόγου µε λειτουργικό χαρακτήρα που πραγµατώνεται σ’ ένα πλαίσιο 

συµφραζοµένων και εξω-γλωσσικών παραµέτρων: ψυχολογικών, κοινωνικών, πο-

λιτισµικών, ιδεολογικών (Αρχάκης, 2005). Η κειµενολογική προσέγγιση, εποµέ-

νως, προσδίδει στο λόγο τρεις βασικές διαστάσεις που αναφέρονται: στη γλωσσική 

χρήση (κοινωνική διάσταση), στην αλληλεπίδραση των γλωσσικών στοιχείων µε τα 

κοινωνικά περιβάλλοντα (περικειµενική διάσταση) και στην επικοινωνία απόψεων 

ή πεποιθήσεων (γνωστική διάσταση) (van Dijk, 1997 στο Γεωργακοπούλου & Γού-

τσος, 1999). 

Η µετατόπιση του ενδιαφέροντος από τη διερεύνηση της γλώσσας ως συστήµα-

τος προς τη µελέτη του τρόπου µε τον οποίο το σύστηµα αυτό διαµορφώνεται σε 

επίπεδο συνεχούς λόγου από το εκάστοτε πλαίσιο επικοινωνίας ενισχύθηκε ιδιαίτε-

ρα από τις εξής νέες προσεγγίσεις στο χώρο της γλωσσολογίας: 

• την Ανάλυση του Λόγου: µελετά τους τρόπους µε τους οποίους οι κοινωνικο-

πολιτισµικές και οι ιδεολογικές συνθήκες ανταποκρίνονται στη γλώσσα, εξετά-
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ζοντας τόσο αυτό που λέγεται στο κείµενο (πρώτη ύλη), όσο και το πώς λέγεται 

(γλωσσικοί και στρατηγικοί µηχανισµοί) (Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 1999). 

• τη Συστηµική-Λειτουργική Γραµµατική του Μ.Α.Κ. Halliday: υποστηρίζει ότι η 

γλώσσα, ως σηµειογενές σύστηµα, γεννά τη σηµασία κατά τη χρήση της και τη 

λειτουργία των λεξικο-γραµµατικών στοιχείων της που συνειδητά ή ασυνείδητα 

επιλέγει ο χρήστης της (γραµµατική επιλογών) σε «πραγµατικές» περιστάσεις 

επικοινωνίας. η γλώσσα είναι ένα σύστηµα σηµασιών που πραγµατώνονται από 

τύπους, ένα σύστηµα σχέσεων στο οποίο οι λεξικο-γραµµατικές δοµές εκλαµ-

βάνονται ως οι πραγµατώσεις αυτών των σχέσεων (Λύκου, 2000). 

• το ιδεολογικό ή κοινωνικό-πολιτισµικό µοντέλο εγγραµµατοσύνης: υποστηρίζεται 

ότι η γλώσσα µε τις ποικίλες εκφάνσεις της στον προφορικό ή γραπτό λόγο, εί-

ναι µια κοινωνικά προσδιορισµένη υπερ-προτασιακή δοµή που αντανακλά και 

διαµορφώνει ευρύτερες κοινωνικές και ιδεολογικές διαδικασίες, ενώ ταυτόχρο-

να η ίδια διαµορφώνεται µέσα από αυτές (Αϊδίνης & Κωστούλη, 2001). 

Οι τρεις αυτές προσεγγίσεις ανέδειξαν τη λειτουργική – επικοινωνιακή διά-

σταση της γλώσσας και την ανάγκη να αναπτυχθεί κριτική συνείδηση των χρήσεών 

της, ώστε να εξασφαλίζεται η πραγµατική επικοινωνία µέσω αυτής 

(Xαραλαµπόπουλος, 1999). Κοινές παραδοχές είναι οι εξής: 

• βασική µονάδα ανάλυσης είναι το κείµενο, όπως αυτό διαµορφώνεται σε σχέ-

ση µε το εκάστοτε άµεσο πλαίσιο επικοινωνίας απ’ τη µια και το ευρύτερο 

κοινωνικο-πολιτισµικό περιβάλλον απ’ την άλλη. 

• βασικό πεδίο µελέτης είναι η γλώσσα του κειµένου όχι ως αποπλαισιωµένη 

οντότητα, αλλά µέσα από τον επικοινωνιακό και λειτουργικό χαρακτήρα της. 

• το κείµενο αντιµετωπίζεται µέσα από δύο πλευρές: 

 ως κείµενο του συγγραφέα (ή οµιλητή), το «υλικό κείµενο», προϊόν των 

νοητικών σχεδίων, της σκέψης και των προθέσεων του δηµιουργού του, το 

οποίο αποτελεί «µια σηµασιολογική ενότητα, ανεξάρτητη από µέγεθος, κω-

δικοποιείται σε προτάσεις τις οποίες υπερβαίνει δοµικά, συνδέεται µε συ-

γκεκριµένα συµφραζόµενα, είναι οµοιογενής υφολογικά και σηµαδεύεται 

από ορισµένα συνεκτικά γλωσσικά στοιχεία». 

 ως κείµενο του αναγνώστη (ή ακροατή), το «διαπραγµατεύσιµο κείµενο», 

το οποίο αποτελεί τη νοητική αναπαράσταση του «υλικού κειµένου» και 
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προκύπτει από την ενεργοποίηση των γλωσσικών και συµφραστικών δεδο-

µένων. (Κείµενο, komvos.edu.gr, 2005). 

Εποµένως, κατά την κατανόηση και την παραγωγή του κειµένου λαµβάνουν 

µέρος τρεις οντότητες: ο δηµιουργός του κειµένου, ο αποδέκτης του και το ίδιο το 

κείµενο που διαµεσολαβεί µεταξύ τους ως φορέας µηνυµάτων από τον ένα στον 

άλλο. 

 

1.3. Παιδαγωγικές αντιλήψεις για τη µάθηση και τη διδασκαλία 

1.3.1. Η επίδραση των ψυχολογικών – γλωσσολογικών θεωριών στη µάθη-

ση και τη διδασκαλία. 

Η µάθηση και ιδιαίτερα η γνώση δεν είναι µόνο ψυχολογικό αλλά και παιδαγω-

γικό φαινόµενο. Έτσι, η Παιδαγωγική Ψυχολογία ασχολείται συστηµατικά µε τις 

ψυχολογικές θεωρίες µάθησης  των οποίων η γνώση επιτρέπει στους εκπαιδευτι-

κούς την ψυχολογική-παιδαγωγική σκέψη για την οργάνωση µεθοδολογικών και 

διδακτικών επιλογών, µε σκοπό τη µεγιστοποίηση του διδακτικού αποτελέσµατος. 

Οι εκάστοτε ψυχολογικές θεωρίες ανέδειξαν αντίστοιχες διδακτικές προσεγγίσεις 

και τεχνικές και τροφοδότησαν έντονο προβληµατισµό για το πιο αποτελεσµατικό 

εκπαιδευτικό µοντέλο, καθώς κάθε θεωρία εστίασε σε διαφορετικά χαρακτηριστικά 

της µαθησιακής διαδικασίας. Παρακάτω παρουσιάζεται µια σύντοµη κατηγοριο-

ποίηση των διδακτικών προσεγγίσεων ανάλογα µε τη θεωρία από την οποία προέ-

κυψαν. 

Βάση της εκπαιδευτικής διαδικασίας µέχρι τη δεκαετία του 1970 αποτέλεσε η 

Συµπεριφοριστική θεωρία, σύµφωνα µε την οποία η συµπεριφορά διαµορφώνεται 

και ελέγχεται από εξωτερικούς περιβαλλοντικούς παράγοντες. Υπό το πρίσµα αυτό 

η µάθηση, ως µορφή συµπεριφοράς, γίνεται αντιληπτή ως µια σειρά από ερεθίσµα-

τα-απαντήσεις που συνδέονται µεταξύ τους συνειρµικά και µηχανιστικά, είτε µε 

την τοπο-χρονική υποκατάσταση είτε µε τις συνέπειες που έχει για το άτοµο η ίδια 

του η συµπεριφορά. Εποµένως, ο εκπαιδευτικός αναλαµβάνει την ευθύνη να δια-

µορφώσει όλες εκείνες τις συνθήκες (ερεθίσµατα) που οδηγούν τους µαθητές στην 

επιδιωκόµενη συµπεριφορά, ακολουθώντας µια συστηµατική, σειριακή διαδικασία: 

καθορίζει αρχικά τις χαµηλού επιπέδου δεξιότητες που απαιτούνται για να εκδηλω-
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θεί η συµπεριφορά και αποβλέπει στη σταδιακή απόκτησή τους (step-by-step) µέσα 

από τη σαφή και ρητή διδασκαλία τους και τη συστηµατική εξάσκηση των µαθη-

τών µε τελικό στόχο την εκµάθηση υψηλότερου επιπέδου δεξιοτήτων και γνώσεων 

(Μακρίδου-Μπούσιου κ.α., 2003). Η πιο γνωστή διδακτική προσέγγιση βασισµένη 

στη συµπεριφοριστική θεωρία είναι η Άµεση ∆ιδασκαλία (Direct instruction). Α-

κριβέστερα, µε τον όρο Άµεση ∆ιδασκαλία δηλώνεται µια κατηγορία που περιλαµ-

βάνει σύνολο δασκαλοκεντρικών διδασκαλιών, κατά τις οποίες ο εκπαιδευτικός 

παρουσιάζει στο µαθητή µε µικρά βήµατα το εκπαιδευτικό υλικό και έπειτα µε τη 

συνεχή εξάσκηση, τις επαναλήψεις και την ανατροφοδότηση (διόρθωση-θετική ε-

νίσχυση) τους οδηγεί στην εκµάθηση βασικών δεξιοτήτων και γνώσεων (Rosen-

schine, 1986). Η µάθηση έχει ακαδηµαϊκό χαρακτήρα και οι στόχοι που θέτει ο εκ-

παιδευτικός είναι αντικειµενικοί, µετρήσιµοι, µε έµφαση στο περιεχόµενο και όχι 

στις διαδικασίες της διδασκαλίας. Η Άµεση ∆ιδασκαλία προσφέρεται για τη διδα-

σκαλία µεµονωµένων µαθηµάτων (π.χ. µαθηµατικά), γεγονότων και εννοιών, δεν 

είναι όµως αποτελεσµατική σε µη δοµηµένα µαθήµατα (π.χ. ανάλυση ενός κειµέ-

νου ή παραγωγή γραπτού λόγου) (Μακρίδου-Μπούσιου κ.α., 2003. Ματσαγγούρας, 

2000. Pearson & Gallagher, 1983). 

Παράλληλα µε το Συµπεριφορισµό αναδείχθηκε η Μορφολογική Ψυχολογία .οι 

βασικές θέσεις των οπαδών της για την ενορατική µάθηση (Köhler), την εµπρόθε-

τη-σκόπιµη µάθηση και τους νοητικούς χάρτες (Tolman) αµφισβήτησαν τη µονο-

µέρεια του συµπεριφοριστικού προτύπου µάθησης και έσπειραν τα σπέρµατα για 

τις µετέπειτα γνωστικές (νοησιαρχικές) ή διάµεσες θεωρίες µάθησης, σύµφωνα µε 

τις οποίες οι ανώτερες νοητικές λειτουργίες (ενδοπροσωπικοί-γνωστικοί παράγο-

ντες) επενεργούν ως διάµεσα µεταξύ ερεθίσµατος και συµπεριφοράς. Οι εσωτερι-

κές νοητικές διεργασίες, δηλαδή, ρυθµίζουν τη διαδικασία επεξεργασίας των πλη-

ροφοριακών ερεθισµάτων µέσω της οποίας το άτοµο µαθαίνει, σκέφτεται, αντιδρά 

µε λογικό τρόπο. Στους διάµεσους παράγοντες προστέθηκαν έπειτα από την Κοι-

νωνικο-γνωστική προσέγγιση του Bandura οι κοινωνικοί παράγοντες που καθορί-

ζουν τις διαπροσωπικές κοινωνικές σχέσεις του ατόµου. µεταφράζοντας στη γλώσ-

σα της εκπαιδευτικής πράξης, αυτό σηµαίνει ότι ο µαθητής παρατηρώντας τη συ-

µπεριφορά ενός προτύπου (δασκάλου ή άλλων µαθητών) και τις συνέπειές της επι-

λέγει και επεξεργάζεται τις πληροφορίες (ερεθίσµατα) που µπορούν να προκαλέ-
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σουν ανάλογη συµπεριφορά στον ίδιο (Κολιάδης, 2006 : 73). Στα πλαίσια της νέας 

αυτής προσέγγισης του Γνωστικού και Κοινωνικού Συµπεριφορισµού η τροποποί-

ηση της εξωτερικής συµπεριφοράς του ατόµου (µάθηση) είναι αποτέλεσµα της 

γνωστικής του αναδόµησης (Κολιάδης, 1997), δηλαδή των στάσεων, των προσδο-

κιών και των σκέψεών του, στην οποία τον κατευθύνουν οι «διάµεσοι» ενδοατοµι-

κοί ή κοινωνικοί παράγοντες, τους οποίους όµως το άτοµο διαχειρίζεται δυναµικά 

για να ελέγξει την συµπεριφορά του. Έτσι, ένα πρότυπο που εκτελεί µια υποδειγ-

µατική συµπεριφορά (Bandura), εκφράζοντάς την ταυτόχρονα λεκτικά οδηγεί το 

άτοµο στη µίµηση της συµπεριφοράς επιδιώκοντας τελικά την ικανότητα της αυτο-

καθοδήγησης (Meichenbaum) και αυτο-ρύθµισης (Kanfer) των γνωστικών του λει-

τουργιών, προκειµένου να εξισορροπήσει τον εσωτερικό και εξωτερικό του κόσµο 

(Mahoney) (Κολιάδης, 2006). 

Αν και οι θέσεις αυτές – κατεξοχήν ψυχολογικές - υλοποιήθηκαν πρωταρχικά 

σε προγράµµατα κλινικής παρέµβασης για τη γνωστική θεραπεία της συµπεριφο-

ράς, η προσαρµογή και η εφαρµογή τους στη σχολική τάξη εφοδίασε µε νέες προ-

τάσεις τη διδακτική πράξη. 

Οι πρώιµες αυτές διδακτικές προσεγγίσεις σε συνδυασµό µε τη θεωρία του Pia-

get για το ρόλο που διαδραµατίζουν τα γνωστικά σχήµατα στη γνωστική ανάπτυξη 

των παιδιών και η ενεργητική συµµετοχή τους στην επίλυση των κοινωνικο-

γνωστικών συγκρούσεων κατά τη µάθηση συντέλεσαν σε µια στροφή του ενδιαφέ-

ροντος από το παρατηρήσιµο (εξωτερική συµπεριφορά) στις εσωτερικές νοητικές 

δοµές και τη συµπεριφορά του ανθρώπινου νου. Στα πλαίσια αυτής της δοµικής 

προσέγγισης το ενδιαφέρον επικεντρώθηκε στο ερώτηµα πώς µαθαίνει ο µαθητής, 

πώς οργανώνει, πώς θυµάται και πώς χρησιµοποιεί τις σκέψεις του, ποια είναι δη-

λαδή η νοητική του συµπεριφορά, και µε ποιο τρόπο οι εκπαιδευτικοί θα κατευθύ-

νουν τους µαθητές τους να οργανώνουν τις νοητικές τους δεξιότητες για να απο-

κτήσουν τη γνώση. Τρεις µεθοδικο-διδακτικές προσεγγίσεις δοµικής κατεύθυνσης 

που εστίασαν στη σχολική πράξη και άσκησαν καθοριστική επιρροή στα επόµενα 

διδακτικά µοντέλα προτάθηκαν από τους: Bruner, Ausubel και Gagne. 

Ο πρώτος προέκρινε την ευρετική - ανακαλυπτική µάθηση. Η πραγµατική γνώ-

ση, γνώση µε νόηµα, κατανόηση και διάρκεια, προκύπτει µε τη διαδικασία της α-

νακάλυψης (discovery learning). Ο εκπαιδευτικός – κατά τον Bruner – πρέπει να 
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δηµιουργεί συνθήκες που ενθαρρύνουν τους µαθητές να εξερευνούν πληροφορίες 

στηριζόµενοι στα γνωστικά τους σχήµατα, προκειµένου να δίνουν νόηµα στις ε-

µπειρίες τους, να συσχετίζουν µεταξύ τους τα πράγµατα και τις έννοιες που τις συ-

νιστούν, ώστε να οργανώνουν τη γνώση (γνωστικές δοµές) και τελικά να µαθαί-

νουν (Μπασέτας, 2002). 

Ο Ausubel διέκρινε τη µηχανιστική µάθηση (rote learning), που είναι αποτέλε-

σµα της αποµνηµόνευσης, από τη νοηµατική µάθηση (meaningful learning) σύµ-

φωνα µε την οποία το άτοµο µαθαίνει νέες πληροφορίες, όταν αυτές συνδέονται 

µεταξύ τους νοηµατικά σε ένα οργανωµένο σύστηµα γνώσεων, ώστε να µπορούν 

να αφοµοιωθούν στα προϋπάρχοντα γνωστικά σχήµατά του (προσληπτική µάθη-

ση). Η καταλληλότερη µέθοδος απόκτησης της νοηµατικής µάθησης – κατά τον 

Ausubel – είναι η παραθετική-ερµηνευτική διδασκαλία (expository learning), δα-

σκαλοκεντρική διδασκαλία, κατά την οποία ο εκπαιδευτικός µέσω της λεκτικής 

παρουσίασης (διάλεξης) προσφέρει τη γνώση στην τελική της µορφή µε κύριο στό-

χο την εκµάθηση κανόνων ανώτερης µορφής. Το διδακτικό µοντέλο που προτάθη-

κε από τον Ausubel είναι το µοντέλο των προκαταβολικών οργανωτών (advance 

organizer model) οι οποίοι λειτουργούν ως νοητικό υπόβαθρο, για να οικοδοµηθεί 

σε αυτό η νέα γνώση. Εποµένως, η προσωπικότητα και η διδακτική ικανότητα (τε-

χνική) του εκπαιδευτικού αναλαµβάνουν τον πρωτεύοντα ρόλο στη µάθηση (Μα-

κρίδου-Μπούσιου κ. α, 2003. Κολιάδης, 1997. Lefrancois, 2004). 

O Gagne, ερµηνεύοντας το φαινόµενο της µάθησης υποστήριξε δύο βασικές αρ-

χές: α) η µάθηση καθορίζεται από τις συνθήκες υπό τις οποίες πραγµατοποιείται 

και β) υπάρχουν διαφορετικά είδη (επίπεδα) µάθησης που απαιτούν διαφορετικές 

εξωτερικές συνθήκες. Όσον αφορά στις συνθήκες διακρίνει τις εσωτερικές, δηλαδή 

τις γνωστικές δοµές του ατόµου, και τις εξωτερικές, δηλαδή τις διδακτικές ενέρ-

γειες, τον προγραµµατισµό και την οργάνωση της διδακτικής διαδικασίας.  

Τα πρώιµα αυτά γνωστικά µοντέλα συνέβαλαν στη διερεύνηση των νοητικών 

δοµών γιατί η κριτική που δέχτηκαν ότι στερούνται σαφούς εννοιολογικού προσ-

διορισµού των γνωστικών όρων που χρησιµοποιούν και συγκεκριµένων εκπαιδευ-

τικών υποδείξεων (Μπασέτας, 1996) ανέδειξε την ανάγκη για επιστηµονικότερη 

προσέγγιση των γνωστικών λειτουργιών. Το γεγονός αυτό οδήγησε τη σύγχρονη 

Γνωστική Ψυχολογία (από τη δεκαετία του 1970) σε µια υπολογιστική ερµηνεία 
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του τρόπου µε τον οποίο το άτοµο επεξεργάζεται τις πληροφορίες στο µνηµονικό 

του σύστηµα (βλ. Επεξεργασία των Πληροφοριών στην προηγούµενη ενότητα), µε 

στόχο όχι τόσο να περιγράψει πώς µαθαίνει το άτοµο, όσο το πώς µαθαίνει αποτε-

λεσµατικότερα, και να προτείνει συγκεκριµένες µεθόδους διδασκαλίας, προκειµέ-

νου να ενδυναµωθούν οι µνηµονικές δεξιότητες που απαιτούνται για την αποτελε-

σµατική επεξεργασία των πληροφοριών (Κολιάδης, 2002). Έτσι, οι εκπαιδευτικοί 

ψυχολόγοι υπέδειξαν ως καίρια σηµεία της διδασκαλίας τις στρατηγικές και τεχνι-

κές µάθησης και τις µεταγνωστικές δεξιότητες, ώστε ο µαθητής να αποκτήσει επί-

γνωση του πώς µαθαίνει και να καταστεί ικανός να αυτονοµείται και αυτορρυθµίζει 

τη συµπεριφορά του. 

Ενώ, όµως, ο γνωστικισµός συνέβαλε στο µέγιστο βαθµό στην κατανόηση των 

µηχανισµών µάθησης, επικεντρώθηκε αποκλειστικά στη διερεύνηση µέσα σε πει-

ραµατικές-εργαστηριακές συνθήκες των µεταβλητών που καθορίζουν τις νοητικές 

λειτουργίες, παραβλέποντας το γεγονός ότι η διδασκαλία είναι µια πολύπλοκη δε-

ξιότητα που έχει ανάγκη από κατευθυντήριες αρχές σε καθορισµένους γνωστικούς 

τοµείς και συγκεκριµένα διδακτικά περιβάλλοντα. Ταυτόχρονα, το παιδαγωγικό-

διδακτικό κίνηµα της Κριτικής Σκέψης, που εκδηλώθηκε από τη δεκαετία του 1960 

και εξής, διακήρυξε ότι πρωταρχική αποστολή του σχολείου είναι η ανάπτυξη της 

κριτικής σκέψης όλων των µαθητών ανεξαιρέτως. Ως κριτική σκέψη αναγνωρίστη-

κε η νοητική και συναισθηµατική λειτουργία κατά την οποία το άτοµο ενεργοποιεί 

γνωστικές δεξιότητες, µεταγνωστικές στρατηγικές, λογικούς συλλογισµούς, µε τη 

βοήθεια των οποίων συλλέγει, επεξεργάζεται, µετασχηµατίζει πληροφορίες, ώστε 

να καταλήξει σε λογικά συµπεράσµατα, κρίσεις αλλά και επιλογές δράσης (Μα-

τσαγγούρας, 2000. Κολιάδης, 2002 .Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997) 

Η ένσταση προς το  γνωστικισµό και τα αιτήµατα του κινήµατος της Κριτικής 

Σκέψης οδήγησαν στη διεύρυνση της υπολογιστικής προσέγγισης της επεξεργασίας 

των πληροφοριών και στη µετεξέλιξή της στην προσέγγιση του εποικοδοµισµού ή 

της κατασκευαστικής-µετασχηµατιστικής µάθησης (constructivist approach), 

που η κυρίαρχη ιδεολογία του στηρίζεται στην εξής αρχή: οι µαθητές µέσα στις 

πραγµατικές καταστάσεις της σχολικής τάξης πρέπει να αναζητούν πληροφορίες, 

να τις επεξεργάζονται και να κατασκευάζουν οι ίδιοι τις γνώσεις τους (Κολιάδης, 

2002). Άνοιξε, έτσι, ο δρόµος για µια εφαρµοσµένη επιστήµη της µάθησης που µε-
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λετά πώς ο µαθητής οργανώνει και µετασχηµατίζει τη γνώση του µέσα σ’ ένα πο-

λυδύναµο κοινωνικο-πολιτισµικό περιβάλλον και διατυπώθηκαν ανάλογα εκπαι-

δευτικά µοντέλα (Βοσνιάδου, 1998), επιστηµονικά αποδεκτά, πρακτικά εφαρµόσι-

µα και αποτελεσµατικά στις σύγχρονες συνθήκες. 

Η κονστρουκτιβιστική αντίληψη αντανακλάται σε ποικίλα µοντέλα, από τα ο-

ποία σπουδαιότερα είναι: 

α) το εξωγενές: η κατασκευή εσωτερικών συµβολικών αναπαραστάσεων του ε-

ξωτερικού κόσµου που απαιτούνται για την απόκτηση της γνώσης, προϋποθέτει τη 

χρήση στρατηγικών-τεχνικών στις οποίες ο µαθητής µυείται µέσα από την άµεση 

παραστατική νοηµατική διδασκαλία 

β) το ενδογενές: η γνώση δεν είναι αντανάκλαση της εξωτερικής πραγµατικότη-

τας, αλλά αποτέλεσµα του µετασχηµατισµού των προηγούµενων γνώσεων και ε-

µπειριών του ατόµου. Στη γνώση οδηγεί περισσότερο η εσωτερική διερεύνηση των 

πραγµάτων, παρά η διδασκαλία καθεαυτή.  

γ) το διαλεκτικο-κοινωνικό: σε σχέση µε τα προηγούµενα µοντέλα έχει κοινωνικό 

παρά γνωστικό προσανατολισµό (social constructivism). Yποστηρίζει ότι το άτοµο 

αποκτά τις εµπειρίες του κυρίως από τις αλληλεπιδράσεις του σ’ ένα κοινωνικό σύ-

νολο που οι ιδέες, οι αξίες, η γλώσσα, η συµπεριφορά των µελών του επηρεάζουν 

τις γνωστικές δοµές του ατόµου (Κολιάδης, 2002). Η µάθηση δεν είναι ατοµική κα-

τάκτηση γνωστικών σχηµάτων αλλά κοινωνική, προϊόν όχι τόσο διδασκαλίας όσο 

καθηµερινών εµπειριών. Η ιδέα αυτή στηρίζεται στη θεωρία τουVygotsky ότι η 

κοινωνική αλληλεπίδραση παίζει θεµελιώδη ρόλο στη γνωστική ανάπτυξη του α-

τόµου (social development theory) και ότι η δυνατότητα γνωστικής ανάπτυξής του 

περιορίζεται στο εύρος της ζώνης επικείµενης ανάπτυξης (zone of proximal devel-

opment ZPD), που αναφέρεται στην απόσταση µεταξύ του κατεχόµενου επιπέδου 

ανάπτυξης και του επιπέδου της εν δυνάµει ανάπτυξης, στο οποίο µπορεί να φτάσει 

µε την καθοδήγηση ενός ενήλικα ( δασκάλου) ή ικανότερων συνοµηλίκων. Εποµέ-

νως, η αρχή της ατοµικής (εσωτερικής) σκέψης τοποθετείται στη συλλογική (εξω-

τερική) σκέψη (Vygotsky, 1997). 

Οι ιδέες αυτές του Vygotsky οδήγησαν στη διατύπωση του µοντέλου της «εγκα-

τεστηµένης µάθησης» ( situated learning) σύµφωνα µε το οποίο η µάθηση είναι µια 

διαδικασία συµµετοχής σε «κοινότητες πράξης» ( communities of practice ) ή «κοι-
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νότητες µάθησης» (learning  communities) και αντιµετωπίζεται και ως διαδικασία 

και ως αποτέλεσµα συγκερασµού της δραστηριότητας και της κουλτούρας του κοι-

νωνικού πλαισίου στην οποία είναι εγκατεστηµένη (Wenger & Snyder, 2000). Μέ-

σα στις κοινότητες µάθησης τα άτοµα διερµηνεύουν γεγονότα και καταστάσεις και 

αναδεικνύεται ο ρόλος της συλλογικής γνώσης την οποία κανένα άτοµο δεν κατέχει 

µεµονωµένα. αναγνωρίζεται, δηλαδή, περισσότερο η σηµασία της ενεργητικής 

γνωστικής συµµετοχής των ατόµων στις αναπαραστάσεις της γνώσης παρά οι ανα-

παραστάσεις καθαυτές (Collins et al, 1989). 

Οι ψυχολογικές αυτές προσεγγίσεις (υπολογιστική-µετασχηµατιστική) υποστηρί-

ζονται µε διαδικασίες και προγράµµατα διδασκαλίας, όπως: 

• τη γνωστική µαθητεία (cognitive apprenticeship), που βασίζεται στη µάθηση 

µέσω «φθίνουσας καθοδήγησης» (fading scaffolding). Η διαδικασία ξεκινά 

αρχικά άµεσα από το δάσκαλο (προτυποποίηση), ακολουθεί η συλλογική εξά-

σκηση µε τελικό στόχο την ατοµική κατάκτηση της διδασκόµενης γνωστικής 

ή µεταγνωστικής δεξιότητας (Collins et al, 1989). 

• την ανακαλυπτική µάθηση (discovery learning) και γενικότερα µε ποικίλες 

µορφές διερευνητικής µάθησης, όπως τη στοχαστική διδασκαλία (reflection 

teaching), την επίλυση προβληµάτων (problem solving), την ευρετική διδα-

σκαλία (heuristics teaching). Η πραγµατική γνώση αποκτάται από τον προ-

βληµατισµό, τα γνωστικά αδιέξοδα και τη λογική ανάλυση των πραγµάτων. 

εποµένως, καθοριστικός είναι ο ρόλος των διερευνητικών στρατηγικών 

(Brown & Campione, 1990). 

• την αυτοκαθοδηγούµενη µάθηση (guided learning) και τη µάθηση µέσω σχε-

δίων εργασίας (project based teaching). 

• την οµαδοσυνεργατική µάθηση (cooperative learning) που πραγµατοποιείται 

είτε σε ανοµοιογενείς δυάδες από ένα δυνατό και ένα αδύναµο µαθητή (peer 

tutoring) είτε σε οµοιογενείς δυάδες (peer collaboration) είτε σε οµαδικά σχή-

µατα αποτελούµενα από περισσότερα άτοµα (Κουτσελίνη & Θεοφιλίδης, 

2002) 

Η µάθηση και η γνώση δεν απασχόλησαν µόνο την Παιδαγωγική Ψυχολογία, 

αλλά και την Εφαρµοσµένη ή Εκπαιδευτική Γλωσσολογία. Ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα 

είναι η άποψη του Halliday (1999) ότι η γλώσσα δεν είναι µέρος της ανθρώπινης 
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γνώσης, αλλά ένας ουσιαστικός όρος της, η διαδικασία µέσω της οποίας η εµπειρία 

γίνεται γνώση. Εποµένως, ο άνθρωπος δε µαθαίνει απλώς τη γλώσσα σαν ένα είδος 

µάθησης µεταξύ πολλών, αλλά µέσω της γλώσσας διαµορφώνει την ταυτότητά του, 

τις αντιλήψεις του για τις κοινωνικές διαδικασίες, τις πεποιθήσεις, τις ιδέες και τις 

γνώσεις του: είναι, δηλαδή, µια «κοινωνική σηµειωτική» που υπεισέρχεται καταλυ-

τικά στην κοινωνική δόµηση της εµπειρίας του, µια διαδικασία κατασκευής σηµα-

σιών (Christie, 1993). Η γλωσσική ανάπτυξη συµβαδίζει µε τη γνωστική ανάπτυξη, 

«η γλωσσική οντογένεση συµβαίνει ταυτόχρονα µε την οντογένεση της µάθησης, 

εφόσον η γλώσσα αναπτύσσεται παράλληλα µε τον άνθρωπο ως κοινωνικό ον» 

(Halliday, 1993). Έχοντας αυτό υπόψη, µια θεωρία της µάθησης θα πρέπει να στη-

ρίζεται σε µια γλωσσική θεωρία που θα αξιοποιεί τα χαρακτηριστικά του κάθε στα-

δίου της γλωσσικής ανάπτυξης των µαθητών και θα αντιµετωπίζει τη γλώσσα µέσα 

σε φυσικές και όχι πειραµατικές συνθήκες, ως αυθόρµητη και όχι ελεγχόµενη λει-

τουργία. επιβάλλεται, δηλαδή, µια θεωρία για τη γλώσσα που δε θα διαχωρίζει το 

«σύστηµα» από την «περίσταση», τη γλώσσα από το συγκείµενο, το λόγο (langue) 

από την οµιλία (parole), την ικανότητα από την απόδοση και ως εκ τούτου δε θα 

ανάγει τη γλώσσα αποκλειστικό αντικείµενο διδασκαλίας των ειδικών. Όλοι οι εκ-

παιδευτικοί είναι «δάσκαλοι της γλώσσας», εφόσον η γλώσσα είναι εργαλείο ή πη-

γή µάθησης (Vygotsky, 1993) και εκ των πραγµάτων καθοδηγούν άµεσα τους µα-

θητές τους στη χρήση µιας γλώσσας, µέσω της οποίας οι τελευταίοι θα αντιµετωπί-

σουν τα διάφορα είδη γνώσης που σχετίζονται µε τη σχολική εκπαίδευση (Christie, 

1993). ∆εδοµένης, όµως, της ποικιλίας της σχολικής γνώσης αλλά και της ανάγκης 

να καλλιεργηθεί µέσω αυτής η πολλαπλή εγγραµµατοσύνη (multiple literacies), η 

αποτελεσµατική δηλαδή χρήση της γλώσσας σε ποικίλα επικοινωνιακά περιβάλλο-

ντα που εκτείνονται και έξω από το σχολικό – βασικό αίτηµα και στόχος του σύγ-

χρονου σχολείου – ο εκπαιδευτικός έχει χρέος να βοηθήσει τους µαθητές να απο-

κτήσουν τόσο τη γλωσσική ικανότητα (γνώση του γλωσσικού συστήµατος) όσο και 

την επικοινωνιακή ικανότητα (την ικανότητα να συσχετίζουν τα γλωσσικά µηνύµα-

τα µε το καταστασιακό τους περιβάλλον) (Μήτσης, 2004). Για να το επιτύχει αυτό 

ο εκπαιδευτικός, οφείλει να οδηγήσει το µαθητή να κατακτήσει και να αξιοποιήσει 

τις συµβάσεις των διαφόρων τύπων λόγου (discourse) και των κειµενικών ειδών 

(genres) µε τα οποία έρχονται σε επαφή οι µαθητές µέσα από τα ποικίλα συστήµα-
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τα επικοινωνίας που διαµορφώνονται στο πλαίσιο του εκάστοτε γνωστικού αντι-

κειµένου (Καραντζόλα, 2000. ∆ενδρινού, 2005). 

Συµπερασµατικά, η γνώση για τη δοµή και τη λειτουργία του ανθρώπινου νου 

από τη µια και από την άλλη η αµφισβήτηση της γλώσσας ως «αγωγού» πληροφο-

ριών από τη νεότερη αντίληψη της γλώσσας ως κοινωνικής σηµειωτικής, είχαν τε-

ράστιες πρακτικές συνέπειες, γιατί κατέληξαν σε προγράµµατα παρέµβασης για τη 

γνωστική βελτίωση ή ακόµα και την επιτάχυνση της γνωστικής ανάπτυξης. Η ποι-

κιλία των προγραµµάτων αυτών είναι αποτέλεσµα της ποικιλίας και των θεωρητι-

κών προσεγγίσεων της µάθησης και της διδασκαλίας. Η επιλογή του τρόπου πα-

ρέµβασης ενός εκπαιδευτικού καθορίζεται από τη θεωρητική προσέγγιση που υιο-

θετεί και τους µηχανισµούς αλλαγής που αυτή συνεπάγεται (Κωσταρίδου-

Ευκλείδη, 1997). Παρόλα αυτά η χρήση ενός συγκεκριµένου προγράµµατος δε θε-

ωρείται πανάκεια για το επιδιωκόµενο αποτέλεσµα, πρώτον γιατί πολλοί παράγο-

ντες λειτουργούν περιοριστικά για την επιλογή αυτή (π.χ. το γνωστικό επίπεδο των 

µαθητών, η ηλικία τους, η φύση ενός γνωστικού αντικειµένου) και δεύτερον, γιατί 

µεταξύ των διαφόρων προγραµµάτων, όπως εξάλλου και των θεωρητικών προσεγ-

γίσεων απ’ τις οποίες απορρέουν, υπάρχουν κοινά στοιχεία. Για παράδειγµα, η ε-

νεργητική µάθηση και η γνωστική σύγκρουση που άπτονται της κονστρουκτιβιστι-

κής αντίληψης δεν αποκλείουν τη συνειρµική µάθηση ή µάθηση των κανόνων που 

αποβλέπει στην αλλαγή του εννοιολογικού συστήµατος του ατόµου, αντίθετα τη 

χρησιµοποιούν εναλλακτικά στη διδακτική πράξη. Με την ίδια λογική η σύγκλιση 

µεταξύ Γνωστικής Ψυχολογίας και Γλωσσολογίας είναι αναπόφευκτη, εφόσον 

«µοιράζονται» αδιαχώριστα µεταξύ τους αντικείµενα, τη γλώσσα και τη σκέψη. 

Εξάλλου, όπως διαπιστώνεται και από την ευσύνοπτη παρουσίαση των θεωρητι-

κών-διδακτικών προσεγγίσεων που προηγήθηκε, νεότερες αντιλήψεις δεν αφόρισαν 

προϋπάρχουσες, αλλά τις χρησιµοποίησαν, τις φίλτραραν και αξιοποίησαν εκείνα 

τα σηµεία που όλα µαζί συνέθεσαν ένα νέο εκπαιδευτικό σκηνικό, επιστηµονικά 

αποδεκτό, πρακτικά εφαρµόσιµο και αποτελεσµατικό στις σύγχρονες συνθήκες. 

Κοινές επιδιώξεις εκπαιδευτικών προγραµµάτων που έχουν εφαρµοστεί και α-

ξιολογηθεί ως αποτελεσµατικά φαίνεται σε γενικές γραµµές να συγκλίνουν στα ε-

ξής: 

• σκοπός της διδασκαλίας είναι όχι η µηχανιστική αλλά η ουσιαστική και χειρα-
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φετητική γνώση 

• ο µαθητής φτάνει σ’ αυτή αυτορρυθµίζοντας τη µάθησή του και αποκτώντας 

µεταγνωστικές δεξιότητες 

• για να επιτευχθεί το παραπάνω, ο εκπαιδευτικός πρέπει να ασκεί τους µαθητές 

σε στρατηγικές και τεχνικές µάθησης, να σέβεται και να αξιοποιεί τις ατοµικές 

διαφορές 

• εκτός από το περιεχόµενο και τις διαδικασίες της διδασκαλίας θα πρέπει να α-

ξιοποιείται κατάλληλα το πλαίσιό της 

Η διεργασία, λοιπόν, της διδασκαλίας και της µάθησης φαίνεται ότι επικεντρώ-

νεται σε δύο κατηγορίες στόχων, όπως υποστηρίζουν οι Weinstein & Mayer 

(1986): τους στόχους που έχουν σχέση µε το αντικείµενο και το προϊόν της µάθη-

σης και αυτούς που έχουν σχέση µε τις διαδικασίες της µάθησης. Οι πρώτοι αφο-

ρούν στο τι διδασκόµαστε και οι δεύτεροι στο πώς µπορούµε να µάθουµε αυτό που 

διδασκόµαστε, στις ικανότητες που χρησιµοποιούµε για να µάθουµε πώς µαθαί-

νουµε ή αλλιώς στις «στρατηγικές µάθησης και σκέψης». Ο όρος αυτός χρησιµο-

ποιείται αντί του παρεµφερούς -αλλά ειδικότερου- «γνωστικές στρατηγικές», για 

να συµπεριλάβει σ’ αυτές και τις µεταγνωστικές (στρατηγικές κατανόησης και ε-

λέγχου της µάθησης). Αυτονόητη για τη γνωστική ανάπτυξη και την κατάκτηση 

της ουσιαστικής γνώσης είναι η έµφαση που δόθηκε στη δεύτερη κατηγορία στό-

χων, των οποίων µια σύντοµη παρουσίαση ακολουθεί παρακάτω.  

 

1.3.2. Στρατηγικές µάθησης και σκέψης 

Ο Lefrancois (2004) κάνει µια επιτυχηµένη αναλογία ανάµεσα στο παιχνίδι και 

τη µάθηση, ορµώµενος από την παρατήρηση του Flavell (1985):«Καθώς οι άνθρω-

ποι µαθαίνουν, γίνονται παίχτες στο παιγνίδι της γνώσης». Άλλοι παίζουν το παι-

χνίδι άσχηµα, µαθαίνουν δύσκολα και απογοητεύονται και άλλοι παίζουν επιτή-

δεια, µαθαίνουν µε ευκολία και αξιοποιούν αποδοτικά τα αποτελέσµατα του παι-

χνιδιού. Αυτό που διαφοροποιεί τους καλούς από τους λιγότερο καλούς παίκτες εί-

ναι ότι οι πρώτοι συνειδητοποιούν την ανάγκη να εφαρµόσουν τους κατάλληλους 

χειρισµούς για την ευόδωση του παιχνιδιού. Οι χειρισµοί αυτοί δεν είναι άλλοι από 

τις στρατηγικές της γνώσης που επιτρέπουν στους παίκτες του διανοητικού παιχνι-
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διού να µελετούν, να λύνουν προβλήµατα, και τελικά να µαθαίνουν (Lefrancois, 

2004: 223). Με άλλα λόγια στρατηγικές είναι «οι συµπεριφορές ή οι σκέψεις που 

διευκολύνουν την κωδικοποίηση του υπό εκµάθηση υλικού και υποβοηθούν την 

ολοκλήρωση της γνώσης και την ανάκλησή της, τα οργανωµένα σχέδια δράσης που 

καταστρώνονται για την επίτευξη ενός στόχου» (Κωσταρίδου – Ευκλείδη, 1997). 

Πληθώρα ερευνών έχουν αποδείξει ότι οι αδύναµοι µαθητές χρησιµοποιούν λι-

γότερες στρατηγικές ή τις χρησιµοποιούν πιο αναποτελεσµατικά απ’ ό,τι οι καλοί 

µαθητές (Paris et al, 1983. Pearson & Gallagher, 1983), δε συνειδητοποιούν την 

ανάγκη να ελέγχουν τη µάθηση, δε θέτουν ευδιάκριτους γνωστικούς στόχους και 

δεν προβαίνουν σε διορθωτικές ενέργειες για να παρακάµψουν τα ανακύπτοντα κα-

τά τη διάρκεια της µαθησιακής διαδικασίας προβλήµατα. δεν έχουν, δηλαδή, τη 

γνώση των ειδικών δράσεων που απαιτείται για να  µετατραπούν από αδύναµοι σε 

ικανούς επεξεργαστές των εκάστοτε πληροφοριών. 

Η γνώση αυτή αναφέρεται σε δύο παραµέτρους: α) τη γνώση για τη γνώση και 

β) τη ρύθµιση της γνώσης. 

 Η γνώση για τη γνώση διακρίνεται σε δηλωτική, διαδικαστική και υποθετική. Η 

δηλωτική (declarative) αναφέρεται στην επίγνωση που έχει ο µαθητής για τη δυ-

σκολία και τις απαιτήσεις του γνωστικού έργου και στη γνώση για τον εαυτό του 

ως γνωστικό υποκείµενο. Η διαδικαστική (procedural) είναι η γνώση των τρόπων 

µε τους οποίους ο µαθητής θα φτάσει στην επίτευξη των στόχων και µε τους οποί-

ους θα προσαρµόσει τη µαθησιακή διαδικασία στις ικανότητές του. Από το ρεπερ-

τόριο, όµως, των δράσεων που διαθέτει θα πρέπει να επιλέξει τις κατάλληλες ανά-

λογα µε τις συνθήκες στις οποίες επιτελείται το γνωστικό έργο, να γνωρίζει δηλαδή 

πού, πότε και γιατί θα τις χρησιµοποιήσει. αυτή η γνώση είναι η υποθετική γνώση 

(conditional) και στην ουσία βοηθά το µαθητή να ενορχηστρώσει και να ρυθµίσει 

τα συστατικά της δηλωτικής και διαδικαστικής γνώσης τοποθετώντας τα µέσα σε 

συγκεκριµένα πλαίσια (Paris at al, 1983). 

Η ρύθµιση της γνώσης αναφέρεται στις συµπεριφορές που χρησιµοποιούν οι 

µαθητές για να οργανώσουν τη µαθησιακή διαδικασία, να παρακολουθήσουν την 

πορεία και το βαθµό της µάθησής τους και να παρέµβουν διορθωτικά, όπου χρειά-

ζεται. Πιο συγκεκριµένα, ρύθµιση της γνώσης σηµαίνει σχεδιασµός (planning) της 

γνωστικής προσπάθειας κατά την έναρξή της, µεταγνωστική παρακολούθηση 
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(regulation), δηλαδή αξιολόγηση της πορείας της γνωστικής διαδικασίας και λήψη 

διορθωτικών ενεργειών και αξιολόγηση (evaluation) των αποτελεσµάτων αυτής της 

διαδικασίας και της εφαρµογής των στρατηγικών (Brown et al, 1983. Cross & 

Paris, 1988). 

Από τα παραπάνω συνεπάγεται ότι οι στρατηγικές είναι δύο ειδών: 

• Γνωστικές, δηλαδή δράσεις που υιοθετεί ο µαθητής κατά τη διάρκεια µιας δια-

νοητικής δραστηριότητας για να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της. 

• Μεταγνωστικές: ο όρος µεταγνώση, όπως προσδιορίστηκε από τον Flavell, 

αναφέρεται στην ενηµερότητα που διαθέτει το άτοµο για το νου, στους τρόπους µε 

τους οποίους επεξεργάζεται τη γνώση και στην ικανότητά του να εκτιµά τις απαι-

τήσεις του γνωστικού έργου (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997). Πιο συγκεκριµένα, µε-

ταγνώση είναι η γνώση που έχει το άτοµο για τις γνωστικές του λειτουργίες: είναι η 

ικανότητά του να σχεδιάζει κατάλληλες στρατηγικές για την παραγωγή πληροφο-

ριών, η επίγνωση των σταδίων από τα οποία πρέπει να διέλθει για την επίλυση ενός 

γνωστικού προβλήµατος, η αξιολόγηση της πορείας της σκέψης του (Κουτσελίνη-

Ιωαννίδου, 1995). Εποµένως, οι µεταγνωστικές στρατηγικές αναφέρονται στις ε-

νέργειες ενσυνείδητης εφαρµογής των στρατηγικών σε συγκεκριµένες συνθήκες 

και τις ενέργειες παρακολούθησης, ελέγχου και διόρθωσης της µαθησιακής διαδι-

κασίας (Pandeliadou et al, 2000). Αν οι γνωστικές στρατηγικές βοηθούν στην επι-

τέλεση ενός διανοητικού έργου, οι µεταγνωστικές συντελούν στην ορθή επιτέλεσή 

του, αναλαµβάνοντας ένα ρόλο κυρίως διευθυντικό (Cross & Paris,1988; Lefran-

cois, 2004). Ενασκούµενος στην εφαρµογή µεταγνωστικών δεξιοτήτων ο αναγνώ-

στης επιτυγχάνει την αυτο-παρακολούθηση και αυτο-διόρθωση των ενεργειών του, 

αυτο-ρυθµίζει τη µάθηση και επιτυγχάνει µονιµότερα αποτελέσµατα (Μεταλλίδου, 

2003). Προάγει, επίσης, την κριτική του σκέψη, εφόσον προβαίνει σε σκόπιµες 

διαδικασίες, αναλύει, συσχετίζει, ερµηνεύει, καταλήγει σε λογικές κρίσεις, συµπε-

ράσµατα και επιλογές δράσης (Ματσαγγούρας, 2000. Κουλουµπαρίτση, 2000. Κο-

σεγιάν, 2003). 

Οι στρατηγικές µάθησης και σκέψης, λοιπόν, είναι προϋπόθεση για τη νοητική 

και γνωστική ανάπτυξη εν γένει. Γιαυτό υπάρχει οµοφωνία απ’ όλους τους εµπλε-

κόµενους στην εκπαιδευτική διαδικασία ότι θεµελιώδης στόχος της εκπαίδευσης 

είναι να διδάσκονται οι µαθητές τις στρατηγικές συµπεριφορές µε τις οποίες θα α-
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ποκτούν δεξιότητες (Paris et al, 1983). Προκύπτει, όµως, το ζήτηµα πώς µπορούν 

και σε ποιο βαθµό να διδαχθούν αυτές οι συµπεριφορές, δεδοµένων των δυσκολιών 

που ανακύπτουν. για παράδειγµα, η υιοθέτηση στρατηγικής συµπεριφοράς είναι 

επώδυνη διαδικασία που απαιτεί από τον αναγνώστη καταβολή κόπου και χρόνου, 

ικανότητες αλλά και πρόθεση και κίνητρα, όπως τις προσδοκίες, τις φιλοδοξίες, τις 

αξίες του ή το φόβο της αποτυχίας (Wolters, 1998). Εποµένως, αν η διδασκαλία ε-

πικεντρωθεί στις στρατηγικές, το αντικείµενό της γίνεται χαλεπό και η αποτελε-

σµατικότητά τους αµφισβητήσιµη. Σ’ αυτό το κλίµα προβληµατισµού εκφράστη-

καν δύο διαφορετικές απόψεις. Κατά την πρώτη, οι στρατηγικές δεν µπορούν να 

διδαχθούν άµεσα και µε σαφή τρόπο (Fountas & Pinnell, 1996), αλλά οι µαθητές 

µπορούν φυσικά να αναπτύξουν στρατηγικές συµπεριφορές και να τις ενσωµατώ-

σουν στο ρεπερτόριό τους, καθώς ο δάσκαλος τούς εκθέτει σε µια διαρκή επανά-

ληψη των στρατηγικών. Κατά τη δεύτερη, η ρητή και άµεση διδασκαλία των στρα-

τηγικών ενισχύει το µαθησιακό αποτέλεσµα (Paris & Oka, 1986; Pearson & Galla-

gher, 1983), άποψη που στηρίζεται σε πλήθος ερευνητικών ευρηµάτων ιδιαίτερα σε 

µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες (Gersten et al, 2001). Στη ρητή διδασκαλία ελ-

λοχεύει, βέβαια, ο κίνδυνος να επικεντρωθεί η προσοχή των µαθητών σ’ αυτές κα-

θαυτές τις στρατηγικές παρά στα οφέλη που αποβλέπουµε να αποκοµίσουµε από 

την εφαρµογή τους (Beck et al, 1996). Γιαυτό η ρητή διδασκαλία τους πρέπει να 

συνίσταται τόσο στην άµεση εξήγηση των στρατηγικών (direct explanation), τη 

µοντελοποίηση (modeling), την καθοδηγηµένη εφαρµογή τους (guided application) 

αλλά µε κύριο στόχο τη µεταφορά του ελέγχου των στρατηγικών από το δάσκαλο 

στους µαθητές (Paris & Oka, 1986).  

Επικρατούσης της δεύτερης άποψης η εκπαιδευτική έρευνα ανέδειξε προγράµ-

µατα για τη διδασκαλία στρατηγικών. Τα προγράµµατα αυτά είναι δύο ειδών: 

α) προγράµµατα γνωστικής ανάπτυξης – επιτάχυνσης που πραγµατοποιούνται πα-

ράλληλα µε το σχολικό πρόγραµµα αλλά δεν εντάσσονται σ’ αυτό (αφηρηµένα-

αυτόνοµα προγράµµατα) και έχουν εκπονηθεί ειδικά για την ανάπτυξη των παρα-

πάνω δεξιοτήτων. 

β) προγράµµατα που διδάσκουν τις δεξιότητες αυτές µέσα στα πλαίσια του ανα-

λυτικού προγράµµατος (προγράµµατα έγχυσης) ως προϋποθέσεις για την κατάκτη-

ση εκ µέρους των µαθητών ενός συγκεκριµένου γνωστικού αντικειµένου (Κωστα-
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ρίδου- Ευκλείδη, 1997. Κολιάδης, 2002. Ματσαγγούρας, 2000). 

Το ενδιαφέρον µας στην παρούσα εργασία περιορίζεται σε προγράµµατα έγχυσης 

που εκπονήθηκαν για τη βελτίωση της κατανόησης και παραγωγής  των κειµένων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο : ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΤΟΥ ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ 

 

2.1. Η έννοια του όρου «κατανόηση» 

Η ανάγνωση έχει ως αφετηρία της την αναγνώριση - αποκωδικοποίηση των 

γραπτών συµβόλων (πρώτο επίπεδο αναγνωστικής δραστηριότητας), αλλά επιδιώ-

κει ως τελικό στόχο την κατανόηση (δεύτερο επίπεδο). Αν η κωδικοποίηση είναι η 

εξωτερική ή µηχανική όψη της ανάγνωσης, η κατανόηση είναι η εσωτερική ή δια-

νοητική όψη της που αποσκοπεί στη σύλληψη του σηµασιολογικού περιεχοµένου 

του µηνύµατος, στην εύρεση της ουσίας του (Βάµβουκας: 1984:10,11). 

Κατανόηση σηµαίνει όχι µόνο ικανότητα εντοπισµού των δηλούµενων αλλά και 

των υπο-δηλούµενων νοηµάτων ενός κειµένου και κατ’ επέκταση κριτική στάση 

απέναντι στις γνώσεις, τις ιδέες του κειµένου, αποδοχή ή απόρριψή τους µέσα από 

τη βάσανο της σκέψης. Εποµένως, η «ανάγνωση µε κατανόηση» διαφέρει από την 

επιφανειακή προσέγγιση του κειµένου, στην οποία περιορίζονται οι αρχάριοι ανα-

γνώστες, και προϋποθέτει την ύπαρξη µεταγνωστικών δεξιοτήτων για την παρακο-

λούθηση και τη ρύθµιση της σκέψης (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997). 

Με τις παραπάνω απόψεις συµφωνούν και οι Palinscar και Brown (1984) οι ο-

ποίοι υποστηρίζουν ότι η κατανόηση έχει επιτευχθεί όχι µόνο όταν ο µαθητής µπο-

ρεί ν’ απαντά σε ερωτήσεις των οποίων οι απαντήσεις είναι ρητά διατυπωµένες στο 

κείµενο που διαβάζει, αλλά και όταν απαντά σε ερωτήσεις που αφορούν στα υπο-

δηλούµενα στοιχεία του κειµένου, των οποίων ο εντοπισµός απαιτεί από το µαθητή 

να χρησιµοποιήσει το γνωστικό του απόθεµα. Υποστηρίζουν, επίσης, ότι ο µαθητής 

κατανοεί ένα κείµενο όταν είναι ικανός να εντοπίζει τις κύριες ιδέες και τις λέξεις-

κλειδιά των παραγράφων και να συµπυκνώνει το κείµενο διακρίνοντας τα ουσιώδη 

από τα επουσιώδη (Palinscar & Brown, 1984; Κουλουµπαρίτση, 2000). 

Κατά την Knott (2005) κατανόηση σηµαίνει «κριτική ανάγνωση» (critical read-

ing), δηµιουργία, δηλαδή, εκ µέρους του αναγνώστη εκτιµήσεων και κρίσεων σχε-

τικά µε το πώς έχει υποστηριχθεί το κείµενο. Αντιµετωπίζοντας το κείµενο «από 

απόσταση», δεν ψάχνει απλά πληροφορίες, αλλά αναπτύσσει τρόπους σκέψης για 

το περιεχόµενο (θέση, επιχειρήµατα, ερµηνείες, συµπεράσµατα, άλµατα, ασυνέ-
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πειες, αντιφατικότητες) και για την οργάνωσή του (δοµή, συνοχή, αλληλουχία, µέ-

θοδοι ανάπτυξης). 

Οι Bloom-Krathwohl στην «Ταξινοµία των διδακτικών στόχων» αναφέρουν ότι 

η κατανόηση είναι µια σύνθετη ικανότητα που περιλαµβάνει τρεις τύπους νοητικής 

συµπεριφοράς: 

α) τη µετάφραση, δηλ. την ικανότητα του µαθητή να παραφράζει το περιεχόµε-

νο του κειµένου, χωρίς να αλλάζει τα νοήµατά του, ή να µετατρέπει ένα αφηρηµένο 

θέµα σε κάτι συγκεκριµένο 

β) την ερµηνεία, δηλ. την ικανότητα του µαθητή να εντοπίζει τις ιδέες του κει-

µένου, να διατυπώνει σκέψεις για τη σπουδαιότητά τους, να εντοπίζει τις αλληλε-

ξαρτήσεις τους, να τις ανακατατάσσει στο µυαλό του σ’ ένα νέο σχηµατισµό 

γ) την προέκταση, δηλ. την ικανότητα του µαθητή να εξάγει συµπεράσµατα, να 

διατυπώνει νέες υποθέσεις, να προβλέπει συνέπειες, να συµπληρώνει στοιχεία στα 

δεδοµένα που διαθέτει (Bloom & Krathwohl, 1986. Κασσωτάκης 1999). 

Στις παραπάνω απόψεις προστίθεται µια νέα αντίληψη που εµφανίστηκε στις 

αρχές της δεκαετίας του ’80 βασισµένη στις θεωρητικές απόψεις του Halliday και 

προβλήθηκε κυρίως από τους Αυστραλούς θεωρητικούς των κειµενικών ειδών (κί-

νηµα της παιδαγωγικής του γραµµατισµού µε βάση τα κειµενικά είδη). Σύµφωνα 

µε την αντίληψη αυτή η κατανόηση είναι διαδικασία κοινωνικο-πολιτισµικά προσ-

διορισµένη. Αν λάβουµε υπόψη ότι η βασική λειτουργία της γλώσσας είναι η επι-

κοινωνία και ότι η επικοινωνία επιτελείται µέσα σε συγκεκριµένες –κατά εποχή- 

κοινωνικές και πολιτισµικές συνθήκες, τότε διαπιστώνουµε ότι η γλώσσα αντανα-

κλά αυτές ακριβώς τις συνθήκες, τα ιδεολογικά µηνύµατα που αυτές υποκρύπτουν 

και τις ποικίλες εκδοχές και θεωρήσεις του κόσµου (Καραντζόλα, 2000). Η κατα-

νόηση συνίσταται: α) στην ερµηνεία και κριτική αντιµετώπιση των ειδών του λό-

γου (κειµενικά είδη) που αναπόφευκτα διαµορφώνονται από τα υποκείµενα που µε-

τέχουν στις εκάστοτε κοινωνικο-πολιτισµικές συνθήκες και β) στην ερµηνεία και 

κριτική των κοινωνικών συνθηκών µέσω των κειµενικών ειδών. Ειδικά σήµερα, η 

ραγδαία αύξηση των γνώσεων, ο καταιγισµός των πληροφοριών, η πληθώρα των 

µέσων µετάδοσής τους, η διαµόρφωση πολιτισµικών και πολύγλωσσων κοινωνιών 

οδηγούν στην παραγωγή ποικιλίας ειδών λόγου και κειµενικών ειδών που εκφρά-

ζουν τα ποικίλα συστήµατα επικοινωνίας. Ο «κριτικός γραµµατισµός», όπως απο-
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καλείται αυτή η ικανότητα κατανόησης, θα επιτευχθεί όταν το σχολείο φέρνει σε 

επαφή το µαθητή µε τους κανόνες και τις συµβάσεις των ποικίλων κειµενικών ει-

δών (αφηγηµατικά, περιγραφικά, επιχειρηµατολογικά, χρηστικά), το ύφος και τις 

λεξικο-γραµµατικές τους επιλογές και µέσω αυτών µε τη γνώση και την κοινωνικο-

πολιτισµική πραγµατικότητα (Κέκια, 2005). 

Από τα παραπάνω συνάγεται το συµπέρασµα ότι η κατανόηση κειµένου είναι 

µια διαδικασία κατασκευής νοήµατος (Rand Grooup, 2002). Έτσι, οι νεώτερες θε-

ωρητικές προσεγγίσεις επικεντρώνονται στα βαθύτερα επίπεδα κατανόησης, στους 

µηχανισµούς συµπερασµού, στις διαδικασίες επίλυσης προβλήµατος κατά τη διάρ-

κεια της ανάγνωσης, στη γνώση του κόσµου, η οποία στηρίζει προϋποθετικά όλα 

τα παραπάνω (Trabasso & van de Broek, 1985). ∆ιαπιστώνοντας οι ερευνητές την 

τεράστια επίδραση των βαθύτερων επιπέδων κατανόησης στη µνήµη, στην κρίση 

και στη λήψη αποφάσεων, προσπέρασαν τα µέχρι τότε υφιστάµενα «ρηχά» µοντέ-

λα που, προερχόµενα από το χώρο της ψυχολογίας της γλώσσας, οδηγούσαν στην 

κατανόηση µέσω λεξιλογικής επεξεργασίας, συντακτικής ανάλυσης και ερµηνείας 

των σαφώς δηλουµένων (Kintsch, 1998) και µετακινήθηκαν στην έρευνα της νοη-

µατικής µάθησης, στην ανεύρεση νοηµατικών συσχετίσεων ανάµεσα στις πληρο-

φορίες. 

Οι νέες θεωρητικές προσεγγίσεις, προέρχονται α) από τη γνωστική ψυχολογία 

που ερευνά τις γνωστικές διεργασίες που λαµβάνουν µέρος κατά την κατανόηση 

του κειµένου από έναν αναγνώστη  β) από την κειµενογλωσσολογία που εστιάζει 

το ενδιαφέρον της σε γλωσσικές µονάδες που υπερβαίνουν την πρόταση (υπερ-

προτασιακές δοµές, κείµενο)  και γ) την εκπαιδευτική έρευνα που προτείνει µοντέ-

λα και στρατηγικές για να τροποποιήσει και να βελτιώσει την επίδοση των µαθη-

τών σε έργα κατανόησης µέσα στην τάξη (Paris & Oka, 1986), αξιοποιώντας τις 

γνωστικές και γλωσσολογικές απόψεις. 
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2.2. Θεωρίες κατανόησης. 

2.2.1.Γνωστική προσέγγιση. 

2.2.1.1. Επίπεδα και τρόπος επεξεργασίας των πληροφοριών του κειµένου 

Ένα από τα βασικά ζητήµατα που απασχόλησαν τους θεωρητικούς της κατα-

νόησης είναι η βασική µονάδα γνωστικής επεξεργασίας των πληροφοριών, αν δη-

λαδή αυτή συµβαίνει στο µικρο-επίπεδο ή στο µακρο-επίπεδο του κειµένου. Στο 

µικρο-επίπεδο, όπως προαναφέρθηκε, ο αναγνώστης ενδιαφέρεται για τις χαµηλό-

τερου επιπέδου πληροφορίες (λεξιλόγιο) και τον τρόπο συνοχής και οργάνωσής 

τους (σύνταξη), προκειµένου να εντοπίσει τη σηµασία της πρότασης, ιδιαίτερα αν 

αυτή είναι συντακτικά αµφίσηµη σε τοπικό επίπεδο και δυσχεραίνει την ερµηνεία 

της. Το ενδιαφέρον του αναγνώστη, επικεντρώνεται στις δευτερεύουσες λεπτοµέ-

ρειες και τη σχέση τους µ’ αυτό που έχει ήδη δηλωθεί στο κείµενο (Meyer & 

Rice,1984). Στο µακρο- επίπεδο η κατανόηση στηρίζεται στις σηµασιολογικές 

πληροφορίες και τη συνολική δοµή του κειµένου. Ο αναγνώστης επικεντρώνει στη 

γενική θέση του κειµένου (κύρια ιδέα) επεξεργαζόµενος τον τίτλο, τις επιµέρους 

ιδέες των παραγράφων, τον τρόπο µε τον οποίο αυτές δοµούνται και συνέχονται, 

έτσι ώστε να συνδέει την κύρια ιδέα µε τις υποστηρικτικές λεπτοµέρειες µαζί 

(Englert et al, 1988). 

Σύµφωνα µε τους θεωρητικούς που αντιµετωπίζουν την κατανόηση ως διαδικα-

σία που άρχεται από το µικρο-επίπεδο του κειµένου η ικανότητα ανάγνωσης δεν 

είναι ευρεία γνωστική διαδικασία, αλλά εξαρτάται από στενές γλωσσολογικές ικα-

νότητες (Perfetti, 1990), που λαµβάνουν µέρος σε λεξιλογικό και συντακτικό επί-

πεδο. 

Τα λεξιλογικά µοντέλα υποστηρίζουν ότι ο αναγνώστης στην προσπάθειά του 

να κατανοήσει το κείµενο πρέπει να αναγνωρίζει τις ιδιόµορφες (individual) λέξεις. 

Η ικανότητα του αναγνώστη να αναγνωρίζει τη σηµασία των λέξεων-εικόνων 

(γλωσσική ικανότητα) είναι κρίσιµη στην κατασκευή µιας προτασιακής αναπαρά-

στασης (Caccamise & Snyder, 2005). Η λέξη είναι το σηµείο στο οποίο συγκλίνουν 

διαφορετικά είδη αναπαραστάσεων (Hudson, 1990). Σύνολο ερευνητικών υποθέ-

σεων από τη δεκαετία του 1970 ως σήµερα σχετικά µε τις λεξιλογικές διαδικασίες 

συγκλίνουν στην άποψη ότι κατά την προσπάθεια κατανόησης µιας λέξης ενεργο-
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ποιείται ένα εσωτερικό λεξικό, ένα σύστηµα εσωτερικής αναπαράστασης των λεξι-

λογικών µονάδων (dictionary units). Το σύστηµα αυτό είναι σαν ένα καλωδιακό 

δίκτυο (network) στο οποίο η δραστηριοποίηση απλώνεται σε όµοιες γειτονικές 

οµάδες µε ηλεκτρική ενέργεια, όταν εισέρχεται ένα νέο ερέθισµα, µια νέα λεξιλογι-

κή πληροφορία, µε αποτέλεσµα η πληροφορία να ενσωµατώνεται στο σύστηµα και 

να αποθηκεύεται, όπως οι πληροφορίες αποθηκεύονται στη µνήµη ενός κοµπιούτερ 

(Neumann, 1990). 

Στο πέρασµα από την κατανόηση των λέξεων στην κατανόηση των προτάσεων 

διαµεσολαβεί η συντακτική δοµή των προτάσεων, δηλαδή η τεχνολογία των λέξε-

ων (parsing) ή αλλιώς η γραµµατική ανάλυση (ο όρος «γραµµατική» εννοείται ως ο 

τρόπος µε τον οποίο συνδέονται οι λέξεις). Παρόλο που στις περισσότερες περι-

πτώσεις η τεχνολογία των λέξεων είναι γενικά εύκολη και γρήγορη, σε άλλες συ-

ντακτικά αµφίσηµες περιπτώσεις που µπορεί να οδηγούν σε διαφορετικές ερµηνεί-

ες ιδιαίτερα σε τοπικό επίπεδο, η επεξεργασία της τεχνολογίας των λέξεων είναι 

απαραίτητη. Αυτή η επεξεργασία, σύµφωνα µε τις σειριακές θεωρίες, συνίσταται 

στην επιλογή αρχικά µιας συγκεκριµένης συντακτικής ανάλυσης, που, αν δεν απο-

δειχθεί εφαρµόσιµη σ’ ένα σηµείο, οδηγεί σε µια δεύτερη επιλογή και ούτω καθε-

ξής (γραµµική επεξεργασία). αντίθετα, οι παράλληλες θεωρίες υποστηρίζουν ότι 

πολλές συντακτικές αναλύσεις συµβαίνουν ταυτόχρονα (παράλληλη επεξεργασία) 

(Eysenck & Keane, 2000 :336). 

Στο σηµείο αυτό γεννιούνται ερωτήµατα που αναφέρονται στη σχέση συντακτι-

κής και σηµασιολογικής ανάλυσης: ποια προηγείται και επηρεάζει την άλλη ή µπο-

ρεί να συµβαίνουν ταυτόχρονα; (Eysenck & Keane, 2000). Οι απαντήσεις ποικί-

λουν: άλλοι θεωρητικοί υποστηρίζουν ότι η κατανόηση διαµορφώνεται σταδιακά 

ξεκινώντας από τη λεκτική πρόσβαση προς την τεχνολογική για να καταλήξει στη 

σηµασιολογική επεξεργασία (διαµορφωτικές θεωρίες) και άλλοι ότι επιτυγχάνεται 

συνδυάζοντας ταυτόχρονα λεξιλογικές, συντακτικές και σηµασιολογικές επεξεργα-

σίες ( αλληλεπιδραστικές θεωρίες). Έτσι, προκύπτουν αντίστοιχα τα µοντέλα επε-

ξεργασίας πληροφοριών που είναι βασισµένα στη λεξιλογική συντακτική επεξερ-

γασία (lexically based models) και τα  µοντέλα των πολλαπλών-περιορισµών (mul-

tiple-constraint models). Σύµφωνα µε τα πρώτα οι λέξεις που έχουν αποθηκευτεί 

στη µνήµη χρησιµοποιούνται κατά την τεχνολόγηση, για να διαµορφώσουν µε υ-
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πολογιστικό τρόπο (βλ. εν. 1.1.2.) µια συντακτική αναπαράσταση µιας προτασια-

κής µονάδας που δεν είναι όµως και σηµασιολογική, δηλαδή η συντακτική αναπα-

ράσταση δεν απαιτεί στενή σχέση µε ερµηνευτικούς µηχανισµούς. Σύµφωνα µε τα 

δεύτερα, η επίδραση της λεξιλογικά κωδικοποιηµένης πληροφορίας στα αρχικά 

στάδια της διαδικασίας της κατανόησης είναι σηµαντική, όσο σηµαντική είναι ό-

µως και η επίδραση της σηµασιολογικής πληροφορίας που δεν µπορεί να κωδικο-

ποιηθεί σ’ ένα λεξικό, καθώς περιορισµοί αναδύονται από τη διάδραση ειδικών 

συστατικών που περιγράφονται στην πρόταση (Taraban & McClelland, 1990). 

Η τελευταία αυτή άποψη µετατοπίζει το ενδιαφέρον στο επίπεδο της µακροδο-

µής, στο ρόλο των σηµασιολογικών πληροφοριών και της συνολικής δοµής του 

κειµένου. Η κατανόηση, υποστηρίζεται, είναι κάτι περισσότερο από την αναγνώρι-

ση των λέξεων και την τεχνολόγηση των προτάσεων σε µια προτασιακή µονάδα 

(Μyers, 1990). Η αναπαράσταση του κειµένου που σχηµατίζεται από ένα αναγνώ-

στη δεν περιλαµβάνει µόνο τις πληροφορίες που προέρχονται από το ρητά διατυ-

πωµένο κείµενο αλλά και από συµπεράσµατα βασισµένα:  

α) στις αναπαραστάσεις και τη γνώση του αναγνώστη για τον κόσµο. Ο βαθµός 

της προηγούµενης γνώσης και οι εµπειρίες του αναγνώστη βελτιώνουν την κατα-

νόηση, εφόσον ο αναγνώστης είναι υποχρεωµένος πολλές φορές να κατασκευάσει 

το νόηµα το οποίο υπερβαίνει τις πληροφορίες του κειµένου ( Kintsch, 1998). Η 

ενεργοποίηση από τον αναγνώστη των «σχηµάτων» που διαθέτει (βλ. εν. 1.1.2)  

τον παραπέµπουν σε καταστάσεις που του είναι οικείες και τον βοηθούν να επεξερ-

γάζεται το κείµενο αναλύοντάς το σε ιδέες, γεγονότα, καταστάσεις, σχέσεις. Αν, 

πάλι, ο αναγνώστης βρεθεί µπροστά σε νέες, άγνωστες γι αυτόν  καταστάσεις, θα 

διαφοροποιήσει και θα βελτιώσει τα «σχήµατά» του ή θα δηµιουργήσει νέα για να 

ανταποκριθεί σ’ αυτές. (Σφυρόερα, 1998. Sharkey, 1990. Μπασέτας, 2002). Ο προ-

σωπικός χαρακτήρας των «σχηµάτων» - που οφείλεται τόσο στις ατοµικές διαφο-

ρές των αναγνωστών, όσο και στις διαφορετικές κοινωνικές συνθήκες που βιώνουν 

– οδηγεί διαφορετικούς αναγνώστες στην ενεργοποίηση διαφορετικών σχηµάτων 

(Σφυρόερα, 1998). Αυτό σηµαίνει ότι ο κάθε αναγνώστης προβαίνει σε προσωπικά 

συµπεράσµατα και ερµηνείες που µπορεί να διαφέρουν από εκείνες στις οποίες 

καταλήγει ένας άλλος αναγνώστης ή επιδιώκει ο συγγραφές του κειµένου ή µπορεί 

και να αποτυγχάνει να κατανοήσει πλήρως το κείµενο (Βοσνιάδου, 2004. Cross & 
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Paris, 1988). Ο Colomb (1989) υποστηρίζει ότι η προϋπάρχουσα γνώση και εµπει-

ρία προϋποτίθενται για την επιτυχή κατανόηση, γιατί επιτρέπουν στον αναγνώστη: 

-να αντιλαµβάνεται ένα αφηρηµένο, γενικό πρόβληµα και να εντάσσει άλλα θέ-

µατα-ζητήµατα σ’ αυτό 

-να εντοπίζει µια γενική λύση και άλλες ειδικότερες που απορρέουν απ’ αυτή 

-να αντιλαµβάνεται µια σειρά από συνέπειες αυτών των λύσεων 

β) στη γνώση του αναγνώστη και την κειµενική δοµή, την οργάνωση και τη συ-

νοχή των πληροφοριών, την ενηµερότητά του για το βαθµό συνθετότητας του κει-

µένου. Οι αναγνώστες είναι ευαίσθητοι στη δοµή του κειµένου, γιατί αυτή επηρεά-

ζει τον τρόπο µε τον οποίο αναπαριστούν το κείµενο (Wiley et al, 2005). Τα κείµε-

να δε διακρίνονται πάντα από υψηλή συνοχή κι εποµένως ο αναγνώστης πρέπει να 

προβεί σε συµπερασµατικές διαδικασίες, είτε για να γεφυρώσει τα κενά που δη-

µιουργούνται, είτε για να εντοπίσει τις σχέσεις µεταξύ ιδεών, παραγράφων, γενικού 

θέµατος του κειµένου (McNamara et al, 1996). Αυτό συµβαίνει ιδιαίτερα σε εξη-

γηµατικά (expository) κείµενα τα οποία χαρακτηρίζονται από σύνθετες δοµές (αί-

τιο-αποτέλεσµα, σύγκριση-αντίθεση, διαίρεση, ορισµός, επαγωγική-απαγωγική λο-

γική, ανάλυση, ταξινόµηση…). Επιπλέον, οι αναγνώστες δεν έχουν πλούτο εµπει-

ριών σχετικά µε τη δοµή και το περιεχόµενό τους, όπως συµβαίνει π.χ. µε τα αφη-

γηµατικά κείµενα των οποίων η δοµή παραλληλίζεται στενά µε τα γεγονότα της 

καθηµερινής ζωής (Englert et al, 1988). 

Εποµένως, η βαθιά κατανόηση του κειµένου είναι µια ενεργητική διαδικασία 

κατασκευής νοήµατος, συµπερασµατική, όµοια µε τη διαδικασία επίλυσης προ-

βλήµατος. Στη βιβλιογραφία προτείνεται ποικιλία ειδών συµπερασµάτων (infer-

ences). Ο van den Broek (1990) στο θεωρητικό µοντέλο κατανόησης που ονόµασε 

“the causal inference maker” υποστηρίζει ότι ο αναγνώστης προβαίνει σε αιτιώδη 

συµπεράσµατα για µια λειτουργική, συνεκτική αναπαράσταση του κειµένου στη 

µνήµη και διακρίνει δύο είδη αιτιωδών συµπερασµάτων: α) εκείνα που συνδέουν 

ένα τοπικό γεγονός µ’ ένα προηγούµενο για να επιτευχθεί µια τοπική συνοχή και 

ερµηνεία (backward inferences) και β) εκείνα που παράγουν προσδοκίες σχετικά µε 

το τι πρόκειται να συµβεί στο κείµενο (forward inferences). 

Παρόµοια γνωστά µοντέλα που αναγνωρίζουν τα αιτιώδη συµπεράσµατα στην 

κατανόηση είναι τα: 
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• story grammars (Mandler & Jonson, 1977. Rumelhart, 1977) 

• causal chain theory (Black & Bower, 1980) 

• inferential taxonomies (Nikolas & Trabasso, 1981) 

• current state selection strategy (Fletcher & Bloom, 1988) (στο Graesser et al., 

1996). 

Ένας άλλος διαχωρισµός αναφέρεται σε συµπεράσµατα λεπτοµερή που διαφωτί-

ζουν το κείµενο (McKoon & Ratcliff, 1992) και αναγκαία που συνδέουν τις ιδέες 

του κειµένου στη βάση λογικών συνεπαγωγών, προκειµένου να επιτευχθεί η νοητι-

κή του αναπαράσταση. Αξιοσηµείωτη είναι, επίσης, η άποψη που υποστηρίζει ο 

Sanford (1990) ότι τα συµπεράσµατα πρέπει να λαµβάνουν υπόψη τις προθέσεις 

του συγγραφέα του κειµένου, γιατί µπορεί κάποια συµπεράσµατα να είναι ευλογο-

φανή, αλλά να τίθενται µακριά από τις επικοινωνιακές προθέσεις του, πράγµα που 

γίνεται αντιληπτό από την επιλογή των λέξεων και τη ρητορική όψη της γλώσσας. 

 

2.2.1.2. Μοντέλα κατανόησης 

Η βιβλιογραφία, και κυρίως η ξενόγλωσση, που αναφέρεται σε µοντέλα κατα-

νόησης είναι ογκώδης. Εποµένως, η λεπτοµερής παράθεσή τους είναι ανέφικτη. 

Έτσι, αρκεστήκαµε στην παρουσίαση µιας γενικής κατηγοριοποίησης βάσει των 

γνωστικών κριτηρίων του τρόπου και του επιπέδου επεξεργασίας των πληροφοριών 

και στην ειδικότερη αναφορά µοντέλων που εµπίπτουν στις ευρύτερες αυτές κατη-

γορίες, τα οποία έτυχαν ευρύτερης αποδοχής και αποτέλεσαν το έναυσµα για τη 

θεωρητική διατύπωση νέων. 

 Με κριτήριο λοιπόν, τόσο τον τρόπο επεξεργασίας των πληροφοριών, όσο και 

το επίπεδο (µονάδα) στο οποίο αυτή λαµβάνει χώρα µπορούµε να κατηγοριοποιή-

σουµε τις θεωρίες κατανόησης σε τρεις µεγάλες οµάδες που στα πλαίσιά τους ε-

ντάσσεται πλήθος θεωρητικών µοντέλων: η πρώτη συλλαµβάνει την ανάγνωση ως 

καθοδική διεργασία (top-down ή conceptual-driven process), η δεύτερη ως ανοδική 

(bottom-up ή data-driven process) και η τρίτη ως αλληλεπιδραστική (interactive), 

δηλαδή ως καθοδική και ανοδική νοητική διεργασία ταυτόχρονα (Σφυρόερα, 1998. 

Harker, 1989). 

Τα µοντέλα που ανήκουν στην πρώτη κατηγορία (top-down) έχουν εστιάσει το 
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ενδιαφέρον τους στο ρόλο της γνώσης του αναγνώστη για τον κόσµο και των ε-

µπειριών του (world knowledge) και στη διάδραση αυτής της γνώσης µε τις σηµα-

σιολογικές-εννοιολογικές πληροφορίες του κειµένου. Ο αναγνώστης, 

πρoτάσσοντας την αντίληψη που έχει ήδη διαµορφώσει για τον κόσµο και µε τη 

γλωσσική του ικανότητα να την αναπαριστάνει, γίνεται κατά τη διάρκεια της ανά-

γνωσης «ερευνητής» που ανιχνεύει και κατασκευάζει το νόηµα του κειµένου. η 

ποιότητα του τελικού προϊόντος καθορίζεται από τη µορφή της γνώσης του και τη 

δοµή των γνωστικών σχηµάτων-σεναρίων που σχηµατίζει από το κείµενο. Με άλλα 

λόγια, οι κατωφερείς διεργασίες κινούνται από τον αναγνώστη στο κείµενο 

(knowledge based models) και στηρίζονται σε µια γραµµατική όπου ως αρχική µο-

νάδα εκλαµβάνεται η µεγαλύτερη, το κείµενο. Το νόηµα αναπαρίσταται µε τη δια-

δικασία της ανάλυσης από το υψηλότερο επίπεδο δοµής στα δευτερεύοντα-

χαµηλότερα επίπεδα γραµµατικής (πρόταση, λέξη) (Colomb, 1989). 

Η Σφυρόερα (1998:108-109) προτείνει µια επιµέρους κατηγοριοποίηση στο ε-

σωτερικό των θεωριών των κατωφερών διεργασιών σε: 

α) θεωρίες που σχετίζουν τις κειµενικές µε τις νοητικές δοµές. Η επαφή των α-

τόµων µε είδη κειµένων µέσα στο πολιτισµικό τους περιβάλλον τα οδηγεί στη στα-

διακή οικοδόµηση νοητικών δοµών, νοητικών δηλαδή αναπαραστάσεων για την 

οργάνωση ενός κειµενικού είδους. Αυτά τα νοητικά πλαίσια λειτουργούν ως «στα-

θερές» στις οποίες εντάσσονται οι πληροφορίες του κειµένου (µοντέλο της κειµενι-

κής υπερδοµής). Για κάποιους θεωρητικούς οι σταθερές κειµενικές δοµές δεν είναι 

δοµικού χαρακτήρα αλλά σηµασιολογικού-εννοιολογικού, όπως τα «επεισόδια» ή 

οι εννοιολογικές κατηγορίες (κατάσταση, γεγονός, δράση, εκδήλωση, στόχος) στα 

αφηγηµατικά µοντέλα των Mandler & Johnson και Nicholas & Trabasso αντίστοι-

χα. 

β) θεωρίες που συσχετίζουν το κείµενο µε τα γνωστικά σχήµατα. Η κατανόηση, 

σύµφωνα µ’ αυτές τις θεωρίες, σηµαίνει εντοπισµός των αιτιακών σχέσεων που 

διέπουν το κείµενο. Αυτές οι αιτιακές σχέσεις γίνονται αντιληπτές από τον ανα-

γνώστη, όταν: 

• ενεργοποιεί κατά την ανάγνωση οργανωµένες στη µνήµη του αναπαραστάσεις, 

που λειτουργούν ως δοµηµένα πλαίσια στα οποία οι εντασσόµενες από το κείµενο 

πληροφορίες αποκτούν νόηµα (µοντέλο των σεναρίων ή γνωστικών σχηµάτων 
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των Schank & Abelson) 

• προσπαθεί να φτάσει σε συµπεράσµατα αντιµετωπίζοντας τη διαδικασία κατα-

σκευής νοήµατος ως διαδικασία επίλυσης προβλήµατος (µοντέλο επίλυσης προ-

βλήµατος του Rumelhart) 

•  εντάσσει τις επιµέρους αιτιώδεις σχέσεις σ’ ένα γενικότερο αιτιακό πλαίσιο που 

διαπερνά ολόκληρο το κείµενο (µοντέλο της συνοχής και των λογικών αναγωγών 

των Trabasso, Secco & van den Broek). 

 

Τα µοντέλα που ανήκουν στη δεύτερη κατηγορία (bottom-up) υποστηρίζουν ότι 

η κατανόηση απαιτεί µια σταδιακή διαδικασία από τα επιµέρους συστατικά προς το 

συνολικό κείµενο (Μπασέτας, 2002). Η διαδικασία, δηλαδή, άρχεται µε υπολογι-

στικό τρόπο επεξεργασίας από την αναγνώριση των λέξεων προς την τεχνολόγησή 

τους και καταλήγει στη σηµασιολογική επεξεργασία του συνολικού κειµένου. στη-

ρίζεται, δηλαδή, σε µια γραµµατική όπου η αρχική µονάδα είναι η µικρότερη (λέξη 

 πρόταση  παράγραφος  κείµενο). Η ροή των πληροφοριών, εποµένως, είναι 

από το κείµενο προς τον αναγνώστη (text based models) (Colomb, 1989), γεγονός 

που απαιτεί από τον αναγνώστη συνείδηση της ιδιαίτερης συµβατικότητας της έ-

ντυπης γλώσσας και ενσυνείδητη γλωσσική δραστηριότητα εκ µέρους του (Harker, 

1989). 

Το µοντέλο που κυριάρχησε στα πλαίσια αυτής της θεωρητικής κατηγορίας εί-

ναι το προτασιακό µοντέλο των Kintsch & van Dijk (1978). Σύµφωνα µε το µο-

ντέλο ο αναγνώστης επικεντρώνεται σε µικρές ενότητες του κειµένου σχηµατίζο-

ντας προτασιακές αναπαραστάσεις (propositions). Όπως έχει προαναφερθεί στην 

ενότητα 1.1.1. οι προτασιακές αναπαραστάσεις αποτελούνται από µια κύρια έννοια 

(σχέση) που έχει σταθερή σηµασιολογία και συνδέει συντακτικά-σηµασιολογικά 

άλλες ειδικότερες έννοιες µεταξύ τους (επιχειρήµατα). Οι προτασιακές αναπαρα-

στάσεις είναι οργανωµένες ιεραρχικά. ο αναγνώστης, προκειµένου να διατηρήσει 

στη µνήµη του κάποιες απ’ αυτές –εφόσον είναι αδύνατη η συνολική τους συγκρά-

τηση- επιλέγει εκείνες που συνδέονται µεταξύ τους στο ιεραρχικό δίκτυο µ’ ένα 

κοινό «επιχείρηµα». Αυτές οι συνδεµένες προτασιακές αναπαραστάσεις συγκρα-

τούνται στη µνήµη και χρησιµοποιούνται για τον επόµενο κύκλο σύνδεσης µε νέες. 

Έτσι, ο αναγνώστης σταδιακά οµαδοποιεί τις σηµασιολογικές πληροφορίες και 
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προχωρεί τη διαδικασία µέχρι να µπορέσει να κατασκευάσει τη µακρο-δοµή και 

έπειτα την υπερδοµή του κειµένου (Caccamise & Snyder, 2005. Σφυρόερα, 1998). 

 Μια σηµαντική λεπτοµέρεια του µοντέλου είναι ότι κατά τη σύνδεση των προ-

τασιακών αναπαραστάσεων µεταξύ τους το κοινό «επιχείρηµα» πιθανά να µην εί-

ναι έκδηλο και τότε ο αναγνώστης πρέπει να χρησιµοποιήσει τις γενικότερες γνώ-

σεις του, για να επιτύχει τη σύνδεση. Έτσι, το µοντέλο έγινε πρόδροµος των µο-

ντέλων αλληλεπίδρασης που εµπλέκουν δύο µορφές νοητικής επεξεργασίας κατά 

τη κατανόηση: από τις επιµέρους κειµενικές πληροφορίες σε γενικά σχήµατα και 

αντίστροφα (Σφυρόερα, 1998). 

Ένα από τα πιο πρώιµα µοντέλο αλληλεπίδρασης που έχει προταθεί είναι το In-

teractive model του Rumelhart (1977). Ο αναγνώστης περισσότερο από το να 

ασχολείται µε µια ιεραρχική, διαµορφωτική διαδικασία χρησιµοποιεί πληροφορίες 

που ενέχονται και στο υψηλότερο και στο χαµηλότερο επίπεδο εντός αυτής της ιε-

ραρχικής διάδρασης (Harker, 1989). 

Αλληλεπιδραστικό είναι και το µοντέλο των Just & Carpenter (1980) που πε-

ριγράφουν την ανάγνωση ως συντονισµένη εκτέλεση ενός αριθµού σταδίων επε-

ξεργασίας. Οι πηγές πληροφοριών που είναι απαραίτητες για την κατανόηση είναι 

τόσο εσωτερικές (αναπαριστάµενες σε σχήµατα στο νου του αναγνώστη) όσο και 

εξωτερικές (τυπωµένες και οργανωµένες µ’ ένα συγκεκριµένο τρόπο στο κείµενο) 

και η αλληλεπίδρασή τους καθορίζεται από την ειδική επεξεργασία που απαιτεί το 

έργο της ανάγνωσης. 

Το επικρατέστερο µοντέλο στην αλληλεπιδραστική προσέγγιση είναι το µοντέ-

λο συγκυρίας (situation model) που προτάθηκε πάλι από τον Kintsch & van Dijk  

ως βελτίωση του προαναφερθέντος προτασιακού µοντέλου. Το µοντέλο δίνει έµ-

φαση στη «δυναµική όψη της επεξεργασίας» των πληροφοριών κατά τη συµπλοκή 

του αναγνώστη µε το κείµενο, επεξεργασία που χαρακτηρίζεται από συνεχή ανα-

τροφοδότηση µεταξύ λιγότερο και περισσότερο σύνθετων µονάδων. Αυτή η συ-

µπλοκή είναι «στρατηγική», µε την έννοια ότι εµπλέκει τον αναγνώστη σε µια συ-

νεχή έρευνα για να ανακαλύψει τον καλύτερο τρόπο δράσης στην προσπάθειά του 

να φτάσει στο στόχο του, την κατανόηση (Harker, 1989). Πιο συγκεκριµένα, σ’ ένα 

πρώτο επίπεδο η αναπαράσταση ενός κειµένου εµφανίζεται από την άποψη της ε-

πιφανειακής µορφής του, των συγκεκριµένων δηλαδή λέξεων µε τις οποίες διατυ-
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πώνεται. Σ’ ένα δεύτερο επίπεδο (text based) ο αναγνώστης αναπαριστάνει την 

πληροφορία του κειµένου µε όρους συντακτικών ή σηµασιολογικών συστατικών, 

µε προτασιακές, δηλαδή, αναπαραστάσεις που βασίζονται στη δηλωτική µορφή του 

κειµένου και προκύπτουν από την αφαίρεση και αξιοποίηση συγκεκριµένων λέξε-

ων σε βαθµό τέτοιο, ώστε το νόηµα να είναι ακόµη αυτό που δηλώνεται ρητά 

(Wiley et al, 2005). Με άλλα λόγια, οι προτασιακές αναπαραστάσεις και τα συµπε-

ράσµατα που παράγει ο αναγνώστης οδηγούν σε µετατροπές που αναδεικνύουν τις 

σηµαντικές πληροφορίες του κειµένου. Στο υψηλότερο επίπεδο αναπαράστασης 

(situation) οι ιδέες και οι αναπαραστάσεις του προηγούµενου επιπέδου που στηρί-

ζονται στο κείµενο συµπληρώνονται µε αναπαραστάσεις προερχόµενες από τις 

γνώσεις και τις προϋπάρχουσες εµπειρίες του αναγνώστη (Μπασέτας, 2002). Σε 

απλά γραµµικά κείµενα µε λίγες υπονοούµενες σχέσεις οι αναπαραστάσεις  στο 

text-based και στο situation θα έχουν πολλές οµοιότητες. Όµως σε κείµενα σύνθετα 

µε περισσότερα υπονοούµενα θα αντιπροσωπεύονται τελείως διαφορετικά (Wiley 

et al, 2005). Σ’ αυτές τις περιπτώσεις οι ειδικές αναπαραστάσεις του κειµένου τρο-

ποποιούνται, συµπληρώνονται ή ανατροφοδοτούνται από τις γενικές «συσκευασί-

ες» της γνώσης που ξεφεύγουν από την ανεξάρτητη τυπική λογική του υπολογι-

σµού των propositions, predicates, arguments και τον εντοπισµό της τοπικής συνο-

χής επιτρέποντας τη συνολικότερη νοητική αναπαράσταση του κειµένου (Graesser 

et al, 1996). 

 Στη λογική αυτού του µοντέλου στηρίχτηκαν λεπτοµερέστερα µοντέλα που 

ακολούθησαν, όπως το µοντέλο οικοδόµησης-ένταξης (construction-integration 

model) (Kintsch, 1988), στο οποίο δίνεται ιδιαίτερη έµφαση στις επανορθωτικές 

διαδικασίες που  κάνει ο αναγνώστης κατά τη διάρκεια της κατανόησης, για να γε-

φυρώσει τα χάσµατα συνοχής του κειµένου και την ένταξη των συµπερασµάτων 

που προκύπτουν από την επανορθωτική διαδικασία στη συνολική αναπαράσταση 

του κειµένου (Σφυρόερα, 1998. Caccamise & Snyder, 2005). Συγκεκριµένα, το µο-

ντέλο διακρίνει δύο φάσεις, τη φάση της κατασκευής και τη φάση της ολοκλή-

ρωσης. Στην πρώτη διαµορφώνεται ένα text-based που περιέχει: 

 α) τις έννοιες και τις προτάσεις που αντιστοιχούν άµεσα στα γλωσσικά εισαγό-

µενα (linguistic input) 

 β) ένα µικρό αριθµό των γειτονικών και στενότερα συνδεδεµένων στοιχείων 
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στο γενικό δίκτυο της γνώσης και 

 γ) µερικές πρόσθετες προκύπτουσες κατά συµπερασµό προτάσεις.  

Όλα αυτά τα στοιχεία που συνδέονται µεταξύ τους, οδηγούν σ’ ένα αρχικό, ε-

µπλουτισµένο αλλά και ενδεχοµένως αντιφατικό text-based. Έτσι, κατά τη δεύτερη 

φάση, που είναι πιο στρατηγική και λειτουργεί ως συµπληρωµατική της προηγού-

µενης, γίνεται µια εξαναγκαστική επανόρθωση. το αναπαριστάµενο σε επίπεδο 

text-based κείµενο αντιπροσωπεύεται πιο συνεκτικά µ’ ένα τρόπο συνδετιστικό. Οι 

κόµβοι του δικτύου γνώσης που κωδικοποιούν τις σηµαντικές πληροφορίες έχουν 

υψηλή ενεργοποίηση και οι άσχετες πληροφορίες απενεργοποιούνται, ώστε να 

προκύπτει µια σφαιρική και συνεκτική αναπαράσταση κειµένου (Zwaan, 1994). 

Η γνώση για τις λειτουργίες του νου δεν έχει αξία απλά θεωρητική. Η κατανόη-

ση της γνωστικής συµπεριφοράς του ανθρώπου (πώς αναπαριστάνει τις πληροφο-

ρίες, πώς τις επεξεργάζεται, σε ποιο επίπεδο)  είναι σηµείο αναφοράς για οποιαδή-

ποτε παρέµβαση που αποσκοπεί στην ενίσχυση, στην τροποποίηση και στη βελτί-

ωσή της κατά τη διαδικασία της µάθησης και προϋπόθεση για τη δηµιουργία και 

εφαρµογή αποτελεσµατικών εκπαιδευτικών προγραµµάτων (βλ. ενότ.1.3).  

 

2.2.2 Γλωσσολογική προσέγγιση 

Η µετατόπιση του γλωσσολογικού ενδιαφέροντος από τη λέξη στο κείµενο ως 

την ελάχιστη σηµασιολογική µονάδα ανέδειξε τρεις βασικούς και αλληλοδιαπλε-

κόµενους παράγοντες για την επίτευξη της γραπτής επικοινωνιακής διαδικασίας, 

όπως προαναφέρθηκε: το δηµιουργό, τον αποδέκτη και το µέσο που διαµεσολαβεί 

µεταξύ αυτών, το κείµενο. Εποµένως, η συγκρότηση του συνολικού νοήµατος του 

κειµένου από τον αποδέκτη του, η προσπάθεια δηλαδή επικοινωνίας µε το δη-

µιουργό του, έχει ως αφετηρία την ανάλυση της επιφανειακής δοµής του κειµένου, 

τη µελέτη των γλωσσικών στοιχείων µέσω των οποίων ο αποδέκτης συνάγει λογι-

κές προτάσεις (τα «νοερά εξαγόµενα» των προτάσεων και των περιόδων λόγου) και 

εντοπίζει τα σηµασιολογικά και δοµικά συστατικά του (Παπαϊωάννου & Πατούνα, 

2003). 

Από τα παραπάνω συνεπάγεται ότι η κατανόηση ενός κειµένου απαιτεί εκ µέ-

ρους του αναγνώστη: α) γνώσεις για τον κόσµο (καταστάσεις, κοινωνικο-
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πολιτισµικές συνθήκες, συµβάσεις και αξίες, συµπεριφορές οργανωµένες σε γνω-

στικά σχήµατα), των οποίων η συµβολή στην κατανόηση αναλύθηκε στην προη-

γούµενη ενότητα και β) γνώσεις για τη γλώσσα και συγκεκριµένα τους κειµενο-

γλωσσολογικούς µηχανισµούς που καθιστούν το κείµενο µια ενότητα λόγου µε ε-

πικοινωνιακό, λειτουργικό χαρακτήρα. Αυτοί οι µηχανισµοί αφορούν: 

• στις χρήσεις της γλώσσας 

• στην πραγµατολογική αναγνώριση του κειµένου 

• στη διάρθρωση και οργάνωση του περιεχοµένου του 

• στον τύπο και το είδος του 

 

2.2.2.1. Χρήσεις της γλώσσας 

Η γλωσσική έκφραση του κειµένου, δηλαδή το εξειδικευµένο λεξιλόγιο, οι α-

συνήθιστες λέξεις και φράσεις, τα σχήµατα λόγου, οι αµφισηµίες, το ύφος (επίση-

µο, ανεπίσηµο, ειρωνικό, υπαινικτικό, λόγιο, επιστηµονικό, λογοτεχνικό, δηµοσιο-

γραφικό…) και οι γραµµατικές δοµές του (π.χ. η χρήση παθητικής αντί ενεργητικής 

σύνταξης) προσδιορίζουν το βαθµό κατανόησής του. Η ποικιλία της γλωσσικής 

έκφρασης αντανακλά τις ποικίλες λειτουργίες και χρήσεις της γλώσσας. Ο ανα-

γνώστης ενός κειµένου πρέπει να γνωρίζει ότι «η γλώσσα κατά τη χρήση της γεννά 

τις σηµασίες», όπως υποστηρίζει ο Halliday (1993), γεγονός που οδηγεί το χρήστη 

σε επιλογές κατάλληλων κάθε φορά διατυπώσεων, δηλαδή λεξιλογικών στοιχείων 

και γραµµατικών δοµών. Τα νοήµατα που κατασκευάζονται από αυτές τις λεξικο-

γραµµατικές επιλογές αφορούν σε τρεις λειτουργίες της γλώσσας:  

α) την αναπαραστασιακή, που εκφράζει την εµπειρία του χρήστη της γλώσσας για 

τον εξωτερικό και εσωτερικό του κόσµο, την κοινωνική, φυσική, πολιτισµική 

πραγµατικότητα, κοντολογίς για τα φαινόµενα του περιβάλλοντος και της συνείδη-

σής του. πραγµατώνεται δε µέσω του συστήµατος της µεταβιβαστικότητας που α-

ναφέρεται στις διαδικασίες (οι οποίες αποδίδονται µε τα ρήµατα), τους µετέχοντες 

(οι οποίοι αποδίδονται µε τα ουσιαστικά) και το καταστασιακό περιβάλλον (που 

αποδίδεται µε τους επιρρηµατικούς προσδιορισµούς). 

β) τη διαπροσωπική λειτουργία, που αναφέρεται στις σχέσεις των µετεχόντων, τους 

ρόλους τους και τις στάσεις τους και πραγµατώνεται µε τον τρόπο εκφοράς της 
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γλώσσας π.χ. το είδος των προτάσεων (κρίσεως, επιθυµίας, ερωτηµατικές) και της 

έγκλισής τους, τους δείκτες ευγένειας, την περιφραστική και µονολεκτική διατύ-

πωση. 

γ) την κειµενική λειτουργία, που αφορά στον τρόπο οργάνωσης της πληροφορίας. 

Ο αποδέκτης ενός κειµένου το κατανοεί, όταν µπορεί να αποσύρει από τα γλωσσι-

κά ή νοητικά συµφραζόµενα τόσο παλιές, όσο και νέες πληροφορίες που πρέπει να 

είναι ισόρροπα οργανωµένες (Αρχάκης, 2005). Κατά τον Halliday, η ισόρροπη ορ-

γάνωση νέων και παλιών πληροφοριών πραγµατώνεται µέσω του συστήµατος «θέ-

µατος-ρήµατος», που αντανακλά κυρίως µια χωρική διάταξη των πληροφοριών. Το 

θέµα, στο οποίο ο ποµπός παρουσιάζει αυτό για το οποίο γίνεται λόγος και εκφρά-

ζει συνήθως µια ήδη γνωστή πληροφορία, τίθεται στην αρχή της πρότασης. το ρή-

µα, στο οποίο ο ποµπός σχολιάζει το θέµα και µεταφέρει την καινούργια και σηµα-

ντικότερη πληροφορία ακολουθεί (Αρχάκης, 2005. Λύκου, 2000. Γεωργακοπούλου 

& Γούτσος, 1999). Έτσι, ο αποδέκτης του κειµένου µπορεί ευκολότερα να κατανο-

ήσει τις νέες πληροφορίες, καθώς τις εντάσσει σε ένα γνωστό πλαίσιο επεξεργασί-

ας.  

Η γλωσσική χρήση και εποµένως οι γλωσσικές επιλογές που πρέπει να αποκω-

δικοποιεί ο αποδέκτης του κειµένου, προκειµένου να το κατανοήσει, επηρεάζονται 

από το συγκειµενικό και περικειµενικό του πλαίσιο. 

Ο όρος «συγκείµενο» αναφέρεται µε την έννοια «του γλωσσικού-λεκτικού πε-

ριβάλλοντος του κειµένου που καθορίζει τις νοηµατικές αποχρώσεις και τις υποδη-

λώσεις τους» (Παπαϊωάννου & Πατούνα, 2003) ή αλλιώς των «συµφραζοµένων» 

του (Μπαµπινιώτης, 1986), του άµεσου κειµενικού περιβάλλοντος. Ο όρος «περι-

κείµενο» αναφέρεται στο καταστασιακό περιβάλλον, τις επικοινωνιακές συνθήκες 

υπό τις οποίες δηµιουργείται ένα κείµενο (Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 1999). 

Τρεις διαστάσεις του συγκειµένου-περικειµένου καθορίζουν το γλωσσικό µοτί-

βο του κειµένου, κατά τον Halliday. 

• το πεδίο (field) των κοινωνικών διαδικασιών, η κοινωνική δραστηριότητα που 

συµβαίνει και δίνει το κίνητρο για επικοινωνία. Με άλλα λόγια, το πεδίο αφο-

ρά στο περιεχόµενο και στο σκοπό της επικοινωνίας, στο «γιατί» και «για 

ποιο πράγµα» γίνεται η επικοινωνία. 

• οι συνοµιλιακοί ρόλοι (tenor), ποιοι συµµετέχουν σε µια περίσταση επικοινω-
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νίας, οι ρόλοι και οι µεταξύ τους σχέσεις , η οικειότητα ή οι σχέσεις ισχύος, 

δηλαδή «σε ποιον» απευθύνεται ο συγγραφέας, πώς ορίζει την εικόνα που έχει 

το άτοµο στο οποίο απευθύνεται. Με ποικιλία γλωσσικών µέσων, παράλληλα 

µε την καταδήλωση της πραγµατικότητας των αντικειµένων και των προσώ-

πων, ο δηµιουργός ενός κειµένου επιτυγχάνει τη συνδήλωση κοινωνικών χα-

ρακτηριστικών και των συναισθηµάτων του απέναντι σ’ αυτά. 

• ο τρόπος (mode) της επικοινωνίας µεταξύ συµµετεχόντων, το κανάλι επικοι-

νωνίας  και ανταλλαγής µηνυµάτων, το «πώς» γίνεται η επικοινωνία (Hudson, 

1980. Λύκου, 2000). 

Γίνεται αντιληπτό ότι οι τρεις αυτές διαστάσεις που καθορίζουν τις γλωσσικές 

επιλογές αντιστοιχούν στις τρεις προαναφερθείσες λειτουργίες της γλώσσας (ανα-

παραστασιακή, διαπροσωπική, κειµενική). 

 

2.2.2.2. Πραγµατολογική αναγνώριση του κειµένου 

Για να µπορέσει ο αναγνώστης ενός κειµένου να εντοπίσει τις χρήσεις της 

γλώσσας και τις σηµασίες που προκύπτουν από αυτές, θα πρέπει να εξετάζει τη 

λειτουργική προοπτική της γλώσσας, δηλαδή τη σχέση της µε το ευρύτερο γλωσσι-

κό αλλά και εξωγλωσσικό περιβάλλον της, όπως έχει ήδη αναφερθεί έµµεσα στα 

παραπάνω. Ένας πρόσθετος παράγοντας, δηλαδή, που καθορίζει την κατανόηση 

και ερµηνεία του κειµένου είναι η πραγµατολογική αναγνώρισή του, η αναγνώριση 

των πραγµατολογικών παραγόντων έµµεσων και άµεσων υπό την επίδραση των 

οποίων δηµιουργήθηκε το συγκεκριµένο κείµενο. Στους έµµεσους παράγοντες που 

καθορίζουν τις λεξικο-γραµµατικές επιλογές µε τις οποίες εκφέρεται το κείµενο εί-

ναι η ηλικία, το φύλο, η κοινωνική τάξη ή οµάδα, το επάγγελµα και οι σχέσεις των 

συµµετεχόντων στην επικοινωνία που πραγµατώνεται µέσω του κειµένου και άµε-

σοι όλοι όσοι συνθέτουν την επικοινωνιακή περίσταση: ποιος απευθύνεται, σε 

ποιον, για ποιο θέµα, µε ποιο σκοπό ή στόχους, σε ποιο και πόσο χρόνο και µέσω 

τίνος διαύλου. Χωρίς την προσµέτρηση αυτών των παραγόντων αδυνατεί ο ανα-

γνώστης να συλλάβει το κείµενο ως σύνολο γλωσσικών πράξεων (speech acts), ά-

µεσων ή πλαγίων, δηλαδή την επικοινωνιακή πρόθεση του ποµπού, την επιδίωξή 

του να οδηγήσει τους αποδέκτες σε µια συγκεκριµένη ενέργεια (πειθώ, παράκληση, 
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απειλή, διαµαρτυρία, έκκληση…) (Γεωργακοπούλου & Γούτσος: 1999. Φιλιππάκη-

Warburton, 1992). 

 

2.2.2.3. ∆οµή και διάρθρωση του κειµένου 

Η κατανόηση ενός κειµένου είναι άµεση συνάρτηση και της δοµής του. Ο όρος 

«δοµή» αναφέρεται στον τρόπο µε τον οποίο διατάσσονται και συνδέονται τα επι-

µέρους κειµενικά στοιχεία µεταξύ τους, ώστε να συγκροτείται τελικά ένα οργανω-

µένο, ενιαίο σύνολο νοηµάτων που επιτρέπει στους χρήστες της γλώσσας να επι-

κοινωνούν (Χατζησαββίδης, 2000). Στη γλωσσολογία γίνεται λόγος για τρία είδη 

δοµών, τη µικροδοµή, τη µακροδοµή και την υπερδοµή. Η µικροδοµή αναφέρεται 

στην οργάνωση και τις σχέσεις µικρότερων µονάδων λόγου (λέξης, πρότασης), η 

µακροδοµή στην οργάνωση των µονάδων σε επίπεδο ολοκληρωµένων µονάδων 

λόγου (παράγραφοι, κείµενο) και η υπερδοµή αναφέρεται στην τυπική δοµή ενός 

κειµένου, στην εξωτερική αρχιτεκτονική των δοµικών στοιχείων του ανάλογα µε 

τον κειµενικό τύπο στον οποίο ανήκει (Κουτσουλέλου-Μίχου, 1997). 

Στο επίπεδο της µικροδοµής, η συνθετότητα των ενδοπροτασιακών και διαπρο-

τασιακών σχέσεων επηρεάζουν ιδιαίτερα την κατανόηση. Μακροπερίοδος λόγος µε 

διαδοχική υπόταξη, άρα σύνθετη σύνταξη και διαπλεκόµενες λογικές προτάσεις 

δυσχεραίνουν τη διαδικασία κατανόησης. 

Σε επίπεδο παραγράφου η κατανόηση είναι ακοπότερη, όταν υπάρχουν και µά-

λιστα σαφώς δεδηλωµένα τα δοµικά στοιχεία της παραγράφου (θεµατική πρόταση, 

σχόλια, κατακλείδα). Ειδικά µια ευδιάκριτα διατυπωµένη θεµατική πρόταση και 

τοποθετηµένη στην αρχή της παραγράφου οδηγεί τον αναγνώστη στη συναγωγή 

της κύριας ιδέας της παραγράφου ευκολότερα απ’ ό,τι αν αναγκαζόταν να την ανα-

καλύψει, να την επινοήσει µέσα από πολλαπλές παλίνδροµες αναγνώσεις και διε-

ρεύνηση. 

Σε επίπεδο κειµένου η διαδικασία της κατανόησης καθορίζεται από το αν ο 

συγγραφέας έχει δηλώσει ευδιάκριτα το θέµα του (ή τη θέση του) στην αρχή, αν 

δηλώνει ρητά τις προθέσεις του ή αν υπάρχει σαφής και όχι υπαινικτικός τίτλος, αν 

το κείµενο ανταποκρίνεται στα τυπικά δοµικά χαρακτηριστικά του είδους του (ε-

κτενέστερος λόγος για τους κειµενικούς τύπους γίνεται στην επόµενη υπο-
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ενότητα). 

Ο εντοπισµός των σηµασιολογικών σχέσεων του κειµένου καθορίζεται, επίσης, 

και από την εσωτερική οργάνωση του κειµένου που επιτυγχάνεται µε τους µηχανι-

σµούς συνοχής της γλωσσικής του µορφής και συνεκτικότητας στο περιεχόµενό 

του (Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 1999. Παπαϊωάννου & Πατούνα, 2003. Μπα-

µπινιώτης,1991). 

Οι µηχανισµοί συνοχής (cohesion) δραστηριοποιούνται µε τη συνδροµή των 

συνοχικών δεσµών (cohesion ties), δηλαδή «περιγράψιµων δεικτών που συνδέουν 

µε σηµασιολογικές σχέσεις επιφανειακά συστατικά του κειµένου (λέξεις, φράσεις, 

προτάσεις)» (Αρχάκης, 2005: 63). οι σχέσεις αυτές αφορούν: α) είτε σε µεµονωµέ-

να στοιχεία εντός ενός µηνύµατος β) είτε σε σχέσεις µεταξύ διαφορετικών µηνυµά-

των.  

Η συνεκτικότητα στο περιεχόµενο (coherence) αναφέρεται στην αλληλουχία 

των σηµασιών. Εποµένως, η συνεκτικότητα δεν περιορίζεται σε νοηµατικές συνδέ-

σεις που προκύπτουν από τη γλωσσική µορφή του επιφανειακού κειµένου και τα 

δοµικά του σχήµατα. η κατασκευή νοήµατος στηρίζεται στην εξω-κειµενική γνώση 

του αναγνώστη. Ένα κείµενο είναι συνεκτικό και εποµένως κατανοητό, αν δοµείται 

πάνω στα γνωστικά αποθέµατα του αναγνώστη (σχήµατα, σενάρια, πλαίσια) για τις 

συνθήκες, τις καταστάσεις κ.λ.π. που αναφέρει το κείµενο και τα ενεργοποιεί προ-

κειµένου να κατανοηθεί το κείµενο (Παπαϊωάννου & Πατούνα, 2003. Αρχάκης, 

2005). Βασικό ρόλο διαδραµατίζει σ’ αυτό το σηµείο το πλαίσιο επικοινωνίας, τα 

συµφραζόµενα που καθορίζουν ποιες έννοιες ή σχέσεις θα ενεργοποιηθούν από τον 

ποµπό και τον αποδέκτη του κειµένου, ώστε να οικοδοµήσουν ένα κοινό κειµενικό 

κόσµο ή να αναθεωρήσουν ή να διευρύνουν ήδη διαµορφωµένες γνωστικές δοµές 

(Graesser et al, 2002). 

 

Οι Beaugrande & Dressler (1981), συνοψίζοντας θα λέγαµε τις προαναφερθεί-

σες γλωσσολογικές απόψεις, αναγνωρίζουν επτά παράγοντες που πρέπει να πλη-

ρούνται, προκειµένου ένα χωρίο λόγου να χαρακτηρίζεται από κειµενικότητα, να 

είναι δηλαδή κείµενο. Παρόλο που οι παράγοντες αυτοί έχουν αµφισβητηθεί ως 

διαγνωστικά κριτήρια της κειµενικότητας (Βακιρτζή, 1998), αν χρησιµοποιηθούν 

κατά την επεξεργασία ενός κειµένου βοηθούν τους αποδέκτες του να συνειδητο-
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ποιήσουν τον τρόπο οργάνωσής του, τη λειτουργική προοπτική του και την κατα-

νόησή του (Αρχάκης, 2005). Οι παράγοντες αυτοί είναι: 

• η συνοχή 

• η συνεκτικότητα 

• η πληροφορητικότητα (informativity)  

• η προθετικότητα (intentionality), ο συνειδητός επικοινωνιακός στόχος 

του συγγραφέα 

• η αποδεκτότητα (acceptability) από τον αναγνώστη, η ικανότητά του να 

αναγνωρίζει εκείνα τα στοιχεία του κειµένου που του προσδίδουν ενότη-

τα και νόηµα 

• η περιστασιακότητα (situationality), η προσαρµογή του κειµένου στην 

επικοινωνιακή περίσταση. 

• η διακειµενικότητα, ο εντοπισµός δηλαδή στο κείµενο των τυπικών δο-

µών και των εκφραστικών µέσων του είδους στο οποίο εντάσσεται το 

κείµενο. 

Από τα κριτήρια αυτά η διακειµενικότητα έχει τύχει ιδιαίτερης µελέτης ως «ερ-

γαλείο» κατανόησης. Ιδιαίτερα συνέβαλε η αντίληψη που υποστήριξε το ιδεολογι-

κό ή κοινωνικο-πολιτισµικό µοντέλο εγγραµµατοσύνης ότι η γλώσσα είναι κοινω-

νικά και πολιτισµικά ενταγµένη και εποµένως αποτυπώνει αλλά και διαµορφώνει 

ιδεολογίες και ότι σε κάθε κείµενο εγγράφονται οι κοινωνικές περιστάσεις επικοι-

νωνίας, εφόσον ο λόγος (discourse) δεν είναι έκφραση ατοµικών αλλά κοινωνικά 

προσδιορισµένων µηνυµάτων (Kress & Knapp, 1992). ∆ιαφορετικό κοινωνικο-

πολιτισµικό πλαίσιο (περικείµενο) παραγωγής των κειµένων προσδιορίζει ανάλογη 

οργάνωση και γλωσσική έκφρασή τους. οι εκάστοτε, δηλαδή, κοινωνικές-

πολιτισµικές συµβάσεις ορίζουν και τις κειµενικές συµβάσεις µε τις οποίες συ-

γκροτείται ένα κείµενο, έτσι ώστε να δηµιουργηθούν διαφορετικά κειµενικά είδη 

(genres) (Κέκια, 2005. Μητσικοπούλου, 1999α).  

Η βαθιά κατανόηση ενός κειµένου από τον αναγνώστη του προϋποθέτει επί-

γνωση εκ µέρους του ότι η υπερδοµή και η συστηµατική χρησιµοποίηση των 

γλωσσικών επιλογών και σχηµάτων του κάθε κειµενικού είδους «κατασκευάζει» 

ανάλογα νοήµατα και κατηγοριοποιήσεις του κόσµου και αποβλέπει στην επίτευξη 

κοινωνικά ή επικοινωνιακά προσδιορισµένων στόχων. Εποµένως, είναι αναγκαία η 
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εξοικείωση του αναγνώστη µε την ποικιλία των κειµενικών ειδών, ώστε να µπορεί 

όχι µόνο να κατανοήσει τα νοήµατα αυτά, αλλά να γίνει κριτικός αναγνώστης, να 

τα αµφισβητήσει ή να τα ανασκευάσει (Λύκου, 2000), ελέγχοντας έτσι κατά κάποιο 

τρόπο, την κοινωνική πραγµατικότητα.  

Παρόλο που έχουν διατυπωθεί αντιρρήσεις σχετικά µε το κατά πόσο η τυπολο-

γία κειµένων συµβάλλει αποτελεσµατικά στην επεξεργασία και την κατανόησή 

τους (Ματσαγγούρας, 2004) είναι επικρατέστερη η άποψη ότι ένα κείµενο που 

πληρεί τα τυπικά του είδους του χαρακτηριστικά διευκολύνει τον αναγνώστη να το 

κατανοήσει, γιατί του επιτρέπει να προσαρµόσει το συγκεκριµένο κείµενο στα κε-

κτηµένα απ’ αυτόν γνωστικά-δοµικά σχήµατα (Παπαϊωάννου & Πατούνα, 2003. 

Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 1999). Ο Zwaan (1994) υποστηρίζει ότι το είδος του 

κειµένου δηµιουργεί ανάλογες µε αυτό προσδοκίες στον αναγνώστη, καθορίζει 

τους στόχους της ανάγνωσης και τον αναγκάζει να υιοθετεί διαφορετικές στρατηγι-

κές επεξεργασίας. Για παράδειγµα, ενώ στις αφηγήσεις ο αναγνώστης επιδίδεται σε 

µια επεξεργασία των σχέσεων σε επίπεδο συνολικού κειµένου, στα εξηγητικά κεί-

µενα επεξεργάζεται µεµονωµένα στοιχεία (Einstein et al, 1990). Ιδιαίτερα έχει το-

νιστεί η ανάγκη της διδασκαλίας στα σχολεία της κειµενικής υπερδοµής για την 

κατανόηση και τη σύσταση µαθητικών κειµένων αλλά και για την εκµάθηση ενός 

συγκεκριµένου γνωστικού αντικειµένου (Καρασαββίδης, 2000. Halliday, 1993). 

2.2.2.4. Κειµενικά είδη 

Α. Προσδιορισµός της έννοιας 

Η έννοια του κειµενικού είδους δεν έχει οριστεί µε ακρίβεια στη βιβλιογραφία, 

όπου συναντούµε ποικιλία όρων µε τους οποίους αποδίδεται: κειµενικό είδος 

(genre), τύπος κειµένου (text type), τύπος λόγου, γένος λόγου. το γεγονός αυτό α-

ντανακλά τόσο την ευρύτητα των θεωρητικών προσεγγίσεων – γλωσσολογικών, 

ψυχολογικών, κοινωνιολογικών - όσο και την υιοθέτηση και ενδο-γλωσσικών και 

εξω-γλωσσικών κριτηρίων στον προσδιορισµό του όρου (Καρασαββίδης, 2000. 

Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 1999). 

Για ένα σαφέστερο προσδιορισµό αναγκαία είναι, κατά τη γνώµη µας, η διάκρι-

ση αλλά και η συσχέτιση µεταξύ των όρων «λόγος» και «κείµενο». 

Η λέξη «λόγος» (discourse) είναι πολύσηµος. Με τη χρήση του δηλώνουµε- ε-
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κτός από ειδικότερες σηµασίες που δεν ενδιαφέρουν στην παρούσα εργασία- µε 

όρους γλωσσολογικούς το συστηµατικά δοµηµένο σύνολο µε το οποίο πραγµατο-

ποιείται η επικοινωνία (προφορικός-γραπτός λόγος) ή γενικότερα την ικανότητα να 

επικοινωνούµε µε τη γλώσσα, να επιτυγχάνουµε ένα στόχο. Ο «λόγος», δηλαδή, 

φαίνεται ότι είναι κοινωνικά οροθετηµένος και καθορισµένος µέσα στα πλαίσια 

χρήσης του. Απ’ την άλλη, η λέξη «κείµενο» σηµαίνει «µεγαλύτερο ή µικρότερο 

κοµµάτι συνεχούς λόγου, προφορικού ή γραπτού, που χαρακτηρίζεται από νοηµα-

τική αλληλουχία και η συγκρότησή του διέπεται από τις συγκεκριµένες επικοινω-

νιακές προθέσεις του παραγωγού του» (Μπαµπινιώτης, 2002).  

Συνεπάγεται από την παραπάνω διασάφηση των όρων ότι το κείµενο αποτελεί 

την υλική εκφορά του λόγου και αφού ο λόγος είναι κοινωνικά προσδιορισµένος, 

το κείµενο συνιστά κοινωνική κατασκευή και υπακούει σε κανόνες και συµβάσεις, 

ανάλογες µε εκείνες τις οποίες επιβάλλει η χρήση του λόγου µέσα στα πλαίσια των 

εκάστοτε επικοινωνιακών περιστάσεων. Με κριτήριο τις συµβάσεις αυτές, που δι-

αφοροποιούνται ανάλογα µε τις λειτουργίες, τους σκοπούς και τα νοήµατα των 

κοινωνικών περιστάσεων (λόγος), τα κείµενα ταξινοµούνται σε κατηγορίες (είδη) 

που η καθεµιά έχει τα δικά της δοµικά, γλωσσολογικά και υφολογικά χαρακτηρι-

στικά (Κουτσουλέλου-Μίχου, 1997) αναγνωρίσιµα από τα µέλη µιας πολιτισµικής 

- γλωσσικής κοινότητας. Επιβάλλεται σ’ αυτό το σηµείο η διευκρίνιση ότι το κει-

µενικό είδος δεν ταυτίζεται µε το κείµενο, γιατί το τελευταίο είναι στατικό προϊόν 

της επικοινωνιακής διαδικασίας, υλική πραγµάτωση ενός είδους λόγου και ενός 

κειµενικού είδους (Macken-Horarick, 2000) 

Η έννοια του κειµενικού είδους αναπτύχθηκε ιδιαίτερα στα πλαίσια της Συστη-

µικής Λειτουργικής Γλωσσολογίας, σύµφωνα µε την οποία το κειµενικό είδος ορίζε-

ται ως διαδικασία, που πραγµατώνεται µέσω της γλώσσας, κοινωνικά στοχοθετη-

µένη και σταδιακή. ∆ιαδικασία, γιατί το κειµενικό είδος αποτυπώνει τα νοήµατα 

που κατασκευάζουν οι άνθρωποι στη µεταξύ τους αλληλεπίδραση µέσα σε συγκε-

κριµένες κοινωνικο-πολιτισµικές συνθήκες και στα πλαίσια κοινωνικών θεσµών, οι 

οποίοι καθορίζουν τις έννοιες, τις αξίες αλλά και τους κανόνες και τους περιορι-

σµούς της επικοινωνιακής δράσης. αυτή η αλληλεπίδραση είναι δυναµική διαδικα-

σία, εφόσον συνεχώς µεταβάλλεται και το κοινωνικο-πολιτισµικό και θεσµικό της 

πλαίσιο. Η επίτευξη αυτών των στόχων και η δυνατότητα που παρέχεται στα µέλη 
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µιας πολιτισµικής-γλωσσικής οµάδας να επιτελούν κοινωνικές πράξεις µέσω των 

κειµενικών ειδών δικαιολογεί το χαρακτηριστικό τους ως στοχοθετηµένων διαδι-

κασιών. Και επειδή η επικοινωνία επιτυγχάνεται µέσω µιας χαρακτηριστικής για 

κάθε κειµενικό είδος δοµής µε αρχή µέση και τέλος, περιγράφονται ως σταδιακά 

(Macken-Horarick, 2000:77). 

Με άλλα λόγια, το κειµενικό είδος είναι µια «κοινωνική διαδικασία µε δοµή 

πολιτισµικά και ιδεολογικά προσδιορισµένη, που χρησιµοποιείται για διαφορετι-

κούς σκοπούς, σε διάφορα συγκεκριµένα πλαίσια» (Μητσικοπούλου, 1999α), όπως 

ακριβώς και ο λόγος είναι διαδικασία που εξελίσσεται και οριοθετείται µέσα στο 

κοινωνικό, πολιτισµικό και θεσµικό του πλαίσιο (Μητσικοπούλου, 1999β). 

Μια άλλη θεωρητική κατεύθυνση, η Νέα Ρητορική, υποστηρίζει ότι το κειµενι-

κό είδος δεν ορίζεται από το θεσµικό του πλαίσιο αλλά από το στόχο που επιτελεί. 

όσο πιο κατανοητοί και σαφείς είναι οι στόχοι, τόσο πιο αποτελεσµατική είναι η 

επιλογή των ρητορικών δοµών-στοιχείων που συγκροτούν το κάθε κειµενικό είδος 

(Freedman & Medway, 1994, στο Μητσικοπούλου, 1999α). Σχετική είναι και η α-

ντίληψη ότι κειµενικό είδος ορίζεται ως «επικοινωνιακό γεγονός». τα στοιχεία δο-

µής, ύφους και περιεχοµένου του κάθε κειµενικού είδους καθορίζονται από τον ε-

πικοινωνιακό στόχο και τους αποδέκτες του λόγου σε τέτοιο βαθµό, ώστε να θεω-

ρείται ότι οι γλωσσικές κοινότητες κατασκευάζουν τα είδη λόγου (Μητσικοπούλου, 

1999α).  

Οι θεωρητικές αντιλήψεις των κειµενικών ειδών που υποστηρίζουν ότι αυτά 

καθορίζονται µε βάση την κοινωνική περίσταση –ανεξάρτητα αν αυτή ορίζεται µε 

την ευρύτερη ή στενότερη έννοια της- έχουν επηρεαστεί από το έργο του Bakhtin. 

Σύµφωνα µε τη θεωρία του κάθε ανθρώπινη δραστηριότητα εµπεριέχει είδη λόγου, 

προφορικού ή γραπτού, που διαµορφώνονται µέσα από τη διάδραση των ανθρώπων 

και το µεταξύ τους διάλογο και έχουν συγκεκριµένο θεµατικό περιεχόµενο, ύφος 

και συντακτική κυρίως δοµή ανάλογα µε το είδος και τη φύση του τοµέα επικοινω-

νίας (Καρασαββίδης, 2000. Chapman, 2002). 
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Β. Τυπολογία των κειµενικών ειδών 

Η ταξινόµηση των κειµενικών ειδών σε κατηγορίες µε σαφή και µεταξύ τους 

χαρακτηριστικά δεν είναι εύκολο εγχείρηµα, όπως εξάλλου επιβεβαιώνεται από την 

ποικιλία κατηγοριοποιήσεων που συναντούµε στη βιβλιογραφία. Αυτό οφείλεται σε 

πολλούς λόγους. Καταρχάς τα κριτήρια ταξινόµησης δεν είναι κοινά αποδεκτά. η 

ποικιλία των επικοινωνιακών περιστάσεων, η ιδιοµορφία κάθε επιµέρους πολιτι-

σµού και η οπτική από την οποία προσεγγίζονται τα κειµενικά είδη ευνοούν τις 

διαφωνίες. Έπειτα, η µείξη των ειδών είναι πολλές φορές αναπόφευκτη. Για παρά-

δειγµα σε ένα επιχειρηµατολογικό κείµενο χρησιµοποιούνται συχνά ή αφήγηση ή η 

περιγραφή ως τεκµήρια που ενισχύουν τους συλλογισµούς. Επιπλέον, τα κειµενικά 

είδη, όπως προαναφέρθηκε, εξελίσσονται, γιατί εξελίσσονται και µεταβάλλονται 

και οι συνθήκες στις οποίες διαµορφώνονται και εποµένως και ο κοινωνικός στό-

χος που εξυπηρετούν. Η σηµερινή πολυ-πολιτισµική κοινωνία, για παράδειγµα, 

όπως διαµορφώνεται στα πλαίσια της Τεχνολογίας της Πληροφορικής και της Επι-

κοινωνίας, παράγει µέσω νέων διαύλων νέες µορφές κειµένων µε πολυτροπικά νο-

ήµατα, νέες γλωσσικές µορφές και ύφος (Χατζησαββίδης, 2005). 

Η αδυναµία πρότασης σαφών τυπολογικών κριτηρίων και ο κίνδυνος πολύπλο-

κων ταξινοµήσεων οδήγησε κάποιους θεωρητικούς στην υιοθέτηση γενικών δια-

στάσεων λόγου ως κριτηρίων ταξινόµησης. Προέκυψε, έτσι, η ταξινόµηση σε προ-

φορικό-γραπτό λόγο που διαφοροποιούνται µεταξύ τους σαφώς ως προς τα κειµε-

νικά και τα περικειµενικά χαρακτηριστικά τους (Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 

1999). 

Ο προφορικός λόγος επιτρέπει την άµεση διάδραση ποµπού-δέκτη, εκφέρεται 

γρήγορα και εκδηλώνεται αυθόρµητα χωρίς γραµµατική και συντακτική πολυπλο-

κότητα, διακρίνεται από φυσική ροή και χωρίζεται σε ενότητες ιδεών που διαχωρί-

ζονται από παύσεις. Εκτός από την έκφραση ιδεών και απόψεων, µεταφέρει πλη-

ροφορίες και για την προσωπικότητα και τα συναισθήµατα των συνοµιλητών (πα-

ραγλωσσικά στοιχεία: τόνος φωνής, παύσεις, µιµόγλωσσα). Αντίθετα, ο γραπτός 

λόγος είναι έµµεσος, σχεδιασµένος και γιαυτό απαιτεί χρόνο, παρουσιάζει πολυ-

πλοκότητα µορφολογική και δοµική, χαρακτηρίζεται από συνοχή και συνάφεια και 

η επίτευξη του επικοινωνιακού στόχου εξαρτάται κυρίως από τον αναγνώστη, µιας 
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και το καταστασιακό περιβάλλον δεν είναι άµεσο και εµφανές (Halliday, 1985) 

Σύµφωνα µε τον Renkema ο Steger πρότεινε µια κατηγοριοποίηση του προφο-

ρικού λόγου µε κριτήριο την περίσταση επικοινωνίας. ∆ιέκρινε έξι περιστάσεις που 

αντιστοιχούν σ’ ένα διακριτό είδος λόγου: παρουσίαση, µήνυµα, αναφορά, δηµόσια 

συζήτηση, συνοµιλία, συνέντευξη. Ο διαχωρισµός των περιστάσεων στηρίχθηκε σε 

κριτήρια κοινωνιολογικά όπως: τον αριθµό των συνοµιλητών, τη σχέση τους, αν το 

θέµα είναι προκαθορισµένο ή όχι και τη µέθοδο χειρισµού του θέµατος (περιγραφι-

κή, επιχειρηµατολογική, συνεργατική). Άλλες ταξινοµήσεις του προφορικού λόγου 

εγέρθηκαν από το πρώτο κριτήριο που τέθηκε από τον Steger (αριθµό συνοµιλη-

τών) και διέκριναν σε µονόλογο ή διάλογο, εκ των οποίων ο δεύτερος χωρίζεται σε 

συµµετρικό ή ασύµµετρο ανάλογα µε τη θέση ισοτιµίας-ανισοτιµίας αντίστοιχα µε-

ταξύ των συνοµιλητών (στο Renkema, 1993:93). 

Η παραπάνω διάκριση είναι ιδιαίτερα απλοποιηµένη, εφόσον, παρά την αδιαµ-

φισβήτητη αντίθεση προφορικού-γραπτού λόγου, κοινά, κειµενικά ή περικειµενικά 

στοιχεία υπεισέρχονται και στις δύο µορφές λόγου, ειδικά στη σύγχρονη πραγµατι-

κότητα που στους παραδοσιακούς διαύλους επικοινωνίας προστίθενται οι ηλεκτρο-

νικοί, µε αποτέλεσµα να αυξάνονται οι µορφές κειµένων. 

Μια πιο λεπτοµερής ταξινόµηση που περιορίζει την ακαµψία της διττής διάκρι-

σής σε προφορικό-γραπτό λόγο προτάθηκε από τον Werlilch, όπως αναφέρει πάλι ο 

Renkema. Σύµφωνα µε την πρότασή του σηµείο εκκίνησης της ταξινόµησης των 

ειδών είναι η διάκριση στις βασικές µορφές λόγου:  την περιγραφική, την αφηγηµα-

τική, την εξηγηµατική, την επιχειρηµατολογική, που καθεµιά εκφράζεται µε συγκε-

κριµένες προτασιακές δοµές. Ταυτόχρονα, καθεµιά από αυτές τις µορφές λόγου 

παριστάνεται είτε υποκειµενικά (κυριαρχεί η αντίληψη του συγγραφέα /οµιλητή) 

είτε αντικειµενικά (η πληροφορία µπορεί να επαληθευτεί από τους αποδέκτες) και 

διοχετεύεται µέσω ενός «καναλιού» (προφορικού ή γραπτού). Ο συνυπολογισµός 

των τριών αυτών παραγόντων οδηγεί στην ταξινόµηση των κειµενικών ειδών (στο 

Renkema, 1993:91). 

Ο Bülow – Möller αναφέρει ότι ο Kunz επιχείρησε την αρχή της ταξινόµησης 

παρόµοιων τύπων κειµένων, προσπαθώντας ν’ αποµονώσει τα διακριτικά τους χα-

ρακτηριστικά, σε σχέση µε τρεις παραµέτρους: την περίσταση υπό την οποία δη-

µιουργήθηκαν, τη σχέση µεταξύ ποµπού-δέκτη και τις κειµενικές λειτουργίες που 
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υπηρετούν. Ο εντοπισµός των διακριτικών χαρακτηριστικών επιτυγχάνεται µέσα 

από τις απαντήσεις σε κλειστού τύπου ερωτήσεις (ναι-όχι) που ανιχνεύουν την ύ-

παρξη ή όχι κάποιων κειµενικών χαρακτηριστικών που εµπίπτουν στις παραπάνω 

παραµέτρους (τέτοιες ερωτήσεις που αφορούν στην περίσταση επικοινωνίας µπορεί 

π.χ. να είναι: είναι γραπτό κείµενο; είναι αυθόρµητο; εκφράζει προσωπική πρόθε-

ση; …). Συναφή κείµενα κατατάσσονται σε διαφορετικούς τύπους, µόνο αν απο-

κλίνουν τα χαρακτηριστικά τους σε δύο τουλάχιστον από τις τρεις παραµέτρους 

(στο Bülow – Möller, 1989: 59-60). 

Οι παραπάνω προτάσεις δεν αποφεύγουν την πολυπλοκότητα, που δηµιουργεί 

δυσχέρειες, ειδικά αν πρέπει η τυπολογία των ειδών να αξιοποιηθεί στη διδασκαλία 

της κατανόησης. Μια απλούστερη πρόταση κατατίθεται από τους Γεωργακοπούλου 

& Γούτσο  (1999:68-70), οι οποίοι διακρίνουν  σε αφηγηµατικά και µη αφηγηµατι-

κά κείµενα. Η διχοτοµική αυτή ταξινόµηση στηρίχθηκε στα εξής επιχειρήµατα: 

πρώτον, υπερβαίνει την ακρότητα της διττής, επίσης, διάκρισης σε γραπτά και 

προφορικά είδη λόγου εντάσσοντας στην ίδια κατηγορία είδη µε συναφή χαρακτη-

ριστικά και κοινές οργανωτικές δοµές ανεξάρτητα από το γλωσσικό µέσο εκφοράς 

τους, προφορικό ή γραπτό (για παράδειγµα, οι καθηµερινές ιστορίες που ανταλ-

λάσσονται µεταξύ συνοµιλητών και η προσωπική επιστολογραφία, οργανώνονται 

µε βάση τον αφηγηµατικό λόγο). Έπειτα, η ταξινόµηση αυτή πληρεί κειµενογλωσ-

σικά και κοινωνιογλωσσικά κριτήρια. Όσον αφορά στα κειµενογλωσσικά, τα αφη-

γηµατικά ή µη αφηγηµατικά είδη διαφέρουν σαφώς στα κειµενικά και περικειµενι-

κά χαρακτηριστικά τους: τα δοµικά στοιχεία τους και τη σχέση τους, τη γλωσσική 

εκφορά και το ύφος τους, το βαθµό εµπλοκής του συγγραφέα (υποκειµενική ή α-

ντικειµενική εννοιοδότηση του κόσµου). Όσον αφορά στα κοινωνιογλωσσικά, η 

διάκριση είναι οικεία σε διαφορετικούς πολιτισµούς και ενδο-πολιτισµικές οµάδες, 

συναντάται σε όλες τις γλωσσικές κοινότητες (γιαυτό χαρακτηρίζεται αρχέτυπη και 

καθολική). 

Τα αφηγηµατικά κείµενα αποτελούν µια ευρεία οικογένεια στην οποία εντάσ-

σονται ο µύθος, το παραµύθι, οι παραδόσεις, η αφήγηση (ιστορική, καθηµερινών 

γεγονότων κ.λ.π.), η βιωµατική αναδιήγηση, το διήγηµα, η νουβέλα, η αυτοβιο-

γραφία κ.α.. Παρά την ποικιλία τους συνδέονται µε ευδιάκριτα κοινά χαρακτηρι-

στικά, όπως τη διάταξη των ανθρώπινων εµπειριών και δράσεων που  εκτυλίσσο-
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νται σ’ αυτά στον αιτιοκρατικό και χρονικό άξονα. ∆ε συµβαίνει, όµως, το ίδιο στα 

µη αφηγηµατικά κείµενα που συµπεριλαµβάνουν υποκατηγορίες από τις οποίες η 

καθεµιά έχει τα δικά της χαρακτηριστικά και επιτελεί µια εξειδικευµένη λειτουργία 

στα πλαίσια της επικοινωνίας (Ματσαγγούρας, 2004: 320-321,343). Απαιτείται, 

λοιπόν, µια ταξινόµηση, η οποία δε θα περιορίζεται απλώς στο ποιο κειµενικό είδος 

είναι αφηγηµατικό, αλλά θα προσδιορίζει συγκεκριµένα τα µη αφηγηµατικά είδη 

και θα αναδεικνύει τη µεταξύ τους διαφοροποίηση. 

Μια τέτοια ταξινόµηση προέρχεται από τις ρητορικές θεωρίες για τα κειµενικά 

είδη (Αριστοτέλης: Ρητορική, Ποιητική. Λατίνοι θεωρητικοί της ρητορικής), τα 

οποία διακρίνει µε βάση δύο κριτήρια: 

1)  το θέµα του κειµένου: το αντικείµενό του, το «τι» αναπαριστά από τη φυ-

σική και κοινωνική πραγµατικότητα. Επειδή, όµως, ένα κείµενο αντανακλά τον 

τρόπο µε τον οποίο ο οµιλητής / συγγραφέας αντιλαµβάνεται την πραγµατικότητα, 

κριτήριο ταξινόµησης ουσιαστικά γίνεται ο τρόπος αναπαράστασης της πραγµατι-

κότητας. Ο Kinneavy διέκρινε µεταξύ στατικού και δυναµικού τρόπου αντίληψης 

της πραγµατικότητας. «Αν η στατική αντίληψη της πραγµατικότητας εστιάζει σε 

ατοµικές υπάρξεις, περιγράφουµε. αν εστιάζει σε οµάδες, κατηγοριοποιούµε. αν η 

δυναµική αντίληψη εστιάζει στην αλλαγή, αφηγούµαστε. αν εξετάζει το δυναµικό 

που έχει η πραγµατικότητα για αλλαγή, εκτιµούµε.» (Faigley & Meyer, 1985) 

Στην προσέγγιση του Kinneavy στηρίχθηκε η επόµενη ταξινόµηση τύπων κει-

µένων (text types) ή γενών λόγου που -σε γενικές γραµµές- είναι από τις πιο καθιε-

ρωµένες (Beaugrande & Dressler 1981. Αρχάκης, 2005. Πολίτης, 1999δ). Κείµενα 

που συνδέονται µε την εµπειρική σύλληψη και απόδοση της πραγµατικότητας, α-

φηγούνται ή περιγράφουν. κείµενα που συνδέονται µε τη νοητική της επεξεργασία, 

επιχειρηµατολογούν. Πιο συγκεκριµένα: 

• Αφήγηση  εξιστορεί ενέργειες και συµβάντα που διαπράττονται από τους 

«ήρωες» µιας ιστορίας σε µια συγκεκριµένη ακολουθία (Beaugrande & Dressler 

1981) και µάλιστα µε τρόπο δυναµικό, γιατί αποτυπώνει τη µεταβολή και την εξέ-

λιξη των γεγονότων (Αρχάκης, 2005). Σε κάθε τύπο αφήγησης – µυθοπλαστική (ε-

ξιστόρηση γεγονότων φανταστικών), ιστορική (εξιστόρηση γεγονότων παρελθό-

ντος), ρεαλιστική (εξιστόρηση σύγχρονων προς τον αφηγητή γεγονότων)- κυριαρ-

χούν οι σχέσεις αιτιότητας µεταξύ των γεγονότων και ειδικότερα σχέσεις αιτίας, 
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δυνητικής αιτίας, εξήγησης- σκοπού και χρονικής ακολουθίας. ∆οµικά καλούπια 

(υπερδοµές) της αφήγησης ή «σχήµατα» - χαρακτηρισµός γνωστικού προσανατο-

λισµού – κατά τους Beaugrande & Dressler (1981: 184) συναντούµε πολλά στη βι-

βλιογραφία. Ενδεικτικά αναφέρουµε το δοµικό σχήµα των Labov & Waletzky ε-

πειδή είναι εφαρµόσιµο σε λογοτεχνικές και µη αφηγήσεις (Αρχάκης, 2005. Πολί-

της, 1999β) και πάνω σ’ αυτό στηρίχτηκαν µετέπειτα προτάσεις. 

Η δοµή, λοιπόν, της αφήγησης αποτελείται από: 

− τον προσανατολισµό: πληροφορίες για το χώρο, το χρόνο, τις καταστάσεις τα 

πρόσωπα 

− την «περιπέτεια» ή εξέλιξη της δράσης 

− την αξιολόγηση: στάσεις, συναισθήµατα, κρίσεις του αφηγητή προς τα γεγονό-

τα 

− τη λύση: στερεοτυπική ή απρόβλεπτη κατάληξη. 

Ως προς τα γλωσσικά µέσα µε τα οποία εκφέρεται η αφήγηση παρουσιάζει στα-

θερά γνωρίσµατα, όπως: τη χρήση αορίστου ή ιστορικού ενεστώτα, συχνά όµως και 

του παρατατικού, τη χρήση χρονικών και αιτιολογικών συνδέσµων ή δεικτών σύ-

ζευξης των αφηγούµενων, τη χρήση ρηµάτων που συνάδουν εννοιολογικά µε το 

στάδιο της αφήγησης (π.χ. ρήµατα κίνησης ή βούλησης στο στάδιο αξιολόγησης). 

Παρόλα αυτά, επειδή υπάρχει ποικιλία αφηγηµατικών κειµένων το ύφος είναι κάθε 

φορά ανάλογο των προθέσεων του αφηγητή, του θέµατος της αφήγησης και του 

ακροατηρίου κι εποµένως πρέπει να µελετάται σε συνάρτηση µε το συγκείµενό του 

(Πολίτης, 1999β). 

• Περιγραφή  αντικείµενό της είναι η λεκτική αναπαράσταση προσώπων, αντι-

κειµένων, φαινοµένων, καταστάσεων. ως «τέχνη του χώρου» αποτυπώνει το «εί-

ναι» της φυσικής ή κοινωνικής πραγµατικότητας είτε µε αντικειµενικό τρόπο, όταν 

ο συγγραφέας ή ο οµιλητής δεν εµπλέκονται προσωπικά ή δεν εκφράζουν στάσεις 

και συναισθήµατα απέναντι στα περιγραφόµενα, είτε υποκειµενικά, όταν γίνεται το 

αντίθετο (Μητσικοπούλου, 1999γ). Η περιγραφή µπορεί να είναι προσωπική- κα-

θηµερινή ή τυπική, να αφορά µεµονωµένα πράγµατα ή κατηγορίες πραγµάτων 

(Αρχάκης, 2005). Το δοµικό σχήµα µιας περιγραφής είναι ο «σκελετός» ή «πλαί-

σιο» κατά τους Beaugrande & Dressler- όρος επίσης γνωστικής προέλευσης- που, 

όπως έχει προαναφερθεί στην προηγούµενη ενότητα, είναι το σχήµα που αναπαρι-
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στάνει γνώσεις σχετικά µε τις ιδιότητες και τις θέσεις των αντικειµένων (Βοσνιά-

δου, 2004). Για να δηµιουργηθεί αυτό το πλαίσιο, ο περιγράφων θα πρέπει να εκτε-

λέσει τρεις κινήσεις µε την «κάµερα» της περιγραφής του: να προσεγγίσει το αντι-

κείµενο, να εστιάσει σ’ αυτό, να επιλέξει τις λεπτοµέρειες. Το πώς θα οργανώσει 

στη συνέχεια τις λεπτοµέρειες εξαρτάται από τι αναπαρίσταται: όταν περιγράφεται 

ένας πραγµατικός χώρος, ακολουθείται το οργανωτικό πρότυπο της χωρικής ακο-

λουθίας (από πάνω προς τα κάτω, από τα έξω προς τα µέσα). Όταν περιγράφεται 

ένας συµβολικός χώρος (φαινόµενα, καταστάσεις,…) ακολουθεί το πρότυπο της 

λογικής ακολουθίας (από τα απλά στα σύνθετα, από τα λιγότερο στα περισσότερο 

σηµαντικά). Σε κάθε περιγραφικό κείµενο παρουσιάζονται σταθερά γλωσσικά χα-

ρακτηριστικά: εφόσον αποδίδονται ιδιότητες αφθονούν τα επίθετα και τα επιρρή-

µατα. Κύριος χρόνος είναι ο ενεστώτας, γιατί η περιγραφή είναι στατική. Είναι συ-

χνή η χρήση του βοηθητικού «είµαι» και σηµασιολογικών δοµών µε το ρήµα «έ-

χω». Στην υποκειµενική περιγραφή κυριαρχεί το πρώτο πρόσωπο, στην αντικειµε-

νική – τυπική το τρίτο (Αρχάκης, 2005). Όµως, πέρα από τα γενικά αυτά χαρακτη-

ριστικά, το ύφος ενός συγκεκριµένου περιγραφικού κειµένου εξαρτάται από τις ε-

πικοινωνιακές περιστάσεις, τις προθέσεις του συγγραφέα / οµιλητή και το βαθµό 

συµβατικότητάς του, την οικειότητα δηλαδή του δέκτη µε το περιγραφόµενο (Μη-

τσικοπούλου, 1999γ). 

• Επιχειρηµατολογία  βασίζεται σε λογικούς µηχανισµούς αναπαράστασης της 

πραγµατικότητας και υπηρετεί την υποστήριξη µια θέσης, µε κύριο όµως στόχο, 

επικεντρώνοντας στο δέκτη, να τον προτρέψει ή να τον αποτρέψει από µια πράξη ή 

να τον επηρεάσει, ώστε να µεταβάλει τη γνώµη ή τη στάση του απέναντι σ’ ένα ε-

πίµαχο θέµα (Αρχάκης, 2005. Πολίτης, 1999γ). Η προσπάθεια πειθούς στηρίζεται 

τόσο σε επιχειρήµατα (συλλογισµούς ) όσο και σε τεκµήρια (αποδείξεις). Το επι-

χείρηµα αποτελείται από δύο ή περισσότερες προκείµενες (δεδοµένα πληροφορια-

κά ή πιθανολογικά) και τον ισχυρισµό (συµπέρασµα) που απορρέει από αυτές, α-

ναπτύσσεται µε τρόπο επαγωγικό ή παραγωγικό και έχει χαρακτήρα γνωσιακό / 

περιγραφικό ( όταν η επιχειρηµατολογία έχει λογικό –αντικειµενικό περιεχόµενο) ή 

αξιολογικό / ψυχολογικό ( όταν επιχειρηµατολογία έχει ηθικό-υποκειµενικό περιε-

χόµενο). ∆οµικό σχήµα της επιχειρηµατολογίας είναι το «σχέδιο» - πάλι κατά τους 

Beaugrande & Dressler (1981) - δηλαδή ο συγγραφέας / οµιλητής οργανώνει όλα 
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τα στοιχεία του µε τρόπο τέτοιο που να καταλήγουν στον προδιαγεγραµµένο σκοπό 

του, στις προθέσεις του. Από την εποχή του Αριστοτέλη, που πρώτος περιέγραψε 

τον τυπικό συλλογισµό, µέχρι σήµερα έχουν προταθεί πολλά «σχέδια», τα οποία, 

πέρα από επιµέρους διαφοροποιήσεις, στηρίζονται σ’ ένα κοινό πρότυπο: 

− θέση 

− αιτιολογία (παροχή στοιχείων-τεκµηρίων και επιχειρηµάτων για τη στήριξη της 

θέσης) 

− συµπέρασµα: ανασκευή της θέσης (Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 1999)  

Το γενικό αυτό «σχέδιο» ανταποκρίνεται σ’ ένα πρώιµο επίπεδο επιχειρηµατο-

λογικής ικανότητας (Dolz, 1996), όπου ο οµιλητής / συγγραφέας περιορίζεται στην 

υποστήριξη της δικής του θέσης χωρίς να λαµβάνει υπόψη του την αντίθετη. αυτό 

συµβαίνει, όταν δε διαθέτει γνωστικές – συναισθηµατικές δεξιότητες (γνώσεις, ε-

µπειρίες, ενσυναίσθηση) που απαιτούνται, ώστε να επιδιώκει την ολόπλευρη θεώ-

ρηση των πραγµάτων, µε αποτέλεσµα η επιχειρηµατολογία να είναι ελλιπής και 

αδύναµη. Αν λάβουµε υπόψη ότι η επιτυχηµένη επιχειρηµατολογία στηρίζεται στο 

διαλεκτικό σχήµα «θέση – αντίθεση - σύνθεση» (Παπανούτσος, 1985), τότε στο 

προηγούµενο σχέδιο πρέπει να συµπληρώσουµε την απαραίτητη αναφορά του επι-

χειρηµατολογούντος στην αντίθετη άποψη και σε ισχυρισµούς και τεκµήρια που 

πιθανά θα τη στήριζαν. τότε το συµπέρασµα παίρνει το χαρακτήρα µιας «καταλη-

κτικής φάσης» στην οποία υπάρχουν τα εξής ενδεχόµενα: να ανασκευαστεί και να 

απορριφθεί η µία από τις δύο απόψεις, να διατηρηθεί η αντιπαράθεση, να συγκερα-

στούν οι αντιτιθέµενες απόψεις (Πολίτης, 1999γ). 

 Ως προς τα γλωσσικά µέσα της επιχειρηµατολογίας αυτονόητη είναι η ποικιλία, 

εφόσον κάθε κείµενο πειθούς λειτουργεί σε διαφορετικές κοινωνικές περιστάσεις 

και διαθέτει µικρότερο ή µεγαλύτερο βαθµό συµβατικότητας (π.χ. πολιτικός λόγος 

- καθηµερινή συνοµιλιακή διαπραγµάτευση ενός θέµατος). Παρόλα αυτά, ως κεί-

µενα που αποβλέπουν στον επηρεασµό παρουσιάζουν κοινά χαρακτηριστικά: χρη-

σιµοποιούνται επιστηµικά ρήµατα, όταν τα επιχειρήµατα έχουν γνωσιακό χαρα-

κτήρα, δεοντικά, όταν έχουν αξιολογικό χαρακτήρα και λέξεις που εκφράζουν ψυ-

χοδιανοητικές καταστάσεις. Συχνή είναι, επίσης, η χρήση σχηµάτων λόγου, όπως 

ρητορικών ερωτήσεων, παραφράσεων, ονοµατοποιήσεων, παραλληλισµών, η χρή-

ση λογικών συνδέσεων και συνδετών που αναδεικνύουν σηµασιολογικές σχέσεις 
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µεταξύ προτάσεων, όπως και η προτίµηση στην απρόσωπη ή παθητική σύνταξη. 

2)  το σκοπό που εξυπηρετεί το κείµενο, το «γιατί» δηµιουργείται. Βάση της 

κατηγοριοποίησης εδώ είναι οι λειτουργίες της γλώσσας και οι συνοµιλιακοί παρά-

γοντες της επικοινωνιακής περίστασης: ο ποµπός, ο δέκτης, το µήνυµα, η πραγµα-

τικότητα αναφοράς. Ανάλογα µε τον παράγοντα στον οποίο εστιάζεται το ενδιαφέ-

ρον του οµιλητή / συγγραφέα προκύπτει η λειτουργική διάκριση τεσσάρων ειδών 

λόγου ή κειµένου (genres): 

• όταν ο λόγος εστιάζεται στον ίδιο τον ποµπό και αντικείµενό του γίνεται η 

υποκειµενική του γνώµη, παράγονται κείµενα έκφρασης, είτε προσωπικής, εξατο-

µικευµένης (π.χ. ηµερολόγιο), είτε συλλογικής και πιο συµβατικής (π.χ. διακηρύ-

ξεις δικαιωµάτων). Και στις δύο περιπτώσεις η εκφραστική λειτουργία της γλώσ-

σας παραπέµπει σε κείµενα διάσπαρτα από ιδιωµατικές χρήσεις της γλώσσας (ιδιό-

λεκτο), αν πρόκειται για αυτοέκφραση ή µιας κοινωνικής ποικιλίας (κοινωνική 

διάλεκτος), αν πρόκειται για συλλογική έκφραση. κυριαρχεί η γενικότητα, η µετα-

φορική χρήση της γλώσσας, δείκτες που υποδηλώνουν συναισθήµατα και στάσεις, 

η χρήση του πρώτου ενικού ή πληθυντικού (Πολίτης, 1999α. Faigley & Meyer, 

1985). Η µεταξύ τους διαφορά έγκειται στο ότι ο εξατοµικευµένος λόγος δεν υπα-

κούει σε συγκεκριµένο και γενικό οργανωτικό πρότυπο, ενώ η συλλογική έκφραση 

είναι τυποποιηµένη, για να εξυπηρετεί τη συλλογική βούληση (π.χ. αναφέρουµε το 

τυποποιηµένο δοµικό σχήµα ενός συµβολαίου). 

• όταν το ενδιαφέρον του ποµπού εστιάζεται στο δέκτη και αποσκοπεί να τον 

επηρεάσει, να συµφωνήσει µαζί του ή να µεταβάλλει τη στάση του ή τον ιδεολο-

γικό του χάρτη, τότε παράγονται κείµενα πειθούς (βλ. παραπάνω επιχειρηµατικό 

κείµενο) (Πολίτης, 1999α. Faigley & Meyer, 1985). 

• όταν ο στόχος της επικοινωνίας είναι το ίδιο το µήνυµα, τότε παράγονται 

κείµενα λογοτεχνικά. Το ενδιαφέρον επικεντρώνεται στο λογοτεχνικό γεγονός, 

στη χρήση της γλώσσας µε την οποία κατασκευάζεται η πραγµατικότητα (πλα-

σµατική), ώστε να προσελκύει την προσοχή του αναγνώστη οδηγώντας τον 

στην αισθητική απόλαυση της ποιητικής γλώσσας και αποµακρύνοντάς τον από 

την καθηµερινή αυτοµατοποιηµένη (Μπαµπινιώτης, 1991). 

•   όταν ο στόχος του κειµένου είναι η αναπαράσταση ή η περιγραφή της 

πραγµατικότητας, η ανάλυση, η ερµηνεία της, η αιτιολόγηση, η αξιολόγησή 
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της, παράγονται κείµενα πληροφοριακά. Ο πληροφοριακός λόγος διακρίνεται 

σε τρεις τύπους: τον τυπικά πληροφοριακό, που καταγράφει τη δεδοµένη πραγ-

µατικότητα (π.χ. λήµµατα εγκυκλοπαίδειας), τον επιστηµονικό, που την επεξερ-

γάζεται επιστηµονικά και µε αποδεικτικά εγκυρότητας, και το διερευνητικό, 

που «αναζητά» την πραγµατικότητα (π.χ. συνέντευξη). Ο πληροφοριακός λόγος 

ή πραγµατικός ή εκθετικός ή εξηγηµατικός (expository) στηρίζεται στην ανα-

φορική λειτουργία της γλώσσας. Το ύφος είναι ανεπιτήδευτο, η γλώσσα κυριο-

λεκτεί, η χρήση των σχηµάτων λόγου και επιθέτων είναι περιορισµένη, αποφεύ-

γεται η χρήση πρώτου προσώπου και ο υποτεταγµένος και µακροσκελής λόγος. 

Σ’ αυτή την κατηγορία ειδών λόγου ανήκουν πολλές περιπτώσεις κειµένων που 

διαφοροποιούνται µεταξύ τους αλλά η ταξινόµησή τους δεν είναι εύκολο εγχεί-

ρηµα. Η Meyer προτείνει πέντε υποκατηγορίες: κείµενα συγκριτικά, οργανωµέ-

νης πληροφόρησης, διαδικαστικά, προβληµατικής κατάστασης, περιγραφικής 

πληροφόρησης (στο Ματσαγγούρας, 2004: 424). Είναι, εποµένως, λογικό ότι 

δεν µπορεί να υποδειχθεί ένα καθολικό σχήµα υπερδοµής για τα πληροφοριακά 

κείµενα. η οργάνωση των πληροφοριών διευθετείται διαφορετικά σε κάθε κατη-

γορία, εφόσον διαφέρει το σηµείο της πραγµατικότητας στο οποίο επικεντρώνε-

ται το ενδιαφέρον αυτού που πληροφορεί (Πολίτης, 1999α. Ματσαγγούρας, 

2004). 

Γίνεται αντιληπτό ότι η παραπάνω ταξινόµηση βασίζεται σε κριτήρια: 

• εξω-γλωσσικά, δηλαδή τις χρήσεις του λόγου, τους σκοπούς, τις λειτουργίες 

του, ανάλογα µε την περίσταση επικοινωνίας (βλ. «Λόγος» σελ. 53), 

• ενδο- γλωσσικά, δηλαδή τα γλωσσικά χαρακτηριστικά της επιφανειακής δο-

µής ενός κειµένου, τους «τρόπους» µε τους οποίους πραγµατώνονται οι 

χρήσεις του λόγου (βλ. «κείµενο» σελ. 54). 

Η ταξινόµηση αυτή έχει ιδιαίτερη αξία, γιατί επιτρέπει στον αναγνώστη ενός 

κειµένου να συνειδητοποιήσει τη διάκριση ανάµεσα σε δύο πλευρές της γλώσσας, 

την επικοινωνιακή λειτουργία και την εκφορά της και εποµένως να αντιληφθεί ότι  

δεν υπάρχουν σαφώς οροθετηµένοι και δεδοµένοι χαρακτηρισµοί του κειµένου ως 

προς τον τύπο ή το είδος του. Οι τύποι ή είδη λόγου δεν αποτελούν ανεξάρτητες 

οντότητες και οι επικαλύψεις τους είναι ιδιαίτερα συνηθισµένο φαινόµενο. Για πα-

ράδειγµα σε ποιο είδος / τύπο κειµένου µπορεί να ενταχθεί µια συνέντευξη; Επι-
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πλέον, η συνέντευξη ενός ασθενούς στο γιατρό του ή ενός καλλιτέχνη σ’ ένα κριτι-

κό, θα εντάσσονταν στον ίδιο τύπο / είδος;  

Τα διλήµµατα αυτά είναι αναπόφευκτα, εφόσον αναπόφευκτη είναι και η πολυ-

πλοκότητα του επικοινωνιακού φαινοµένου. η αντιµετώπισή τους, όµως, οδηγεί το 

δέκτη ή τον παραγωγό των κειµένων να αποκτήσει γλωσσική επίγνωση, δηλαδή να 

αντιληφθεί τη γλώσσα ως εργαλείο σκέψης και διαχείρισης των κοινωνικών σχέ-

σεων. 

 

2.3. ∆ιδακτική της κατανόησης 

Οι παραπάνω γνωστικές και γλωσσολογικές απόψεις κατέδειξαν ότι η κατανόη-

ση του γραπτού λόγου δεν είναι αποτέλεσµα της διαισθητικής ικανότητας του ατό-

µου, αλλά µπορεί να γίνει αντικείµενο συστηµατικής διδασκαλίας. Στη δεκαετία 

του ‘70-‘80 παρατηρήθηκε καταιγισµός διδακτικών προγραµµάτων, εκ των οποίων 

άλλα έχουν περισσότερο γνωστικό και άλλα περισσότερο γλωσσολογικό προσανα-

τολισµό, µε έντονα όµως στοιχεία της µεταξύ τους αλληλεπίδρασης. σε κάθε περί-

πτωση αξιοποιούν τις θεωρίες διδασκαλίας και µάθησης που παρουσιάστηκαν στην 

ενότητα 1.3. Από το σύνολό τους θα αναφέρουµε προγράµµατα «έγχυσης», ενσω-

µατωµένα δηλαδή στο αναλυτικό πρόγραµµα (βλ. εν. 1.3.2.) 

 

2.3.1. Προγράµµατα γνωστικού χαρακτήρα  

Τα προγράµµατα αυτά δίνουν ιδιαίτερη έµφαση στη διδασκαλία γνωστικών 

στρατηγικών από τις οποίες άλλες αξιοποιούν την ικανότητα του ανθρώπινου νου 

για ανοδική ή αλληλεπιδραστική επεξεργασία των πληροφοριών, άλλες την ικανό-

τητά του να οργανώνει τις έννοιες σε ιεραρχικές δοµές, να τις αναπαριστάνει συµ-

βολικά, να τις επεξεργάζεται άλλοτε στο µικρο- και άλλοτε στο µακρο-επίπεδο του 

κειµένου και να καταλήγει σε συµπερασµούς που αποδεσµεύουν τον αναγνώστη 

από το επιφανειακό και διατυπωµένο κείµενο (text based model) και τον κατευθύ-

νουν στην ουσιαστική κατανόησή του (situation model). 

Από ένα ευρύ φάσµα στρατηγικών που χρησιµοποιεί ο αναγνώστης κατά την 

επεξεργασία ενός κειµένου παραθέτουµε τις προσφορότερες, κατά τη γνώµη µας, 

για διδασκαλία και εφαρµογή από τους µαθητές και ερευνητικά τεκµηριωµένες για 
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την αποτελεσµατικότητά τους.  

 τοποθέτηση και επιδίωξη συγκεκριµένων στόχων πριν την ανάγνωση, ώστε ο 

αναγνώστης να εστιάζει σε συγκεκριµένα σηµεία και πληροφορίες και να αντιλαµ-

βάνεται την ανάγνωση ως σκόπιµη νοητική δραστηριότητα. 

 αναζήτηση του γενικού νοήµατος (skimming). ο αναγνώστης διατρέχει γρήγορα 

το κείµενο και τα επιφανειακά χαρακτηριστικά του (τίτλο, είδος κειµένου, πλαγιό-

τιτλους –αν υπάρχουν- θεµατικές προτάσεις των παραγράφων), ώστε να προδιατί-

θεται για τα κύρια νοήµατα του κειµένου. 

 αναζήτηση και απόσπαση συγκεκριµένων πληροφοριών (scanning) χωρίς εξα-

ντλητική µελέτη του κειµένου. η στρατηγική αυτή έχει πρακτική αξία στην καθη-

µερινή ζωή, γιατί ο αναγνώστης έρχεται συχνά σε επαφή µε όγκο πληροφοριών που 

δεν µπορεί να διαβάσει λεπτοµερώς. 

 εικασία (guessing), η ικανότητα του «µαντέµατος» της σηµασίας ή της λειτουρ-

γίας άγνωστων στοιχείων από τα συµφραζόµενα ή τα γενικότερα νοήµατα του κει-

µένου, ώστε ο αναγνώστης να µην προβαίνει σε αυθαίρετες ενέργειες, όταν δεν κα-

τανοεί κάτι (Μήτσης, 2004). 

 πρόβλεψη (prediction) για το τι µπορεί να ακολουθεί στο κείµενο. διεγείρεται, 

έτσι η περιέργεια και το ενδιαφέρον του αναγνώστη και εµπλέκεται σε µια διαδι-

κασία σκόπιµη και ενεργητική. 

 ενεργοποίηση της προηγούµενης γνώσης (schema theory) σχετικά και µε το πε-

ριεχόµενο και µε τη δοµή του κειµένου. «τα σχήµατα» λειτουργούν ως προ-

οργανωτές ( advance organizer) για την ευκολότερη ανάκληση των πληροφοριών. 

 χαρτογράφηση των κειµένων (mapping). βοηθά την οµαδοποίηση και οργάνωση 

των πληροφοριών µε την οπτικοποίηση (σε διαγράµµατα, πίνακες, σχέδια) των 

σχέσεων µεταξύ των βασικών ιδεών, γεγονότων, εννοιών (Pearson & Gallagher, 

1983). 

 εξάσκηση των µαθητών να απαντούν αλλά και να διατυπώνουν οι ίδιοι διάφο-

ρους τύπους ερωτήσεων (questioning). οι ερωτήσεις µπορεί να είναι κυριολεκτικής 

κατανόησης, συµπερασµατικές, σύνθεσης (π.χ. πώς συνδέεται µια πληροφορία µε 

µια προηγούµενη), εφαρµογής (π.χ. πώς µπορεί να εφαρµοστεί µια ιδέα σε µια άλ-

λη κατάσταση), κριτικής κατανόησης και αξιολογικής αποτίµησης. Η διαδικασία 

αυτή εµπλέκει υποχρεωτικά τους µαθητές σε διαδικασίες επεξεργασίας των δεδο-
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µένων (McNamara et al, 1996. Κασσωτάκης, 1999. Ματσαγγούρας, 2000). 

 παρακολούθηση της δοµής του κειµένου (µακροδοµής-µικροδοµής) σε σχέση µε 

το είδος του και το σκοπό που εξυπηρετεί. ο έλεγχος της εσωτερικής συνοχής και 

λογικής αλληλουχίας του κειµένου βοηθά το µαθητή να αντιληφθεί αν κάποια λο-

γικά σφάλµατα που εντοπίζονται στο κείµενο οφείλονται στο συγγραφέα ή στη δι-

κή του αδυναµία κατανόησης. 

 επαναληπτικό διάβασµα ή επαναληπτική αναθεώρηση (reviewing) του κειµένου 

στα βασικά του σηµεία ή και το περιοδικό σταµάτηµα της ανάγνωσης, για να ελεγ-

χθεί η µέχρι του σηµείου εκείνου κατανόηση. οι τεχνικές αυτές είναι ιδιαίτερα απο-

τελεσµατικές για τους αρχάριους αναγνώστες (Κολιάδης, 2002). 

 περίληψη (summarization). απαιτεί τεχνικές που οδηγούν στη βαθιά επεξεργα-

σία και κατανόηση του κειµένου, όπως την αναδιατύπωση-παράφραση, τις αναγω-

γές σε ευρύτερες έννοιες, την απλοποίηση, τη διάκριση των ουσιωδών από τα ε-

πουσιώδη. Η περίληψη αντικατοπτρίζει τις µεταγνωστικές δεξιότητες, την κριτική 

σκέψη και το βαθµό κατανόησης του κειµένου από τον αναγνώστη, γιατί προϋπο-

θέτει υψηλή αφαιρετική σκέψη, µετασχηµατισµό δεδοµένων, προτασιακή αναπα-

ράσταση του κειµένου, εντοπισµό της δοµής του (Παπαϊωάννου-Πατούνα, 2003. 

Αδαλόγλου, 2000β.  Pearson & Gallagher, 1983). 

Η δοµή των γνωστικών προγραµµάτων αποβλέπει στην ενίσχυση της µεταγνώ-

σης, της ικανότητας δηλαδή των µαθητών να καθοδηγούν τη γνωστική τους δρα-

στηριότητα, να επιλέγουν και να αξιοποιούν τις προαναφερθείσες στρατηγικές (βλ. 

εν.1.3.2.). Από την πληθώρα αυτών των προγραµµάτων θα αναφέρουµε κάποια ι-

διαίτερα δηµοφιλή, που προσφέρονται για τη διδασκαλία της κατανόησης επιχει-

ρηµατολογικών κειµένων, τα οποία ενδιαφέρουν την εργασία µας.  

 

 K-W-L Plus: αναπτύχθηκε από τους Carr και Ogle (1987) και Ogle (1986). 

Η εκπαιδευτική δραστηριότητα αποτελείται από τρία µέρη. Αρχικά ο αναγνώστης 

προσδιορίζει τι του είναι γνωστό για το θέµα του κειµένου (What do I Know), έπει-

τα τι θα ήθελε να µάθει περισσότερο γι αυτό (What do I Want to learn) και στο τέ-

λος τι έµαθε παραπάνω (What did I Learn), καταγράφοντας ταυτόχρονα σηµειώ-

σεις στις τρεις στήλες ενός διαγράµµατος που τιτλοφορούνται µε τις αντίστοιχες 

ερωτήσεις. Σ’ αυτό το σηµείο αξίζει να υπογραµµιστεί η χρησιµοποίηση της γρα-
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φής ως στρατηγικής που διευκολύνει την κατανόηση, καθώς ενθαρρύνει την ανά-

πτυξη του συλλογισµού και την οργάνωση του προς ανάγνωση υλικού και των 

σκέψεων του αναγνώστη (Gammill, 2006). 

Πιο συγκεκριµένα, κατά τη διδασκαλία ακολουθούνται τα εξής βήµατα:  

- βήµα Κ : πριν οι µαθητές διαβάσουν το κείµενο ο εκπαιδευτικός τους προκαλεί 

σε µια ιδεοθύελλα σχετικά µε το τι γνωρίζουν για το θέµα και σε τι προσδοκούν να 

αναφέρεται το κείµενο. Μ’ αυτό τον τρόπο και ο εκπαιδευτικός ενηµερώνεται για 

το επίπεδο γνώσεων των µαθητών και οι µαθητές εµπλέκονται περισσότερο στην 

αναγνωστική διαδικασία. 

- βήµα W : ο εκπαιδευτικός αποσπά ερωτήσεις από τους µαθητές εκµεταλλευό-

µενος τα ενδιαφέροντα, την περιέργεια και τα αναπάντητα ερωτήµατά τους σχετικά 

µε το θέµα. Οι ερωτήσεις – που µπορεί να συνεχίζονται και κατά τη διάρκεια της 

ανάγνωσης- καταγράφονται οµαδοποιηµένα. 

- βήµα L1 : κατά τη διάρκεια και µετά την ανάγνωση οι µαθητές καταγράφουν 

τι έµαθαν ή ελέγχουν ποιες ερωτήσεις της δεύτερης στήλης δεν έχουν απαντηθεί. 

- βήµα L2 : χαρτογραφούν (mapping) χρησιµοποιώντας το υλικό των στηλών. 

- βήµα L3 : κάνουν περίληψη στηριζόµενοι στον εννοιολογικό χάρτη που έχουν 

δηµιουργήσει. Η περίληψη λειτουργεί ως τελική αξιολόγηση της κατανόησης του 

κειµένου. 

Η µέθοδος υιοθετεί τη διερευνητική – αποκαλυπτική προσέγγιση, τη συνεργα-

τική µάθηση - εφόσον εφαρµόζεται άνετα σε οµάδες µαθητών – και έχει αξιόλογα 

αποτελέσµατα όχι µόνο σε αδύναµους και επαρκείς αναγνώστες αλλά ιδιαίτερα σε 

πολυ-πολιτισµικές τάξεις και δίγλωσσους µαθητές. 

 Αµοιβαία διδασκαλία (reciprocal teaching): αναπτύχθηκε από τις Palin-

scar & Brown (1984, 1986). Πρόκειται για ένα µοντέλο διδασκαλίας που άπτεται 

της θεωρητικής προσέγγισης του κοινωνικού κονστρουκτιβισµού και αποτελεί εκ-

δοχή του µοντέλου της «εγκατεστηµένης µάθησης» (βλ.εν.1.3.1.). Η διδασκαλία 

πραγµατοποιείται σε συνθήκες συνεργατικής µάθησης στα πλαίσια της οποίας ο 

κυρίαρχος ρόλος αναγνωρίζεται στο φυσικό διάλογο µεταξύ των µελών των οµά-

δων, επειδή διαµορφώνει και αποκαλύπτει τις διαδικασίες της σκέψης τους για µια 

κοινή µαθησιακή εµπειρία. η µάθηση, έτσι, επιτελείται σε αυθεντικές συνθήκες και 

είναι καταστασιακή (situated learning) (Κουλουµπαρίτση, 2000). Ο διάλογος διε-
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ξάγεται µεταξύ εκπαιδευτικού και µαθητών, αφού διδαχθούν από τον πρώτο ρητά 

οι τέσσερις στρατηγικές κατανόησης που προτείνει η µέθοδος, και έπειτα µεταξύ 

µαθητών, καθώς εκφράζουν τη σκέψη τους (µιλούν µέσω των σκέψεών τους) για 

κάθε στρατηγική που υιοθετείται (Allen, 2003). Με αυτό τον τρόπο η κοινότητα 

των µαθητών ενισχύει την κατανόηση, ακούγοντας και διορθώνοντας παρανοήσεις 

που αλλιώς δε θα ήταν εµφανείς. 

Η διδασκαλία επιτελείται σε δύο επίπεδα: 

α) µε τη µέθοδο της Άµεσης ∆ιδασκαλίας (µοντελοποίηση, φωναχτή σκέψη) καθε-

µιά στρατηγική διδάσκεται χωριστά και, µόνο αφού έχει κατανοηθεί από τους µα-

θητές, ο εκπαιδευτικός προχωρά στην επόµενη, µέχρι να φτάσει στην ταυτόχρονη 

χρησιµοποίησή τους επεξεργαζόµενος ένα κείµενο (Hashey & Connors, 2003). Ο 

εκπαιδευτικός, διδάσκοντας ως ειδικός τις στρατηγικές, προσφέρει στους µαθητές 

την απαιτούµενη διαδικαστική και υποθετική γνώση (πού, πότε, πώς, γιατί χρησι-

µοποιούνται οι στρατηγικές) και εξωτερικεύει µε απόλυτη σαφήνεια τον τρόπο που 

σκέφτεται και εργάζεται, ενώ προσεγγίζει το γνωστικό αντικείµενο (µεταγνώση)  

(Κουλουµπαρίτση, 2000).  

Οι τέσσερις στρατηγικές που υιοθετεί το µοντέλο είναι: 

- στρατηγική των ερωτήσεων (questioning) που υποβάλλονται πριν την ανάγνωση 

του κειµένου και µετά. Οι Palinscar και Brown (1984, 1986) αναφέρουν τρία είδη 

ερωτήσεων περιεχοµένου: οι απαντήσεις τους δίνονται αυτολεξεί στο κείµενο ή δι-

ατρέχουν ολόκληρο το κείµενο ή δίνονται από τα συνυποδηλούµενα στοιχεία του 

κειµένου. 

- στρατηγική της διευκρίνισης (clarifying) για τη λύση αποριών και παρανοήσεων, 

τον εµπλουτισµό λεξιλογίου. 

- στρατηγική των προβλέψεων (predictioning). Ο εκπαιδευτικός προκαλεί τους µα-

θητές να προβλέψουν από την προηγούµενη γνώση τους και τις ενδείξεις του κει-

µένου τι ακολουθεί. η στρατηγική αυτή εφαρµόζεται πριν την ανάγνωση και κατά 

τη διάρκειά της. 

- στρατηγική της περίληψης (summarizing).  

Ας σηµειωθεί εδώ ότι σε άλλα µοντέλα συναφή µε το µοντέλο της αµοιβαίας 

διδασκαλίας, όπως το ISL (Informed Strategies for Learning), η άµεση διδασκα-

λία των στρατηγικών επενδύεται µε µεταφορές που διευκολύνουν τους µαθητές να 
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κατανοούν τις στρατηγικές, όπως: «γίνε ερευνητής της ανάγνωσης» (be a reading 

detective), «σχεδίασε το ταξίδι της ανάγνωσης» (plan your reading trip), «µάζεψε 

τις ιδέες σου» (round up your ideas). άλλοτε χρησιµοποιούνται αναλογίες, όπως οι 

οµοιότητες µεταξύ των σηµάτων οδικής κυκλοφορίας και των νύξεων του κειµένου 

που κατευθύνουν τον αναγνώστη σε ένα αναγνωστικό στόχο (Paris & Oka, 1986. 

Paris et al, 1983). 

β) Ενώ στο πρώτο επίπεδο οι µαθητές είναι σχετικά παθητικοί παρατηρητές, στο 

δεύτερο καλούνται να κατακτήσουν ενεργητικά τις στρατηγικές και µέσω αυτών το 

περιεχόµενο του γνωστικού αντικειµένου, στα πλαίσια της «γνωστικής µαθητείας» 

(βλ. εν.1.3.1.). Γενικά σε όλα τα µοντέλα που στηρίζονται στην παραπάνω αρχή το 

τρίπτυχο προτυποποίηση (modeling), καθοδηγηµένη πρακτική (guided practice), 

ανεξάρτητη εφαρµογή (independent practice) είναι κρίσιµο για την ενίσχυση των 

µεταγνωστικών δεξιοτήτων και την αυτορρύθµιση της µάθησης. Πρόκειται γιαυτό 

το στάδιο της διδασκαλίας που οι Pearson και Gallagher (1983) ονόµασαν Gradual 

Release of Responsibility (GRR: βαθµιαία απελευθέρωση από την ευθύνη). Ο ρό-

λος, δηλαδή, του «δασκάλου» ανατίθεται τώρα στους µαθητές, για να διδάξουν ένα 

κείµενο ή χωρίο του εφαρµόζοντας τις στρατηγικές. Προβλέπεται ότι όλοι οι µαθη-

τές, που είναι τοποθετηµένοι σε οµάδες (οµαδοσυνεργατική µέθοδος), θα υποδυ-

θούν το ρόλο του «δασκάλου» στην οµάδα τους. Οι δραστηριότητες αυτές επενδύ-

ονται, όπως προαναφέρθηκε, µε διαλόγους µεταξύ «δασκάλου» και εκπαιδευτικού, 

µέσω των οποίων ο ένας ανατροφοδοτεί τον άλλο. Σταδιακά οι µαθητές εργάζονται 

µόνοι τους στα πλαίσια της οµάδας τους, ενώ ο εκπαιδευτικός µεταβάλλεται σε πα-

ρατηρητή των διαδικασιών που λαµβάνουν µέρος εντός των οµάδων: λειτουργεί 

περισσότερο υποστηρικτικά και εµψυχωτικά (coaching) και παρεµβαίνει µόνο όταν 

υπάρχει πρόβληµα βοηθώντας µε κατάλληλες νύξεις (φθίνουσα καθοδήγηση). Τε-

λικός στόχος είναι η εσωτερίκευση των διαδικασιών από κάθε µαθητή, η αυτονό-

µησή του και η αυτορρύθµιση της µάθησής του (Palinscar & Brown, 1984,1986; 

Hart & Speece,1998). 

 Συνεταιριστική Στρατηγική της Ανάγνωσης (Collaborative Strategic 

Reading:CSR). Προτάθηκε από τις Klinger, Vaughn και Schumm και συνδυάζει 

στοιχεία συνεργατικής µάθησης και αµοιβαίας διδασκαλίας. Οι µαθητές εργάζονται 

σε οµάδες 4-5 ατόµων µε διαφορετικό επίπεδο επίδοσης και αλληλοβοηθούνται 
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στην εφαρµογή µιας διαδοχικής σειράς τεσσάρων στρατηγικών κατανόησης διαβά-

ζοντας ένα κείµενο. Οι στρατηγικές, που αρχικά έχουν διδαχθεί σαφώς από τον εκ-

παιδευτικό, είναι οι εξής:  

- η προεπισκόπηση (όµοια µε τις «προβλέψεις» του προηγούµενου µοντέλου). 

- η διευκρίνηση δυσνόητων λέξεων µέσω διορθωτικών τεχνικών (επαναληπτικό 

διάβασµα, παλίνδροµη ανάγνωση, ανάλυση των λέξεων σε προθέµατα, επιθέµατα, 

συνθετικά κ.λ.π.) 

- η αναζήτηση του κύριου νοήµατος µέσω αυτο-ερωτήσεων, όπως: ποιο είναι το 

σηµαντικότερο πρόσωπο, σηµείο, χωρίο; Γιατί; 

- Wrap up: µετά την ανάγνωση οι µαθητές κατασκευάζουν οι ίδιοι ερωτήσεις για να 

ελέγξουν την κατανόηση, απαντούν και παρουσιάζουν περιληπτικά τι διδάχθηκαν. 

Τα µέλη της οµάδας αναλαµβάνουν το καθένα συγκεκριµένο (και εναλλασσό-

µενο) ρόλο: 

- ο καθοδηγητής αποφασίζει τι θα διαβαστεί και ποια στρατηγική θα εφαρµοστεί. 

- ένας ειδικός υπενθυµίζει τις τεχνικές που ακολουθούνται για τη διευκρίνιση δυσ-

νόητων λέξεων, χρησιµοποιώντας κάρτες που αναγράφουν τα αντίστοιχα βήµατα. 

- ένας άλλος ειδικός καθοδηγεί τα µέλη της οµάδας να εκφράσουν µε σαφήνεια το 

νόηµα και να προβούν σε εκτιµήσεις γιαυτό. 

- ένας τέταρτος προτρέπει τα µέλη να µοιραστούν ιδέες και απόψεις. 

- και ένας τελευταίος αναλαµβάνει την τελική εκτίµηση της συζήτησης, επαινεί και 

ενθαρρύνει (ανατροφοδότηση) (Klinger &Vaughn, 2002; Vaughn, Hughes & 

Shumm, 1998). 

Η διαφορά του µοντέλου από την Αµοιβαία ∆ιδασκαλία έγκειται στη µεθοδικό-

τητα µε την οποία οργανώνονται οι συνεργατικές διαδικασίες, µια ιδέα που προφα-

νώς έχει τις καταβολές της σε προϋπάρχουσες διδακτικές προτάσεις, ιδιαίτερα απο-

τελεσµατικές στη διδακτική πράξη. Αναφερόµαστε συγκεκριµένα στα «συνεργα-

τικά σενάρια» (cooperative scripting) του Dansereau (1988), ένα µοντέλο στο 

οποίο οι µαθητές εναλλάσσουν τους ρόλους τους, αναγνώστη (caller) και ακροατή 

(listener), αξιολογώντας ο δεύτερος την ικανότητα του πρώτου να συνοψίζει τα κύ-

ρια σηµεία του κειµένου (στο Κολιάδης, 2002: 489). Ιδιαίτερα αποτελεσµατικό α-

ποδείχθηκε ερευνητικά και το µοντέλο της διδασκαλίας µεταξύ συνοµηλίκων 

(peer tutoring) όπου από τα δύο µέλη ενός ζευγαριού το καθένα αναλαµβάνει ε-
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ναλλασσόµενα το ρόλου του δασκάλου ή του µαθητή. ο πρώτος διδάσκει, εξηγεί, 

διατυπώνει ερωτήσεις, ο δεύτερος απαντά (King, 1998). 

 Το CSR εµπνέεται από το προγενέστερό του SMART (Self-monitoring 

Approach to Reading) που προτάθηκε από τους Vaughn και Eastes και αποσκο-

πούσε να ασκήσει τους µαθητές να αξιολογούν οι ίδιοι το βαθµό στον οποίο  κατα-

νοούν ένα κείµενο, ασκώντας τους στην εξής στρατηγική:οι µαθητές σταµατούν 

στο τέλος κάθε παραγράφου και ρωτούν τον εαυτό τους: «κατάλαβα την παράγρα-

φο;» Αν καταλαβαίνουν, λένε «click»,αποδίδουν µε δικά τους λόγια το νόηµα και 

συνεχίζουν. αν όχι, λένε «clunck» και προσπαθούν να επισηµάνουν τα σηµεία που 

δηµιουργούν δυσκολίες και διατυπώνουν ερωτήσεις που µπορεί να τους οδηγήσουν 

στη λύση (Underwood, 1997). Το σλόγκαν «click - clunck» χρησιµοποιείται ως 

σηµατοδότης για το δάσκαλο και τον ίδιο το µαθητή της δυσχερούς ή ευχερούς α-

νάγνωσης. 

 PQ4R: Η ονοµασία του µοντέλου, που προτάθηκε από τους Thomas και 

Robinson προέρχεται από τα αρχικά γράµµατα των λέξεων: Preview (επισκόπηση), 

Question (ερώτηση), Read (ανάγνωση), Reflection (διασκεπτική επεξεργασία), 

Recite (διήγηση), Review (ανακεφαλαίωση). Πιο συγκεκριµένα: 

- Αρχικά ο αναγνώστης επισκοπεί το κείµενο (π.χ. τίτλους, υπότιτλους, αρχή παρα-

γράφων…), ενεργοποιεί την προϋπάρχουσα γνώση και προϊδεάζεται για το περιε-

χόµενό του. 

- Ακολουθεί διατύπωση ερωτήσεων που εγείρονται από την επισκόπηση. 

- Έπειτα κάνει ανάγνωση του κειµένου, προσπαθώντας να απαντήσει στις ερωτή-

σεις και να εντοπίσει τις κύριες ιδέες του κειµένου. 

- Σ’ ένα τέταρτο βήµα ο αναγνώστης επεξεργάζεται το κείµενο, συνδέει τις βασικές 

έννοιες µεταξύ τους, επιλέγει αντιφάσεις που προκύπτουν, επιβεβαιώνει τις αρχικές 

του προσδοκίες για το περιεχόµενό του. 

- Σε µια µετέπειτα φάση –ίσως την κυριότερη- ο αναγνώστης εξασκείται στην απο-

µνηµόνευση απαντώντας σε ερωτήσεις που θέτει, οργανώνοντας το υλικό του κει-

µένου, ώστε να είναι ικανός να το διηγηθεί. Η διήγηση, που µπορεί να αναφέρεται 

σε µικρότερα ή µεγαλύτερα τµήµατα του κειµένου, είναι ο κύριος στόχος αυτού 

του µοντέλου, γιατί υποστηρίζεται ότι ο αναγνώστης που γνωρίζει πως πρόκειται 

να διηγηθεί ό,τι διάβασε αποκτά κίνητρα, επεξεργάζεται και  ανασύρει ευκολότερα 
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τις πληροφορίες . 

- Στο τέλος ανακεφαλαιώνεται η µαθηµένη γνώση µε την επαναδιήγηση ολόκλη-

ρου του κειµένου, χωρίς όµως ο αναγνώστης να ανατρέχει σ’ αυτό και γίνεται ένας 

τελικός έλεγχος της κατανόησης.  

Η µέθοδος αυτή προσφέρεται όχι µόνο για τη µελέτη ενός κειµένου, αλλά ιδιαί-

τερα για την ανάγνωση ευρύτερων ενοτήτων ή βιβλίων (Glover et al, 1990. Slavin, 

1997. Κολιάδης, 2002:483). 

 Οι  Shumm και Mangrum (1991) πρότειναν ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα 

που επικεντρώνεται στην άσκηση  δεξιοτήτων πριν την ανάγνωση, ούτως ώστε οι 

αναγνώστες να οργανώνουν τις προβλέψεις τους για τη δυσκολία του κειµένου σε 

σχέση µε την ιδιοσυγκρασία τους. Το πρόγραµµα είναι γνωστό µε το ακρώνυµο 

FLIP, επειδή στηρίζεται στις εξής στρατηγικές: 

-ο αναγνώστης εξετάζει από τα επιφανειακά χαρακτηριστικά του κειµένου πόσο 

προσφιλές τού είναι το κείµενο (Friendliness) 

-επικεντρώνεται  στη γλώσσα του κειµένου και εντοπίζει άγνωστες λέξεις-όρους, 

φράσεις (Language) 

-ακολούθως αποφασίζει πόσο ενδιαφέρον είναι το κείµενο (Interest) 

-τέλος, αξιολογεί την προγενέστερη γνώση του σε σχέση µε το θέµα του κειµένου 

(Prior knowledge). 

 

2.3.2. Προγράµµατα γλωσσολογικού χαρακτήρα 

∆ιδακτικές προτάσεις για την ενίσχυση της ικανότητας των µαθητών να κατα-

νοούν κατατίθενται και από την Εφαρµοσµένη Γλωσσολογία. Η µετάθεση του εν-

διαφέροντος της Θεωρητικής Γλωσσολογίας από τη γραµµατική της λέξης 

/πρότασης στη γραµµατική του κειµένου ως ελάχιστης σηµασιολογικής µονάδας 

που τα νοήµατά της διαµορφώνονται από τα περιβάλλοντα πλαίσια, γλωσσικά και 

εξωγλωσσικά / καταστασιακά, η αντίληψη ότι ο «Λόγος» (discourse) και το είδος 

του κειµένου (genre) καθορίζονται από τη δοµή και τις διαδικασίες της κοινωνίας 

(βλ. εν.2.2.2.4.) οδήγησαν σε νέες αντιλήψεις για τον τρόπο επεξεργασίας ενός κει-

µένου και διδακτικές παρεµβάσεις που ξεφεύγουν από τις δοµιστικού προσανατο-

λισµού αναλύσεις του παρελθόντος και εστιάζουν στον επικοινωνιακό χαρακτήρα 
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της γλώσσας. Οι διδακτικές προτάσεις που ακολουθούν διαπνέονται από αυτή την 

αντίληψη και συγκεκριµένα από την Ανάλυση Λόγου και την Παιδαγωγική των 

κειµενικών ειδών. 

 

 Τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα της αλληλεπίδρασης των συµµετεχόντων σε 

ένα κείµενο του δίνουν τη διακριτική του µορφή, γιατί οι κοινωνικο-πολιτισµικές 

και ιδεολογικές πρακτικές βρίσκουν ανταπόκριση στη γλώσσα (Γεωργακοπούλου 

& Γούτσος,1999), υποστηρίζουν οι αναλυτές του Λόγου. Κατά την επεξεργασία, 

λοιπόν, ενός κειµένου ο αναγνώστης πρέπει να το εξετάζει ως µια κοινωνική αλλη-

λεπίδραση µεταξύ δύο τουλάχιστον συµµετεχόντων σ’ αυτό: του συγγραφέα και 

του αναγνώστη. Η εξέταση αυτών των γενικότερων παραµέτρων οδηγεί στην ανα-

ζήτηση ειδικότερων: ποιος µιλά, τι λέει, σε ποιον, πού (δίαυλος, πηγές δηµοσίευ-

σης), πώς είναι δοµηµένο το κείµενο, πώς δηλαδή µεταβιβάζει τις πληροφορίες 

του. Οι τέσσερις πρώτοι παράµετροι συνθέτουν ένα επικοινωνιακό γεγονός από το 

οποίο καθορίζεται η τελευταία (πώς), οι ρητορικές δηλαδή και γλωσσικές επιλογές 

µε τις οποίες εκφράζεται (Myers, 1990). Ο εκπαιδευτικός κατευθύνει τους µαθητές 

µε τις κατάλληλες γνωστικές στρατηγικές να εντοπίζουν και να χρησιµοποιούν τα 

επιφανειακά γλωσσικά χαρακτηριστικά του κειµένου που τους βοηθούν να απα-

ντήσουν στα ερωτήµατα τα οποία αντιστοιχούν στις παραπάνω παραµέτρους, ώστε 

να φτάσουν στα βαθύτερα νοήµατά του. Η διαδικασία ανάλυσης των ερωτηµάτων 

αυτών κατά σειρά ταυτίζεται ουσιαστικά µε τα βήµατα της αναγνωστικής διαδικα-

σίας (Harvey, 1997). 

 

 Από την πλευρά της Κριτικής Ανάλυσης Λόγου στόχος κατά την ανάγνωση 

ενός κειµένου είναι η επισήµανση εκείνων των χαρακτηριστικών του που εξυπηρε-

τούν σκοπιµότητες και εκφράζουν κυρίαρχες κοινωνικές, πολιτικές και πολιτιστι-

κές απόψεις (βλ. «κριτική κατανόηση», εν.2.1.). Ας σηµειωθεί εδώ ότι το ενδιαφέ-

ρον της  Κριτικής Ανάλυσης Λόγου εστιάζεται σε κείµενα κοινωνικού ενδιαφέρο-

ντος και σε ζητήµατα που έχουν συνέπειες για τη ζωή ενός µεγάλου αριθµού αν-

θρώπων. Οι στρατηγικές και τα εργαλεία που χρησιµοποιούνται σε µια «κριτική 

ανάγνωση» δεν είναι αυστηρά καθορισµένα, προτείνεται όµως µια τυπική µεθοδο-

λογία που µπορεί µα εφαρµοστεί προσαρµοστικά από έναν εκπαιδευτικό στο περι-
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βάλλον της τάξης. Η διδακτική πρόταση που ακολουθεί στα πλαίσια της προσέγγι-

σης αυτής κατατίθεται από τον  Huckin (1997): 

Ο εκπαιδευτικός κατευθύνει τους µαθητές να προσεγγίσουν το κείµενο σε 

δύο επίπεδα. Στο πρώτο τους παροτρύνει να διαβάσουν το κείµενο ως συνήθεις, 

ανυποψίαστοι αναγνώστες που επιδιώκουν να το κατανοήσουν σε γενικές γραµµές. 

Στο δεύτερο τους υποδεικνύει ένα κριτικό τρόπο ανάγνωσης, διατηρώντας όµως 

στη σκέψη τους την αρχική ανάγνωση, ώστε να µπορούν αργότερα να διαπιστώ-

σουν τις αρχικές τους παραπλανήσεις. Έµφαση, λοιπόν, δίνεται στο δεύτερο στάδιο 

που πραγµατοποιείται σε τρία επίπεδα: 

• Στο σύνολο του κειµένου. Οι µαθητές εντοπίζουν: 

-το είδος (genre) ή τον τύπο (type) του κειµένου, που φανερώνει τα χαρακτηριστικά 

του γνωρίσµατα και το σκοπό του 

-το πλαίσιό του (framing). ο όρος εδώ αναφέρεται στον τρόπο µε τον οποίο ο συγ-

γραφέας οργανώνει το περιεχόµενο, ώστε άλλα σηµεία να έχουν εξέχουσα θέση, να 

βρίσκονται στο «προσκήνιο» (foregrounding) και άλλα στο «παρασκήνιο» (back 

grounding). Με αυτή την έννοια το «πλαίσιο» υποδηλώνει την οπτική γωνία του 

συγγραφέα.  

-τις παραλείψεις (omissions): ό,τι δεν αναφέρει ο συγγραφέας –ενώ θα αναµενό-

ταν- ό,τι δεν υποβάλλεται απ’ αυτόν σε διερεύνηση, µε αποτέλεσµα µια σηµαντική 

πλευρά του θέµατος να αποσιωπείται 

-τις προϋποθέσεις (presuppositions), τις χρήσεις δηλαδή της γλώσσας που πιθανά 

δεν αφήνουν περιθώρια για άλλη εναλλακτική ερµηνεία  

-το ύφος (register), αλλά και τις πιθανές διαφορές ύφους (discursive differences) 

εντός του ίδιου κειµένου. 

• Ανάγνωση πρόταση-πρόταση. Οι µαθητές µε εργαλείο τα γραµµατικά και συ-

ντακτικά στοιχεία του κειµένου εντοπίζουν: 

-το θέµα κάθε πρότασης, αν αυτό συνδέεται µε το γενικότερο θέµα του κειµένου ή 

µε το θέµα της επόµενης πρότασης, αν ο συγγραφέας του δίνει ή όχι περίοπτη θέση 

µέσα στο κείµενο 

-τις σχέσεις ισχυρού-ασθενή, δράστη-παθόντος που διατυπώνονται ή υποδηλώνο-

νται 

-τις διαγραφές ή τις παραλείψεις που επιτυγχάνονται από το συγγραφέα µε τις ονο-
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µατοποιήσεις και την παθητική σύνταξη 

-τις προϋποθέσεις, µε την έννοια που αναφέρθηκαν και στο προηγούµενο επίπεδο 

-τους υπαινιγµούς, τις εσκεµµένες από το συγγραφέα υποδηλώσεις, τις διττές έν-

νοιες ή τα σηµεία που µπορούν να ερµηνευτούν πολλαπλά. 

• Επεξεργασία σε επίπεδο λέξεων και εννοιών. Οι µαθητές σε ένα λεπτοµερέ-

στερο επίπεδο ερµηνεύουν τις λέξεις και τις έννοιες µε βάση τη συχνότητα χρήσης 

τους, την κυριολεκτική ή µεταφορική εκφορά τους, τα σχήµατα λόγου και την ευ-

ρύτερη γνώση-εµπειρία τους σχετικά µε αυτές. Ελέγχουν, επίσης, την τροπικότητα 

(modality), τον τόνο δηλαδή των δηλώσεων του συγγραφέα, το βαθµό βεβαιότητας 

ή επιτακτικότητας που εκφράζει. 

 

 

 Ανάλυση κειµένου µε βάση το κειµενικό είδος (genre analysis). Σε αυτή 

την προσέγγιση η ανάλυση του κειµένου επικεντρώνεται στον τρόπο µε τον οποίο 

οι χρήστες της γλώσσας χειρίζονται τις «συµβάσεις» του εκάστοτε κειµενικού εί-

δους, για να επιτύχουν µια ποικιλία στόχων. Η κατανόηση του κειµένου υπό το 

πρίσµα αυτό εξαρτάται από την εξοικείωση του αναγνώστη µε τα οργανωτικά γνω-

ρίσµατα και το γλωσσικό κώδικα που κάθε είδος χρησιµοποιεί αλλά και τις κοινω-

νικές συµβάσεις που υποδηλώνονται σε αυτό (βλ. εν. 2.2.2.4.). Εποµένως, ο εκπαι-

δευτικός που αποσκοπεί στην ενίσχυση της αναγνωστικής ικανότητας των µαθητών 

του πρέπει να επικεντρωθεί στη διδασκαλία των κειµενικών ειδών. Προτείνονται 

δύο τρόποι διδασκαλίας: 

- η ρητή και σαφής παρουσίασή τους από τον εκπαιδευτικό µε τη µέθοδο της Ά-

µεσης ∆ιδασκαλίας και 

- η εκπαίδευση των µαθητών σε µια στρατηγική ανάγνωση  αξιοποιώντας τις 

γνωστικές παρεµβάσεις που έχουν προαναφερθεί. Υποστηρίζεται ότι µέσα από 

τη χρήση γνωστικών στρατηγικών κατανόησης και ειδικά τη διάκριση κύριων 

και δευτερευουσών ιδεών, την αναζήτηση τίτλων-υπότιτλων, τη χαρτογράφηση, 

την περίληψη, την αναζήτηση της συνοχής του κειµένου, οι µαθητές συνειδητο-

ποιούν την ποικιλία, τις δοµές και τις λειτουργίες των κειµενικών ειδών που ε-

πεξεργάζονται (Grabe, 1997;  Bhatia, 1996). 

Μια ενδιαφέρουσα διδακτική πρόταση για τη διδασκαλία των κειµενικών ειδών 
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αναπτύχθηκε πρόσφατα στην Αυστραλία. στην πρόταση αυτή η έννοια του κειµενι-

κού είδους προσαρµόζεται στη Συστηµική-Λειτουργική γραµµατική του Halliday 

(βλ.εν.1.2.) και αποσκοπεί  να καταστήσει τους µαθητές ικανούς να χειρίζονται  

την «επιστηµική» (αφηρηµένη, συµβολική και τεχνική) γλώσσα του ακαδηµαϊκού, 

κυρίως, λόγου µέσα από την εξοικείωσή τους µε τα αντίστοιχα κειµενικά είδη µε τα 

οποία αυτός εκφέρεται, µε απώτερο στόχο τα «αντισταθµιστικά οφέλη αυτής της 

διδασκαλίας στη γνώση που αποκοµίζουν οι µαθητές» (Macken-Horarick, 2000:79) 

Το διδακτικό αυτό πρόγραµµα λαµβάνει υπόψη του τρεις παραµέτρους: 

α) το κειµενικό είδος, τις οργανωτικές του δοµές 

β) το επίπεδο ύφους, την επίδραση δηλαδή των παραγόντων της περίστασης επι-

κοινωνίας στα νοήµατα του κειµένου και συγκεκριµένα το πεδίο, τους συνοµιλια-

κούς ρόλους και τον τρόπο (βλ. εν.2.2.2.1.) 

γ) το περικείµενο, το ευρύτερο δηλαδή πλαίσιο στο οποίο πραγµατοποιείται η µά-

θηση, που αποτελείται από τρία επιµέρους επίπεδα:  

- το «καθηµερινό» (οικογένεια, κοινότητα) 

-το «εξειδικευµένο» (σχολείο) 

- το «αυτοπαθές»: το επίπεδο αυτό διαµορφώνεται από τη διεπίδραση των δύο 

πρώτων και αναφέρεται στη µάθηση που απορρέει από τη σύνδεση και αντιπαρά-

θεση των ατοµικών και κοινωνικών εµπειριών του ατόµου µε τις ειδικές γνώσεις 

που λαµβάνει από τη σχολική εκπαίδευση. 

Ο εκπαιδευτικός εµπλέκει στη διαδικασία ανάγνωσης του κειµένου και τους 

τρεις αυτούς παράγοντες ως εξής:προκαλεί τους µαθητές να εξετάσουν ένα θέµα 

(πεδίο) µέσα από την καθηµερινή τους εµπειρία (καθηµερινό πεδίο µάθησης), δη-

λαδή να ελέγξουν τις σχέσεις, τους ρόλους και τις συµπεριφορές, τις στάσεις (συ-

νοµιλιακούς ρόλους) που εκδηλώνονται στην ευρύτερη κοινότητα σχετικά µε αυτό 

το θέµα, τον τρόπο και το κανάλι επικοινωνίας (τρόπος) µέσω των οποίων εκφρά-

ζονται γλωσσικά οι συνοµιλιακοί ρόλοι και το είδος του κειµένου που χρησιµο-

ποιούν οι άνθρωποι στην καθηµερινή τους αλληλεπίδραση, για να αποτυπώσουν τα 

νοήµατα που κατασκευάζουν. Έπειτα δίνει ένα κείµενο ακαδηµαϊκού κυρίως χαρα-

κτήρα (εξειδικευµένο πεδίο) που αναφέρεται στο ίδιο θέµα και προτρέπει τους µα-

θητές κατά την ανάγνωσή του να εξετάσουν τους αντίστοιχους παράγοντες (πεδίο, 

συνοµιλιακούς ρόλους, τρόπο, κειµενικό είδος). Σε αυτό το επίπεδο αναδεικνύεται 
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ο χαρακτήρας του ακαδηµαϊκού λόγου (συστηµατικότητα, επιστηµονικότητα, ειδι-

κοί ρόλοι, επιδίωξη αντικειµενικής και απρόσωπης γνώσης), η ικανότητα της ακα-

δηµαϊκής γλώσσας να «κατασκευάζει» µε γραπτές µορφές λόγου πραγµατικότητες 

απαιτητικότερες από εκείνες της καθηµερινότητας που συχνά µάλιστα ανατρέπο-

νται από τις πρώτες. 

Σκοπός αυτής της διδασκαλίας είναι να διαπιστώσουν οι µαθητές (αυτοπαθές 

επίπεδο) ότι: 

α) οι τρεις παράγοντες του ύφους είναι µεταβλητοί ανάλογα µε την περίσταση επι-

κοινωνίας και από κοινού επηρεάζουν τις γλωσσικές επιλογές των χρηστών της 

γλώσσας 

β) τα κειµενικά είδη έχουν µια χαρακτηριστική δοµή που αποτελεί µέσο επίτευξης 

στόχων, υιοθετούν το κατάλληλο για το είδος ύφος και εποµένως αποτυπώνονται 

µε συγκεκριµένα ρητορικά στοιχεία 

γ) υπάρχουν ανταγωνιστικά είδη λόγου που εξυπηρετούν διαφορετικούς σκοπούς, 

αναπαράγουν κυρίαρχες µορφές γνώσης και σκοπιµότητες που αντανακλούν την 

ποικιλοµορφία της κοινωνίας, στηρίζουν ή ανατρέπουν την κοινωνική εµπειρία 

(Macken-Horarick, 2000. Christie, 1993). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3ο :ΠΑΡΑΓΩΓΗ ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ  

3.1. Εισαγωγή 

Ίσως η παλαιότερα χρονικά τοποθετηµένη επιδίωξη του σχολείου είναι παρα-

γωγή γραπτού λόγου. Από την εποχή ακόµα του Σωκράτη και του Αριστοτέλη ανα-

γνωρίστηκε ότι η δύναµη του γραπτού λόγου εξυπηρετεί τους δηµιουργούς του και 

χειραγωγεί τους αποδέκτες του και προτάθηκαν απόψεις για τη συστηµατική διδα-

σκαλία του, την οποία διαπιστώνουµε στις προσπάθειες των ρητοροδιδασκάλων 

(Ισοκράτης – Σοφιστές) να εξοικειώσουν τους µαθητές µε τις δοµές και τους κανό-

νες σύνθεσης ποικίλων ρητορικών λόγων (Ματσαγγούρας, 2004:55) 

Παρόλα αυτά µέχρι τη δεκαετία του 1960 - και στην Ελλάδα για δύο ακόµη δε-

καετίες - δεν υπάρχει µια συγκεκριµένη διδακτική πρόταση της παραγωγής γρα-

πτού λόγου. Η διδασκαλία της γραπτής έκφρασης στηρίχθηκε στην επαφή των µα-

θητών µε τα λογοτεχνικά κείµενα (παραδοσιακό µοντέλο), µε την ελπίδα ότι ως 

κείµενα δόκιµων συγγραφέων θα υποδείκνυαν στους µαθητές την τέχνη του λόγου 

που θα πρέπει και οι ίδιοι να υιοθετήσουν στα δικά τους γραπτά. Οι λογοτεχνικές 

θεωρίες, µάλιστα, που αναπτύχθηκαν για την ανάλυση και αξιολόγηση των λογοτε-

χνικών κειµένων τροφοδότησαν µε τις αντίστοιχες αντιλήψεις τους εκπαιδευτικούς 

για τα κριτήρια που πρέπει να πληρεί ένα επιτυχηµένο µαθητικό κείµενο, κριτήρια 

που επικεντρώθηκαν κυρίως στο περιεχόµενο (φιλολογική θεωρία), τα γλωσσικά 

χαρακτηριστικά µε τα οποία επενδύεται το περιεχόµενο, δηλαδή τη µορφή (φορµα-

λιστική θεωρία) και τη δοµή, δηλαδή τις κειµενικές συµβάσεις (δοµιστική θεωρία) 

(Ματσαγγούρας, 2004).  Η παραδοσιακή, δηλαδή, ρητορική επικεντρώθηκε στις 

κοινωνικές λειτουργίες που υπηρετεί ένα κείµενο, τους σκοπούς του και τα στιλι-

στικά χαρακτηριστικά του (Bazerman & Prior, 2005). 

Από τη δεκαετία του 1970 η έρευνα κινήθηκε από τη γλωσσική και βασισµένη 

στο κείµενο προσέγγιση, που ενδιαφέρεται για τη δοµή και την οργάνωση του κει-

µένου, σε µια διαδικαστική προσέγγιση που συνδέθηκε µε την προσωπική έκφραση 

και τις γνωστικές διαδικασίες που εκτελεί ο συγγραφέας. Υπό την επίδραση της 

Γνωστικής Ψυχολογίας το ενδιαφέρον µετατοπίστηκε από τη µορφή και τις λει-

τουργίες του γραπτού κειµένου στη διαδικασία συγγραφής του (Flower & Hayes, 
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1981) και στα χαρακτηριστικά του καλού και αρχάριου συγγραφέα (Bereiter & 

Scardamalia, 1987). 

 Στη δεκαετία του 1980 η Κριτική προσέγγιση στην εκπαίδευση ανέδειξε τη 

σύνθετη διασύνδεση µεταξύ ιδεολογίας, δύναµης και ταυτότητας στην εκπαιδευτι-

κή πρακτική, ενώ η Κοινωνική προσέγγιση άρχισε να εξετάζει λεπτοµερώς τις ποι-

κίλες διαδικασίες και τα πλαίσια της παραγωγής γραπτού λόγου σε φυσικά πολιτι-

σµικά πλαίσια (σχολεία, εργασιακούς χώρους, κοινότητες). Εν τω µεταξύ η ένταξη 

ποικίλων κοινωνικών στρωµάτων στη µέση και ανώτατη εκπαίδευση, αλλά και η 

διεθνοποίηση της εκπαίδευσης, που είχε ήδη ξεκινήσει, απαίτησαν θεωρητικά και 

ερευνητικά εργαλεία ευαίσθητα  στις ποικιλίες της γλώσσας που χρησιµοποιείται 

στα διάφορα κοινωνικο-πολιτισµικά πλαίσια. Αυτή η απαίτηση οδήγησε τις δύο 

τελευταίες δεκαετίες στην εξερεύνηση των κειµενικών ειδών και τη χρήση τους 

(Bazerman & Prior, 2005).  

Από τα παραπάνω γίνεται αντιληπτό ότι τα µοντέλα παραγωγής γραπτού λόγου 

µπορούν να ταξινοµηθούν σε τρεις βασικές κατηγορίες: α) αυτά που εστιάζουν στο 

περιεχόµενο του παραγόµενου κειµένου β) αυτά που εστιάζουν στις διαδικασίες 

που ακολουθεί ο συγγραφέας κατά την παραγωγή ενός κειµένου και γ) σε αυτά που 

αναγνωρίζουν τον καθοριστικό ρόλο του πλαισίου εντός του οποίου παράγεται ένα 

κείµενο (Ματσαγγούρας, 2004.  Σπαντιδάκης, 1998). Στην πρώτη κατηγορία ε-

ντάσσεται το παραδοσιακό µοντέλο, στη δεύτερη το µοντέλο της Ελεύθερης Έκ-

φρασης και τα γνωστικά - διαδικαστικά µοντέλα και στην τρίτη η κοινωνικο-

γνωστική προσέγγιση και η προσέγγιση µε βάση τα κειµενικά είδη. Παρακάτω πα-

ραθέτουµε τις βασικές θεωρητικές αρχές κάθε µοντέλου και τις αντίστοιχες διδα-

κτικές προτάσεις που καταθέτουν. 

 

3.2. Μοντέλα παραγωγής του γραπτού λόγου 

3.2.1. Παραδοσιακό µοντέλο 

Το παραδοσιακό µοντέλο διδασκαλίας είναι βαθύτατα επηρεασµένο από τη φι-

λολογική ερµηνευτική θεωρία της λογοτεχνίας που έδινε έµφαση στο περιεχόµενο 

του κειµένου (κληρονοµιά από την ποιητική και ρητορική της αρχαιότητας) και τη 

φορµαλιστική θεωρία που αναδείκνυε τη µορφή και τη γλώσσα του κειµένου ως 
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κύρια µέσα µε τα οποία το κείµενο αποκτά λογοτεχνικότητα (Ματσαγγούρας, 

2004). Την προτεραιότητα στη γλώσσα του κειµένου ενίσχυσε και ο δοµισµός (βλ. 

εν. 1.2.) υποστηρίζοντας ότι το νόηµα του κειµένου πηγάζει από τις δοµές του και 

τη σχέση των µερών του που το αναδεικνύουν σε όλο µε  γλωσσική ενότητα (Σο-

φουλάκης, 1997). Εποµένως, η σύνθεση ενός κειµένου αντιµετωπίστηκε ως υπόθε-

ση επιλογών περιεχοµένου, οργάνωσης, ύφους, σύνταξης. Οι Flower & Hayes  

(1981) σε µια σύντοµη ανασκόπηση της ρητορικής αντίληψης του γραπτού λόγου 

που κυριαρχούσε πριν το 1980 διαπιστώνουν ότι οι επιλογές αυτές καθορίζονται 

κατά τους οπαδούς της ρητορικής από: 

• τους σκοπούς του συγγραφέα - να πληροφορήσει, να πείσει, να εκφραστεί ή να 

διαχειριστεί τη γλώσσα για προσωπική του έκφραση  

•  την αίσθηση του συγγραφέα για το ακροατήριό του  

•  τη ρητορική κατάσταση γενικότερα, η οποία συνίσταται σε: α) µια απαίτηση 

(που επιβάλλει µιαν απάντηση) β) ένα ακροατήριο και γ) ένα σύνολο περιορι-

σµών που προκύπτει από τους δύο άλλους παράγοντες. Η ανταπόκριση του 

συγγραφέα σ’ αυτή τη ρητορική κατάσταση καθορίζεται από τη φαντασία και 

την ικανότητά του, από το ρεπερτόριο των λεξιλογικών και συντακτικών του  

γνώσεων. Στο νου του συγγραφέα υπάρχει ένα νόηµα που για να αποδοθεί εύ-

στοχα απαιτούνται οι καλύτερες λεξιλογικές και συντακτικές επιλογές. 

Υπό το πρίσµα αυτής της αντίληψης, που διαιωνίστηκε για πολλές δεκαετίες, η επι-

τυχηµένη σύνθεση ενός κειµένου εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από το έµφυτο ταλέ-

ντο του µαθητή. Ο µύθος του «αυτόνοµου συγγραφέα» που γράφει από έµπνευση ή 

καθοδηγείται από τη διαισθητική του ικανότητα εφησύχασε τους δασκάλους που 

περιορίστηκαν στην ανάγνωση πρότυπων λογοτεχνικών κειµένων ή δοκιµίων πρό-

σφορων προς µίµηση από τους µαθητές, εµµένοντας στην ανάδειξη των φορµαλι-

στικών τους χαρακτηριστικών, στον τρόπο µε τον οποίο δοµούνται και τις γλωσσι-

κές επιλογές µε τις οποίες εκφράζονται (Hillocks, 1984). Παραδειγµατική έκφραση 

αυτής της διδακτικής αντίληψης αποτελεί το µοντέλο των πέντε παραγράφων που 

µυούσε τους µαθητές στην παραγωγή δοκιµίου ακολουθώντας µια τυποποιηµένη 

δοµή: εισαγωγή - τρεις παράγραφοι ανάπτυξης του θέµατος - συµπέρασµα. Το δο-

κίµιο των πέντε παραγράφων είναι ένα είδος κειµένου που αποδίδεται στο φιλόσο-

φο Petrus Ramus (16os αι). Ως πρότυπο κείµενο ήταν κατάλληλο, για να αναδείξει 
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τη µορφή και τη δοµή ως επαρκή στοιχεία ενός καλογραµµένου κειµένου. Εκείνο 

που απέµενε ήταν η ικανότητα των µαθητών να µεταφέρουν µιµητικά τα φορµαλι-

στικά χαρακτηριστικά της µορφής και στα δικά τους κείµενα (Johnson et al, 

2003:137). 

 Προτεραιότητα δόθηκε, εποµένως, στην άσκηση των µαθητών σε γραµµατικo-

συντακτικές δεξιότητες και κατάλληλες εκφραστικές επιλογές. Ειδικότερα υπό την 

επίδραση της Μετασχηµατιστικής Γραµµατικής του Chomsky (βλ. εν. 1.2.) οι 

γραµµατικο-συντακτικές δεξιότητες θεωρήθηκαν σηµεία αναφοράς, για να αντιµε-

τωπίσουν οι µαθητές τα προβλήµατα που τους δηµιουργεί η συγγραφή ενός ολο-

κληρωµένου κειµένου, ξεκινώντας από τη σύνταξη προτάσεων, τη σύνδεσή τους κι 

έπειτα τη σύνδεση µεταξύ παραγράφων (Ματσαγγούρας, 2004). Έτσι, η διδασκα-

λία του γραπτού λόγου ταυτιζόταν κυρίως µε τη διδασκαλία της γραµµατικής και 

της σύνταξης, που θεωρήθηκαν οι κύριες προϋποθέσεις για την επίτευξη ενός εντυ-

πωσιακού γραπτού κειµένου (Hillocks, 1984). Πολύς χρόνος καταναλωνόταν στους 

γραµµατικούς όρους (χρόνος, πτώση, αριθµός, φωνή), στα µέρη του λόγου, των 

προτάσεων, στα χαρακτηριστικά των σωστά επεξεργασµένων προτάσεων και πα-

ραγράφων (Νystrand et al, 1993). 

Αυτή η διδακτική στάση δεν ήταν αποτέλεσµα µόνο της επίδρασης των λογοτε-

χνικών θεωριών και της µονοµερούς γλωσσολογικής αντίληψης ότι η µορφή του 

λόγου ταυτίζεται µε τη γλώσσα, αλλά και της επιρροής του Συµπεριφοριστικού µο-

ντέλου µάθησης που υπέδειξε τη δασκαλοκεντρική προσέγγιση (Άµεση διδασκαλί-

α) ως την καλύτερη πρόταση συστηµατικής διδασκαλίας µηχανοποιηµένων δεξιο-

τήτων γραφής, έκφρασης, στιλιστικών, δοµικών και γλωσσικών χαρακτηριστικών, 

εξουδετερώνοντας αυτά που δεν είναι εύκολο να διδαχτούν: ιδέες, σκέψεις, προ-

βληµατισµούς (Ζερβού,1999). 

Ανακεφαλαιωτικά, στα πλαίσια της παραδοσιακής αντίληψης, η διδασκαλία της 

παραγωγής γραπτού λόγου διαµόρφωσε τα εξής χαρακτηριστικά: 

• η διαδικασία σύνθεσης ενός κειµένου θεωρήθηκε γραµµική διαδικασία υπό δύο 

έννοιες: πρώτον, απαιτούσε µη συνεχείς µορφολογικές και γραµµατικές υποδε-

ξιότητες (ορθογραφίας, σύνταξης, στίξης λεξιλογίου) στις οποίες οι µαθητές ε-

ξασκούνταν, για να τις µεταφέρουν στο γραπτό τους κείµενο ως µοναδικές προ-

ϋποθέσεις για να είναι επιτυχηµένο. ∆εύτερον, η διαδικασία εκτελείται σε τρία 
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βασικά βήµατα: το περίγραµµα της γραφής, τη γραφή και την ξαναγραφή (Σπα-

ντιδάκης, 1998). 

•  ο δάσκαλος ήταν ο µοναδικός αποδέκτης του µαθητικού γραπτού, κριτής του 

ταυτόχρονα, αλλά και µοναδικός γνώστης στα µάτια του µαθητή της «ορθής 

γνώσης» (Μήτσης, 2004). Το γεγονός αυτό ανάγκαζε το µαθητή να γράφει ε-

κείνα που µάντευε ότι ο δάσκαλος ήθελε ακούσει, προσπερνώντας έτσι τον επι-

κοινωνιακό χαρακτήρα της γραφής. Η κριτική του δασκάλου, περιορισµένη στη 

διόρθωση των ορθογραφικών και εκφραστικών λαθών και σε γενικόλογες πα-

ρατηρήσεις κρατούσε ανυποψίαστους τους µαθητές για τις διαδικασίες της πα-

ραγωγής γραπτού λόγου και επικέντρωνε το στόχο τους σε ένα αποδεκτό από το 

δάσκαλο τελικό προϊόν (Σπαντιδάκης,1998). Επέµενε υπερβολικά στις ιδιότητες 

των κειµένων, στη «φόρµα» παρά στον τρόπο µε τον οποίο τα άτοµα διαπραγ-

µατεύονται σύνθετους στόχους κατά την παραγωγή (Nystrand et al, 1993). Χω-

ρίς να παρέχει στους µαθητές πραγµατική ανατροφοδότηση, ελάχιστα µπορού-

σε να βελτιώσει τις αδυναµίες τους στη σύνθεση (Hillocks, 1984), µε αποτέλε-

σµα από τη µια ο δάσκαλος να έχει την ψευδαίσθηση ότι βοηθά τους µαθητές 

στη γραπτή έκφραση και από την άλλη να διαιωνίζεται µια µοιρολατρική στάση 

των µαθητών απέναντι στο γραπτό λόγο και στην αποδοχή και από τους ίδιους 

µιας βαθιάς πίστης ότι, αν δε διαθέτουν το έµφυτο ταλέντο και τη διαισθητική 

ικανότητα να µιµούνται πρότυπα κείµενα, δεν µπορούν να παράγουν επιτυχώς 

δικά τους και ότι η γραφή είναι καταναγκασµός που επιβάλλεται έξωθεν. 

Η παραδοσιακή - φορµαλιστική διδασκαλία παραγωγής του γραπτού λόγου δεν 

υποστηρίχτηκε από την επιστηµονική διερεύνηση. Αναδείχθηκε, όπως προαναφέρ-

θηκε, από τους κριτικούς της λογοτεχνίας και υιοθετήθηκε από τους εκπαιδευτι-

κούς απούσης µιας συγκεκριµένης διδακτικής πρότασης για την παραγωγή του 

γραπτού λόγου. Το µόνο θετικό στοιχείο που µπορούµε να εντοπίσουµε σ’ αυτή 

είναι η άµεση διδασκαλία των συµβάσεων και των τεχνικών που χρησιµοποιούν οι 

δόκιµοι συγγραφείς, εφόσον υπάρχουν είδη λόγου που χαρακτηρίζονται από κοινά 

δοµικά στοιχεία και µοτίβα (βλ. εν. 2.2.2.4.), τα οποία οι συγγραφείς πρέπει να 

γνωρίζουν (Ματσαγγούρας, 2004), όχι µόνο για να παράγουν κείµενα που θα υπα-

κούουν στις συµβάσεις του είδους τους, αλλά και για να κατανοούν το ρόλο αυτό 

των συµβάσεων στην επίτευξη ενός επικοινωνιακού κειµένου. Εξάλλου, η ανάδει-
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ξη των κειµενικών δοµών -ακόµη και στο δοκίµιο των πέντε παραγράφων - µπορεί 

να ενισχύσει την ικανότητά των µαθητών να παράγουν και να εκφράζουν ιδέες, αν 

η δοµή γίνει αντιληπτή ως µέσο διαλογικής έκφρασης µεταξύ συγγραφέα και ανα-

γνώστη (Johnson et al, 2003:141). 

 

3.2.2. Μοντέλο της ελεύθερης έκφρασης 

Οι αντιδράσεις προς την ακαµψία και τους περιορισµούς του παραδοσιακού µο-

ντέλου, οι επιδράσεις των ψυχοπαιδαγωγικών θεωριών του Applebee για την 

αυτoρρυθµιζόµενη µάθηση και οι εποικοδοµιστικές απόψεις του Piaget και του 

Vygotsky για το ρόλο του προσωπικού παράγοντα στην οικοδόµηση της γνώσης 

(Ματσαγγούρας, 2004) οδήγησαν στην υποστήριξη ενός µοντέλου παραγωγής 

γραπτού λόγου που βρίσκεται στον αντίποδα της παραδοσιακής προσέγγισης και 

αποσκοπεί, όπως υποστηρίζει, στην απελευθέρωση της προσωπικής έκφρασης του 

µαθητή - συγγραφέα. 

 Το µοντέλο της Ελεύθερης έκφρασης εντάσσεται στα πλαίσια του κινήµατος 

της ολικής γλώσσας που αντιλαµβάνεται τη γραπτή γλώσσα ως υπερ-σύστηµα επι-

µέρους υποσυστηµάτων (φωνηµικό, συντακτικό, σηµασιολογικό, πραγµατολογικό) 

τα οποία αλληλοδιαπλέκονται κατά τη χρήση τους για τις ανάγκες µιας γνήσιας 

γραπτής επικοινωνίας και υποστηρίζει ότι οι αντίστοιχες δεξιότητες κατακτούνται 

από ένα συγγραφέα σε συνθήκες αυθεντικής παραγωγής λόγου. Οι ευκαιρίες γρα-

πτής επικοινωνίας σε τέτοιες συνθήκες δίνουν τη δυνατότητα στους µαθητές να 

εκφράσουν τις προσωπικές τους ιδέες και να τις εκφράσουν µε το δικό τους τρόπο, 

να τις µεταδώσουν χωρίς να ανησυχούν για τα λάθη τους, εφόσον η παρουσία των 

λαθών είναι φυσική και εγγενής στην εξελικτική πορεία των µαθητών. Ο εντοπι-

σµός των λαθών από τους ίδιους τους µαθητές και η κατάκτηση των δεξιοτήτων 

τους θα προκύψουν ως φυσικό επακόλουθο της ανάγκης τους να εκπληρώσουν το 

στόχο για τον οποίο γράφουν (επικοινωνία, πειθώ, απόλαυση…), δοκιµάζοντας τις 

γλωσσικές επιλογές τη δεδοµένη στιγµή της γραφής (Edelsky et al, 1991). 

Σε ένα τέτοιο κλίµα ο µαθητής ενθαρρύνεται να συνθέτει γραπτά κείµενα, αυ-

θόρµητα και απαλλαγµένος από εξωτερικές επιδράσεις, συµβάσεις, διδασκαλικές 

υποδείξεις και αξιολογήσεις, να καταθέτει την προσωπική του έκφραση αυθόρµητα 
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σε ένα περιβάλλον που καλλιεργεί την αποδοχή, το σεβασµό, στα ιδιοσυγκρασιακά 

χαρακτηριστικά του µαθητή - συγγραφέα και ως εκ τούτου να εµπνέει τον αυτοσε-

βασµό και την αίσθηση της ασφάλειας (Παπαδοπούλου, 2000). Ο δάσκαλος αντι-

λαµβάνεται το µαθητή ως ένα δυνάµει συγγραφέα, του προσφέρει ευκαιρίες να επι-

λέγει το θέµα για το οποίο ο ίδιος θέλει να εκφράσει σκέψεις, προβληµατισµούς και 

συναισθήµατα. 

Το µοντέλο της Ελεύθερης Έκφρασης απηχεί τις ανθρωπολογικές απόψεις ότι ο 

άνθρωπος διαθέτει εκ φύσεως δυνατότητες ανάπτυξης, αρκεί να µην επηρεάζεται 

από εξωτερικές επιδράσεις, και τις γλωσσολογικές απόψεις ότι οι δοµές του γρα-

πτού λόγου κατακτούνται έµµεσα και φυσικά, όπως ακριβώς κατακτάται και ο 

προφορικός λόγος (Ματσαγγούρας, 2004). Οι µαθητές εµβαπτίζονται σε ένα περι-

βάλλον έντυπου λόγου, παρατηρούν άλλους που γράφουν, µοιράζονται τις ατοµικές 

τους εµπειρίες γραφής µε άλλους, δίνουν εξηγήσεις και συζητούν για τα γραπτά 

τους, διηγούνται τη σύνθεση και συνθέτουν από κοινού και έτσι κατακτούν και α-

ποτυπώνουν τις δοµές του λόγου σε φυσικές διαδικασίες και αυθεντικές γλωσσικές 

περιστάσεις (Παπαδοπούλου, 2000). 

Οι θεωρητικές αυτές θέσεις µεταφράστηκαν διδακτικά είτε σε πλήρη απελευθέ-

ρωση του µαθητή από διδακτικές παρεµβάσεις, είτε στην εγκατάσταση ενός υπο-

στηρικτικού πλαισίου (Ματσαγγούρας, 2004) µέσα στο οποίο η γραπτή  έκφραση 

αναπτύσσεται µε φυσικό και δηµιουργικό τρόπο. Αλλά και ο ίδιος ο εκπαιδευτικός 

χειραφετείται επιλέγοντας δραστηριότητες µε νόηµα, έξω από τα επιβαλλόµενα δι-

δακτικά προγράµµατα (από το περιεχόµενο της διδασκαλίας στις διαδικασίες διδα-

σκαλίας).   

Μια ενδεικτική διδακτική πρόταση της παραγωγής γραπτού λόγου στα πλαίσια 

της Ελεύθερης έκφρασης είναι η δηµιουργία περιοδικών στην τάξη µε ειδικότερο ή 

γενικότερο περιεχόµενο. Επειδή στηρίζεται στην ποικιλία των θεµάτων και επιτρέ-

πει την ελεύθερη συγγραφική δηµιουργία και την έκφραση της ατοµικής γνώµης 

χωρίς το άγχος της αξιολόγησης, ελκύει ιδιαίτερα τους µαθητές. Σηµαντικό πλεο-

νέκτηµα αυτής της συγγραφικής δραστηριότητας είναι η συνεργασία που απαιτεί 

µεταξύ των µαθητών, η συνεχής ανατροφοδότηση που λαµβάνουν µέχρι την έκδο-

ση, η εµπλοκή τους σε διερευνητικές διαδικασίες και η ενίσχυση της ικανότητάς 

τους να θέτουν συγκεκριµένους συγγραφικούς στόχους (San Jose, 1994). 
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Το µοντέλο της Ελεύθερης Έκφρασης αποδείχτηκε ατελέσφορο, παρά την αρχι-

κά ενθουσιώδη υποδοχή του, για τους εξής λόγους: 

α) η κατάκτηση της γραπτής έκφρασης δεν ακολουθεί την ίδια πορεία µε την 

ανάπτυξη του προφορικού, γιατί διαφέρουν σε µεγάλο βαθµό οι δοµές, ο τρόπος 

οργάνωσής τους και οι επικοινωνιακές περιστάσεις υπό τις οποίες τελούνται 

β) όλοι οι µαθητές δεν έχουν την ίδια ικανότητα να µαθαίνουν, εφόσον διαφο-

ροποιούνται οι γλωσσικές εµπειρίες και το περιβάλλον τους 

γ) τα µη λογοτεχνικά κείµενα έχουν µια καθιερωµένη δοµή και συµβάσεις, των 

οποίων η γνώση είναι απαραίτητη για την πρόσβαση των παιδιών στην κοινωνία 

τους και απαιτεί συστηµατική διδασκαλία και καθοδήγηση (Παπαδοπούλου,2000. 

Gere, 1986). 

 

3.2.3. Γνωστικά – διαδικαστικά µοντέλα 

Τόσο οι εµπειρικές παρατηρήσεις των εκπαιδευτικών, όσο και πολυάριθµες έ-

ρευνες βεβαιώνουν ότι η παραγωγή γραπτού λόγου δεν είναι εύκολη υπόθεση. 

Γραπτή επικοινωνία δε σηµαίνει αυτόµατη και αυτονόητη µεταφορά των δοµών 

της προφορικής επικοινωνίας στο παραγόµενο κείµενο ακόµα και από ικανότατους 

φυσικούς οµιλητές µιας γλώσσας. Οι διαφορές δεν περιορίζονται µόνο στο κανάλι 

επικοινωνίας, προφορικό ή γραπτό. Η φύση του γραπτού λόγου είναι αφαιρετική, 

στερείται εµφανούς καταστασιακού περιβάλλοντος, η επικοινωνία είναι έµµεση 

(Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 1999:65). Ο συγγραφέας, όµως, πρέπει να επικοι-

νωνήσει τις προθέσεις του µε σαφήνεια, να συνθέσει ένα κείµενο, για να το κατα-

νοήσει ο αναγνώστης. Για να το επιτύχει αυτό, θα πρέπει να παραγάγει ένα κείµενο 

στο οποίο δεν υπάρχουν ασυνέπειες, λογικά χάσµατα, άσχετες πληροφορίες, ένα 

κείµενο που διέπεται από συνεκτική οργάνωση και συνοχή (βλ. εν. 2.2.2.3.). Αλλά 

µια τέτοια επίτευξη δεν µπορεί να είναι αποτέλεσµα της απλής µίµησης προτύπων 

ούτε και της άσκησης σε επιµέρους δεξιότητες γραφής και της ελεύθερης έκφρασης 

των ιδεών ενός συγγραφέα, όπως υποστήριξαν τα προηγούµενα µοντέλα. Η κριτική 

που δέχτηκαν αυτά τα µοντέλα, αρχής γενοµένης µε την Emig το 1971, έστρεψε το 

ενδιαφέρον των µελετητών στις νοητικές διαδικασίες που ακολουθούν οι συγγρα-

φείς σχεδιάζοντας και οργανώνοντας το γραπτό τους, στις νοητικο- γλωσσικές φά-
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σεις που διέρχονται για να µετατρέψουν την αρχική σύλληψη σε τελικό προϊόν 

(Σπαντιδάκης, 1998. Μπαµπινιώτης,1991). ∆ιαπιστώθηκε, λοιπόν, ότι η ικανότητα 

σύνθεσης απαιτεί στρατηγική συµπεριφορά και συστράτευση ικανοτήτων, γνώσης, 

κινήτρων, λεπτολογία, πειθαρχία και αυτορρύθµιση (Zimmerman & 

Kitsantas,1999), µε αποτέλεσµα λίγοι να καταφέρνουν να διαχειρίζονται κατάλλη-

λα όλες αυτές τις απαιτήσεις (Fink-Chorzempa et al, 2005). 

 

3.2.3.1. Το µοντέλο των Hayes και Flower 

Ο ακριβής εντοπισµός και η συστηµατική καταγραφή των διαδικασιών που υιο-

θετούν οι καλοί συγγραφείς και των απαιτήσεων που επιβάλλει το συγγραφικό έρ-

γο πραγµατοποιήθηκε το 1980 από τους Hayes και Flower, οι οποίοι αφιέρωσαν 

πολύ χρόνο ακούγοντας συγγραφείς καθώς έγραφαν. Με την τακτική της «φωναχτή 

σκέψης» συνέλεξαν στοιχεία που αποδεικνύουν καθαρά τη µεθοδικότητα και την 

πολυπλοκότητα της παραγωγής του γραπτού λόγου. Οι παρατηρήσεις των συγγρα-

φέων, καθώς έγραφαν, έγιναν ουσιαστικά στοιχεία για την ανάπτυξη ενός µοντέλου 

παραγωγής γραπτού λόγου από τους ερευνητές, το Carnegie Mellon όπως ονοµά-

στηκε, δεδοµένου ότι οι Hayes και Flower ήταν καθηγητές στο οµώνυµο Πανεπι-

στήµιο (Hayes & Flower,1980a, 1980b, 1986). Το µοντέλο αργότερα βελτιώθηκε, 

καθώς ο Hayes και οι συνεργάτες του το επεξεργάστηκαν περισσότερο µε την ανά-

λυση µεγαλύτερου αριθµού πρωτοκόλλων (Hayes & Nash, 1996). 

Οι Hayes και Flower δεν αµφισβήτησαν την καθοριστική επίδραση των σκο-

πών, των σχέσεων, του ακροατηρίου και της γλώσσας στην παραγωγή του λόγου, 

των ρητορικών δηλαδή στοιχείων, αλλά επικέντρωσαν στις διαδικασίες της σκέ-

ψης, στις εσωτερικές νοητικές λειτουργίες του συγγραφέα που αξιοποιούν και κα-

τευθύνουν τη διαπλοκή των ρητορικών αυτών παραγόντων. Η ανάλυση των πρω-

τοκόλλων έδειξε ότι κάθε συγγραφέας αναπτύσσει εσωτερικές αναπαραστάσεις γύ-

ρω από το θέµα, το σκοπό, τη δοµή, το περιεχόµενο και τη διατύπωση του έργου 

που του ανατίθεται (Σπαντιδάκης,1998), χρησιµοποιώντας την υφιστάµενη γνώση 

του, αναζητώντας νέες πληροφορίες σε εξωτερικές πηγές, τις οποίες ενσωµατώνει 

στις τρέχουσες δοµές γνώσης. Αυτό, όµως, σηµαίνει ανασκόπηση και επιλογή των 

πληροφοριών που έχουν συγκεντρωθεί, νέα οργάνωση της υφιστάµενης πληροφο-
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ρίας, ώστε οι αναπαραστάσεις που θα κατασκευαστούν να είναι συνεκτικές και συ-

νοχικές, για να τις κατανοήσει ο αναγνώστης (Stein, 1983). Συγκεκριµένα κατά 

τους Hayes και Flower η συγγραφική πράξη συνίσταται σε τρία σηµαντικά στοι-

χεία από τα οποία καθορίζεται το επιτυχηµένο συγγραφικό έργο, τα οποία αντι-

στοιχούν και στα τρία κύρια σηµεία του µοντέλου τους (Flower & Hayes,1981; 

Hayes & Flower,1986): 

1. Το περιβάλλον εργασίας (task environment): περιλαµβάνει οτιδήποτε έξω 

από το συγγραφέα. Με τον όρο αυτό αναφερόµαστε καταρχήν στη ρητορική 

κατάσταση. Ο συγγραφέας γράφοντας προσπαθεί να λύσει ένα ρητορικό πρό-

βληµα, γιατί πρέπει να αντιµετωπίσει µια σύνθετη κατάσταση: ένα θέµα, ένα 

ακροατήριο, κάποιο σκοπό. Ο καθορισµός της ρητορικής κατάστασης είναι α-

µετάβλητο µέρος της διαδικασίας, αλλά ο τρόπος που επιλέγεται για να καθορι-

στεί διαφέρει σε κάθε συγγραφέα. Έπειτα, αναφερόµαστε στο γραπτό κείµενο 

(written text) που εξελίσσεται κατά τη διάρκεια της συγγραφής. Εδώ δεν αρκεί 

τι ξέρει ο συγγραφέας για ένα θέµα, αλλά πώς θέλει να το προβάλει σε έναν α-

ναγνώστη. Το να εκφράσει κάποιες ιδέες και να µεταβιβάσει ένα ιδιαίτερο πε-

ριεχόµενο είναι µια µεγάλη πρόκληση, αναφέρει ο Geisler (1994), γιατί αυτό το 

περιεχόµενο πρέπει να επενδυθεί µε τα κατάλληλα στοιχεία οργάνωσης και ύ-

φους. Κάθε λέξη που γράφεται καθορίζει τι θα ακολουθήσει, προκειµένου να 

επιτευχθεί η νοηµατική αλληλουχία, η συνοχή µεταξύ προηγούµενων και επό-

µενων, για να εκπληρωθούν οι ρητορικοί στόχοι. Το ήδη γραµµένο κείµενο ε-

πηρεάζει τον περαιτέρω σχεδιασµό. Η απόφαση, για παράδειγµα, του συγγρα-

φέα να περιλάβει µια πληροφορία στο υπό αναπτύξει κείµενο µπορεί να περιο-

ρίσει ό,τι θα επακολουθήσει. Επιπρόσθετα, κάθε φορά που ο συγγραφέας δια-

βάζει το ήδη γραµµένο κείµενο, µπορεί να αλλάζει την πορεία του προς το συ-

µπέρασµα. 

Στη νεότερη εκδοχή του µοντέλου ο Hayes και οι συνεργάτες του ασχολήθηκαν 

λεπτοµερέστερα µε το περιβάλλον εργασίας, στο οποίο απέδωσαν τον όρο «περι-

βάλλον δράσης» (action environment) και συµπεριέλαβαν σ’ αυτό και τις εξωτερι-

κές πηγές άντλησης πληροφοριών και τα εργαλεία γραψίµατος, το χέρι ή τον υπο-

λογιστή, (Zimmerman & Risemberg, 1997:74), αλλά και την επίδραση που δέχεται 

συγγραφέας από τους συνεργάτες - συµµαθητές του. Αναγνώρισαν, δηλαδή, το ρό-
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λο και των κοινωνικών και των φυσικών παραγόντων στη διαδικασία παραγωγής 

του γραπτού λόγου (Hayes & Nash, 1996).  

2. Τη µακρόχρονη µνήµη: «ως µόνιµη οντότητα µε εσωτερική οργάνωση», 

όπως τη χαρακτηρίζουν οι ερευνητές (βλ. εν.1.1), λειτουργεί ως αποθήκη γνώ-

σεων και αναπαραστάσεων για το θέµα, το σκοπό, το ακροατήριο (τις στάσεις 

τις πεποιθήσεις του) και τις διαδικασίες συγγραφής. Επίσης, ο συγγραφέας απο-

θηκεύει σχέδια κειµένων, από τα πιο απλά µέχρι ιδιαίτερα πολύπλοκα, που 

µπορούν να τον βοηθήσουν στη διαµόρφωση του δικού του κειµένου (Johnson 

et al, 2003; Zimmerman & Risemberg, 1997). O συγγραφέας προστρέχει σ’ αυ-

τή για να αποσπάσει µια πληροφορία /νύξη που θα του επιτρέψει είτε την επα-

νάκτηση ενός δικτύου χρήσιµης γνώσης είτε την αναδιοργάνωση των πληροφο-

ριών µε τρόπο κατάλληλο για τις ανάγκες της ρητορικής κατάστασης και του 

αναγνώστη (Flower & Hayes, 1981). Tα περιεχόµενα της µακρόχρονης µνήµης 

είναι καθοριστικά, µόνο αν αυτά δραστηριοποιούνται στη βραχυπρόθεσµη µνή-

µη. Χαρακτηριστικό, όµως, αυτού του επιπέδου µνήµης είναι ότι θέτει περιορι-

σµούς στις ικανότητες του συγγραφέα, γιατί η ταυτόχρονη ενεργοποίηση όλων 

των πληροφοριών µπορεί να «µπλοκάρει» τη συγγραφική πράξη. Εποµένως, 

όσο πιο καλά ταξινοµηµένες είναι οι πληροφορίες στη µνήµη, τόσο περισσότε-

ρο διευκολύνεται το συγγραφικό έργο (Bereiter & Scardamalia, 1987). 

3. Τις συγγραφικές διαδικασίες (writing processes): οι Hayes και Flower δεν 

ήταν οι πρώτοι που συνέλαβαν τη γραφή ως σειρά σταδίων.  Ήδη ο Rohman 

από το 1965 πρότεινε ένα διαδικαστικό µοντέλο γραφής που αποτελείται από 

τρία στάδια: 

• Προγραφή (pre-writing): ένα στάδιο πριν οι λέξεις προβάλλουν στο χαρτί, το 

στάδιο στο οποίο παράγονται οι ιδέες 

• Γραφή (writing): το στάδιο στο οποίο παράγεται το προϊόν 

• Ξαναγραφή (re-writing): το στάδιο της βελτίωσης και εκ νέου γραφής.  Γνωστό 

είναι, επίσης, και το διαδικαστικό µοντέλο του Britton, που προτείνει επίσης 

τρία στάδια της συγγραφικής διαδικασίας:  

• τη σύλληψη της ιδέας (conception) 

• την επώαση (incubation) και  

• την παραγωγή (production) (Σπαντιδάκης, 1998). 
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Την ίδια περίπου εποχή (1970) οι Young, Becker και Pike επέσυραν την προσο-

χή στην «εφεύρεση» και την «πειθώ» της κλασικής ρητορικής, για να περιγράψουν 

τις ευρετικές διαδικασίες που κρύβονται πίσω απ αυτές και αντιµετώπισαν τη συγ-

γραφική διαδικασία ως επίλυση προβλήµατος (Flower & Hayes, 1981). 

Τα µοντέλα αυτά αντιµετώπισαν τη διαδικασία σύνθεσης ως µια γραµµική ακο-

λουθία βηµάτων µε πρόοδο σταθερά προς τα εµπρός (Zimmerman & Risemberg, 

1997). Καθώς, µάλιστα, το κύριο σηµείο αναφοράς ήταν το τελικό προϊόν, σπου-

δαιότερο κρίθηκε το στάδιο της βελτίωσης και ξαναγραφής -τελευταίο µέρος της 

διαδικασίας- που αντανακλά και την ανάπτυξη του γραπτού προϊόντος. Παραµελή-

θηκαν, έτσι, οι νοητικές διαδικασίες που συµβαίνουν κάθε στιγµή της δραστηριό-

τητας και οι ενδότερες διαδικασίες αποφάσεων και επιλογών (Flower & Hayes, 

1981).  

Στο γνωστικό µοντέλο των Hayes και Flower η σύνθεση ολοκληρώνεται µέσα 

από ιεραρχικά, αλλά όχι γραµµικά, τοποθετηµένες και στοχοθετηµένες διαδικασίες. 

Η στοχοθεσία δεν αναφέρεται µόνο µε την έννοια ότι ο συγγραφέας απευθύνεται σε 

ένα ακροατήριο (τι θα γράψει), αλλά και µε την έννοια ότι κάθε διαδικασία αποτε-

λεί ένα στόχο η ίδια (πώς θα γράψει αυτό που απευθύνει στο ακροατήριο) και συγ-

χρόνως διαιρείται σε επιµέρους στόχους – διαδικασίες ( sub - processes), που ανα-

µιγνύονται µε ένα σύνθετο τρόπο. Σηµασία, εποµένως, δεν έχουν οι διαδικασίες 

αυτές καθαυτές αλλά το γνωστικό µέρος τους, η διαπλοκή σκέψης και σύνθεσης 

που συµβαίνει κατά τη διάρκειά τους (Hayes & Flower,1986). 

 Πιο συγκεκριµένα οι συγγραφικές διαδικασίες είναι οι εξής:  

1. Σχεδιασµός ( Planning). Πρόκειται για το κρισιµότερο σηµείο της συγγραφι-

κής διαδικασίας κατά το οποίο ο συγγραφέας ασχολείται µε το τι θα γράψει, πώς θα 

το γράψει, εγκαθιστώντας στόχους, δοµώντας τις ιδέες του, πάντα στα πλαίσια των 

απαιτήσεων του ακροατηρίου του (Flower & Hayes, 1981). Ο σχεδιασµός είναι συ-

νάρτηση: 

α) του τρόπου µε τον οποίο οι άνθρωποι αναπαριστούν τη γνώση  

β) των πηγών σχεδιασµού και  

γ) της γνώσης στρατηγικών. Πιο αναλυτικά: 

 α) αναπαράσταση της γνώσης: η γνώση ενός συγγραφέα αποθηκεύεται ως 

γλώσσα, ως ακουστική µορφή, ως έννοιες που εκφράζονται µε γλωσσικές µορφές, 
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ως σενάρια ή σχήµατα ή ως δεξιότητες που δύσκολα εκφράζονται γλωσσικά (βλ. 

εν. 1.1.1 και 1.1.2.). Η νοητική αναπαράσταση που δηµιουργούν οι συγγραφείς 

παίρνει τη µορφή ενός επεξεργασµένου δικτύου ή νοητικού χάρτη (Saddler & 

Andrade, 2004), είναι πιο αφηρηµένη από ό,τι θα είναι το τελικό κείµενο (Σπαντι-

δάκης, 1998). Επειδή, όµως, οι αναπαραστάσεις της γνώσης είναι ποικίλες, τα σχέ-

δια που κατασκευάζει ο συγγραφέας, για να µεταβιβάσει τη γνώση του, είναι σύν-

θετα. 

β) οι αναπαραστάσεις αντανακλούν µεγάλο ποσοστό της γνώσης και των πλη-

ροφοριών που βρίσκουν οι συγγραφείς σε εξωτερικές πηγές (Hayes & Nash, 1996). 

Η απουσία σχετικών γνώσεων (για το θέµα, τους στόχους, τον τύπο του κειµένου 

και τη δοµή) δεν επιτρέπει στους συγγραφείς να κατασκευάσουν µια εσωτερική 

νοητική αναπαράσταση του θέµατος, µε αποτέλεσµα να αναγκάζονται να συλλέ-

γουν πληροφορίες που συνδέονται αποσπασµατικά, χαλαρά και όχι αιτιωδώς. Α-

ντίθετα, όταν οι συγγραφείς διαθέτουν γνώσεις, µπορούν να τις ανασύρουν, να τις 

αναπαραστήσουν εσωτερικά και να τις προσαρµόσουν στις ανάγκες του ακροατη-

ρίου τους. Εξάλλου, έχει αποδειχθεί ερευνητικά ότι η επιλογή από τους ίδιους τους 

µαθητές - συγγραφείς ενός θέµατος, που γνωρίζουν και τους ενδιαφέρει, τους οδη-

γεί στην παραγωγή ποιοτικότερων κειµένων, προφανώς γιατί έχουν προβληµατι-

στεί γι’ αυτό και µεταφέρουν ευκολότερα αυτό τον προβληµατισµό (Stein, 1983). 

Ερευνητικά, επίσης, είναι επιβεβαιωµένο ότι η γνώση της συνεκτικότητας και της 

δοµής των κειµένων είναι προϋπόθεση της αποτελεσµατικής παραγωγής κειµένων 

(Wright & Rosemberg, 1993). Κείµενα απαιτητικά, όπως τα εξηγηµατικά, που χα-

ρακτηρίζονται από ποικιλία οργανωτικών δοµών σε µικρο- και µακρο - επίπεδο και 

δεν είναι ιδιαίτερα οικεία στους συγγραφείς, δυσχεραίνουν το συγγραφικό έργο 

(Englert et al, 1988).  

γ) η γνώση που προσφέρουν οι πηγές και οι εµπειρίες δεν αρκούν για να αντιµε-

τωπιστεί το πολύπλοκο έργο της σύνθεσης και να ξεπεραστούν οι περιορισµοί (ε-

µπόδια). Η σύνθεση είναι επίλυση προβλήµατος και ως τέτοια επιβάλλει και τη 

γνώση κατάλληλων στρατηγικών, η οποία συνίσταται σε τρία σηµεία: 

• να καθορίζει ο συγγραφέας τους στόχους του (να επιλεγεί στόχους εφικτούς που 

είναι ικανός να τους διαχειριστεί) 

• να διαθέτει υψηλό επίπεδο διαδικαστικής γνώσης  
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• να µπορεί να ελέγχει και να κατευθύνει τη διαδικασία σύνθεσης (Flower & 

Hayes, 1981). 

Ο σχεδιασµός περιλαµβάνει επιµέρους διαδικασίες:  

 Τη γέννηση ιδεών (generating ideas): ο συγγραφέας επαναφέρει ιδέες από τη 

µακροπρόθεσµη µνήµη, οι οποίες άλλοτε είναι καλά οργανωµένες, άλλοτε επανέρ-

χονται αποσπασµατικά χωρίς συνοχή και αναιρώντας η µια την άλλη (Flower & 

Hayes, 1981). Ο συγγραφέας γράφει άτακτα ό,τι ιδέες, λέξεις, φράσεις έρχονται 

στο νου. Το στάδιο αυτό λειτουργεί ως εξωτερική µνήµη, όπου προστίθενται απο-

θηκευτικά νέες ιδέες χωρίς τον κίνδυνο να χαθούν, όπως συµβαίνει µε τη βραχυ-

πρόθεσµη µνήµη. Οι πηγές απελευθερώνονται και κάθε προηγούµενη ιδέα ή φράση 

οδηγεί στην επόµενη (De La Paz & Graham, 2002). 

 Την οργάνωση (organizing): ο συγγραφέας δίνει νόηµα στις ιδέες οργανώ-

νοντας, δοµώντας, γεγονός που απαιτεί δηµιουργική σκέψη. Βάζει τις ιδέες του στη 

σειρά, χρησιµοποιεί παραγλωσσικά στοιχεία (αριθµούς, καταλόγους, σχήµατα, 

νοητικούς χάρτες), για να µπορεί έπειτα να κατατάξει τις ιδέες του σε ένα κείµενο 

µε συνοχή (Σπαντιδάκης,1998), προσδιορίζει κατηγορίες και υποκατηγορίες που 

υποδηλώνονται στο θέµα ή τις εφευρίσκει ο ίδιος. Η οργάνωση καθοδηγείται συχνά 

από τους στόχους κατά την επόµενη διαδικασία.  

 Τη στοχοθεσία (goal-setting):ο συγγραφέας προσαρµόζει τις ιδέες και τον 

τρόπο οργάνωσής τους στα ενδιαφέροντά του ακροατηρίου του και τις απαιτήσεις 

του είδους του κειµένου που συνθέτει (Σπαντιδάκης,1998). Οι στόχοι του συγγρα-

φέα διακρίνονται σε: 

• στόχους διαδικασίας: οι συγγραφείς δίνουν οδηγίες στους εαυτούς τους πώς να 

επιτύχουν τη διαδικασία γραφής 

•  στόχοι περιεχοµένου: διευκρινίζουν όλα όσα θέλουν να πουν σ’ ένα ακροατή-

ριο. Οι στόχοι περιεχοµένου είναι στόχοι ενός δικτύου σχέσεων που η ενεργο-

ποίηση του ενός πυροδοτεί άλλους υψηλότερους ( βλ. εν. 1.2.), καθώς ο συγ-

γραφέας συνθέτει, και αυτοί µε τη σειρά τους δίνουν την κατεύθυνση για τους 

επόµενους που είτε αναιρούν τους προηγούµενους είτε τους υποστηρίζουν ακό-

µα περισσότερο. 

Οι στόχοι καθοδηγούν τη σύνθεση, γιατί µεσολαβούν για τις επιλογές του συγγρα-

φέα, δεν είναι όµως οπωσδήποτε λογικοί, συνειδητοί και καθοδηγητικοί. Η επιτυ-
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χηµένη συγγραφική διαδικασία εξαρτάται από το πόσο αφηρηµένοι ή συγκεκριµέ-

νοι, απλοί ή περίπλοκοι είναι οι στόχοι (Flower & Hayes, 1981). Η στοχοθεσία εί-

ναι σηµείο - κλειδί στο γνωστικό µοντέλο γραφής, γιατί κατευθύνει τη συνεχή προ-

σπάθεια των συγγραφέων και τους παρακινεί να ελέγχουν αποτελεσµατικά την πο-

ρεία προς το γενικό στόχο (αυτορρύθµιση). ∆ίνει επίσης κίνητρο, γιατί όσο πιο συ-

γκεκριµένοι είναι οι στόχοι, τόσο ευκολότερο είναι να επιτευχθούν ( Ferreti et al, 

2000). 

 

2. Καταγραφή (translating): σ’ αυτό το στάδιο όσα έχουν σχεδιαστεί µεταφρά-

ζονται σε γραπτό κείµενο. Το τυχόν µη λεκτικό υλικό που έχει συγκεντρωθεί κατά 

το σχεδιασµό ερµηνεύεται, οι ιδέες αναπτύσσονται και επενδύονται γλωσσικά, µε 

συντακτικές, γραµµατικές και ορθογραφικές δοµές, των οποίων η καταλληλότητα 

δοκιµάζεται συνεχώς. Οι συγγραφείς µε σηµείο αναφοράς τις λέξεις ή φράσεις που 

έχουν συγκεντρώσει και τα παραγλωσσικά στοιχεία αναπτύσσουν προτάσεις, πα-

ραγράφους, κείµενα στην προσπάθειά τους να τις συνδέσουν µε λογικές και πολυ-

διάστατες εξηγήσεις (Bereiter & Scardamalia, 1987). Ουσιαστικά το κείµενο που   

αναπτύσσεται δεν απευθύνεται στο ακροατήριο αλλά στον ίδιο το συγγραφέα: γρά-

φει γρήγορα, ανασχεδιάζει, διαγράφει, κάνει λάθη, προσπερνά την ευστοχότερη 

λέξη, επικεντρωµένος κατά κύριο λόγο στο περιεχόµενο του κειµένου, ώστε να ε-

ξασφαλίζεται η ροή της συγγραφής (Σπαντιδάκης,1998). 

 

3. Βελτίωση (reviewing): Πρόκειται για µια συνειδητή διαδικασία κατά την 

οποία οι συγγραφείς διαβάζουν µε πνεύµα συστηµατικής κριτικής και αναθεώρη-

σης τι έχουν γράψει, είτε κατά τη διάρκεια της συγγραφής είτε µετά την ολοκλή-

ρωση του κειµένου. Αυτό οδηγεί σε νέους κύκλους σχεδιασµού και εκ νέου κατα-

γραφής. Η βελτίωση αυτή αφορά στο περιεχόµενο, στη γλωσσική επένδυση των 

ιδεών, στη δοµή των προτάσεων και των παραγράφων, στη δοµή ολόκληρου του 

κειµένου µε κριτήριο πάντα τους στόχους του συγγραφέα και το είδος του κειµένου 

που παράγεται.  

Οι όροι «βελτίωση» και «αναθεώρηση» µπορεί να χρησιµοποιούνται εναλλα-

κτικά, στην ουσία όµως διαφοροποιούνται µεταξύ τους, όπως διευκρινίζουν οι 

Hayes και Flower (1986): 
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Η αναθεώρηση (re-write strategy) προτιµάται, όταν: 

α) δεν είναι σηµαντικό να σωθεί το αρχικό κείµενο  

β) όταν υπάρχουν πολλά λάθη στο αρχικό κείµενο, ώστε η βελτίωσή τους να 

προσθέτει περισσότερες δυσκολίες και απαιτεί εντονότερη προσπάθεια  

γ) ο σκοπός είναι σαφής και εποµένως η εφεύρεση µιας εναλλακτικής λύσης, 

ενός νέου κειµένου, είναι εύκολη.  

 Η βελτίωση προτιµάται, όταν: 

α) είναι σηµαντικό να διατηρηθούν όσο το δυνατό περισσότερα από το αρχικό 

κείµενο  

β) υπάρχουν λίγα προβλήµατα στο αρχικό  κείµενο  

γ) ο σκοπός είναι ασαφής και η εφεύρεση ενός εκ νέου κειµένου δεν είναι εύκο-

λη υπόθεση.  

Έναυσµα για την αναθεώρηση ή τη βελτίωση αποτελεί ο εντοπισµός της ασυµ-

φωνίας που διαπιστώνει συγγραφέας, όταν διαβάζει το κείµενό του, µεταξύ των 

προθέσεών του και της εκπλήρωσής τους. Οι Scardamalia και Bereiter (1983) υπο-

στηρίζουν ότι στη διάρκεια της σύνθεσης κατασκευάζονται δύο ειδών αναπαρα-

στάσεις στη βραχύχρονη µνήµη: η αναπαράσταση του κειµένου που ξεδιπλώνεται 

στη διάρκεια της γραφής και αναπαράσταση του κειµένου που επιδιώκει να φτιάξει 

συγγραφέας. Η αναθεώρηση ενεργοποιείται (operate), όταν συγκρίνονται 

(compare) οι δύο αναπαραστάσεις και διαγιγνώσκεται (diagnose) η ασυµφωνία µε-

ταξύ τους (C.D.O. model). Με την έννοια αυτή η βελτίωση µπορεί να συµβεί και 

στο στάδιο του σχεδιασµού, όταν ο συγγραφέας διαπιστώνει ότι είναι ακατάλληλος 

(Hayes και Flower, 1986). 

Παρόλα αυτά έχει διαπιστωθεί ότι οι συγγραφείς συναντούν περισσότερες δυ-

σκολίες στον εντοπισµό των αδυναµιών των δικών τους κειµένων απ’ ό,τι στον ε-

ντοπισµό των αδυναµιών των κειµένων άλλων συγγραφέων. Αυτό ίσως οφείλεται 

στο ότι η γνώση του συγγραφέα για το κείµενό του πιθανόν εµποδίζει τον εντοπι-

σµό των λαθών (Hayes και Flower, 1986), αλλά και στη δυσκολία του να αποστα-

σιοποιηθεί συναισθηµατικά από το κείµενό του (Σπαντιδάκης, 1998). Σε αυτή την 

περίπτωση ο συγγραφέας µπορεί να συνειδητοποιήσει την ανάγκη βελτίωσης µέσω: 

• της ανάδρασης, της ανατροφοδότησης που λαµβάνει δηλαδή, καθώς µοιράζεται 

το γραπτό του µε άλλους (συµµαθητές). Οι ευκαιρίες βελτίωσης προέρχονται 
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από τη δυσκολία των άλλων να κατανοήσουν τις προθέσεις του συγγραφέα αλ-

λά και το ίδιο το κείµενο και από τις νύξεις τους στα σηµεία αυτά (Hayes & 

Flower, 1986). 

•  της αξιολόγησης, είτε ως αυτο-αξιολόγησης είτε ως ετερο-αξιολόγησης από 

τους συµµαθητές και το δάσκαλο. Σε κάθε περίπτωση τα κριτήρια της αξιολό-

γησης πρέπει να είναι σαφή, όχι µόνο γιατί ο µαθητής πρέπει να γνωρίζει εκ των 

προτέρων πώς θα αξιολογηθεί, αλλά και επειδή τα κριτήρια αυτά είναι σύστοιχα 

συνήθως των προϋποθέσεων που απαιτούνται, για να χαρακτηριστεί ένα κείµε-

νο καλογραµµένο. Η αξιολόγηση από πλευράς του εκπαιδευτικού, είτε τυπική 

(αξιολόγηση µε δοκιµασίες µεµονωµένων ικανοτήτων) είτε άτυπη (αξιολόγηση 

των γενικών αδυναµιών του µαθητή) πρέπει να αποσκοπεί στη βελτίωση των 

συγγραφικών ικανοτήτων αυτών καθαυτών (δηλωτική γνώση) αλλά και της 

διαδικαστικής γνώσης (Ματσαγγούρας, 2000. Σπαντιδάκης, 2004). 

 

4. Τελική έκδοση (editing): µετά τη βελτίωσή του το γραπτό ξαναγράφε-

ται, προοριζόµενο τώρα πια στο ακροατήριο. Η φάση αυτή έχει για το 

συγγραφέα ιδιαίτερη σηµασία, γιατί σ’ αυτήν υλοποιείται όλη η προη-

γούµενη σύνθετη διαδικασία. Το τελικό προϊόν είναι η επισφράγιση 

του πολύπλοκου νοητικού έργου που κατέβαλε στις προηγούµενες φά-

σεις ο συγγραφέας. 

 

Όπως προαναφέρθηκε, οι συγγραφείς δεν ακολουθούν τις διαδικασίες στη σει-

ρά. Για παράδειγµα, µπορεί να ξοδεύουν πολλή ώρα στο σχεδιασµό αρχικά 

(Sommers, 1980), αλλά ο σχεδιασµός δεν είναι αυστηρά οροθετηµένο στάδιο. Α-

νάλογες διαδικασίες σκέψης συµβαίνουν καθόλη τη διάρκεια της συγγραφής ή της 

βελτίωσης. Οι διαδικασίες είναι ιεραρχικά οργανωµένες µε την έννοια ότι ένα µε-

γαλύτερο µέρος περιλαµβάνει αλλά περιεκτικότερα, όµως αυτά τα µέρη δεν είναι 

άκαµπτα οργανωµένα. Τα στάδια αλληλοπεριέχονται και εµφανίζουν επαναληπτι-

κότητα. Χρησιµοποιώντας τη µια διαδικασία γεννιέται η ανάγκη για µια άλλη. Ο 

συγγραφέας παράγει ιδέες, οργανώνει, αλλά, καθώς ελέγχει όσα έχει κάνει µέχρι 

εκείνη τη στιγµή, µπορεί να διαπιστώσει χάσµατα, να συνειδητοποιήσει ότι χρειά-

ζεται καλύτερος προγραµµατισµός ή περισσότερη έρευνα για πληροφορίες (Hayes 
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& Flower, 1980a). Μετά από πολλούς κύκλους έρευνας ή οργάνωσης και ενώ έχει 

αρχίσει να καταγράφει τις ιδέες του, πιθανά να διαπιστώσει νέα αδιέξοδα και να 

επιστρέψει στο σχεδιασµό, στη γέννηση νέων ιδεών, που µε τη σειρά τους οδηγούν 

σε ουσιώδεις αλλαγές ξανά στο σχεδιασµό, καθώς αυτές πρέπει να ενσωµατωθούν 

στο αρχικό κείµενο (De La Paz, 1997). Αυτή η σύνθετη επεξεργασία πληροφοριών 

διαπλέκει µεταξύ τους τις διαδικασίες, τη µνήµη και το περιβάλλον εργασίας και 

εξηγεί τις αντιδραστικές ιδιότητες της γραφής και τους ανασχεδιασµούς των στό-

χων, καθώς το γραπτό κείµενο εξελίσσεται (De La Paz, 1997; Zimmerman & 

Risemberg, 1997). Αυτό που καθοδηγεί το συγγραφέα να αποφασίζει και να επιλέ-

γει τις επιµέρους διαδικασίες, να ελέγχει τις ανεπάρκειες, καθώς η συγγραφική 

δραστηριότητα εξελίσσεται, είναι η συνειδητοποίηση των στόχων του. 

Η συνορχήστρωση όλων αυτών των νοητικών διεργασιών που συµβαίνουν κατά 

την παραγωγή του γραπτού λόγου δικαιολογεί γιατί η συγγραφή είναι αντιληπτή ως 

διαδικασία «επίλυσης προβλήµατος». Ο συγγραφέας πρέπει να δηµιουργεί ένα κεί-

µενο λύνοντας πολλά ταυτόχρονα προβλήµατα: εννοιολογικά, γλωσσικά, διαδικα-

στικά, λαµβάνοντας υπόψη πολλές παραµέτρους (θέµα, είδος κειµένου, ακροατή-

ριο) να αξιοποιήσει την προηγούµενη γνώση και τις αναπαραστάσεις του 

(Andriessen,1991 στο Σπαντιδάκης,1998:24). Η σύνθεση και η επίλυση προβλήµα-

τος υποστηρίζουν οι Hayes και Flower (1980b) έχουν κοινές απαιτήσεις: 

• εκτενή χρήση της προηγούµενης γνώσης 

• ευελιξία 

• εκτενή έλεγχο 

• βαθιά επεξεργασία 

• επιδέξια διαχείριση των περιορισµών της βραχυπρόθεσµης µνήµης  

• προγραµµατισµό, καταγραφή και βελτίωση, όπου υπάρχουν δυσκολίες. 

Ως διαδικασία επίλυσης προβλήµατος, η συγγραφή απαιτεί µεγάλο ποσοστό ε-

νέργειας. Το αν ο συγγραφέας αντεπεξέλθει σε αυτή την πνευµατικά επώδυνη δια-

δικασία εξαρτάται και από τα κίνητρά του (motivations). Ό,τι γράφεται εξαρτάται 

σε µεγάλο βαθµό από τις προδιαθέσεις, τις αντιλήψεις του συγγραφέα για τη γρα-

φή, το θέµα που αναπτύσσει, τις προσδοκίες του σχετικά µε το αν η προσπάθειά 

του θα είναι επιτυχηµένη. Αλλά και αντίστροφα, ένα καλογραµµένο κείµενο ενι-

σχύει το αίσθηµα της αυτοπεποίθησης, της αυτο-αποτελεσµατικότητας και παρακι-
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νεί σε µελλοντικές συγγραφικές δραστηριότητες (Klassen, 2002). Εποµένως, σηµα-

ντικός στόχος του γνωστικού µοντέλου δεν είναι µόνο η ενίσχυση των συγγραφι-

κών ικανοτήτων του µαθητή, αλλά και η παροχή κινήτρων για περισσότερη εµπλο-

κή του σε συγγραφικές δραστηριότητες µέσω της ενίσχυσης των ικανοτήτων αυ-

τών. 

3.2.3.2. Το µοντέλο των Bereiter και Scardamalia 

Ένα παρόµοιο µοντέλο µε το µοντέλο των Ηayes και Flower έχουν αναπτύξει οι 

Bereiter και Scardamalia (1987). Και αυτοί οι ερευνητές θεωρούν τη συγγραφική 

δραστηριότητα ως µια επαναλαµβανόµενη διαδικασία επίλυσης προβλήµατος, που 

διακρίνεται σε τέσσερις κύριες υπο-διαδικασίες: 

α) νοητική αναπαράσταση του έργου 

β) ανάλυση του προβλήµατος και στοχοθεσία 

γ) µετάφραση του προβλήµατος σε περιεχόµενο και συστατικά του λόγου 

δ) συνεπαγόµενη παράθεση πληροφοριών (Zimmerman & Risemberg, 1997). 

 Εκείνο που διαφοροποιεί τα δύο µοντέλα είναι ότι, αν και οι Ηayes και Flower 

περιγράφουν τις διαφορές µεταξύ έµπειρων και αρχάριων συγγραφέων, δε δίνουν 

αρκετές πληροφορίες για τις νοητικές διαδικασίες που επιτελούν οι αρχάριοι συγ-

γραφείς (Σπαντιδάκης,1998). Αυτή ακριβώς η συστηµατική καταγραφή των διαδι-

κασιών που επιτελούν οι αρχάριοι και οι έµπειροι συγγραφείς που τους οδηγούν σε 

ένα διαφορετικό τρόπο παράθεσης των πληροφοριών στο κείµενό τους    (απλή ή 

µετασχηµατισµένη παράθεση) είναι το κύριο ενδιαφέρον των Bereiter και 

Scardamalia. Με άλλα λόγια, διερεύνησαν αναπτυξιακά την παραγωγή του γρα-

πτού λόγου και κατέγραψαν την εξελικτική πορεία των γνωστικών - γλωσσικών 

δεξιοτήτων από το επίπεδο του αρχάριου συγγραφέα στο επίπεδο του ικανού. Αρ-

χάριοι είναι οι συγγραφείς µικρής ηλικίας ή και µεγαλύτεροι, µε αδυναµίες όµως 

στην παραγωγή γραπτού λόγου και έµπειροι οι µεγαλύτεροι σε ηλικία συγγραφείς ή 

ικανοί στην παραγωγή (Ματσαγγούρας, 2004). Παρουσιάζουν, λοιπόν, δύο επίπεδα 

εξέλιξης:  

• το επίπεδο της συνειρµικής γραφής (knowledge telling). Οι αρχάριοι συγγρα-

φείς απλά «παραθέτουν» πληροφορίες στο παραγόµενο κείµενο που κατά τ’ άλ-

λα χαρακτηρίζεται από απουσία οργάνωσης και σχεδιασµού, γεγονός που υπο-
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δηλώνει ότι οι συγγραφείς δεν καταβάλλουν ιδιαίτερο πνευµατικό κόπο, για να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του κειµένου ούτε ανταποκρίνονται στις προσ-

δοκίες των αναγνωστών τους. Στόχος τους είναι να πουν απλά τι ξέρουν για το 

θέµα, παράγοντας πληροφορίες είτε από το θέµα που τους δίνεται, είτε από τις 

σχετικές νύξεις από το ήδη γραµµένο κείµενο, είτε διερευνώντας τη µνήµη και 

χρησιµοποιώντας τις ήδη αποθηκευµένες γνώσεις, την ήδη διαθέσιµη γνώση, 

ελαχιστοποιώντας το γνωστικό έργο µέσα από το οποίο θα µπορούσαν να παρά-

γουν γνώση (Langer, 1986). Καθώς ο σχεδιασµός είναι ανύπαρκτος και η µια 

ιδέα οδηγεί στην άλλη συνειρµικά, πολλές από τις πληροφορίες είναι µεταξύ 

τους άσχετες, οι εξηγήσεις µονοδιάστατες και η γλώσσα παρουσιάζει στοιχεία 

προφορικού λόγου (Σπαντιδάκης, 1998. Bereiter & Scardamalia, 1987). Για 

τους αρχάριους συγγραφείς οι περιορισµοί της γραφής (ορθογραφία, δοµή πρό-

τασης…) είναι παρόντες, δεν έχουν αυτοµατοποιηθεί, µε αποτέλεσµα να αφιε-

ρώνουν πολλή και συνειδητή προσπάθεια σ’ αυτούς, να επιβαρύνουν την περιο-

ρισµένη ικανότητα της βραχυπρόθεσµης µνήµης και να αποσπούν την προσοχή 

τους από τη στοχοθεσία και την οργάνωση του σχεδιασµού. 

• το επίπεδο της επεξεργασµένης γραφής (knowledge transforming). Οι έµπειροι 

συγγραφείς δεν επιδίδονται σε αυτόµατη σύνθεση του κειµένου, αλλά προ-

γραµµατίζουν τη διαδικασία σύνθεσης, καθορίζουν τους στόχους και τους απο-

δέκτες του κειµένου, επανεξετάζουν και βελτιώνουν το κείµενό τους. Εκτελούν 

εσωτερικές νοητικές διεργασίες που τους διαφοροποιούν από τους αρχάριους 

στα εξής: 

- κατασκευάζουν µια νοητική αναπαράσταση του έργου και θέτουν ένα σύνο-

λο στόχων (ακροατήριο, θέµα, είδος κειµένου) που τους καθοδηγούν, αλλά 

και τους περιορίζουν, όταν συνθέτουν 

- οι στόχοι είναι ιεραρχικά δοµηµένοι, δηλαδή διακρίνονται σε κύριους και 

επιµέρους και οργανώνονται µεταξύ τους σε ένα δίκτυο, όπου ο ένας στόχος 

συνδέεται µε τον άλλο, σχηµατίζοντας κόµβους και η ενεργοποίηση ενός ε-

νεργοποιεί άλλους σχηµατίζοντας έτσι µια σύνθετη δοµή ( βλ. εν.1.1.2.). 

- η δοµή αυτή, όµως, είναι δυναµική: χτίζεται, αναδοµείται, καµιά φορά µάλι-

στα ριζικά, καθώς ο συγγραφέας γράφει και διαπραγµατεύεται νέες ιδέες, 

αλλάζοντας έτσι και τις προτεραιότητες που έχει θέσει. Η προσοχή αλλάζει 
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κατεύθυνση από τον ένα στόχο στον άλλο και ο συγγραφέας ξεχνά. Εντού-

τοις, συχνά επιστρέφει στο φαινοµενικά παραµεληµένο αρχικό στόχο του. Η 

τροποποίηση των στόχων είναι ουσιαστική για την επιτυχηµένη γραφή, γιατί 

οι µεταβαλλόµενοι στόχοι οδηγούν σε περισσότερο και καλύτερο σχεδιασµό 

(Bereiter & Scardamalia,1987; Bereiter et al, 1988. Σπαντιδάκης, 1998). Σ’ 

αυτό ακριβώς το σχηµατισµό των περίπλοκων και πολυκοµβικών δικτύων 

έγκειται η διαφορά µεταξύ αρχάριων και έµπειρων και έτσι εξηγείται η δυ-

σκολία που αντιµετωπίζουν οι έµπειροι όχι µόνο στην οργάνωση της γνώσης 

αλλά και στον έλεγχο και τη βελτίωση του παραγόµενου κειµένου. Ενώ, δη-

λαδή, οι αρχάριοι, όταν βελτιώνουν περιορίζονται στο επίπεδο λέξης ή πρό-

τασης και στην ξαναγραφή τους χωρίς να συσχετίζουν µε τα συµφραζόµενα, 

οι έµπειροι ελέγχουν το κείµενο ως σύνολο και πάντα σε σχέση µε τους στό-

χους τους (Faigley & Witte, 1983), αναζητούν σκόπιµα και διαγιγνώσκουν 

προβλήµατα, αλλάζοντας τις αρχικές του αντιλήψεις αλλά και οξύνοντας τα 

προβλήµατα οργάνωσης και περιεχοµένου (Fitzgerald, 1987). 

 

3.2.3.3. ∆ιδασκαλία της παραγωγής γραπτού λόγου σύµφωνα µε τη γνωστι-

κή προσέγγιση 

Και στα δύο γνωστικά µοντέλα προτεραιότητα δίνεται στο άτοµο ως συγγραφέα 

και στην ενεργοποίηση όλων εκείνων των εσωτερικών γνωστικών διαδικασιών που 

πρέπει να καταβάλλει για τη διεκπεραίωση του συγγραφικού έργου. Για να το επι-

τύχει αυτό επιβάλλεται τόσο η γνώση στρατηγικών, όσο και κατάκτηση µεταγνω-

στικών δεξιοτήτων, για να µπορεί ο συγγραφέας να σχεδιάζει, να ρυθµίζει και να 

ελέγχει τις γνωστικές του λειτουργίες (Κωσταρίδου – Ευκλείδη, 1997). Από την 

άλλη, ο εντοπισµός και η λεπτοµερής περιγραφή του συγγραφικού προφίλ των αρ-

χάριων και έµπειρων συγγραφέων και η ερευνητικά βεβαιωµένη διαπίστωση ότι η 

ικανότητα παραγωγής γραπτού λόγου είναι συνάρτηση της ηλικίας και του αναπτυ-

ξιακού επιπέδου των συγγραφέων (Langer, 1986) υπαγορεύει την ανάγκη για άµε-

ση και συστηµατική εκπαιδευτική παρέµβαση, για να µεταβεί ο µαθητής - συγγρα-

φέας από το επίπεδο της απλής παράθεσης πληροφοριών στο επίπεδο της επεξερ-

γασµένης γραφής. Η υγιής διδακτική παρέµβαση θα πρέπει να στηρίζεται στην κα-
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λή διάγνωση των αναπτυξιακών προβληµάτων και των αναγκών του µαθητή - συγ-

γραφέα και µε βάση αυτές να εκθέτει τους µαθητές σε στρατηγικές µέσω των ο-

ποίων ο συγγραφέας να κατανοεί τη συγγραφική διαδικασία και κυρίως να ενισχύει 

τις µεταγνωστικές δεξιότητες και συγκεκριµένα: 

• να έχει επίγνωση των ικανοτήτων του 

• να επιλέγει τις κατάλληλες στρατηγικές 

• να έχει επίγνωση των στόχων του κειµένου 

• να µετα-θεωρεί και ανα-θεωρεί το αρχικό κείµενο στη φάση της βελτίωσης  

• να επανασυγκροτεί συνεχώς και να επαναδιατυπώνει τις ιδέες του στα διάφορα 

διαδικαστικά στάδια (Σπαντιδάκης, 2004. Ματσαγγούρας & Κουλουµπαρίτση, 

1999).  

Η ενίσχυση της µεταγνώσης έχει εξέχουσα σηµασία ( βλ. εν. 1.3.2.) στα διαδικα-

στικά µοντέλα που εστιάζουν στο «πώς» θα γίνουν οι συγγραφείς ικανοί να κατα-

νοούν τις γνωστικές τους δραστηριότητες για την ολοκλήρωση της εργασίας τους. 

Η µεταγνώση ταυτίζεται µε τη σκόπιµη και συνειδητή προσπάθεια του ατόµου να 

θέτει στόχους, να διαχειρίζεται τους γνωστικούς του περιορισµούς, να εκτιµά τη 

δυσκολία του έργου σε σχέση µε τις ικανότητές του, να επιλέγει κατάλληλες στρα-

τηγικές (δηλωτική γνώση), να γνωρίζει πώς, πού, πότε, γιατί τις χρησιµοποιεί (δια-

δικαστική γνώση), να αυτοελέγχεται και να αυτορρυθµίζει τη νοητική του συµπε-

ριφορά (Κωσταρίδου – Ευκλείδη, 1997). Η ενίσχυση της µεταγνώσης επιτυγχάνε-

ται µε τις στρατηγικές που υποδεικνύονται στους µαθητές, τις διαδικαστικές διευ-

κολύνσεις και µε τον ίδιο το χαρακτήρα και τη δοµή της διδακτικής παρέµβασης:  

Η αποτελεσµατική διδασκαλία των στρατηγικών πρέπει να εµπεριέχει τρία βασικά 

συστατικά: 

• τις στρατηγικές 

•  τη γνώση για τη χρήση και τη σηµασία τους, δηλαδή τη µεταγνώση 

• την αυτορρύθµιση της στρατηγικής εκτέλεσης (Graham & Harris, 1989). 

Οι Bereiter και Scardamalia (1985) διακρίνουν δύο κύριες κατηγορίες στρατηγικών 

που βελτιώνουν τη συγγραφή:  

• τις ρητορικές: αναφέρονται στις µεθόδους ανάπτυξης της πλοκής ή της αλλη-

λουχίας σ’ ένα γραπτό κείµενο, όπως: 

 τη γνώση των χαρακτηριστικών του καλού του γραπτού 



 
102

 την εξήγηση της δοµής του κειµένου 

 τα κριτήρια για την εκτίµηση του κειµένου 

 την άσκηση στους τύπους προτάσεων, τις µεταβατικές λέξεις και το κατάλληλο 

λεξιλόγιο (De La Paz & Graham, 2002) 

• τις αυτορρυθµιστικές: αναφέρονται στους τρόπους µε τους οποίους ο συγγρα-

φέας διαχειρίζεται τα συµπεράσµατά του κατά τη διάρκεια της συγγραφής, τα 

γνωστικά αποθέµατα, τις απαιτήσεις του συγγραφικού έργου (Scardamalia & 

Bereiter, 1986; Bereiter & Scardamalia, 1987; Zimmerman & Risemberg, 

1997). 

 

Η διδασκαλία όµως των στρατηγικών, και ειδικά των αυτορρυθµιστικών, είναι 

αποδοτικότερη για εκείνους που έχουν ήδη µια σφαιρική γνώση των προβληµάτων 

παραγωγής γραπτού λόγου και µπορούν εύκολα, όταν τους παρέχεται, η σχετική 

υπόδειξη να τα διορθώνουν. Για τους αρχάριους όµως συγγραφείς, που στερούνται 

αυτή τη γνώση, η διδασκαλία των στρατηγικών που θα τους οδηγήσει από το απλό 

επίπεδο της συνειρµικής γραφής στο συνθετότερο επίπεδο της επεξεργασµένης, 

ίσως αποβεί αναποτελεσµατική ή και επιβλαβής, γιατί αυξάνει το γνωστικό τους 

φορτίο, µε αποτέλεσµα να µην µπορούν να το διαχειριστούν (Σπαντιδάκης, 1998). 

Γιαυτό το λόγο η διδακτική παρέµβαση πρέπει να είναι ιδιαίτερα δοµηµένη και υ-

ποστηρικτική (Scardamalia & Bereiter, 1983) και να παρέχεται ένα σύνολο διαδι-

καστικών διευκολύνσεων, οδηγιών δηλαδή και νύξεων σε κάθε φάση της συγγρα-

φικής διαδικασίας  που βοηθούν στη µεταγνωστική παρακολούθηση κι αυτορρύθ-

µιση της συµπεριφοράς και µειώνουν το µεταγνωστικό φορτίο που εµποδίζει το 

συγγραφικό έργο (Bereiter & Scardamalia,1987; De La Paz, 1997; Graham & 

Harris, 1989). 

 

Τέτοιες διευκολύνσεις είναι: 

• φύλλα οδηγιών, στα οποία αναγράφονται τα βήµατα που πρέπει να ακολουθή-

σει ο µαθητής σε κάθε επιµέρους διαδικασία π.χ. φύλλα σχεδιασµού που βοη-

θούν το θεµατικό περιεχόµενο και την οργάνωση των ιδεών  

• κάρτες, όπου αναγράφονται αυτο - ερωτήσεις µέσω των οποίων ο µαθητής α-

ξιολογεί ο ίδιος τη συνέπειά του κατά την εφαρµογή των προηγούµενων βηµά-
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των 

• κάρτες µε ερωτήσεις, που βοηθούν στη βελτίωση ή τη λεπτοµερέστερη επεξερ-

γασία του κειµένου  

• οδηγίες για τον τρόπο οργάνωσης των ιδεών, ανάπτυξης και σύνδεσης προτά-

σεων και παραγράφων  

• κάρτες λεξιλογίου  

• µνηµονικοί κανόνες, για να διευκολυνθεί η αποθήκευση των οδηγιών και η ευ-

κολότερη ανάσυρσή τους κατά τη συγγραφική δραστηριότητα. Από το πλήθος 

των µνηµονικών κανόνων που έχουν επινοηθεί, αναφέρουµε ενδεικτικά κά-

ποιους ευρέως χρησιµοποιηµένους που αφορούν στη διδασκαλία των βασικών 

διαδικασιών σύνθεσης, προκειµένου να γίνει κατανοητή η έννοιά τους: 

 

-POWER : Plan (σχεδιάζω) 

 Organize (οργανώνω) 

 Write (γράφω) 

 Edit (εκδίδω) 

 Rewrite-Revise (βελτιώνω-αναθεωρώ) (Englert,1992) 

 

-TREE: Topic sentence (µελετώ το θέµα) 

 Reasons (βρίσκω επιχειρήµατα, για να το υποστηρίξω) 

 Examine (εξετάζω το γραπτό µε βάση τον αναγνώστη) 

 Ending the paper (ολοκληρώνω το γραπτό) ( De La Paz, 1997). 

 

Σ.Ο.Κ.Α.Ρ.Ε.: Σχεδιάζω 

Οργανώνω 

Καταγράφω 

∆ιορθώνω 

Εκδίδω (Σπαντιδάκης, 2004:233) 

 

Η βιβλιογραφία έχει να προτείνει τεράστια ποικιλία στρατηγικών και µνηµονι-

κών τεχνικών για την αφοµοίωσή τους και αναµφισβήτητα η δηµιουργική ικανότη-

τα ενός εκπαιδευτικού και η εκπαιδευτική του εµπειρία µπορούν να τον εµπνεύ-
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σουν στην επινόηση πολλών ακόµα, ανάλογα µε τις ανάγκες των µαθητών του. 

Από το πλήθος τέτοιων στρατηγικών αναφέρουµε κάποιες ενδεικτικά: 

 

 Στρατηγικές γέννησης ιδεών 

• χρήση της υπερδοµής του κειµένου, για να παράγουν µέσω αυτής περιεχόµενο 

(Danoff et al, 1993) 

• έλεγχος όλων των πιθανών απόψεων που µπορεί να διατυπωθούν για ένα θέµα, 

αν πρόκειται για επιχειρηµατολογικό κείµενο, παραγωγή ιδεών – και επιχειρη-

µάτων, που θα µπορούσε να αναπτύξει κάθε πλευρά και έπειτα επιλογή της ά-

ποψης που έχει τα πειστικότερα επιχειρήµατα. 

• υποκίνηση των παιδιών να «ζήσουν» τα γεγονότα µε τα µάτια της φαντασίας 

τους, αν πρόκειται για αφηγηµατικά κείµενα  

• υποκίνηση των παιδιών να ξεκινούν πρώτα από τον εντοπισµό των κριτηρίων - 

χαρακτηριστικών ως προς τα οποία γίνεται η σύγκριση, αν πρόκειται για κείµε-

να σύγκρισης - αντίθεσης (Wong, 1997) 

 

 Στρατηγικές στοχοθεσίας 

• διδασκαλία των µαθητών να θέτουν επιµέρους στόχους, για να επιτύχουν το γε-

νικότερο, προκειµένου να παράγουν περισσότερες ιδέες. Για παράδειγµα στα 

επιχειρηµατολογικά κείµενα, όπου ζητείται από τους µαθητές να διατυπώσουν 

µια άποψή τους και να την υποστηρίξουν κατάλληλα, το θέµα θα πρέπει να δια-

τυπώνεται έτσι, ώστε να θέτει υποστόχους που τους καθοδηγούν στην παραγω-

γή ιδεών, όπως: 

o να δηλώσετε τη γνώµη σας σχετικά µε το θέµα  

o να εκθέσετε 2-3 λόγους για να την υποστηρίξετε  

o να δώσετε παραδείγµατα ή υποστηρικτικές πληροφορίες για κάθε λόγο 

o να διατυπώσετε 2-3 λόγους για τους οποίους κάποιοι θα διαφωνούσαν µε την 

άποψή σας  

o να αποδείξετε ότι αυτοί οι λόγοι δεν είναι πειστικοί (Ferreti et al, 2000). 

 Ο σκοπός αυτής της στρατηγικής δεν είναι µόνο η ποιοτικότερη και ποσοτικότερη 

παραγωγή, αλλά και η δυνατότητα που δίνεται στους µαθητές - συγγραφείς να ε-

λέγχουν την πορεία προς το γενικότερο στόχο (αυτορρύθµιση) και η δηµιουργία 



 
105

κινήτρου, γιατί ευδιάκριτα τοποθετηµένοι στόχοι είναι ευκολότερο να επιτευχθούν. 

• Η στοχοθεσία µπορεί, επίσης, να επιτευχθεί, αν υπενθυµίζεται συνεχώς στους 

µαθητές να λαµβάνουν υπόψη τους σε κάθε φάση της συγγραφικής διαδικασίας 

σε ποιον απευθύνεται το κείµενό τους («ποιος θα το διαβάσει;» «γιατί το γρά-

φω;») (De La Paz, 1997) 

 

 Στρατηγικές για τη δοµή και οργάνωση των ιδεών του κειµένου: 

• Οι γνώσεις για τον τρόπο διάρθρωσης των πληροφοριών στο εκάστοτε κειµενι-

κό είδος που παράγουν οι µαθητές µπορούν να δοθούν µε τη µορφή µνηµονικών 

κανόνων, όπως αυτόν που πρότεινε η De la Paz (1997), γνωστό ως D.A.R.E. 

o Develop: ανάπτυξε µια θέση 

o Add: πρόσθεσε υποστηρικτικές ιδέες  

o Reject: απόρριψε ένα τουλάχιστο επιχείρηµα της αντίπαλης πλευράς  

o End: συµπεράσµατα. 

Ο κανόνας δε διευκολύνει µόνο τους µαθητές να ανασύρουν ευκολότερα τις πλη-

ροφορίες για τα δοµικά χαρακτηριστικά του κειµένου, αλλά επιπλέον τους καθοδη-

γεί να ελέγχουν αν υπάρχουν στο χαρτί τους τα σηµαντικότερα µέρη της δοµής ε-

νός δοκιµίου πειθούς (θέση, επιχειρήµατα, αντίθεση, συµπεράσµατα) και αν το 

κείµενό τους έχει επαρκείς πληροφορίες.  

 

• οι µαθητές διευκολύνονται να οργανώνουν τις πληροφορίες, αν διδαχθούν να 

χρησιµοποιούν εννοιολογικούς χάρτες: γραφικές αναπαραστάσεις, πίνακες, δια-

γράµµατα των ιδεών τους, στα οποία αναπαριστάνουν τον κεντρικό στόχο, τους 

επιµέρους και τη µεταξύ τους σύνδεση (Fink-Chorzempa et al, 2005:65). Οι εν-

νοιολογικοί χάρτες είναι εργαλείο επεξεργασίας της γνώσης, εµπλέκουν το µα-

θητή σε µια στοχαστική διαδικασία, στη διάρκεια της οποίας συνδέουν µεταξύ 

τους έννοιες και ιδέες, αξιολογούν, ελέγχουν τα λάθη τους, διορθώνουν και αυ-

τορρυθµίζονται (Βοσνιάδου, 2002). Η χρήση τους κατά τη σταδιακή συγγραφή 

του κειµένου βοηθά στην οργάνωση, την αναθεώρηση και αναδιατύπωση του 

αρχικού κειµένου, ώστε το τελικό προϊόν να είναι πλήρες και ορθά δοµηµένο 

(Ματσαγγούρας & Κουλουµπαρίτση, 1999). 

 



 
106

 Ένα σηµαντικό εργαλείο για τη διαχείριση της πολυπλοκότητας του συγ-

γραφικού έργου είναι οι εκπαιδευτικές ρουµπρίκες. Πρόκειται για λίστες 

από κριτήρια ως προς τα οποία αξιολογείται ένα γραπτό κείµενο, τα οποία 

συνήθως αναφέρονται στο περιεχόµενο, την οργάνωση, την επιλογή κα-

τάλληλου λεξιλογίου, το ύφος, τη δοµή των προτάσεων και τις συµβάσεις 

(στίξη, ορθογραφία, χρήση κεφαλαίων –πεζών, γραµµατική). Περιγρά-

φουν, επίσης, κατά επίπεδα διαβαθµισµένα από το άριστο στο πιο φτωχό 

τα χαρακτηριστικά που πρέπει να πληρεί ένα κείµενο ως προς τα κριτήρια 

αυτά, για να χαρακτηριστεί αντίστοιχα άριστο, µέτριο, φτωχό. Τα κριτήρια 

αυτά αντανακλούν, επίσης, και τις διαδικασίες συγγραφής. Για παράδειγ-

µα, ο έλεγχος ενός κειµένου ως προς το περιεχόµενο οδηγεί το συγγραφέα 

σε µια περαιτέρω ανίχνευση πληροφοριών ή σε µια διαπίστωση -

τουλάχιστον - ότι δεν επέµεινε στην παραγωγή ιδεών. Καθώς ο µαθητής 

αξιολογεί ο ίδιος το γραπτό του, ελέγχει ποια χαρακτηριστικά πληρεί και 

σε ποιο βαθµό. Η αξιολόγηση δεν αποτελεί απλά µια βαθµολόγηση του 

γραπτού - σε αυτό το σηµείο διαφέρει η εκπαιδευτική ρουµπρίκα από τη 

ρουµπρίκα αξιολόγησης – αλλά διδάσκει ταυτόχρονα το µαθητή τις διαδι-

κασίες σύνθεσης, τον καθοδηγεί να εκτιµά, να ανατροφοδοτείται, να ε-

µπλέκεται συνειδητά στη διαδικασία και να αναλαµβάνει την ευθύνη της 

αξιολόγησης της εργασίας του, αντί να την εναποθέτει αποκλειστικά στο 

δάσκαλο. Αυτορρυθµίζεται, αυτοελέγχεται αλλά κι αυτοενισχύεται, καθώς 

ο ίδιος αποκτά επίγνωση των ικανοτήτων του ή της βελτίωσής του (Sad-

dler & Andrande, 2004).  

 

Ως προς τα εκπαιδευτικά προγράµµατα που έχουν αναπτυχθεί για τη διδασκαλία 

της παραγωγής γραπτού λόγου (προγράµµατα έγχυσης) ενσωµατώνουν τις διδακτι-

κές αρχές που αναφέρονται στην ενότητα 1.3. Με τη µοντελοποίηση και τη φωνα-

χτή σκέψη ο εκπαιδευτικός δείχνει στους µαθητές πώς διαχειρίζεται ο ίδιος τις 

στρατηγικές και τις διαδικασίες συγγραφής και «πώς» αυτοκαθοδηγείται, µε τελικό 

σκοπό τη φθίνουσα καθοδήγηση και τη σταδιακή ανεξαρτητοποίηση του µαθητή. 

Τέτοια προγράµµατα δοκιµασµένα εµπειρικά αναφέρει πλήθος η βιβλιογραφία. Εν-

δεικτικά αναφέρουµε τα εξής: 
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 Οι Graham και Harris (1989) ανέπτυξαν ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα το οποίο, 

εκτός των στρατηγικών και της σαφούς διδασκαλίας τους, επικεντρώθηκε στην 

ικανότητα αυτορρύθµισης των µαθητών µέσω της αυτοαξιολόγησης και της αυ-

τοκαταγραφής. Το πρόγραµµα βασίστηκε: 

• στη φθίνουσα καθοδήγηση 

• στο Σωκρατικό διάλογο 

• τη σαφή εξήγηση των στρατηγικών και τη γνώση της σηµασίας τους.  

Το πρόγραµµα πραγµατοποιείται σε βήµατα: 

1ο Ο εκπαιδευτικός καθορίζει και διευκρινίζει τι πρέπει να περιέχει το κείµενο, α-

νάλογα µε το είδος του, και δίνονται οι κατάλληλοι µνηµονικοί κανόνες. 

2ο Εκπαιδευτικός και µαθητές συζητούν για: 

α) το τρέχον επίπεδο των ικανοτήτων τους, αφού πρώτα έχουν εξεταστεί σε δο-

κιµασία και έχουν λάβει γραφήµατα ο καθένας της αξιολόγησής του  

β) το σκοπό του προγράµµατος διδασκαλίας  

γ) τις διαδικασίες που θα ακολουθήσουν. 

3ο Ο εκπαιδευτικός περιγράφει στρατηγικές (συνοδευόµενες από µνηµονικούς 

κανόνες) που αφορούν στη διευκρίνιση του προβλήµατος, το σχεδιασµό, την 

αυτοεκτίµηση και την αυτοενίσχυση. 

4ο Ο εκπαιδευτικός µοντελοποιεί τις στρατηγικές µε φωναχτή σκέψη, υποδει-

κνύει και εξηγεί τη σηµασία της λεκτικής αυτοκαθοδήγησης. 

5ο Ο εκπαιδευτικός εφαρµόζει όσα περιέχονται στα στάδια 1-4 έως να αποµνη-

µονευθούν. 

6ο Οι µαθητές εφαρµόζουν τα προηγούµενα σχεδιάζοντας σε οµάδες ένα κείµε-

νο. Έπειτα ο καθένας γράφει χωριστά, αλλά έχει στη διάθεσή του υλικά, όπως 

µνηµονικούς κανόνες των πέντε βηµάτων, διαγράµµατα των στρατηγικών, λί-

στες αυτοκαθοδήγησης που τις έχουν παραγάγει οι ίδιοι οι µαθητές. Η βελτίωση 

γίνεται από την οµάδα και τον εκπαιδευτικό και η αξιολόγηση καταγράφεται σε 

διαγράµµατα, για να συγκριθούν µε εκείνα της πρώτης αξιολόγησης.  

7ο Στο τελικό στάδιο οι µαθητές γράφουν ανεξάρτητα δικά τους κείµενα, αλλά 

µόνο στο πρώτο κείµενο της ανεξάρτητης συγγραφής χρησιµοποιούν υποστηρι-

κτικό υλικό. 
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 Παρόµοιο πρόγραµµα ανέπτυξαν οι De La Paz και Graham (2002), το οποίο 

στηρίζεται στο µοντέλο S.R.S.D. (Self – Regulated Strategy Development), το 

οποίο είχε σχεδιαστεί από τους Graham και Harris µε σκοπό την ενίσχυση της 

αυτορρύθµισης και την αυτoκαθοδήγηση των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολί-

ες και του οποίου η επιτυχία έχει διαπιστωθεί ερευνητικά (Danoff et al,1993). 

Το S.R.S.D. επικεντρώνει κυρίως στον έλεγχο από τους µαθητές των συναισθη-

µατικών προκλήσεων - φτωχό κίνητρο, παρορµητικότητα - των γνωστικών δυ-

σκολιών, της µνήµης και της επεξεργασίας των πληροφοριών και του µικρού 

βαθµού εµπλοκής τους στη συγγραφική δραστηριότητα. Το πρόγραµµα των De 

La Paz και Graham απευθύνεται σε µαθητές µε χαµηλές επιδόσεις γενικά και 

όχι µόνο σε µαθητές µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες. Εκτελείται σε έξι στάδια 

που το καθένα διδάσκεται χωριστά. 

1ο Ο εκπαιδευτικός παρουσιάζει τις στρατηγικές συγγραφής, συζητά µε τους 

µαθητές τη σκοπιµότητα και τα οφέλη τους και σχεδιάζει µνηµονικούς κανόνες, 

για να τις διατηρήσουν και να τις ανασύρουν ευκολότερα. Οι στρατηγικές που 

διδάσκονται κατά σειρά είναι: 

• να ερµηνεύουν τι ζητά το θέµα και µε ποια µέθοδο θα το αναπτύξουν ( ερµηνεί-

α, αιτιολόγηση, σύγκριση - αντίθεση ). 

• ιδεοθύελλα τριών τουλάχιστον κύριων ιδεών  

• να προσθέτουν τρεις τουλάχιστον λεπτοµέρειες - παραδείγµατα για την επεξερ-

γασία των κύριων ιδεών, παρακινώντας τους να ψάξουν µέσα από την εµπειρία 

τους 

• να χρησιµοποιούν το σχέδιο τους γράφοντας και να συνεχίζουν να σχεδιάζουν 

συνεχώς κατά τη διάρκεια της συγγραφής, θέτοντας νέους στόχους ή αναθεω-

ρώντας άλλους 

• να µεταγράφουν τις ιδέες του σε παραγράφους µε ευδιάκριτα µέρη (κύρια θέση, 

λεπτοµέρειες, συµπέρασµα) 

• να ξεκινούν µε ποικίλους τρόπους το δοκίµιό τους και τις παραγράφους (µετα-

βατικές λέξεις) 

• να χρησιµοποιούν ποικιλία λεξιλογίου 

• να λαµβάνουν υπόψη τα κριτήρια αξιολόγησης. 
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2ο Ο εκπαιδευτικός επισκοπεί τη γνώση των µαθητών µε κριτήρια αξιολόγησης 

που δίνουν έµφαση στην αναθεώρηση. Αυτό γίνεται µε την παρουσίαση δύο 

δοκιµίων που ελέγχονται ως προς τα µέρη τους, την ύπαρξη της θέσης, τις µε-

ταβατικές λέξεις, το ύφος και το λεξιλόγιο. 

3ο Ο εκπαιδευτικός µοντελοποιεί µε φωναχτή σκέψη τις στρατηγικές, χρησιµο-

ποιώντας αυτο-ερωτήσεις σχετικά µε το πώς τις διαχειρίζεται και δείχνει πώς 

χρησιµοποιούνται διευκολυντικά µέσα, όπως: 

• τα φύλλα γέννησης και οργάνωσης ιδεών µε χωριστό µέρος για τις κύριες ιδέες 

και χωριστό για τις λεπτοµέρειες 

• το φύλλο του δοκιµίου στο οποίο προβλέπεται χώρος για να αναγραφεί η κύρια 

θέση και χώρος στον οποίο θα αναγραφούν οι παράγραφοι  

• οι κάρτες νύξεων οι οποίες αναφέρονται στα χαρακτηριστικά της καλής παρα-

γράφου  

4ο Ο εκπαιδευτικός για µέρες βοηθά τους µαθητές να σχεδιάζουν, να συνθέτουν 

ένα δοκίµιο ως τάξη, έπειτα ένα άλλο ως οµάδα, εφαρµόζοντας τις στρατηγικές 

και αναθεωρώντας τα γραπτά τους είτε σε συνεργασία µε τους συµµαθητές τους 

είτε σηµειώνοντας σε λίστα τι έχουν επιτύχει. 

5ο Οι µαθητές γράφουν χωρίς καθοδήγηση και µε βαθµιαία µείωση των διευκο-

λυντικών µέσων. 

6ο Ο δάσκαλος και οι µαθητές επισκοπούν τα διαδοχικά βήµατα, τους µνηµονι-

κούς κανόνες, τις στρατηγικές και τους λόγους χρησιµοποίησής τους και τελικά 

οι µαθητές λαµβάνουν αξιολόγηση της µάθησής τους. 

 

 

3.2.4. Κοινωνικο – γνωστική προσέγγιση 

Η γνωστική επανάσταση του 1980 προκάλεσε την κοινωνικο-πολιτισµική αντε-

πανάσταση του 1980-1990 στη σύνθεση και τη διδασκαλία του γραπτού λόγου, κα-

θώς αµφισβητήθηκε η µονόπλευρη εστίαση των γνωστικών µοντέλων στις ατοµι-

κές εσωτερικές νοητικές διαδικασίες του αναγνώστη. Η προσέγγιση αυτή προέκυψε 

από τη διεπιστηµονική διατοµή της Κοινωνιογλωσσολογίας (Labov), της Κοινωνι-

κο-πολιτισµικής Ψυχολογίας (Vygotsky) και της Κριτικής Παιδαγωγικής που αντα-
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νακλούν τη βασική αρχή του κοινωνικού εποικοδοµισµού ότι η γνώση είναι κοινω-

νική κατασκευή και η γλώσσα κοινωνικά οροθετηµένη, καταστάλαγµα της πολιτι-

σµικής κληρονοµιάς (βλ. εν.1.2.) 

Η κοινωνικο- γνωστική προσέγγιση δέχτηκε ιδιαίτερη επίδραση από την άποψη 

του Piaget, οποίος υποστήριξε ότι ο νους των παιδιών δοµείται µε τέτοιο τρόπο, 

ώστε να µπορούν να κατασκευάσουν κανόνες της γραπτής γλώσσας µέσα από τη 

διεπίδρασή τους µε ανθρώπους και φαινόµενα στον κόσµο. Επίσης, ενισχύεται από 

τη θεωρία του Vygotsky ότι η σκέψη, συµπεριλαµβανοµένης και της γλώσσας, 

συµβαίνει πρώτα στο κοινωνικό πλαίσιο και βαθµιαία εσωτερικεύεται (Chapman, 

2002). ∆ηλαδή η γλώσσα, όπως όλες οι ανώτερες λειτουργίες του ανθρώπου, ξεκι-

νούν ως πραγµατικές σχέσεις µε τους άλλους σε κοινωνικό επίπεδο (διαψυχολογι-

κά) κι έπειτα εµφανίζονται ατοµικά (ενδοψυχολογικά). Αυτό σηµαίνει ότι στην πο-

ρεία της νοητικής του ανάπτυξης ο άνθρωπος δεν είναι παθητικός δέκτης αλλά 

δρων υποκείµενο που αλληλεπιδρά µε το περιβάλλον του, απαντά στις κοινωνικο-

πολιτισµικές δυνάµεις και εκτελεί ανάλογες συµπεριφορές µέχρι να τις εσωτερι-

κεύσει σταδιακά και να ενεργεί ανεξάρτητα (Vygotsky, 1997: 104). Στην πορεία 

αυτή έχει τη βοήθεια των άλλων, των εµπειρότερων. Αυτή ακριβώς είναι η θεωρία 

της ζώνης επικείµενης ανάπτυξης του Vygotsky (zone of proximal development), η 

οποία αναφέρεται στην απόσταση µεταξύ του πραγµατικού αναπτυξιακού επιπέδου 

του µαθητή και του δυνητικού αναπτυξιακού επιπέδου στο οποίο µπορεί να φτάσει 

µε τη βοήθεια των άλλων (Σπαντιδάκης, 1998:21). Είναι µε άλλα λόγια, η ζώνη ε-

πικείµενης ανάπτυξης είναι µια ανεξερεύνητη περιοχή του εσωτερικού δυναµικού 

του µαθητή που βρίσκεται σε µια λανθάνουσα και εν δυνάµει κατάσταση εξέλιξης, 

που έχει ανάγκη τη διαµεσολάβηση του περιβάλλοντος, για να εξελιχθεί.  

 

Στο πλαίσιο αυτών των αντιλήψεων αναπτύχθηκε µια θεωρία της παραγωγής 

του γραπτού λόγου που µετατόπισε το αποκλειστικό ενδιαφέρον από την απο-

κειµενικοποιηµένη εικόνα του ατόµου - συγγραφέα στο πολιτισµικό και διαλογικό 

πλαίσιο, στο οποίο η γραφή λειτουργεί ως σύνθετη κοινωνική συναλλαγή. Ο γρα-

πτός λόγος µελετάται λιγότερο ως ατοµική διαδικασία έκφρασης ήδη σχηµατισµέ-

νων ιδεών και περισσότερο ως κοινωνική διαδικασία που µπορεί να διαµορφώσει 

τη σκέψη και η οποία εξαρτάται θεµελιωδώς από την αλληλεπίδραση του δηµιουρ-
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γού του γραπτού λόγου µε το κοινωνικό περιβάλλον γραφής. Η µεταγνώση, τα κί-

νητρα, η αυτορρύθµιση, οι γνωστικές και συναισθηµατικές προϋποθέσεις (ατοµικοί 

παράγοντες) αναγνωρίζονται από την κοινωνικο- γνωστική προσέγγιση ως προϋ-

ποθέσεις για την αποτελεσµατικότητα της συγγραφικής δραστηριότητας, αλλά θε-

ωρούνται κοινωνικά κατευθυνόµενες. Εποµένως, µια συνεπής θεωρία της παραγω-

γής του γραπτού λόγου πρέπει να µελετά πρωτίστως τις κοινωνικές παραµέτρους 

που καθορίζουν τις ατοµικές (Nystrand, 1986). Ο ρόλος βέβαια του περιβάλλοντος 

(task environment) δεν υποτιµήθηκε από το µοντέλο των θεωρητικών της γνωστι-

κής προσέγγισης, όπως προαναφέραµε. Στο κοινωνικο - γνωστικό µοντέλο, όµως, 

το περιβάλλον αντιµετωπίζεται λεπτοµερέστερα µέσα από µια µικρο- και µια µα-

κρο - οικολογική προσέγγιση του λόγου. Με τη µακρο - οικολογική αναφερόµαστε 

στο γενικότερο «πολιτισµικό κεφάλαιο γνώσης», τις θεσµικές, πολιτικές και οικο-

νοµικές συνθήκες της παραγωγής του γραπτού λόγου. Με τη µικρο - οικολογική 

αναφερόµαστε στις πολιτισµικές και διαλογικές διαδικασίες σύνθεσης µέσα στο 

περιβάλλον της σχολικής τάξης (Ede & Lunsford, 1990). 

Η Dyson (1993, 2003) παρατήρησε µέσα από εθνογραφικές έρευνες το ρόλο 

του ευρύτερου και στενότερου πλαισίου στη διαδικασία της γραφής και επιβεβαίω-

σε ότι η συγγραφική ικανότητα  δεν αναπτύσσεται γραµµικά, αλλά καθορίζεται από 

το σύνθετο κοινωνικό και πολιτισµικό µακρόκοσµο και µικρόκοσµο: την οικογέ-

νεια, τη γειτονιά, τους φίλους, τα δηµοφιλή µέσα (video games, αθλητισµό, πρότυ-

πα), καθώς µέσω αυτών τα παιδιά καθορίζουν ένα ρεπερτόριο από κειµενικά είδη - 

ανεπίσηµα κυρίως - για να αναπτύξουν περαιτέρω την ικανότητά τους να δηµιουρ-

γούν πολυτροπικά κείµενα στο σχολείο. Παράλληλα µε αυτούς τους παράγοντες 

που βρίσκονται εκτός του πλαισίου της σχολικής τάξης και αντανακλούνται έµµε-

σα στη διαδικασία της γραφής σηµαντικό ρόλο σ’ αυτή διαδραµατίζει η άµεσα δια-

λογική διαδικασία που συµβαίνει µέσα στη σχολική τάξη. Οι συγγραφείς - µαθητές 

συνειδητοποιούν ότι η γραφή είναι διαδικασία προσανατολισµένη στο ακροατήριο. 

Γράφουν, νοηµατοδοτούν και διαπραγµατεύονται τη µορφή του κειµένου τους, 

χρησιµοποιώντας γνώσεις, λέξεις, εκφράσεις που ο κοινωνικός τους κόσµος τους 

έχει εφοδιάσει και προσδοκούν την αντίδραση του ακροατηρίου τους - των συµµα-

θητών τους και του δασκάλου τους - που µε τη σειρά τους είναι φορείς των αξιών 

και αντιλήψεων του ίδιου κόσµου, των θεσµικών και πολιτισµικών πλαισίων της 
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γλώσσας και ανατροφοδοτούν το συγγραφέα µε ανάλογα προσδιορισµένες αξιολο-

γήσεις (Bruffee, 1984).  

Αυτή η κοινωνικά προσδιορισµένη απόκτηση της ικανότητας παραγωγής γρα-

πτού λόγου γίνεται σταδιακά σε τέσσερα επίπεδα που αντανακλούν τη µεταγνώση, 

τις κινητήριες δυνάµεις και την αυτορρύθµιση της συµπεριφοράς, όπως υποστηρί-

ζουν οι Zimmerman και Kitsantas (1999): 

• Το πρώτο επίπεδο είναι η παρατήρηση (observation), η οποία αποκτάται µέσω 

ενός έµπειρου προτύπου, όπως του δασκάλου, που υποδεικνύει στο µαθητή πώς 

επιτελείται µια δραστηριότητα (σύνθεση ενός κειµένου). Σε αυτό το επίπεδο η 

ικανότητα αποκτάται συµπεριφοριστικά και εκδηλώνεται, όταν ο µαθητής µπο-

ρεί να διακρίνει τα βασικά στοιχεία της ικανότητας, ενώ αυτή εκτελείται από το 

πρότυπο. 

• Το δεύτερο, η άµιλλα, ( emulation) αναφέρεται στην υιοθέτηση µε µηχανιστικό 

τρόπο της συµπεριφοράς του προτύπου, που στο νου του µαθητή είναι περισσό-

τερο αφηρηµένη παρά συγκεκριµένη. Η ικανότητα αυτή αποκτάται από την κα-

θοδήγηση και την ανατροφοδότηση που λαµβάνει ο µαθητής στην προσπάθειά 

του να ανταγωνιστεί την επίδοση του προτύπου, η οποία λειτουργεί ως κοινωνι-

κή ενίσχυση και εποµένως ως πηγή κινήτρου για τη συνέχιση των προσπαθειών. 

Ο µαθητής έχει επιτύχει αυτή την ικανότητα – συµπεριφοριστικά πάλι - όταν 

µπορεί να εσωτερικεύει τα πρότυπα της σωστής επίδοσης και να τα µιµείται.  

• Το τρίτο επίπεδο, ο αυτοέλεγχος, (self – control) αποκτάται, όταν ο µαθητής 

µπορεί να χρησιµοποιεί ιδιαίτερες στρατηγικές, για να σχεδιάζει και να αυτοε-

λέγχει τις διαδικασίες που τις έχει αυτοµατοποιήσει από το προηγούµενο στάδιο 

µε συνεχή εξάσκηση. Η φυσική παρουσία του προτύπου εκλείπει, όµως ο µαθη-

τής παραµένει εξαρτηµένος από τις αναπαραστάσεις του, βάσει των οποίων αυ-

τοκαθοδηγείται και αυτοανταµείβεται, όταν αισθάνεται ότι πέτυχε κάτι απ’ αυ-

τές.  

• Στο τελικό επίπεδο της αυτορρύθµισης (self – regulation) ο µαθητής µπορεί να 

προσαρµόζεται σε µεταβαλλόµενους στόχους και ακροατήρια. Οι στρατηγικές 

χρησιµοποιούνται αυτόµατα και το ενδιαφέρον µετατοπίζεται στο τελικό απο-

τέλεσµα, το οποίο θεωρεί ως µέτρο για την αξιολόγηση της προσπάθειάς του. 

Τροποποιεί το πρότυπο και τις στρατηγικές του, γιατί αντιλαµβάνεται ότι ανά-
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λογα µε την περίπτωση µεταβάλλονται οι γνώσεις, τα ακροατήρια και οι στόχοι. 

Αυτορρύθµιση, δηλαδή, σηµαίνει αντιληπτική ικανότητα του µαθητή να απο-

δώσει στο εκάστοτε περιβάλλον, να κατευθύνει τους γνωστικούς του πόρους 

προς τους κατάλληλους στόχους την κατάλληλη στιγµή, να εκτιµά τις απαιτή-

σεις του συγγραφικού έργου, να σχεδιάζει και να οργανώνει για τη λύση των 

προκυπτόντων προβληµάτων και τη δηµιουργία του κατάλληλου συναισθηµα-

τικού κλίµατος. Αυξανοµένου του επιπέδου αυτορρύθµισης ο συγγραφέας απο-

κτά µεγαλύτερο κίνητρο, θετική άποψη για την αυτο-αποτελεσµατικότητά του 

και πραγµατικό ενδιαφέρον για το συγγραφικό έργο του. 

 

 

3.2.4.1. ∆ιδασκαλία της παραγωγής γραπτού λόγου σύµφωνα µε την κοινω-

νικογνωστική προσέγγιση 

Αυτή η πολυεπίπεδη αντίληψη της απόκτησης της συγγραφικής ικανότητας α-

ντιµετωπίζει την παραγωγή του γραπτού λόγου στα πλαίσια µιας εµπρόθετης και 

προοδευτικής εκπαιδευτικής πρακτικής που ξεκινά ιεραρχικά µε τη µοντελοποίηση 

και καταλήγει στην εξατοµικευµένη δραστηριότητα και την αυτορρύθµιση του 

συγγραφέα. Η θεωρία αυτή προσφέρει υποστήριξη για διδακτικές παρεµβάσεις που 

αξιοποιούν την αλληλεπίδραση µεταξύ των µαθητών και του φυσικού και κοινωνι-

κού περιβάλλοντος, στο οποίο δραστηριοποιούνται ( εγκατεστηµένη µάθηση ), τη 

φθίνουσα καθοδήγηση και αξιοποιούν τρεις βασικούς παράγοντες που εµπλέκονται 

στη συγγραφική δραστηριότητα και την επίτευξη της αυτορρύθµισης (βλ. εν. 

1.3.1): 

α) τους περιβαλλοντικούς: τις φυσικές συνθήκες συγγραφής (π.χ. εργαλεία) και 

τις κοινωνικές πηγές γνώσης (πρότυπα, βιβλία, πηγές πληροφοριών, συµµαθητές). 

β) τους συµπεριφοριστικούς: τις διαδικασίες µε τις οποίες ο συγγραφέας ελέγχει 

την πορεία της συγγραφής του (καταγραφή της προόδου, αξιολόγηση ). 

γ) τους ατοµικούς: τις γνωστικές και συναισθηµατικές τεχνικές που εφαρµόζει ο 

συγγραφέας και τη χρήση των νοητικών του σχηµάτων (Zimmerman & Risemberg, 

1997). 

Τέτοια διδακτικά προγράµµατα δίνουν έµφαση στα δοµηµένα περιβάλλοντα της 
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τάξης στα οποία προωθούν δοµηµένες διαδικασίες συγγραφής (Hillocks, 1984), 

υποστηρίζουν τη διείσδυση «τoυ ανεπίσηµου κόσµου και της γλώσσας των συγ-

γραφέων - µαθητών» στην «επίσηµη γλώσσα και στον κόσµο του σχολείου» και 

ενθαρρύνουν τους µαθητές να αξιοποιήσουν τα κοινωνικά πλαίσια της τάξης τους 

και τις εµπειρίες τους έξω απ’ αυτήν στη γραπτή τους επικοινωνία. Τους κατευθύ-

νουν: 

α) να γράφουν για τους συνοµήλικούς τους και να διαβάζουν δυνατά γι αυτούς, 

δηµιουργώντας συνθήκες ανοιχτής συζήτησης για το κείµενο του συγγραφέα ή «το 

θέατρο του συγγραφέα» (author’ s theatre) στο οποίο δίνεται η ευκαιρία στους µα-

θητές να αναπτύξουν την αίσθηση του ακροατηρίου και του ρητορικού σκοπού της 

σύνθεσής τους.  

β) να συνεργάζονται σε όλη τη διάρκεια της συγγραφής σε οµάδες, των οποίων 

τα µέλη είναι ελεύθερα να ρωτούν το ένα το άλλο, να συζητούν, να σχολιάζουν, να 

επεξεργάζονται τα γραπτά τους  

γ) να οργανώνουν «συγγραφικά εργαστήρια» (writers’ workshop), όπου οι µα-

θητές σχεδιάζουν, εκδίδουν, αναθεωρούν αλλά και δηµοσιεύουν το κείµενο που 

παράγουν (Dyson, 1993). 

Προγράµµατα που ενσωµάτωσαν αυτές τις δραστηριότητες και των οποίων η 

αποτελεσµατικότητα επιβεβαιώθηκε ερευνητικά είναι το πρόγραµµα O.L.E. 

(Optimal Learning Environment) και το πρόγραµµα E.L.P. ( Early Literacy Project) 

που αναπτύχθηκαν για µαθητές µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες και δίγλωσσους, 

όµως µπορούν να εφαρµοστούν και σε µαθητές χαµηλών επιδόσεων, λόγω της ο-

µοιότητας που παρουσιάζουν µε τις άλλες οµάδες ( Graves et al, 2000). 

Τα προγράµµατα αυτά χρησιµοποιούν την οµάδα, µεγαλύτερη ή µικρότερη, στη 

διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου ως ενδιάµεσο στάδιο ανάµεσα στη συνολι-

κή εξάσκηση όλης της τάξης και της ανεξάρτητης ατοµικής πρακτικής. Στις µεγα-

λύτερες οµάδες 5-6 ατόµων το καθένα υιοθετεί και ένα διαφορετικό ρόλο στο σχε-

διασµό και τη σύνθεση του κειµένου: άλλο έχει το ρόλο του γραφέα, άλλο του 

συµβούλου, άλλο του διορθωτή και άλλο του εκδότη. Ιδιαίτερα σηµαντικό είναι να 

συνειδητοποιούν οι µαθητές το ρόλο του συµβούλου, όχι µόνο επειδή η αναθεώρη-

ση και η βελτίωση του κειµένου είναι καθοριστική για το τελικό αποτέλεσµα, αλλά 

και επειδή ο σύµβουλος αποστασιοποιείται από το ρόλο του συµµαθητή που συνή-
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θως τείνει να υποτιµά τα λάθη του κειµένου και να εστιάζει στα θετικά του στοι-

χεία (Ede & Lunsford, 1990). 

Ειδικότερα στη φάση του σχεδιασµού (παραγωγή ιδεών, οργάνωση) και τη βελ-

τίωση υπάρχουν πολλοί τρόποι ενεργητικής συµµετοχής όλης της οµάδας σε αυτή 

τη διαδικασία: 

α) όλα τα µέλη παράγουν ιδέες και οργανώνουν, φτιάχνοντας ένα περίγραµµα. 

Κάθε µέλος χωριστά αναλαµβάνει την καταγραφή ενός µέρους και τελικά οι επιµέ-

ρους εργασίες συνδυάζονται, για να φτιαχτεί ένα κείµενο που βελτιώνεται απ’ όλη 

την οµάδα 

β) ο σχεδιασµός και η βελτίωση γίνονται οµαδικά, αλλά την καταγραφή ανα-

λαµβάνει µόνο ένα µέλος 

γ) ένα µέλος σχεδιάζει, οργανώνει και καταγράφει και η οµάδα µε ή χωρίς τη 

συµµετοχή του συγγραφέα βελτιώνει 

δ) ένα µέλος ( συντονιστής ) αναθέτει από ένα µέρος της διαδικασίας στα υπό-

λοιπα, ένα άλλο µέλος αναλαµβάνει να συνδυάσει τις επιµέρους εργασίες σε ένα 

κείµενο και να το βελτιώσει (Ede & Lunsford, 1990). 

Τα µέλη µιας οµάδας µπορούν να αναλάβουν και ειδικότερες αρµοδιότητες ε-

κτός από τις παραπάνω. Η De La Paz (1997:240) προτείνει για µια οµάδα 5-6 ατό-

µων οι ρόλοι να διαµοιράζονται ως εξής: 

α) ο πρώτος να διευθύνει την οµάδα 

β) ο δεύτερος να χρησιµοποιεί κάρτες νύξεων 

γ) ο τρίτος να οδηγεί την οµάδα στην παραγωγή ιδεών 

δ) ο τέταρτος να αποφασίζει πώς θα οργανωθεί το κείµενο 

ε) ο πέµπτος πώς θα αναπτυχθούν και θα δηλωθούν οι κύριες θέσεις κάθε παρα-

γράφου  

στ) ο έκτος να καθοδηγεί τη συγγραφή της εισαγωγικής παραγράφου και του 

συµπεράσµατος. 

Στο τέλος όλοι µαζί µοιράζονται και αναθεωρούν το τελικό αποτέλεσµα.  

 

Οι µικρότερες οµάδες δύο ατόµων περιορίζονται στην άµεση αλληλεπίδραση 

των µελών τους και την ανατροφοδότηση που παρέχει το ένα στο άλλο. Τέτοιες 

οµάδες µπορεί να αποτελούνται από έναν αδύναµο και έναν έµπειρο συγγραφέα 
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(peer tutoring). Ο πρώτος ωφελείται από την παρατήρηση και τη µίµηση του συνο-

µήλικου που λειτουργεί ως πρότυπο, ενώ ο δεύτερος ενδυναµώνει και δοµεί τη 

σκέψη του, διδάσκοντας στην ουσία τις γνωστικές δραστηριότητες που ακολουθεί 

κατά τη διαδικασία της γραφής (Ματσαγγούρας,2000. Σπαντιδάκης, 1998). 

Άλλη πρόταση συνεργασίας µεταξύ διµελών οµάδων έχει κατατεθεί από τους 

Smith (1997) και Ramonda (1997), οι οποίοι προτείνουν τα µέλη της οµάδας να 

αναλαµβάνουν το ένα το ρόλο του αναγνώστη και το άλλο το ρόλο του συγγραφέα, 

ώστε να αντιλαµβάνονται ότι η παραγωγή γραπτού λόγου είναι άµεσα συνδεδεµένη 

µε την πρόσληψή του και την αντίδραση του αποδέκτη του (writing for the reader). 

Σύµφωνα µε την πρόταση αυτή ο ένας µαθητής αναλαµβάνει το ρόλο του συγγρα-

φέα κι ο άλλος του αναγνώστη. Ο συγγραφέας συνθέτει τη θεµατική πρόταση µιας 

παραγράφου κι ο αναγνώστης, αφού τη διαβάσει σιωπηλά, θέτει µια ερώτηση στο 

συγγραφέα, για να εκµαιεύσει πληροφορίες για το θέµα που τίθεται ή για να ζητή-

σει διευκρινήσεις. Ο συγγραφέας απαντά προσθέτοντας στην πρώτη πρόταση την 

απάντηση που προκύπτει ως µια νέα πρόταση. Η διαδικασία συνεχίζεται, καθώς ο 

συγγραφέας συνθέτει και ο αναγνώστης αλληλεπιδρά µε το κείµενο για αρκετές 

ακόµη προτάσεις, µέχρι να ανταλλαχθούν οι ρόλοι και να επαναληφθεί η διαδικα-

σία. Με τον τρόπο αυτό δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές να συζητήσουν τους 

συµπληρωµατικούς τους ρόλους και τις ευθύνες τους ως αναγνωστών ή συγγραφέ-

ων, να αντιλαµβάνονται τη συνάντηση συγγραφέα και αναγνώστη του κειµένου. Ο 

αναγνώστης, δηλαδή, δε δέχεται παθητικά το κείµενο, αλλά το ανιχνεύει κάνοντας 

κατάλληλες ερωτήσεις και ο συγγραφέας παίρνει υπόψη τις πιθανές λογικές απαι-

τήσεις του αναγνώστη και δίνει απαντήσεις. Ο συγγραφέας, ειδικότερα, συνειδητο-

ποιεί την ανάγκη συνεκτικότητας του κειµένου, προκειµένου να άρει ό,τι εµποδίζει 

την κατανόηση. 

 

 

3.2.5. Το µοντέλο των κειµενικών ειδών 

Στην παραγωγή γραπτού λόγου έχουν εστιάσει το ενδιαφέρον τους ιδιαίτερα και 

οι θεωρητικοί των κειµενικών ειδών. Οι ρητορικές σπουδές στο σχολείο της Νότιας 

Αµερικής, ο γραµµατισµός µε βάση τα κειµενικά είδη στην Αυστραλία, η διδασκα-
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λία του Ακαδηµαϊκού Λόγου και η διδασκαλία της Αγγλικής για ιδιαίτερους σκο-

πούς αντλούν τις διδακτικές τους προτάσεις από την έννοιά του κειµενικού είδους, 

ενώ όλο και περισσότεροι ερευνητές αναγνωρίζουν τον καθοριστικό ρόλο του στη 

διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου και τη µάθηση γενικότερα. Επεκτείνοντας 

περισσότερο την άποψη των κοινωνικο-γνωστικών ότι η γλώσσα είναι εµποτισµένη 

µε κοινωνικά - πολιτισµικά νοήµατα και αξίες, οι θεωρητικοί των κειµενικών ειδών 

υποστήριξαν ότι αναπτύσσονται διάφορες µορφές λόγου (κειµενικά είδη) των ο-

ποίων οι δοµικές και γλωσσικές συµβάσεις αποτυπώνουν το κοινωνικο - πολιτισµι-

κό συγκείµενο, τη φυσιογνωµία των εκάστοτε κοινωνιών ή οµάδων στα πλαίσια 

των οποίων χρησιµοποιούνται (Κέκια, 2005. Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 1999). 

Ο Bakthin θεώρησε τα κειµενικά είδη ως συνθετικές δοµές που ενσωµατώνονται 

και αναπτύσσονται σε ποικίλες σφαίρες της ανθρώπινης δραστηριότητας. Κάθε 

σφαίρα δραστηριότητας περιέχει ένα ρεπερτόριο από είδη λόγου (γραπτά ή προφο-

ρικά) που εξελίσσονται, καθώς και η κάθε ιδιαίτερη σφαίρα εξελίσσεται και γίνεται 

συνθετότερη (Bakthin, 1986). Όπως αναφέραµε στην ενότητα 2.2.2.4., τα κειµενικά 

είδη διαφοροποιούνται µεταξύ τους ως προς τα τυπικά τους χαρακτηριστικά (συµ-

βάσεις) και προσδίδουν τα χαρακτηριστικά αυτά σε όσους επιµέρους τύπους κειµέ-

νων ανήκουν στην κατηγορία αυτού του είδους. Αναφέραµε, επίσης, ότι τα είδη 

προσεγγίζονται από διαφορετικές σκοπιές: 

• ως προς τα κειµενικά τους χαρακτηριστικά, τις γλωσσικές και οργανωτικές τους 

δοµές 

• ως προς τη ρητορική τους λειτουργία, το δηµιουργό τους, τις προθέσεις του α-

πέναντι στο ακροατήριό του 

• ως προς την έκφραση της κοινωνικής δράσης, δηλαδή ως εργαλεία – µέσα τα 

οποία διαµεσολαβούν σκόπιµα και διαλεκτικά µεταξύ των ανθρώπων που αλ-

ληλεπιδρούν σε κάποια κοινά κοινωνικά συστήµατα ή διαφορετικά συστήµατα 

που συνδέονται, όµως, µεταξύ τους (συστήµατα δραστηριοτήτων), είτε για να 

πετύχουν τους κοινούς σκοπούς τους είτε για να αλλάξουν, να επηρεάσουν µια 

δεδοµένη κατάσταση (Freedman & Medway, 1994:2; Russel, 1997:227). Στην 

προσέγγιση αυτή ενσωµατώνεται και η ρητορική αντίληψη του γένους  

   

Από τις παραπάνω προσεγγίσεις των κειµενικών ειδών προέρχονται και αντί-
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στοιχες διδακτικές προτάσεις. Κοινό χαρακτηριστικό όλων των προσεγγίσεων είναι 

ότι οι µαθητές θα γίνουν ικανοί να παράγουν αποτελεσµατικά γραπτό λόγο, αν έ-

χουν εξοικειωθεί µε τα χαρακτηριστικά, τις δοµές και τις κοινωνικο- πολιτισµικές 

αντιλήψεις που αντανακλούνται σε αυτά. Σηµείο που τις διαφοροποιεί είναι ο τρό-

πος µε τον οποίο οι µαθητές θα εξοικειωθούν µε το κειµενικό είδος. 

Η πρώτη χρονολογικά διδακτική πρόταση, που εφαρµόστηκε στην Αυστραλία, 

εµπνέεται από τη Συστηµική - Λειτουργική Γραµµατική του Halliday (βλ. εν. 1.2) 

και δίνει έµφαση στα τυπικά χαρακτηριστικά των κειµενικών ειδών, δηλαδή αντι-

µετωπίζει το κείµενο περισσότερο γλωσσολογικά. Aποβλέπει στην κριτική προσέγ-

γιση των διαφόρων τύπων Λόγου και κειµενικών ειδών (για τη διάκριση «είδους»,  

«Λόγου» και «κειµένου» βλ. εν.2.2.2.4.), στην ανάδειξη των διαφορετικών πολιτι-

σµικών «φωνών» που εκφράζονται µέσω αυτών στα πλαίσια των σύγχρονων πολυ-

πολιτισµικών κοινωνιών και κυρίως επιδιώκει την επαφή των µαθητών µε κειµενι-

κά είδη ισχύος και επιρροής (Κέκια, 2005). Σκοπός είναι να γίνουν οι µαθητές ικα-

νοί να παράγουν λόγο µε τον οποίο θα µπορούν να κατακτήσουν τη γνώση, να έ-

χουν πρόσβαση σε χώρους εκπαιδευτικής και κοινωνικής ισχύος, να παρεµβαίνουν 

στο κοινωνικό γίγνεσθαι και να ανατρέπουν το status quo µέσω του λόγου τους 

(Freedman & Medway, 1994:9-11). 

Συγκεκριµένα, η πρόταση αυτή, γλωσσολογικά όπως είπαµε προσανατολισµέ-

νη, αποσκοπεί στη συνειδητοποίηση εκ µέρους των µαθητών ότι η γλώσσα δια-

µορφώνει ιδεολογία και µεσολαβεί για την κατασκευή της γνώσης και της κοινωνι-

κής πολιτισµικής πραγµατικότητας και ότι οι διαφορετικές χρήσεις της καθορίζο-

νται από τα επικοινωνιακά περιβάλλοντα στα οποία χρησιµοποιείται. Αυτό επιτυγ-

χάνεται, αν οι µαθητές παράγουν κείµενα λαµβάνοντας υπόψη τους: 

• τις κειµενικές συµβάσεις, τις οργανωτικές δοµές µε τις οποίες εκφράζονται οι 

κοινωνικοί σκοποί που κάθε είδος εκφράζει  

• το επίπεδο ύφους, τους παράγοντες δηλαδή της επικοινωνιακής περίστασης, το 

πεδίο, τους συνοµιλιακούς ρόλους και τον τρόπο ( βλ. εν.2.2.2.1.)  

• τις λεξικο- γραµµατικές επιλογές µε τις οποίες εκφράζεται το ευρύτερο και στε-

νότερο πολιτισµικό συγκείµενο στο οποίο παράγεται το κάθε είδος (Κέκια, 

2005). 

Όσον αφορά στην οργάνωση της διδασκαλίας προτάθηκε ένα συγκεκριµένο 
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διδακτικό µοντέλο, το µοντέλο του τροχού που σχεδιάστηκε το 1986 από τους 

Martin και Rothery, το οποίο αξιοποιεί τις αρχές της γνωστικής µαθητείας και της 

φθίνουσας καθοδήγησης και πραγµατοποιείται στα εξής στάδια: 

• παρουσίαση πρότυπου κειµένου από τον εκπαιδευτικό: παρουσίαση της οργά-

νωσης και δόµησης των πληροφοριών, των λεξικο-γραµµατικών επιλογών, επε-

ξεργασία του ύφους 

• από «κοινού σύνθεση» ενός κειµένου: ο εκπαιδευτικός βοηθά τους µαθητές να 

συνθέσουν ένα κείµενο βάσει των αρχών που χαρακτηρίζουν το συγκεκριµένο 

κειµενικό είδος 

• «αυτόνοµη δόµηση» κειµένου: οι µαθητές επιχειρούν το δικό τους ανεξάρτητο 

σχεδιασµό 

• τα πρώτα σχεδιάσµατα υπόκεινται σε επεξεργασία και κριτική αξιολόγηση της 

επιτυχούς πραγµάτωσης των στόχων τους 

•  τελική συγγραφή του κειµένου (Κέκια, 2005. Αγγελάκος, 2005:197-198. Mar-

tin, 2000:218).  

Η διδακτική αυτή προσέγγιση εφαρµόστηκε στα πλαίσια ερευνών δράσης από 

εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και δεν περιο-

ρίστηκε σε αυτό καθαυτό το γλωσσικό µάθηµα, αλλά επεκτάθηκε στην εκπαίδευση 

των µαθητών στα κειµενικά είδη που επικρατούν σε κάθε γνωστικό αντικείµενο 

(writing across the curriculum), για να µπορούν οι µαθητές να παράγουν αντίστοιχα 

κείµενα και να συνδεθεί άµεσα η σχολική γνώση µε τη γνώση του ευρύτερου κοι-

νωνικού χώρου. Το πρόγραµµα αυτό αξιολογήθηκε από τα ερευνητικά δεδοµένα ως 

ιδιαίτερα αποτελεσµατικό και γενικά έχει προσφέρει µια ενδιαφέρουσα επιστηµο-

νική και εναλλακτική πρόταση για τη γλωσσική αγωγή και την παραγωγή γραπτού 

λόγου (Christie, 1993. Martin, 2000). Παρόλα αυτά δεν έλειψαν και οι επικρίσεις. 

Καταρχάς θεωρήθηκε µονο – κατευθυντική, ιδιαίτερα καθοδηγητική και αυταρχική 

πρακτική, µε την έννοια ότι επικεντρώνει σχεδόν αποκλειστικά στο κείµενο, υποτι-

µά τις ρητορικές στρατηγικές του συγγραφέα και τις συγγραφικές διαδικασίες. Έ-

πειτα, εκφράστηκε ο κίνδυνος περιορισµού σε ένα συγκεκριµένο αριθµό ειδών που 

αναδεικνύονται ως στερεότυπα και αποτρέπουν από τη συνειδητοποίηση ότι τα εί-

δη µεταβάλλονται και εξελίσσονται. Κυρίως όµως επικρίθηκε, επειδή δεν εξετάζει 

το περιβάλλον στο οποίο πραγµατοποιείται η γραπτή επικοινωνία και διαµορφώνει 
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τη φύση και τη µορφή τους και από το οποίο προκύπτουν εναλλακτικά είδη 

(Dudley – Evans, 1996).  

 

Η δεύτερη διδακτική προσέγγιση αντλεί τις αρχές της από τη θεωρία των δρα-

στηριοτήτων που έχει τις ρίζες της στη Σοβιετική Ψυχολογία του Vygotsky και των 

συνεργατών του Luria και Leont’ ev και µελετά τις ανθρώπινες πράξεις ως αναπτυ-

ξιακές διαδικασίες που διαπλέκουν το κοινωνικό και το ατοµικό στοιχείο µέσα στα 

συστήµατα δραστηριότητας στα οποία ανήκουν. Βασικές µονάδες ανάλυσης της 

θεωρίας είναι: 

• το σύστηµα δραστηριότητας (activity system): τα κοινωνικά συστήµατα στα 

οποία συµµετέχουν οι άνθρωποι. Συστήµατα δραστηριότητας είναι η οικογέ-

νεια, το σχολείο, ένα επάγγελµα, µια θρησκευτική οργάνωση, ένα πολιτικό κί-

νηµα, µια επιστηµονική κοινότητα κ.λ.π. 

•  υποκείµενα (subjects): τα άτοµα ή οι οµάδες που ασχολούνται µε µια δραστη-

ριότητα συµµετέχουν στο σύστηµα, στο οποίο διαµορφώνουν και τις ταυτότη-

τές τους 

• τα εργαλεία (tools): είναι τα µέσα µε τα οποία οι συµµετέχοντες σ’ ένα σύστηµα 

αλληλεπιδρούν, για να εκφράσουν ή να πετύχουν τους σκοπούς του συστήµατος 

• τα αντικείµενα (objects): οι σκοποί, τα έργα που δηµιουργούνται από τα υπο-

κείµενα (Russel, 1995:53; Russel, 1997:206) 

Τα συστήµατα δραστηριότητας διακρίνονται από τα εξής χαρακτηριστικά: 

• είναι ιστορικά - πολιτισµικά προσδιορισµένα αλλά και δυναµικά. Οι συµµετέ-

χοντες, τα µέσα και οι σκοποί µεταβάλλονται, γιατί µεταβάλλεται και η κοινω-

νία  

• είναι ετερογενή, γιατί τα υποκείµενα ενός συστήµατος συµµετέχουν και σε άλ-

λα συστήµατα 

• είναι διαλεκτικά: οι µεταβολές δεν είναι µονο – κατευθυντικές, οι συµµετέχο-

ντες συνεργάζονται ή συγκρούονται σε µια συγκεκριµένη περίοδο ή σε εύρος 

χρόνου, δανείζονται ή µετασχηµατίζουν εργαλεία και σκοπούς.  

• οι αλλαγές εντός του συστήµατος πραγµατοποιούνται µέσω της ζώνης επικείµε-

νης ανάπτυξης, εφόσον οι συµµετέχοντες στο σύστηµα οικειοποιούνται τα ερ-

γαλεία για την επίτευξη των στόχων και συνειδητοποιούν αυτούς τους στόχους 
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όχι µέσω ατοµικών προσπαθειών, αλλά µέσω της αλληλεπίδρασής τους µε άλ-

λους συµµετέχοντες (Bazerman & Prior, 2005; Russel, 1995; Russel, 1997). 

 

Ένα σύστηµα δραστηριότητας είναι το σχολείο σε κάθε βαθµίδα του και αποτε-

λείται από επιµέρους υποσυστήµατα, τα οποία αναφέρονται στα συγκεκριµένα µα-

θησιακά ή επιστηµονικά αντικείµενα. Οι συµµετέχοντες (µαθητές, σπουδαστές, εκ-

παιδευτικοί, επιστήµονες) έχουν συγκεκριµένους στόχους: την κατάκτηση της 

γνώσης και την αξιοποίησή της για πολλούς επιµέρους σκοπούς (πρόσβαση στο 

κοινωνικό γίγνεσθαι, πρόσβαση στα επαγγέλµατα, διεύρυνση της επιστηµονικής 

δραστηριότητας κ.λ.π.). Η επίτευξη των στόχων στηρίζεται στην αλληλεπίδραση 

των συµµετεχόντων και αυτή µε τη σειρά της εξυπηρετείται µε τη χρήση των γρα-

πτών κειµένων που αποτελούν τα εργαλεία σε αυτό το σύστηµα δραστηριότητας. 

Τα κείµενα, ως έκφραση της κοινής δράσης των συµµετεχόντων και µέσα επίτευ-

ξης κοινών σκοπών, αναπτύσσουν σχετικά σταθερούς τύπους µε συγκεκριµένα χα-

ρακτηριστικά - τα είδη. Η σταθερότητά τους οφείλεται στον απαντητικό χαρακτήρα 

του λόγου, την επαναληπτικότητά του και τις διυποκειµενικές ταξινοµήσεις του 

(Miller, 1984:159). Παρόλο, όµως, που µεταβιβάζουν αναγνωρίσιµες έννοιες, πρά-

ξεις και χαρακτηριστικά και δεσµεύουν τα υποκείµενα του συστήµατος σε µια σει-

ρά ενεργειών, είτε τροποποιούνται είτε δηµιουργούνται νέα στα πλαίσια της απε-

ριόριστης ποικιλίας της δράσης των συµµετεχόντων στο σύστηµα (Miller, 1984; 

Bazerman & Prior, 2005). 

 

H παραπάνω θεωρητική τοποθέτηση αποφέρει µια νέα αντίληψη για τη διδα-

σκαλία της παραγωγής του γραπτού λόγου, που διαφοροποιείται ριζικά από τις 

προαναφερθείσες απόψεις. Τα κειµενικά είδη είναι επικοινωνιακά γεγονότα και ε-

ξυπηρετούν τους κοινωνικούς σκοπούς του συστήµατος µέσα στο οποίο καθορί-

ζουν τη µορφή και το περιεχόµενό τους (Johnson et al, 2003:141). ∆ιαµεσολαβούν 

µεταξύ ανθρώπων, δραστηριοποιούν τη σκέψη τους, κατευθύνουν την προσοχή και 

συντονίζουν τη δράση τους. Εποµένως, το να διδάξει κάποιος την παραγωγή κειµέ-

νου έξω από τις ζωντανές δραστηριότητες που τα δηµιουργούν οδηγεί σε κείµενα 

χωρίς αξία (Bazerman & Russel, 2002). Όσο πιο πολύ οι άνθρωποι γνωρίζουν τις 

επικοινωνιακές δραστηριότητες στις οποίες εµπλέκονται, τις θεσµικές και κοινωνι-
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κές διαστάσεις τους και τις ιδεολογίες τους, τόσο πιο αποτελεσµατικά τα αποτυπώ-

νουν στο γραπτό τους λόγο (Bazerman, 2000; Bazerman, 2004). Ρόλος, λοιπόν, του 

εκπαιδευτικού – πάντα µέσα στα πλαίσια της ζώνης επικείµενης ανάπτυξης και 

χρησιµοποιώντας την ίδια τη σχολική τάξη ως ένα υποσύστηµα - είναι: 

• να αναδείξει το κοινωνικο - ιδεολογικό πλαίσιο που περιβάλλει το σχολείο ως 

σύστηµα δραστηριότητας και το ευρύ φάσµα υποσυστηµάτων µε τα οποία συν-

δέεται µέσω των ποικίλων γνωστικών αντικειµένων 

• τους ιστορικούς πολιτισµικούς προσδιορισµούς αυτών των συστηµάτων 

• τα ετερογενή και διαλεκτικά στοιχεία τους 

• τους ευρύτερους σκοπούς στους οποίους επενδύουν οι συµµετέχοντες 

• τον τρόπο µε τον οποίο όλα αυτά αποτυπώνονται και λειτουργικοποιούνται στο 

γραπτό λόγο. 

Η ζώνη επικείµενης ανάπτυξης δεν αναφέρεται εδώ µόνο µε την έννοια της 

διαφοράς ανάµεσα σ’ αυτό που µπορεί να κάνει ένα άτοµο µόνο του και αυτό που 

µπορεί να πετύχει µε τη βοήθεια των άλλων, αλλά και ως απόσταση µεταξύ της κα-

θηµερινής δράσης των ατόµων και της κοινωνικής δραστηριότητας που παράγεται 

συλλογικά (Russel, 1997:227). 

 

Αυτή η διδακτική πρόταση παραγωγής του γραπτού λόγου δε διδάσκει τη γρα-

φή, διδάσκει για τη γραφή και αναδεικνύει το διαµεσολαβητικό ρόλο που διαδρα-

µατίζει στις ανθρώπινες δραστηριότητες και στην επίτευξη στόχων ατοµικών και 

κοινωνικών. Η γραφή δεν είναι σκοπός αλλά µέσο για την εκπλήρωση των σκοπών, 

διαµορφώνει και διαµορφώνεται από τους συµµετέχοντες (Russel, 1995). Εποµέ-

νως, δεν προτείνεται µια συγκεκριµένη εκπαιδευτική πρόταση (Κέκια, 2005), αλλά 

προτείνεται να αναλάβει ο εκπαιδευτικός ποικίλες δραστηριότητες που θα µπορού-

σαν να βοηθήσουν τους µαθητές να αναγνωρίζουν τις κοινωνικές, πολιτισµικές, ι-

δεολογικές διαστάσεις των κειµένων µε τα οποία επικοινωνούν µεταξύ τους οι 

συµµετέχοντες στα διάφορα συστήµατα δραστηριότητας. Ενδεικτικά αναφέρουµε 

τη διδακτική πρόταση της Johns (1997) στην προσπάθειά της να φέρει σε επαφή 

τους µαθητές µε την έννοια των κειµενικών ειδών. Οι µαθητές ανέλαβαν να διερευ-

νήσουν κειµενικά είδη διαβάζοντας ποικιλία από αυτά. Πήραν συνέντευξη από αν-

θρώπους που χρησιµοποιούσαν - λόγω των δραστηριοτήτων τους - κάποια είδη, 
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ανίχνευσαν ποιος γράφει, ποιος διαβάζει, ποιος δε διαβάζει, γιατί, πώς είναι γραµ-

µένα, πώς θα µπορούσαν να µεταβληθούν ή αν έχουν ήδη µεταβληθεί, πού οφείλε-

ται αυτή η µεταβολή. Συνέλεξαν, επίσης, είδη που απαιτούνταν για τα δικά τους 

ακαδηµαϊκά έργα, εξέτασαν τους ρόλους, τις σχέσεις, τα κοινά πολιτισµικά στοι-

χεία που εκφράζονται σ’ αυτά.  

 



 
124

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4ο : ΣΧΕΣΗ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗΣ ΚΑΙ ΠΑΡΑΓΩΓΗΣ ΓΡΑΠΤΟΥ 

ΛΟΓΟΥ 

Ξεκινώντας αυτή την ενότητα κρίνουµε σκόπιµο να τονίσουµε ότι η σχέση ανά-

γνωσης - γραφής είναι αυτονόητα πολυεπίπεδη, εφόσον και τα δύο µέλη αυτής της 

σχέσης µεµονωµένα, ως έννοιες και ως δραστηριότητες, είναι πολυδιάστατα. Στην 

ανάγνωση ένας ερευνητής µπορεί να επικεντρωθεί, για παράδειγµα, στην αποκωδι-

κοποίηση του αναγνώσµατος, τη φωνολογική ενηµερότητα του αναγνώστη, το 

συλλαβισµό, την ανάλυση των λέξεων, τη γνώση του λεξιλογίου ή την κατανόηση, 

όπως προσδιορίσθηκε σε προηγούµενη ενότητα (βλ. 2.1). Η γραφή, επίσης, καλύ-

πτει ένα ευρύ φάσµα πράξεων – διαδικασιών που άρχονται από την κατάκτηση εκ 

µέρους του "γραφέα" των γραφοκινητικών - µηχανιστικών δεξιοτήτων, της φωνο-

λογικής - µορφηµατικής επίγνωσης, της ορθογραφίας, της σηµειολογικής λειτουρ-

γίας του γραπτού λόγου ( Σπαντιδάκης, 2004), ώστε να µπορεί µετέπειτα ως "συγ-

γραφέας" να παράγει γραπτό λόγο σε ποικίλες εκφάνσεις της ακαδηµαϊκής και µη 

ζωής του, άλλοτε ως µέσο επικοινωνίας και άλλοτε ως µέσο αυτο-έκφρασης. ∆ιευ-

κρινίζουµε ότι στη συγκεκριµένη εργασία το ενδιαφέρον µας δεν επεκτείνεται σε 

όλες τις παραµέτρους της ανάγνωσης και της γραφής, αλλά περιορίζεται στη σχέση 

των ανώτερων επιπέδων αυτών των δραστηριοτήτων, δηλαδή στη σχέση κατανόη-

σης και παραγωγής γραπτού λόγου.  

 

4.1. Σύντοµη ιστορική ανασκόπηση της σχέσης. 

Μέχρι τα µέσα της δεκαετίας του '70, το ερευνητικό και κυρίως το εκπαιδευτικό 

ενδιαφέρον περιοριζόταν µονοµερώς στην ανάγνωση, ενώ η γραφή κατείχε θέση 

δευτερεύουσα. Αυτό ήταν λογικό, εφόσον υπό την επίδραση της κυρίαρχης τότε 

Συµπεριφοριστικής µάθησης, η εκπαίδευση διέθετε µια –έστω µηχανιστική διδα-

κτική πρόταση- για την κατανόηση του γραπτού λόγου, που αντιµετωπιζόταν ως 

παθητική διαδικασία. Μια αντίστοιχη, όµως, διδακτική πρόταση δεν µπορούσε να 

κατατεθεί για τη σύνθεση, της οποίας ο ενεργητικός χαρακτήρας είναι αναµφισβή-

τητος. Έτσι, η σχέση των δύο δραστηριοτήτων δεν υφίστατο (Shanahan, 1984) και 

η εκπαιδευτική νοοτροπία κράτησε τη διδασκαλία της ανάγνωσης µακριά από τη 
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διδασκαλία της γραφής (Nystrand et al, 1993; Tierney, 1992). 

Αργότερα, µετά τα µέσα της δεκαετίας του ’70, επικρατεί η ολιστική αντίληψη 

που, σε αντίθεση µε την παραδοσιακή εκπαιδευτική µέθοδο, δεν αποµονώνει τις 

δύο δραστηριότητες µεταξύ τους, αλλά τις ανάγει σε ένα ενιαίο σηµασιολογικό σύ-

νολο. Το ολιστικό κίνηµα άρχισε να αναπτύσσεται υπό την επίδραση των θεωριών 

του Piaget και του Vygotsky για τη σχέση γλώσσας και σκέψης και την ανάπτυξη 

της ψυχογλωσσολογίας. Η φιλοσοφία της ολιστικής αντίληψης της γλώσσας εγκαι-

νιάζει µια περίοδο στην εκπαιδευτική πράξη, κατά την οποία υποστηρίζεται ότι οι 

µαθητές πρέπει να τροφοδοτούνται µε πολλές ευκαιρίες να αποκτήσουν και να 

χρησιµοποιήσουν τη γνώση και τις αλληλένδετες -σύµφωνα µε την ολιστική αντί-

ληψη- δραστηριότητες της ανάγνωσης και της γραφής (Richmond et al, 1992), ε-

φόσον και οι δύο δραστηριότητες είναι εκφράσεις της σκέψης. 

Την άποψη αυτή ενίσχυσε η Γνωστική Ψυχολογία και η κονστρουκτιβιστική 

αντίληψη που εκλαµβάνουν την κατανόηση και τη σύνθεση ως παράλληλες γνω-

στικές διαδικασίες κατασκευής του νοήµατος. Και οι δύο δραστηριότητες µοιράζο-

νται κοινές επιµέρους ικανότητες, χρησιµοποιούν κοινά συστήµατα εντοπισµού, 

ανάκτησης ή παραγωγής των πληροφοριών, γνωστικές στρατηγικές αναφερόµενες 

στην προηγούµενη γνώση του ανάγνωση και του συγγραφέα, ένα πλαίσιο στο ο-

ποίο διαµορφώνεται το νόηµα και απαιτούν εφαρµογή, έλεγχο και αναθεώρηση 

στρατηγικών για τη βελτιστοποίηση του αποτελέσµατος (Tierney & Pearson, 

1983). 

∆ύο επιµέρους απόψεις διατυπώθηκαν την περίοδο αυτή σχετικά µε τη σχέση 

ανάγνωσης – γραφής : 

Η πρώτη υποστήριξε ότι η σχέση είναι άµεση (directional hypothesis): η ανά-

γνωση και η γραφή αποτελούνται από κοινά δοµικά χαρακτηριστικά. τα χαρακτη-

ριστικά που απαιτούνται για τη µια δραστηριότητα, µπορούν να εφαρµοστούν και 

στην άλλη. Εποµένως, η ανάγνωση επηρεάζει την ανάπτυξη συγγραφικών ικανοτή-

των και η γραφή επηρεάζει την ανάπτυξη αναγνωστικών ικανοτήτων. 

Σηµείο αντιπαραθέσεων εδώ υπήρξε η κατεύθυνση αυτής της σχέσης. Πιο συ-

γκεκριµένα, υποστηρίχτηκαν τρεις εκδοχές: 

α) η ανάγνωση και η γραφή συνίστανται από συγκεκριµένα συστατικά / µετα-

βλητές που η αναπόφευκτη διαπλοκή τους εµπλέκει σε µια αλληλεπιδραστική σχέ-
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ση τις δύο δραστηριότητες (interactive model), έτσι ώστε η αναγνωστική ικανότητα 

να επηρεάζει τη συγγραφική αλλά και το αντίστροφο ταυτόχρονα (Shanahan & 

Lomax, 1986). 

β) οι σχέσεις µεταξύ ανάγνωσης - γραφής έχουν φορά από την πρώτη προς τη 

δεύτερη (reading-to-writing model). οι αναγνωστικές ικανότητες ενισχύουν τις συγ-

γραφικές, αλλά το αντίστροφο δεν ισχύει (Stotsky, 1983; Eckhoff, 1983; Taylor & 

Beach,1984). Το µοντέλο στήριξε για πολλά χρόνια εκπαιδευτικά προγράµµατα 

στα οποία η εκπαίδευση των µαθητών στην παραγωγή γραπτού λόγου ακολουθού-

σε µετά από αρκετά χρόνια εκπαίδευσης στην ανάγνωση και επαφής µε τη λογοτε-

χνία (Shanahan, 1984). 

γ) η γραφή επηρεάζει τις αναγνωστικές ικανότητες, αλλά η ανάγνωση δεν ασκεί 

επιδράσεις στη γραφή (writing-to-reading model). Η άποψη αυτή στηρίζεται σε 

προγενέστερες θεωρητικές τοποθετήσεις που υποστηρίζουν ότι η ανάπτυξη της 

γραφής µπορεί να /ή και προηγείται από την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότη-

τας και σε απόψεις που αντιλαµβάνονται τη γραφή ως εργαλείο για την κατανόηση 

ενός κειµένου (Shanahan & Lomax, 1986). 

Η δεύτερη άποψη υποστήριξε ότι η σχέση είναι έµµεση (indirectiοnal model), 

ότι δηλαδή η µεταβίβαση των ικανοτήτων από τη µία δραστηριότητα στην άλλη 

δεν είναι αυτόµατη.  οι µεταβλητές / συστατικά που συνιστούν τη γραφή δεν επη-

ρεάζουν άµεσα τα συστατικά / µεταβλητές που συνιστούν την ανάγνωση και το α-

ντίστροφο. Το κοινό υπόστρωµα µεταξύ ανάγνωσης - γραφής είναι οι κοινές στρα-

τηγικές για την επίτευξη των δύο δραστηριοτήτων ( στρατηγικές ελέγχου, αυτο-

ρύθµισης ) που ενισχύουν τις µεταγνωστικές ικανότητες των µαθητών και προά-

γουν τη σκέψη. Η επιτυχηµένη διδασκαλία τους οδηγεί τους µαθητές στη συνειδη-

τοποίηση της αναγκαιότητας και της αποτελεσµατικότητάς τους και, εποµένως, η 

ενσυνείδητη εφαρµογή τους κατά τη διάρκεια της µιας δραστηριότητας ενισχύει 

αποτελεσµατικά την άλλη, εφόσον και οι δύο δραστηριότητες είναι αναπόσπαστα 

δεµένες µε τη σκέψη (Kamil, 1994). 

 

Από τα µέσα της δεκαετίας του ‘80 η σχέση ανάγνωσης - γραφής αντιµετωπίζε-

ται µέσα από τον επικοινωνιακό τους στόχο, χωρίς όµως αυτό να αναιρεί την προη-

γούµενη θεωρητική αντιµετώπιση. Η ανάγνωση και η γραφή, εκτός από παράλλη-
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λες γνωστικές διαδικασίες που µοιράζονται ικανότητες και στρατηγικές µε σκοπό 

την κατασκευή νοήµατος, συνδέονται µεταξύ τους µε σχέσεις «συναλλαγής»  

(transactional theory), σχέσεις αµοιβαιότητας, αλληλοκαθορισµού, ως δραστηριό-

τητες που και οι δύο κοινό και απώτερό τους στόχο έχουν την επικοινωνία ( Rosen-

blatt, 1988). 

Όπως υποδηλώνεται από τα παραπάνω, τις δύο αυτές δεκαετίες η σχέση ανά-

γνωσης και γραφής αντιµετωπίστηκε µέσα από τρεις προσεγγίσεις:  

α) τη ρητορική προσέγγιση: στηρίζεται στην ιδέα ότι ανάγνωση και γραφή είναι 

επικοινωνιακές διαδικασίες και ότι αναγνώστες και συγγραφείς αποκτούν γνώση 

του πώς ευοδώνεται η επικοινωνία καθώς γίνονται ποµποί και δέκτες ( Nelson & 

Calfee, 1998). 

β) τη λειτουργική προσέγγιση: αντιλαµβάνεται την ανάγνωση και γραφή ως λει-

τουργικές δραστηριότητες που η µια ευκολύνει την άλλη, προκειµένου να επιτύ-

χουν τους εξωτερικούς στόχους, όπως την ακαδηµαϊκή εξέλιξη. Έµφαση, για πα-

ράδειγµα, δίνεται στο πώς η λήψη σηµειώσεων ενισχύει την κατανόηση ή πώς η 

ανάγνωση χρησιµοποιείται κατά τη συγγραφική φάση της αναθεώρησης ( Lenski, 

1998). 

γ) τη γνωστική προσέγγιση: εστιάζει στην ανάλυση της κοινής γνώσης και των 

κοινών γνωστικών διαδικασιών που µοιράζονται η ανάγνωση και η γραφή. Και οι 

δύο δραστηριότητες στηρίζονται στις ίδιες ή όµοιες αναπαραστάσεις της γνώσης σε 

διάφορα επίπεδα ( φωνηµικό, ορθογραφικό, σηµασιολογικό, συντακτικό, πραγµα-

τολογικό) που επιτυγχάνονται µέσω ίδιων ή όµοιων γνωστικών διαδικασιών και 

υπόκεινται σε όµοιους κειµενικούς και περικειµενικούς περιορισµούς.  

Η ερευνητική δραστηριότητα, όπως ήταν φυσικό, πλαισίωσε, ενισχύοντας ή α-

πορρίπτοντας, τις θεωρητικές απόψεις που επικράτησαν. Αν και υπάρχουν πρώιµες 

προσπάθειες να ερευνηθεί η σχέση ανάγνωσης - γραφής, το κύµα του ερευνητικού 

ενδιαφέροντος εκδηλώνεται στις δεκαετίες του ’80 και ’90 ( Tierney & Shanahan, 

1991). 

Οι Fitzgerald & Shanahan  (2000) κατηγοριοποίησαν τρία είδη ερευνών: 

1. Έρευνες που εξετάζουν τη συσχέτιση των συστατικών (µεταβλητών) που 

συνθέτουν την ανάγνωση και τη γραφή τις οποίες διακρίνουν σε: 

- διµεταβλητές έρευνες 
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- πολυµεταβλητές, που ελέγχουν την πολλαπλή συνάφεια µεταξύ µεταβλη-

τών ανάγνωσης - γραφής που έχουν είτε γραµµική συσχέτιση, είτε µη γραµ-

µική, είτε εναλλασσόµενη 

- έρευνες που ελέγχουν τη συστηµατική διάταξη των σχέσεων µεταξύ δια-

φόρων µεταβλητών ανάγνωσης - γραφής, µε σκοπό να εντοπίσουν τις σηµα-

ντικότερες συσχετίσεις (Shanahan & Lomax, 1986). 

2. Έρευνες που συσχετίζουν ανάλογες πτυχές της ανάγνωσης - γραφής µε εξω-

τερικές µεταβλητές. όσο πιο συσχετισµένες είναι η ανάγνωση ή η γραφή µε 

αυτές τις εξωτερικές µεταβλητές, τόσο πιο συσχετισµένες είναι η ανάγνωση 

και η γραφή µεταξύ τους. Στις έρευνες αυτές ελέγχονται τόσο τα συσχετικά, 

όσο και τα αναλογικά στοιχεία των σχέσεων, έτσι ώστε τα αποτελέσµατα να 

είναι ιδιαίτερα αξιόπιστα. 

3. Πειραµατικές (εκπαιδευτικές) έρευνες, στις οποίες διδάσκεται συστηµατικά 

η παραγωγή γραπτού λόγου και η κατανόηση µε την προσδοκία να προκλη-

θεί αλλαγή και στις δύο. Στις έρευνες αυτές, δηλαδή, ελέγχεται κατά πόσον 

η γνώση µεταβιβάζεται από τη µια δραστηριότητα στην άλλη και υποστηρί-

ζει γνωστικά η µια την άλλη λόγω της οµοιότητάς τους. 

 

Προϊούσης της δεκαετίας του ’90 παρατηρούµε ότι η άµεση ή αλληλεπιδραστι-

κή σχέση µεταξύ ανάγνωσης - γραφής αµφισβητείται και διατυπώνονται προβλη-

µατισµοί που προκαλούν σε βαθύτερη και στοχαστικότερη διερεύνηση ή και ανα-

θεώρηση αυτής της σχέσης. Παράλληλα, όµως, το ενδιαφέρον για τη σχέση φαίνε-

ται να εξασθενεί σ’ αυτή τη δεκαετία και η ερευνητική δραστηριότητα που ακο-

λούθησε περιορίστηκε µονοµερώς είτε στην ανάγνωση είτε στη γραφή, κατάσταση 

που απεικονίζεται εξάλλου στην εκπαίδευση, όπου οι δύο δραστηριότητες συνεχί-

ζουν να διδάσκονται χωριστά. 

Στην ενότητα που ακολουθεί θα παρακολουθήσουµε πιο αναλυτικά τις θεωρη-

τικές απόψεις που προαναφέρθηκαν και τα ερευνητικά συµπεράσµατα που τις στή-

ριξαν ή τις ανέτρεψαν. Ας σηµειωθεί εδώ ότι η ταξινόµηση των απόψεων δεν απο-

σκοπεί να θέσει στεγανά µεταξύ τους, αφού εξάλλου η µια συµπληρώνει ή οδηγεί 

προοδευτικά την άλλη. Η ταξινόµηση γίνεται περισσότερο για λειτουργικούς σκο-

πούς. 
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4.2. Θεωρητικές απόψεις για τη σχέση ανάγνωσης - γραφής 

4.2.1. Άµεση σχέση ανάγνωσης – γραφής (directional hypothesis) 

Το µοντέλο θέτει ως δεδοµένο ότι η ανάγνωση µπορεί να επηρεάσει την ανά-

πτυξη της γραφής και το αντίθετο εξαιτίας α) των κοινών δοµικών χαρακτηριστι-

κών που συνιστούν τις δύο δραστηριότητες και β) των κοινών ικανοτήτων που α-

παιτούνται και στις δύο ως ενεργητικές και «κατασκευαστικές» δραστηριότητες 

(κονστρουκτιβιστική αντίληψη). Η «κατασκευαστικότητα» είναι προφανής στη 

συγγραφή, γιατί όλοι οι συγγραφείς µε εργαλείο την προηγούµενη γνώση τους δί-

νουν ένα εξωτερικό ορατό προϊόν, το κείµενο ή τµήµατά του, που δεν υπήρχε πριν, 

στο οποίο αποτυπώνουν ένα µη ορατό, εξωτερικό κειµενικό κόσµο, (Flower & 

Hayes, 1984), ένα κόσµο εννοιών και σχέσεων που διέπεται από συνοχή και οργά-

νωση, για να πετύχει τους επικοινωνιακούς στόχους του (de Beaugrande & 

Dressler, 1981:4). Αλλά και κατά την ανάγνωση το άτοµο, χρησιµοποιώντας την 

επίκτητη γνώση του, χτίζει µια αναπαράσταση (Kintsch, 1989) που έχει εσωτερική 

συνοχή, προκειµένου να φτιάξει νόηµα, και εξωτερική, δεδοµένου ότι επιδιώκει 

ένα κατάλληλο επικοινωνιακό πλαίσιο. Και στις δύο δραστηριότητες τρεις λειτουρ-

γίες φαίνονται βασικές στη διαδικασία κατασκευής νοήµατος: η οργάνωση,  η επι-

λογή και η σύνδεση. Και στις δύο αναγνώστης και συγγραφέας οργανώνουν την 

κειµενική σηµασία, επιλέγουν το κειµενικό περιεχόµενο για αναπαράσταση και 

συνδέουν το περιεχόµενο του κειµένου µε το περιεχόµενο που παράγεται από την 

επίκτητη γνώση τους (Spivey, 1990. Spivey & King, 1989). Εποµένως, η µία διαδι-

κασία συγχωνεύεται στην άλλη, καθώς τα κοινά δοµικά χαρακτηριστικά (γλωσσι-

κές επιλογές, συντακτική ορθότητα, οργάνωση των ιδεών, πληρότητα πληροφο-

ριών) και οι συµπλεκόµενες νοητικές λειτουργίες (αντιληπτική, γλωσσική, σηµα-

σιολογική) χρησιµοποιούνται µε κοινό στόχο τη δηµιουργία νοηµάτων (Tierney & 

Pearson, 1983).  

Τη θεωρητική αυτή άποψη την υπερασπίστηκαν και τα ερευνητικά δεδοµένα. 

Η Stotsky (1983) παρουσίασε µια µελέτη βασισµένη στην επισκόπηση προγε-

νέστερων εµπειρικών ερευνών, που σχεδιάστηκαν για να ανιχνεύσουν τη σχέση κα-

τανόησης – παραγωγής γραπτού λόγου. Ταξινόµησε τις έρευνες σε τρεις κατηγορί-
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ες: α) έρευνες που εξετάζουν τη σχέση γενικά β) έρευνες που ελέγχουν την επίδρα-

ση της ανάγνωσης στη γραφή και γ) έρευνες που ελέγχουν την επίδραση της γρα-

φής στην ανάγνωση. Η Stotsky συµπεραίνει πως στην πλειοψηφία τους οι έρευνες 

αποδεικνύουν ότι οι καλύτεροι συγγραφείς τείνουν να είναι καλύτεροι αναγνώστες, 

ότι µπορούν να διαβάζουν περισσότερο και καλύτερα, αλλά και να παράγουν πιο 

ώριµο γράψιµο. Αντίθετα, οι φτωχοί συγγραφείς τείνουν να είναι και φτωχοί ανα-

γνώστες. Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι η µεγαλύτερη αναγνωστική εµπειρία βελ-

τιώνει αποτελεσµατικότερα, αν όχι περισσότερο, τις συγγραφικές ικανότητες από 

ό,τι η άσκηση στη συγγραφή. 

Σε αντίθεση, όµως, µε την πλειοψηφία των ερευνών παρουσιάζεται µια έρευνα 

που κατέληξε στο συµπέρασµα ότι η συστηµατική διδασκαλία της κατανόησης 

βελτιώνει την ικανότητα κατανόησης, όχι όµως και τη γραπτή έκφραση. 

Άλλη επισκόπηση ερευνών παρουσιάστηκε από τον Shanahan (1984), µε σκοπό 

να εντοπιστούν ερευνητικά δεδοµένα που ελέγχουν τη συσχέτιση µεταξύ συστατι-

κών / µεταβλητών της ανάγνωσης και της γραφής. 

Τα συµπεράσµατα που προέκυψαν απ’ αυτές τις - διµεταβλητές στο σύνολό 

τους - έρευνες συνοψίζονται στα εξής: 

- οι καλύτεροι συγγραφείς κατανοούν περισσότερες λέξεις κατά την ανά-

γνωση κειµένου  

- η κατανόηση συσχετίζεται µε τη συντακτική πολυπλοκότητα του γραπτού 

κειµένου  

- η κατανόηση συσχετίζεται µε τη δοµή / οργάνωση του γραπτού κειµένου  

Η Eckhoff (1983) διαπίστωσε σε µια έρευνά της ότι η γραφή των παιδιών – υ-

ποκειµένων που συµµετείχαν σ’ αυτή παρουσίαζε τα χαρακτηριστικά του ύφους 

και της πολυπλοκότητας του κειµένου που διάβαζαν συστηµατικά πριν γράψουν. 

Έτσι, στηρίζει εµπειρικά την άποψη ότι η προτεραιότητα πρέπει να δοθεί στην α-

νάγνωση, καθώς όποιος µαθαίνει να γράφει το επιτυγχάνει µέσω αυτής. 

Οι Shanahan (1984) και Shanahan & Lomax (1986) µελέτησαν σε έρευνές τους 

τη συστηµατική διάταξη των σχέσεων µεταξύ συγκεκριµένων µεταβλητών της α-

νάγνωσης και της γραφής σε µαθητές ∆ηµοτικού διαφορετικών ηλικιών, µε σκοπό 

να εντοπίσουν ποιες µεταβλητές διαπλέκονται µεταξύ τους. Συγκεκριµένα, ήλεγξαν 

τρεις µεταβλητές που συνιστούν την ανάγνωση: αποκωδικοποίηση, λεξιλόγιο, κα-
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τανόηση προτάσεων ή µεγαλύτερων τµηµάτων λόγου και τέσσερις µεταβλητές που 

συνιστούν τη γραφή: ορθογραφία, λεξιλόγιο, συντακτική συνθετότητα, δοµή. Οι 

έρευνες κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι η ανάγνωση και η γραφή είναι αλληλεπι-

δραστικές διαδικασίες (interaction model), δηλ. συστατικά της ανάγνωσης στηρί-

ζουν συστατικά της γραφής ή λειτουργούν προϋποθετικά γι’ αυτά και το αντίθετο, 

αν και η συσχέτιση αυτή διαφέρει στα διάφορα αναπτυξιακά επίπεδα. Εξειδικεύο-

ντας, όµως, στην κατεύθυνση αυτής της σχέσης οι ερευνητές κατέληξαν στο συ-

µπέρασµα ότι περισσότερες πληροφορίες χρησιµοποιούνται από την ανάγνωση στη 

γραφή και όχι το αντίθετο. Με άλλα λόγια, η ανάγνωση παίζει καίριο ρόλο στη 

βελτίωση των συγγραφικών ικανοτήτων, αλλά η γραφή δε βοηθά στη βελτίωση της 

αναγνωστικής ικανότητας άµεσα (Tierney & Shanahan, 1991). 

Ο Barnhart (1990) διαπίστωσε θετική συσχέτιση µεταξύ της σύνθεσης ιστοριών 

και επιπέδου κατανόησης σε υποκείµενα - µαθητές της δεύτερης τάξης του ∆ηµο-

τικού. Οι ιστορίες που γράφτηκαν από λιγότερο ικανούς αναγνώστες ήταν λιγότερο 

σύνθετες, σαφείς και συνεκτικές από αυτές που γράφτηκαν από µέσους ή ανώτερου 

επιπέδου αναγνώστες. 

Έρευνα που διεξήχθηκε από τον Crowhurst (1991) κατέληξε στο συµπέρασµα 

ότι οι µαθητές που εξαιρέθηκαν από συγγραφικές δραστηριότητες, αλλά ασχολή-

θηκαν µε συστηµατική ανάγνωση εκτενών κειµένων αποκόµισαν µεγάλα κέρδη 

στη συγγραφική ικανότητα, όµοια µ’ εκείνα της οµάδας – ελέγχου που συµµετείχε 

και σε αναγνωστικές και σε συγγραφικές δραστηριότητες. 

Ο McGinley (1992) έδειξε ότι, όταν η γραφή και η ανάγνωση αναµιγνύονται 

εκπαιδευτικά, οι µαθητές σκέπτονται περισσότερο κριτικά για το θέµα, αλλά και 

γενικότερα είναι πιο ικανοί να παράγουν νέες ιδέες µόνοι τους. 

Έρευνα που διεξήχθηκε από τους Σπαντιδάκη και Βάµβουκα κατά το σχολικό 

έτος 1999-2000 σε παιδιά ∆ηµοτικού Σχολείου, για να διερευνηθεί η σχέση µεταξύ 

των δυσκολιών παραγωγής του γραπτού λόγου και της ικανότητας να κατανοούν, 

κατέληξε στα εξής συµπεράσµατα: οι έµπειροι συγγραφείς έδειξαν εξαιρετικό επί-

πεδο κατανόησης, όπως όµως και η πλειοψηφία των µέσων συγγραφέων. Από τους 

αρχάριους συγγραφείς άλλοι εµφάνιζαν ένα µέσο επίπεδο αναγνωστικής κατανόη-

σης και άλλοι χαµηλό, ενώ ένα πολύ µικρό ποσοστό απ’ αυτούς εµφάνιζε εξαιρετι-

κό επίπεδο κατανόησης (Σπαντιδάκης & Βάµβουκας, 2000). 
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Εκείνο που διαπιστώνεται µέχρι στιγµής είναι η κοινή αντίληψη ότι γραφή και 

ανάγνωση αλληλεπιδρούν. εκφράζονται, όµως, διαφωνίες σχετικά µε την κατεύ-

θυνση αυτής της σχέσης. Επικρατέστερη φαίνεται να είναι η άποψη ότι περισσότε-

ρο καθορίζουν οι δεξιότητες ανάγνωσης την ικανότητα συγγραφής παρά το αντίθε-

το (reading-to-writing model). Συγκεκριµένα, υποστηρίζεται ότι η ανάγνωση εν-

δυναµώνει τη γραφή µε τους εξής τρόπους: 

• Οι µαθητές µπορούν να ενισχύσουν τη συγγραφική τους ικανότητα µελετώντας 

πρότυπα κείµενα πεζογραφίας. Στο µοντέλο αυτό - µοντέλο µαθητείας 

(apprenticeship model), όπως το ονοµάζει ο Bazerman (1980) - η ανάγνωση ο-

δηγεί την εσωτερίκευση και έπειτα στη µίµηση (imitation) του ύφους,  της χά-

ρης,  της ακρίβειας και των συµβάσεων λόγου σε διάφορα είδη κειµένων,  που 

κάνουν αυτά τα κείµενα ξεχωριστά. Η µίµηση, εξάλλου, είχε ανέκαθεν ξεχωρι-

στή θέση στην κλασική ρητορική, όπως υποστηρίζουν τα παραδοσιακά και τα 

κειµενοκεντρικά µοντέλα παραγωγής γραπτού λόγου (βλ. εν.3.2.1.). Ειδικότερα 

η εκπαίδευση στην ανάγνωση λογοτεχνικών κειµένων προµηθεύει τους µαθητές 

µε υποδειγµατικά πρότυπα γραφής, εκτός του ότι αυτά αποτελούν άριστης ποιό-

τητας αναγνωστικό υλικό (Aiex, 1988). Σκοπός της ανάγνωσης ενός κειµένου 

δεν είναι να κάνει το µαθητή καταναλωτή, αλλά παραγωγό κειµένων, όπως έλε-

γε ο Barths ( στο Βασιλαράκης, 1992). Η κατανόηση προϋποτίθεται για την ώ-

ριµη γραπτή έκφραση του µαθητή, γιατί µέσω αυτής ο µαθητής αντιλαµβάνεται 

την τεχνική του συγγραφέα που θα οδηγήσει και τον ίδιο να κατακτήσει την τέ-

χνη του λόγου ( Μπαλάσκας, 1990). 

• Εναλλακτικά αυτής της άποψης άλλοι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνουν τους µαθητές 

τους να αναπτύξουν τη συγγραφική ικανότητα µέσω της «εµβάπτισης» 

(immersion ) σε ένα εγγράµµατο περιβάλλον. Οι συγγραφείς – µαθητές «µοιρά-

ζονται» µεταξύ τους τις ερµηνείες των συγγραµµάτων τους ή συγγραµµάτων 

άλλων συγγραφέων, εκφράζουν κρίσεις για το σκοπό της γραφής και ειδικά για 

τον κοινωνικό της ρόλο, δηλαδή την ανάπτυξη της κοινωνίας, και το βαθµό 

στον οποίο αυτό επιτυγχάνεται στο κείµενο που διαβάζουν ή παράγουν (Greene, 

1992). 

• Η αναθεώρηση του κειµένου που γράφει ένας συγγραφέας (revision), η ανά-
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γνωσή του µε σκοπό την ανίχνευση της συνοχής, τον έλεγχο γραµµατικών και 

συντακτικών λαθών και λεξιλογικών επιλογών ενισχύει τις ικανότητές του να 

συνθέτει ποιοτικότερα (Stotsky, 1984; Tierney & Pearson, 1983), γιατί µ’ αυτό 

τον τρόπο συνειδητοποιεί τη λειτουργικότητα αυτών των παραµέτρων στη σύν-

θεση ενός αποτελεσµατικού κειµένου. Πιο αποτελεσµατικός, µάλιστα, τρόπος 

για την ενίσχυση της συγγραφικής «ευαισθησίας» είναι η άσκηση στη βελτίωση 

του κειµένου ενός άλλου συγγραφέα. Ο Schriver (1984) πραγµατοποίησε µια 

σειρά µαθηµάτων, για να ενισχύσει την ευαισθησία του συγγραφέα στις ανά-

γκες του αναγνώστη. Σε κάθε µάθηµα ζητούσε από τους µαθητές να διαβάσουν 

ένα κείµενο και να προβλέψουν τις δυσκολίες που θα είχε ένας αναγνώστης 

στην κατανόησή του. Έπειτα διάβαζαν το πρωτόκολλο «φωναχτής» σκέψης ε-

νός αναγνώστη που προσπαθούσε να κατανοήσει το ίδιο κείµενο και αναθεω-

ρούσαν τις προβλέψεις τους. Η εκπαίδευση αυτή, που µάλιστα ήταν βραχυπρό-

θεσµη (πραγµατοποιήθηκαν µόλις έξι µαθήµατα), βοήθησε αποτελεσµατικά 

τους µαθητές στη σύνθεση κειµένων. 

• Η σύνθεση ενός κειµένου δεν είναι ικανοποιητική, αν οι µαθητές – συγγραφείς 

δε διαθέτουν την κατάλληλη γνώση από την οποία θα αντλήσουν α) τις ιδέες, 

για να γράψουν κείµενα (κυρίως πληροφοριακά και επιχειρηµατολογικά) και β) 

την οργάνωση των δοµικών στοιχείων του είδους του κειµένου που θα γρά-

ψουν. Η ανάγνωση κειµένων είναι προϋπόθεση, για να αντλήσουν οι µαθητές 

αυτή τη γνώση (Bazerman, 1980). Η γνώση αυτή αυξάνεται, όταν ζητάµε από 

τους µαθητές να γράψουν ένα κείµενο βασισµένο σε κείµενα / πηγές που έχουν 

προηγούµενα µελετήσει (composing from sources). Όταν ο συγγραφέας συνθέ-

τει ένα κείµενο, σύρει άµεσα πληροφορίες από άλλα, είτε πρόκειται για κείµενα 

άµεσα διαθέσιµα σ’ αυτόν, είτε κείµενα που έχει διαβάσει στο παρελθόν και 

των οποίων οι πληροφορίες και τα δοµικά χαρακτηριστικά έχουν αποθηκευτεί 

στη µακροπρόθεσµη µνήµη ως επίκτητη γνώση (Spivey & King, 1989). Ο συγ-

γραφέας ανασύρει και επιλέγει από τις πληροφορίες των κειµένων - πηγών, τις 

οργανώνει και τις συνδέει σ’ ένα όλο µε σηµασιολογικό περιεχόµενο, αναγνω-

ρίζοντας στα δοµικά στοιχεία του κειµένου που συνθέτει τα στοιχεία ταυτότη-

τας των κειµένων – πηγών (Spivey, 1990). Σε µια πράξη σύνθεσης από τις πη-

γές, εποµένως,  µπορούµε να προβλέψουµε µια διαδικασία δύο σταδίων: ανά-
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γνωση κι έπειτα γραφή. 

• Ένα σώµα εµπειρικών και θεωρητικών εργασιών έχουν εξετάσει µια συναφή 

άποψη µε την παραπάνω, την ιδέα «reading like a writer» που διατύπωσε ο 

Smith (1983), για να εξηγήσει πώς οι µαθητές µαθαίνουν να γράφουν µέσω της 

ανάγνωσης. Πρόκειται για µια κονστρουκτιβιστική αντίληψη που αντιλαµβάνε-

ται την ανάγνωση ως ενεργό διαδικασία σύνθεσης νοήµατος µέσω της οποίας ο 

αναγνώστης αποκτά «αίσθηµα συγγραφικής ευθύνης» (authorship). Ο αναγνώ-

στης διερευνά το κείµενο, χρησιµοποιεί τις νύξεις του κειµένου και το απόθεµα 

της γνώσης του, για να κατανοήσει το περιεχόµενο, να επιλέξει πληροφορίες, να 

οργανώσει τα νοήµατα, να τα συνδέσει συνεκτικά, να τα αναδιατάξει, αν χρεια-

στεί, και προσπαθεί να ερµηνεύσει µέσα από συµπερασµατικές διαδικασίες για-

τί ο συγγραφέας έκανε τις συγκεκριµένες επιλογές (Spivey & King 1989). Έπει-

τα, ο ίδιος ως συγγραφέας χρησιµοποιεί τη γνώση που αποκοµίζει από αυτή τη 

διαδικασία, για να συνθέσει κείµενα. Σκεπτόµενος κριτικά όσα διάβασε ως ανα-

γνώστης, εξωραΐζοντάς τα µε παραδείγµατα και εξαιρέσεις και συνειδητοποιώ-

ντας από τα διαβάσµατά του τους τρόπους µε τους οποίους οι πληροφορίες δο-

µούνται, επιδιώκει µια συνεπή αντιπροσώπευση του νοήµατος που παράγει µέ-

σα από µια καθορισµένη διάταξη των εννοιών και των σχέσεων (de Beaugrande 

& Dressler,1981; Spivey & King, 1989). Με άλλα λόγια,  «αίσθηµα συγγραφι-

κής ευθύνης» σηµαίνει ότι ο αναγνώστης, διαβάζοντας ένα κείµενο, µαθαίνει να 

σκέφτεται ως συγγραφέας και να αναπτύσσει τρόπους για να αντεπεξέλθει σε 

ανάλογες ρητορικές συνθήκες και προβλήµατα, εκτιµώντας πάντα τους δικούς 

του στόχους στην προσπάθειά του να µετασχηµατίσει πληροφορίες σε ένα δο-

µηµένο κείµενο (Higgins et al, 1992). 

Ο Greene (1992) προσδιορίζει το «αίσθηµα συγγραφικής ευθύνης» ως συνειδη-

τοποίηση εκ µέρους του συγγραφέα ότι το κείµενο που παράγει συµβάλλει σε ένα 

κοινωνικό δίκτυο ιδεών που υφίσταται σε σχέση µε το ακροατήριο στο οποίο απευ-

θύνεται. ∆ιαβάζοντας ως συγγραφέας ένας αναγνώστης θα πρέπει να ελέγχει κατά 

πόσο το κείµενο που διαβάζει εκπληρώνει την παραπάνω προϋπόθεση, επιµένοντας 

σε τρία βασικά σηµεία: την ανακατασκευή του συγκειµενικού πλαισίου, τον εντο-

πισµό της δοµής και τον έλεγχο των γλωσσικών επιλογών του κειµένου. Ο ανα-

γνώστης, δηλαδή, αναζητά πληροφορίες που ταιριάζουν σε ένα ήδη συσσωρευµένο 
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σώµα γνώσης (situation model) και καταλήγει σε αποφάσεις σχετικά µε τη γλώσσα 

και τη δοµή του κειµένου (text based model) στις δεδοµένες συνθήκες, προσαρµό-

ζοντας και µετασχηµατίζοντας ό,τι διαβάζει στους δικούς του στόχους. Μ’ αυτό 

τον τρόπο ο «αναγνώστης - συγγραφέας» διαπιστώνει την αρχή της σχετικότητας 

(γιατί ο συγγραφέας επιλέγει αυτό το θέµα, πώς έχει ερευνήσει και έχει µαζέψει 

πληροφορίες, πώς αλλιώς θα µπορούσε να αποδώσει το περιεχόµενο, τι παραλεί-

ψεις υπάρχουν) και καταλήγει σε κρίσεις σχετικά µε το πώς θα έγραφε ο ίδιος ένα 

ανάλογο κείµενο και τι απ’ όλα όσα διάβασε θα ενσωµάτωνε στο δικό του γραπτό. 

• Η Icy Lee (2000) τονίζει ειδικότερα τη συνειδητοποίηση εκ µέρους του ανα-

γνώστη της συνεκτικότητας του κειµένου ως ενός ουσιαστικού παράγοντα που 

ενισχύει τις δεξιότητές του να συνθέτει. Η συνεκτικότητα επιτυγχάνεται, αν ο 

συγγραφέας ενός κειµένου λαµβάνει υπόψη του το συγκειµενικό πλαίσιο, αν 

τηρεί τη µακροδοµή και την υπερδοµή του κειµένου, αν κατανέµει τις πληρο-

φορίες µε τέτοιο τρόπο, ώστε να διευκολύνει την προτασιακή αναπαράσταση 

των ιδεών του κειµένου, αν εξασφαλίζει συνοχή και κάνει εύστοχες γλωσσικές 

επιλογές, ώστε να παράγει κείµενα κατανοητά για τους αναγνώστες. Ελέγχο-

ντας ο αναγνώστης κατά πόσο ο συγγραφέας του κειµένου που διαβάζει έχει 

καταφέρει να συνθέσει ένα κείµενο που πληρεί το κριτήριο της συνεκτικότητας 

και εποµένως κείµενο κατανοητό σε αυτόν (τον αναγνώστη), µπορεί έπειτα και 

ως συγγραφέας να κάνει τις αντίστοιχες επιλογές συνθέτοντας δικά του κείµενα. 

Οι προαναφερθείσες απόψεις συνοδεύτηκαν και από εκπαιδευτικές προτάσεις 

που τονίζουν την αναγκαιότητα εκπαίδευσης των µαθητών στην ανάγνωση, προ-

κειµένου να ενισχυθούν οι συγγραφικές τους ικανότητες. Σ’ αυτό το σηµείο, όµως, 

έχουν διατυπωθεί αντιρρήσεις σχετικά µε το αν η καθοδήγηση και οι τυπικές εκ-

παιδευτικές διαδικασίες µπορούν να µεταβιβάζουν τη γνώση από την κατανόηση 

στη σύνθεση, αφού η τελευταία είναι µια διαδικασία ιδιαίτερα απαιτητική και πο-

λύπλοκη. Αντίθετα, υποστηρίζεται ότι ο άνθρωπος µαθαίνει να γράφει µέσα από 

µια φυσική εξέλιξη και αλληλεπίδραση µε αυτούς που τον περιβάλλουν (τους συγ-

γραφείς στη συγκεκριµένη περίπτωση), όπως ακριβώς κατακτά και την προφορική 

γλώσσα µέσα από τη συναναστροφή του µε τους φυσικούς οµιλητές της. Η γνώση 

των συµβάσεων της γραφής αποκτάται χωρίς συνείδηση ότι συµβαίνει. Η µάθηση 

είναι ασυναίσθητη και αβίαστη (δεν είναι στις προθέσεις του αναγνώστη), δοτή (ο 



 
136

αναγνώστης µαθαίνει από όσα ένας άλλος είχε κάνει ) και συνεταιριστική (ο ανα-

γνώστης µαθαίνει µε τη βοήθεια των συγγραφέων ήδη υπαρχόντων κείµενων). Ο 

αναγνώστης µαθαίνει να γράφει «διαβάζοντας ως συγγραφέας», συµµετέχοντας 

στο ό,τι γράφει ο συγγραφέας, παρακολουθώντας κάθε απόχρωση της έκφρασής 

του, κάθε συντακτική επιλογή του, κάθε προσδοκία του. Έτσι κοµµάτι - κοµµάτι, 

συναντώντας κάθε φορά κάτι διαφορετικό στα αναγνώσµατά του, συσσωρεύει ο 

αναγνώστης ένα µεγάλο αριθµό συγγραφικών εµπειριών που τον µυούν στο συγ-

γραφικό κόσµο (Smith, 1983). 

 

Στα πλαίσια της κονστρουκτιβιστικής αντίληψης υποστηρίχτηκε, όµως, και η 

άλλη κατεύθυνση της σχέσης, ότι δηλαδή η γραφή ενισχύει τις αναγνωστικές δε-

ξιότητες (writing-to-reading model), ως εξής: 

• Όταν οι µαθητές συνθέτοντας µαθαίνουν να οργανώνουν τις πληροφορίες, όταν 

«ανακαλύπτουν» το ρόλο της δοµής στην ανάδειξη των ιδεών τους και δοκιµά-

ζουν στην πράξη τρόπους µε τους οποίους επιτυγχάνεται αυτό, αποκτούν επί-

γνωση πώς οι συγγραφείς χειρίζονται πολύπλοκες ιδέες σ’ ένα χαρτί και καθο-

ρίζουν σχήµατα που τους βοηθούν και ως αναγνώστες στην κατανόηση του κει-

µένων. Μια σειρά από στρατηγικές και απαιτητικούς χειρισµούς που χρησιµο-

ποιούν οι µαθητές κατά τη σύνθεση ενός κειµένου τους καθιστά ικανούς να συ-

νειδητοποιούν τη σηµασία της οργάνωσης του περιεχοµένου. Η ιδεοθύελλα, 

δηλαδή, η γέννηση ιδεών, η κατηγοριοποίησή τους µε κάποια κριτήρια σε πα-

ραγράφους, η συνεπής ανάπτυξη των παραγράφων,  η διαδοχική τοποθέτησή 

τους,  η οργάνωσή τους σε υπο-ενότητες µε τη χρήση επίσης κατάλληλων κρι-

τηρίων,  η αναζήτηση µιας προλογικής και µιας επιλογικής παραγράφου είναι 

µια ακολουθία διαδικασιών, η οποία βοηθά τους µαθητές να συνειδητοποιούν 

πόσο σηµαντικός είναι ο ρόλος της δοµής στην ανάδειξη και κατανόηση του 

περιεχοµένου. Σύµφωνα µε τη θεωρία των σχηµάτων οι ήδη αποκτηµένοι όροι 

και απόψεις που φέρει ένας µαθητής είναι τόσο σηµαντικοί στην κατανόηση ε-

νός κειµένου, όσο και οι λέξεις µε τις οποίες αυτό εκφράζεται. Η απαιτητική 

διαδικασία της σύνθεσης εξασφαλίζει τη γέννηση αυτών των σχηµάτων, τα ο-

ποία ο συγγραφέας χρησιµοποιεί αργότερα και ως ερµηνευτής (Goodman & 

Goodman, 1983; Hennings, 1982). 



 
137

• Η συνεισφορά της σύνθεσης στην κατανόηση εκφράζεται, επίσης, στις απόψεις 

«writing as a response to reading» και «writing about reading». Σύµφωνα µε την 

πρώτη ο καταλληλότερος τρόπος, για να αποδειχθεί η κατανόηση ενός κειµένου 

από πλευράς του αναγνώστη, είναι µέσω ενός επεκτεινόµενου λόγου, ενός νέου 

κειµένου που παράγει ο ίδιος ως αντίδραση σε ό,τι διάβασε (writing as a 

response to reading), το οποίο απαντά σε ερωτήσεις κριτικής, κυρίως, αποτίµη-

σης και συµπερασµατικού χαρακτήρα. Η ποιότητα του απαντητικού αυτού κει-

µένου αντανακλά το βαθµό κατανόησης, κριτικής αντιµετώπισης του αναγνώ-

στη και την ικανότητά του να προσαρµόζει στην προσωπικότητά του και τις ε-

µπειρίες του όσα αντλεί από το κείµενο που διαβάζει. Μπορεί, επίσης, να κλη-

θεί ο αναγνώστης να καταγράψει τι κατάλαβε από ένα κείµενο, πώς αισθάνεται 

για αυτό, ποιες σκέψεις τού δηµιουργούνται µε βάση τις προσωπικές του προτι-

µήσεις (writing about reading). Στην προσπάθειά του ο αναγνώστης να απαντή-

σει δικαιολογώντας τις επιλογές του, να υποδείξει τα σηµεία στα οποία στηρί-

χθηκε για αυτές και να συνθέσει ο ίδιος ένα κείµενο κατανοητό από τους απο-

δέκτες του, αναγκάζεται «να καταδυθεί» στο κείµενο και τα ιδιαίτερα χαρακτη-

ριστικά του, να προβεί σε µια δυναµική – ευρετική διαδικασία, για να στηρίξει 

τις εξηγήσεις, τις γενικεύσεις ή τις κριτικές ερµηνείες του, αντιλαµβανόµενος 

συγχρόνως πώς λειτουργεί ένα επιτηδευµένο δοκίµιο. Κατανόηση, δηλαδή, ση-

µαίνει χρήση της γραφής, για να κάνουµε σαφείς τις σχέσεις µεταξύ της δικής 

µας πραγµατικότητας (prior knowledge) και του κειµένου που αναδηµιουργού-

µε. Ο συγγραφέας απαντώντας στα διαβάσµατά του µε εκφραστικά και εξηγη-

µατικά γραπτά κείµενα αναπαριστάνει την κατανόηση που έχει προηγηθεί, ανα-

κατασκευάζει το κείµενο αλλά και τα σχήµατά του (Petrosky, 1982). 

• Η γραφή και ως λειτουργική δραστηριότητα ενισχύει τις αναγνωστικές ικανότη-

τες. Η περίληψη, η λήψη σηµειώσεων, η χαρτογράφηση του κειµένου, οι διαδι-

κασίες γραφής που µεταφράζουν το κείµενο σε µια νέα επεξεργασµένη µορφή, 

είναι ζωτικής σηµασίας διαδικασίες που αναγκάζουν τον αναγνώστη να αναθε-

ωρήσει, να επανεξετάσει, να αναδηµιουργήσει τη δοµή του κειµένου. Επεξερ-

γαζόµενος ο αναγνώστης τις ιδέες, τα γεγονότα, τη δοµή ξανά και ξανά, τα 

προσθέτει εύκολα στη µνήµη του και οδηγείται στην παραγωγική κατανόηση 

των αναγνωσµάτων (Squire, 1983; Stotsky, 1982). 
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4.2.2. Έµµεση σχέση ανάγνωσης – γραφής (indirectional hypothesis) 

Όπως προαναφέρθηκε και στην ιστορική επισκόπηση, η άποψη αυτή πρεσβεύει 

ότι δεν είναι τόσο τα κοινά δοµικά χαρακτηριστικά των δύο δραστηριοτήτων, όσο 

οι κοινές νοητικές λειτουργίες, οι κοινές διαδικασίες και η κοινή γνώση που µοιρά-

ζονται, µέσω των οποίων ο αναγνώστης και ο συγγραφέας κατασκευάζουν νοήµα-

τα. Συγκεκριµένα αναφέρονται τέσσερα είδη γνώσης: 

1. µεταγνώση, δηλαδή γνώση για τις λειτουργίες και τους σκο-

πούς της ανάγνωσης και της γραφής, συνειδητοποίηση της αλληλεπί-

δρασης αναγνώστη - συγγραφέα, ικανότητα ελέγχου της διαδικασίας 

εξαγωγής και παραγωγής νοήµατος, γνώση των κινήτρων για την επί-

τευξη της αναγνωστικής και της συγγραφικής δραστηριότητας 

2. γνώση για την ουσία και το περιεχόµενο: το απόθεµα γνώσης 

του αναγνώστη - συγγραφέα για το θέµα που διαβάζουν ή παράγουν 

αντίστοιχα, γνώση των εννοιών, των σηµασιών, των λέξεων, των ιδεών 

που κατασκευάζονται µέσω του πλαισίου µε το οποίο συνδέεται το κεί-

µενο 

3. γνώση για τις καθολικές ιδιότητες του κειµένου: φωνολογική, 

γραφηµική και µορφολογική επίγνωση, γνώση των συντακτικών κανό-

νων, γνώση της δοµής του κειµένου 

4. διαδικαστική γνώση και ικανότητα διαπραγµάτευσης της ανά-

γνωσης και γραφής: ικανότητα εφαρµογής στρατηγικών µέσα από τις 

οποίες αναγνώστης και συγγραφέας µπορούν να προσεγγίσουν τις πα-

ραπάνω κατηγορίες γνώσης, προκειµένου να ολοκληρώσουν τις δύο 

δραστηριότητες (Fitzgerald & Shanahan, 2000:1-2). 

 

Η ανάγνωση και η γραφή περιγράφονται ως παράλληλες διαδικασίες. οι δρα-

στηριότητες του αναγνώστη είναι σύστοιχες µε τις δραστηριότητες του συγγραφέα 

ή τις αντικατοπτρίζουν. Οι Trosky & Wood (1982) υποστηρίζουν ότι η σχέση ανα-

γνώστη - συγγραφέα εντοπίζεται στο «τι κάνει» ο καθένας, είτε καθώς ετοιµάζεται 

να διαβάσει ή να γράψει ή είτε κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης ή της σύνθεσης. 
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Για παράδειγµα, σε ένα στάδιο προετοιµασίας πριν από την ανάγνωση, ο αναγνώ-

στης προβλέπει το περιεχόµενο και διατυπώνει ερωτήσεις. ο συγγραφέας, από την 

άλλη, πρέπει να επιλέξει το περιεχόµενο, να προβλέψει τις ερωτήσεις (απορίες) του 

αναγνώστη κατά το στάδιο της προετοιµασίας. ∆ηλαδή και οι δύο ανιχνεύουν το 

κατάλληλο περιβάλλον, καθορίζουν τους σκοπούς που προκύπτουν, προκαλούν το 

ενδιαφέρον, ενεργοποιούν την προηγούµενη γνώση και κατασκευάζουν νοητικές 

εικόνες. Από κει και πέρα αναγνώστης και συγγραφέας συνεχίζουν να κινούνται σε 

ενεργητικά στάδια παράλληλων ή συµπληρωµατικών διαδικασιών: ο αναγνώστης 

συνεχίζει να ρωτά ερωτήσεις, να προβλέπει, να ελέγχει το περιεχόµενο και ο συγ-

γραφέας να δίνει απαντήσεις και επαληθεύσεις. Και οι δύο αντιδρούν στις ιδέες που 

αναπαρίστανται. ο συγγραφέας µιλά στον αναγνώστη, καθώς συνθέτει, και ο ανα-

γνώστης συνεχίζει τη νοητική «συνοµιλία», καθώς αλληλεπιδρά µε το κείµενο που 

ο συγγραφέας έχει δηµιουργήσει. Μετά το ενεργητικό διάβασµα ο αναγνώστης ε-

λέγχει την κατανόηση και οργανώνει τις πληροφορίες που έµαθε. Αυτές οι δραστη-

ριότητες όµως, διευκολύνονται από το συγγραφέα ο οποίος έχει εκδώσει και ανα-

θεωρήσει το κείµενο, έτσι ώστε οι πληροφορίες να αναπαρίστανται µε τρόπο κατα-

νοητό. Επιπλέον, και οι δύο αξιολογούν: ο συγγραφέας σε ποιο βαθµό πέτυχε τη 

σύνθεση και ο αναγνώστης την πρόσληψη. 

Οι Tierney & Pearson (1983) συµπληρώνουν λεπτοµερέστερα την παραπάνω 

άποψη, παραλληλίζοντας τις διαδικασίες που κάνει ένας αναγνώστης µε τις διαδι-

κασίες που κάνει ένας συγγραφέας σύµφωνα µε το διαδικαστικό µοντέλο γραφής 

(βλ. εν.3.2.3.1.): 

- Και οι δύο προγραµµατίζουν: στοχοθετούν και κινητοποιούν τη γνώση, 

καθορίζουν τους σκοπούς, διερευνούν (Flower & Hayes, 1981). 

- Προσχεδιάζουν:  ο αναγνώστης, για να αποκτήσει µια αίσθηση σχετικά µε 

το τι θα διαβάσει, ο συγγραφέας, για να καθοδηγήσει την ανάπτυξη του 

κειµένου. 

- Επιλέγουν την οπτική γωνία από την οποία θα αντιµετωπίσουν το κείµενο. 

Όπως η στάση ενός συγγραφέα προς τους αναγνώστες καθορίζει τι θα πει 

στο κείµενο, έτσι και ο αναγνώστης, υιοθετώντας µια στάση απέναντι στο 

κείµενο συµπαθητική, κριτική ή παθητική, καθορίζει το ρόλο του ως παρα-

τηρητή ή συµµετέχοντα σ’ αυτό. 



 
140

- Αναθεωρούν και βελτιώνουν: στη συγγραφή η διαδικασία θεωρείται ου-

σιαστική και ίσως αυτονόητη για την επίτευξη του επιδιωκόµενου αποτε-

λέσµατος. Αλλά και ο αναγνώστης αναθεωρεί, επανεξετάζει ερµηνείες,  

επανέρχεται σε αµφιλεγόµενα σηµεία,  αν θέλει να αποκτήσει τον έλεγχο 

του κειµένου. 

- Αξιολογούν αυτό που έχουν επιτύχει, ασκούν θα λέγαµε ένα εκτελεστικό 

έλεγχο σε όλες τις προηγούµενες διαδικασίες, την καταλληλότητα και την 

επιτυχία τους. 

Ο παραλληλισµός των διαδικασιών αυτών κάνει αντιληπτή τη συµπληρωµατι-

κότητά τους ως δύο πράξεων σύνθεσης και κατασκευής νοήµατος. Η συνειδητο-

ποίηση ότι η σύνθεση είναι µια πολυδιάστατη διαδικασία και όχι µια διαδικασία 

κατά την οποία απλά βάζουµε λέξεις στο χαρτί µπορεί να οδηγήσει στην συνειδη-

τοποίηση ότι και η ανάγνωση είναι πολυδιάστατη διαδικασία που απαιτεί την προε-

τοιµασία και την αντανάκλαση του αναγνώστη στο κείµενο και δεν είναι µια απλή 

πράξη αποκωδικοποίησης λέξεων, ούτε στηρίζεται απλώς την ελπίδα ότι το νόηµα 

θα γίνει αντιληπτό. Η συνειδητοποίηση της σχέσης επιτρέπει στους µαθητές να 

προσαρµόσουν τις δεξιότητες που αφορούν τη µια περιοχή στην άλλη (Smith, 

1997) και στο δάσκαλο να εφαρµόσει µια διδασκαλία του γραπτού λόγου ενσωµα-

τώνοντας τη διδασκαλία της γραφής στη διδασκαλία της ανάγνωσης (Smith, 1997; 

Ramonda, 1997). 

Οι κοινές αυτές γνωστικές διαδικασίες που µοιράζονται οι δύο δραστηριότητες 

προάγουν ιδιαίτερα τη λογική, αφαιρετική σκέψη και τις αντιληπτικές δεξιότητες 

που αποτελούν την καρδιά της επιτυχηµένης γραφής και ανάγνωσης (Lunsford, 

1980). Η σύνθεση ενισχύει τη σκέψη, γιατί εµπλέκει -µέσω των παραπάνω γνωστι-

κών διαδικασιών- ενεργά το µαθητή στην κατασκευή σηµασίας, την ανάπτυξη, το 

συσχετισµό και την έκφραση των ιδεών. η ανάγνωση, γιατί απαιτεί από το µαθητή 

να ανακατασκευάσει τη δοµή και τη σηµασία των ιδεών που εκφράζονται από κά-

ποιον άλλο (Squire, 1983).  Η ενίσχυση της κριτικής σκέψης,  µέσα από την κατάλ-

ληλη διδασκαλία,  στη µια περίπτωση δεν µπορεί παρά να ενισχύσει την κριτική 

σκέψη και στην άλλη (Fitzgerald & Shanahan, 2000). 

 



 
141

4.2.3. Θεωρία της συναλλαγής (transactional theory) 

Η άποψη ότι η ανάγνωση και η γραφή «συναλλάσσονται» µεταξύ τους έχει ως 

αφετηρία της το δεδοµένο κοινωνικό χαρακτήρα της γλώσσας. Η «συναλλαγή», 

όπως την ορίζει η Rosenblatt, η οποία πρώτη διατύπωσε αυτή την άποψη, «είναι η 

σχέση στην οποία κάθε στοιχείο καθορίζει και καθορίζεται από το άλλο σε µια α-

µοιβαία εγκαταστηµένη συνθήκη». Η ανάγνωση είναι «συναλλαγή» µεταξύ ανα-

γνώστη και κειµένου µε την έννοια ότι ο αναγνώστης, προκειµένου να κατανοήσει 

το κείµενο, εµπλέκεται σε ενεργητικές διαδικασίες κατασκευής νοήµατος, µεταφέ-

ροντας στο κείµενο την ήδη κεκτηµένη γνώση για το θέµα, τις κοινωνικο-

γλωσσικές συµβάσεις, τους σκοπούς, τις προσδοκίες, τις αξίες, τα πιστεύω του 

(Mustafa, 1994). Εποµένως, κατά την ανάγνωση η «συναλλαγή» υφίσταται µεταξύ 

του περιεχοµένου και της δοµής του κειµένου που έχει δηµιουργήσει ένας συγγρα-

φέας µε τις εµπειρίες και το γνωστικό υπόβαθρο που διαθέτει ένας αναγνώστης. 

Αλλά και η γραφή είναι «συναλλαγή» ανάµεσα σε προσωπικές απόψεις του συγ-

γραφέα, τις γλωσσικές δοµικές επιλογές, τις εσωτερικές του γενικότερα ανάγκες 

και τις εξωτερικές συνθήκες που καθορίζουν τη συγγραφή, δηλαδή το κοινωνικο-

πολιτιστικό του περιβάλλον (Rosenblatt, 1988). Εποµένως, ανάγνωση και γραφή 

είναι οι δυο όψεις µιας ενιαίας διαδικασίας,  της επικοινωνίας, κατά την οποία η 

µια καθορίζει και ενισχύει αµοιβαία την άλλη. Αν η σύνθεση έχει στόχο την επί-

τευξη της επικοινωνίας, τότε η ανάγνωση είναι συµπληρωµατική της γραφής διαδι-

κασία, τόσο στενά συνδεδεµένες µεταξύ τους και αλληλοεξαρτώµενες, ώστε καµιά 

δεν µπορεί να αναπτυχθεί χωριστά από την άλλη ούτε πριν από την άλλη (DeFord, 

1986). 

∆εδοµένου του κοινωνικού χαρακτήρα της γλώσσας και της ικανοποίησης επι-

κοινωνιακών αναγκών µέσω αυτής, ο συγγραφέας λαµβάνει υπόψη του ότι γράφει 

για ένα ακροατήριο και, ακόµα κι αν αυτό δεν είναι παρόν, όπως συµβαίνει συνή-

θως, επιβάλλεται να προλάβει τις ανάγκες του ακροατηρίου του, να γράψει µε προ-

σανατολισµό τον αναγνώστη του. Η κάθε κοινότητα λόγου οριοθετεί τις συµβάσεις 

του γραπτού λόγου ανάλογα µε τις εκάστοτε κοινωνικο-πολιτισµικές συνθήκες. Ως 

εκ τούτου είναι σηµαντικό να γνωρίζει ο συγγραφέας πώς θα διαβιβάσει γνώσεις 

και πληροφορίες, πώς θα παρουσιάσει και θα υπερασπιστεί τις ιδέες του, για να γί-

νει κατανοητός από τον αναγνώστη του. Η προσέγγιση, δηλαδή, του λόγου από την 
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κοινωνική του προοπτική βοηθά το συγγραφέα να συνειδητοποιήσει ότι η γραφή 

είναι κοινωνική κατασκευή γνώσης, όσο όµως κι η ανάγνωση. Ο αναγνώστης δια-

βάζει µέσα σε οροθετηµένα από τις κοινωνικοπολιτικές συµβάσεις πλαίσια κι ο 

συγγραφέας συνθέτοντας γράφει εντός αυτών των πλαισίων,  για να γίνει κατανοη-

τός. σε άλλη περίπτωση κινδυνεύει να παρερµηνευτεί. 

Οι σχέσεις συγγραφέα και αναγνώστη είναι σχέσεις βαθιάς αλληλεξάρτησης. 

Αυτό που γράφει ο πρώτος καθορίζεται από την εξήγηση και την ερµηνεία που του 

δίνει ο δεύτερος (Icy Lee, 2000). Το κείµενο δεν ανήκει µόνο στον παραγωγό του, 

αλλά και στον αποδέκτη του. Ο συγγραφέας γράφει πάνω στους «συλλογισµούς» 

του αναγνώστη που συνδέουν το κείµενό του µε τις προσδοκίες του αναγνώστη και 

ο αναγνώστης διαβάζει στηριζόµενος στους συλλογισµούς του συγγραφέα, καθώς 

οι στόχοι και οι προσδοκίες του επηρεάζονται άµεσα από τις αντίστοιχες του συγ-

γραφέα (Nystrand, 1986). Ο αναγνώστης δηµιουργεί σηµασίες, καθώς συνενώνει 

τις ενδείξεις του συγγραφέα του κειµένου µε αυτά που ο ίδιος αποφασίζει να δη-

µιουργήσει για τον εαυτό του. Ο συγγραφέας αποφασίζει τι θέλει να πει και τι θέλει 

να κάνει τον αναγνώστη να πιστεύει, καθώς συνενώνει τις δικές του γνώσεις και 

εµπειρίες µε τις κρίσεις του σχετικά µε το υπόβαθρο του αναγνώστη.  Κατά µία 

άποψη και ο συγγραφέας και ο αναγνώστης πρέπει να προσαρµοστούν στις αντι-

λήψεις του «συνεργάτη» τους (Tierney & Pearson, 1983). Όταν, βέβαια, ο συγγρα-

φέας συνθέτει ένα κείµενο, ο πραγµατικός αναγνώστης είναι απών. τον αναπαρι-

στά, όµως, εσωτερικά. ∆ιαπραγµατεύεται το νόηµα του κειµένου µε αυτόν που ο-

νοµάζουµε «άλλο εαυτό» (εσωτερικό αναγνώστη) που συνεχώς αντιδρά σε ό,τι έχει 

ή πρόκειται να γραφτεί ή να διαβαστεί. ο «άλλος εαυτός» είναι ο σύµβουλος,  ο 

κριτής ή ο υποβολέας του αναγνώστη - συγγραφέα.  

Ο γραπτός λόγος «χτίζεται» πάνω στους σκοπούς του συγγραφέα και τις προσ-

δοκίες του αναγνώστη.  και οι δύο µαζί καθορίζουν τι γίνεται κατανοητό ή τι παρά-

γεται σε ένα κείµενο (Tierney & LaZansky, 1980). Οι συγγραφείς αποσκοπούν να 

δώσουν πληροφορίες, να µοιραστούν ιδέες ή να ψυχαγωγήσουν. Οι αναγνώστες 

πάλι προσεγγίζουν το κείµενο, για να βρουν πληροφορίες, ιδέες ή να ψυχαγωγη-

θούν. Το µέσο και στις δύο περιπτώσεις είναι το κείµενο. µεταφορικά, αναγνώστες 

- συγγραφείς συναντιούνται σ’ αυτό. Αυτό ικανοποιεί το συγγραφέα που ξέρει ότι 

οι πληροφορίες διαβιβάζονται και τον αναγνώστη που  απορροφά, αναλύει, ερµη-
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νεύει και κρίνει αυτές τις πληροφορίες.   

Οι Tierney & LaZansky (1980) επεκτείνουν εκπαιδευτικά τη «συνεταιριστική» 

σχέση ανάγνωσης και γραφής. Οι µαθητές, υποστηρίζουν, γίνονται επιτυχηµένοι 

συγγραφείς και κατανοούν τα χαρακτηριστικά του λόγου, αν προσαρµόζουν τα 

γραπτά τους στις ανάγκες του ακροατηρίου της σχολικής τάξης και τα µοιραστούν 

µ’ αυτό. Η αντίληψη αυτή στηρίζεται στο θεωρητικό πλαίσιο µάθησης του Vygot-

sky που υπογραµµίζει την κοινωνική προέλευση των ατοµικών δραστηριοτήτων 

και υπονοεί ότι οι συγγραφείς θα εσωτερικοποιήσουν τη γνώση για τα κείµενα µέ-

σω της κοινωνικής αλληλεπίδρασης.  Το κοινωνικό πλαίσιο επηρεάζει τους τρό-

πους µε τους οποίους οι συγγραφείς βλέπουν το κείµενο, γιατί το κείµενο φτιάχνε-

ται µέσω συνειδητών επιλογών και αποφάσεων στις οποίες ο συγγραφέας οδηγείται 

µέσω της αντίδρασης των αναγνωστών (ακροατηρίου) σε αυτό. Ο Froeze (1991) 

προσθέτει ότι εµπλεκόµενοι οι µαθητές σε δραστηριότητες «πραγµατικής γραφής» 

κατανοούν τις λειτουργίες της γλώσσας. Ως πραγµατικές συνθήκες ορίζει εκείνες 

που αφήνουν περιθώρια στο µαθητή - συγγραφέα να κατανοήσει καθαρά τις σκέ-

ψεις, τα συναισθήµατα και τις εµπειρίες του, να καταγράψει ή να ζητήσει πληρο-

φορίες. Και αυτό είναι δυνατό, µόνο αν ο µαθητής εκθέτει τις ιδέες του σε ένα α-

κροατήριο. Τότε γράφει σε µια προσωπική γλώσσα, αναθεωρεί, εκδίδει, γιατί συ-

νειδητοποιεί ότι ο στόχος του είναι η επίτευξη της επικοινωνίας. 

 

4.3. Κριτική στις παραπάνω απόψεις 

Οι αντιπαραθέσεις στις παραπάνω απόψεις δεν έλειψαν, όπως είναι φυσικό. 

Ακόµα και υποστηρικτές της σχέσης ανάγνωσης και γραφής διατύπωσαν αµφιβολί-

ες ή διαπίστωσαν περιορισµούς στις έρευνες που διεξήχθησαν, για να διερευνή-

σουν αυτή τη σχέση. Οι διµεταβλητές έρευνες που ήλεγξαν τη σχέση µεταξύ δοµι-

κών χαρακτηριστικών της γραφής και της ανάγνωσης ανέδειξαν συσχετίσεις µετα-

ξύ των δύο δραστηριοτήτων, αλλά σε µέτριο βαθµό. Οι δείκτες συσχέτισης κυµαί-

νονται από 0.20 – 0.50, ποσοστό πολύ χαµηλότερο απ’ ό,τι θεωρητικά υποστηρίζε-

ται (Shanahan, 1984). Aυτό σηµαίνει ότι ούτε η ανάγνωση ούτε η γραφή φαίνονται 

επαρκείς για να εξηγήσουν περισσότερο από το 50% της διακύµανσης της µιας 

στην άλλη δραστηριότητα. Οι χαµηλές συσχετίσεις, όµως, µπορούν αποδοθούν στη 
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χαµηλή αξιοπιστία των µέτρων αξιολόγησης της γραφής ή στη «µερική» φύση των 

ερευνών (δύο µόνο µεταβλητές, µε µικρό αριθµό υποκειµένων, που συνήθως δεν 

ξεπερνούσε τα πενήντα ) (Shanahan, 1984). Στις έρευνες, επίσης, που επισκοπήθη-

καν από την Stotsky (1983), αν και βρέθηκε ότι οι καλοί αναγνώστες ήταν και κα-

λοί συγγραφείς, διαπιστώθηκε ότι η απόκλιση µεταξύ των ικανοτήτων γραφής και 

των ικανοτήτων ανάγνωσης ήταν αξιοπρόσεκτη. Ο Juel (1988) προσθέτει σ’ αυτό 

το σηµείο ότι οι φτωχοί αναγνώστες δε γίνονται σχεδόν ποτέ καλοί συγγραφείς, 

ενώ οι καλοί αναγνώστες µπορούν να καταλήξουν καλοί συγγραφείς, όµως παίρνει 

πολύ χρόνο ακόµη και στους τελευταίους να αντιληφθούν τα λάθη τους και να δι-

ορθωθούν.  

Από την άλλη, οι πολυµεταβλητές έρευνες εξετάζουν τη σχέση πολλαπλών µε-

ταβλητών που πιθανά δρουν ταυτόχρονα στη µέτρηση αυτής της σχέσης, άρα δί-

νουν µια πιο σφαιρική θεώρηση της σχέσης. όµως πολύ λίγες έρευνες τέτοιου χα-

ρακτήρα έχουν διεξαχθεί (Shanahan, 1984). Εξάλλου, σ’ αυτές τις έρευνες υπάρχει 

µεγάλη πιθανότητα παρεµβολής µεσολαβητικών (παρασιτικών) µεταβλητών, όπως 

είναι ο δείκτης νοηµοσύνης, οι γλωσσικές ικανότητες, που έχουν τόσο µεγάλη επί-

δραση στην ανάγνωση και τη γραφή, ώστε να είναι δύσκολο να καταλήξουµε σε 

σαφή συµπεράσµατα µε εκπαιδευτική αξία. Για την άρση του εµποδίου αυτού σχε-

διάστηκαν έρευνας που ελέγχουν τη σχέση ανάγνωσης και γραφής έµµεσα, ελέγ-

χουν, δηλαδή, τη σχέση κάθε δραστηριότητας χωριστά µε µια εξωτερική µεταβλη-

τή. Όµως και σε αυτές τις έρευνες –λίγες επίσης σε αριθµό - δε βρέθηκαν υψηλές 

συσχετίσεις (Fitzgerald & Shanahan, 2000). 

Τα στατιστικά αυτά θα συµπεράσµατα µεταφρασµένα σε εκπαιδευτική γλώσσα 

δηλώνουν ότι η υπόθεση πως η διδασκαλία της γραφής είναι αρκετή για να ενισχυ-

θούν και οι αναγνωστικές ικανότητες ή το αντίθετο είναι ανίσχυρη. Ό,τι µαθαίνεται 

στη µια διαδικασία δε µεταφέρεται αυτόµατα στην άλλη. Μόνο ως ένα βαθµό που 

δεν ξεπερνά, όπως ειπώθηκε, το 50% µπορεί η µια δραστηριότητα να συνεισφέρει 

στην άλλη. Αν και ο συνδυασµός και των δύο στη διδασκαλία είναι χρήσιµος για 

την εκµετάλλευση των επικαλύψεων, όµως οι δυο δραστηριότητες θα µπορούσαν 

να διδαχθούν χωριστά (Shanahan, 1984). 

Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι η συσχέτιση των κοινών δοµικών χαρα-

κτηριστικών των δύο δραστηριοτήτων θα ήταν υψηλότερη, αν την ελέγχαµε σε κά-
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θε αναπτυξιακό επίπεδο χωριστά και όχι συνολικά, εφόσον σε κάθε αναπτυξιακό 

επίπεδο αναµένουµε οι αναγνώστες και οι συγγραφείς να έχουν αναπτύξει συγκε-

κριµένες ικανότητες που στηρίζονται προϋποθετικά στις προηγούµενες. Τότε θα 

διαπιστώναµε παράλληλη ανάπτυξη και βελτίωση των ικανοτήτων των µαθητών 

και στις δύο δραστηριότητες (McGinley, 1992). Όµως υπάρχουν έρευνες που αµ-

φισβητούν την άποψη αυτή. Για παράδειγµα, οι µαθητές που παρουσιάζουν προ-

βλήµατα κατανόησης συνήθως παρουσιάζουν και αδυναµία στην αυτόµατη ανα-

γνώριση και χρήση χαµηλότερου επιπέδου ικανοτήτων (φωνητική επίγνωση, ανα-

γνώριση λέξης). Αντίθετα, όταν αυτοµατοποιούνται οι χαµηλότερου επιπέδου ανα-

γνωστικές ικανότητες, υψηλότερες δεξιότητες, όπως η κατανόηση, βελτιώνονται. 

Όµως, η κατάκτηση κι αυτοµατοποίηση του χαµηλότερου επιπέδου δεξιοτήτων 

γραφής (γραµµατική, ορθογραφία) δεν είναι απαραίτητη προϋπόθεση για την ικα-

νοποιητική επίδοση σε υψηλότερο επιπέδου συγγραφικές δεξιότητες (παραγωγή 

ιδεών και µεταφορά τους σ’ ένα γραπτό κείµενο). Ενώ, δηλαδή, στην ανάγνωση η 

εξέλιξη από τις χαµηλότερες στις υψηλότερες δεξιότητες γίνεται γραµµικά, στη 

γραφή δεν αναµένεται υποχρεωτικά η ίδια εξέλιξη (Shanahan & Lomax, 1986). 

Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι η γραφή είναι πιο παραγωγική διαδικασία από την 

ανάγνωση, µια διαδικασία που δεν αυτοµατοποιείται πλήρως (Scardamalia et al, 

1982). 

Όσον αφορά στην κατεύθυνση της σχέσης ανάγνωσης - γραφής αντιρρήσεις έ-

χουν εκφραστεί για την ισοδύναµη συνεισφορά της µια στην άλλη ή την επικρα-

τούσα αντίληψη ότι περισσότερες πληροφορίες µεταβιβάζονται από την ανάγνωση 

στη γραφή. Ο Shanahan (1984) και οι Shanahan & Lomax, (1986) δεν παραβλέ-

πουν ότι τέτοια ερευνητικά αποτελέσµατα πιθανά να οφείλονται στο γεγονός ότι τα 

παιδιά - υποκείµενα που έλαβαν µέρος στις έρευνες δεν είχαν πολλές ευκαιρίες 

γραφής µέσα στο εκπαιδευτικό τους πλαίσιο και ότι σε άλλη περίπτωση πιθανά οι 

συγγραφικές ευκαιρίες να ενίσχυαν την ανάγνωση. 

Αρκετές επιφυλάξεις έχουν διατυπωθεί και για τη συνεισφορά της µίµησης πρό-

τυπων κειµένων στην ενίσχυση των συγγραφικών ικανοτήτων.  Έρευνες έχουν δεί-

ξει ότι δεν υπήρξε κανένα σηµαντικό κέρδος µεταξύ πειραµατικών οµάδων και ο-

µάδων ελέγχου, όταν επιδίωξαν να δείξουν την αποτελεσµατικότητα της χρήσης 

προτύπων για να διδάξουν τα διαφορετικά χαρακτηριστικά του Λόγου, όπως τις 
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περιγραφικές λεπτοµέρειες ή τα δοµικά στοιχεία (Hillocks, 1986). Οι Bereiter & 

Scardamalia (1984) µετά από έρευνες στις οποίες ζήτησαν από τους µαθητές, αφού 

διαβάσουν, να µιµηθούν και να ενσωµατώσουν τα στιλιστικά χαρακτηριστικά του 

συγγραφέα στα γραφτά τους, διαπίστωσαν ότι οι µαθητές απέτυχαν να τα µιµηθούν 

εύκολα. Όπως παρατηρεί ο Greene (1992) οι µαθητές µπορεί να αντλούν γνώση 

από τα διαβάσµατά τους, όµως είναι δύσκολο να την εφαρµόσουν στα δικά τους 

γραπτά, δηλαδή σε διαφορετικές καταστάσεις και ποικίλους στόχους. Εξάλλου, 

πόσο σαφές και συγκεκριµένο είναι για τους µαθητές αυτό που θα πρέπει υιοθετή-

σουν στο κείµενό τους ως συγγραφείς, µιµούµενοι τα κείµενα των άλλων; Αν δε-

χτούµε τη γραφή ως µια κοινωνική διαδικασία, σε ποιο βαθµό η µίµηση-εµβάπτιση 

διδάσκουν τους µαθητές να διαπραγµατευτούν τις σύνθετες ρητορικές απαιτήσεις, 

για να επιτευχθεί η επικοινωνία; Γιατί ακόµα και η εκπαιδευτική οδηγία στην περί-

πτωση αυτή είναι αφηρηµένη και δεν επιτρέπει στο δάσκαλο να υποδείξει άµεσα 

στους µαθητές να ελέγχουν τους τρόπους που οι διάφοροι συγγραφείς χρησιµο-

ποιούν, για να επιτύχουν επιλογές και αποφάσεις κατάλληλες στις εκάστοτε συνθή-

κες, προκειµένου να επικοινωνήσουν µέσω του κειµένου που παράγουν (Higgins et 

al, 1992). Εξάλλου, όπως επισηµαίνει ο Squire (1983), η µίµηση τείνει να εστιάσει 

σε µικρότερες µονάδες της γλώσσας, ενώ οι µαθητές πρέπει να διδαχθούν να υπερ-

βαίνουν τα επίπεδα της πρότασης και της παραγράφου, για να κατανοούν και να 

συνθέτουν.  

Πιο ριζοσπαστικές απόψεις εµφανίζονται επιφυλακτικές ακόµα και ως προς την 

ύπαρξη αυτής της σχέσης. Έρευνα που πραγµατοποιήθηκε στο Πανεπιστήµιο του 

Kendaky, για να ελέγξει κατά πόσο συµπορεύεται η ικανότητα µη αγγλόφωνων 

φοιτητών να κατανοούν µε τις επιδόσεις τους στην παραγωγή γραπτού λόγου δεν 

έδειξε ισχυρή συσχέτιση µεταξύ των δύο δραστηριοτήτων (Kennedy, 1994).  

Η Brandt (1994) διεξήγαγε µια πρωτότυπη έρευνα, για να ελέγξει τη σχέση α-

νάγνωσης και γραφής µέσα από την προοπτική των πολιτισµικών εµπειριών που 

σχετίζονται µε αυτές και την άποψη και τις στάσεις που κατασκευάζουν οι άνθρω-

ποι για την ανάγνωση και τη γραφή. Η έρευνά της, στην οποία συµµετείχαν 40 υ-

ποκείµενα - συνεντευξιαζόµενοι διαφορετικών ηλικιών, κοινωνικο-οικονοµικών 

στρωµάτων, µορφωτικού επιπέδου και φύλου, επικεντρώθηκε στο τι οι άνθρωποι 

θυµούνταν σχετικά µε την ανάγνωση και τη γραφή στη διάρκεια της ζωής τους και 
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ειδικότερα στις ευκαιρίες, τους ανθρώπους, τα υλικά, τα κίνητρα και το περιβάλλον 

(σχολικό, οικογενειακό, κοινωνικό) που ενεπλάκησαν στις διαδικασίες εκµάθησης 

της ανάγνωσης και της γραφής. Κύριος σκοπός της έρευνας ήταν ο εντοπισµός των 

πραγµατικών συνθηκών στις οποίες οι άνθρωποι αντιµετωπίζουν την ανάγνωση και 

τη γραφή, εποµένως και των συναισθηµάτων που απορρέουν απ’ αυτές τις δύο 

δραστηριότητες και των τρόπων µε τους οποίους οι άνθρωποι µεταφέρουν το 

γραµµατισµό στις επόµενες γενιές. Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι για 

τα υποκείµενα οι δύο δραστηριότητες ήταν κάτι διαφορετικό µεταξύ τους και κυ-

ρίως όσον αφορά στο περιβάλλον στο οποίο πραγµατοποιήθηκαν και την προσωπι-

κή και πολιτισµική σπουδαιότητα που απέδιδαν στην καθεµιά. Στη µνήµη των πε-

ρισσότερων η ανάγνωση είχε µείνει ως µια δραστηριότητα τελετουργική µέσα στα 

οικογενειακά πλαίσια. Εκφράστηκε µια ευλάβεια για τα βιβλία και την αξία τους. Η 

γραφή, συγκρινόµενη µε την ανάγνωση, φάνηκε ότι είχε µικρότερη σχέση µε τη 

ζωή της οικογένειας και ότι ως διαδικασία συνέβαινε περισσότερο µοναχικά ή και 

µυστικιστικά. Η οικογένεια δεν προωθούσε την ταυτότητα «συγγραφέας», όπως 

την ταυτότητα «αναγνώστης». Αλλά και στο σχολείο η γραφή έπαιζε κατά τα υπο-

κείµενα δευτερεύοντα ρόλο συγκριτικά µε την ανάγνωση. Χρησιµοποιόταν κυρίως 

για τις σχολικές εργασίες και τα υποκείµενα, ως µαθητές, δεν µπορούσαν να εκτι-

µήσουν τις οµοιότητες µεταξύ των δύο δραστηριοτήτων. Επιπλέον, η γραφή δεν 

άφησε καλές αναµνήσεις, είχε συνδεθεί κυρίως µε δυσκολίες., ∆ιαπιστώθηκε, επί-

σης, από την έρευνα ότι οι άνθρωποι µαθαίνουν να γράφουν µέσω πολλών διαφο-

ρετικών οδών. Λίγα υποκείµενα ( περίπου το ένα τρίτο ) θεώρησαν την ανάγνωση 

ως παράγοντα που διευκόλυνε τη µάθηση της γραφής. Πολλοί ανέφεραν ότι έµαθαν 

να γράφουν µε τη δική τους βούληση, όταν έπρεπε να αντεπεξέλθουν µέσω του 

γραπτού λόγου στις επαγγελµατικές τους υποχρεώσεις, άλλοι ότι πιέστηκαν από το 

σχολείο ειδικά σε µαθήµατα που απαιτούσαν γραπτές εργασίες, άλλοι ότι εµπνεύ-

στηκαν από ανθρώπους του περιβάλλοντός τους και άλλοι ότι η συγγραφή ήταν 

φυσική προέκταση του προφορικού λόγου, των συναισθηµάτων και των σκέψεών 

τους. Η ερευνήτρια κατέληξε στο συµπέρασµα ότι, όταν η ανάπτυξη της αναγνω-

στικής και συγγραφικής ικανότητας εξετάζεται περισσότερο από µια πολιτισµική 

σκοπιά, τότε διαφαίνεται ότι αναπτύσσονται σε διαφορετικές συνθήκες η καθεµιά 

και µάλιστα µπορούν να γίνουν περισσότερο ανταγωνιστικές παρά αλληλοϋποστη-
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ριζόµενες.  

Αυτά τα συµπεράσµατα καταλήγουν σε ένα πολιτισµικό διαχωρισµό της ανά-

γνωσης και της γραφής. Συµπίπτουν δε µε θεωρητικές απόψεις ότι πρέπει να µελε-

τάµε τις πρακτικές γραµµατισµού µε όρους µιας ευρύτερης κοινωνικο- οικονοµικής 

κουλτούρας, να εκτιµούµε τις ποικίλες αντιθέσεις µεταξύ σχολικού - µη σχολικού 

γραµµατισµού, δηµόσιου – ιδιωτικού, κυρίαρχου - περιθωριοποιηµένου (Gere, 

1994; Hollis, 1994; Brandt, 1994)  
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ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5ο : ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

5.1. Προβληµατική– αναγκαιότητα – πρωτοτυπία της έρευνας 

Από τις θεωρητικές και ερευνητικές προσεγγίσεις που προαναφέρθηκαν ανα-

δεικνύεται ποικιλία απόψεων. 

 Από τη µια, η κατανόηση και η παραγωγή θεωρούνται οι δύο όψεις ενός νο-

µίσµατος. Τόσο κατά την ανάγνωση όσο και κατά τη γραφή γνώσεις, αναπαρα-

στάσεις, αξίες διαπλέκονται µε φυσικές, ψυχολογικές και γνωστικές διεργασίες, 

µε στόχο τη δηµιουργία νοήµατος στην πρώτη περίπτωση από ένα γραπτό κείµενο 

και στη δεύτερη κατά την παραγωγή ενός κειµένου (Σαραφίδου, 1999), δηλαδή η 

πρόσληψη ενός κειµένου είναι η αντίστροφη ακριβώς διαδικασία της παραγωγής 

του. Η αναγνωστική δραστηριότητα είναι διαδικασία ανάλυσης και η παραγωγή 

διαδικασία σύνθεσης, όµως και οι δύο είναι πλευρές µιας ενιαίας δραστηριότητας, 

της επικοινωνίας. Αν η ικανότητα επικοινωνίας, δεν επιτευχθεί σε ένα από τα δύο 

µέρη της δραστηριότητας αυτής, το ίδιο συµβαίνει και στο άλλο µέρος της (Co-

bine, 1995). Αν η ανάγνωση είναι το µισό της εξίσωσης ανάγνωση – γραφή, τότε 

η διδασκαλία τους πρέπει να γίνεται ταυτόχρονα (Brookes, 1988).  

Από την άλλη, για τους πιο µετριοπαθείς υποστηρικτές της σχέσης, ανάγνωση 

και η γραφή δεν ταυτίζονται. διαφέρουν αισθητά µεταξύ τους στις διαδικασίες 

σκέψης και την ανθρώπινη συµπεριφορά που αντιπροσωπεύουν. Η συγγραφή εί-

ναι µια διαδικασία κατά την οποία βάζουµε νόηµα στις σελίδες, ενώ η ανάγνωση 

είναι διαδικασία κατά την οποία βγάζουµε νόηµα από τις σελίδες (Wittrock, 

1983). Η σχέση των δύο δραστηριοτήτων είναι συµβιωτική, αλλά αυτό δε σηµαί-

νει ότι είναι ίδιες, συµπληρώνει η Rosenblatt (1988). Η ανάγνωση είναι δεκτική 

δραστηριότητα αποκωδικοποίησης και ερµηνείας. Αντίθετα, η γραφή είναι εκ-

φραστική δραστηριότητα, κατά την οποία ο συγγραφέας κωδικοποιεί την έννοια 

σε γραφικά σύµβολα και ενσωµατώνει τις έννοιες στο κείµενο που παράγει. Η 

γνωστική αφετηρία, επίσης, στην κατανόηση και την παραγωγή είναι διαφορετι-
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κή, ώστε η απόλυτη ευθυγράµµισή τους να µην είναι δυνατή π.χ. η γλώσσα, το 

ύφος, τα δοµικά χαρακτηριστικά του κειµένου περιορίζουν τις επιλογές του ανα-

γνώστη, αλλά ο συγγραφέας που πρόκειται να γράψει έχει λιγότερους περιορι-

σµούς και πρέπει να επιλέξει από ένα ευρύ φάσµα επιλογών. Η σύνθεση κειµένου 

µπορεί να είναι αντίστοιχη διαδικασία της ανάλυσης, αλλά απαιτεί διαφορετικά 

ερωτήµατα (Μπαµπινιώτης, 1991).  

Η πιο επικριτική άποψη δεν αµφισβητεί ότι το να διαβάσει κανείς µε κατανόη-

ση είναι τόσο ενεργητική δραστηριότητα, όσο και το να γράψει. Υποστηρίζει, ό-

µως, ότι, ακόµα κι αν οι αναγνώστες αποκτήσουν µια αίσθηση των συµβάσεων, 

των µορφών, των πολιτισµικών περιορισµών των γραπτών κειµένων, καθώς γίνο-

νται πιο ευέλικτοι αναγνώστες, δεν υπάρχει καµιά διαβεβαίωση ότι αυτά θα τα 

µεταφέρουν και στα δικά τους κείµενα (Goodman & Goodman, 1983). Η γραφή 

είναι εξαιρετικά πολύπλοκο γνωστικό έργο, γιατί απαιτεί να λαµβάνονται υπόψη 

τόσες αποφάσεις και διαδικασίες ταυτόχρονα, ώστε η µνήµη να υπερφορτίζεται 

γνωστικά (Curto et al, 1997). Εξάλλου, πολλοί µαθητές δεν επιτυγχάνουν τον ίδιο 

βαθµό ανάπτυξης των αναγνωστικών και συγγραφικών τους ικανοτήτων. Σε αυτό 

το σηµείο, µάλιστα, η ερευνητική δραστηριότητα είναι ανεπαρκής. Λίγες έρευνες 

προσπάθησαν να εξηγήσουν γιατί µέσοι ή πάνω από το µέσο όρο αναγνώστες α-

ντεπεξέρχονται δύσκολα σε συγγραφικά έργα, δεδοµένης της οµοιότητας των δύο 

δραστηριοτήτων, ενώ δεν πρόκειται για µαθητές µε ευπροσδιόριστες ειδικές µα-

θησιακές δυσκολίες (Manzo, 1999). 

Οι περισσότερες, επίσης, έρευνες έχουν διεξαχθεί σε µαθητές ∆ηµοτικού, ε-

λέγχουν τη σχέση των δοµικών χαρακτηριστικών ανάγνωσης και γραφής ή συσχε-

τίζουν τις επιδόσεις των υποκειµένων τους ως προς τις δύο δραστηριότητες. Λί-

γες, όµως, είναι οι έρευνες (εκπαιδευτικές), όπως υποστηρίζουν και οι Fitzgerald 

& Shanahan (2000), που ελέγχουν τη µεταβίβαση της γνώσης από τη µια δραστη-

ριότητα στην άλλη, µετά από συστηµατική διδασκαλία των διαδικασιών και των  

γνωστικών και των µεταγνωστικών στρατηγικών που απαιτούνται και στις δύο και 

του επικοινωνιακού στόχου τον οποίο επιτελούν (ακροατήριο, σκοπός, είδος κει-

µένου). Τέτοιες έρευνες, όµως, πιθανά αναδεικνύουν περισσότερο τη φύση και τη 



 151

σηµασία της αλληλεπίδρασης των δύο δραστηριοτήτων, παρόλο που απαιτούν 

πολύπλοκο και προσεκτικό σχεδιασµό (Shanahan, 1984; Shanahan & Lomax, 

1986).  

Στον ελληνικό χώρο, παρόλο που η παραγωγή γραπτού λόγου απασχολεί πολ-

λούς ερευνητές,  το θεωρητικό και ερευνητικό ενδιαφέρον για τη σχέση κατανόη-

σης και παραγωγής γραπτού λόγου είναι περιορισµένο και ειδικότερα η σχέση αυ-

τή δεν έχει διερευνηθεί µέχρι τώρα στη ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση. Παράλληλα, 

οι εκπαιδευτικοί της πράξης έρχονται συχνά αντιµέτωποι µε την αδυναµία των 

µαθητών να παράγουν γραπτό λόγο, ακόµα κι αν είναι καλοί αναγνώστες, µε τη 

γενικότερη δυσφορία τους σε γραπτά έργα, όπως και µε τις ανεπαρκείς δεξιότητές 

τους στην κατανόηση (βλ. εισαγωγή). Βέβαια στα νεότερα προγράµµατα σπουδών 

για το Γλωσσικό µάθηµα στη ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση (ΥΠ.Ε.Π.Θ./Π.Ι. 1998) 

γίνεται προσπάθεια απεγκλωβισµού από την παραδοσιακή προσέγγιση του γρα-

πτού λόγου και επιδιώκεται η επικοινωνιακή προσέγγισή του. Όµως «ο υπερτονι-

σµός στη µάθηση για τις λειτουργίες της γλώσσας στην επικοινωνία δηµιουργεί τη 

λανθασµένη εντύπωση ότι η αποτελεσµατικότητα του λόγου είναι υπόθεση χειρι-

σµού του», όπως υποστηρίζει ο Γκότοβος (1999). Από τα νέα εγχειρίδια διδασκα-

λίας του γλωσσικού µαθήµατος, που διανεµήθηκαν το ακαδηµαϊκό έτος 2006-

2007 στο Γυµνάσιο, αλλά και από τα εγχειρίδια του Λυκείου συνεχίζει να απου-

σιάζει µια συγκεκριµένη πρόταση για τη συστηµατική διδασκαλία της «κριτικής 

ανάγνωσης» και της παραγωγής του γραπτού λόγου, δεν επιδιώκεται η εξοικείωση 

των µαθητών µε το «πώς», µε τις διαδικασίες επεξεργασίας και παραγωγής του 

γραπτού λόγου. Ενδεικτικά αναφέρουµε το εγχειρίδιο της Έκφρασης-Έκθεσης της 

Γ΄ Λυκείου (Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων, 2000), όπου ένα µέρος 

αφιερώνεται στην ανάγνωση και τη γραφή («∆ιαβάζω και Γράφω» σ. 273-289). Η 

σύντοµη, όµως, αναφορά στην κατανόηση και παραγωγή (16 µόλις σελίδες σε σύ-

νολο 330 σελίδων) µε ύφος πληροφοριακό σχετικά µε τις προϋποθέσεις και τους 

τρόπους αποτελεσµατικής ανάγνωσης και συγγραφής ενός κειµένου ούτε το µα-

θητή δελεάζει να δώσει την πρέπουσα σηµασία στις πληροφορίες αυτές (πληρο-

φορίες, εξάλλου, οικείες πια σ’ αυτόν που δεν τον βγάζουν, όµως, από τα γνωστι-
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κά αδιέξοδα του γραπτού λόγου) ούτε τον εκπαιδευτικό βοηθά να οδηγήσει το 

µαθητή µέσα από συγκεκριµένους τρόπους σκέψης στην ενδυνάµωση των ανα-

γνωστικών και συγγραφικών του ικανοτήτων - που είναι οι κύριες επιδιώξεις του 

γλωσσικού µαθήµατος. Επιπλέον, η συσσώρευση υλικού και ο φόρτος των πλη-

ροφοριών στα εγχειρίδια όλων των τάξεων σε συνδυασµό µε την πίεση που ασκεί 

το εξεταστικο-αξιολογικό κατεστηµένο στη ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση κρατούν 

τον εκπαιδευτικό δέσµιο της παραδοσιακής νοοτροπίας ότι πρέπει να διδάξει όσο 

το δυνατό περισσότερα, γεγονός που λειτουργεί εις βάρος του χρόνου που αφιε-

ρώνεται στην κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου. Η διδασκαλία των δύο 

δραστηριοτήτων – κατά τη γνώµη µας - περιορίζεται στην ανάγνωση και τη συγ-

γραφή µικρού αριθµού κειµένων, µε στόχο κυρίως την αξιολόγηση των µαθητών 

και τη διαπίστωση των αδυναµιών τους στις δραστηριότητες αυτές παρά τη βελ-

τίωσή τους. ∆ε θα πρέπει, επίσης, να παραλειφθεί ότι κατά τη διδασκαλία του 

γλωσσικού µαθήµατος δε λαµβάνεται υπόψη ότι όλοι οι µαθητές δε διαθέτουν το 

ίδιο γλωσσικό δυναµικό. ορίζεται, δηλαδή, ίδια αφετηρία για όλους (Μήτσης, 

2004). Περιορίζονται, εποµένως, και τα περιθώρια µιας διαφοροποιηµένης διδα-

σκαλίας ή προσαρµοσµένης στις ανάγκες των αρχάριων αναγνωστών-

συγγραφέων. 

Εν κατακλείδι, δεδοµένης της κατάστασης που επικρατεί στη ∆ευτεροβάθµια 

εκπαίδευση και της ευρύτητας των απόψεων που απορρέει από το θεωρητικούς 

και ερευνητικούς προβληµατισµούς που παρουσιάστηκαν στο θεωρητικό µέρος 

της εργασίας µας, αλλά και της απουσίας από τον ελληνικό χώρο ερευνών που 

αφορούν στη σχέση κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου, θεωρούµε ότι η 

ενασχόληση µε το θέµα αυτό αποτελεί από ερευνητικής πλευράς πρόκληση και 

από εκπαιδευτικής ανάγκη. Επειδή, µάλιστα, θεωρούµε ότι µεγαλύτερο εκπαιδευ-

τικό ενδιαφέρον έχει η γνώση σχετικά µε τη δυνατότητα µεταβίβασης των γνώσε-

ων και δεξιοτήτων από τη µια δραστηριότητα στην άλλη παρά η περιγραφική πα-

ρουσίαση της σχέσης και συσχέτιση των µεταβλητών / συστατικών των δύο δρα-

στηριοτήτων, σχεδιάσαµε και διεξαγάγαµε µια εκπαιδευτική (πειραµατική) έρευ-

να, που προσπάθησε να διερευνήσει τα εξής: 
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Τι σχέση υφίσταται µεταξύ κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου; Καθο-

ρίζει η µια µάθηση την άλλη; Κι αν ναι, σε ποια κατεύθυνση; Η ενίσχυση της ικα-

νότητας των µαθητών να κατανοούν το γραπτό λόγο βελτιώνει την ικανότητά τους 

να συνθέτουν δικά τους κείµενα ή µήπως συµβαίνει τι αντίστροφο; 

Ο χαρακτήρας της έρευνας είναι ανατροφοδοτικός, δηλαδή δεν εστιάζεται α-

πλά στην αποδοχή ή απόρριψη της σχέσης κατανόησης και παραγωγής γραπτού 

λόγου, αλλά παράλληλα αποβλέπει σε προτάσεις σχετικά µε το πώς µπορεί να α-

ξιοποιηθεί αυτή η σχέση για τη βελτίωση των µαθητών στις αντίστοιχες δραστη-

ριότητες. Συγκεκριµένα, ευελπιστούµε ότι τα ευρήµατα που θα προκύψουν από 

την παρούσα έρευνα θα µπορούσαν να ανακαινίσουν τον προϋπάρχοντα προβλη-

µατισµό για τη σχέση κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου και να συµβά-

λουν στη διεύρυνση του ενδιαφέροντος γι’ αυτή, ώστε να δοθούν απαντήσεις σε 

θεωρητικά ερωτήµατα που φαίνεται πως ακόµα εκκρεµούν (εξάλλου, όπως προα-

ναφέρθηκε, ειδικά η εκπαιδευτική έρευνα που θα µπορούσε να αναδείξει σαφέ-

στερα την αλληλεπίδραση των δύο δραστηριοτήτων µέσα από τη συστηµατική 

τους διδασκαλία είναι και στο διεθνή χώρο ανεπαρκής). Οι απαντήσεις αυτές, ό-

µως, θα έχουν και πρακτική σηµασία, γιατί µπορούν να προσανατολίσουν την εκ-

παιδευτική πράξη σε µια νέα θεώρηση της διδασκαλίας του γραπτού λόγου, µε 

σκοπό τη δηµιουργία ικανών αναγνωστών και συγγραφέων σ’ ένα κόσµο που πε-

ρισσότερο από κάθε άλλη εποχή αναγκάζει τον άνθρωπο να είναι δέκτης και δη-

µιουργός γραπτών πληροφοριών. 

 

5.2. Ερευνητικά ερωτήµατα 

Όπως προαναφέρθηκε, η παρούσα έρευνα είχε ως στόχο να διερευνήσει αν µε-

ταβιβάζεται η γνώση που αποκοµίζει ο µαθητής σε κάποια από τις δύο δραστηριό-

τητες του γραπτού λόγου (κατανόηση – παραγωγή) στην άλλη, αν δηλαδή οι δύο 

δραστηριότητες αλληλοϋποστηρίζονται και σε ποια κατεύθυνση.  

Ξεκινώντας την έρευνα δεν είχαµε συγκεκριµένες προσδοκίες για τα αποτελέ-

σµατά της. Εξάλλου, όπως επισηµάνθηκε παραπάνω, στη βιβλιογραφία παρατίθε-
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ται ποικιλία ερευνητικών και θεωρητικών απόψεων αλληλοσυµπληρούµενων ή 

αντιφατικών µεταξύ τους και οι εκπαιδευτικού χαρακτήρα έρευνες, όπως η πα-

ρούσα, που θα µπορούσαν να αναδείξουν λεπτοµερέστερα κάποιες πλευρές της 

σχέσης των δύο δραστηριοτήτων είναι λίγες. Γιαυτό προτιµήσαµε να θέσουµε ε-

ρωτήµατα για διερεύνηση παρά να διατυπώσουµε υποθέσεις που αντανακλούν σε 

µεγάλο βαθµό συναίνεση των ερευνητικών ή θεωρητικών απόψεων στο ερευνώ-

µενο θέµα. 

Η παρούσα έρευνα, λοιπόν, προτίθεται να ερευνήσει τα εξής ερωτήµατα που 

ανακύπτουν: 

 Πρώτο ερευνητικό ερώτηµα: η συστηµατική διδασκαλία της κατανόησης (α-

νεξάρτητη µεταβλητή) χωρίς την εµπλοκή σε έργα συστηµατικής παραγωγής  ενι-

σχύει τις αναγνωστικές ικανότητες των µαθητών (εξαρτηµένη µεταβλητή);  

 

∆εύτερο ερευνητικό ερώτηµα: η συστηµατική διδασκαλία της παραγωγής γρα-

πτού λόγου (ανεξάρτητη µεταβλητή) χωρίς την εµπλοκή σε έργα συστηµατικής 

κατανόησης  ενισχύει τις συγγραφικές ικανότητες των µαθητών (εξαρτηµένη µε-

ταβλητή);  

 

Τρίτο ερευνητικό ερώτηµα: η παράλληλη συστηµατική διδασκαλία της κατα-

νόησης και της παραγωγής (ανεξάρτητη µεταβλητή) βελτιώνει τις αντίστοιχες ι-

κανότητες των µαθητών (εξαρτηµένες µεταβλητές) περισσότερο σε σχέση µε τη 

µεµονωµένη ενασχόλησή τους µε κάποια από τις δύο δραστηριότητες; 

 

Τέταρτο ερευνητικό ερώτηµα: η ενίσχυση των αναγνωστικών ικανοτήτων των 

µαθητών (ανεξάρτητη µεταβλητή) συνεπάγεται βελτίωση και των συγγραφικών 

τους ικανοτήτων (εξαρτηµένη µεταβλητή); 

 

Πέµπτο ερευνητικό ερώτηµα: η ενίσχυση των συγγραφικών ικανοτήτων των 

µαθητών (ανεξάρτητη µεταβλητή) συνεπάγεται βελτίωση και των αναγνωστικών 

τους ικανοτήτων (εξαρτηµένη µεταβλητή) ; 
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5.3. Εννοιολογικός και λειτουργικός ορισµός των µεταβλητών  

Κύριες µεταβλητές που προκύπτουν από τα ερευνητικά ερωτήµατα είναι: 

α) οι αναγνωστικές ικανότητες των µαθητών 

β) οι συγγραφικές ικανότητές τους  

γ) η διδακτική παρέµβαση που σχεδιάσαµε για την ενίσχυση των αναγνωστικών 

και συγγραφικών τους ικανοτήτων. 

Με τον όρο αναγνωστικές ικανότητες εννοούµε την ικανότητα των µαθητών 

να κατανοούν γραπτά κείµενα µε την έννοια που δόθηκε στον όρο κατανόηση 

στην ενότητα 2.1. Ειδικότερα, στη συγκεκριµένη έρευνα η κατανόηση ελέγχθηκε 

ως προς την ικανότητα των µαθητών: 

• να δίνουν επαρκείς απαντήσεις σε ερωτήσεις περιεχοµένου που αφο-

ρούν στις  δηλούµενες και υποδηλούµενες πληροφορίες του κειµένου 

• να αναγνωρίζουν τη σηµασία των λέξεων  

• να παραφράζουν χωρίς να αλλάζουν τα νοήµατα 

• να ερµηνεύουν και να προεκτείνουν 

• να συµπυκνώνουν το κείµενο 

• να αντιµετωπίζουν κριτικά τις απόψεις ενός συγγραφέα 

• να προσδιορίζουν τη µακροδοµή του κειµένου και να χρησιµοποιούν τα 

δοµικά του χαρακτηριστικά, για να εντοπίζουν τη σηµασία του 

Με τον όρο συγγραφικές ικανότητες εννοούµε την ικανότητα µαθητών να συν-

θέτουν αποτελεσµατικά γραπτά κείµενα στα οποία: 

• δίνουν επαρκείς πληροφορίες        

• εκφράζουν µε σαφήνεια τις απόψεις τους σχετικά µε το θέµα 

• υιοθετούν το κατάλληλο ύφος ανάλογα µε τις περιστάσεις επικοινωνίας 

και το είδος του κειµένου που παράγουν 

• διατάσσουν ορθά τις έννοιες και τις θέσεις του κειµένου τους 

• χρησιµοποιούν ορθά τα γραµµατικο-συντακτικά φαινόµενα (de Beaug-

rande & Dressler, 1981. ΥΠΕΠΘ/ΠΙ, 1998, 2004-2005).  
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Η διδακτική παρέµβαση που σχεδιάσαµε αντλεί στοιχεία από τις τρεις προσεγ-

γίσεις  του γραπτού λόγου που παρουσιάσαµε στο θεωρητικό πλαίσιο της παρού-

σας εργασίας: την ψυχολογική, τη γλωσσολογική και την παιδαγωγική. Συγκεκρι-

µένα, στηρίχτηκε σε διδακτικά προγράµµατα, τα οποία αντανακλούν τις νεότερες 

ψυχολογικές θεωρίες της µάθησης (ενεργητική συµµετοχή, ανακαλυπτική, αυτο-

καθοδηγούµενη και οµαδοσυνεργατική µάθηση), τις αρχές της γνωστικής θεωρίας 

για τον τρόπο αναπαράστασης και επεξεργασίας των πληροφοριών, τη διαδικα-

στική προσέγγιση του γραπτού λόγου και τις γλωσσολογικές απόψεις για τη λει-

τουργική -  επικοινωνιακή προσέγγιση της γλώσσας και τα κειµενικά είδη. Ανα-

λυτική παρουσίαση της διδασκαλίας και στις τρεις πειραµατικές οµάδες παρου-

σιάζεται στην ενότητα 5.8.3. 

Επειδή αναπόσπαστο µέρος της ικανότητας του µαθητή να κατανοεί όσο και 

να παράγει γραπτό λόγο – σύµφωνα µε τη γνωστική προσέγγιση, την οποία υιοθε-

τήσαµε -  είναι οι µεταγνωστικές του δεξιότητες, στην αξιολόγηση των ικανοτή-

των κατανόησης και παραγωγής συµπεριλήφθηκε και η εκτίµηση των αντίστοιχων 

µεταγνωστικών δεξιοτήτων. Με τον όρο µεταγνωστικές δεξιότητες εννοούµε την 

ικανότητα του µαθητή να ελέγχει τις γνωστικές του λειτουργίες, µέσω των οποίων 

παρακολουθεί και ρυθµίζει τη σκέψη του σε νοητικά έργα (εν. 1.3.2.). Συγκεκρι-

µένα αξιολογήσαµε: 

• τη συνειδητοποίηση από τους µαθητές των δυσκολιών τους, την ικανό-

τητα να  αναγνωρίζουν συγκεκριµένα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν 

κατά τη διάρκεια του γνωστικού τους έργου  

• τον προγραµµατισµό και την καθοδήγηση της σκέψης τους, την ικανό-

τητα να θέτουν κύριους και επιµέρους στόχους και να κατευθύνουν και 

να παρακολουθούν την πορεία της σκέψης τους µέχρι να τους υλοποιή-

σουν  

• την αυτο-αξιολόγηση της σκέψης τους, την ικανότητα να περιγράφουν 

τους αναποτελεσµατικούς συλλογισµούς τους και να αξιολογούν την 

καταλληλότητα των χειρισµών που κάνουν στην προσπάθειά τους να 

βρίσκουν ορθούς τρόπους αντιµετώπισής τους  
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• την αυτο-αξιολόγηση της επίδοσής τους, την ικανότητά τους να κρίνουν 

αντικειµενικά τις αδυναµίες ή τις δυνατότητές τους (Ματσαγγούρας, 

2000:327-334) 

 Η µεταγνώση δεν αφορά µόνο στην ενηµερότητα που έχει ο άνθρωπος για τον 

τρόπο λειτουργίας του νου του, αλλά και στην αντίδρασή του απέναντι στο έργο 

που εκτελεί και τα αποτελέσµατά του (Κωσταρίδου – Ευκλείδη, 1997). Ελέγξαµε, 

λοιπόν, και τη στάση των µαθητών απέναντι στο γραπτό λόγο, όπως εκδηλωνόταν 

στη διάρκεια των µαθηµάτων. Με τον όρο στάση στην παρούσα έρευνα εννοούµε 

τη συµπεριφορά και τη συναισθηµατική αντίδραση (ενδιαφέρον, ικανοποίηση, 

αποστροφή, αµφιβολία κ.λ.π.) που εκδήλωναν οι µαθητές προς τις δραστηριότητες 

γραπτού λόγου και τα αποτελέσµατα της γνωστικής τους προσπάθειας.  

 

5.4. Το πλαίσιο της έρευνας 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε κατά το σχολικό έτος 2005 – 2006 στο Γ΄ Γυ-

µνάσιο Ιεράπετρας. Το σχολείο αυτό επιλέχθηκε ανάµεσα σε τρία Γυµνάσια που 

λειτουργούν στην ίδια πόλη, γιατί στο συγκεκριµένο εκφράστηκε η ευνοϊκότερη 

στάση του ∆ιευθυντή και του Συλλόγου ∆ιδασκόντων, όταν τους ζητήσαµε να 

διεξαγάγουµε σ’ αυτό την έρευνά µας, γεγονός που θεωρήσαµε ιδιαίτερα σηµα-

ντικό για την υλοποίησή της (τα Λύκεια εξαιρέθηκαν από την επιλογή, λόγω των 

προβληµάτων που δυνητικά θα προέκυπταν από την έκταση της διδακτέας ύλης 

και το εξεταστικό κατεστηµένο που επικρατεί σ’ αυτή τη βαθµίδα). Στο σχολείο 

φοιτούσαν το συγκεκριµένο ακαδηµαϊκό έτος 280 µαθητές, κατανεµηµένοι σε 16 

τµήµατα συνολικά, οι οποίοι προέρχονταν από όλα τα κοινωνικο-οικονοµικά 

στρώµατα (κυρίως, όµως, από αγροτικές - εργατικές ή υπαλληλικές οικογένειες). 

φοιτούσαν, επίσης, αρκετοί αλλοδαποί µαθητές. 

Οι πολιτιστικές δραστηριότητες του σχολείου περιορίζονταν στις καθιερωµέ-

νες σχολικές εορτές (εθνικές επέτειοι, τέλος σχολικής χρονιάς) και σε προγράµµα-

τα περιβαλλοντικής αγωγής, τα οποία απευθύνονταν µόνο σε µαθητές της Β΄ τά-

ξης. Έτσι, ήταν πολύ δύσκολο να οργανώσουµε δραστηριότητες στα πλαίσια των 
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οποίων θα µπορούσαµε να εξασφαλίσουµε πραγµατικές επικοινωνιακές συνθήκες 

κατά τη διδασκαλία του γραπτού λόγου. 

Το σχολείο φιλοξενούσε τα Τ.Α.∆., δηλαδή Τµήµατα Αθλητικής ∆ιευκόλυν-

σης. Οι µαθητές αυτών των τµηµάτων αθλούνταν συστηµατικά τρεις ηµέρες της 

εβδοµάδας τις πρώτες ώρες του σχολικού προγράµµατος (7.30 – 9.30 π.µ.) και µε-

τά τις 10 π.µ. ακολουθούσαν κανονικά το πρόγραµµα µαθηµάτων. Οι µαθητές αυ-

τοί είναι απαλλαγµένοι από τα µαθήµατα της Μουσικής και του Σ.Ε.Π. Το σχο-

λείο το συγκεκριµένο σχολικό έτος είχε δύο αθλητικά τµήµατα στην Α΄ τάξη, δύο 

στη Β΄ και ένα στη Γ΄, το οποίο ήταν και µια από τις πειραµατικές µας οµάδες 

(Π3). Στη συντριπτική τους πλειοψηφία οι µαθητές της οµάδας αυτής ασχολού-

νταν µε οµαδικά αθλήµατα. 

Το σχολείο, όπως τα περισσότερα δηµόσια σχολεία, δεν παρείχε ικανοποιητική 

τεχνική υποστήριξη της διδασκαλίας. Τα τεχνικά µέσα ήταν ανεπαρκή: το χηµείο 

του σχολείου ήταν εφοδιασµένο από έναν υπολογιστή και ένα προβολέα διαφα-

νειών, αλλά ήταν αποκλειστικός χώρος διδασκαλίας της Φυσικής και της Χηµείας 

και εποµένως ήταν αδύνατο να χρησιµοποιηθεί από διδάσκοντες άλλων γνωστι-

κών αντικειµένων. Το εργαστήριο Πληροφορικής διέθετε µόνο 11 υπολογιστές 

και, για να καλυφθούν οι ανάγκες των µαθητών, τα τµήµατα τεµαχίζονταν, µε α-

ποτέλεσµα το εργαστήριο να είναι πάντα κατειληµµένο για τις ανάγκες του συ-

γκεκριµένου µαθήµατος. Αρκεστήκαµε, λοιπόν, στο µαυροπίνακα, το σχολικό βι-

βλίο και φωτοτυπηµένα κείµενα που µοιράζονταν σε όλους τους µαθητές. 

Από τις τρεις τάξεις του σχολείου επιλέξαµε την Γ΄, γιατί οι µαθητές είχαν έρ-

θει ήδη σε επαφή µε ποικιλία κειµένων, ήταν περισσότερο εξοικειωµένοι µε τα 

οργανωτικά και δοµικά χαρακτηριστικά τους και ήταν περισσότερο ώριµοι να α-

νταποκριθούν σε συνθήκες συνεργατικής µάθησης σε σχέση µε τους µαθητές µι-

κρότερων ηλικιών.  

Η διδασκαλία πραγµατοποιήθηκε από την ίδια την ερευνήτρια µετά από άδεια 

που δόθηκε σ’ αυτήν από τη ∆ιεύθυνση ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης Νοµού 

Λασιθίου, επειδή δεν ανήκε οργανικά στο σχολείο που επιλέχτηκε για την έρευνα. 

Η διδασκαλία περιορίστηκε στο µάθηµα της Νεοελληνικής Γλώσσας (η Λογοτε-
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χνία, που συνηθίζεται να διδάσκεται από τον καθηγητή που αναλαµβάνει και το 

µάθηµα της Γλώσσας, διδάχθηκε από άλλες εκπαιδευτικούς, που παραχώρησαν το 

µάθηµα της Γλώσσας στην ερευνήτρια). Η διδασκαλία διήρκεσε ολόκληρο το α-

καδηµαϊκό έτος. Το χρονικό διάστηµα καθορίστηκε µε βάση την πολυπλοκότητα 

του ερευνώµενου θέµατος, το διδακτικό χρόνο που προβλέπεται από το αναλυτικό 

πρόγραµµα για τη διδασκαλία του γλωσσικού µαθήµατος (δύο µονόωρα εβδοµα-

διαίως) και την απώλεια διδακτικών ωρών (προβλεπόµενη και µη). 

 

5.5. Το δείγµα της έρευνας 

Το δείγµα της έρευνας το αποτέλεσαν συνολικά 66 µαθητές που φοιτούσαν 

στα τρία (Γ2, Γ3, Γ4) από τα τέσσερα τµήµατα της τάξης. Το άλλο τµήµα (Γ1) 

αποτέλεσε την οµάδα ελέγχου. Ποιο τµήµα θα αποτελούσε την οµάδα ελέγχου, 

όπως και ποια τµήµατα θα διδάσκονταν συστηµατικά την κατανόηση ή την παρα-

γωγή ή και τις δύο δραστηριότητες παράλληλα (βλ. εν. 5.6.) καθορίστηκε µετά 

από κλήρωση µεταξύ των τεσσάρων τµηµάτων. Συγκεκριµένα: 

• το τµήµα Γ2 αποτέλεσε την πρώτη πειραµατική οµάδα (Π1). φοιτούσαν 

20 µαθητές 

• το τµήµα Γ3 αποτέλεσε τη δεύτερη πειραµατική οµάδα (Π2). φοιτού-

σαν 22 µαθητές 

• το τµήµα Γ4 αποτέλεσε την τρίτη πειραµατική οµάδα (Π3). φοιτούσαν 

24 µαθητές  

• το τµήµα Γ1 αποτέλεσε την οµάδα ελέγχου (ΟΕ). φοιτούσαν 18 µαθη-

τές 

Το γεγονός ότι τα τµήµατα δεν ήταν ισοπληθή οφείλεται στη διακοπή φοίτη-

σης κάποιων µαθητών κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους, οι οποίοι εξαιρέθη-

καν από το δείγµα και την οµάδα ελέγχου. 

Και στα τέσσερα τµήµατα φοιτούσαν αλλοδαποί µαθητές και µαθητές µε δια-

γνωσµένες µαθησιακές δυσκολίες που κατανέµονταν ως εξής: 

• στο Γ1 (ΟΕ) φοιτούσαν  2 αλλοδαποί και   2 δυσλεξικοί 
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• στο Γ2 (Π1) φοιτούσαν  5 αλλοδαποί και   1 δυσλεξικός 

• στο Γ3 (Π2) φοιτούσαν  5 αλλοδαποί και   1 δυσλεξικός 

• στο Γ4 (Π3) φοιτούσαν  1 αλλοδαπός και   1 δυσλεξικός 

Όλοι οι αλλοδαποί µαθητές είχαν παρακολουθήσει και το ∆ηµοτικό σχολείο 

στην Ελλάδα. Όσον αφορά στους δυσλεξικούς αναφέραµε τον αριθµό των µαθη-

τών που είχαν εξεταστεί από τους αρµόδιους φορείς, κατά τη γνώµη µας όµως υ-

πήρχαν και άλλοι µαθητές µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες και µάλιστα µε έντο-

νο πρόβληµα στην αντίληψη του γραπτού λόγου.  

Τα τµήµατα παρουσίαζαν διαφορές ως προς τη συµπεριφορά και τις µεταξύ 

τους σχέσεις, στοιχεία που επηρέαζαν στον ένα ή τον άλλο βαθµό τη διδασκαλία. 

Στην Π1 οι µαθητές είχαν συστήσει «παρέες» που έδειχναν αδιαφορία για όσους 

συµµαθητές τους δεν ανήκαν σ’ αυτές. δεν ήταν ασυνήθιστο, µάλιστα, και το φαι-

νόµενο να διαπληκτίζονται µεταξύ τους εντός και εκτός της σχολικής αίθουσας. 

Στην Π2 τόσο οι µεταξύ τους σχέσεις, όσο και η πειθαρχία τους ήταν υποδειγµα-

τική. Στην Π3, αν και υπολάνθανε µια αίσθηση ανταγωνιστική µεταξύ των µαθη-

τών, η συµπεριφορά τους ήταν ιδιαίτερα ώριµη. 

Ως προς τις επιδόσεις τους – σύµφωνα µε τη γενικότερη ακαδηµαϊκή τους πο-

ρεία µέχρι τη στιγµή που ξεκίνησε η έρευνα και την κρίση των εκπαιδευτικών – 

τα τµήµατα κρίνονταν ως εξής: στην Οµάδα Ελέγχου και την  Π1 υπήρχαν λίγοι 

καλοί µαθητές και οι υπόλοιποι χωρίζονταν σε µέτριους και χαµηλών επιδόσεων. 

Στην Π2 οι περισσότεροι µαθητές είχαν πολύ χαµηλές επιδόσεις και λίγοι ήταν 

µετρίου επιπέδου. Η οµάδα Π3 ήταν κατά την κρίση των εκπαιδευτικών ένα καλό 

τµήµα. Πράγµατι, µε κριτήριο τη γενικότερη ακαδηµαϊκή τους επίδοση υπήρχαν 

τέσσερις έως πέντε πολύ καλοί µαθητές, πολλοί µέτριοι και λιγότεροι χαµηλών 

επιδόσεων. Με κριτήρια, όµως, τις επιδόσεις τους στο γραπτό λόγο (κατανόηση 

και παραγωγή), όπως προσδιορίστηκαν στην παρούσα έρευνα, οι µαθητές όλων 

των τµηµάτων παρουσίαζαν χαµηλότερες επιδόσεις από τη γενικότερη ακαδηµαϊ-

κή τους εικόνα, µε εξαίρεση ελάχιστους που είχαν πολύ καλές επιδόσεις.      
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5.6. Σχεδιασµός και διεξαγωγή της έρευνας 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε, όπως προαναφέρθηκε, το ακαδηµαϊκό έτος 2005 

- 2006 και εφαρµόστηκαν τόσο ποσοτικές τεχνικές (ηµιπειραµατικό σχέδιο σε 

φυσικώς ισοδύναµες οµάδες), όσο και ποιοτικές. Η διδασκαλία του γλωσσικού 

µαθήµατος και στις τρεις πειραµατικές οµάδες έγινε από την ίδια την ερευνήτρια, 

ενώ η οµάδα ελέγχου διδάχθηκε από άλλη φιλόλογο. Το γεγονός ότι η ερευνήτρια 

δεν ήταν µέλος του Συλλόγου ∆ιδασκόντων του σχολείου δεν επηρέασε την ερευ-

νητική διαδικασία, γιατί η εκπαιδευτική της ιδιότητα, που ήταν γνωστή στους δι-

δάσκοντες, στους µαθητές και τους γονείς επισκίασε την ερευνητική της ιδιότητα, 

έτσι ώστε να αντιµετωπίζεται ως εσωτερικό µέλος της συγκεκριµένης σχολικής 

κοινότητας. 

Το πρόγραµµα µαθηµάτων σε όλη τη διάρκεια του Σεπτεµβρίου δεν είχε κανο-

νικούς ρυθµούς. Εκµεταλλευτήκαµε αυτό το διάστηµα, για να γνωριστούµε µε τα 

παιδιά, να εκµαιεύσουµε µέσα από συζητήσεις τις απόψεις και τις στάσεις τους 

για το µάθηµα της Έκθεσης και να ανιχνεύσουµε, έστω και αδροµερώς, µε δια-

γνωστικού τύπου ασκήσεις τις αδυναµίες τους στο γραπτό λόγο. Σε αυτό βοήθη-

σαν και οι συζητήσεις µε τους διδάσκοντες των τµηµάτων κατά τα προηγούµενα 

έτη και οι πληροφορίες σχετικά µε το τι είχαν διδαχθεί οι µαθητές.  

Όλη αυτή διαδικασία ήταν ιδιαίτερα εποικοδοµητική και για τους δύο επιµέ-

ρους στόχους µας, το διδακτικό και τον ερευνητικό, γιατί:  

• προκάλεσε προβληµατισµό στους µαθητές για τη σηµασία που παίζει 

στη ζωή τους - ακαδηµαϊκή και κοινωνική - ο γραπτός λόγος και την 

ανάγκη να ενισχύσουν τις αναγνωστικές και συγγραφικές ικανότητές 

τους 

• µας βοήθησε να ορίσουµε κάποια γνωστική αφετηρία για τη διδασκαλία 

µας 

• αποτέλεσε το έρεισµα για να οικοδοµηθεί σχέση εµπιστοσύνης και οι-

κειότητας µεταξύ µαθητών και εκπαιδευτικού, για να συνδέσουν οι µα-

θητές την ερευνητική διαδικασία µε τις δικές τους εκπαιδευτικές ανά-

γκες και να αντιληφθούν ότι συµµετέχουν σε αυτή για κάποιο σκοπό ως 
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συνερευνητές, γεγονός που τους δηµιούργησε ζωηρό ενδιαφέρον και 

θετική διάθεση για τη µετέπειτα διαδικασία  

Στους µαθητές και τους καθηγητές δε δόθηκαν λεπτοµέρειες για τον ακρι-

βή στόχο της έρευνάς µας, γιατί δε θέλαµε οι πρώτοι να προκαταληφθούν 

και οι δεύτεροι, και ειδικά η διδάσκουσα της οµάδας ελέγχου, να επιχειρή-

σουν καινοτοµίες που θα δυσχέραιναν την έρευνα ή θα εµπόδιζαν τη συ-

σχέτιση των επιδόσεων των πειραµατικών οµάδων µε τις επιδόσεις της ο-

µάδας ελέγχου. 

Σε συνεργασία µε την εκπαιδευτικό που δίδασκε το γλωσσικό µάθηµα στο 

τµήµα που αποτέλεσε την οµάδα ελέγχου καθορίζαµε στη διάρκεια του διδακτι-

κού έτους ποια κείµενα από το σχολικό εγχειρίδιο θα διδάσκονταν, εκτός από αυ-

τά που κάθε διδάσκουσα θα διένειµε στους µαθητές της ως πρόσθετο υλικό, αν το 

έκρινε αναγκαίο. Τα θέµατα των κειµένων που δίνονταν στους µαθητές για να τα 

επεξεργαστούν ή για να παράγουν γραπτό λόγο ήταν αντίστοιχα µε τις θεµατικές 

ενότητες του σχολικού εγχειριδίου - υπενθυµίζουµε ότι το αναλυτικό πρόγραµµα 

είναι υποχρεωτικό. Συµφωνήθηκε, επίσης, να δώσουµε έµφαση σε κείµενα επιχει-

ρηµατολογικά µε τη µορφή επιστολής, άρθρου σε εφηµερίδα / περιοδικό και δο-

κιµίου. 

Τους επόµενους δύο µήνες (Οκτώβριο – Νοέµβριο) τους αφιερώσαµε στην 

άσκηση των µαθητών και των τριών πειραµατικών οµάδων σε δεξιότητες συνερ-

γασίας (ξεκινώντας από εταιρικές οµάδες των δύο ατόµων και αυξάνοντας τον α-

ριθµό των συµµετεχόντων σταδιακά), εφόσον στηρίξαµε τη διδασκαλία µας στην 

οµαδοσυνεργατική µέθοδο, µε την οποία οι µαθητές του δείγµατος δεν ήταν κα-

θόλου εξοικειωµένοι, ούτε µέσω άλλων µαθηµάτων ούτε µέσω δραστηριοτήτων 

οµαδικού χαρακτήρα (µε εξαίρεση τις αθλητικές δραστηριότητες). Επιδιώξαµε, 

επίσης, να συστηµατοποιήσουν στο νου τους οι µαθητές, συµπεριλαµβανοµένων 

και των µαθητών της οµάδας ελέγχου, τα επικοινωνιακά-ρητορικά χαρακτηριστι-

κά του επιχειρηµατολογικού κειµένου (σκοπός, σχέση δηµιουργού και αποδέκτη, 

µέσο επικοινωνίας, ύφος – τόνος), τα δοµικά του χαρακτηριστικά (στοιχεία υπερ-

δοµής) και τα δοµικά στοιχεία των παραγράφων. Αφού κρίναµε ότι αυτό είχε επι-
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τευχθεί - σε κάποιο τουλάχιστον ικανοποιητικό βαθµό - ακολούθησε (∆εκέµβριος) 

ο προέλεγχος των ικανοτήτων τους στην κατανόηση και στην παραγωγή γραπτού 

λόγου και των αντίστοιχων µεταγνωστικών τους δεξιοτήτων. 

Για το επόµενο διάστηµα, µέχρι το τέλος του σχολικού έτους, οι µαθητές των 

πειραµατικών οµάδων διδάχτηκαν την κατανόηση ή την παραγωγή επιχειρηµατο-

λογικού κειµένου συστηµατικά, αξιοποιώντας δηλαδή τις γνωστικές, κοινωνικο-

γνωστικές και γλωσσολογικές θεωρίες για το γραπτό λόγο και τις θεωρίες µάθη-

σης που προαναφέρθηκαν στο θεωρητικό µέρος της εργασίας µας. Στην οµάδα 

ελέγχου εφαρµόστηκε η συνήθης διδασκαλία, όπως ορίζεται από το αναλυτικό 

πρόγραµµα και το βιβλίο του καθηγητή. 

Συγκεκριµένα, στην Π1 οι µαθητές διδάχτηκαν συστηµατικά τις γνωστικές 

διαδικασίες κατανόησης κειµένων,. στην Π2 διδάχτηκαν συστηµατικά τις διαδι-

κασίες παραγωγής γραπτού λόγου και στην Π3 διδάχτηκαν και τις δύο δραστηριό-

τητες παράλληλα. Λεπτοµερής παρουσίαση του τρόπου διδασκαλίας που εφαρµό-

στηκε και στις τρεις οµάδες ακολουθεί στην ενότητα 5.8.  

Ο τελικός έλεγχος των συγγραφικών και αναγνωστικών δεξιοτήτων των µαθη-

τών έγινε στο τέλος του σχολικού έτους (αρχές έως µέσα Μαΐου). 

Κατά τον αρχικό και κατά τον τελικό έλεγχο ακολουθήσαµε όµοιες συνθήκες 

διεξαγωγής τους. Τα κριτήρια αξιολόγησης είχαν την ίδια δοµή και την ίδια διά-

ταξη των διαφόρων τύπων ερωτήσεων και τα θέµατα ήταν οικεία στους µαθητές. 

είχε προηγηθεί, µάλιστα, διδασκαλία σχετικής ενότητας από το σχολικό εγχειρί-

διο, όπως συνέβαινε γενικά πριν τη συγγραφή ενός κειµένου σ’ όλη τη διάρκεια 

του σχολικού έτους. Ο χρόνος που δόθηκε στους µαθητές, για να απαντήσουν στα 

κριτήρια αξιολόγησης της κατανόησης ήταν ένα πραγµατικό (όχι διδακτικό δίω-

ρο) και ο ίδιος χρόνος τούς δόθηκε και για τη σύνθεση του κειµένου τους. Πρώτα 

επιδόθηκαν τα κριτήρια αξιολόγησης της κατανόησης και µετά από µια εβδοµάδα 

τα κριτήρια αξιολόγησης της παραγωγής γραπτού λόγου.  
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5.7.  Μέθοδος της έρευνας 

Οι έρευνες µε κριτήριο το σκοπό που εξυπηρετούν και το είδος των δεδοµένων 

που χρησιµοποιούν κατηγοριοποιούνται σε ποσοτικές και ποιοτικές. Οι ποσοτικές 

επιδιώκουν τον εντοπισµό των σχέσεων µεταξύ µεταβλητών και χρησιµοποιούν 

ποσοτικά, αριθµητικά και µετρήσιµα δεδοµένα, ενώ οι ποιοτικές (έρευνες δράσης, 

εθνογραφικές, συµµετοχική παρατήρηση κ.λ.π.) επιδιώκουν την κατανόηση ενός 

φαινοµένου και κυρίως µέσα από τη σκοπιά των ανθρώπων που συµµετέχουν στο 

φαινόµενο ή τη δράση που διερευνάται. ως εκ τούτου, τα δεδοµένα τους δεν είναι 

αριθµητικά, αλλά σε µορφή κειµένων και οπτικοακουστικού υλικού και σχολιά-

ζονται σε γλώσσα περιγραφική στα πλαίσια της ερµηνευτικής µεθόδου (Βάµβου-

κας, 2002. Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2005. Αθανασίου, 2003). 

Κάθε κατηγορία ερευνών φέρει τα δικά της επιχειρήµατα για την αποτελεσµα-

τικότητά της και ειδικά την εγκυρότητα και αντικειµενικότητα των αποτελεσµά-

των της. Ποια επιλογή, όµως, θα κάνει ένας ερευνητής εξαρτάται από τους σκο-

πούς του και την ιδιαιτερότητα της έρευνάς του. Ειδικά στην εκπαιδευτική έρευ-

να, που δεν αναφέρεται απλά στο χώρο του σχολείου, αλλά πραγµατοποιείται µέ-

σω του διδακτικού έργου, όπως συµβαίνει στην παρούσα, επιβάλλεται µια έρευνα 

ψυχοπαιδαγωγικού χαρακτήρα. στον όρο «ψυχοπαιδαγωγικός» υποδηλώνεται η 

συσχέτιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, της παιδαγωγικής και της ψυχολογίας 

της µάθησης (∆ηµητρόπουλος, 2001:33). Το ενδιαφέρον, δηλαδή, µετατοπίζεται 

από την απλή καταµέτρηση ενός αποτελέσµατος στο πλαίσιο στο οποίο διεξάγεται 

η έρευνα και τις διαδικασίες που ακολουθούνται. Αυτό είναι λογικό, εφόσον η δι-

δασκαλία είναι σκόπιµη διαδικασία, κατά την οποία ο εκπαιδευτικός - ερευνητής 

προτίθεται να επιδράσει στην προσωπικότητα και τη γνωστική ανάπτυξη του µα-

θητή µέσα σ’ ένα συγκεκριµένο παιδαγωγικό κλίµα, υιοθετώντας συγκεκριµένες 

στρατηγικές µάθησης (Παµουκτσόγλου, 2002:136). Η διαδικασία αυτή δεν µπορεί 

να είναι γραµµική και προσχεδιασµένη αυστηρά, γιατί ενέχει τον ανθρώπινο πα-

ράγοντα. αντίθετα, απαιτεί ευελιξία, προσαρµοστικές αλλαγές και αναστοχασµό 

κατά τη διάρκειά της. Εποµένως, η επιλογή ποιοτικών µεθόδων στην εκπαιδευτική 

έρευνα είναι αναπόφευκτη, γιατί σ’ αυτή διαπλέκονται τα άτοµα, οι προσδοκίες, 
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τα περιβάλλοντά τους, οι σκέψεις και οι ικανότητές τους, που δεν είναι «µετρήσι-

µα» αντικείµενα αλλά ερµηνευόµενα (Μπαραλός, 2002).   

Τα τελευταία χρόνια, µετά την κριτική που ασκήθηκε στο θετικισµό του κλα-

σικού πειραµατισµού, εκφράστηκε η άποψη ότι οι πειραµατικές έρευνες, µε την 

κλασική τους έννοια, πρέπει να συµπληρωθούν µε παρατηρησιακές και περιγρα-

φικές µελέτες (Elliot, 2002), να υιοθετηθούν δηλαδή πολυ-µεθοδικές έρευνες. Έ-

τσι, ειδικά στην εκπαιδευτική - διδακτική έρευνα, είναι σύνηθες να υιοθετούνται 

συνδυαστικά ποσοτικές και ποιοτικές τεχνικές (Βάµβουκας, 2002:19, 89), για να 

αποφεύγεται ο κίνδυνος του µεθοδολογικού περιορισµού στη διερεύνηση ενός τό-

σο σύνθετου φαινοµένου, όπως είναι η εκπαίδευση. Η συλλογή δεδοµένων από 

διαφορετικές πηγές και η ερµηνεία τους µέσω της µεταξύ τους διασταύρωσης 

(τριγωνισµός) αυξάνουν τη βεβαιότητα του ερευνητή, γιατί περιορίζεται ο υπο-

κειµενισµός της αποκλειστικής χρήσης κανονιστικών ή ερµηνευτικών τεχνικών 

(Cohen & Manion, 1994:331-337. Κατσαρού & Τσάφος, 2003:38, 63). 

Αυτή την τακτική εφαρµόσαµε και στην παρούσα έρευνα. Ακολουθήσαµε, δη-

λαδή, τη µεθοδολογική τριγωνοποίηση (διαφορετικές µέθοδοι για τη διερεύνηση 

του ίδιου αντικειµένου) (Cohen & Manion, 1994). Από τη µια χρησιµοποιήσαµε 

τεχνικές ποσοτικών ερευνών, και συγκεκριµένα το ηµιπειραµατικό σχέδιο µε προ-

έλεγχο και µετέλεγχο σε φυσικώς ισοδύναµες οµάδες (Βάµβουκας, 2002:184). Οι 

πειραµατικές οµάδες της έρευνάς µας αντιµετωπίζονται -έστω και θεωρητικά - 

φυσικά ισοδύναµες σε σχέση µε τα κοινωνικά και τα γνωστικά χαρακτηριστικά 

των ατόµων που τις αποτελούν, ως αυτοτελή τµήµατα του ίδιου σχολείου (Μαρ-

καντώνης, 1981:44). Το σχέδιο αυτό προτιµάται, όταν η έρευνα πραγµατοποιείται 

στο χώρο που δραστηριοποιούνται τα υποκείµενα της έρευνας (επιτόπια έρευνα) 

και αποσκοπεί στη µελέτη της τροποποίησης της συµπεριφοράς τους µέσα από 

σκόπιµη αλλαγή (Βάµβουκας, 2002:184, 185). Χρησιµοποιήσαµε, όµως, και οµά-

δα ελέγχου, γιατί ο έλεγχος των ερευνητικών ερωτηµάτων που θέσαµε προϋπέθετε 

την επιτυχία της διδακτικής µας παρέµβασης και την πρόκληση «αλλαγής» µέσα 

από αυτή στις κύριες µεταβλητές, την κατανόηση και την παραγωγή γραπτού λό-

γου, της οποίας την επίτευξη επιβεβαίωσε η σύγκριση της οµάδας ελέγχου µε τις 
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πειραµατικές οµάδες. 

Συγκεκριµένα, στην παρούσα έρευνα χρησιµοποιήσαµε ποσοτικά δεδοµένα, 

γιατί: 

• σκοπός είναι η συσχέτιση των µεταβλητών κατανόησης και παραγωγής 

γραπτού λόγου, γεγονός που απαιτεί την ποσοτικοποίησή τους  

• τα ποσοτικά δεδοµένα µπορούν να επιβεβαιώσουν «την αλλαγή» που 

προκύπτει από τη διδακτική µας παρέµβαση  

• η εκπαιδευτική κοινότητα (µαθητές – εκπαιδευτικοί) είναι εξοικειωµέ-

νοι µε την αριθµητική αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών. 

Από την άλλη εφαρµόσαµε και ποιοτικές τεχνικές, γιατί: 

• η έρευνα µελετά τη συµπεριφορά των ατόµων (µαθητών – εκπαιδευτι-

κών) στο φυσικό τους περιβάλλον (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 

2005) 

• η ερευνήτρια ενεργεί ταυτόχρονα ως υποκείµενο και ως αντικείµενο 

της έρευνας (Βάµβουκας, 2002), δρα στην πραγµατικότητα που ερευνά 

(Κατσαρού & Τσάφος, 2003). 

• οι µαθητές συµµετέχουν όχι µόνο ως υποκείµενα της έρευνας αλλά και 

ως συµµέτοχοι παρατηρητές, που µέσα από την έκφραση της δικής 

τους οπτικής γωνίας µπορούν να συµβάλουν στην επιλογή των καταλ-

ληλότερων ενεργειών για το στόχο της έρευνας (Κατσαρού & Τσάφος, 

2003) 

• η πολυπλοκότητα του γλωσσικού µαθήµατος και οι ιδιαίτερες ανάγκες 

του κάθε µαθητή δεν επιτρέπουν αυστηρό πειραµατικό σχεδιασµό. Η 

διδασκαλία εν γένει, εξάλλου, είναι δυναµική διαδικασία που πραγµα-

τοποιείται βήµα προς βήµα: απαιτεί σχεδιασµό, δράση, αξιολόγηση. 

Επιβάλλει στοχαστικο-κριτική διάθεση σχετικά µε τις υποθέσεις, τις 

στρατηγικές δράσης, τις παρεµβάσεις, εποµένως διαµορφώνεται στην 

πορεία της µε τροποποιήσεις και επαναπροσδιορισµούς (Κατσαρού-

Τσάφος, 2003. Παρασκευόπουλος, 1993). 
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• η έρευνα είναι µικρής κλίµακας και επιτόπια, αποσκοπεί στον εντοπι-

σµό κάποιου συγκεκριµένου προβλήµατος και προσπαθεί να βρει λύση 

θεραπείας µέσα σε συγκεκριµένο πραγµατικό πλαίσιο (Παρασκευό-

πουλος, 1993). 

• το δείγµα είναι περιορισµένο, µη αντιπροσωπευτικό και η έρευνα δεν 

αποβλέπει σε γενικεύσιµα αποτελέσµατα (Cohen-Manion, 1994). 

• ο πειραµατισµός σε πραγµατικές συνθήκες λειτουργίας του σχολείου δε 

µας επέτρεψε να εφαρµόσουµε αυστηρότερες προϋποθέσεις για την ε-

ξασφάλιση της ισοδυναµίας των οµάδων. Είναι, εξάλλου, γνωστό 

στους εκπαιδευτικούς της πράξης ότι κάθε τµήµα, ακόµη κι αν είναι 

φυσικώς ισοδύναµο µε τα άλλα, δεν έχει τα ίδια χαρακτηριστικά µε αυ-

τά. 

Συµπερασµατικά, αξιοποιήσαµε τόσο ποσοτικά, όσο και ποιοτικά δεδοµένα: 

• ποιοτικά: επειδή η έρευνα εµπεριέχει στοιχεία εθνογραφικής µεθόδου, 

έρευνας δράσης και συµµετοχικής παρατήρησης, εφαρµόστηκαν τεχνι-

κές που αντλήσαµε από αυτές τις µεθόδους και τα δεδοµένα σχολιάστη-

καν µε βάση τις αρχές της ερµηνευτικής µεθόδου (εν. 5.8.1). 

• ποσοτικά: για την αξιολόγηση της ικανότητας των µαθητών να κατα-

νοούν και να παράγουν γραπτά κείµενα χρησιµοποιήσαµε κριτήρια αρ-

χικού και τελικού ελέγχου που βαθµολογήθηκαν σε αριθµητικές κλίµα-

κες. Η σύγκριση της αρχικής και τελικής επίδοσης των µαθητών ως 

προς τις δύο δραστηριότητες µεµονωµένα και ως προς τη µεταξύ τους 

συσχέτιση έγινε µε την εφαρµογή κατάλληλων στατιστικών κριτηρίων 

(εν. 5.8.2) 
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5.8. Μέσα συλλογής δεδοµένων 

5.8.1. Ποιοτικά δεδοµένα 

Η παρούσα έρευνα ήταν προσανατολισµένη σε ένα συγκεκριµένο στόχο: τη 

συσχέτιση - ως προς το βαθµό και την κατεύθυνση -  της κατανόησης και της πα-

ραγωγής γραπτού λόγου. Η πραγµατοποίηση του στόχου αυτού στηρίχτηκε στο 

µεγαλύτερο βαθµό στη διδασκαλία και το γενικότερο διδακτικό πλαίσιο της έρευ-

νας. Εποµένως, απαραίτητη ήταν η καταγραφή και συγκέντρωση πληροφοριών 

και συµπεριφορών που βοηθούσαν την ερευνήτρια µέσα από την αξιολόγηση και 

την ερµηνεία τους κατά τη διάρκεια της έρευνας να προβαίνει σε τροποποιήσεις 

και να επαναπροσδιορίζει τους επιµέρους στόχους της και τις τακτικές της, για 

την επίτευξη του διδακτικού και του ερευνητικού αποτελέσµατος. Έχοντας ορίσει, 

λοιπόν, εξαρχής τα ερευνητικά ερωτήµατα και τις θεµατικές περιοχές που θα διε-

ρευνούσαµε και λαµβάνοντας υπόψη τον εκπαιδευτικό χαρακτήρα της έρευνας, 

χρησιµοποιήσαµε τα εξής µέσα συλλογής ποιοτικών δεδοµένων: 

 ηµερολόγιο της διδάσκουσας: η συµµετοχική παρατήρηση επέτρεψε τη 

συλλογή δεδοµένων που αναφέρονται στη συµπεριφορά των µαθητών 

κατά την παραγωγή ή επεξεργασία κειµένων και στις εντυπώσεις της 

διδάσκουσας, τις σκέψεις της, τις διαπιστώσεις της για τον τρόπο διδα-

σκαλίας, τις παρατηρήσεις της ή τις συζητήσεις µε µαθητές που ήταν 

ενδιαφέρουσες. Οι παρατηρήσεις καταγράφονταν µε τη µορφή σύντο-

µων σηµειώσεων, που τις ανέπτυσσε στο τέλος των µαθηµάτων κάθε 

µέρας, ώστε να προκύψει ένα ηµερολόγιο.  

 οµαδικές συνεντεύξεις από µαθητές: οι οµαδικές συνεντεύξεις προτι-

µήθηκαν, γιατί δεν υπήρχαν χρονικά περιθώρια για ατοµικές. Εξάλλου, 

η οµαδική συνέντευξη παρέχει τη δυνατότητα να συλλεχθεί ευρύ φά-

σµα απαντήσεων και ενδείκνυται για οµάδες ατόµων που έχουν εργα-

στεί για κάποιο χρονικό διάστηµα από κοινού (Cohen & Manion, 

1994), όπως έγινε µε τις πειραµατικές οµάδες της έρευνάς µας. Όπως 
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συνηθίζεται στην κοινωνική έρευνα, ήταν µη δοµηµένες, δηλαδή δεν 

τέθηκαν προκαθορισµένες ερωτήσεις, αλλά βασίστηκαν περισσότερο 

σε θεµατικές περιοχές που είχαν προκαθοριστεί από την ερευνήτρια 

(Βάµβουκας, 2002. Ιωσηφίδης, 2003) και αναφέρονταν στην ανίχνευση 

των στάσεων και των απόψεων των µαθητών για τη διδασκαλία που εί-

χε προηγηθεί και τα αποτελέσµατά της (Παράρτηµα Γ). Αυτός ο τύπος 

συνέντευξης επιλέχθηκε, γιατί αφήνει τα περιθώρια στους ερωτώµε-

νους να αναπτύξουν ελεύθερα και σε βάθος τις απόψεις, τις εµπειρίες 

και τα συναισθήµατά τους, χωρίς τους περιορισµούς των αυστηρά προ-

καθορισµένων ερωτήσεων που εγκυµονούν τον κίνδυνο της απώλειας 

σηµαντικών πληροφοριών. Οι συνεντεύξεις έγιναν στο τέλος της σχο-

λικής χρονιάς µετά την επίδοση των κριτηρίων τελικού ελέγχου σε κα-

θεµιά από τις πειραµατικές οµάδες χωριστά και µαγνητοφωνήθηκαν.  

 ερωτηµατολόγια που συνόδευαν τα κριτήρια του αρχικού και του τελι-

κού ελέγχου (Παράρτηµα Β): οι ερωτήσεις ανίχνευαν τις µεταγνωστι-

κές δεξιότητες των µαθητών τόσο στην κατανόηση, όσο και στην πα-

ραγωγή κειµένων (βλ. εν. 5.3.) και συγκεκριµένα:  

 τη συνειδητοποίηση από τους µαθητές των δυσκολιών τους (Α1, Β1) 

 τον προγραµµατισµό και την καθοδήγηση της σκέψης τους (Α2, Β3) 

 την αυτο-αξιολόγηση της σκέψης τους (Α3,Β2) 

 τον έλεγχο και τον προγραµµατισµό δεξιοτήτων που οδηγούν στην κα-

τανόηση ενός κειµένου (Α4)  

 την αυτο-αξιολόγηση της επίδοσής τους (Β4) 

Ο τρόπος επεξεργασίας και κατηγοριοποίησης του ποιοτικού υλικού έγινε µε 

διαδικασίες που προσιδιάζουν στη µέθοδο της ανάλυσης περιεχοµένου. Συγκε-

ντρώσαµε, δηλαδή, το ποιοτικό υλικό και αναλύοντάς το τµηµατοποιήσαµε  και 

αναπτύξαµε εννοιολογικές κατηγορίες κατάταξης των δεδοµένων που προέκυψαν 

από την ανάλυση, οι οποίες ήταν σηµαντικές για το ερευνώµενο θέµα, ανταποκρί-

νονταν δηλαδή στο σκοπό της έρευνας και το θεωρητικό της υπόβαθρο (Κυριαζή, 

2006. Ιωσηφίδης, 2003). 
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Πιο συγκεκριµένα, ακολουθήσαµε την εξής διαδικασία: 

• διαβάσαµε τις απαντήσεις των µαθητών στα ερωτηµατολόγια ελέγχου των 

µεταγνωστικών τους δεξιοτήτων. ∆εδοµένου ότι οι ερωτήσεις ήταν ανοι-

κτού τύπου, προέκυπτε για κάθε ερώτηση ποικιλία απαντήσεων από τις ο-

ποίες αναδύθηκαν κατηγορίες που αντανακλούν το βαθµό ενίσχυσης των 

µεταγνωστικών δεξιοτήτων των µαθητών στην κατανόηση και την παρα-

γωγή γραπτού λόγου και δηµιουργήθηκαν πίνακες στους οποίους αναγρά-

φεται ο αριθµός των µαθητών που έδωσαν τη συγκεκριµένη απάντηση 

• αποµαγνητοφωνήσαµε τις συνεντεύξεις και συγκεντρώσαµε και το υπόλοι-

πο υλικό (ηµερολόγιο – παρατηρήσεις). Μέσα από πολλαπλές και προσε-

κτικές αναγνώσεις τους εντοπίσαµε τις επαναλαµβανόµενες και κοινές επι-

σηµάνσεις εντός καθεµιάς από αυτές τις πηγές που αφορούσαν στο σκοπό 

της έρευνας και διαπλέκονταν µε το θεωρητικό της υπόβαθρο 

• εντοπίστηκαν οι επαναλαµβανόµενες και κοινές µεταξύ όλων των πηγών 

επισηµάνσεις   

•  συστηµατοποιήσαµε τα δεδοµένα σε εννοιολογικές κατηγορίες που προέ-

κυψαν από τις παραπάνω διαδικασίες. Ας σηµειωθεί ότι οι κατηγορίες ανά-

λυσης των δεδοµένων είχαν προσδιοριστεί ήδη από την αρχή της έρευνας ή 

τροποποιούνταν κατά τη διάρκειά της, όµως η τελική οριστικοποίησή τους 

έγινε µετά τη συλλογή και την επεξεργασία όλων των δεδοµένων. 

Οι εννοιολογικές κατηγορίες που ανέκυψαν στην παρούσα έρευνα από την α-

νάλυση του ποιοτικού υλικού αναφέρονται: 

• στη συνεργασία των µαθητών µεταξύ τους, εφόσον η διδασκαλία του γρα-

πτού λόγου στηρίχτηκε σε συγκεκριµένες οµαδοσυνεργατικές µεθόδους και 

στα τρία τµήµατα  

•  στις µεταγνωστικές δεξιότητες των µαθητών, εφόσον στην ενίσχυσή τους 

στηρίξαµε τη βελτίωση των αναγνωστικών και συγγραφικών ικανοτήτων 

τους 

• στη συναισθηµατική ανταπόκριση και τη στάση των µαθητών απέναντι 
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στις διαδικασίες και τον τρόπο διδασκαλίας, επειδή από τη µια οι «µετα-

γνωστικές δεξιότητες υποστηρίζονται από τη συναισθηµατική αντίδραση 

(ενδιαφέρον, ικανοποίηση) που δείχνουν οι µαθητές» (Κουτσελίνη & Θεο-

φιλίδης, 2002:21) και από την άλλη οι στάσεις και τα συναισθήµατα καθο-

ρίζουν τη γνωστική προσπάθεια και ανατροφοδοτούν τις προσωπικές προσ-

δοκίες των µαθητών (Ματσαγγούρας, 2000:334). 

 Οι κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν µε βάση τις απαντήσεις των µαθητών σε 

καθεµιά από  τις ερωτήσεις που διατυπώθηκαν στα ερωτηµατολόγια ελέγχου των 

µεταγνωστικών τους δεξιοτήτων είναι οι εξής: 

 στην κατανόηση (Α) 

1. Ποιες από τις ερωτήσεις σε δυσκόλεψαν (υπόδειξε τον αριθµό) και ποιες 

συγκεκριµένα δυσκολίες συνάντησες; Η ερώτηση ελέγχει αν οι µαθητές 

έχουν συνείδηση των δυσκολιών τους στην κατανόηση ενός κειµένου. Οι  

υποκατηγορίες που προέκυψαν είναι: 

o ∆εν απάντησαν 

o Απάντησαν ότι δεν είχαν και δεν είχαν 

o Απάντησαν ότι δεν είχαν αλλά είχαν 

o ∆ήλωσαν δυσκολίες αλλά δεν προσδιόρισαν ακριβώς ποιες 

o ∆ήλωσαν δυσκολίες και προσδιόρισαν ακριβώς ποιες 

2. Έκανες κάποια ενέργεια πριν την ανάγνωση του κειµένου ή κατά τη διάρ-

κειά της που θεωρούσες ότι θα µπορούσε να σε βοηθήσει να το κατανοή-

σεις καλύτερα; Η ερώτηση ελέγχει αν οι µαθητές δείχνουν ικανότητα να 

προγραµµατίζουν και να καθοδηγούν τη σκέψη τους. Οι  υποκατηγορίες 

που προέκυψαν είναι: 

o ∆εν απάντησαν ή απάντησαν όχι  

o Έκαναν επιφανειακές ενέργειες  

o Έκαναν συγκεκριµένες ενέργειες πριν την ανάγνωση  

o Έκαναν συγκεκριµένες ενέργειες πριν και σε όλη τη διάρκεια της ανά-

γνωσης 

3. Τι έκανες, όταν δεν καταλάβαινες ένα σηµείο του κειµένου; Η ερώτηση ε-
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λέγχει αν οι µαθητές δείχνουν ικανότητα να αυτοαξιολογούν τη σκέψη 

τους. Οι  υποκατηγορίες που προέκυψαν είναι: 

o ∆εν έκαναν ενέργειες ή δεν απάντησαν  

o Έκαναν επιφανειακές ενέργειες  

o  Έκαναν συγκεκριµένες και σαφείς ενέργειες 

4. Ποιες οδηγίες  θα έδινες σ’ ένα φίλο σου για να γράψει µια καλή περίληψη 

και να πάρει καλό βαθµό; Η ερώτηση ελέγχει αν οι µαθητές δείχνουν ικα-

νότητα να ελέγχουν και να προγραµµατίζουν τις γνωστικές δεξιότητες που 

οδηγούν στην κατανόηση του κειµένου. Οι  υποκατηγορίες που προέκυψαν 

είναι: 

o ∆εν απάντησαν 

o Έδωσαν γενικόλογες απαντήσεις 

o Έκαναν αποσπασµατικές ή φτωχές ενέργειες 

o Έκαναν σαφείς και επαρκείς ενέργειες 

 

 στην παραγωγή (Β) 

1.  ∆υσκολεύτηκες να γράψεις το άρθρο; Ποια εµπόδια συνάντησες; Η ερώτη-

ση ελέγχει αν οι µαθητές έχουν συνείδηση των δυσκολιών τους στην παρα-

γωγή ενός κειµένου. Οι  υποκατηγορίες που προέκυψαν είναι: 

o ∆εν απάντησαν 

o Απάντησαν ότι δεν είχαν και δεν είχαν  

o Απάντησαν ότι δεν είχαν αλλά είχαν 

o  ∆ήλωσαν δυσκολίες αλλά δεν προσδιόρισαν ακριβώς ποιες 

o  ∆ήλωσαν δυσκολίες και προσδιόρισαν ακριβώς ποιες 

2.  Γράψε όποιο σχόλιο ή παρατήρηση θέλεις που νοµίζεις ότι θα βοηθούσε 

την καθηγήτριά σου να σου δείξει πώς να παράγεις κείµενα µε τρόπο που 

να ανταποκρίνονται στις δικές σου ανάγκες. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µα-

θητές δείχνουν ικανότητα να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους. Οι  υποκατη-

γορίες που προέκυψαν είναι: 

o ∆εν απάντησαν 
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o ∆ιαπίστωναν την ανάγκη βοήθειας, αλλά δεν έκαναν συγκεκριµένες υπο-

δείξεις 

o Έκαναν γενικόλογες υποδείξεις 

o Έκαναν συγκεκριµένες και σαφείς υποδείξεις  

3.  Έκανες κάποια ενέργεια πριν αρχίσεις τη συγγραφή του άρθρου ή κατά τη 

διάρκειά της που θεώρησες ότι θα µπορούσε να σε βοηθήσει να το γράψεις 

καλύτερα και ευκολότερα; Η ερώτηση ελέγχει αν οι µαθητές δείχνουν ικα-

νότητα να προγραµµατίζουν και να καθοδηγούν τη σκέψη τους. Οι  υποκα-

τηγορίες που προέκυψαν είναι: 

o ∆εν έκαναν ενέργειες ή δεν απάντησαν  

o Έκαναν επιφανειακές ενέργειες  

o Έκαναν συγκεκριµένες ενέργειες πριν τη συγγραφή 

o Έκαναν συγκεκριµένες ενέργειες πριν και σε όλη τη διάρκεια της συγγρα-

φής 

4.  Σε ποια από τα παρακάτω επίπεδα επίδοσης κατατάσσεις το κείµενο που 

έγραψες; Η ερώτηση ελέγχει την ικανότητα των µαθητών να αυτοαξιολο-

γούν την επίδοσή τους.  

o Χαµηλό  

o  Μέτριο 

o  Καλό 

o  Πολύ καλό  

o Άριστο  

 

5.8.2. Ποσοτικά δεδοµένα  

5.8.2.1. Έλεγχος των ικανοτήτων κατανόησης 

Ο αρχικός και ο τελικός έλεγχος της επίδοσης των µαθητών έγινε µε αυτοσχέ-

δια κριτήρια αξιολόγησης -σταθµισµένα κριτήρια δεν υπάρχουν- που η εκπόνησή 

τους έγινε σύµφωνα µε όσα ορίζει το άρθρο 2 του Π.∆. 319/2000 για την αξιολό-

γηση των µαθητών στο γλωσσικό µάθηµα (ΥΠΕΠΘ/ΠΙ,  2004 – 05. ΚΕΕ, 1998) 



 174

και σύµφωνα µε τα κριτήρια διαγνωστικής αξιολόγησης που εκπόνησε το Κέντρο 

Εκπαιδευτικής Έρευνας (ΥΠΕΠΘ/ΚΕΕ, 1999), από τα οποία αντλήσαµε το κείµε-

νο του κριτηρίου προ-ελέγχου και κάποιες από τις ερωτήσεις του. Επιδιώξαµε µ’ 

αυτό τον τρόπο η µορφή του κριτηρίου να είναι οικεία στους µαθητές. Οι ερωτή-

σεις του κριτηρίου ανταποκρίνονταν στις παραµέτρους που συνιστούν την έννοια 

της κατανόησης, όπως την παρουσιάσαµε στην ενότητα 2.1. Συγκεκριµένα, δινό-

ταν στους µαθητές ένα κείµενο φωτοτυπηµένο και ακολουθούσαν ερωτήσεις: 

• πολλαπλής επιλογής (Α)  

• αντικατάστασης (Β)  

• σύντοµης απάντησης (Γ) 

• ανοικτής απάντησης (∆) και  

• περίληψη (Ε)  

Οι ερωτήσεις αυτές απέβλεπαν αντίστοιχα στον έλεγχο της ικανότητας των µαθη-

τών:  

• να εντοπίζουν τα δηλούµενα και υποδηλούµενα στοιχεία του κειµένου, 

χωρίς να εµποδίζονται από την πιθανή αδυναµία τους να διατυπώνουν 

γλωσσικά (Α)  

• να αναγνωρίζουν το νόηµα των λέξεων µέσα στο συγκεκριµένο σηµα-

σιολογικό τους πλαίσιο, να χρησιµοποιούν ορθά τα χαρακτηριστικά του 

ρήµατος (κατηγορία, κλίση…) και να βρίσκουν τα αντώνυµα των λέξε-

ων (Β) 

• να ορίζουν τον κεντρικό θεµατικό άξονα του κειµένου (τη µακροδοµή 

του) (Γ) 

• να ερµηνεύουν µέσα από συµπερασµατικές διαδικασίες, να αξιολογούν 

τις σκέψεις και τα επιχειρήµατα του ποµπού και να προεκτείνουν (∆) 

• να αποδίδουν περιληπτικά το αρχικό κείµενο, αναδιατυπώνοντας µε κα-

τάλληλο ύφος και ορθή διάρθρωση τα κύρια σηµεία του (Ε) 

Τα κριτήρια του προ-ελέγχου και µετα-ελέγχου δίνονται στο Παράρτηµα Α1. 

Η αξιολόγηση των κριτηρίων κατανόησης έγινε στην εικοσάβαθµη κλίµακα 
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και οι βαθµοί διανεµήθηκαν ως εξής: 

• ερώτηση Α: 2 µονάδες (4 x 0,5) 

• ερώτηση Β: 2 µονάδες (Β1: 5 x 0,2 και B2: 4 x 0,25) 

• ερώτηση Γ: 2 µονάδες (1 µονάδα ο ορθός τίτλος και 1 µονάδα η αιτιο-

λόγηση της επιλογής) 

• ερώτηση ∆1: 3 µονάδες (1 µονάδα για την ερµηνεία και 2 µονάδες για 

τα επιχειρήµατα) 

• ερώτηση ∆2: 3 µονάδες (ο µέγιστος βαθµός δόθηκε σε απαντήσεις που 

περιείχαν ένα έως δύο επιχειρήµατα µε σαφή συλλογισµό). Στην αξιο-

λόγηση των ερωτήσεων ∆1 και ∆2 δε δόθηκε βαρύτητα τόσο στην ικα-

νότητα των µαθητών να διατυπώνουν τις σκέψεις τους, όσο στην κριτι-

κή σκέψη αυτή καθαυτή (στο βαθµό, βέβαια, που είναι δυνατό να δια-

χωριστεί η γλωσσική έκφραση από τη σκέψη) 

• περίληψη: 8 µονάδες  

Για την αξιολόγηση της περίληψης – ας σηµειωθεί ότι διδάξαµε πληροφοριακή 

περίληψη - χρησιµοποιήθηκε η αναλυτική µέθοδος και η µέθοδος της συνολικής 

θεώρησης. Συγκεκριµένα, µετά από επισκόπηση σχετικής βιβλιογραφίας για τα 

κριτήρια αξιολόγησης της περίληψης (Παπαϊωάννου & Πατούνα, 2003. Αδαλό-

γλου, 2000α, 2000β. Αγγελάκος, 1999. Κ.Ε.Ε., 1998. Π.Ι., 2001) η αναλυτική α-

ξιολόγηση των περιλήψεων των µαθητών έγινε ως προς:  

A. το περιεχόµενο (4 µονάδες) 

1. την ικανότητα σύλληψης του νοηµατικού κέντρου του αρχικού κειµέ-

νου, την πιστότητα ως προς το αρχικό κείµενο 

2. επιλογή των σηµαντικών ιδεών - πληροφοριών του αρχικού κειµένου 

Β. τη γλώσσα και το ύφος (µορφή) (2,5 µονάδες) 

1.  απουσία σχολίων και αξιολογικών κρίσεων  

2.  επιτυχείς τεχνικές πύκνωσης (γενικεύσεις, αναδιατυπώσεις…) 

3. παρουσία µεταδιατυπώσεων  

4. χρήση κατάλληλου ρηµατικού προσώπου και χρήση πλαγίου λόγου  

5. ορθή χρήση της γλώσσας σε επίπεδο ορθογραφίας, γραµµατικής, σύ-
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νταξης, λεξιλογίου  

Γ. τη δοµή (1,5 µονάδες)  

1. παρουσία κατάλληλου εισαγωγικού τµήµατος στο κείµενο της περίλη-

ψης, που δείχνει τα στοιχεία ταυτότητας του κειµένου  

2. συνοχή, χρήση διαρθρωτικών λέξεων ή φράσεων  

3. παρακολούθηση της δοµής του αρχικού κειµένου ή επιτυχηµένη ανα-

διοργάνωση των βασικών ιδεών του. 

Η αναλυτική αξιολόγηση της περίληψης δεν εξασφαλίζει οπωσδήποτε αντικει-

µενικότητα, εφόσον οι τρεις παράµετροι αξιολόγησής της (περιεχόµενο, µορφή, 

δοµή) δεν είναι δυνατό να διαχωριστούν αυστηρά. δόθηκε, λοιπόν, και ένας βαθ-

µός που αντανακλά τη συνολική θεώρηση του περιληπτικού κειµένου, για να συ-

νεκτιµηθούν στοιχεία που δεν είναι δυνατό να προσµετρηθούν στα αναλυτικά κρι-

τήρια (Π.Ι., 2001).   

 

5.8.2.2. Έλεγχος των ικανοτήτων παραγωγής γραπτού λόγου  

Για την αξιολόγηση των συγγραφικών ικανοτήτων των µαθητών τούς δόθηκαν 

τόσο στον αρχικό όσο και στον τελικό έλεγχο από ένα θέµα αντίστοιχα, για να 

αναπτύξουν τις απόψεις τους και τα επιχειρήµατά τους σχετικά µε αυτό. Η επιλο-

γή και η διατύπωση των θεµάτων πληρούσε τις εξής προϋποθέσεις: 

• ήταν σχετικά µε ενότητα που οι µαθητές είχαν διδαχθεί. είχαν συζητή-

σει για αυτά στην τάξη και είχαν διαβάσει σχετικά κείµενα 

• ήταν οικεία στους µαθητές, σχετικά µε τα βιώµατά τους 

• εντάσσονταν σε συγκεκριµένο επικοινωνιακό πλαίσιο: οριζόταν ο σκο-

πός συγγραφής του κειµένου, ο αποδέκτης, οι περιστάσεις, το µέσο ε-

πικοινωνίας και το είδος του κειµένου 

• η έκταση των κειµένων ήταν καθορισµένη 

Τα κριτήρια του προ-ελέγχου και του µετα-ελέγχου παρουσιάζονται στο 

Παράρτηµα Α2. 

Ο προβληµατισµός για την αντικειµενικότητα της αξιολόγησης του γραπτού 
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δοκιµίου είναι γνωστός. ∆υστυχώς, συγκεκριµένες υποδείξεις που θα εξασφαλί-

σουν την αξιοπιστία της αξιολόγησης δεν υπάρχουν (Κασσωτάκης, 1999), όπως 

δεν υπάρχει και ένα έγκυρο όργανο σταθµισµένο ή προσαρµοσµένο στην ελληνι-

κή πραγµατικότητα, απ’ όσο γνωρίζουµε. Υπάρχει, όµως, µια κοινά αποδεκτή α-

ντίληψη ότι η αξιολόγηση πρέπει να γίνεται και µε τη µέθοδο της γενικής εντύπω-

σης και της αναλυτικής διόρθωσης (Αδαλόγλου, 1993: 114-123. Κασσωτάκης, 

1999 :246-250). 

Όσον αφορά στην πρώτη η αξιολόγηση, ίσως είναι επιφανειακή, εφόσον ο 

βαθµολογητής µπορεί να επηρεάζεται από τα γενικά γνωρίσµατα της γλωσσικής 

ικανότητας (Αδαλόγλου, 1993: 122) ή να επηρεάζεται από χαρακτηριστικά δευτε-

ρεύουσας σηµασίας (Κασσωτάκης, 1999:246). Έχει, όµως, το πλεονέκτηµα ότι δε 

χάνει την ολική εικόνα του γραπτού, όπως στην αναλυτική. Απ’ την άλλη, η ανα-

λυτική όσο κι αν «τεµαχίζει» το κείµενο και τις ικανότητες του παραγωγού του 

και εγκυµονεί τον κίνδυνο να χαθούν γενικά χαρακτηριστικά που προσδίδουν 

ποιότητα στο γραπτό λόγο, εξασφαλίζει περισσότερη αξιοπιστία και λειτουργικο-

ποιεί τις παραµέτρους αξιολόγησης του γραπτού, ώστε να είναι σαφείς στο νου 

του βαθµολογητή.  

Για τους παραπάνω λόγους χρησιµοποιήσαµε και τη µέθοδο της γενικής εντύ-

πωσης και την αναλυτική βαθµολόγηση των µαθητικών κειµένων. Βέβαια και 

στην πρώτη περίπτωση ορίσαµε γενικά κριτήρια, ώστε να περιοριστεί κατά κά-

ποιο τρόπο η ασάφεια στη βαθµολόγηση, τα οποία ήταν: η επίτευξη του επικοινω-

νιακού στόχου του κειµένου, η σαφής παρουσίαση - διατύπωση των απόψεων, η 

επαρκής αιτιολόγησή τους και η επιτυχηµένη διάρθρωσή τους. Κατά την αναλυτι-

κή αξιολόγηση αξιοποιήσαµε κριτήρια που έχουν χρησιµοποιήσει στις διδακτορι-

κές τους διατριβές η Αδαλόγλου (1993:131-136) και ο Κουτσογιάννης (1999: 

122-125), τα οποία στηρίζονται ή αντλούνται από τη διεθνή βιβλιογραφία, και 

κριτήρια που προτείνει ο Κασσωτάκης (1999.:301-305) για την αξιολόγηση της 

Έκθεσης. Συγκεκριµένα, αξιολογήσαµε τα γραπτά ως προς επτά παραµέτρους και 

στην καθεµιά βαθµολογήσαµε σε πενταβάθµη κλίµακα (1 η ελάχιστη και 5 η ανώ-

τερη βαθµολογία) ανάλογα µε τα χαρακτηριστικά που παρουσίαζαν τα γραπτά ως 
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προς τις παραµέτρους αυτές (τα χαρακτηριστικά αυτά ανταποκρίνονταν σε όσα 

διδάχθηκαν οι µαθητές για το επιχειρηµατολογικό κείµενο). Πιο αναλυτικά:  

 Περιεχόµενο (θέση, παράθεση επιχειρηµάτων, πειστικότητα)  

1. το περιεχόµενο δεν έχει σχέση µε το θέµα ή είναι στοιχειώδης και αό-

ριστη η αναφορά σ’ αυτό  

2. απλή παράθεση σκέψεων, χωρίς ανάπτυξη και αιτιολόγηση  

3. λίγα επιχειρήµατα (1-2), κάποια απ’ αυτά αστήρικτα. αδιαφορία για 

την αντίθετη άποψη  

4. πολλά επιχειρήµατα (3-4), έλεγχος της αντίθετης άποψης, αλλά ελλι-

πή σε κάποια σηµεία η στήριξή τους. δεν παρατηρείται ιδιαίτερη πρω-

τοτυπία  

5. πλήρης ανάπτυξη: πολλά επιχειρήµατα (3-4), σαφής συλλογιστική 

πορεία, πειστικότητα, αξιοποίηση από το συγγραφέα της αντίθετης 

άποψης στην ανάδειξη και ισχυροποίηση της δικής του. πρωτοτυπία 

ιδεών  

 

 Οργάνωση (διάρθρωση του κειµένου, λογική ακολουθία σκέψεων, 

συνοχή, παραγραφοποίηση, στίξη)  

1. παντελής απουσία λογικής οργάνωσης 

2. σηµαντικά προβλήµατα λογικής αλληλουχίας, συνοχής και παραγρα-

φοποίησης. απουσία διαρθρωτικών λέξεων, απουσία σηµείων στίξης, 

εκτός της τελείας, που χρησιµοποιείται όµως αυθαίρετα 

3. καλή οργάνωση αλλά µε λάθη στην παραγραφοποίηση και τη συνοχή, 

λίγες διαρθρωτικές λέξεις, στοιχειώδης συνοχή. σωστή χρήση της τε-

λείας, λανθασµένη χρήση των άλλων σηµείων 

4. πολύ καλή οργάνωση, µικρολάθη στην παραγραφοποίηση και τη συ-

νοχή, σποραδικά λάθη στη χρήση των σηµείων στίξης  

5. υποδειγµατική οργάνωση των ιδεών, σαφής διάταξη, χρήση συνδε-

τών, σηµείων στίξης. ο αναγνώστης µπορεί να παρακολουθήσει την 

πορεία σκέψης του συγγραφέα  
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 Λεξιλόγιο (ποικιλία λεξιλογίου, ορθή χρήση της σηµασίας των λέξε-

ων) 

1.     ανεπάρκεια λεξιλογική, τετριµµένες λέξεις, απουσία επιθέτων, επα-

νάληψη λέξεων, γενικά αδυναµία έκφρασης των σκέψεων 

2.  ανεπιτυχής χρήση των λέξεων, ανακρίβεια την έκφραση, περιφραστι-

κή εκφορά ή χρήση αρνητικών µορίων αντί της ακριβούς χρήσης της 

λέξης  

3.  ικανοποιητική η κυριολεκτική χρήση της γλώσσας, σχετική δυσκολία 

στη µεταφορική χρήση των λέξεων .προσπάθεια χρησιµοποίησης «λό-

γιων» ή πρωτότυπων λέξεων, που όµως οδηγούν σε ακυριολεξίες    

4. ικανότητα επιλογής και χρήσης ακριβούς και κατάλληλου λεξιλογίου, 

εύστοχη απόδοση αφηρηµένων εννοιών και προσπάθεια χρησιµοποί-

ησης της µεταφορικής χρήσης της γλώσσας. πολύ λίγα επουσιώδη λά-

θη 

5. πλούσιο λεξιλόγιο, ακρίβεια έκφρασης, χρήση συνωνύµων, άνεση στη 

χρήση της κυριολεκτικής και µεταφορικής γλώσσας  

 

 Ύφος (προσαρµογή στις επικοινωνιακές περιστάσεις) 

1. ύφος τελείως ακατάλληλο, δε λαµβάνονται διόλου υπόψη οι επικοι-

νωνιακές συνθήκες 

2. ο λόγος έχει έντονα στοιχεία προφορικότητας 

3. κατά διαστήµατα ξεφεύγει από το κατάλληλο ύφος, αλλάζει στιλ 

4. ο συγγραφέας προσαρµόζει κατάλληλα στο κείµενό του στις επικοι-

νωνιακές συνθήκες µε πολύ λίγα σηµεία απόκλισης 

5. ύφος κατάλληλα προσαρµοσµένο στην περίσταση, προσωπικό στιλ, 

πρωτοτυπία και φυσικότητα  

 

 Σύνταξη (ορθότητα σύνταξης λεκτικών συνόλων, περιόδων, προτά-

σεων) 
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1. αδυναµία του αναγνώστη να κατανοήσει το νόηµα λόγω µεγάλου α-

ριθµού ασυνταξιών 

2. απλοϊκή σύνταξη: συστηµατική χρήση παρατακτικής σύνδεσης ή λαν-

θασµένη χρήση της υπόταξης σε πολλά σηµεία 

3. χρησιµοποίηση υποτακτικής σύνδεσης αλλά µε κάποια σηµεία που 

προκαλούν αµφιβολία για τη σηµασία 

4. ικανότητα στο χειρισµό υποτακτικής σύνδεσης µε επιπόλαια λάθη 

5. ποικιλία συντακτικών επιλογών (δευτερευουσών προτάσεων, µετο-

χών, εµπροθέτων)  

 

 Ορθογραφία - Μορφολογία (ικανότητα ορθογραφηµένης γραφής, 

ορθού χειρισµού των κλιτών µερών του λόγου)  

1. πολλά και σηµαντικά ορθογραφικά λάθη. σοβαρά προβλήµατα στην 

κλίση των λέξεων 

2. αρκετά λάθη στην ορθογραφία και την επιλογή του ορθού τύπου των 

κλιτών µερών και το σχηµατισµό επιθέτων 

3. λίγα λάθη ορθογραφικά, σποραδικά λάθη στις καταλήξεις ρηµάτων, 

ουσιαστικών, επιθέτων 

4. πολύ λίγα λάθη, επουσιώδη 

5. άριστη γραφή, ακόµη και ασυνήθιστων λέξεων. άριστος γραµµατικός 

σχηµατισµός λέξεων  

 

 Καθαρότητα - ευαναγνωσία  

1. προχειρογραµµένο κείµενο στο σύνολό του. σβησίµατα και γραψίµατα 

δυσχεραίνουν την ανάγνωσή του 

2. ο αναγνώστης αποκοµίζει µικρή αισθητική εντύπωση .λίγες µουτζού-

ρες, αλλά αρκετά σηµεία δυσανάγνωστα  

3. ευανάγνωστο κείµενο αλλά µε λίγες µουτζούρες ή δυσανάγνωστες λέ-

ξεις 

4. καθαρό γραπτό, χωρίς µουτζούρες, µε ελάχιστα σηµεία δυσανάγνω-
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στα. η αισθητική εικόνα του γραπτού διαφοροποιείται σε κάποια ση-

µεία 

5. άριστη αισθητική εντύπωση, υποδειγµατική εµφάνιση. 

 

Επειδή δεν έχουν όλες οι παράµετροι το ίδιο βάρος στην αξιολόγηση, πολλα-

πλασιάσαµε την καθεµιά µε διαφορετικής βαρύτητας συντελεστή: το περιεχόµενο 

επί το συντελεστή 6, την οργάνωση επί 4, το λεξιλόγιο και το ύφος επί 3, τη σύ-

νταξη επί 2, την ορθογραφία - µορφολογία και την καθαρότητα επί 1. διαιρέσαµε 

έπειτα το άθροισµα των γινοµένων τους δια 5, ώστε η βαθµολογία να προσαρµο-

στεί στην εικοσάβαθµη κλίµακα (Κασσωτάκης, 1999 :301). Αν προέκυπταν δεκα-

δικά ψηφία, διατηρούνταν, επειδή και στο κριτήριο αξιολόγησης της κατανόησης 

η κατανοµή των µονάδων ήταν τέτοια που προέκυπταν δεκαδικά ψηφία.  

 

Η επεξεργασία των ποσοτικών δεδοµένων και η στατιστική τους ανάλυση έγι-

νε µε τη χρήση του στατιστικού πακέτου  Statistical Package for Social Sciences 

(SPSS) για Windows (version 13).  

Η βελτίωση της επίδοσης των µαθητών κάθε πειραµατικής οµάδας και στην 

κατανόηση και την παραγωγή γραπτού λόγου διαπιστώθηκε µε: 

• σύγκριση των µέσων όρων της γενικής επίδοσης κάθε πειραµατικής 

οµάδας  µε τους αντίστοιχους µέσους όρους της γενικής επίδοσης της 

οµάδας ελέγχου τόσο στον αρχικό όσο  και στον τελικό έλεγχο. Ο βαθ-

µός της γενικής επίδοσης στην κατανόηση προέκυψε από την άθροιση 

της βαθµολογίας των επιµέρους παραµέτρων (Α, Β1, Β2, Γ, ∆1, ∆2, Ε) 

ως προς τις οποίες ελέγξαµε τις αναγνωστικές ικανότητες των µαθη-

τών. Ο βαθµός της γενικής επίδοσης στην παραγωγή γραπτού λόγου 

ήταν ο µέσος όρος που προέκυψε από τη βαθµολόγηση των γραπτών 

των µαθητών µε τη µέθοδο της γενικής εντύπωσης και τη µέθοδο της 

αναλυτικής βαθµολογίας στις επτά επιµέρους παραµέτρους αξιολόγη-

σης που ορίσαµε (περιεχόµενο, οργάνωση, λεξιλόγιο, ύφος, σύνταξη, 

ορθογραφία – µορφολογία, καθαρότητα – ευαναγνωσία). 
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• σύγκριση των µέσων όρων των επιδόσεων κάθε οµάδας χωριστά  στον 

αρχικό έλεγχο µε τους µέσους όρους των επιδόσεών της στον τελικό 

έλεγχο. Η σύγκριση αφορά και στη γενική επίδοση των οµάδων και 

στις επιδόσεις τους στις επιµέρους παραµέτρους αξιολόγησης των ανα-

γνωστικών και συγγραφικών ικανοτήτων τους. 

• σύγκριση της κατανοµής των µαθητών σε επίπεδα επίδοσης πριν και 

µετά τη διδακτική παρέµβαση  

Ορίστηκαν πέντε επίπεδα επίδοσης των οποίων τα βαθµολογικά όρια 

έχουν ως εξής: 

από   0     έως   9: χαµηλό 

από   9,1  έως 12: µέτριο 

από 12,1  έως 15: καλό  

από 15,1  έως 18: πολύ καλό 

από 18,1  έως  20: άριστο  

 

Η σύγκριση της βελτίωσης των οµάδων µεταξύ τους έγινε µε επιµέρους δυαδι-

κές συγκρίσεις µεταξύ των οµάδων και στις δύο δραστηριότητες. 

Για τις παραπάνω συγκρίσεις επιλέξαµε παραµετρικά κριτήρια (t-test για ανε-

ξάρτητα δείγµατα και t-test για εξαρτηµένα δείγµατα). Επειδή, όµως, δεν πληρού-

νται στην έρευνά µας όλες οι βασικές προϋποθέσεις για την εφαρµογή παραµετρι-

κών κριτηρίων χρησιµοποιήσαµε προς ενίσχυση ή επιβεβαίωση των αποτελεσµά-

των του στατιστικού ελέγχου και τα αντίστοιχα µη παραµετρικά κριτήρια (Mann-

Whitney και Wilcoxon). 

. 

5.8.2.3. ∆ιαδικασία σύνταξης και αξιολόγησης των κριτηρίων (test) 

Η δοκιµαστική εφαρµογή των κριτηρίων αξιολόγησης ήταν ανέφικτο να γίνει, 

επειδή στη µικρή πόλη όπου διεξήχθηκε η έρευνα οι µαθητές γνωρίζονται µεταξύ 

τους και εύκολα θα µπορούσαν να διαρρεύσουν τα θέµατα των κριτηρίων από 

τους συµµετέχοντες στη δοκιµαστική εφαρµογή προς τους µαθητές - υποκείµενα 
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της έρευνάς µας. Γιαυτό το λόγο περιοριστήκαµε να συζητήσουµε σχετικά µε τη 

σαφήνεια και την καταλληλότητα των ερωτηµάτων των κριτηρίων µε δύο εκπαι-

δευτικούς – φιλολόγους - εκ των οποίων ο πρώτος διέθετε δεκατετράχρονη και ο 

δεύτερος δεκάχρονη φροντιστηριακή πείρα, ειδικά στο µάθηµα της Έκθεσης και 

στο Γυµνάσιο και στο Λύκειο. Μετά από συζήτηση, προβληµατισµούς και παρα-

τηρήσεις, που προέκυψαν, κάποια ερωτήµατα παραλείφθηκαν κι άλλα επαναδια-

τυπώθηκαν. 

Η βαθµολόγηση των κριτηρίων έγινε από τους ίδιους εκπαιδευτικούς, ενώ η 

ερευνήτρια βαθµολόγησε όπου µεταξύ των δύο προηγούµενων παρατηρήθηκαν 

αποκλίσεις µεγαλύτερες των τριών µονάδων στην εικοσάβαθµη κλίµακα και µιας 

µονάδας στην πεντάβαθµη. Ο τελικός βαθµός προέκυπτε από το µέσο όρο των ε-

πιµέρους βαθµολογιών. Ξεκινήσαµε µε µια δοκιµαστική βαθµολόγηση τριών γρα-

πτών – τυχαία επιλεγµένων - για να προλάβουµε προβλήµατα που θα προέκυπταν. 

Η δοκιµαστική βαθµολόγηση έγινε και από τους τρεις βαθµολογητές. Προβλήµα-

τα αναδείχτηκαν κυρίως σε σχέση µε τους λειτουργικούς προσδιορισµούς των ε-

πτά παραµέτρων ως προς τις οποίες βαθµολογήθηκαν τα κείµενα που παρήγαγαν 

οι µαθητές και σε σχέση µε την κατανοµή των µονάδων στην πεντάβαθµη κλίµα-

κα αξιολόγησης. Οι αναθεωρήσεις σ’ αυτά τα σηµεία έγιναν µε τη σύµφωνη γνώ-

µη και των τριών βαθµολογητών. 

Η διόρθωση έγινε µε την εξής διαδικασία: πρώτα διαβάσαµε, χωρίς να βαθµο-

λογήσουµε, δέκα από τα κριτήρια που έγραψαν οι µαθητές, που τα επιλέξαµε τυ-

χαία, για να σχηµατίσουµε µια γενική εντύπωση για το επίπεδό τους. Ο κάθε βαθ-

µολογητής εργάστηκε µόνος του. πρώτα διόρθωνε το ίδιο θέµα σε όλα τα κριτήρια 

και έπειτα συνέχιζε την ίδια διαδικασία και για τα άλλα θέµατα (Κασσωτάκης, 

1999). Καταβλήθηκε προσπάθεια, όσο ήταν δυνατό, να µη διακόπτεται η βαθµο-

λόγηση των κριτηρίων αλλά να γίνεται σχεδόν καθηµερινά, γιατί ακόµα και ο ί-

διος  βαθµολογητής αξιολογεί διαφορετικά το ίδιο γραπτό σε διαφορετικές χρονι-

κές στιγµές (Κουτσογιάννης, 1999). Όµως µεταξύ της βαθµολόγησης των κριτη-

ρίων του αρχικού και του τελικού ελέγχου επιδιώξαµε να µεσολαβήσει ένα διά-

στηµα περίπου τριών µηνών, ώστε η εντύπωση που σχηµάτισαν οι βαθµολογητές 
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για τις επιδόσεις των µαθητών στα πρώτα κριτήρια να επηρεάσει όσο το δυνατό 

λιγότερο τις προσδοκίες τους για τις επιδόσεις των µαθητών στα επόµενα. Αυτό 

κρίθηκε ιδιαίτερα σηµαντικό, εφόσον ήταν αδύνατο να αποκρύψουµε από τους 

βαθµολογητές ποια ήταν τα κριτήρια του αρχικού και ποια τα κριτήρια του τελι-

κού ελέγχου. Τα ονόµατα των µαθητών καλύφθηκαν πριν τη διόρθωση, αφού α-

ναµίχθηκαν και κωδικοποιήθηκαν, ώστε να µη γίνεται αντιληπτό σε ποια πειρα-

µατική οµάδα ανήκαν τα γραπτά.  

 

5.8.3. ∆ιεξαγωγή και µεθόδευση της διδασκαλίας 

Επειδή ο τελικός στόχος της έρευνάς µας συνδέεται αναπόσπαστα µε τη µεθό-

δευση της διδασκαλίας και επειδή η διδακτική παρέµβαση ήταν µια από τις κύριες 

µεταβλητές της έρευνάς µας, κρίναµε απαραίτητο να αναφερθούµε στις γλωσσο-

λογικές, γνωστικές και παιδαγωγικές αρχές στις οποίες στηρίχθηκε. 

Τα κείµενα που επεξεργάστηκαν και παρήγαγαν τα παιδιά ήταν αποκλειστικά 

επιχειρηµατολογικά. Ο χρόνος που διατίθεται στο γλωσσικό µάθηµα στο Γυµνά-

σιο είναι εξαιρετικά ανεπαρκής, κατά τη γνώµη µας, ώστε η ενασχόληση µε ποι-

κιλία κειµενικών ειδών στα πλαίσια ενός µονοετούς προγράµµατος συστηµατικής 

διδασκαλίας της κατανόησης και της παραγωγής γραπτού λόγου να καθίσταται 

ανέφικτη. Η επιλογή του επιχειρηµατολογικού κειµένου καθορίστηκε από τους 

εξής λόγους: 

• πολλά από τα κείµενα του σχολικού εγχειριδίου της Γλώσσας είναι επι-

χειρηµατολογικά, όπως όµως και τα κείµενα πολλών άλλων µαθηµάτων 

που διδάσκονται σε αυτή την τάξη. Η επιλογή αυτή θα βοηθούσε - πι-

στεύουµε – τους µαθητές να συνειδητοποιήσουν ότι η κατανόηση και η  

παραγωγή επιχειρηµατολογικού κειµένου δεν περιορίζεται στο γλωσ-

σικό µάθηµα, ούτε ταυτίζεται µ’ αυτό, ώστε να δείξουν περισσότερο 

ενδιαφέρον κατά τη διδασκαλία. Εξάλλου, πολύ συχνά σε όλα τα γνω-

στικά αντικείµενα ζητείται η διατύπωση και υποστήριξη της γνώµης 

τους  
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• η επεξεργασία και παραγωγή επιχειρηµατολογικού κειµένου ανταπο-

κρίνεται σε ένα από τους γενικότερους στόχους της διδασκαλίας του 

γλωσσικού µαθήµατος, δηλαδή να ερµηνεύουν, να κρίνουν, να αιτιολο-

γούν, να διαµορφώνουν προσωπικές απόψεις     

• το επιχειρηµατολογικό κείµενο προωθεί ιδιαίτερα την κριτική σκέψη 

και απαιτεί δεξιότητες συλλογισµού που είναι απαραίτητες και στην 

καθηµερινή ζωή, σε κάθε είδους δραστηριότητα (Mc Cann, 1989) 

• η διδασκαλία του επιχειρηµατολογικού κειµένου προσφέρεται ιδιαίτερα 

στα πλαίσια της συνεργατικής µάθησης, την οποία υιοθετήσαµε στη δι-

δασκαλία µας, γιατί προωθεί το διάλογο, την αντιπαράθεση απόψεων 

µε τρόπο φυσικό  

Επιχειρηµατολογικά κειµενικά είδη που διδάχθηκαν είναι η επιστολή, το άρ-

θρο και το αποδεικτικό δοκίµιο (απλός δοκιµιακός λόγος). Η διδασκαλία της επι-

στολής προβλεπόταν σε συγκεκριµένη ενότητα του σχολικού εγχειριδίου, ενώ τα 

άλλα δύο είδη, αν και δε διδάσκονται συστηµατικά, συναντούνται µε µεγάλη συ-

χνότητα στο σχολικό εγχειρίδιο και ζητούνται συχνά από τους µαθητές στις δρα-

στηριότητες παραγωγής γραπτού λόγου.  

Η διδασκαλία του γραπτού λόγου στηρίχτηκε στην επικοινωνιακή προσέγγισή 

του. επίκεντρο της διδασκαλίας ήταν το κείµενο, η περικειµενική και συγκειµενι-

κή του διάσταση, και σκοπός της να κατανοήσουν οι µαθητές το ρόλο των επικοι-

νωνιακών παραµέτρων που καθορίζουν την πρόσληψη και τη δηµιουργία νοήµα-

τος από ένα επιχειρηµατολογικό κείµενο: τον ποµπό, τον αποδέκτη / ες, το θέµα, 

το χώρο και το χρόνο στον οποίο πραγµατώνεται η επικοινωνία, το σκοπό που ε-

ξυπηρετεί το κείµενο, το κανάλι µέσω του οποίου εκφράζεται, το γλωσσικό ύφος, 

το µέσο στο οποίο αποτυπώνεται και φυσικά το είδος του κειµένου ή του Λόγου 

(εν. 1.2. και  2.2.2). 

Ιδιαίτερη έµφαση δόθηκε στο ρόλο που διαδραµατίζει η διάρθρωση του κειµέ-

νου, η υπερδοµή και η µακροδοµή του για τον εντοπισµό ή την ανάδειξη των ση-

µασιολογικών σχέσεων του κειµένου. Αν θεωρήσουµε τον επιχειρηµατολογικό 

λόγο, όπως τον ορίζει ο Adam (1999:162-163) ως «λόγο που στοχεύει να επηρεά-
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σει τις απόψεις, τις στάσεις ή τις συµπεριφορές ενός συνοµιλητή ή ενός ακροατη-

ρίου, καθιστώντας πιστευτή ή αποδεκτή µια λεκτική εκφορά (συµπέρασµα) που 

στηρίζεται µε διάφορους τρόπους σε µια άλλη (επιχείρηµα / δεδοµένο / αιτίες)», 

τότε γίνεται κατανοητό ότι βασικά συστατικά του επιχειρηµατολογικού κειµένου 

είναι η παράθεση επιχειρηµάτων για την υποστήριξη µιας θέσης, αλλά και η πα-

ράθεση αντεπιχειρηµάτων για την αντίκρουση της πιθανής διαφορετικής άποψης. 

Ο έλεγχος, όµως, µιας άποψης και από τις δύο αντιτιθέµενες πλευρές οδηγεί συ-

νήθως στη διαλεκτική σύνθεση των δύο πλευρών, και αν όχι, τουλάχιστον στην 

υποστήριξη µιας τελικής θέσης που συνοδεύεται από προτάσεις ή προϋποθέσεις 

υπό τις οποίες αυτή ισχύει (Dolz, 1996; Golder & Coirier, 1996. Πολίτης, 1999γ. 

Ματσαγγούρας, 2004). 

Προκύπτει, έτσι, η υπερδοµή, το «σχέδιο» του επιχειρηµατολογικού κειµένου, 

της οποίας όµως τα ακριβή δοµικά στοιχεία δεν είναι κοινά αποδεκτά. στη βιβλιο-

γραφία εντοπίζουµε διαφορετικές προτάσεις για την υπερδοµή το επιχειρηµατο-

λογικού κειµένου (Ματσαγγούρας, 2004). Σε γενικές, όµως, γραµµές ένα επιχει-

ρηµατολογικό «σχέδιο» έχει την εξής δοµή ( βλ. εν. 2.2.2.4. Β): 

 

• Θέση του συγγραφέα σχετικά µε το θέµα 

• Επιχειρήµατα για την υποστήριξη της άποψής του 

• Τεκµήρια για την ισχυροποίησή της (παραδείγµατα, γεγονότα, απόψεις 

άλλων ειδικών για το θέµα κ.λ.π.) 

• Αντίθετη άποψη. επιχειρήµατα για την αντίκρουσή της 

• Τελικό συµπέρασµα 

Βέβαια, η δοµή της επιχειρηµατολογίας µπορεί να είναι απλούστερη και να 

περιορίζεται µόνο στην υποστήριξη µιας θέσης χωρίς έλεγχο της αντίθεσης. Για 

την επιλογή µας να διδάξουµε τη συνθετότερη µορφή επιχειρηµατολογίας πήραµε 

υπόψη µας ότι τα παιδιά στην ηλικία των 14 ετών, ηλικία περίπου των µαθητών 

του δείγµατός µας, έχουν τις γνωστικές δεξιότητες που απαιτούνται, για να αντι-

µετωπίσουν ένα ζήτηµα από απόσταση, περιορίζοντας δηλαδή το εγωκεντρικό 

στοιχείο της απολυτότητας που προέρχεται από τις προσωπικές τους εµπειρίες –
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χαρακτηριστικά της σκέψης µικρότερων ηλικιών - και έχουν την ικανότητα να 

προβαίνουν σε συλλογισµούς (Παρασκευόπουλος, 1984, τόµ 4.). 

Όσον αφορά στη µακροδοµή του κειµένου επιδιώχθηκε να κατανοήσουν οι 

µαθητές ότι τα στοιχεία υπερδοµής που προαναφέρθηκαν δεν έχουν τυποποιηµένη 

διάταξη, αλλά ότι η διάρθρωση των πληροφοριών διαφέρει ανάλογα µε το προ-

σωπικό στιλ του συγγραφέα, τις προθέσεις του και τις επικοινωνιακές περιστά-

σεις. Ιδιαίτερη, επίσης, έµφαση δόθηκε στα δοµικά στοιχεία των παραγράφων, 

στο ρόλο της ορθής οργάνωσής τους, στους µηχανισµούς συνοχής και νοηµατικής 

αλληλουχίας του κειµένου και κυρίως στους δείκτες του λόγου, ως σηµεία κλειδιά 

για τον εντοπισµό ή την ανάδειξη των σηµασιολογικών σχέσεων και της συνεκτι-

κότητας του κειµένου (βλ. εν. 2.2.2.3.). 

Επιµείναµε, επίσης, στη δοµή του επιχειρήµατος ως τη βασικότερη προϋπόθε-

ση πειθούς. Το επιχείρηµα, όπως παρουσιάστηκε αρχικά από τον Toulmin, αποτε-

λείται από τα πληροφοριακά δεδοµένα (data) στα οποία στηρίζεται ένας ισχυρι-

σµός (claim). η σύνδεση µεταξύ των δεδοµένων και του ισχυρισµού γίνεται µέσω 

µιας εγγυητικής µαρτυρίας (warrant) που άλλοτε δηλώνεται και άλλοτε παραλεί-

πεται, επειδή είναι αυτονόητη. Ακόµα, όµως, και στην τελευταία περίπτωση είναι 

καθοριστικός ο ρόλος της, γιατί η πειστικότητα εξαρτάται από τη σαφήνεια µε την 

οποία η εγγυητική µαρτυρία συνδέει τα δεδοµένα µε τον ισχυρισµό, εφόσον υπάρ-

χει κίνδυνος να ενέχει αξιολογικές κρίσεις που δεν αντιπροσωπεύουν τα κοινά 

παραδεκτά ή να είναι πιθανολογική (Αρχάκης, 2005:112-113. Adam, 1999:162). 

Στη βάση αυτού του µοντέλου ο Toulmin αργότερα (1984) περιέγραψε αναλυ-

τικότερα τέσσερα στοιχεία που συνιστούν κάθε επιχείρηµα και καθορίζουν την 

ορθότητα και την αξιοπιστία του, όπως αναφέρει ο Gleason (1999:84): 

• Ισχυρισµός: συµπέρασµα  

• Αίτια / λόγοι που στηρίζουν το συµπέρασµα 

• Εγγυητική µαρτυρία που συνδέει τους λόγους µε το συµπέρασµα 

• Βάσεις (τεκµήρια) που επιβεβαιώνουν την ισχύ της εγγυητικής µαρτυ-

ρίας. 

 Τα στοιχεία αυτά µετονοµάστηκαν αντίστοιχα από άλλους µελετητές γνώµη 
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(opinion), αιτίες (reasons), υποστήριξη (support), γεγονότα (facts).  

Για να κατανοήσουν καλύτερα οι µαθητές τη δοµή του επιχειρήµατος χωρίς να 

εµποδίζονται από τη γλωσσική ορολογία, αντιστοιχίσαµε καθένα από τα προανα-

φερθέντα  στοιχεία που συνθέτουν το επιχείρηµα σε µία ερώτηση: 

• τι πιστεύεις, ποια είναι η άποψή σου ή τι υποθέτεις; (ισχυρισµός) 

• γιατί το πιστεύεις ή το υποθέτεις; (αιτίες / λόγοι) 

• πώς αυτός ο λόγος / οι σε οδηγούν σ’ αυτή την άποψη; (εγγυητική µαρ-

τυρία) 

• µπορείς να δώσεις παραδείγµατα, γεγονότα, απόψεις άλλων που ενι-

σχύουν τον ισχυρισµό σου; (τεκµήρια).  

Ένα άλλο σηµείο, επίσης, στο οποίο δώσαµε έµφαση είναι η λειτουργική χρή-

ση της γλώσσας στο επιχειρηµατολογικό κείµενο, οι γλωσσικές επιλογές του συγ-

γραφέα του κειµένου, για να εκφράσει: 

• τη βεβαιότητα ή αβεβαιότητά του (πιστεύω…, έχω την πεποίθηση ό-

τι…, κατά τη γνώµη µου…) 

•  την απολυτότητα ή τη διαλλακτικότητά του (ίσως…, νοµίζω…., ενδέ-

χεται…, αναµφισβήτητα… παραδέχοµαι ότι …αλλά…) 

• την ουδετερότητά του (παθητική σύνταξη…).   

 

Η εξοικείωση των µαθητών µε τα προαναφερθέντα χαρακτηριστικά του επιχει-

ρηµατολογικού κειµένου, ξεκινώντας από την απλούστερη µορφή επιχειρηµατο-

λογίας (την υποστήριξη µιας άποψης) και προχωρώντας σταδιακά στη συνθετότε-

ρη (έλεγχος και αναίρεση της αντίθετης άποψης), έγινε τους δύο πρώτους µήνες 

του διδακτικού έτους. Η διαδικασία αυτή έγινε µέσα από µαθητοκεντρικές τεχνι-

κές και παιγνιώδεις τρόπους, για να κεντρίσουµε το ενδιαφέρον των µαθητών και 

για να απλοποιήσουµε την πολυπλοκότητα που πιθανά θα προέκυπτε από ένα δα-

σκαλοκεντρικό τρόπο παρουσίασής τους. Η συνεργασία σε οµάδες ήταν ιδανικό 

πλαίσιο διδασκαλίας, γιατί βοήθησε ιδιαίτερα την ανάδειξη του διαλεκτικού στοι-

χείου και µάλιστα µε φυσικές διαδικασίες. Οι δραστηριότητες που πραγµατο-
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ποιούνταν µέσα σε αυτό το πλαίσιο ήταν: προφορική αντιπαράθεση («αγώνες λό-

γου»), γραπτές ασκήσεις επικεντρωµένες στη διατύπωση του επιχειρήµατος και 

στη δοµή των παραγράφων, άσκηση στο λεξιλόγιο, κριτική κειµένων σε σχέση µε 

τις επικοινωνιακές περιστάσεις και την πειστικότητα των επιχειρηµάτων.  

Το υπόλοιπο διάστηµα του σχολικού έτους η διδασκαλία διαφοροποιήθηκε, 

όπως έχει προαναφερθεί, στις πειραµατικές οµάδες. Στην Π1 επικεντρώσαµε στη 

συστηµατική διδασκαλία της κατανόησης, στην Π2 στη διδασκαλία της παραγω-

γής γραπτού λόγου και στην Π3 και στις δύο δραστηριότητες παράλληλα. Οι οµά-

δες που δε διδάχθηκαν  συστηµατικά τη µια ή την άλλη δραστηριότητα (Π1 και 

Π2) ασχολήθηκαν µ’ αυτή στα πλαίσια των υποδείξεων του αναλυτικού προγράµ-

µατος και χωρίς εµβάθυνση. Και οι τρεις οµάδες, όµως, επεξεργάστηκαν τα ίδια 

κείµενα και παρήγαγαν ίδιο αριθµό κειµένων.  

Σκοπός της διδασκαλίας και στις τρεις οµάδες ήταν να µάθουν οι µαθητές να 

σκέφτονται και να κατευθύνουν τη σκέψη τους µέσα από την επιλογή και τη δια-

χείριση κατάλληλων διαδικασιών (γνωστικές και µεταγνωστικές στρατηγικές 

σκέψης και µάθησης, βλ. εν. 1.3.2. και 2.3.1.). Αξιοποιώντας την κονστρουκτιβι-

στική αντίληψη της µάθησης, και ειδικότερα στη διαλεκτική - κοινωνική εκδοχή 

της, και τις αρχές του µοντέλου της εγκατεστηµένης µάθησης, επιδιώξαµε: 

• τη διερευνητική µάθηση, µε την έννοια ότι τόσο η επεξεργασία, όσο 

και η συγγραφή είναι προβληµατικές καταστάσεις που επιβάλλουν 

γνώσεις και κανόνες – στρατηγικές, για να επιλυθούν (Κουτσελίνη & 

Θεοφιλίδης, 2002) 

• τη φθίνουσα καθοδήγηση και  

• την οµαδοσυνεργατική µάθηση. 

 

5.8.3.1. Η διδασκαλία της κατανόησης –Πρώτη πειραµατική οµάδα (Π1) 

Οι στόχοι διδασκαλίας στο τµήµα αυτό ήταν η ενίσχυση των αναγνωστικών 

δεξιοτήτων των µαθητών (βλ. εννοιολογικό ορισµό της κατανόησης, εν. 2.1) και 

συγκεκριµένα: 
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• να δίνουν επαρκείς απαντήσεις σε ερωτήσεις περιεχοµένου που αφο-

ρούν στις  δηλούµενες και υποδηλούµενες πληροφορίες του κειµένου 

• να αναγνωρίζουν τη σηµασία των λέξεων  

• να παραφράζουν χωρίς να αλλάζουν τα νοήµατα 

• να ερµηνεύουν και να προεκτείνουν 

• να συµπυκνώνουν το κείµενο 

• να αντιµετωπίζουν κριτικά τις απόψεις ενός συγγραφέα 

• να προσδιορίζουν τη µακροδοµή του κειµένου και να χρησιµοποιούν τα 

δοµικά του χαρακτηριστικά, για να εντοπίζουν τη σηµασία του 

Τα παιδιά επεξεργάστηκαν κείµενα πειθούς (επιστολή, άρθρο, δοκίµιο), εκ των 

οποίων κάποια ήταν γραµµένα από τα ίδια. Τα κείµενα δεν ήταν µεγάλης έκτασης, 

ώστε να επαρκεί ο χρόνος και να µην κωλύονται οι στόχοι της διδασκαλίας από 

την πληθώρα πληροφοριών, και η δοµή τους ήταν σαφής και υποδειγµατική για το 

είδος τους, ώστε να εξοικειωθούν πιο εύκολα οι µαθητές µε τα δοµικά στοιχεία 

και την αξιοποίησή τους στην κατανόηση του κειµένου. 

Από τις διδακτικές προτάσεις της κατανόησης που αναφέραµε στην ενότητα 

2.3.1. υιοθετήσαµε στοιχεία από το γνωστικού χαρακτήρα πρόγραµµα της Αµοι-

βαίας ∆ιδασκαλίας των Palinscar και Brown – γιατί η αποτελεσµατικότητά του 

έχει αποδειχθεί ερευνητικά, συνάδει µε τους στόχους της διδασκαλίας του γλωσ-

σικού µαθήµατος γενικότερα και της κατανόησης ειδικότερα (Κουλουµπαρίτση, 

2000) - και τη Συνεταιριστική Στρατηγική Ανάγνωση των Klinger, Vaughn και 

Schumm – γιατί δίνει συγκεκριµένες προτάσεις για την αξιοποίηση των µελών της 

οµάδας. Τις προτάσεις αυτές, όµως, τις προσαρµόσαµε στις ανάγκες της τάξης και 

στη χρονική διάρκεια της έρευνας. Για παράδειγµα, αξιοποιήσαµε ποικιλία στρα-

τηγικών από αυτές που αναφέραµε στην ενότητα 2.3., οι οποίες δεν εντάσσονται 

στο πρόγραµµα της Αµοιβαίας ∆ιδασκαλίας ή προτάθηκαν από γλωσσολογικού 

χαρακτήρα προγράµµατα διδασκαλίας της κατανόησης (εν. 2.3.1. και 2.3.2.), και 

ως εκ τούτου τροποποιήσαµε τους ρόλους των µελών της οµάδας που προτείνει η 

Συνεταιριστική Στρατηγική Ανάγνωση. Εξάλλου, ο συνδυασµός µεθόδων διδα-
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σκαλίας και στρατηγικών µάθησης είναι αποτελεσµατικότερος από τη σχολαστική 

εφαρµογή µιας µεθόδου (Κουτσελίνη & Θεοφιλίδης,  2002). 

Συγκεκριµένα, η διδασκαλία επικέντρωνε στις διαδικασίες σκέψης κατά την 

επεξεργασία ενός κειµένου, που γινόταν σε τρία στάδια: 

Α) Πριν την ανάγνωση 

Β) Κατά την ανάγνωση 

Γ) Μετά την ανάγνωση 

 

Α) Πριν την ανάγνωση: ένα στάδιο προετοιµασίας που αποσκοπούσε σύµφωνα 

µε τα µοντέλα των κατωφερών διεργασιών (εν. 2.2.1.2.) στην ενεργοποίηση ήδη 

αποκτηµένων από τους αναγνώστες «σχηµάτων», αναπαραστάσεων και γνώσεων 

για τον κόσµο και την κειµενική δοµή, ώστε να διευκολυνθούν στις συµπερασµα-

τικές διαδικασίες κατά την ανάγνωση και να προετοιµαστούν κατάλληλα για την 

αφοµοίωση νέων σχηµάτων. 

• Τα παιδιά παρατηρούσαν γρήγορα τα εξωτερικά χαρακτηριστικά του 

κειµένου (αν υπήρχαν): τίτλους, πλαγιότιτλους, εικόνες, έντονα-

πλαγιασµένα γράµµατα, στοιχεία ταυτότητας που αναγράφονταν στο 

τέλος του κειµένου (τη φάση αυτή την ονοµάσαµε «ξαφρίζω») 

• ∆ιέτρεχαν µε γρήγορη µατιά το κείµενο. διάβαζαν γρήγορα τον πρόλο-

γο, τις πρώτες περιόδους των παραγράφων, την τελευταία παράγραφο 

(τη φάση αυτή την ονοµάσαµε «σαρώνω») 

• Ακολουθούσαν προβλέψεις και ερωτήσεις σχετικά µε το θέµα του κει-

µένου, αν είναι γνωστό στους αναγνώστες, τι γνωρίζουν ήδη γι’ αυτό 

και τι θα’ θελαν να µάθουν περισσότερο, ποια δοµικά στοιχεία αναµέ-

νεται να υπάρχουν στο κείµενο (τη φάση αυτή την ονοµάσαµε «προ-

βλέπω – ερωτώ» 

 

Β) Κατά την ανάγνωση: στο στάδιο αυτό τα παιδιά διάβαζαν προσεκτικά το 

κείµενο υπογραµµίζοντας λέξεις ή φράσεις µη κατανοητές. Ακολουθούσε λεπτο-

µερές διάβασµα κατά τη διάρκεια του οποίου: 
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• Αναγνώριζαν µε κατάλληλες τεχνικές τις άγνωστες λέξεις (παλίνδροµη 

ανάγνωση, έλεγχος των συµφραζόµενων, ετυµολογία κ.α.) 

• Έβαζαν πλαγιότιτλο σε κάθε παράγραφο που αντιστοιχούσε στην κε-

ντρική ιδέα της παραγράφου. για το σκοπό αυτό αξιοποιούσαν τα δοµι-

κά στοιχεία της παραγράφου, τη σχέση της παραγράφου µε τα προη-

γούµενα ή τα επόµενα και την υπερδοµή του επιχειρηµατολογικού κει-

µένου  

• Εντόπιζαν τις λέξεις - φράσεις κλειδιά που ανέπτυσσαν την κεντρική ι-

δέα, παραφράζοντας, γενικεύοντας, κάνοντας αναγωγές για τη συντοµό-

τερη απόδοσή τους, αν χρειαζόταν. Το σηµείο αυτό ήταν, ίσως, το δυ-

σκολότερο της διαδικασίας, γιατί τα παιδιά έπρεπε να επικεντρώσουν 

στα κύρια σηµεία προσπερνώντας λεπτοµέρειες (επεξηγήσεις, επεκτά-

σεις, σχολιασµούς), να εργαστούν σε µικρο-επίπεδο, για να εντοπίσουν 

τα στενότερα συνδεδεµένα στοιχεία µεταξύ προτασιακών αναπαραστά-

σεων (προτασιακό µοντέλο, εν. 1.1.2.). Για το σκοπό αυτό αξιοποιού-

σαν τις γλωσσικές επιλογές του συγγραφέα (πού δίνει έµφαση), τα δο-

µικά στοιχεία και τον τρόπο ανάπτυξης της παραγράφου (αιτιολόγηση, 

σύγκριση, αποτέλεσµα, διαίρεση κ.λ.π.) και τη δοµή του επιχειρήµατος 

(στο αίτιο, την εγγυητική µαρτυρία, το συµπέρασµα επικεντρώνονται οι 

σηµαντικές πληροφορίες).  

• ∆ιερευνούσαν τη µακροδοµή του κειµένου: αναζητούσαν τη θέση κάθε 

παραγράφου στο κείµενο και έδιναν στην καθεµιά ένα σχετικό τίτλο 

που δήλωνε αυτή τη θέση (αιτιολογεί, διευκρινίζει, αντιπαρατίθεται…). 

Σε αυτό το σηµείο αξιοποιούσαν και την υπερδοµή του επιχειρηµατολο-

γικού κειµένου.  

• Ταξινοµούσαν τις παραγράφους σε ενότητες (αν αυτό ήταν εφικτό στο 

συγκεκριµένο κείµενο που επεξεργάζονταν) δίνοντας ένα πλαγιότιτλο 

στην καθεµιά 

• Κατέγραφαν τα στοιχεία αυτά σε ένα πίνακα, προκειµένου να έχουν µια 

διαγραµµατική αναπαράσταση και εποπτεία του κειµένου.  
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• Ακολουθούσε έλεγχος των διαδικασιών (επανεξέταση και βελτίωση)  

Στα βήµατα αυτού του σταδίου αντανακλούνται οι επανορθωτικές και συµπε-

ρασµατικές διαδικασίες στις οποίες προβαίνουν οι αναγνώστες για τον εντοπισµό 

της συνοχής και τη συνολικής αναπαράστασης του κειµένου (µοντέλο συγκυρίας 

και οικοδόµησης - ένταξης, βλ. εν. 2.2.1.), αλλά και στοιχεία του τρόπου επεξερ-

γασίας του λόγου σύµφωνα µε τις αρχές της Κριτικής Ανάλυσης Λόγου και των 

κειµενικών ειδών (βλ. εν. 2.3.2.). 

 

Γ) Μετά την ανάγνωση: στο στάδιο αυτό οι µαθητές επικεντρώνονταν σε τρία ση-

µεία: 

• στην περίληψη του κειµένου: η περίληψη ήταν τοποθετηµένη σε επικοινω-

νιακό πλαίσιο (να ενηµερώσουν κάποιον για το κείµενο που διάβασαν) 

και, όπως συνεπάγεται, είχε χαρακτήρα πληροφοριακό. Σκοπός τους ήταν 

να βοηθήσουν τον αποδέκτη της περίληψης να κατανοήσει τις ιδέες του 

συγγραφέα του αρχικού κειµένου και τον τρόπο µε τον οποίο τις οργάνω-

σε, να τον βοηθήσουν, δηλαδή, να αναπαραστήσει στο µυαλό του το αρχι-

κό κείµενο. Ξεκινούσαν την περίληψή τους παρουσιάζοντας τα στοιχεία 

ταυτότητας του κειµένου (συγγραφέα, θέµα, θέση, είδος κειµένου, σκοπό, 

ύφος). Έπειτα ένωναν τους πλαγιότιτλους που αναφέρονταν στις κύριες ι-

δέες των παραγράφων και τα σηµεία – κλειδιά, που είχαν εντοπίσει, σε συ-

νεχές κείµενο, µε οδηγό τον πίνακα που είχαν συµπληρώσει. Αξιοποιού-

σαν, επίσης, τους τίτλους που έδειχναν τη θέση της παραγράφου στο κεί-

µενο, για να κάνουν µεταδιατυπώσεις που απέδιδαν τους τρόπος οργάνω-

σης του κειµένου (π.χ. ο συγγραφέας υποστηρίζει, εξηγεί, αντιπαρατίθεται, 

προτείνει κ.λ.π.). Οι µαθητές προτρέπονταν να αναδιαρθρώσουν το αρχικό 

κείµενο στην περίπτωση που το έκριναν απαραίτητο (π.χ. στην περίπτωση 

επαναλήψεων). Στο τέλος ακολουθούσε η αξιολόγηση, ο επανέλεγχος και 

η βελτίωση του περιληπτικού κειµένου, µια διαδικασία που αναγκάζει σε 

παλίνδροµες κυκλικές διεργασίες. 

Η περίληψη είχε κεντρικό ρόλο στη διδασκαλία για την ενίσχυση των ικανοτή-
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των κατανόησης, γιατί σ’ αυτή αποκρυσταλλώνονται διαδικασίες ανάλυσης του 

κειµένου σε σηµασιολογικά - δοµικά χαρακτηριστικά και οι µεταγνωστικές δεξιό-

τητες που προϋποτίθενται για την αναπαράσταση και την ερµηνεία του (Παπαϊω-

άννου & Πατούνα, 2003). 

• σε ερωτήσεις που τις διατύπωναν οι ίδιοι οι µαθητές κατά οµάδες και τις 

απηύθυναν στις άλλες οµάδες. Οι ερωτήσεις ήταν: 

 διευκρινιστικές: «τι µπορεί να σηµαίνει…;», «τι εννοεί όταν λέει…;.»  

 περιεχοµένου: η απάντηση δίνεται αυτολεξεί σε κάποια σηµεία του κει-

µένου ή µπορεί να εντοπίζεται σε διάφορα σηµεία του ή να υπονοείται 

(δηλούµενες και υποδηλούµενες απαντήσεις). 

 δοµικών στοιχείων: ερωτήσεις σχετικά µε τη δοµή του κειµένου, πώς 

οργανώνει ο συγγραφέας τις πληροφορίες. 

 κριτικές: ερωτήσεις που ασκούν κριτική στις απόψεις του συγγραφέα. 

ερωτήσεις µέσα από τις οποίες ο αναγνώστης εκφράζει τις δικές του ι-

δέες  - απόψεις για όσα λέει ο συγγραφέας, τη συµφωνία ή τη διαφωνία 

του. 

• στον τελικό έλεγχο κατανόησης: σκοπός του τελικού αυτού σταδίου ήταν 

η προβληµατοποίηση των µαθητών σχετικά µε τις αρχικές τους προβλέ-

ψεις ως προς την ποιότητα του κειµένου, τις επιλογές του συγγραφέα 

(περιεχόµενο, οργάνωση, ύφος), µε άλλα λόγια η ανάπτυξη συµπεριφο-

ράς «κριτικού αναγνώστη». 

 

Οι µαθητές εργάζονταν στο πρώτο στάδιο όλοι µαζί ως τάξη και στα άλλα δύο 

σε οµάδες 4 κατά κανόνα ατόµων, που το καθένα αναλάµβανε ένα ρόλο. οι ρόλοι 

σε κάθε νέο κείµενο εναλλάσσονταν και διανέµονταν ως εξής: 

 ο πρώτος αναλάµβανε να καθοδηγήσει την οµάδα στη διευκρίνιση δυσ-

νόητων σηµείων ή λέξεων  

 ο δεύτερος καθοδηγούσε την οµάδα στον εντοπισµό των πλαγιότιτλων 

(παραγράφων και ενοτήτων) και λέξεων – φράσεων κλειδιών  

 ο τρίτος κατέγραφε τα στοιχεία (πλαγιότιτλους, λέξεις - κλειδιά) στον 
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πίνακα 

 ο τέταρτος καθοδηγούσε την οµάδα στη συγγραφή της περίληψης. 

Και οι τέσσερις «καθοδηγητές» χρησιµοποιούσαν κάρτες νύξεων ως διευκολυ-

ντικά µέσα, που σταδιακά µειώνονταν (τα δύο τελευταία κείµενα οι µαθητές τα 

επεξεργάστηκαν χωρίς τη χρησιµοποίηση των καρτών).  

Η αξιολόγηση της περίληψης γινόταν από όλη την οµάδα που συµβουλευόταν 

για το λόγο αυτό µια κατάλληλη λίστα ερωτήσεων. 

Η διατύπωση των ερωτήσεων γινόταν, επίσης, συνεργατικά µε κατανεµηµέ-

νους ρόλους, που εναλλάσσονταν. το κάθε µέλος αναλάµβανε να διατυπώσει ένα 

είδος ερωτήσεων. Οι ερωτήσεις που διατύπωνε κάθε οµάδα απευθύνονταν στα 

µέλη µιας άλλης, της οποίας το κάθε µέλος, επίσης, αναλάµβανε να απαντήσει 

σύντοµα σε ένα συγκεκριµένο είδος ερωτήσεων.  

Ο τελικός έλεγχος της κατανόησης γινόταν απ’ όλη την τάξη µε τη βοήθεια λί-

στας ελέγχου. 

Μετά την επεξεργασία ενός κειµένου οι µαθητές έγραφαν ένα δικό τους, όπως 

εξάλλου προβλεπόταν και από το αναλυτικό πρόγραµµα, σχετικό µε το θέµα και 

το είδος του κειµένου (άρθρο, δοκίµιο, επιστολή) που είχαν επεξεργαστεί και προ-

τρέπονταν να εφαρµόσουν στη συγγραφή τις γνώσεις που είχαν από αποκοµίσει 

από την προηγούµενη διαδικασία. Η διδάσκουσα επέστρεφε τα κείµενά τους 

διορθωµένα, ακολουθούσε συζήτηση για τις αδυναµίες που διαπίστωνε σε καθε-

µιά από τις παραµέτρους ως προς τις οποίες αξιολογούνταν τα κείµενά τους (οι 

µαθητές της οµάδας ήταν ενηµερωµένοι για τα κριτήρια διόρθωσης των κειµένων 

τους) και προτείνονταν τρόποι διόρθωσής τους µε τη συµµετοχή των µαθητών. Σε 

άλλες περιπτώσεις επιλεγόταν ένα κείµενο από αυτά που είχαν γράψει οι µαθητές 

και το επεξεργάζονταν αναλυτικά µε τις διαδικασίες κατανόησης που προαναφέ-

ραµε.   
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5.8.3.2. Η διδασκαλία της παραγωγής γραπτού λόγου – ∆εύτερη πειραµα-

τική οµάδα (Π2) 

Στόχοι της διδασκαλίας σ’ αυτό το τµήµα ήταν η ενίσχυση των συγγραφικών 

ικανοτήτων των µαθητών και συγκεκριµένα: 

• να προβληµατίζονται και να διαµορφώνουν απόψεις για θέµατα κοινω-

νικού ενδιαφέροντος  

• να συνειδητοποιούν ότι δεν υπάρχει µόνο ένας τρόπος προσέγγισης και 

ερµηνείας των θεµάτων 

• να στηρίζουν την άποψή τους σε λογικά επιχειρήµατα 

• να αντικρούουν µε σεβασµό την αντίθετη άποψη  

• να διατυπώνουν εύστοχα και µε κατάλληλες γλωσσικές επιλογές τις 

απόψεις τους και να υιοθετούν ύφος κατάλληλο µε τις επικοινωνιακές 

περιστάσεις 

• να διαρθρώνουν ορθά τις απόψεις τους (υπερδοµή - µακροδοµή κειµέ-

νου) και να συνειδητοποιούν τη σπουδαιότητα της οργάνωσης στην 

ανάδειξη του περιεχοµένου  

• να γράφουν κείµενα µε συνοχή και λογική αλληλουχία 

• να χρησιµοποιούν ορθά τα γραµµατικο - συντακτικά φαινόµενα και να 

τα χειρίζονται λειτουργικά µέσα στο κείµενό τους 

• να συνειδητοποιήσουν ότι η σύνθεση κειµένων δεν είναι απλή παράθε-

ση σκέψεων, αλλά απαιτεί εφαρµογή διαδικασιών και επίµονη προσπά-

θεια, να δίνουν έµφαση περισσότερο στις διαδικασίες παρά στο τελικό 

προϊόν. 

Για την επίτευξη αυτών των στόχων επιδιώξαµε - όσο ήταν δυνατό - να γρά-

φουν κείµενα σε πραγµατικές επικοινωνιακές περιστάσεις αξιοποιώντας και σ’ 

αυτή την οµάδα τις γλωσσολογικές αρχές που προαναφέρθηκαν (εν. 5.8.3.). Η δι-

δασκαλία επικεντρώθηκε στις διαδικασίες σκέψης κατά τη συγγραφή, σύµφωνα 

µε τη γνωστική προσέγγιση (βλ. εν. 3.2.3.) στα πλαίσια πάντα της οµάδας, σύµ-
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φωνα µε την κοινωνικο - γνωστική προσέγγιση (εν. βλ. 3.2.4.), από τις οποίες α-

ξιοποιήσαµε και αντίστοιχες  διδακτικές προτάσεις.  

Οι στρατηγικές που επέλεγαν και εφάρµοζαν οι µαθητές σε κάθε στάδιο της 

συγγραφής διδάχθηκαν µε τρόπο διερευνητικό: η διδάσκουσα διάβαζε ένα θέµα το 

οποίο υποτίθετο ότι η ίδια έπρεπε να αναπτύξει και έθετε τα γνωστικά αδιέξοδα 

στον εαυτό της που τα εξέφραζε µε την τακτική της «φωναχτή σκέψης». η αντί-

δραση των µαθητών στα αδιέξοδά της, η προσπάθειά τους να τη βοηθήσουν να τα 

επιλύσει οδηγούσε στην επιλογή και εφαρµογή κατάλληλων στρατηγικών. Τη θέ-

ση της έπαιρνε έπειτα σε µια ίδια διαδικασία κάποιος µαθητής. Όταν οι µαθητές 

φαίνονταν σε κάποιο βαθµό εξοικειωµένοι µε µια στρατηγική διδάσκονταν µε την 

ίδια διαδικασία την επόµενη.  

Η διαδικασία της συγγραφής - που ακολουθούσε την ανάγνωση κειµένων σχε-

τικών µε το θέµα και το είδος του κειµένου που θα ανέπτυσσαν τα παιδιά και συ-

ζητήσεις για αυτό - γινόταν σε στάδια (γνωστική προσέγγιση):  

 στο πρώτο σχεδίαζαν και στοχοθετούσαν (planning)  

• οι µαθητές καθόριζαν τις επιχειρηµατολογικές συνθήκες, τις ρητορι-

κές καταστάσεις: το σκοπό, το θέµα, τον αποδέκτη, το χρόνο, το µέ-

σο επικοινωνίας (το περιβάλλον εργασίας, εν.3.2.3.1.) και έθεταν 

στόχους: 

 τι θα υποστηρίξουν  

 µε ποια επιχειρήµατα θα στηρίξουν την άποψή τους  

 πώς θα πείσουν τον αποδέκτη  

• παρήγαν γρήγορα ιδέες - επιχειρήµατα και αντεπιχειρήµατα (ιδεοθύ-

ελλα) αναπτύσσοντας ένα νοητικό χάρτη. Τα παιδιά εφάρµοζαν διά-

φορες στρατηγικές για να γεννήσουν ιδέες, όπως: 

 να φέρνουν στη µνήµη πληροφορίες από τα διαβάσµατα ή από τις ε-

µπειρίες τους 

 να ξεκινούν από τη διευκρίνιση µιας έννοιας - κλειδί του θέµατος, της 

οποίας ο προσδιορισµός µπορεί να «ξεδιπλώσει» τον προβληµατισµό 

τους 
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 να σκέφτονται τα πιθανά επιχειρήµατα µε τα οποία µπορεί να ανα-

τραπεί η άποψή τους, να σκεφτούν ως υποστηρικτές της αντίθετης ά-

ποψης  

 να χρησιµοποιούν τη δοµή του επιχειρήµατος 

 να κατευθύνονται µε λίστα ερωτήσεων που αντανακλούσαν την υπερ-

δοµή του επιχειρηµατολογικού κειµένου.  

Στο τέλος επανήλεγχαν τις ιδέες τους (reviewing), κατέληγαν σε µια άποψη, 

διέγραφαν, προσέθεταν, µε στόχο (goal - setting): 

 να διατηρήσουν τις ιδέες που κατείχαν καλά, ώστε να µπορούν να τις 

διαπραγµατευτούν πειστικά 

 να αποφύγουν τις αντιφάσεις 

 να µείνουν σταθεροί στο συγκεκριµένο θέµα / ερώτηµα που ανέπτυσ-

σαν 

 να επιµείνουν στα αδύναµα σηµεία της αντίθετης άποψης, για να µπο-

ρούν να την ανατρέψουν.   

• Οργάνωναν τις ιδέες τους (organizing): 

 σκόρπιες ιδέες που είχαν καταγραφτεί στην προηγούµενη φάση ταξι-

νοµούνταν σε παραγράφους µε κριτήριο την αναφορά τους σ’ ένα κοινό 

σηµείο (π.χ. ποιες ιδέες διευκρινίζουν µια έννοια, ποιες αναφέρονται σε 

ένα λόγο / αίτιο που στηρίζει την άποψή τους, ποιες σε ένα άλλο κ.λ.π.). 

έτσι προέκυπτε και η κεντρική ιδέα της κάθε παραγράφου. 

 οι παράγραφοι τοποθετούνταν σε λογική σειρά, ώστε να εξασφαλίζε-

ται η νοηµατική αλληλουχία και να σχηµατίζουν ευρύτερες ενότητες  

 κατέγραφαν ό,τι είχε προκύψει από τις προηγούµενες διαδικασίες σε 

ένα πίνακα  

 αναζητούσαν πρόλογο και επίλογο για το κείµενό τους µε τη βοήθεια 

διευκολυντικών µέσων.  

Στο τέλος επανήλεγχαν (reviewing) την οργάνωση και έκαναν αλλαγές µε στό-

χο (goal - setting) το κείµενο που θα προκύψει να µην είναι τυποποιηµένο ή χαλα-

ρό, αλλά να προκαλεί ενδιαφέρον στον αναγνώστη.  
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 Κατέγραφαν (translating) ό,τι είχαν σηµειώσει στον πίνακα σε συνεχές 

κείµενο µε κύριο στόχο να πείσουν τον αναγνώστη, αλλά και να του ε-

πιτρέψουν να παρακολουθεί πώς εξελίσσεται η σκέψη τους κατά την 

ανάπτυξη του κειµένου, να επικοινωνήσουν δηλαδή µε αυτόν µε σαφή-

νεια και καθαρότητα. Γιαυτό επιδίωκαν: 

 να επιλέγουν τον κατάλληλο τρόπο ανάπτυξης παραγράφου  

 να συνδέουν κατάλληλα µεταξύ τους τις προτάσεις, τις περιόδου, τις 

παραγράφους µε τις κατάλληλες συνδετικές λέξεις - φράσεις 

 να αναπτύσσουν τον πρόλογο, έτσι ώστε να προϊδεάζει τον αναγνώ-

στη για ό,τι θα επακολουθήσει, αλλά και να του προκαλεί ενδιαφέρον  

 να αναπτύσσουν τον επίλογο, έτσι ώστε να αφήνει µια ωραία εντύπω-

ση για το κείµενο ή να προβληµατίζει τον αναγνώστη για όσα οι συγ-

γραφείς είχαν υποστηρίξει (για τις διαδικασίες αυτές δίνονταν στα 

παιδιά διευκολυντικά µέσα).   

 Βελτίωναν (reviewing) το κείµενο σε δύο βήµατα:  

• την αυτο - αξιολόγηση του κειµένου από την ίδια την οµάδα των 

συγγραφέων, µια διαδικασία που οδηγούσε σε αναθεωρήσεις ιδεών, 

οργάνωσης, λεξιλογίου και στην εκ νέου γραφή µικρότερων ή µεγα-

λύτερων τµηµάτων του 

• την ετερο - αξιολόγηση των κειµένων από άλλη οµάδα, αφού τα 

κείµενα είχαν διορθωθεί και βελτιωθεί από τη συγγραφική οµάδα 

και από τη διδάσκουσα.  

Η διαδικασία της ετερο - αξιολόγησης γινόταν ως εξής: οι οµάδες παρέδιδαν 

τα κείµενά τους στη διδάσκουσα, η οποία έκανε παρατηρήσεις, που όµως δεν α-

ναγράφονταν στα κείµενα. Την επόµενη διδακτική ώρα οι οµάδες αντάλλασσαν 

µεταξύ τους τα κείµενα. Οι οµάδες αξιολογούσαν βαθµολογικά και περιγραφικά 

µε τη χρήση κλείδας που αναφερόταν στα κριτήρια αξιολόγησης ενός κειµένου, 

ώστε οι «αξιολογητές» να ανατροφοδοτούν τους συγγραφείς, αλλά και να ανα-

τροφοδοτούνται έµµεσα και οι ίδιοι ως συγγραφείς. Οι «αξιολογητές» έπρεπε να 

κατατάξουν το γραπτό των συµµαθητών τους σε µια βαθµολογική κλίµακα από το 
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1 ως το 5, αιτιολογώντας όµως τις απόψεις τους και προτείνοντας απαραιτήτως, 

στη συζήτηση που ακολουθούσε, προτάσεις για τη βελτίωση των αδύναµων ση-

µείων (Ματσαγγούρας, 2004:276). Η διδάσκουσα παρακολουθούσε τη δουλειά 

των οµάδων, παρενέβαινε όποτε οι οµάδες ζητούσαν τη βοήθειά της και, µόνο ό-

ταν η αξιολόγηση µεταξύ των οµάδων ολοκληρωνόταν, εξέφραζε την άποψή της 

για τα αξιολογούµενα κείµενα ή προσέθετε τις δικές της παρατηρήσεις για σηµεία 

που πιθανά δεν είχαν επισηµανθεί. 

Η διαδικασία σύνθεσης από το πρώτο στάδιο του σχεδιασµού ως και τη βελτί-

ωση του κειµένου γινόταν συνεργατικά (κοινωνικο - γνωστική προσέγγιση) µε 

την ανάληψη συγκεκριµένου ρόλου από κάθε µέλος της οµάδας. οι ρόλοι εναλ-

λάσσονταν σε κάθε νέο κείµενο. Αντλώντας στοιχεία από τη βιβλιογραφία για την 

κατανοµή ρόλων στις συνεργατικές οµάδες (Ede & Lunsford, 1990; De La Paz, 

1997) και προσαρµόζοντάς τα στις ανάγκες της διδασκαλίας µας, της τάξης και 

στο χρόνο που είχαµε στη διάθεσή µας συγκροτήσαµε οµάδες 3-4 ατόµων (οι µα-

θητές σε κάθε νέο κείµενο άλλαζαν οµάδα) που λειτουργούσαν ως εξής: 

 στη φάση του σχεδιασµού όλα τα µέλη µαζί διερευνούσαν το θέµα. η 

καταγραφή των ιδεών και η ανάπτυξη του νοητικού χάρτη γινόταν 

από ένα µέλος, που ήταν γενικά ο συντονιστής της διαδικασίας. 

 ο συντονιστής ανέθετε αρµοδιότητες στα άλλα µέλη και χρησιµο-

ποιούσε τα διευκολυντικά µέσα. 

 ένα άλλο αναλάµβανε να οµαδοποιήσει τις ιδέες σε παραγράφους και 

τις παραγράφους σε ενότητες και να τις κατατάξει σε λογική σειρά, 

δικαιολογώντας τις επιλογές του στα άλλα µέλη της οµάδας, ώστε να 

εκφράζουν τις επιφυλάξεις τους. ο ίδιος συµπλήρωνε και τον πίνακα.  

 ο τελευταίος αναλάµβανε την καταγραφή σε κείµενο των ιδεών που 

είχαν συγκεντρωθεί στον πίνακα, τη διατύπωση του προλόγου και του 

επιλόγου του κειµένου (στην περίπτωση τετραµελούς οµάδας τη δια-

τύπωση προλόγου και επιλόγου την αναλάµβανε άλλο µέλος)  

 ενώ ο µαθητής κατέγραφε τις ιδέες, οι άλλοι επανήλεγχαν τις προη-

γούµενες διαδικασίες και κρατούσαν σηµειώσεις που αξιοποιούσαν 
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στη φάση της βελτίωσης. 

 η βελτίωση εντός της οµάδας γινόταν από όλα τα µέλη της υπό την 

καθοδήγηση του συντονιστή.   

Κλείνοντας το συγγραφικό κύκλο σε µια θεµατική ενότητα, ξεκινούσε µια νέα 

µε διάβασµα κειµένων σχετικών µε το επόµενο θέµα και το κειµενικό είδος που 

επρόκειτο να παράγουν οι µαθητές. Κατά την ανάγνωση και την επεξεργασία των 

κειµένων αυτών, που δεν ήταν συστηµατική, όπως στην πρώτη πειραµατική οµά-

δα, τα παιδιά προτρέπονταν να αντιµετωπίζουν τα κείµενα ως συγγραφείς και να 

εντοπίζουν σ’ αυτά τις δικές τους συγγραφικές τεχνικές και τις συµβάσεις του εί-

δους του κειµένου που καθόριζαν  τις συγγραφικές τους επιλογές. Σταδιακά, επί-

σης, τα διευκολυντικά µέσα περιορίζονταν (τα δύο τελευταία κείµενα οι µαθητές 

τα έγραψαν χωρίς να έχουν µπροστά τους κάρτες νύξεων).   

 

5.8.3.3. Η παράλληλη διδασκαλία κατανόησης και παραγωγής – Τρίτη 

πειραµατική οµάδα  

Στην οµάδα αυτή εφαρµόσαµε τις µεθόδους διδασκαλίας που παρουσιάσαµε 

στις δύο προηγούµενες πειραµατικές οµάδες για τη διδασκαλία της κατανόησης 

και της παραγωγής, εφόσον διδάξαµε και τις δραστηριότητες παράλληλα. Βασικός 

στόχος και εδώ ήταν η ενίσχυση των συγγραφικών και αναγνωστικών ικανοτήτων 

των µαθητών, όµως προσπαθήσαµε να παρουσιάζουµε στους µαθητές τις διαδικα-

σίες µεταξύ των δύο δραστηριοτήτων σύστοιχες και τις δύο δραστηριότητες σαν 

τις δύο όψεις ενός νοµίσµατος: σύνθεση η µια ανάλυση, ανάλυση η άλλη. η µια 

ξεκινά από το σηµείο που τελειώνει η άλλη.  

Συγκεκριµένα επιδιώχθηκε να συνειδητοποιήσουν οι µαθητές τα εξής:  

o ό,τι πιθανά προβλήµατα µπορεί να αντιµετωπίζουν ως αποδέκτες 

ενός κειµένου, εξαιτίας της ανεπάρκειάς του, τα ίδια προβλήµατα 

µπορεί και οι ίδιοι να προκαλούν στον αποδέκτη του κειµένου 

τους ως δηµιουργοί του 

o οι διαδικασίες και οι στρατηγικές επεξεργασίας και σύνθεσης ενός 
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κειµένου έχουν την ίδια λογική  

o είτε για να κατανοηθεί ένα κείµενο είτε για να παραχθεί, απαιτεί-

ται έλεγχος και διαχείριση των ίδιων δοµικών χαρακτηριστικών 

(πληρότητα περιεχοµένου, οργάνωση ιδεών, κατάλληλες γλωσσι-

κές επιλογές, γραµµατικο - συντακτική ορθότητα) (βλ. εν. 4.2.1.).  

Για την επίτευξη αυτού του στόχου αποβλέπαµε επιµελώς να συνειδητοποιή-

σουν οι µαθητές τη συσχέτιση των κοινών διαδικασιών µεταξύ των δύο δραστη-

ριοτήτων, µέσα από διάφορες τεχνικές. Αναφέρουµε ενδεικτικά κάποιες από αυ-

τές: 

 

  ξεκινώντας και τις δύο δραστηριότητες προετοιµαζόµαστε: 

• ανάγνωση: τι ξέρουµε για το θέµα, τι προβλέπουµε ότι θα ακολου-

θήσει; 

• συγγραφή: τι ξέρουµε για το θέµα, τι θα υποστηρίξουµε, ποιες απο-

ρίες προβλέπουµε ότι έχει ο αναγνώστης που πρέπει να τις απαντή-

σουµε; 

 

 στη διάρκεια των δύο δραστηριοτήτων:  

•  κατανόηση:  

1.   τεµαχίζουµε και εντοπίζουµε τα συστατικά των παραγράφων (λέ-

ξεις – φράσεις  κλειδιά, κεντρική ιδέα) 

2.   εντοπίζουµε τα δοµικά στοιχεία του επιχειρηµατολογικού κειµέ-

νου, γιατί µας κατευθύνουν να κατανοήσουµε τη σκέψη του συγ-

γραφέα και να αναζητήσουµε στο κείµενο συγκεκριµένες πληρο-

φορίες 

3.   η επεξεργασία του κειµένου καταλήγει σε ένα πίνακα, σε ένα διά-

γραµµα 

• συγγραφή 

1.  συνθέτουµε τις λέξεις – φράσεις κλειδιά που έχουµε συγκεντρώσει 

σε παραγράφους και αναζητούµε κύριες ιδέες 
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       2.  αξιοποιούµε τα δοµικά στοιχεία του επιχειρηµατολογικού κειµέ-

νου, γιατί µας βοηθούν να παράγουµε ιδέες και να κάνουµε σαφή 

την πορεία της σκέψης µας στον αναγνώστη 

3. η καταγραφή του κειµένου ξεκινά από έναν πίνακα, ένα διάγραµ-

µα 

 

 τελειώνοντας τις δύο δραστηριότητες: 

• κατανόηση 

1. ελέγχουµε και κρίνουµε: έκανε κατάλληλες επιλογές ο συγγραφέ-

ας του κειµένου (ιδέες, οργάνωση, λεξιλογικές επιλογές, ύφος), 

µας έπεισε;  

2. ελέγχουµε τις διαδικασίες κατανόησης: κάναµε τις κατάλληλες 

διαδικασίες, για να καταλάβουµε το κείµενο; 

• συγγραφή 

1. ελέγχουµε και βελτιώνουµε: κάναµε κατάλληλες επιλογές (ιδέες, 

οργάνωση, λεξιλογικές επιλογές, ύφος), πείθουµε τον αναγνώστη 

του κειµένου µας; 

2. ελέγχουµε τις διαδικασίες συγγραφής: κάναµε τις κατάλληλες δι-

αδικασίες, για να παράγουµε αποτελεσµατικά το κείµενο; 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6ο : ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ 

ΕΡΕΥΝΑΣ 

6.1. Εισαγωγή  

Στο κεφάλαιο αυτό θα παρουσιάσουµε τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας, ό-

πως προέκυψαν από τον έλεγχο των ποιοτικών και ποσοτικών δεδοµένων.  

Όσον αφορά στα ποιοτικά αποτελέσµατα θα παρουσιαστούν:  

• οι συνεργατικές συνθήκες διδασκαλίας και πώς ανταποκρίθηκαν οι µα-

θητές κάθε οµάδας σ’ αυτές 

•  τα αποτελέσµατα του µεταγνωστικού ελέγχου  

• η στάση που ανέπτυξαν οι µαθητές απέναντι στο πρόγραµµα διδασκα-

λίας και το γραπτό λόγο.  

Όσον αφορά στα ποσοτικά αποτελέσµατα θα παρουσιαστούν:  

• οι επιδόσεις της κάθε πειραµατικής οµάδας στην κατανόηση και τη 

συγγραφή σε σύγκριση µε την οµάδα ελέγχου  

• οι επιδόσεις της καθεµιάς στον αρχικό και τελικό έλεγχο και η µεταξύ 

τους σύγκριση 

• η σύγκριση των επιδόσεων µεταξύ των οµάδων, για να διαπιστωθεί ποια 

είχε µεγαλύτερη βελτίωση.   

Πριν την παρουσίαση των ποιοτικών και ποσοτικών δεδοµένων για κάθε οµά-

δα χωριστά θα παρουσιάσουµε τη γενική εικόνα των µαθητών σχετικά µε τις αρ-

χικές επιδόσεις τους στο γραπτό λόγο, τις µεταγνωστικές τους δεξιότητες και τη 

στάση τους απέναντι στο γραπτό λόγο, ώστε να σχηµατιστεί µια πληρέστερη ά-

ποψη για τη µετέπειτα βελτίωσή τους.  
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6.2. Οι επιδόσεις, οι µεταγνωστικές δεξιότητες και η στάση των µαθητών 

στην κατανόηση και την παραγωγή γραπτού λόγου πριν τη διδακτική παρέµ-

βαση 

Το αρχικό επίπεδο των µαθητών όλων των πειραµατικών οµάδων ήταν ιδιαίτε-

ρα χαµηλό, τόσο στην κατανόηση όσο και στην παραγωγή, όπως δείχνουν και τα 

ποσοτικά αποτελέσµατα που παρουσιάζονται παρακάτω. 

Όσον αφορά στην κατανόηση η αδυναµία τους αφορούσε κυρίως: 

 στον έλεγχο της δοµής ενός κειµένου. Οι µαθητές δε λάµβαναν υπόψη τους 

το ρόλο της οργάνωσης και της αλληλουχίας των πληροφοριών ενός επι-

χειρηµατολογικού κειµένου στην ανάδειξη της σηµασίας τους είτε σε επί-

πεδο κειµένου είτε σε επίπεδο παραγράφου. Ορθά δοµηµένο κείµενο για 

τους µαθητές ήταν αυτό που είχε τρία µέρη: τον πρόλογο, το κύριο µέρος 

και τον επίλογο, τα οποία τα εντόπιζαν διαισθητικά ή µε βάση την τυπο-

γραφική αλλαγή σειράς χωρίς να τους απασχολεί ποιο ρόλο είχε το κάθε 

µέρος, η µεταξύ τους σύνδεση, η συγκεκριµένη τοποθέτηση, η σύνδεση 

των παραγράφων και ο τρόπος ανάπτυξής τους στην ανάδειξη του περιεχο-

µένου. Ο εντοπισµός, για παράδειγµα, των δοµικών στοιχείων της παρα-

γράφου ήταν γι’ αυτούς µια «απλή» διαδικασία εντοπισµού των τυπικών 

µερών της, γιατί την παρουσία τους και τη θέση τους µέσα στην παράγρα-

φο τη θεωρούσαν δεδοµένη. Αναφέρουµε ενδεικτικά ότι τη θεµατική πρό-

ταση την ταύτιζαν πάντα µε την πρώτη περίοδο της παραγράφου.  

 στον εντοπισµό των υποδηλούµενων ιδεών του κειµένου και την αδυναµία 

τους να προβαίνουν σε συµπερασµατικές διαδικασίες. Χαρακτηριστική ή-

ταν η αντίδρασή τους σε ερωτήσεις της διδάσκουσας που αναφέρονταν σε 

υποδηλούµενες ιδέες: «Πού το λέει αυτό;» ή ακόµη µε µεγαλύτερη σιγου-

ριά «∆εν το λέει αυτό». 

 στην αξιολόγηση των ιδεών και των επιχειρηµάτων ενός συγγραφέα. Είτε 

θεωρούσαν αυτονόητα σωστές κάποιες απόψεις («Αφού το γράφει», όπως 

δήλωναν) είτε ήταν επιφυλακτικοί προς τις ιδέες του, αλλά δεν µπορούσαν 

να εξηγήσουν ή να στηρίξουν την επιφυλακτικότητά τους. 
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 στην περιληπτική απόδοση των κειµένων. Η περίληψη ισοδυναµούσε για 

τους µαθητές µε την απόδοση του νοήµατος του κειµένου σε γενικές γραµ-

µές και µε λιγότερα λόγια. Άλλοτε επέµεναν σε λεπτοµερείς πληροφορίες 

προσπερνώντας τις βασικές και άλλοτε αντέγραφαν µικρότερα ή µεγαλύτε-

ρα τµήµατα του αρχικού κειµένου, που διαισθητικά θεωρούσαν σηµαντικά, 

τα οποία τα παρέθεταν χωρίς σύνδεση. 

Παράλληλα, οι µαθητές δεν προέβαιναν κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης σε 

στρατηγικές που θα τους βοηθούσαν να οργανώσουν το υλικό του κειµένου, για 

να το κατανοήσουν καλύτερα. ∆ιάβαζαν γρήγορα και επιφανειακά τα κείµενα και 

ήταν ικανοποιηµένοι ότι τα καταλάβαιναν, απλά και µόνο όταν αποκόµιζαν µια 

γενική εντύπωση για το περιεχόµενό τους και µπορούσαν να αποδώσουν περίπου 

το νόηµά τους. Κανένας µαθητής δεν έδινε σηµασία στα εξωτερικά κειµενικά χα-

ρακτηριστικά (τίτλους, στοιχεία ταυτότητας του κειµένου…), ενώ οι περισσότεροι 

διάβαζαν χωρίς να σταµατούν τη ροή της ανάγνωσης σαν να µην τους δυσκόλευε 

τίποτε. Πέρα από το να υπογραµµίζουν τα σηµαντικά σηµεία του κειµένου δε 

χρησιµοποιούσαν διαγράµµατα ή χάρτες, δε χώριζαν το κείµενο σε ενότητες. 

Προτρέποντας τους µαθητές να διατυπώνουν ερωτήσεις περιορίζονταν σε ερωτή-

σεις µε αυτονόητες απαντήσεις ή ερωτήσεις των οποίων οι απαντήσεις ήταν σα-

φώς διατυπωµένες στο κείµενο. Ποτέ δε διατύπωναν ερωτήσεις που αφορούσαν 

το σκοπό, τη σκέψη του συγγραφέα ή την πειστικότητα των απόψεών του.   

Ανάλογες αδυναµίες εκδήλωναν και κατά την παραγωγή δικών τους κειµένων. 

∆ε λάµβαναν υπόψη τους επικοινωνιακούς στόχους του κειµένου, έγραφαν πολύ 

σύντοµα κείµενα (λίγες ιδέες µε ανεπαρκή ανάπτυξη). Τα κείµενά τους δεν είχαν 

οργάνωση, αλλά χαρακτηρίζονταν από απλή παράθεση των πληροφοριών, οι ο-

ποίες ήταν διατυπωµένες µε φτωχό λεξιλόγιο, ακατάλληλο ύφος και απλό παρα-

τακτικό λόγο. Ελάχιστοι µαθητές έκαναν κάποια προετοιµασία πριν γράψουν και 

όσοι έκαναν περιορίζονταν σε µια πρόχειρη καταγραφή κάποιων ιδεών που τις µε-

τέφεραν αβασάνιστα στο κείµενό τους. Αφού τελείωναν δεν επανεξέταζαν το 

γραφτό τους ή έκαναν επιφανειακές διορθώσεις. Πολλοί  έφευγαν γρήγορα, σα-

φώς ανακουφισµένοι που απαλλάχθηκαν από το γραπτό τους, όπως έδειχναν οι 



 207

εκφράσεις τους. 

Ιδιαίτερη αδυναµία παρουσίαζαν, επίσης, στην επιχειρηµατολογία των απόψε-

ών τους. Αδυνατούσαν, για παράδειγµα, να διακρίνουν τα αίτια ενός προβλήµατος 

από το ίδιο το πρόβληµα: «πιστεύω ότι ο άνθρωπος ευθύνεται για την καταστρο-

φή του φυσικού περιβάλλοντος, γιατί ρίχνει απόβλητα στη θάλασσα και ρυπαίνει 

την ατµόσφαιρα…». Αδυνατούσαν, επίσης, να εξηγήσουν γιατί ένας λόγος που 

προέβαλλαν στήριζε την άποψή τους και περιορίζονταν σε τεκµήρια (κυρίως πα-

ραδείγµατα) παρά ανέπτυσσαν επιχειρήµατα για να υποστηρίξουν τη γνώµη τους.   

Γενικά, οι µαθητές ήταν ανυποψίαστοι για τις διαδικασίες σκέψης και βελτίω-

σης της γνωστικής τους αναποτελεσµατικότητας. Αυτό εύκολα το διαπίστωνε κα-

νείς και από την παρατήρηση της συµπεριφοράς τους, την αντίδρασή τους δηλαδή 

σε ερωτήσεις µεταγνωστικού χαρακτήρα που τους έθετε η διδάσκουσα. Ερωτή-

σεις του τύπου «ποιος είναι ο στόχος σας διαβάζοντας ή γράφοντας αυτό το κεί-

µενο;»,  «τι θα κάνετε για να το κατανοήσετε ή να το γράψετε;»,  «πώς σκεφτήκα-

τε και καταλήξατε στο συµπέρασµα αυτό;» τους προκαλούσαν αµηχανία ή εµφα-

νή απορία, επειδή δεν µπορούσαν να ερµηνεύσουν το νόηµα και το στόχο τους. 

Αυτή η συµπεριφορά ήταν πιο έντονη σε θέµατα κατανόησης παρά συγγραφής.  

Πιθανά επειδή κατά την παραγωγή έπρεπε να δηµιουργήσουν ένα δικό τους κεί-

µενο, οι µαθητές µπορούσαν να καταλάβουν ότι είχαν να επιλύσουν ένα πρόβλη-

µα και να αντιληφθούν κάποια λογική στις ερωτήσεις µεταγνωστικού χαρακτήρα 

που τους απευθύνονταν. Αντίθετα, διαβάζοντας ένα κείµενο βρίσκονταν µπροστά 

σε κάτι ήδη δηµιουργηµένο από κάποιον άλλον, το οποίο έπρεπε απλά να το ανα-

γνώσουν, κατά τη γνώµη τους. Θεωρούσαν, δηλαδή, την ανάγνωση ως παθητική 

αναγνώριση όσων είναι γραµµένα σε ένα χαρτί, χωρίς να αντιλαµβάνονται την 

απαιτητικότητα της ουσιαστικής κατανόησης. Αυτός είναι προφανώς και ο λόγος 

για τον οποίο προτιµούσαν αρχικά δραστηριότητες κατανόησης παρά συγγραφής.   

Τα φαινόµενα αυτά παρουσιάζονταν στο σύνολο σχεδόν των µαθητών, σε µε-

γαλύτερο ή µικρότερο βαθµό, ακόµη και σ’ εκείνους που θεωρούνταν καλοί µα-

θητές και αξιολογούνταν µε υψηλούς βαθµούς στο µάθηµα της Νεοελληνικής 

Γλώσσας ως την προηγούµενη χρονιά. Ας σηµειωθεί εδώ ότι συνηθιζόταν να είναι 



 208

ενηµερωµένοι οι µαθητές εκ των προτέρων για το θέµα που επρόκειτο να γρά-

ψουν στο σχολείο, οπότε το προετοίµαζαν επιµελώς ή και το αποστήθιζαν, µε α-

ποτέλεσµα να έχουν υψηλές - πλην όµως πλασµατικές επιδόσεις (συχνά η ανα-

γκαιότητα να γνωρίζουν οι µαθητές πληροφορίες για το θέµα που πρόκειται να 

γράψουν παρερµηνεύεται). Επίσης, η προηγούµενη υψηλή βαθµολογία ίσως απο-

δίδεται στην αξιολόγηση της ικανότητας των µαθητών να χειρίζονται µεµονωµένα 

τη «γραµµατική της λέξης» και «τη γραµµατική της πρότασης», ξεκοµµένη όµως 

από τη «γραµµατική του κειµένου και της επικοινωνίας», τακτική που – κατά τη 

γνώµη µας είθισται για διάφορους λόγους στη διδασκαλία της Γλώσσας στη ∆ευ-

τεροβάθµια εκπαίδευση. Όταν, όµως, τα γλωσσικά στοιχεία ελέγχονται µέσα στη 

φυσική τους θέση, το κείµενο, τότε διαπιστώνεται η αδυναµία των µαθητών να 

αντιδράσουν και να διαχειριστούν την επικοινωνιακή δύναµη αυτών των στοιχεί-

ων.   

Η απουσία ευέλικτων στρατηγικών εκ µέρους των µαθητών που θα τους επέ-

τρεπε να χειριστούν επιδέξια τις δραστηριότητες γραπτού λόγου και η απουσία 

µεταγνώσης που καταγράφτηκε στην καθηµερινή παρατήρηση επιβεβαιώνεται και 

από τις απαντήσεις που έδωσαν οι µαθητές στα ερωτηµατολόγια ελέγχου των µε-

ταγνωστικών τους δεξιοτήτων τα οποία συνόδευαν τα κριτήρια αξιολόγησης κατά 

τον αρχικό έλεγχο. Στους παρακάτω πίνακες αντανακλούνται οι µεταγνωστικές 

δεξιότητες των µαθητών κατά τον αρχικό έλεγχο.  
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Α. Έλεγχος των µεταγνωστικών δεξιοτήτων των τριών πειραµατικών οµάδων 

στην κατανόηση κατά τον αρχικό έλεγχο 

 

Πίνακας 1 

Μεταγνωστικός έλεγχος  της ικανότητας των µαθητών των τριών πειραµατικών ο-

µάδων να συνειδητοποιούν τις δυσκολίες τους στην κατανόηση κειµένου πριν τη δι-

δακτική παρέµβαση 

Α1 Ποιες από τις ερωτήσεις σε δυσκόλεψαν (υπόδειξε τον αριθµό) και ποιες συ-

γκεκριµένες δυσκολίες συνάντησες; 

Κατηγορίες απαντήσεων Π1 Π2 Π3 Σύνολο

∆εν απάντησαν _ 1 _ 1 

Απάντησαν ότι δεν είχαν 

και δεν είχαν 
_ _ _ _ 

Απάντησαν ότι δεν είχαν 

αλλά είχαν 
1 1 2 4 

∆ήλωσαν δυσκολίες αλλά 

δεν προσδιόρισαν ακριβώς 

ποιες 

17 20 19 56 

∆ήλωσαν δυσκολίες και 

προσδιόρισαν ακριβώς 

ποιες 

2 _ 3 5 

Σύνολο 20 22 24 66 
  

 

Στον πίνακα 1 δίνεται ο αριθµός των µαθητών των οποίων οι απαντήσεις αντι-

στοιχούν στις κατηγορίες απαντήσεων που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Α1. 

Όπως προαναφέρθηκε, η ερώτηση ελέγχει αν έχουν οι µαθητές συνείδηση των 

δυσκολιών τους στην κατανόηση κειµένου. 
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 Από τα στοιχεία του πίνακα διαπιστώνεται ότι µόνο 4 µαθητές ( 1 από την Π1, 

1 από την Π2 και 2 από την Π3) θεωρούσαν ότι δεν είχαν πρόβληµα να κατανοή-

σουν το κείµενο που τους δόθηκε, ενώ µε βάση την επίδοσή τους συνέβαινε το 

αντίθετο. Η συντριπτική πλειοψηφία των 56 µαθητών ( 17 από την Π1, 20 από την 

Π2 και 19 από την Π3 ) γνώριζαν ότι είχαν αδυναµίες στην κατανόηση του κειµέ-

νου, δεν µπορούσαν όµως να προσδιορίσουν πού ακριβώς εστιαζόταν το πρόβλη-

µά τους (µόλις 2 µαθητές από την Π1 και 3 από την Π3 υπέδειξαν συγκεκριµένες 

δυσκολίες που αντιµετώπισαν). Χαρακτηριστική διατύπωση των απαντήσεών 

τους στην ερώτηση αυτή ήταν: « Με δυσκόλεψε η ερώτηση αυτή ( υποδείκνυαν 

τον αριθµό), αλλά δεν ξέρω γιατί.»  Άλλοι υποδείκνυαν τον αριθµό χωρίς άλλο 

σχόλιο.  

Πίνακας 2 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών των τριών πειραµατικών ο-

µάδων να προγραµµατίζουν και να καθοδηγούν τη σκέψη τους κατά την κατανόηση 

πριν τη διδακτική παρέµβαση 

Α2 Έκανες κάποια ενέργεια πριν την ανάγνωση του κειµένου ή κατά τη διάρκειά της που 

θεωρούσες ότι θα µπορούσε να σε βοηθήσει να το κατανοήσεις καλύτερα; 

Κατηγορίες απαντήσεων Π1 Π2 Π3 Σύνολο 

∆εν απάντησαν ή απάντησαν 

όχι 
9 19 16 44 

Έκαναν επιφανειακές ενέρ-

γειες 
10 3 7 20 

Έκαναν συγκεκριµένες ενέρ-

γειες πριν την ανάγνωση 
1 _ 1 2 

Έκαναν συγκεκριµένες ενέρ-

γειες πριν και σε όλη τη διάρ-

κεια  

_ _ _ _ 

Σύνολο 20 22 24 66 
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Στον πίνακα 2 δίνεται ο αριθµός των µαθητών των οποίων οι απαντήσεις αντι-

στοιχούν στις κατηγορίες απαντήσεων που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Α2. 

Όπως προαναφέρθηκε, η ερώτηση ελέγχει αν οι µαθητές έχουν την ικανότητα να 

προγραµµατίζουν και να καθοδηγούν τη σκέψη τους. 

 Όπως προκύπτει από τα δεδοµένα του πίνακα, περισσότεροι από τους µισούς 

µαθητές του δείγµατος, 9 από την Π1, 19 από την Π2 και 16 από την Π3, δεν έκα-

ναν καµιά ενέργεια για την αποδοτικότερη κατανόηση του κειµένου, ενώ ένας µι-

κρότερος αριθµός 20 µαθητών, 10  από την Π1, 3 από την Π2 και 7 από την Π3, 

περιοριζόταν σε επιφανειακές ενέργειες. Οι πιο συνηθισµένες απαντήσεις που έδι-

ναν αυτοί οι µαθητές ήταν: «Προσπαθώ να συγκεντρωθώ» ή «το διαβάζω» (εννο-

ούσαν το κείµενο) «άλλη µια φορά». Μόνο 2 µαθητές, 1 από την Π1 και 1 από 

την Π3, έκαναν συγκεκριµένες ενέργειες, µόνο όµως πριν την ανάγνωση. Εξάγε-

ται, λοιπόν, το συµπέρασµα ότι οι µαθητές δε γνώριζαν να προγραµµατίζουν και 

να καθοδηγούν τη σκέψη τους σε δραστηριότητες κατανόησης.  

 

Πίνακας 3 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών των τριών πειραµατικών ο-

µάδων να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους κατά την κατανόηση πριν τη διδακτική 

παρέµβαση 

Α3  Τι έκανες, όταν δεν καταλάβαινες ένα σηµείο του κειµένου; 

Κατηγορίες απαντήσεων Π1 Π2 Π3 Σύνολο 

∆εν έκαναν ενέργειες ή δεν 

απάντησαν  
1 4 7 12 

Έκαναν επιφανειακές ενέρ-

γειες 
18 18 16 52 

Έκαναν συγκεκριµένες και 

σαφείς ενέργειες  
1 _ 1 2 

Σύνολο 20 22 24 66 
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Στον πίνακα 3 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις κα-

τηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Α3. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µαθη-

τές έχουν την ικανότητα να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους, δηλαδή να περιγρά-

φουν τη διαδικασία της σκέψης τους και τα αποτελέσµατά της, και, εποµένως, αν 

µπορούν να εντοπίζουν και να διορθώνουν αναποτελεσµατικούς συλλογισµούς.  

Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του πίνακα, 12 µαθητές δεν απάντησαν ή δήλωσαν 

ότι δεν έκαναν κάποιες ενέργειες. Στη συντριπτική τους πλειοψηφία – 52 µαθητές 

- διαπίστωναν δυσκολίες, όµως αδυνατούσαν να ακολουθήσουν µια συγκεκριµένη 

πορεία για να αξιολογήσουν ορθά τα γνωστικά τους προβλήµατα και να τα επιλύ-

σουν ( µόνο 2 µαθητές, 1 από την  πρώτη και 1 από την τρίτη οµάδα αντίστοιχα, 

έδειξαν ικανοί να εντοπίζουν συγκεκριµένα αδιέξοδα της σκέψης τους). Οι τυπι-

κές ενέργειες που ανέφεραν στις απαντήσεις τους, όπως η συνηθέστερη «το διά-

βαζα ξανά», δείχνουν ότι δεν µπορούσαν να αξιολογήσουν τους αναποτελεσµατι-

κούς συλλογισµούς της σκέψης τους.   
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Πίνακας 4 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών των τριών πειραµατικών ο-

µάδων να ελέγχουν και να προγραµµατίζουν γνωστικές δεξιότητες που οδηγούν στην 

κατανόηση πριν τη διδακτική παρέµβαση 

Α4  Ποιες οδηγίες  θα έδινες σ’ ένα φίλο σου για να γράψει µια καλή περίληψη και να 

πάρει καλό βαθµό; 

Κατηγορίες απαντήσεων Π1 Π2 Π3 Σύνολο  

∆εν απάντησαν  4 16 12 32 

Έδωσαν γενικόλογες απα-

ντήσεις 
12 4 9 25 

Έκαναν αποσπασµατικές ή 

φτωχές ενέργειες 
4 2 3 9 

Έκαναν σαφείς και επαρκείς 

ενέργειες 
_ _ _ _ 

Σύνολο 20 22 24 66 

 

Στον πίνακα 4 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις κα-

τηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Α4. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µαθη-

τές έχουν την ικανότητα να ελέγχουν και να προγραµµατίζουν γνωστικές δεξιότη-

τες και να χρησιµοποιούν στρατηγικές που έχουν αποφασιστική σηµασία για την 

κατανόηση ενός κειµένου.  

Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του πίνακα, 32 µαθητές, σχεδόν δηλαδή οι µισοί από 

το συνολικό δείγµα, 4 από την Π1, 16 από την Π2 και 12 από την Π3, δεν απά-

ντησαν την ερώτηση. Από αυτούς που απάντησαν µόνο 9 µαθητές -  4, 2 και 3 

από κάθε οµάδα αντίστοιχα -  έδωσαν κάποιες οδηγίες αλλά αποσπασµατικές, 

όπως: «να βρίσκει τα σηµαντικότερα σηµεία και να τα ενώνει σωστά µεταξύ 
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τους», ενώ οι περισσότεροι – 25 µαθητές - έδιναν γενικόλογες οδηγίες του τύπου: 

«να βρει την ουσία», «να διαβάζει περισσότερο», «να κατανοεί το κείµενο», «να 

µην αγχώνεται». Κανένας µαθητής, τέλος, δεν έδωσε σαφείς και επαρκείς οδηγίες. 

Τα δεδοµένα αυτά οδηγούν στο συµπέρασµα ότι οι µαθητές δεν αντιλαµβάνονταν 

την πολυπλοκότητα της αναγνωστικής διαδικασίας, δε γνώριζαν τις στρατηγικές 

και τις γνωστικές δεξιότητες που είναι απαραίτητες για να επιτύχουν την αναπα-

ράσταση του κειµένου  και τη βαθιά κατανόησή του.   

 

Β. Έλεγχος των µεταγνωστικών δεξιοτήτων των τριών πειραµατικών οµάδων 

στην παραγωγή κατά τον αρχικό έλεγχο 

Πίνακας 5 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών των τριών πειραµατικών ο-

µάδων να συνειδητοποιούν τις δυσκολίες τους στην παραγωγή γραπτού λόγου πριν 

τη διδακτική παρέµβαση 

Β1 ∆υσκολεύτηκες να γράψεις το άρθρο; Ποια συγκεκριµένα εµπόδια συνάντησες; 

Κατηγορίες απαντήσεων Π1 Π2 Π3 Σύνολο 

∆εν απάντησαν 3 _ _ 3 

Απάντησαν ότι δεν είχαν 

και δεν είχαν 
_ _ _ _ 

Απάντησαν ότι δεν είχαν 

αλλά είχαν 
8 11 11 30 

∆ήλωσαν δυσκολίες αλλά 

δεν προσδιόρισαν ακριβώς 

ποιες 

8 9 13 30 

∆ήλωσαν δυσκολίες και 

προσδιόρισαν ακριβώς 

ποιες 

1 2 _ 3 

Σύνολο 20 22 24 66 
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Στον πίνακα 5 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις κα-

τηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Β1. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µαθη-

τές έχουν συνείδηση των δυσκολιών τους στην παραγωγή γραπτού λόγου.  

Όπως προκύπτει από τον πίνακα, µε εξαίρεση 3 µαθητές που δεν απάντησαν 

και άλλους 3 – 1 από την Π1 και 2 από την Π2 – που προσδιόρισαν µε ακρίβεια 

τις δυσκολίες τους, οι υπόλοιποι χωρίζονταν σε δύο κατηγορίες: η πρώτη – 8 µα-

θητές από την Π1, 11 από την Π2 και 11, επίσης, από την Π3-  δε συνειδητο-

ποιούσαν ότι είχαν δυσκολίες τους στη συγγραφή ενός κειµένου, ενώ συνέβαινε 

το αντίθετο µε βάση τις επιδόσεις τους. Η δεύτερη – 8 από την Π1, 9 από την Π2 

και 13 από την Π3 - αντιλαµβάνονταν τις αδυναµίες τους, όµως δεν µπορούσαν να 

τις προσδιορίσουν σαφώς ( σε µια από τις δύο αυτές κατηγορίες ανήκουν λογικά 

και οι µαθητές που δεν απάντησαν καθόλου). Στην πρώτη περίπτωση δεν ήταν ε-

νήµεροι για τις απαιτήσεις του συγγραφικού έργου και στη δεύτερη δεν είχαν σα-

φή επίγνωση της αδυναµίας τους να το ολοκληρώσουν µε επιτυχία. Και στις δύο 

περιπτώσεις πάντως δε διέθεταν τη δηλωτική και µεταγνωστική γνώση που καθο-

ρίζει τα αποτελέσµατα του γνωστικού έργου.   
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Πίνακας 6 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών των τριών πειραµατικών 

οµάδων να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους κατά την παραγωγή γραπτού λόγου 

πριν τη διδακτική παρέµβαση 

Β2 Γράψε όποιο σχόλιο ή παρατήρηση θέλεις που νοµίζεις ότι θα βοηθούσε την καθηγή-

τριά σου να σου δείξει πώς να παράγεις κείµενα µε τρόπο που να ανταποκρίνονται στις 

δικές σου ανάγκες. 

Κατηγορίες απαντήσεων Π1 Π2 Π3 Σύνολο  

∆εν απάντησαν 16 11 10 37 

∆ιαπίστωναν την ανάγκη βοή-

θειας, αλλά δεν έκαναν συγκε-

κριµένες υποδείξεις 

1 2 5 8 

Έκαναν γενικόλογες υποδείξεις 3 8 7 18 

Έκαναν συγκεκριµένες και σα-

φείς υποδείξεις  
_ 1 2 3 

Σύνολο 20 22 24 66 

 

Στον πίνακα 6 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις κα-

τηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Β2. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µαθη-

τές έχουν την ικανότητα να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους.  

Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του πίνακα, διαπιστώνεται και µ’ αυτή την ερώτηση 

ότι οι µαθητές – µε εξαίρεση πάλι µόνο τρεις, 1 από την Π2 και 2 από την Π3 που 

ζητούσαν συγκεκριµένη βοήθεια για τα συγγραφικά τους προβλήµατα - δεν µπο-

ρούσαν να αυτοεξετάζουν τη σκέψη τους και να αξιολογούν τις ακριβείς αδυναµί-

ες της κατά το γνωστικό έργο που επιτελούσαν. Η πλειοψηφία των 37 µαθητών, 
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16 από την Π1 , 11 από την Π2 και 10 από την Π3, δεν απάντησαν καθόλου στην 

ερώτηση, ενώ 8 µαθητές - 1, 2 και 5 µαθητές από κάθε οµάδα αντίστοιχα - δεν εί-

χαν κάτι να υποδείξουν στην καθηγήτριά τους για να βοηθηθούν στην παραγωγή 

κειµένων, αν και διαπίστωναν ότι έχουν ανάγκη καθοδήγησης. Αυτό είναι λογική 

απόρροια της έλλειψης επίγνωσης εκ µέρους τους των συγγραφικών τους δυσκο-

λιών, που προέκυψε από τις απαντήσεις τους στην προηγούµενη ερώτηση (πίνα-

κας 5). Όταν, δηλαδή, οι µαθητές δεν έχουν συνείδηση των δυσκολιών που αντι-

µετωπίζουν, δε θα περιµέναµε να µπορούν να εντοπίσουν την αναποτελεσµατικό-

τητα της σκέψης τους και πολύ περισσότερο να ζητήσουν τρόπους βελτίωσής της. 

Λογικό ήταν, λοιπόν, όσοι ζητούσαν βοήθεια - 3, 8 και 7 µαθητές αντίστοιχα από 

κάθε οµάδα -  να περιορίζονται σε υποδείξεις του τύπου «Να µε βοηθήσει στην 

έκφραση», «Να µου εξηγεί το θέµα», «Να γράφουµε πιο πολλές εκθέσεις». Ιδιαί-

τερα αξιοπρόσεκτες ήταν απαντήσεις του τύπου «Να µας λέει πρώτα» (εννοεί πριν 

τη συγγραφή του κειµένου) «τι να γράφουµε», «Αυτό η καθηγήτριά µου θα το 

κρίνει». Οι απαντήσεις αυτές δείχνουν ότι τα παιδιά είχαν µειωµένη πρόθεση για 

ενεργητική µάθηση και συµµετοχή των ίδιων στο γνωστικό έργο ή δεν είχαν µυη-

θεί σε αυτές τις τακτικές. Έδιναν την εντύπωση ότι εξαρτούνταν από εξωτερικούς 

παράγοντες (αυτόν που τους διδάσκει), κατέφευγαν σε έτοιµες γνωστικές πηγές 

και δεν επίλυαν τα γνωστικά τους προβλήµατα κάνοντας συστηµατική χρήση του 

νου τους.   
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Πίνακας 7 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών των τριών πειραµατικών 

οµάδων να προγραµµατίζουν και να καθοδηγούν τη σκέψη τους κατά την παρα-

γωγή γραπτού λόγου πριν τη διδακτική παρέµβαση 

Β3 Έκανες κάποια ενέργεια πριν αρχίσεις τη συγγραφή του άρθρου ή κατά τη διάρκειά 

της που θεώρησες ότι θα µπορούσε να σε βοηθήσει να το γράψεις καλύτερα και ευ-

κολότερα; 

Κατηγορίες απαντήσεων Π1 Π2 Π3 Σύνολο 

∆εν έκαναν ενέργειες ή δεν απά-

ντησαν  
14 20 17 51 

Έκαναν επιφανειακές ενέργειες 6 2 6 14 

Έκαναν συγκεκριµένες ενέργειες 

πριν τη συγγραφή 
_ _ 1 1 

Έκαναν συγκεκριµένες ενέργειες 

πριν και σε όλη τη διάρκεια της 

συγγραφής 

_ _ _ _ 

Σύνολο 20 22 24 66 

 

Στον πίνακα 7 δίνεται ο αριθµός των µαθητών των οποίων οι απαντήσεις αντι-

στοιχούν στις κατηγορίες απαντήσεων που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση B3. Η 

ερώτηση ελέγχει αν οι µαθητές είχαν την ικανότητα να προγραµµατίζουν και να 

καθοδηγούν τη σκέψη τους κατά τη διάρκεια του γνωστικού έργου.  

Όπως διαπιστώνουµε από τις απαντήσεις των µαθητών, στη συντριπτική 

πλειοψηφία τους (51 µαθητές και από τις τρεις οµάδες) δε ρύθµιζαν τη σκέψη 

τους και δεν κατηύθυναν τη γνωστική τους δραστηριότητα, για να αντιµετωπί-

σουν τις δυσκολίες τους. Οι 14 µαθητές που ανέφεραν ότι χρησιµοποίησαν στρα-

τηγικές, για να ξεπεράσουν τα προβλήµατά τους - 6, 2 και 6 από  κάθε οµάδα α-
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ντίστοιχα - κατέφευγαν σε επιφανειακές τεχνικές. Χαρακτηριστικές ήταν, εξάλ-

λου, οι απαντήσεις των µαθητών: «Κάνω κάποιο πλάνο στο µυαλό µου», «Σκε-

φτόµουνα καλά το θέµα», «Έγραφα πρόταση – πρόταση», «Σταµατούσα κατά 

διαστήµατα να µου ‘ρθουν ιδέες». Μόνο ένας µαθητής από την Π3 υπέδειξε συ-

γκεκριµένες στρατηγικές, που περιορίζονταν όµως στο προσυγγραφικό στάδιο. 

 

Πίνακας 8 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών των τριών πειραµατικών 

οµάδων να αυτοαξιολογούν την επίδοσή τους στην παραγωγή γραπτού λόγου 

πριν τη διδακτική παρέµβαση 

Β4 Σε ποιες από τις παρακάτω κατηγορίες κατατάσσεις στο κείµενο που έγραψες; 

 Αυτοαξιολόγηση µαθητών  Αξιολόγηση βαθµολογητών 

Επίπεδο αξιολό-

γησης 
Π1 Π2 Π3 Σύνολο Π1 Π2 Π3 Σύνολο

Χαµηλό  3 5 1 9 11 16 7 34 

Μέτριο  7 13 6 26 5 6 14 25 

Καλό  9 3 14 26 1 _ 3 4 

Πολύ καλό  1 _ 3 4 3 _ _ 3 

Άριστο  _ 1 _ 1 _ _ _ _ 

Σύνολο 20 22 24 66 20 22 24 66 

 

Στον πίνακα 8 παρουσιάζεται η κατάταξη των µαθητών σε επίπεδα επίδοσης 

στην παραγωγή γραπτού λόγου πριν τη διδακτική παρέµβαση. Ο πίνακας διαιρεί-

ται σε δύο µέρη: το πρώτο αναφέρεται στην αυτοαξιολόγηση των µαθητών και 

συγκεκριµένα παρουσιάζεται πόσοι µαθητές κατέτασσαν το γραπτό τους κατά τον 

αρχικό έλεγχο στο καθένα από τα πέντε επίπεδα αξιολόγησης που ορίσαµε (βλ. εν. 

5.8.2.2). Το δεύτερο µέρος αναφέρεται στην αξιολόγηση των βαθµολογητών των 
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κειµένων τους και συγκεκριµένα παρουσιάζεται πόσοι µαθητές κατατάχτηκαν στο 

καθένα από τα πέντε επίπεδα επίδοσης. Το δεύτερο µέρος του πίνακα προστέθηκε, 

γιατί συγκρίνοντας την αυτοαξιολόγηση µε την αξιολόγηση των βαθµολογητών  

προκύπτει µια πληρέστερη εικόνα για την ικανότητα των µαθητών να αξιολογούν 

την επίδοσή τους. 

 Από τον πίνακα προκύπτει ότι λίγοι µαθητές – µόλις 9  από τους 66 των τριών 

πειραµατικών οµάδων -  έκριναν τις επιδόσεις τους «χαµηλού» επιπέδου, ενώ 

σύµφωνα µε την αξιολόγηση των βαθµολογητών 34 - οι µισοί περίπου - κατατά-

χθηκαν στο «χαµηλό» επίπεδο. Από τους υπόλοιπους µαθητές 26 αξιολογούσαν 

το γραπτό τους «µέτριο» και  26 , επίσης, «καλό», ενώ 4 αυτοαξιολογούσαν τις 

επιδόσεις τους ως «πολύ καλές» και 1 «άριστες». Από την αξιολόγηση, όµως, των 

βαθµολογητών προέκυψαν 25 γραπτά «µέτριου» επιπέδου και µόλις 4 γραπτά 

«καλού» και 3 «πολύ καλού». ∆ιαπιστώνεται, λοιπόν, ότι οι µαθητές στην πλειο-

ψηφία τους δεν αξιολογούσαν αντικειµενικά τις επιδόσεις τους και επιβεβαιώνεται 

ότι δεν είχαν επίγνωση των ικανοτήτων ή των αδυναµιών τους στην παραγωγή 

γραπτού λόγου. 

 

Ολοκληρώνοντας την περιγραφή του αρχικού επιπέδου επίδοσης των µαθητών 

θα θέλαµε να θίξουµε σύντοµα τη στάση και τη συναισθηµατική αντίδρασή τους 

απέναντι στο γραπτό λόγο. Από τις απαντήσεις τους σε κάποιες από τις ερωτήσεις 

µεταγνωστικού ελέγχου οι µαθητές φαίνονταν ικανοποιηµένοι από την προσπά-

θειά τους και παρουσίαζαν υψηλή αυτοεικόνα που δε συµφωνούσε µε τις επιδό-

σεις τους στα κριτήρια αξιολόγησης. Και στις συζητήσεις που γίνονταν µέσα στην 

τάξη πολλοί µαθητές δήλωναν ότι κατά τη γνώµη τους δεν είχαν δυσκολίες στην 

παραγωγή γραπτού λόγου. Αν, όµως, ερµηνεύσουµε αυτή τη συναισθηµατική 

τους αντίδραση σε σχέση µε το µεταγνωστικό τους προφίλ και τις επιδόσεις τους, 

µπορούµε να διαπιστώσουµε ότι η αντίδραση αυτή  δεν αντανακλά τόσο µια επι-

πόλαιη σιγουριά, όσο τη σύγχυση στην οποία βρίσκονταν οι µαθητές σε σχέση µε 

την απαιτητικότητα της αναγνωστικής και συγγραφικής δραστηριότητας. Η αδυ-

ναµία ορθής αποτίµησης ενός αποτελέσµατος είναι λογική συνέπεια της έλλειψης 
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επίγνωσης των δυσκολιών και της άγνοιας γνωστικών και µεταγνωστικών στρα-

τηγικών για την αντιµετώπισή τους. Άλλοι µαθητές πάλι πίστευαν ότι τους ήταν 

πολύ δύσκολο να παράγουν ένα κείµενο. Θεωρούσαν την «Έκθεση» το «δυσκο-

λότερο µάθηµα» και έλεγαν: «Ποτέ δεν ήµουν καλός», «∆εν ξέρω ποτέ τι πρέπει 

να γράψω», «Όταν γράφω, δεν µπορώ να σκεφτώ». 

Αυτή τη σύγχυση επιβεβαίωναν οι στάσεις τους και οι γνωστικές τους έξεις, τις 

οποίες καταγράφαµε παρατηρώντας τη συµπεριφορά τους. Κάποιοι µαθητές συνε-

χώς ζητούσαν τη βοήθεια της διδάσκουσας ακόµα και για αυτονόητα πράγµατα 

πολλές φορές. Άλλοι, κυρίως οι καλοί, άλλοτε από εγωκεντρισµό και άλλοτε από 

διστακτικότητα, αρνούνταν να δοκιµάσουν καινούριες λύσεις για την επίτευξη του 

γνωστικού τους έργου ή γκρίνιαζαν: «Μα τι θέµα είναι αυτό; Εµείς δε γράφουµε 

τέτοια» (εννοούσαν ότι δεν είχαν συνηθίσει να γράφουν κείµενα τοποθετηµένα σε 

συγκεκριµένο επικοινωνιακό πλαίσιο). Αρκετοί µαθητές έδειχναν δυσφορία, όταν 

έπρεπε να γράψουν και ζητούσαν να «κάνουµε κάτι άλλο» αντί γι’ αυτό. Άλλοι 

µαθητές τελείωναν γρήγορα, φανερά ανακουφισµένοι που «απαλλάσσονταν» από 

το γραπτό τους, άλλοι έδειχναν αγχωµένοι, γιατί δεν µπορούσαν να γράψουν τίπο-

τε, «κολλούσαν», όπως χαρακτηριστικά δήλωναν, ενώ άλλοι προσπερνούσαν τις 

δυσκολίες και παραιτούνταν εύκολα  από την προσπάθειά τους. 

 



 222

6.3. Παρουσίαση των ποσοτικών αποτελεσµάτων 

6.3.1. Πρώτη πειραµατική οµάδα (Π1) 

6.3.1.1. Η συνεργασία των µαθητών  

Η  επίτευξη της συνεργασίας στην οµάδα αυτή ήταν από τα µεγαλύτερα εµπό-

δια που συναντήσαµε. Ειδικά στο πρώτο περίπου δίµηνο - χρονικό διάστηµα που 

αφιερώσαµε στην προάσκηση των µαθητών σε δεξιότητες συνεργασίας - συχνό 

φαινόµενο ήταν οι διαξιφισµοί και η κριτική µεταξύ των µελών των οµάδων σχε-

τικά µε το αν εκτελούσαν σωστά το ρόλο τους εκφραζόταν µε τρόπο έντονο και 

κάποιες φορές εχθρικό. ∆εν έλειπαν συχνά και τα παράπονα για την επιλογή των 

συνεργατών ή η απόδοση ευθυνών από τον ένα στον άλλο, όταν δεν κατάφερναν 

να ολοκληρώσουν το έργο που τους έχει ανατεθεί. ∆ιαπιστώσαµε ότι η συµπερι-

φορά αυτή προερχόταν περισσότερο από τους καλύτερους µαθητές, οι οποίοι µά-

λιστα ήταν πολύ λίγοι σε σχέση µε το υπόλοιπο σύνολο των µαθητών, που ήταν 

χαµηλού ή µετρίου επιπέδου µε κριτήριο τη γενικότερη ακαδηµαϊκή επίδοσή τους. 

Για αυτούς ήταν δύσκολο να υιοθετήσουν το οµαδικό πνεύµα, ίσως επειδή η επι-

βράβευση της ανταγωνιστικής συµπεριφοράς που έχει καθιερωθεί στο σχολείο 

εντείνει το εγωιστικό στοιχείο και κάνει τους µαθητές επιφυλακτικούς ως προς τη 

συνεργασία τους µε λιγότερο αποδοτικούς συµµαθητές τους. Χαρακτηριστικές 

είναι οι απόψεις που εκφράστηκαν στη συνέντευξη από αυτούς τους µαθητές για 

τη συνεργασία σε οµάδες. Κάποιος δήλωσε: «Ήταν δύσκολο να συνεργαστούµε, 

γιατί διαφέρουµε στο µαθησιακό επίπεδο» κι ένας άλλος συµφώνησε: «Αν και 

µου ήταν δύσκολο να κατανοήσω ένα κείµενο ή να κάνω περίληψη, τώρα µου 

φαίνεται ευκολότερο, αλλά δε νοµίζω ότι η συνεργασία µε βοήθησε ιδιαίτερα σ’ 

αυτό. δεν καταφέραµε να συνεργαστούµε». 

Αξιοσηµείωτο είναι πάντως ότι τα ίδια τα παιδιά µπορούσαν να ερµηνεύσουν 

κατά κάποιο τρόπο την αδυναµία τους να συνεργαστούν, όπως φαίνεται στα λόγια 

µιας µαθήτριας: «∆εν είχαµε συνηθίσει να συνεργαζόµαστε, δεν το έχουµε ξανα-

κάνει αυτό. Πάντα κάναµε κάτι µόνο για τον εαυτό µας, µόνοι µας». Μια άλλη, 
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επίσης, παρατήρησε ότι υπήρχαν συµµαθητές που δεν ήθελαν να συνεργαστούν, 

ήταν αδιάφοροι. Πραγµατικά παρατηρώντας κάποιους µαθητές, διαπιστώναµε α-

διαφορία ή έλλειψη σοβαρότητας, γεγονός που ανάγκαζε τη διδάσκουσα να πα-

ρεµβαίνει συχνά, για να τους παρακινεί να συνεργαστούν µε τους µαθητές τους ή 

να τηρούν τους κανόνες λειτουργίας της οµάδας.   

∆υσκολίες, βέβαια, αντιµετώπιζαν και οι πιο αδύναµοι µαθητές, ειδικά εκείνοι 

«των τελευταίων θρανίων», που είχαν συνηθίσει «να τους αφήνουν στην ησυχία 

τους», όπως παρατήρησε κάποιος από αυτούς. Με την κατάλληλη ενθάρρυνση, 

όµως, αυτοί οι µαθητές έδειξαν να ξεπερνούν τις αναστολές τους για συνεργασία.  

Γενικότερα, τα προβλήµατα συνεργασίας αποκαθίσταντο σταδιακά. Οι συζη-

τήσεις που γίνονταν στην τάξη, η αντιπαράθεση διαφορετικών απόψεων για ένα 

θέµα, ο έλεγχος της πειστικότητας των επιχειρηµάτων κάθε άποψης ήταν διαδικα-

σίες ιδιαίτερα ενδιαφέρουσες για τους µαθητές και τους διαπαιδαγωγούσε στη συ-

νεργασία των µελών της οµάδας και το σεβασµό των άλλων οµάδων. Επίσης, στα 

µέλη κάθε οµάδας είχαν απονεµηθεί συγκεκριµένοι ρόλοι, ισότιµοι µεταξύ τους 

για τη διεκπεραίωση του τελικού σκοπού, οι οποίοι µάλιστα εναλλάσσονταν, έτσι 

ώστε ο κάθε µαθητής να µπορέσει να αναλάβει όλους τους διαφορετικούς ρόλους. 

Έτσι, οι µαθητές συνειδητοποιούσαν ότι η ευόδωση του τελικού τους στόχου ε-

ξαρτιόταν από τη δυναµική οργάνωση της οµάδας και τη δηµιουργική µεταξύ 

τους συνεργασία. Αυτό αντανακλάται και στις απόψεις πολλών µαθητών σχετικά 

µε τα οφέλη που αποκόµισαν από τη συνεργατική διδασκαλία: «Εµείς συνεργα-

στήκαµε µια χαρά, γιατί ρωτούσαµε ο ένας τη γνώµη του άλλου», «Λιγότερα 

προβλήµατα είχαµε, γιατί ανταλλάσσαµε ιδέες. ο καθένας είχε διαφορετικές», 

«Αυτό που κάναµε ήταν καλύτερο από αυτό που θα έκανα µόνος µου».   

Τελικά δεν υπήρξε κανείς µαθητής που να έµεινε στο περιθώριο, όλοι συµµε-

τείχαν στη µαθησιακή διαδικασία. Παρόλα αυτά νοιώσαµε ότι κάποιοι µαθητές 

δεν πείσθηκαν µέχρι τέλους για την αναγκαιότητα της συνεργασίας και, ενώ στην 

πορεία της διδασκαλίας φάνηκε να εξοικειώνονται µε τους κανόνες συνεργασίας, 

δεν έδειχναν ενθουσιασµό ή έκδηλη αποδοχή των συνεργατών τους, γεγονός που 

πιθανά να εµπόδιζε την αποτελεσµατικότερη άσκηση και τη δική τους και των ε-
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κάστοτε συνεργατών τους σε δεξιότητες κατανόησης ενός κειµένου.  

 

6.3.1.2. Οι µεταγνωστικές δεξιότητες των µαθητών 

Α. Έλεγχος των µεταγνωστικών δεξιοτήτων στην κατανόηση κατά τον τε-

λικό έλεγχο 

 

Πίνακας 9 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της πρώτης πειραµατικής ο-

µάδας (Π1) να συνειδητοποιούν τις δυσκολίες τους στην κατανόηση κειµένου µετά 

τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό έλεγχο.   

Α1 Ποιες από τις ερωτήσεις σε δυσκόλεψαν (υπόδειξε τον αριθµό) 

και ποιες συγκεκριµένες δυσκολίες συνάντησες; 

 Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν  1 _ 

Απάντησαν ότι δεν εί-

χαν και δεν είχαν 
_ _ 

Απάντησαν ότι δεν εί-

χαν αλλά είχαν 
 2 1 

∆ήλωσαν δυσκολίες 

αλλά δεν προσδιόρισαν 

ακριβώς ποιες 

 6 17 

∆ήλωσαν δυσκολίες 

και προσδιόρισαν α-

κριβώς ποιες 

11 2 

Σύνολο 20 20 
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Στον πίνακα 9 δίνεται ο αριθµός των µαθητών των οποίων οι απαντήσεις αντι-

στοιχούν στις κατηγορίες απαντήσεων που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Α1. Η 

ερώτηση ελέγχει αν έχουν οι µαθητές συνείδηση των δυσκολιών τους στην κατα-

νόηση κειµένου. Στη δεύτερη στήλη του πίνακα εµφανίζονται οι απαντήσεις των 

µαθητών στον τελικό έλεγχο και στην τρίτη οι απαντήσεις τους στον αρχικό έλεγ-

χο, ώστε να είναι σαφέστερη η εικόνα που διαµορφώθηκε µετά από τη διδακτική 

παρέµβαση. 

 Όπως προκύπτει από τον πίνακα, µετά τη συστηµατική διδασκαλία της κατα-

νόησης ο αριθµός των µαθητών που δεν µπορούσαν να εντοπίζουν ακριβείς δυ-

σκολίες στο έργο της κατανόησης µειώθηκε αισθητά. Βέβαια, 9 µαθητές συνέχι-

ζαν και µετά την παρέµβαση να µη συνειδητοποιούν τις δυσκολίες τους (1 δεν 

απάντησε καθόλου στην ερώτηση, 2 υποτιµούν τις δυσκολίες τους και 6 δεν µπο-

ρούν να τις προσδιορίσουν ακριβώς). Όµως, 17 µαθητές που κατά τον αρχικό έ-

λεγχο δεν είχαν επίγνωση των δυσκολιών τους µειώθηκαν στους 6 κατά τον τελι-

κό έλεγχο, ενώ 11 µαθητές φάνηκαν ικανοί να αναγνωρίζουν συγκεκριµένες δυ-

σκολίες έναντι 2 µαθητών του αρχικού ελέγχου.  

  Ενδεικτικές ήταν πολλές από τις απαντήσεις τους: «Με δυσκόλεψε η λεξιλο-

γική άσκηση, γιατί οι λέξεις (ενν. τις προς αντικατάσταση) είχαν σχετικό νόηµα», 

«η περίληψη, γιατί είναι απαιτητική και δεν πρόλαβα να διαχειριστώ το χρόνο»,  

«η Γ, γιατί ήταν δύσκολο να αποδώσω σε µια φράση ολόκληρο το νόηµα του κει-

µένου»,  «η ∆2, γιατί δεν µπορούσα να βρω επιχειρήµατα περισσότερα από αυτά 

που ανέφερε ο συγγραφέας».  
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Πίνακας 10 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της πρώτης πειραµατικής ο-

µάδας (Π1) να προγραµµατίζουν και να καθοδηγούν τη σκέψη τους κατά την κατα-

νόηση κειµένου µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστι-

κό έλεγχο. 

Α2 Έκανες κάποια ενέργεια πριν την ανάγνωση του κειµένου ή 

κατά τη διάρκειά της που θεωρούσες ότι θα µπορούσε να σε 

βοηθήσει να το κατανοήσεις καλύτερα; 

Κατηγορίες 

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν ή απά-

ντησαν όχι 
4 9 

Έκαναν επιφανειακές 

ενέργειες 
5 10 

Έκαναν συγκεκριµένες 

ενέργειες πριν την ανά-

γνωση 

6 1 

Έκαναν συγκεκριµένες 

ενέργειες πριν και σε 

όλη τη διάρκεια  

5 _ 

Σύνολο 20 20 

 

Στον πίνακα 10 δίνεται ο αριθµός των µαθητών των οποίων οι απαντήσεις α-

ντιστοιχούν στις κατηγορίες απαντήσεων που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Α2. 

Η ερώτηση ελέγχει αν έχουν οι µαθητές την ικανότητα να προγραµµατίζουν και 

να καθοδηγούν τη σκέψη τους κατά τη γνωστική δραστηριότητα της κατανόησης. 
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Στη δεύτερη στήλη του πίνακα εµφανίζονται οι απαντήσεις των µαθητών στον τε-

λικό έλεγχο και στην τρίτη οι απαντήσεις τους στον αρχικό έλεγχο, ώστε να είναι 

σαφέστερη η  εικόνα που διαµορφώθηκε µετά από τη διδακτική παρέµβαση.  

Όπως προκύπτει από τον πίνακα, οι µαθητές φαίνονται επιδεξιότεροι µετά τη 

διδακτική παρέµβαση να προγραµµατίζουν και να καθοδηγούν τη σκέψη τους. 

Ενώ σχεδόν στο σύνολό τους οι µαθητές (19 µαθητές) αρχικά δεν καθοδηγούσαν 

συστηµατικά τη σκέψη τους ή αναλώνονταν σε επιφανειακές ενέργειες, έπειτα πε-

ρισσότεροι από τους µισούς (11 µαθητές) έδειξαν την αντίθετη συµπεριφορά: 

προσχεδίαζαν την αναγνωστική τους δραστηριότητα, ενώ 5 απ’ αυτούς µπορού-

σαν να υποδείξουν συγκεκριµένες και σαφείς στρατηγικές της γνωστικής πορείας 

που ακολουθούσαν και κατά τη διάρκεια της επεξεργασίας του κειµένου. Από 

τους υπόλοιπους 9 µαθητές οι 4 δεν πείσθηκαν για τη σηµασία αυτής της δεξιότη-

τας στην επίτευξη της κατανόησης (είτε δεν απάντησαν καθόλου είτε απάντησαν 

ότι δεν έκαναν καµιά ενέργεια) και οι άλλοι 5 παρέµειναν εγκλωβισµένοι σε επι-

φανειακές στρατηγικές.     
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Πίνακας 11 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της πρώτης πειραµατικής ο-

µάδας (Π1) να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους κατά την κατανόηση κειµένου µετά τη 

διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό έλεγχο. 

Α3  Τι έκανες, όταν δεν καταλάβαινες ένα σηµείο του κειµένου; 

Κατηγορίες 

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν έκαναν ενέργειες ή 

δεν απάντησαν  
3 1 

Έκαναν επιφανειακές 

ενέργειες 
7 18 

Έκαναν συγκεκριµένες 

και σαφείς ενέργειες  
10 1 

Σύνολο 20 20 

 

Στον πίνακα 11 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 

κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Α3. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µα-

θητές έχουν την ικανότητα να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους. Στη δεύτερη στήλη 

του πίνακα παρουσιάζεται ο αριθµός των απαντήσεων στον τελικό έλεγχο και 

στην τρίτη ο αντίστοιχος αριθµός απαντήσεων στον αρχικό έλεγχο. 

  Σύµφωνα µε τον πίνακα, οι µισοί από τους µαθητές (10) απέκτησαν τη δεξιό-

τητα να εντοπίζουν και να διορθώνουν αναποτελεσµατικούς τρόπους σκέψης κατά 

το γνωστικό τους έργο, ενώ πριν τη διδακτική παρέµβαση όλοι αντιµετώπιζαν τα 

προβλήµατά τους µε επιφανειακές ενέργειες (18 από τους 20 µαθητές). Αυτοί οι 

µαθητές έδιναν απαντήσεις του τύπου «αν ήταν σχετικό µε τα προηγούµενα, επέ-

στρεφα σ’ αυτά ή περίµενα να διαβάσω τα επόµενα, για να καταλάβω το νόηµα» ή 

«προσπαθούσα να καταλάβω τη δοµή του κειµένου». Και σ’ αυτή την ερώτηση, 
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όµως, 3 µαθητές δεν απάντησαν, ενώ 7 συνέχιζαν να καταφεύγουν σε τυπικές ε-

νέργειές του τύπου «διαβάζω ξανά και ξανά».   

 

Πίνακας 12 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της πρώτης πειραµατικής ο-

µάδας (Π1) να ελέγχουν και να προγραµµατίζουν γνωστικές δεξιότητες που οδηγούν 

στην κατανόηση µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνω-

στικό έλεγχο. 

Α4  Ποιες οδηγίες  θα έδινες σ’ ένα φίλο σου για να γράψει µια 

καλή περίληψη και να πάρει καλό βαθµό; 

Κατηγορίες 

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν  4 4 

Έδωσαν γενικόλογες 

απαντήσεις 
6 12 

Έκαναν αποσπασµατι-

κές ή φτωχές ενέργειες 
5 4 

Έκαναν σαφείς και ε-

παρκείς ενέργειες 
5 _ 

Σύνολο 20 20 

 

Στον πίνακα 12 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 

κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Α4. Η ερώτηση ελέγχει, µέσω της 

συνειδητοποίησης των γνωστικών διαδικασιών της περίληψης, αν οι µαθητές έ-

χουν την ικανότητα να ελέγχουν και να προγραµµατίζουν γνωστικές δεξιότητες 

που οδηγούν στην κατανόηση. Στη δεύτερη στήλη του πίνακα παρουσιάζεται ο 

αριθµός των απαντήσεων στον τελικό έλεγχο και στην τρίτη ο αντίστοιχος αριθ-

µός απαντήσεων στον αρχικό έλεγχο. 
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 Όπως προκύπτει από τον πίνακα, οι 4 µαθητές του προ-ελέγχου που δεν απά-

ντησαν τήρησαν και στον τελικό έλεγχο την ίδια στάση. Οι 12 µαθητές που στον 

αρχικό έλεγχο έδιναν γενικόλογες οδηγίες περιορίστηκαν στους 6, 5 µαθητές – 

περίπου ίδιος αριθµός µε τον αρχικό έλεγχο – δίνουν οδηγίες αποσπασµατικές ή 

φτωχές, ενώ 5 µαθητές υποδεικνύουν σαφείς και συγκεκριµένες οδηγίες για τη 

γραφή της περίληψης. Σ’ αυτή την κατηγορία δεν υπήρχε καµιά απάντηση κατά 

τον αρχικό έλεγχο. Για να αποτιµηθεί, µάλιστα, σωστά το συµπέρασµα αυτό, πρέ-

πει να ληφθεί υπόψη ότι οι µαθητές διδάχθηκαν πληροφοριακή περίληψη, η οποία 

απαιτεί κοπιώδη και ιδιαίτερα συστηµατική προσπάθεια εκ µέρους του αναγνώ-

στη, ενώ µέχρι τότε οι µαθητές έκαναν περίληψη αναπαραγωγικού τύπου και µά-

λιστα την ταύτιζαν µε την απόδοση του γενικού νοήµατος του κειµένου. ∆ιαπι-

στώνεται, λοιπόν, ότι – σε σχέση πάντα µε τον αρχικό έλεγχο – ένας  αριθµός µα-

θητών έχει ενδυναµώσει την ικανότητά του να ελέγχει και να προγραµµατίζει τις 

γνωστικές διαδικασίες που ευκολύνουν την κατανόηση ενός κειµένου. 

 

Οι απαντήσεις των µαθητών συµφωνούν και µε τις παρατηρήσεις που κατα-

γράψαµε παρακολουθώντας τον τρόπο δουλειάς τους. Ιδιαίτερες δυσκολίες συνα-

ντούσαν στον εντοπισµό λέξεων ή φράσεων κλειδιών, στη σύντοµη αναδιατύπω-

σή τους, δυσκολεύονταν να αξιοποιήσουν τη δοµή και το είδος της παραγράφου 

και τη δοµή του επιχειρήµατος, για να εντοπίζουν τις κύριες πληροφορίες του κει-

µένου.   

Στην περίληψη δυσκολεύονταν κυρίως στον τρόπο παρουσίασης του περιεχό-

µενου του κειµένου, ώστε το περιληπτικό κείµενο να αποδίδει µέσα από την κα-

τάλληλη αναδιάρθρωση των πληροφοριών και τις εύστοχες µεταδιατυπώσεις την 

αλληλουχία και οργάνωση των νοηµάτων του αρχικού κειµένου. Πολλοί από τους 

µαθητές προτιµούσαν να εργάζονται διαισθητικά παρά να εµπλέκονται σε στρα-

τηγικές που απαιτούσαν συστηµατική προσπάθεια και πραγµατικό κόπο και χρει-

αζόταν συνεχή παρότρυνση από τη διδάσκουσα, για να επιλέγουν κατάλληλες 

στρατηγικές και να τις εφαρµόζουν.  

Παρόλα αυτά υπήρξαν οµάδες που έκαναν υποδειγµατικές περιλήψεις, έκριναν 
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πολύ εύστοχα τις ελλείψεις των κειµένων των συµµαθητών τους και κατάφερναν 

να διατυπώνουν κριτικές ερωτήσεις κατανόησης που κάποιες στιγµές µάς εξέ-

πλησσαν, γιατί αντανακλούσαν ιδιαίτερη εµβάθυνση στο κείµενο. Ενδεικτικά α-

ναφέρουµε το παράδειγµα µιας οµάδας που διατύπωσε κατά την επεξεργασία ενός 

κειµένου, το οποίο παρουσίαζε τις δυνατότητες ενηµέρωσης του διαδικτύου σε 

σχέση µε τα άλλα οπτικοακουστικά µέσα, την ερώτηση αν ο συγγραφέας είχε 

πράγµατι ουδέτερο ύφος, όπως φαινόταν, ή αν έδειχνε την προτίµησή του σε κά-

ποιο από τα δύο. Η ερωτηθείσα οµάδα επέµενε στην ουδετερότητα του συγγραφέ-

α. Η οµάδα, όµως, που έθεσε το ερώτηµα πρόσεξε ότι οι γλωσσικές επιλογές (πα-

ρήχηση, κλιµάκωση σηµασίας) «µαρτυρούσαν» τη στάση του συγγραφέα. Και 

πραγµατικά, η παρατήρησή τους ήταν ιδιαίτερα εύστοχη, εφόσον ο συγγραφέας 

έγραφε: «Πολλοί το κατηγόρησαν πολύ. Όµως αυτοί που το εκθείασαν είναι ακό-

µα περισσότεροι» (ενν. το διαδίκτυο) (Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλί-

ων, Νεοελληνική Γλώσσα για το Γυµνάσιο, τεύχος Γ΄, 2002:79).   
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Β. Έλεγχος των µεταγνωστικών δεξιοτήτων στην παραγωγή κατά τον τε-

λικό έλεγχο 

Όσον αφορά στις µεταγνωστικές δεξιότητες των µαθητών της συγκεκριµένης 

πειραµατικής οµάδας στη συγγραφή δικών τους κειµένων δεν παρατηρήθηκε να 

αλλάζουν την αρχική γνωστική τους συµπεριφορά. Βέβαια, παρατηρήθηκε ότι 

αρκετοί µαθητές έγιναν ικανότεροι να αναγνωρίζουν τις συγγραφικές τους αδυνα-

µίες, συνέχιζαν όµως να χρησιµοποιούν αναποτελεσµατικούς τρόπους στην αντι-

µετώπιση των γνωστικών τους δυσκολιών. Πολύ λίγοι, για παράδειγµα, έκαναν 

κάποια προεργασία πριν γράψουν, η οποία όµως περιοριζόταν στην πρόχειρη κα-

ταγραφή ιδεών, και κάποιοι άλλοι επιχειρούσαν να µαζέψουν ιδέες, να τις συστη-

µατοποιήσουν σε παραγράφους πριν γράψουν, όµως δεν προλάβαιναν ποτέ να ο-

λοκληρώσουν το κείµενό τους. Χαρακτηριστική ήταν η περίπτωση µιας µαθήτρι-

ας που παραπονιόταν ότι της ήταν δυσκολότερο µετά από όσα αποκόµισε από την 

επεξεργασία κειµένων να γράψει δικά της κείµενα στην τάξη, γιατί έπρεπε να κά-

νει «τόσα πράγµατα» που χρειαζόταν πολύ χρόνο, για να τα καταφέρει. Για τους 

µαθητές αυτούς η συνειδητοποίηση των δυσκολιών τους δεν τους οδηγούσε αυτό-

µατα σε στρατηγικές διευθέτησής τους και διορθωτικές παρεµβάσεις, µε αποτέλε-

σµα να διαµορφώνουν αρνητική στάση απέναντι στην παραγωγή γραπτού λόγου 

και να αισθάνονται εγκλωβισµένοι στις δυσκολίες τους. 

Οι περισσότεροι συνέχιζαν να κρίνουν την ευκολία ή τη δυσκολία του νέου 

θέµατος που τους δινόταν για να παραγάγουν γραπτό λόγο από το αν ήταν λιγότε-

ρο ή περισσότερο σχετικό µε κείµενα που είχαν διαβάσει πριν ή µε τις συζητήσεις 

που είχαν προηγηθεί, γεγονός που δείχνει ότι συνέχιζαν να στηρίζονται σε εξωτε-

ρικές πηγές παρά στην αυτενέργειά τους και τη χρήση στρατηγικών κατά την πα-

ραγωγή γραπτού λόγου.  
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Πίνακας 13 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της πρώτης πειραµατικής ο-

µάδας (Π1) να συνειδητοποιούν τις δυσκολίες τους στην παραγωγή γραπτού λόγου 

µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό έλεγχο. 

Β1 ∆υσκολεύτηκες να γράψεις το άρθρο; Ποια συγκεκριµένα εµπό-

δια συνάντησες; 

Κατηγορίες 

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν 1 3 

Απάντησαν ότι δεν εί-

χαν και δεν είχαν 
1 _ 

Απάντησαν ότι δεν εί-

χαν αλλά είχαν 
5 8 

∆ήλωσαν δυσκολίες 

αλλά δεν προσδιόρισαν 

ακριβώς ποιες 

4 8 

∆ήλωσαν δυσκολίες 

και προσδιόρισαν α-

κριβώς ποιες 

9 1 

Σύνολο 20 20 

 

Στον πίνακα 13 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 

κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Β1. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µα-

θητές έχουν συνείδηση των δυσκολιών τους στην παραγωγή γραπτού λόγου. Οι 

δύο στήλες του πίνακα – του αρχικού και του τελικού ελέγχου – µας επιτρέπουν 



 234

να συµπεράνουµε αν έχει ενισχυθεί αυτή η δεξιότητα των µαθητών.  

Παρατηρώντας, λοιπόν, τον πίνακα διαπιστώνουµε ότι σε σχέση µε τον αρχικό 

έλεγχο στον τελικό περιορίστηκε ο αριθµός των µαθητών που δεν απάντησαν 

στην ερώτηση – 1 µαθητής αντί 3– όπως και ο αριθµός των µαθητών που υποτι-

µούσαν τις αδυναµίες τους – 5 αντί 8 µαθητές. Επίσης, οι 8 µαθητές του προ-

ελέγχου που δεν µπορούσαν να προσδιορίσουν ακριβώς τις δυσκολίες τους περιο-

ρίζονται στους 4, αυξήθηκαν όµως κατά πολύ – 9 έναντι 1 – οι µαθητές που 

προσδιόριζαν µε σαφήνεια τις δυσκολίες τους. Προκύπτει, λοιπόν, το συµπέρασµα 

ότι οι µαθητές ενίσχυσαν την ικανότητά τους να συνειδητοποιούν τις δυσκολίες 

τους κατά τη συγγραφή ενός κειµένου. 
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Πίνακας 14 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της πρώτης πειραµατικής 

οµάδας (Π1) να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους κατά την παραγωγή γραπτού λό-

γου µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό έλεγχο. 

Β2 Γράψε όποιο σχόλιο ή παρατήρηση θέλεις που νοµίζεις ότι θα 

βοηθούσε την καθηγήτριά σου να σου δείξει πώς να παράγεις 

κείµενα µε τρόπο που να ανταποκρίνονται στις δικές σου ανά-

γκες. 

Κατηγορίες 

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν 12 16 

∆ιαπίστωναν την ανάγκη 

βοήθειας, αλλά δήλωναν 

ότι δεν µπορούσαν να 

κάνουν υποδείξεις 

_ 1 

Έκαναν γενικόλογες υ-

ποδείξεις 
5 3 

Έκαναν συγκεκριµένες 

και σαφείς υποδείξεις  
3 _ 

Σύνολο 20 20 

 

Στον πίνακα 14 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 
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κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Β2. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µα-

θητές έχουν την  ικανότητα να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους εµπλεκόµενοι σε 

έργα παραγωγής γραπτού λόγου. Οι δύο στήλες του πίνακα – του αρχικού και του 

τελικού ελέγχου – µας επιτρέπουν να συµπεράνουµε αν έχει ενισχυθεί αυτή η δε-

ξιότητα των µαθητών.  

Παρατηρώντας, λοιπόν, τον πίνακα διαπιστώνουµε ότι ο µεγάλος αριθµός των 

µαθητών που δεν απάντησαν στην ερώτηση κατά τον αρχικό έλεγχο (16 µαθητές) 

παραµένει µεγάλος και κατά τον τελικό έλεγχο (12 µαθητές). Οι 3 µαθητές του 

προ-ελέγχου που έκαναν γενικόλογες υποδείξεις έγιναν 5 και µόλις 3 µαθητές 

µπορούσαν να κάνουν συγκεκριµένες και σαφείς υποδείξεις. Συµπεραίνουµε, λοι-

πόν, ότι, αν και οι µαθητές έχουν µεγαλύτερη επίγνωση των συγγραφικών δυσκο-

λιών µετά τη διδακτική παρέµβαση, όπως προέκυψε από τις απαντήσεις τους στο 

προηγούµενο ερώτηµα (πίνακας 13), στη συντριπτική τους πλειοψηφία (17 µαθη-

τές) δεν µπορούν να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους και την αναποτελεσµατικότη-

τά της, δε γνωρίζουν πού ακριβώς εντοπίζονται οι αδυναµίες και τα γνωστικά τους 

σφάλµατα. 
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Πίνακας 15 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της πρώτης πειραµατικής 

οµάδας (Π1) να προγραµµατίζουν και να καθοδηγούν τη σκέψη τους κατά την 

παραγωγή γραπτού λόγου µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό 

µεταγνωστικό έλεγχο. 

Β3 Έκανες κάποια ενέργεια πριν αρχίσεις τη συγγραφή του άρθρου 

ή κατά τη διάρκειά της που θεώρησες ότι θα µπορούσε να σε 

βοηθήσει να το γράψεις καλύτερα και ευκολότερα; 

Κατηγορίες 

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν έκαναν ενέργειες ή 

δεν απάντησαν 
11 14 

Έκαναν επιφανειακές 

ενέργειες 
5 6 

Έκαναν συγκεκριµένες 

ενέργειες πριν τη συγ-

γραφή 

3 _ 

Έκαναν συγκεκριµένες 

ενέργειες πριν και σε 

όλη τη διάρκεια της 

συγγραφής 

1 _ 

Σύνολο 20 20 

 

Στον πίνακα 15 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 

κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Β3. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µα-

θητές έχουν την ικανότητα να προγραµµατίζουν και να καθοδηγούν τη σκέψη 

τους κατά τη συγγραφική τους δραστηριότητα. Στη δεύτερη στήλη του πίνακα 
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παρουσιάζεται ο αριθµός των απαντήσεων στον τελικό έλεγχο και στην τρίτη ο 

αντίστοιχος αριθµός απαντήσεων στον αρχικό έλεγχο, προκειµένου να συγκρί-

νουµε τις απαντήσεις των µαθητών. 

 Από τα δεδοµένα του πίνακα διαπιστώνουµε ότι ελάχιστα µειώθηκε στον τε-

λικό έλεγχο ο αριθµός των µαθητών που κατά τον αρχικό έλεγχο δήλωσαν ότι δεν 

έκαναν ενέργειες πριν ή κατά τη διάρκεια της συγγραφής (11 έναντι 14). Το ίδιο 

συµβαίνει και µε τους µαθητές που επιδίδονταν σε επιφανειακές στρατηγικές (5 

στον τελικό έλεγχο και 6 στον αρχικό). Μόνο 4 µαθητές φαίνονταν πιο υποψια-

σµένοι ως προς τη σηµασία της εφαρµογής συγκεκριµένων ενεργειών κατά τη 

συγγραφική τους δραστηριότητα, αλλά κι απ’ αυτούς µόνο 1 υπέδειξε στρατηγι-

κές που αφορούσαν και στο προσυγγραφικό στάδιο και στη διάρκεια της συγγρα-

φής. Εποµένως, η αδυναµία των µαθητών να συστηµατοποιούν τη συγγραφική 

τους πρακτική και να καθοδηγούν το γνωστικό έργο διατηρήθηκε και µετά από τη 

διδακτική παρέµβαση.  
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Πίνακας 16 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της πρώτης πειραµατικής 

οµάδας (Π1) να αυτοαξιολογούν την επίδοσή τους στην παραγωγή γραπτού λό-

γου µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό έλεγχο. 

 

Β4 Σε ποιες από τις παρακάτω κατηγορίες κατατάσσεις στο 

κείµενο που έγραψες; 

 Αυτοαξιολόγηση  

µαθητών 

Αξιολόγηση βαθµολο-

γητών 

Επίπεδο 

αξιολό-

γησης 

Τελικός 

έλεγχος 

Αρχικός 

έλεγχος 

Τελικός  

έλεγχος 

Αρχικός 

 έλεγχος 

Χαµηλό  4 3 9 11 

Μέτριο  11 7 3 5 

Καλό  1 9 5 1 

Πολύ κα-

λό  
3 1 3 3 

Άριστο  1 _ _ _ 

Σύνολο 20 20 20 20 

 

Στον πίνακα 16 παρουσιάζεται η  αυτοαξιολόγηση των µαθητών στο γραπτό 

λόγο κατά τον τελικό έλεγχο σε αντιπαράθεση µε την αυτοαξιολόγηση που έκα-

ναν στον αρχικό έλεγχο. Συγκεκριµένα, παρουσιάζεται πόσοι µαθητές κατέτασσαν 

το γραπτό τους κατά τον τελικό και τον αρχικό έλεγχο στο καθένα από τα πέντε 
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επίπεδα αξιολόγησης που ορίσαµε. Παρατίθεται, επίσης, η αξιολόγηση των βαθ-

µολογητών των κειµένων τους και στις δύο φάσεις ελέγχου, ώστε να προκύψει µια 

πληρέστερη εικόνα για την ικανότητα των µαθητών να αξιολογούν την επίδοσή 

τους µετά τη διδακτική παρέµβαση. 

 Όπως προκύπτει από τον πίνακα, οι µαθητές συνεχίζουν είτε να υπερτιµούν 

τις επιδόσεις τους είτε να τις υποτιµούν: µόνο 4 χαρακτήρισαν το γραπτό τους 

«χαµηλού» επιπέδου, ενώ κατά τη γνώµη των βαθµολογητών 9 µαθητές κατατάσ-

σονται σ’ αυτό το επίπεδο. Επίσης, 11 µαθητές αυτοκατατάσσονται στο «µέτριο» 

επίπεδο, ενώ οι βαθµολογητές κρίνουν «µέτρια» µόνο 3 κείµενα. άρα, κάποιοι από 

τους 11 µαθητές είναι πιο επιεικείς µε τον εαυτό τους, γιατί κατά τους βαθµολο-

γητές ανήκουν στο προηγούµενο επίπεδο, είτε είναι αυστηροί, γιατί ανήκουν στο 

επόµενο, εφόσον ο αριθµός των γραπτών που κατά τους βαθµολογητές κατατάσ-

σονται σ’ αυτό το επίπεδο είναι µεγαλύτερος (5 γραπτά) από αυτόν που πιστεύουν 

οι µαθητές (1). Μόνο στην περίπτωση 3 µαθητών υπάρχει σύγκλιση απόψεων ως 

προς την αξιολόγηση του κειµένου τους.  

∆ε θα υποστηρίζαµε, εποµένως, ότι οι µαθητές είναι αντικειµενικοί κριτές της 

επίδοσής τους, όµως δεν παραβλέπουµε ότι είναι πιο επιφυλακτικοί ως προς τις 

επιδόσεις τους σε σχέση µε τον αρχικό έλεγχο στον οποίο οι αποκλίσεις µαθητών 

και αξιολογητών ήταν πολύ µεγαλύτερη, καθώς οι µαθητές φαίνεται ότι είχαν πο-

λύ καλύτερη άποψη για τις επιδόσεις τους απ’ ό,τι πραγµατικά ήταν: ενώ σύµφω-

να µε τους βαθµολογητές 11, 5 και 1 µαθητές κατατάσσονταν στο «χαµηλό», στο 

«µέτριο» και στο «καλό» επίπεδο αντίστοιχα στον αρχικό έλεγχο, 3 µαθητές αυ-

τοκατατάσσονταν στο «χαµηλό», 7 στο «µέτριο» και 9 στο «καλό», ενώ αυστηροί 

µε την αυτοαξιολόγησή τους ήταν µόνο 2 µαθητές (µόνο 1 αξιολογούσε το κείµε-

νό του «πολύ καλό», ενώ οι βαθµολογητές στο ίδιο επίπεδο κατέταξαν τα κείµενα 

3 µαθητών). 
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6.3.1.3. Η στάση των µαθητών στο πρόγραµµα διδασκαλίας 

Ο  τρόπος επεξεργασίας του κειµένου που διδάχτηκαν οι µαθητές ήταν γι’ αυ-

τούς κάτι εντελώς καινούριο. Όπως χαρακτηριστικά δήλωσαν στη συνέντευξη, 

«Μέχρι τώρα απλά διαβάζαµε ένα κείµενο ή απαντούσαµε σε κάποιες ερωτήσεις 

κατανόησης. ∆εν κάναµε ανάλυση, ώστε να το καταλάβουµε όλοι, απλά προχω-

ρούσαµε». Η ανάλυση του κειµένου τους φαινόταν χρονοβόρα διαδικασία και ι-

διαίτερα απαιτητική. Αν ληφθεί, µάλιστα, υπόψη ότι οι µαθητές είχαν πολλές ελ-

λείψεις σε συνδυασµό µε την πίεση του χρόνου, τότε γίνεται αντιληπτό ότι ήταν 

αρκετά δύσκολο γι’ αυτούς να αφοµοιώσουν νέες πληροφορίες και τεχνικές µά-

θησης.   

Οι ίδιοι οι µαθητές, απ’ ό,τι φάνηκε στη συνέντευξη, µπορούσαν να ερµηνεύ-

σουν τις δυσκολίες αυτές: «∆εν είχαµε µάθει να σκεφτόµαστε για ένα κείµενο, 

πέρα από ένα απλό διάβασµα», «Πολλές φορές δε σταµατούσαµε παραπάνω από 

µια ώρα σε µια ενότητα και τώρα έπρεπε να µένουµε πολλές ώρες σ’ ένα κείµε-

νο», «Χρειάζεται σηµασία στη λεπτοµέρεια, µεγάλη προσοχή και πολύς χρόνος», 

«Κουράζει, αν µάλιστα δεν το έχεις συνηθίσει», «Ήταν δύσκολο, όχι βαρετό». Η 

αδυναµία, επίσης, που αντιµετώπιζαν στην οµαλή συνεργασία προσέθετε επιπλέον 

δυσκολίες, γιατί διασπούσε τη συνέχεια της δουλειάς τους σε ένα έργο που ούτως 

ή άλλως προϋποθέτει αδιάσπαστη συγκέντρωση και προσοχή.   

Παρόλες αυτές τις δυσκολίες, που σίγουρα δεν ξεπεράστηκαν από τη µια στιγ-

µή στην άλλη, οι περισσότεροι µαθητές κατάφεραν να αντιµετωπίζουν την κατα-

νόηση µε συστηµατικό τρόπο και επιµονή και σχεδόν όλοι δήλωσαν ότι αποκόµι-

σαν ιδιαίτερα οφέλη στο γραπτό λόγο. «Τώρα ξέρουµε πώς να δουλέψουµε ένα 

κείµενο»,  «Αν ασχοληθείς γίνεται πιο εύκολο και βλέπεις αποτελέσµατα», είπαν 

χαρακτηριστικά.  

Οι αυτοαξιολογήσεις τους, τέλος, ήταν συγκρατηµένες και ώριµες. Θεωρού-

σαν, δηλαδή, ότι χρειάζονταν ακόµα αρκετό χρόνο, για να εξοικειωθούν µε τον 

τρόπο επεξεργασίας και συγγραφής ενός κειµένου και να γίνουν καλοί αναγνώ-
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στες και συγγραφείς («θέλουµε ακόµα πολύ χρόνο», όπως δήλωσαν), εκτίµηση 

που ανταποκρινόταν απόλυτα στην πραγµατικότητα.   

Όσον αφορά στην παραγωγή γραπτού λόγου λίγοι µαθητές εξέφρασαν την ά-

ποψη ότι όλη αυτή διαδικασία τους βοήθησε να παράγουν αποτελεσµατικότερα τα 

δικά τους κείµενα: «Τώρα ξέρω ότι και το δικό µου κείµενο πρέπει να έχει συνο-

χή, να είναι όλα µε τη σειρά τους, να µην είναι τυχαία και ανοργάνωτα». Με την 

άποψη αυτή διαφώνησαν αρκετοί, οι οποίοι αντέτειναν ότι, παρόλο που καταλά-

βαιναν τις προϋποθέσεις που πρέπει να πληρεί ένα κείµενο, για να είναι αποτελε-

σµατικό, οι ίδιοι δυσκολεύονταν πολύ να τις εφαρµόσουν στα δικά τους κείµενα. 

Ιδιαίτερα αξιοπρόσεκτη είναι η παρατήρηση µιας µαθήτριας: «Εγώ δυσκολεύοµαι 

περισσότερο τώρα να γράψω ένα κείµενο απ’ ό,τι πριν, γιατί τώρα µπορώ να κα-

ταλάβω ότι το γραπτό µου έχει πολλές αδυναµίες, αλλά δε µου είναι εύκολο να τις 

ξεπεράσω». Έτσι δικαιολογείται πιθανά το γεγονός ότι αρκετοί µαθητές έδειχναν 

ανησυχία, όταν έπρεπε να γράψουν ένα κείµενο, και κατά τη συγγραφή έδειχναν 

να βρίσκονται άλλοι σε υποδιέγερση και άλλοι σε υπερδιέγερση, ενώ συχνά ζη-

τούσαν να γράψουµε κείµενα αφηγηµατικά (προφανώς επειδή είναι ευκολότερα). 

Η διαπίστωση αυτή αντανακλά περιεκτικά και εύστοχα τα αποτελέσµατα του µε-

ταγνωστικού ελέγχου που προαναφέρθηκαν.  

Σε γενικές γραµµές αποκοµίσαµε την εντύπωση ότι, ενώ οι µαθητές αποτιµού-

σαν θετικά τα αποτελέσµατα της γνωστικής τους προσπάθειας σε έργα κατανόη-

σης και τοποθετούνταν µε σκεπτικισµό και νοητική σεµνότητα απέναντι στις αδυ-

ναµίες τους ως αναγνώστες, ως συγγραφείς άλλοι αµφέβαλλαν για τις γνώσεις 

τους και τις ικανότητές τους, άλλοι αποστρέφονταν τις δραστηριότητες συγγρα-

φής και άλλοι συνέχιζαν να αντιµετωπίζουν τη συγγραφή παρορµητικά και επιπό-

λαια, συµπεριφορές που δεν αντανακλούν ιδιαίτερα θετικό συναίσθηµα των µαθη-

τών για το γραπτό λόγο.  
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6.3.2. ∆εύτερη  πειραµατική οµάδα (Π2) 

6.3.2.1. Η συνεργασία των µαθητών 

Στο τµήµα αυτό προβλήµατα συνεργασίας και σύνθεσης των οµάδων δεν απα-

σχόλησαν σε όλη τη διάρκεια του διδακτικού έτους. Από την αρχή µας εντυπωσί-

ασε η συνοχή των µαθητών του τµήµατος. δέχονταν χωρίς παράπονα τους συνερ-

γάτες που όριζε διδάσκουσα, χωρίς να εκφράζουν, άµεσα η έµµεσα, καµιά δια-

µαρτυρία για τις εκάστοτε επιλογές.  

Η πορεία της συνεργασίας ήταν µέσα στα όρια του αναµενόµενου και προβλέ-

ψιµου. Η έλλειψη εµπειρίας σε οµαδικές εργασίες τους δυσκόλεψε αρχικά, όπως 

ήταν λογικό. ∆ιαφωνούσαν για το τι έπρεπε να γίνει, ζητούσαν συνεχώς τη διαι-

τησία διδάσκουσας, µε αποτέλεσµα να δηµιουργείται αναστάτωση και σχετική 

φασαρία. Πολύ γρήγορα τέτοιες συµπεριφορές περιορίστηκαν, σχεδόν εξέλειψαν, 

καθώς συνειδητοποιούσαν τους στόχους που έπρεπε να υλοποιήσουν. Χαρακτη-

ριστική ήταν η επικριτική στάση των µαθητών απέναντι σε δύο άλλους, που συ-

χνά διέκοπταν την οµαλή λειτουργία της οµάδας. Συχνά, εξάλλου, µετά το τέλος 

της εργασίας τους έκριναν το επίπεδο της συνεργασίας τους, τις παραλείψεις, τις 

αδυναµίες τους ή συµπεριφορές που δεν τους επέτρεψαν να αποδώσουν το καλύ-

τερο αποτέλεσµα. Η συµπεριφορά των µαθητών λειτουργούσε, µε άλλα λόγια, 

«αυτοθεραπευτικά» για τα τυχόν προβλήµατα δυσλειτουργίας. Οι ίδιοι έβαζαν 

τους κανόνες λειτουργίας των οµάδων, µε αποτέλεσµα τόσο οι µεταξύ τους σχέ-

σεις, όσο και η σχέση τους µε τη διδάσκουσα να είναι ιδιαίτερα αρµονικές. Ακόµα 

κι όταν ζητούσαν τη βοήθειά της, το έκαναν από ανασφάλεια για την πορεία της 

εργασίας τους και την υλοποίηση των ρόλων που τους είχαν απονεµηθεί παρά για 

την επίλυση προβληµάτων συνεργασίας.  

Τον ενθουσιασµό τους για την οµαδική διδασκαλία εξέφρασαν και στη συνέ-

ντευξη.  «Με βοήθησε πολύ η συνεργασία να κάνω πράγµατα που µόνος µου σί-

γουρα δε θα µπορούσα, κυρίως να βρίσκω τόσο πολλές ιδέες», «Εγώ νοµίζω ότι 

µε βοήθησε πολύ που ψάχναµε όλοι µαζί να βρούµε τα λάθη µας και να βελτιώ-
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σουµε το γραπτό µας», «Αν το έκανα µόνη µου, δε θα πήγαινε εκεί το µυαλό 

µου». Αλλά και η συµπεριφορά τους έδειχνε καθαρά τη θετική τους στάση απένα-

ντι στη συνεργασία. Για παράδειγµα, όταν η διδάσκουσα έµπαινε στην τάξη, οι 

µαθητές είχαν ήδη διατάξει τα θρανία στις κατάλληλες θέσεις, παρόλο που αυτό 

τους στερούσε κάποιο χρόνο από το διάλειµµά τους ή ζητούσαν να δουλεύουν 

οµαδικά κι όταν δεν είχαν να ασχοληθούν µε συγγραφικές δραστηριότητες αλλά 

µε δραστηριότητες κατανόησης.   

 

6.3.2.2. Οι µεταγνωστικές δεξιότητες των µαθητών 

Έντονη ήταν η αίσθηση στη διάρκεια του σχολικού έτους ότι οι µαθητές αυτής 

της πειραµατικής οµάδας βελτιώνονταν συνεχώς. Η παρατήρηση των οµάδων κα-

τά την εργασία τους, οι συζητήσεις τους µε τη διδάσκουσα και οι επιδόσεις τους 

έδειχναν, όχι γρήγορη, αλλά σταθερή βελτίωση και ανάπτυξη της ευελιξίας της 

σκέψης τους. Οι µαθητές κατάφεραν να επικεντρώνουν πραγµατικά στις διαδικα-

σίες της σκέψης, κύριο µέληµά τους ήταν η επιλογή και εφαρµογή κατάλληλων 

στρατηγικών.  

Ενδεικτικά αναφέρουµε τι είπαν κάποιοι µαθητές σε συζήτηση που ακολούθη-

σε τη συγγραφή ενός άρθρου, το οποίο αφορούσε στην προτίµησή τους να ενηµε-

ρώνονται από την τηλεόραση ή από εφηµερίδα, σχετικά µε τον τρόπο που ενήρ-

γησαν για να βρουν ιδέες και να τις οργανώσουν. «Πρώτα σκεφτήκαµε ως προς τι 

θα συγκρίνουµε τα δύο µέσα ενηµέρωσης και σκεφτήκαµε να τα συγκρίνουµε ως 

προς τον τρόπο που µας δίνουν τις πληροφορίες, δηλαδή το γραπτό λόγο, τον 

προφορικό και την εικόνα. Έτσι µαζέψαµε πολλές ιδέες, γιατί βρίσκαµε πολλές 

διαφορές µεταξύ τους. Όταν τις οργανώσαµε, σκεφτήκαµε να κάνουµε πολλές πα-

ραγράφους, δηλαδή µια για κάθε διαφορά που είχαµε βρει. Αλλά δε µας φάνηκε 

καλό αυτό όταν γράφαµε το άρθρο, γιατί κάναµε συνέχεια επαναλήψεις. Έτσι, 

αποφασίσαµε να κάνουµε µόνο δύο παραγράφους, µια για την έντυπη ενηµέρωση 

και µια για την τηλεόραση και να αναφέρουµε τα θετικά και τα αρνητικά των δύο 

µέσων µε την ίδια σειρά. Αλλά πάλι δυσκολευτήκαµε, γιατί τα θετικά και τα αρ-
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νητικά ήταν ανακατεµένα. Έτσι, κάναµε τέσσερις παραγράφους: στις δύο γράψα-

µε για την τηλεόραση, πρώτα τα θετικά και µετά τα αρνητικά, και στις άλλες δύο 

κάναµε το ίδιο και για την εφηµερίδα». Αυτή η συµπεριφορά των µαθητών έδει-

χνε ότι είχαν αρχίσει να αναπτύσσουν στρατηγικές, για να παράγουν ιδέες και να 

αντιµετωπίζουν τα γνωστικά τους αδιέξοδα. 

Η βελτίωση των µεταγνωστικών δεξιοτήτων των µαθητών επιβεβαιώνεται και 

από τον έλεγχο που έγινε µέσω των ερωτηµατολογίων στο τέλος της διδασκαλίας 

µας.   
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Α. Έλεγχος των µεταγνωστικών δεξιοτήτων στην παραγωγή κατά τον τελικό 

έλεγχο 

 

Πίνακας 17 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της δεύτερης πειραµατικής 

οµάδας (Π2) να συνειδητοποιούν τις δυσκολίες τους στην παραγωγή γραπτού λόγου 

µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό έλεγχο. 

Β1 ∆υσκολεύτηκες να γράψεις το άρθρο; Ποια συγκεκριµένα εµπόδια 

συνάντησες; 

Κατηγορίες  

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν _ _ 

Απάντησαν ότι δεν είχαν 

και δεν είχαν 
_ _ 

Απάντησαν ότι δεν είχαν 

αλλά είχαν 
6 11 

∆ήλωσαν δυσκολίες αλ-

λά δεν προσδιόρισαν α-

κριβώς ποιες 

5 9 

∆ήλωσαν δυσκολίες και 

προσδιόρισαν ακριβώς 

ποιες 

11 2 

Σύνολο 22 22 

 

Στον πίνακα 17 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 
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κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Β1. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µα-

θητές έχουν συνείδηση των δυσκολιών τους στην παραγωγή γραπτού λόγου. Οι 

δύο στήλες του πίνακα – του αρχικού και του τελικού ελέγχου – µας επιτρέπουν 

να συµπεράνουµε αν έχει ενισχυθεί αυτή η δεξιότητα των µαθητών.  

Από τα δεδοµένα του πίνακα προκύπτει ότι µετά τη συστηµατική διδασκαλία 

της παραγωγής του γραπτού λόγου οι µαθητές φαίνονται ικανότεροι να προσδιο-

ρίζουν τις δυσκολίες τους στο γραπτό λόγο. Οι 11 µαθητές του αρχικού ελέγχου 

που θεωρούσαν ότι δεν αντιµετώπιζαν δυσκολίες στο συγγραφικό έργο, αν και εί-

χαν, µειώθηκαν στους 6 κατά τον τελικό έλεγχο, ενώ οι 9 που δεν µπορούσαν να 

προσδιορίσουν συγκεκριµένες δυσκολίες περιορίστηκαν σε 5. Η πιο αξιοπρόσε-

κτη, όµως, πληροφορία του πίνακα είναι ότι οι µισοί µαθητές (11) µπορούσαν να  

προσδιορίσουν ακριβώς ποιες δυσκολίες συναντούσαν κατά τη συγγραφή έναντι 

των 2 που έδειχναν την ικανότητα αυτή ήδη από τον αρχικό έλεγχο.  
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Πίνακας 18 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της δεύτερης πειραµατικής 

οµάδας (Π2) να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους κατά την παραγωγή γραπτού λό-

γου µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό έλεγχο. 

Β2 Γράψε όποιο σχόλιο ή παρατήρηση θέλεις που νοµίζεις ότι θα 

βοηθούσε την καθηγήτριά σου να σου δείξει πώς να παράγεις 

κείµενα µε τρόπο που να ανταποκρίνονται στις δικές σου ανά-

γκες. 

Κατηγορίες  

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν 1 11 

∆ιαπίστωναν την ανάγκη 

βοήθειας, αλλά δεν έκα-

ναν συγκεκριµένες υπο-

δείξεις 

2 2 

Έκαναν γενικόλογες υ-

ποδείξεις 
5 8 

Έκαναν συγκεκριµένες 

και σαφείς υποδείξεις  
14 1 

Σύνολο 22 22 

 

Στον πίνακα 18 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 

κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Β2. Η ερώτηση ελέγχει αν µετά 

τη διδακτική παρέµβαση ενισχύθηκε η ικανότητα των µαθητών να αυτοαξιολο-
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γούν τη σκέψη τους στην παραγωγή γραπτού λόγου σε σχέση µε την αρχική τους 

συµπεριφορά. Οι δύο στήλες του πίνακα – του αρχικού και του τελικού ελέγχου – 

µας επιτρέπουν να κάνουµε αυτή τη σύγκριση. 

 Όπως διαπιστώνουµε, λοιπόν, από τον πίνακα, κατά τον αρχικό έλεγχο οι µι-

σοί µαθητές (11) ούτε καν απάντησαν στην ερώτηση (όταν, µάλιστα, ρωτήθηκαν 

από τη διδάσκουσα αργότερα γιατί δεν απάντησαν, είπαν ότι δεν ήξεραν τι να 

γράψουν ή ότι αυτό ήταν θέµα της διδάσκουσας). Από τους υπόλοιπους µαθητές 

οι 2, αν και διαπίστωναν την ανάγκη βοήθειας, δεν υπέδειξαν στη διδάσκουσα 

σηµεία παρέµβασης για τη βελτίωσή τους, οι 8 έκαναν γενικόλογες υποδείξεις και 

µόνο 1 µαθητής συγκεκριµένες και σαφείς. Αυτή η συµπεριφορά των µαθητών 

είναι ενδεικτική της αδυναµίας τους να αυτοαξιολογούν τα προβλήµατα που αντι-

µετώπιζαν κατά τη συλλογιστική τους πορεία. Αντίθετα, κατά τον τελικό έλεγχο 

µόνο 1 µαθητής δεν απάντησε, 2 παρέµεναν αδύναµοι να προσδιορίζουν τα γνω-

στικά τους σφάλµατα, ώστε να ζητήσουν συγκεκριµένη βοήθεια, και 5 έκαναν γε-

νικόλογες υποδείξεις που έδειχναν ότι δεν ήταν επαρκώς ενήµεροι γι’ αυτά. Οι 

παραπάνω από τους µισούς – 14 µαθητές -  φάνηκαν έπειτα ικανότεροι να εντοπί-

ζουν τα προβλήµατα της σκέψης τους και ζητούσαν συγκεκριµένη βοήθεια. Αρχι-

κές απαντήσεις του τύπου «Να λέµε πρώτα τι θα  γράφουµε» αντικαταστάθηκαν 

από απαντήσεις, όπως: «Θα ήθελα να ασκηθώ περισσότερο πώς να αναπτύσσω τις 

ιδέες που έχω βρει σε παραγράφους», «Θέλω να µε βοηθήσει να πετυχαίνω τη συ-

νοχή µεταξύ των παραγράφων, για να καταλαβαίνει ο αναγνώστης τη σκέψη 

µου», «Να κάνουµε περισσότερες ασκήσεις πώς να βρίσκουµε ιδέες σ’ ένα θέµα». 

Τέτοιες απαντήσεις δείχνουν ότι τα παιδιά απέδιδαν τις δυσκολίες στη δική τους 

σκέψη και όχι σε έξωθεν παράγοντες.   
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Πίνακας 19 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της δεύτερης πειραµατικής 

οµάδας (Π2)  να προγραµµατίζουν και να καθοδηγούν τη σκέψη τους κατά την 

παραγωγή γραπτού λόγου µετά τη διδακτική παρέµβαση . Σύγκριση µε τον αρχι-

κό µεταγνωστικό έλεγχο. 

Β3 Έκανες κάποια ενέργεια πριν αρχίσεις τη συγγραφή του άρθρου 

ή κατά τη διάρκειά της που θεώρησες ότι θα µπορούσε να σε 

βοηθήσει να το γράψεις καλύτερα και ευκολότερα; 

Κατηγορίες  

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν έκαναν ενέργειες ή 

δεν απάντησαν  
6 20 

Έκαναν επιφανειακές 

ενέργειες 
_ 2 

Έκαναν συγκεκριµένες 

ενέργειες πριν τη συγ-

γραφή 

5 _ 

Έκαναν συγκεκριµένες 

ενέργειες πριν και σε 

όλη τη διάρκεια της 

συγγραφής 

11 _ 

Σύνολο 22 22 

 

Στον πίνακα 19 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 

κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Β3. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µα-

θητές µετά τη διδακτική παρέµβαση έγιναν ικανότεροι να προγραµµατίζουν και 
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να καθοδηγούν τη σκέψη τους στην παραγωγή γραπτού λόγου σε σχέση µε το αρ-

χικό τους επίπεδο και γιαυτό παραθέτουµε τα αποτελέσµατα και του αρχικού και 

του τελικού ελέγχου.  

Από τον πίνακα προκύπτει ότι σχεδόν το σύνολο των µαθητών – 20 από τους 

22 -  πριν τη διδασκαλία του γραπτού λόγου δεν έκαναν καµιά ενέργεια κατά τη 

σύνθεση κειµένων. µόνο 2 µαθητές  κατέφευγαν σε κάποιες ενέργειες, αλλά και 

εκείνοι σε ενέργειες επιφανειακές. Στο τέλος, όµως, της διδακτικής παρέµβασης - 

µε εξαίρεση 6 µαθητές που δεν απάντησαν καθόλου -  οι υπόλοιποι ( 16 µαθητές)  

κατέφευγαν σε συγκεκριµένες στρατηγικές καθοδήγησης και παρακολούθησης 

της σκέψης τους. Οι 11 µάλιστα από αυτούς κατέθεταν συγκεκριµένες και επαρ-

κείς τεχνικές  σε όλα τα συγγραφικά στάδια και µόνο 5 επικεντρώνονταν κυρίως 

στο προσυγγραφικό.   
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Πίνακας 20 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της δεύτερης πειραµατικής 

οµάδας (Π2) να αυτοαξιολογούν την επίδοσή τους κατά την παραγωγή γραπτού 

λόγου µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό έ-

λεγχο. 

Β4 Σε ποιες από τις παρακάτω κατηγορίες κατατάσσεις στο 

κείµενο που έγραψες; 

 Αυτοαξιολόγηση 

µαθητών 

Αξιολόγηση βαθ-

µολογητών 

Επίπεδο αξιο-

λόγησης 

Τελικός 

έλεγχος 

Αρχικός 

έλεγχος 

Τελικός 

έλεγχος 

Αρχικός 

έλεγχος 

Χαµηλό  7 5 8 16 

Μέτριο  8 13 6 6 

Καλό  5 3 2 _ 

Πολύ καλό  2 _ 6 _ 

Άριστο  _ 1 _ _ 

Σύνολο  22 22 22 22 

 

Στον πίνακα 20 παρουσιάζεται η  αυτοαξιολόγηση των µαθητών στο γραπτό 

λόγο κατά τον τελικό έλεγχο σε αντιπαράθεση µε την αυτοαξιολόγηση που έκα-

ναν στον αρχικό έλεγχο. Συγκεκριµένα, παρουσιάζεται πόσοι µαθητές κατέτασσαν 

το γραπτό τους κατά τον τελικό και τον αρχικό έλεγχο στο καθένα από τα πέντε 

επίπεδα αξιολόγησης που ορίσαµε. Παρατίθεται, επίσης, η αξιολόγηση των βαθ-

µολογητών των κειµένων τους και στις δύο φάσεις ελέγχου, ώστε να προκύψει µια 

πληρέστερη εικόνα για την ικανότητα των µαθητών να αξιολογούν την επίδοσή 
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τους µετά τη διδακτική παρέµβαση.  

Όπως προκύπτει από τον πίνακα, οι µαθητές στον αρχικό έλεγχο υπερτιµούσαν 

τις επιδόσεις τους ως συγγραφείς: ενώ κατά τους βαθµολογητές η συντριπτική 

πλειοψηφία των µαθητών – 16 από τους 22 – κατατάσσονταν στο «χαµηλό» επί-

πεδο και οι υπόλοιποι 6 µόλις στο «µέτριο», µόνο 5 από τους µαθητές αυτοκατα-

τάσσονταν στο «χαµηλό». Οι 13 θεωρούσαν το κείµενο που παρήγαγαν «µέτριο», 

οι 3 «καλό» και ο 1 «άριστο». Οι 4 αυτοί τελευταίοι µαθητές απέκλιναν πολύ µε 

βάση τα δεδοµένα του πίνακα από την αξιολόγηση των βαθµολογητών. Στον τελι-

κό έλεγχο οι αποκλίσεις περιορίστηκαν αισθητά: οι βαθµολογητές κατέταξαν 8 

κείµενα στο «χαµηλό», 6 στο «µέτριο», 2 στο «καλό» και 6 στο «πολύ καλό», ενώ 

οι ίδιοι οι µαθητές κατατάσσουν 7, 8, 5 και 2 στα αντίστοιχα επίπεδα επίδοσης. 

Συµπεραίνεται, λοιπόν, η ενίσχυση της δεξιότητάς τους να αυτοαξιολογούν τις ε-

πιδόσεις τους, µε µια συγκρατηµένη, όµως, και κάπως αυστηρή στάση ειδικά των 

καλύτερων συγγραφέων, εφόσον από τους 6 «πολύ καλούς» κατά τους βαθµολο-

γητές µόνο οι 2 αυτοκατατάχθηκαν σ’ αυτό το επίπεδο, άρα οι άλλοι 4 θεωρούσαν 

ότι το κείµενό τους ήταν χαµηλότερων επιδόσεων από ό,τι έκριναν οι βαθµολογη-

τές. Η συγκρατηµένη αυτοκριτική των µαθητών σε σχέση µε τη αύξηση των επι-

δόσεών τους, που παρουσιάζεται στα ποσοτικά δεδοµένα, οφείλεται ίσως στη συ-

νειδητοποίηση εκ µέρους τους της πολυπλοκότητας και των απαιτήσεων του συγ-

γραφικού έργου, αλλά και των δικών τους αδυναµιών. 
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Β. Έλεγχος των µεταγνωστικών δεξιοτήτων στην κατανόηση κατά τον τε-

λικό έλεγχο 

Όσον αφορά στις επιδόσεις των µαθητών σε έργα κατανόησης διαπιστώναµε 

ότι γίνονταν κατά την πορεία των µαθηµάτων όλο και πιο υποψιασµένοι αναγνώ-

στες. Κατά τις απαντήσεις σε ερωτήσεις κατανόησης στηρίζονταν συχνά στη δοµή 

του κειµένου ή τη δοµή του επιχειρήµατος του συγγραφέα. Όµως παρατηρούσαµε 

ότι δυσκολεύονταν να διαχειριστούν τη σκέψη τους, όταν συναντούσαν γνωστικά 

αδιέξοδα. Λίγοι µαθητές ανταποκρίνονταν θετικά στην παρότρυνση της διδά-

σκουσας να δουν το κείµενο που διάβαζαν, όπως ακριβώς αντιµετώπιζαν και τα 

κείµενα των συµµαθητών τους στη φάση της αξιολόγησης και βελτίωσης ως ανα-

γνώστες. Εκείνο που πιθανά διαφοροποιούσε την αντίδρασή τους απέναντι στα 

κείµενα των συµµαθητών τους και τα κείµενα άλλων συγγραφέων είναι ότι στην 

πρώτη περίπτωση και οι ίδιοι είχαν παραγάγει ένα κείµενο σχετικό µε το ίδιο θέ-

µα, είχαν πραγµατοποιήσει παρόµοιες διαδικασίες κατά τη συγγραφή,  εποµένως 

το θεωρούσαν οικείο και ήταν εύκολο να το αντιµετωπίσουν ως συγγραφείς.  Α-

ντίθετα, το κείµενο ενός συγγραφέα ήταν «ξένο» προς αυτούς, ένα ήδη έτοιµο υ-

λικό, για το οποίο δεν είχαν σχετικές εµπειρίες. Εξάλλου, η βαθιά κατανόηση και 

επεξεργασία ενός κειµένου µοιάζει, αλλά δεν ταυτίζεται µε τη διαδικασία βελτίω-

σης του κειµένου που έχουν παραγάγει οι ίδιοι µαθητές. Τις παρατηρήσεις µας 

αυτές ενδυναµώνει ο έλεγχος των µεταγνωστικών δεξιοτήτων των µαθητών κατά 

την εµπλοκή τους σε έργα κατανόησης.   
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Πίνακας 21 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της δεύτερης πειραµατικής 

οµάδας (Π2) να συνειδητοποιούν τις δυσκολίες τους στην κατανόηση κειµένου µετά 

τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό έλεγχο.   

Α1 Ποιες από τις ερωτήσεις σε δυσκόλεψαν (υπόδειξε τον αριθ-

µό) και ποιες συγκεκριµένες δυσκολίες συνάντησες; 

 Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν 1 1 

Απάντησαν ότι δεν 

είχαν και δεν είχαν 
_ _ 

Απάντησαν ότι δεν 

είχαν αλλά είχαν 
1 1 

∆ήλωσαν δυσκολίες 

αλλά δεν προσδιό-

ρισαν ακριβώς ποιες 

12 20 

∆ήλωσαν δυσκολίες 

και προσδιόρισαν 

ακριβώς ποιες 

8 _ 

 

Σύνολο 
22 22 

 

Στον πίνακα 21 δίνεται ο αριθµός των µαθητών των οποίων οι απαντήσεις α-

ντιστοιχούν στις κατηγορίες απαντήσεων που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Α1. 

Όπως προαναφέρθηκε,  η ερώτηση ελέγχει αν οι µαθητές ενίσχυσαν την ικανότη-

τά τους να συνειδητοποιούν τις δυσκολίες τους στην κατανόηση κειµένου σε σχέ-

ση µε τον αρχικό έλεγχο και γιαυτό παραθέτουµε τα αποτελέσµατα και του αρχι-

κού και του τελικού ελέγχου.  

 Από τον πίνακα προκύπτει ότι 2 µαθητές και στον αρχικό και στον τελικό έ-
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λεγχο δείχνουν την ίδια συµπεριφορά (ο ένας δεν απάντησε και ο άλλος υποτιµά 

τις δυσκολίες του), ενώ οι 20 µαθητές που κατά τον αρχικό έλεγχο αναγνώριζαν 

τις δυσκολίες τους, αλλά δεν µπορούσαν να τις προσδιορίσουν µε ακρίβεια, µειώ-

θηκαν στους 12 στον τελικό. Επίσης, 8 µαθητές παρουσίασαν µε σαφήνεια τις δυ-

σκολίες τους, ενώ αρχικά κανείς µαθητής δεν είχε επιδείξει αυτή την ικανότητα. 

Συµπεραίνουµε, εποµένως, ότι λίγο περισσότεροι από το ένα τρίτο των µαθητών 

της οµάδας αυτής απέκτησαν σαφή επίγνωση των αναγνωστικών τους δυσκολιών. 
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Πίνακας 22 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της δεύτερης πειραµατικής 

οµάδας (Π2) να προγραµµατίζουν και να καθοδηγούν τη σκέψη τους κατά την κατα-

νόηση κειµένου µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστι-

κό έλεγχο. 

Α2 Έκανες κάποια ενέργεια πριν την ανάγνωση του κειµένου ή 

κατά τη διάρκειά της που θεωρούσες ότι θα µπορούσε να σε 

βοηθήσει να το κατανοήσεις καλύτερα; 

Κατηγορίες  

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν ή α-

πάντησαν όχι 
13 19 

Έκαναν επιφανειακές 

ενέργειες 
6 3 

Έκαναν συγκεκριµέ-

νες ενέργειες πριν 

την ανάγνωση 

3 _ 

Έκαναν συγκεκριµέ-

νες ενέργειες πριν και 

σε όλη τη διάρκεια  

_ _ 

Σύνολο 22 22 

 

Στον πίνακα 22 παρουσιάζεται ο αριθµός των µαθητών των οποίων οι απαντή-

σεις αντιστοιχούν στις κατηγορίες απαντήσεων που δηµιουργήθηκαν στην ερώτη-

ση Α2. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µαθητές µετά τη διδακτική παρέµβαση ενίσχυσαν 

τη δεξιότητα  προγραµµατισµού και καθοδήγησης της σκέψης τους, γιαυτό παρα-

τίθενται και τα δεδοµένα που προέκυψαν από τον αρχικό µεταγνωστικό έλεγχο. 
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 Ενθαρρυντικό, όπως προκύπτει από τα δεδοµένα του πίνακα, είναι ότι οι 19 

µαθητές του αρχικού έλεγχου που δεν απάντησαν στην ερώτηση ή απάντησαν ότι 

δεν έκαναν κάποιες ενέργειες µειώθηκαν στους 13. Από τους 6 µαθητές, όµως, 

που προέκυψαν από τη διαφορά µεταξύ αρχικού και τελικού έλεγχου, οι 3 επιδί-

δονται σε επιφανειακές ενέργειες (προστέθηκαν στους 3 που από τον αρχικό έλεγ-

χο διατηρούν αυτή τη συµπεριφορά) και οι άλλοι 3 περιορίζονται να προγραµµα-

τίζουν την ανάγνωσή τους. Κανένας µαθητής δεν καθοδηγεί τη γνωστική πορεία 

σ’ όλη τη διάρκεια της αναγνωστικής δραστηριότητας. Συµπερασµατικά, λοιπόν, 

κάποιοι µαθητές φαίνονται κάπως πιο ευαισθητοποιηµένοι όσον αφορά στην ανά-

γκη  προγραµµατισµού και καθοδήγησης της σκέψης τους, όµως δε θα υποστηρί-

ζαµε ότι απέκτησαν τη δεξιότητα αυτή.  
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Πίνακας 23 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της δεύτερης πειραµατικής 

οµάδας (Π2) να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους κατά την κατανόηση κειµένου µετά 

τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό έλεγχο. 

Α3  Τι έκανες, όταν δεν καταλάβαινες ένα σηµείο του κειµέ-

νου; 

Κατηγορίες απα-

ντήσεων 

Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν έκαναν ενέρ-

γειες ή δεν απάντη-

σαν 

5 4 

Έκαναν επιφανεια-

κές ενέργειες 
12 18 

Έκαναν συγκεκρι-

µένες και σαφείς 

ενέργειες  

5 _ 

Σύνολο 22 22 

 

Στον πίνακα 23 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 

κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Α3. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µα-

θητές έχουν την ικανότητα να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους. Στη δεύτερη στήλη 

του πίνακα παρουσιάζεται ο αριθµός των απαντήσεων στον τελικό έλεγχο και 

στην τρίτη ο αντίστοιχος αριθµός απαντήσεων στον αρχικό έλεγχο, για να σχηµα-

τιστεί µέσα από τη σύγκριση µια επαρκέστερη εικόνα για την ενίσχυση της δεξιό-

τητας αυτής µετά τη διδακτική παρέµβαση.  

Από τον πίνακα προκύπτει ότι, ενώ στον αρχικό έλεγχο 4 µαθητές δεν έκαναν 

ενέργειες ή δεν απάντησαν, 18 έκαναν επιφανειακές ενέργειες και κανείς δεν έκα-

νε συγκεκριµένες και σαφείς ενέργειες, για να αντιµετωπίσει τα τυχόν γνωστικά 
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αδιέξοδά του, στον τελικό έλεγχο 5, 12 και 5 δείχνουν την αντίστοιχη γνωστική 

συµπεριφορά. Το θετικό αποτέλεσµα, λοιπόν, βρίσκεται  µόνο στους 5 τελευταί-

ους µαθητές που ανέπτυξαν τη δεξιότητα να εντοπίζουν και να διορθώνουν ανα-

ποτελεσµατικούς τρόπους σκέψης κατά το γνωστικό τους έργο και όχι στην 

πλειοψηφία ή έστω σ’ ένα µεγάλο µέρος των µαθητών της οµάδας.  

 

Πίνακας 24 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της δεύτερης πειραµατικής 

οµάδας (Π2) να ελέγχουν και να προγραµµατίζουν γνωστικές δεξιότητες που οδη-

γούν στην κατανόηση κειµένου µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρ-

χικό µεταγνωστικό έλεγχο. 

Α4  Ποιες οδηγίες  θα έδινες σ’ ένα φίλο σου για να γράψει µια 

καλή περίληψη και να πάρει καλό βαθµό; 

Κατηγορίες  

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν  11 16 

Έδωσαν γενικόλογες 

απαντήσεις 
6 4 

Έδωσαν αποσπασµα-

τικές ή φτωχές οδηγί-

ες 

4 2 

Έκαναν σαφείς και 

επαρκείς οδηγίες 
1 _ 

Σύνολο 22 22 

 

Στον πίνακα 24 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 

κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Α4. Η ερώτηση ελέγχει, µέσω της 
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συνειδητοποίησης των γνωστικών διαδικασιών της περίληψης, αν οι µαθητές απέ-

κτησαν µετά τη διδακτική παρέµβαση την ικανότητα να ελέγχουν και να προ-

γραµµατίζουν γνωστικές δεξιότητες που οδηγούν στην κατανόηση. Στη δεύτερη 

στήλη του πίνακα παρουσιάζεται ο αριθµός των απαντήσεων στον τελικό έλεγχο 

και στην τρίτη ο αντίστοιχος αριθµός απαντήσεων στον αρχικό έλεγχο.  

Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του πίνακα και αυτή η  µεταγνωστική δεξιότητα δεν 

ενισχύθηκε ιδιαίτερα. Οι 16 µαθητές του αρχικού ελέγχου που δεν απάντησαν 

στην ερώτηση µειώθηκαν στους 11. Από τους 5 µαθητές που προκύπτουν από τη 

διαφορά µεταξύ αρχικού και τελικού ελέγχου οι 2 προστέθηκαν στους 4 µαθητές 

του αρχικού ελέγχου που έδωσαν γενικόλογες απαντήσεις, οι άλλοι 2 στους 2 επί-

σης µαθητές που στον αρχικό έλεγχο έδωσαν αποσπασµατικές ή φτωχές οδηγίες 

και  µόνο 1 έδωσε σαφείς και επαρκείς οδηγίες για περίληψη στον τελικό έλεγχο. 

∆ε διαπιστώνεται, εποµένως, ενίσχυση της ικανότητας των µαθητών της οµάδας 

αυτής να ελέγχουν και να προγραµµατίζουν γνωστικές δεξιότητες που οδηγούν 

στην κατανόηση. 

 

6.3.2.3. Η στάση των µαθητών στο πρόγραµµα διδασκαλίας 

Οι επιδόσεις των µαθητών του συγκεκριµένου τµήµατος ήταν αρχικά οι χαµη-

λότερες σε σχέση µε τις επιδόσεις των µαθητών των υπόλοιπων οµάδων και όσον 

αφορά στην ακαδηµαϊκή τους επίδοση και όσον αφορά στην κατανόηση και πα-

ραγωγή γραπτού λόγου (βλ. ποσοτικά δεδοµένα). Οι ίδιοι οι µαθητές σχολίασαν 

τις επιδόσεις τους κατά την πρώτη µας συνάντηση λέγοντας: «Χειρότερο τµήµα 

από το δικό µας δε θα συναντήσετε, όπως λένε και οι καθηγητές µας.» ∆εν είµα-

στε σίγουροι αν το σχόλιο αυτό ισοδυναµούσε µε διαπίστωση και αποδοχή του ή 

εξέφραζε σαρκασµό για την κρίση των εκπαιδευτικών. Όπως κι αν ερµηνευτεί πά-

ντως, η άποψη αυτή αντανακλόταν στη στάση της «µαθηµένης αβοηθησίας» που 

εκδήλωναν αρχικά οι µαθητές. Συχνά δήλωναν φραστικά την απογοήτευσή τους: 

«∆εν µπορώ να γράψω περισσότερο» (εννοούσαν περισσότερο από δέκα σειρές) ή  

«∆εν ξέρω τι να σκεφτώ».  
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Τα πράγµατα γρήγορα άρχισαν να βελτιώνονται παρά το γεγονός ότι πολλοί 

από τους µαθητές δυσκολεύονταν όχι µόνο να εφαρµόσουν αυτό που τους ζητού-

σαµε να κάνουν, αλλά και να κατανοήσουν τι τους ζητούσαµε. Η προσπάθεια δεν 

έλειψε ποτέ εκ µέρους τους και ο ενθουσιασµός που εξέφραζαν, όταν ολοκληρω-

νόταν η συγγραφική δραστηριότητα, για τη βελτίωσή τους ήταν έκδηλος. «∆εν το 

πιστεύω ότι γράψαµε εµείς αυτό το κείµενο», «Τελικά όλα µπορούν να γίνουν». 

Αυτός ο ενθουσιασµός ήταν εσωτερικό κίνητρο που ανατροφοδοτούσε τις προ-

σπάθειές τους στο επόµενο συγγραφικό έργο.   

Αποτέλεσε για µας πραγµατική έκπληξη το γεγονός ότι οι οµάδες βελτίωναν 

τα κείµενά τους αγόγγυστα. Ας σηµειωθεί ότι υπήρξαν περιπτώσεις που τα κείµε-

να ξαναγράφτηκαν και τρεις φορές, ενώ οι περισσότερες οµάδες αποφάσιζαν αυ-

τόβουλα ότι ήταν αναγκαία η ξαναγραφή τους. Ακόµα, όµως, µεγαλύτερη έκπλη-

ξη προκαλούσε η συναίνεσή τους στην πρόταση της διδάσκουσας να εκµεταλλευ-

τούµε τα κενά που προέκυπταν από άλλα µαθήµατα (η απώλεια ωρών για διάφο-

ρους λόγους ήταν συνηθισµένο φαινόµενο). Πολλές φορές ενηµέρωναν οι ίδιοι οι 

µαθητές τη διδάσκουσα ότι είχαν ώρες στη διάθεσή τους, για να τις αξιοποιήσου-

µε για τη διδασκαλία µας.   

Αυτό, βέβαια, δε σηµαίνει ότι οι µαθητές υποτιµούσαν τις δυσκολίες που έχει 

η συγγραφική δραστηριότητα. Όπως είπαν στη συνέντευξη, «Νοµίζω ότι γράφου-

µε καλύτερα απ’ ό,τι πριν, γιατί τώρα παίρνουµε υπόψη πράγµατα που δεν τα ξέ-

ραµε: πόσο σηµαντικό είναι να οργανώνουµε τις ιδέες µας, να τις βάζουµε στη 

σειρά, να κάνουµε παραγράφους και να τις ενώνουµε νοηµατικά, αλλά είναι πολύ 

δύσκολο. καµιά φορά δεν ξέρεις από πού να αρχίσεις για να σκεφτείς». Επίσης, 

περίπου έξι µαθητές της οµάδας δήλωσαν ότι οι δυσκολίες τους δεν ξεπεράστηκαν 

και ότι µόνοι τους (εκτός οµάδας) δεν έγραφαν καλύτερα απ’ ό,τι πριν. Επρόκειτο 

για µαθητές µε ιδιαίτερες ελλείψεις που ήταν δύσκολο να αφοµοιώσουν τις γνώ-

σεις και τις στρατηγικές που διδάσκονταν. Οι ίδιοι µαθητές ήταν εκείνοι που στο 

µεταγνωστικό έλεγχο δεν έδειξαν να βελτιώνουν τις δεξιότητές τους και είχαν χα-

µηλές βαθµολογικές επιδόσεις. Παρά τις δυσκολίες τους, όµως, συµµετείχαν στις 

εργασίες της οµάδας τους µε ενδιαφέρον και αναλάµβαναν µε ενθουσιασµό τους 
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εκάστοτε ρόλους που τους απονέµονταν. Άλλοι πάλι µαθητές έγιναν αυστηροί 

κριτές µε τον εαυτό τους ως συγγραφείς (βλ. µεταγνωστικές δεξιότητες των µαθη-

τών της οµάδας), πιθανά επειδή από τη µια διαπίστωναν τις απαιτήσεις συγγραφής 

ενός επιχειρηµατολογικού κειµένου και από την άλλη τις δικές τους αδυναµίες.  

Παρόλα αυτά είχε αποµείνει µια θετική εντύπωση των µαθητών για το πρό-

γραµµα διδασκαλίας και η συγγραφική δραστηριότητα για τους περισσότερους 

ήταν ευχάριστη:  «Έπρεπε από την αρχή ως το τέλος να κάνουµε σωστά βήµατα, 

να υπολογίσουµε πολλά πράγµατα µαζί για να πείσουµε τον αναγνώστη, να τα 

ταιριάξαµε όλα σωστά σαν παζλ». «Ακόνιζε το µυαλό να βρίσκουµε ιδέες και να 

τις αναλύουµε».  

 Το ενδιαφέρον των µαθητών παρέµεινε αδιάπτωτο ως το τέλος της σχολικής 

χρονιάς και δεν περιορίστηκε µόνο στη συγγραφή. και όταν διάβαζαν κείµενα, έ-

δειχναν ενδιαφέρον και προθυµία να συµµετέχουν στις ερωτήσεις κατανόησης. 

Πιθανά για τους µαθητές ήταν πρόκληση να δοκιµάζουν τεχνικές που αγνοούσαν 

και τους βοηθούσαν να κατευθύνουν τη γνωστική τους συµπεριφορά, ώστε να 

διαχειρίζονται τις δυσκολίες της συγγραφής, που µέχρι εκείνη τη στιγµή θεωρού-

σαν απροσπέλαστες και µη αντιµετωπίσιµες. Η βελτίωσή τους, που εκτός από 

τους ίδιους τη διαπίστωναν και οι άλλοι καθηγητές τους, αποτελούσε γι’ αυτούς 

κίνητρο συνεχούς προσπάθειας. 

 

6.3.3. Τρίτη πειραµατική οµάδα (Π3) 

6.3.3.1. Η συνεργασία των µαθητών 

Και σε αυτή την οµάδα η συνεργασία των µαθητών κύλησε πολύ οµαλά. Ε-

ξάλλου, οι µαθητές ήταν µυηµένοι σε συνθήκες συνεργασίας ως αθλητές οµαδι-

κών κυρίως αθληµάτων, όπως προαναφέρθηκε στο πλαίσιο της έρευνας. Βέβαια, 

αντιπαραθέσεις που αφορούσαν αν κάθε µέλος της οµάδας ανταποκρινόταν ορθά 

στο ρόλο του ή προβλήµατα που προέκυπταν από την αδυναµία τους να διαχειρι-

στούν τις διαφωνίες τους κατά την επεξεργασία και σύνταξη κειµένων δεν έλει-

ψαν, στα πλαίσια όµως των αναµενόµενων προβληµάτων που απορρέουν από την 
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οµαδική εκτέλεση τέτοιων δραστηριοτήτων, τις οποίες τα παιδιά µέχρι εκείνη τη 

στιγµή τις αντιλαµβάνονταν ως ατοµική υπόθεση.  

Το δυσκολότερο σηµείο σε αυτό το τµήµα ήταν να περάσουµε το µήνυµα 

στους µαθητές ότι σηµασία είχε να επικεντρωθούν στη συνεργασία τους, για να 

πετύχουν όσο το δυνατό καλύτερο αποτέλεσµα ως οµάδα, παρά να επιδιώκουν 

καλύτερες επιδόσεις από τις επιδόσεις  των άλλων οµάδων,  κάτι που παρατηρού-

σε κανείς στην επιθυµία τους να συµµετέχουν οι καλοί µαθητές στην οµάδα τους 

ή στην ερώτηση που απηύθυναν συχνά στη διδάσκουσα: «ποια οµάδα νοµίζετε ότι 

τα πήγε καλύτερα;» Παρατηρήθηκε, επίσης, ότι σε κάποιες οµάδες και συγκεκρι-

µένα στη φάση του σχεδιασµού, της παραγωγής των ιδεών και της βελτίωσης των 

κειµένων, όπου οι ρόλοι δεν ήταν αυστηρά κατανεµηµένοι, κάποιοι µαθητές έδει-

χναν υπερβάλλοντα ζήλο να κατευθύνουν τις διαδικασίες και επισκίαζαν άλλους 

χαµηλότερων επιδόσεων µε αδύναµο αυτοσυναίσθηµα ή ιδιοσυγκρασιακά συνε-

σταλµένους µαθητές, ώστε χρειαζόταν η συνεχής παρέµβαση της διδάσκουσας, 

για να διατηρείται η ισορροπία.  

Στην πορεία, όµως, τα παιδιά έδειξαν ικανότητα να αφοµοιώνουν τους κανόνες 

της συνεργασίας που απέκτησε γρήγορα συστηµατικό ρυθµό και οι προαναφερ-

θείσες συµπεριφορές περιορίστηκαν στο ελάχιστο. Οι περισσότεροι µαθητές συµ-

φώνησαν στη συνέντευξη µε την άποψη που εξέφρασε ένας συµµαθητής τους: «Η 

συνεργασία µάς διευκόλυνε να κατανοούµε το κείµενο, βρίσκαµε πιο εύκολα πλα-

γιότιτλους, λέξεις – κλειδιά. Όπως δουλεύαµε όλοι µαζί, κατάλαβα καλύτερα πώς 

πρέπει να σκέφτοµαι, για να το πετύχω αυτό». Η άποψη αυτή δείχνει ότι η συνερ-

γασία ενίσχυσε τις δεξιότητες των µαθητών να επεξεργάζονται λογικά το γραπτό 

λόγο και τη νοητική τους ανάπτυξη. Ανάλογη άποψη εξέφρασαν και για τη συ-

νεργασία στη συγγραφή κειµένων: «Η συνεργασία µάς βοήθησε  να γράφουµε, 

ήταν πιο εύκολο να  µαζεύουµε όλοι µαζί ιδέες και να τις οργανώνουµε. Βρίσκαµε 

πολλές ιδέες και γρήγορα.» Για κάποιους µαθητές τα οφέλη της συνεργασίας επι-

κεντρώνονταν κυρίως στη φάση της αυτοαξιολόγησης και ετεροαξιολόγησης των 

κειµένων που παρήγαν: «η συνεργασία πιο πολύ βοήθησε, όταν γράφαµε κείµενα, 

παρά όταν διαβάζαµε, ειδικά όταν βελτιώναµε τα γραπτά των άλλων οµάδων. Σ’ 
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αυτή τη φάση καταλαβαίναµε πολλά λάθη που κάναµε». Η διαπίστωση των µαθη-

τών ότι η συνεργασία είναι αναγκαία στη φάση της βελτίωσης, µια φάση στην ο-

ποία περισσότερο από κάθε άλλη ο αναγνώστης ανατροφοδοτεί το συγγραφέα, 

αντανακλά ίσως τη συνειδητοποίηση εκ µέρους τους ότι ο γραπτός λόγος είναι 

πράξη επικοινωνίας, συνδιαλλαγή µεταξύ του ποµπού και του δέκτη – αυτή η συ-

νειδητοποίηση ήταν και ο κύριος στόχος της διδασκαλίας µας.  

Μια µερίδα µαθητών, όµως, παρέµενε επιφυλακτική ως το τέλος για τα πλεο-

νεκτήµατα της συνεργασίας: «∆εν είχαµε πρόβληµα να συνεργαστούµε µε τους 

συµµαθητές µας, αλλά δε νοµίζουµε ότι µας βοήθησε κυρίως η συνεργασία να γί-

νουµε καλύτεροι. πιο πολύ µας βοήθησαν όλες αυτές οι διαδικασίες που κάναµε, 

όταν διαβάζαµε και γράφαµε.» Για τους µαθητές αυτούς, οι οποίοι παρεµπιπτό-

ντως είχαν υψηλότερες επιδόσεις από τους άλλους, η βελτίωση στην κατανόηση 

και την παραγωγή οφείλεται σε αυτή καθαυτή τη διαδικαστική προσέγγισή τους 

και όχι πρωτίστως στη συνεργασία (παρόµοια άποψη υπενθυµίζουµε ότι εξέφρα-

σαν και µαθητές της πρώτης πειραµατικής οµάδας και µάλιστα οι µαθητές υψηλό-

τερων επιδόσεων).  
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6.3.3.2. Οι µεταγνωστικές δεξιότητες των µαθητών 

Α. Έλεγχος των µεταγνωστικών δεξιοτήτων στην κατανόηση κατά τον τε-

λικό έλεγχο 

 

Πίνακας 25 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της τρίτης πειραµατικής οµά-

δας (Π3) να συνειδητοποιούν τις δυσκολίες τους στην κατανόηση κειµένου µετά τη 

διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό έλεγχο.   

Α1 Ποιες από τις ερωτήσεις σε δυσκόλεψαν (υπόδειξε τον αριθµό) 

και ποιες συγκεκριµένες δυσκολίες συνάντησες; 

 Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν 2 _ 

Απάντησαν ότι δεν εί-

χαν και δεν είχαν 
4 _ 

Απάντησαν ότι δεν εί-

χαν αλλά είχαν 
_ 2 

∆ήλωσαν δυσκολίες 

αλλά δεν προσδιόρισαν 

ακριβώς ποιες 

7 19 

∆ήλωσαν δυσκολίες 

και προσδιόρισαν α-

κριβώς ποιες 

11 3 

Σύνολο 24 24 

 

Στον πίνακα 25 παρουσιάζεται ο αριθµός των µαθητών των οποίων οι απαντή-
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σεις αντιστοιχούν στις κατηγορίες απαντήσεων που δηµιουργήθηκαν στην ερώτη-

ση Α1. Όπως προαναφέρθηκε,  η ερώτηση ελέγχει αν οι µαθητές ενίσχυσαν την 

ικανότητά τους να συνειδητοποιούν τις δυσκολίες τους στην κατανόηση κειµένου 

σε σχέση µε τον αρχικό έλεγχο και γι αυτό το λόγο παραθέσαµε παράλληλα µε τα 

αποτελέσµατα του τελικού ελέγχου και τα αποτελέσµατα του αρχικού.  

Όπως φαίνεται από τα δεδοµένα του πίνακα, στον τελικό έλεγχο 2 µαθητές δεν 

απάντησαν, ενώ στον αρχικό έλεγχο όλοι οι µαθητές είχαν απαντήσει. Αυτή, ό-

µως, ήταν η µοναδική «απώλεια», εφόσον µετά τη διδακτική παρέµβαση δεν υ-

πήρχαν µαθητές που προσπερνούσαν τις δυσκολίες τους (πριν υπήρχαν 2) και κυ-

ρίως µειώθηκε πολύ ο αριθµός των µαθητών που δεν προσδιόριζαν ακριβώς τις 

δυσκολίες τους, αν και τις παραδέχονταν, (7 µαθητές έναντι των 19  του αρχικού 

ελέγχου). Επίσης, αυξήθηκε πολύ και ο αριθµός των µαθητών που κατέγραφαν 

σαφείς και συγκεκριµένες δυσκολίες - 11  µαθητές έναντι των 3 του αρχικού ε-

λέγχου. Αν στους 11 µαθητές προσθέσουµε και τους 4 που απάντησαν ότι δεν εί-

χαν ιδιαίτερες δυσκολίες στην κατανόηση του συγκεκριµένου κειµένου που επε-

ξεργάστηκαν, άποψη που επιβεβαιώθηκε και από τις βαθµολογικές τους επιδόσεις 

στον τελικό έλεγχο, τότε µπορούµε να υποστηρίξουµε ότι οι µαθητές της οµάδας 

αυτής ενίσχυσαν σε µεγάλο βαθµό την ικανότητά τους να εντοπίζουν τις δυσχέ-

ρειες που προέκυπταν γι’ αυτούς κατά την αναγνωστική διαδικασία. 
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Πίνακας 26 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της τρίτης πειραµατικής οµά-

δας (Π3) να προγραµµατίζουν και να καθοδηγούν τη σκέψη τους κατά την κατανόη-

ση κειµένου µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό 

έλεγχο. 

Α2 Έκανες κάποια ενέργεια πριν την ανάγνωση του κειµένου 

ή κατά τη διάρκειά της που θεωρούσες ότι θα µπορούσε 

να σε βοηθήσει να το κατανοήσεις καλύτερα; 

Κατηγορίες  

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν ή α-

πάντησαν όχι 
5 16 

Έκαναν επιφανειακές 

ενέργειες 
3 7 

Έκαναν συγκεκριµέ-

νες ενέργειες πριν την 

ανάγνωση 

6 1 

Έκαναν συγκεκριµέ-

νες ενέργειες πριν και 

σε όλη τη διάρκεια  

10 _ 

Σύνολο 24 24 

 

Στον πίνακα 26 εµφανίζεται ο αριθµός των µαθητών των οποίων οι απαντήσεις 

αντιστοιχούν στις κατηγορίες απαντήσεων που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση 

Α2. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µαθητές ενδυνάµωσαν την ικανότητα προγραµµατι-

σµού και καθοδήγησης της σκέψης τους κατά τη γνωστική δραστηριότητα της κα-

τανόησης. Στη δεύτερη στήλη του πίνακα εµφανίζονται οι απαντήσεις των µαθη-
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τών στον τελικό έλεγχο και στην τρίτη οι απαντήσεις τους στον αρχικό έλεγχο, 

ώστε να είναι σαφέστερη η εικόνα που προέκυψε µετά από τη διδακτική παρέµ-

βαση.  

Όπως φαίνεται από τον πίνακα, οι 16 µαθητές που στον αρχικό έλεγχο δεν α-

πάντησαν ή απάντησαν ότι δεν έκαναν κάποιες ενέργειες για την καλύτερη κατα-

νόηση του κειµένου µειώθηκαν σε 5 στον τελικό έλεγχο, οι 7 που κατέφευγαν σε 

επιφανειακές ενέργειες σε 3, ενώ οι υπόλοιποι 16 υπέδειξαν συγκεκριµένες στρα-

τηγικές (στον αρχικό έλεγχο 1 µόνο µαθητής έδειχνε να εµπλέκεται σε τεχνικές 

προγραµµατισµού της σκέψης του). Από τους 16 µάλιστα µαθητές οι 10 δεν πε-

ριορίζονταν µόνο στην προετοιµασία της αναγνωστικής δραστηριότητας, αλλά 

καθοδηγούσαν τη γνωστική τους πορεία σ’ όλη τη διάρκειά της. Προκύπτει, λοι-

πόν, το συµπέρασµα ότι οι µαθητές αυτής της οµάδας ενίσχυσαν σε µεγάλο βαθµό 

την ικανότητά τους να προγραµµατίζουν και να καθοδηγούν τη σκέψη τους κατά 

την επεξεργασία ενός κειµένου. 
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Πίνακας 27 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της τρίτης πειραµατικής οµά-

δας (Π3) να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους κατά την κατανόηση κειµένου µετά τη 

διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό έλεγχο. 

Α3  Τι έκανες, όταν δεν καταλάβαινες ένα σηµείο του κειµένου; 

Κατηγορίες  

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν έκαναν ενέργειες ή 

δεν απάντησαν  
4 7 

Έκαναν επιφανειακές 

ενέργειες 
10 16 

Έκαναν συγκεκριµένες 

και σαφείς ενέργειες  
10 1 

Σύνολο 24 24 

 

Στον πίνακα 27 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 

κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Α3. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µα-

θητές ενίσχυσαν την ικανότητα να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους. Στη δεύτερη 

στήλη του πίνακα παρουσιάζεται ο αριθµός των απαντήσεων στον τελικό έλεγχο 

και στην τρίτη ο αντίστοιχος αριθµός απαντήσεων στον αρχικό έλεγχο, για να α-

ναδειχθεί σαφέστερα η αντίστοιχη συµπεριφορά των µαθητών µετά τη διδακτική 

παρέµβαση.  

Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του πίνακα, ενώ η πλειοψηφία των µαθητών – 16 

από τους 24 – στον αρχικό έλεγχο κατέφευγαν σε επιφανειακές ενέργειες, στον 

τελικό έλεγχο 10 µαθητές έδειξαν ανάλογη συµπεριφορά. Από τους υπόλοιπους, 4 

µαθητές (έναντι 7 του προ-ελέγχου) δεν απάντησαν καθόλου ή απάντησαν ότι δεν 
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έκαναν κάποιες ενέργειες, ενώ 10 (έναντι 1 του προ-ελέγχου)  εφάρµοζαν συγκε-

κριµένες στρατηγικές. Συνεπάγεται, λοιπόν, το συµπέρασµα ότι οι µαθητές πεί-

σθηκαν για την αναγκαιότητα να δοκιµάζουν τεχνικές, για να αντιµετωπίζουν τα 

γνωστικά προβλήµατα που προέκυπταν στην προσπάθεια να κατανοήσουν ένα 

κείµενο – εξαιρουµένων 4 από αυτούς -  και οι µισοί περίπου έγιναν ικανότεροι να 

εντοπίζουν σε ποια ακριβώς αδιέξοδα προσέκρουε η γνωστική τους πορεία και να 

κατευθύνουν τη σκέψη τους, για να τα αντιµετωπίσουν. 
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Πίνακας 28 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της τρίτης πειραµατικής οµά-

δας (Π3) να ελέγχουν και να προγραµµατίζουν γνωστικές δεξιότητες που οδηγούν 

στην κατανόηση µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνω-

στικό έλεγχο. 

Α4  Ποιες οδηγίες  θα έδινες σ’ ένα φίλο σου για να γράψει µια 

καλή περίληψη και να πάρει καλό βαθµό; 

Κατηγορίες  

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν  5 12 

Έδωσαν γενικόλογες 

απαντήσεις 
4 9 

Έδωσαν αποσπασµατι-

κές ή ανεπαρκείς οδη-

γίες 

8 3 

Έδωσαν σαφείς και ε-

παρκείς οδηγίες 
7 _ 

Σύνολο 24 24 

 

Στον πίνακα 28 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 

κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Α4. Η ερώτηση ελέγχει, µέσω της 

συνειδητοποίησης των γνωστικών διαδικασιών της περίληψης, αν οι µαθητές ενί-

σχυσαν την ικανότητα να ελέγχουν και να προγραµµατίζουν γνωστικές δεξιότητες 

που οδηγούν στην κατανόηση µετά τη διδακτική παρέµβαση. Για το λόγο αυτό, 

εκτός από τον αριθµό των απαντήσεων που έδωσαν οι µαθητές στον τελικό έλεγ-



 273

χο, παρουσιάζεται και ο αριθµός των απαντήσεων του αρχικού ελέγχου.  

Στον πίνακα φαίνεται ότι µετά τη διδακτική παρέµβαση µειώθηκε ο αριθµός 

των µαθητών που στον αρχικό έλεγχο έδειξαν άγνοια ή σύγχυση για τον τρόπο µε 

τον οποίο πρέπει να επεξεργάζεται ένας αναγνώστης το κείµενο, για να το αποδώ-

σει περιληπτικά. Οι 12 µαθητές που στον προέλεγχο δεν απάντησαν περιορίστη-

καν σε 5 κατά τον τελικό, οι 9 που γενικολόγησαν περιορίστηκαν σε 4, ενώ 15 

πρότειναν τεχνικές σε αντίθεση µε τον αρχικό έλεγχο που µόνο 3 µαθητές υπέδει-

ξαν κάποιες οδηγίες - έστω και ανεπαρκείς. Οι 7 µάλιστα µαθητές υπέδειξαν 

στρατηγικές περίληψης σαφείς και επαρκείς, αριθµός µικρός ίσως σε σχέση µε τον 

αριθµό του τµήµατος, καθόλου όµως ευκαταφρόνητος, αν σκεφτούµε την απαιτη-

τικότητα της γνωστικής διαδικασίας της περίληψης και ιδιαίτερα της πληροφο-

ριακής την οποία διδάχθηκαν αυτοί οι  δεκαπεντάχρονοι µαθητές. 
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Β. Έλεγχος των µεταγνωστικών δεξιοτήτων στην παραγωγή κατά τον τε-

λικό έλεγχο 

 

Πίνακας 29 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της τρίτης πειραµατικής οµά-

δας (Π3) να συνειδητοποιούν τις δυσκολίες τους στην παραγωγή γραπτού λόγου µε-

τά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό έλεγχο. 

Β1 ∆υσκολεύτηκες να γράψεις το άρθρο; Ποια συγκεκριµένα εµπό-

δια συνάντησες; 

Κατηγορίες  

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν _ _ 

Απάντησαν ότι δεν εί-

χαν και δεν είχαν 
4 _ 

Απάντησαν ότι δεν εί-

χαν αλλά είχαν 
2 11 

∆ήλωσαν δυσκολίες 

αλλά δεν προσδιόρισαν 

ακριβώς ποιες 

4 13 

∆ήλωσαν δυσκολίες 

και προσδιόρισαν α-

κριβώς ποιες 

14 _ 

Σύνολο 24 24 

 

Στον πίνακα 29 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 
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κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Β1. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µα-

θητές έχουν συνείδηση των δυσκολιών τους στην παραγωγή γραπτού λόγου. Οι 

δύο στήλες του πίνακα – του αρχικού και του τελικού ελέγχου – µας επιτρέπουν 

από τη µεταξύ τους σύγκριση να συµπεράνουµε αν έχει ενισχυθεί αυτή η δεξιότη-

τα των µαθητών. Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του πίνακα οι µαθητές κατά τον αρχι-

κό έλεγχο χωρίζονταν σε δύο κατηγορίες: 11 µαθητές που θεωρούσαν ότι δεν εί-

χαν προβλήµατα στην παραγωγή γραπτού λόγου, ενώ οι επιδόσεις τους επιβεβαί-

ωναν το αντίθετο, και 13 που παραδέχονταν τις αδυναµίες τους, αλλά δεν µπο-

ρούσαν να τις προσδιορίσουν. Μετά τη διδακτική παρέµβαση 6 µαθητές δήλωσαν 

ότι δεν είχαν δυσκολίες στην παραγωγή κειµένου. οι 4 από αυτούς πραγµατικά δεν 

είχαν ιδιαίτερες δυσκολίες µε βάση τις επιδόσεις τους στα κριτήρια του τελικού 

ελέγχου και µόνο οι 2 συνέχιζαν να µην έχουν επίγνωση των δυσκολιών τους. 

Από τους υπόλοιπους µαθητές οι 4 δεν µπορούσαν να υποδείξουν συγκεκριµένες 

δυσκολίες, ενώ ο µεγαλύτερος αριθµός µαθητών, οι 14 δηλαδή,  δήλωσε συγκε-

κριµένα τις δυσκολίες που συνάντησε κατά τη συγγραφή του κειµένου. Εποµένως, 

διαπιστώνουµε ιδιαίτερη ενίσχυση της ικανότητας των µαθητών αυτής της οµάδας 

να εντοπίζουν τις δυσχέρειες που συναντούσαν κατά τη διάρκεια της συγγραφικής 

τους προσπάθειας. 
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Πίνακας 30 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της τρίτης πειραµατικής 

οµάδας (Π3) να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους  κατά την παραγωγή γραπτού 

λόγου µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό  έ-

λεγχο. 

Β2 Γράψε όποιο σχόλιο ή παρατήρηση θέλεις που νοµίζεις ότι θα 

βοηθούσε την καθηγήτριά σου να σου δείξει πώς να παράγεις 

κείµενα µε τρόπο που να ανταποκρίνονται στις δικές σου ανά-

γκες. 

Κατηγορίες  

απαντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν απάντησαν 6 10 

∆ιαπίστωναν την ανά-

γκη βοήθειας, αλλά δεν 

έκαναν συγκεκριµένες 

υποδείξεις 

1 5 

Έκαναν γενικόλογες 

υποδείξεις 
4 7 

Έκαναν συγκεκριµένες 

και σαφείς υποδείξεις  
13 2 

Σύνολο 24 24 

 

Στον πίνακα 30 εµφανίζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 

κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Β2. Η ερώτηση ελέγχει αν µετά 
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τη διδακτική παρέµβαση ενισχύθηκε η ικανότητα των µαθητών να αυτοαξιολο-

γούν τη σκέψη τους στην παραγωγή γραπτού λόγου σε σχέση µε την αρχική τους 

συµπεριφορά. Οι δύο στήλες του πίνακα – του αρχικού και του τελικού ελέγχου – 

µας επιτρέπουν να κάνουµε αυτή τη σύγκριση. 

 Όπως διαπιστώνουµε από τον πίνακα, οι 10 µαθητές που στον αρχικό έλεγχο 

δεν απάντησαν µειώθηκαν στον τελικό στους 6, οι 5 µαθητές που διαπίστωναν 

γνωστικά σφάλµατα στη σκέψη τους, αλλά δεν µπορούσαν να τα υποδείξουν στην 

καθηγήτριά τους, µειώθηκαν σε 1, όπως µειώθηκαν και από τους 7 στους 4 οι µα-

θητές που έκαναν γενικόλογες υποδείξεις. Πιο αξιοπρόσεκτο σηµείο είναι ότι οι 

µαθητές που ζητούσαν σαφή βοήθεια από την καθηγήτριά τους αυξήθηκαν από 

τους 2 στους 13, δηλαδή οι µισοί σχεδόν µαθητές της οµάδας ήταν πιο ικανοί µετά 

το πρόγραµµα διδασκαλίας να αναγνωρίζουν τους αναποτελεσµατικούς τρόπους 

της σκέψης τους και τα σηµεία στα οποία έπρεπε να επικεντρωθεί η διδασκαλία, 

για να τους βοηθήσει να τους διαχειρίζονται κατάλληλα.  
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Πίνακας 31 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της τρίτης πειραµατικής 

οµάδας (Π3) να προγραµµατίζουν και να καθοδηγούν τη σκέψη τους κατά την 

παραγωγή γραπτού λόγου µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό 

µεταγνωστικό έλεγχο. 

Β3 Έκανες κάποια ενέργεια πριν αρχίσεις τη συγγραφή του άρ-

θρου ή κατά τη διάρκειά της που θεώρησες ότι θα µπορούσε 

να σε βοηθήσει να το γράψεις καλύτερα και ευκολότερα; 

Κατηγορίες απα-

ντήσεων 
Τελικός έλεγχος Αρχικός έλεγχος 

∆εν έκαναν ενέργειες 

ή δεν απάντησαν  
2 17 

Έκαναν επιφανειακές 

ενέργειες 
4 6 

Έκαναν συγκεκριµέ-

νες ενέργειες πριν τη 

συγγραφή 

6 1 

Έκαναν συγκεκριµέ-

νες ενέργειες πριν και 

σε όλη τη διάρκεια 

της συγγραφής 

12 _ 

Σύνολο 24 24 

 

Στον πίνακα 31 παρουσιάζεται η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις 

κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν στην ερώτηση Β3. Η ερώτηση ελέγχει αν οι µα-

θητές µετά τη διδακτική παρέµβαση έγιναν ικανότεροι να προγραµµατίζουν και 
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να καθοδηγούν τη σκέψη τους στην παραγωγή γραπτού λόγου σε σχέση µε το αρ-

χικό τους επίπεδο και γιαυτό παραθέτουµε τα αποτελέσµατα και του αρχικού και 

του τελικού ελέγχου. 

 Από τον πίνακα προκύπτει ότι οι µαθητές ενδυνάµωσαν αυτή τη µεταγνωστι-

κή δεξιότητα: στον τελικό έλεγχο µόνο 2 δύο µαθητές δεν έκαναν ενέργειες έναντι 

17 µαθητών του αρχικού ελέγχου και 4 περιορίζονταν σε επιπόλαιες ενέργειες έ-

ναντι 6 µαθητών αντίστοιχα. Από τους υπόλοιπους 18 οι 6 επικέντρωναν την προ-

σοχή τους στο προσυγγραφικό στάδιο έναντι 1 µαθητή που έδειξε τέτοια συµπε-

ριφορά στον αρχικό έλεγχο και οι 12 (οι µισοί δηλαδή µαθητές) προγραµµάτιζαν 

τη σκέψη τους και στα επόµενα συγγραφικά στάδια. 
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Πίνακας 32 

Μεταγνωστικός έλεγχος της ικανότητας των µαθητών της τρίτης πειραµατικής 

οµάδας (Π3) να αυτοαξιολογούν την επίδοσή τους στην παραγωγή γραπτού λό-

γου µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σύγκριση µε τον αρχικό µεταγνωστικό έλεγχο. 

Β4 Σε ποιες από τις παρακάτω κατηγορίες κατατάσσεις στο κείµενο 

που έγραψες; 

 Αυτοαξιολόγηση µαθη-

τών 

Αξιολόγηση βαθµολο-

γητών 

Επίπεδο  

αξιολόγησης 

Τελικός 

έλεγχος 

Αρχικός έ-

λεγχος 

Τελικός 

έλεγχος 

Αρχικός 

έλεγχος 

Χαµηλό  1 1 2 7 

Μέτριο  7 6 8 14 

Καλό  11 14 10 3 

Πολύ καλό  5 3 4 _ 

Άριστο  _ _ _ _ 

Σύνολο 24 24 24 24 

 

Στον πίνακα 32 παρουσιάζεται η  αυτοαξιολόγηση των µαθητών στο γραπτό 

λόγο κατά τον τελικό έλεγχο σε αντιπαράθεση µε την αυτοαξιολόγηση που έκα-

ναν στον αρχικό έλεγχο. Συγκεκριµένα, παρουσιάζεται πόσοι µαθητές κατέτασσαν 

το γραπτό τους κατά τον τελικό και τον αρχικό έλεγχο στο καθένα από τα πέντε 

επίπεδα αξιολόγησης που ορίσαµε. Παρατίθεται, επίσης, η αξιολόγηση των βαθ-

µολογητών των κειµένων τους και στις δύο φάσεις ελέγχου, ώστε να προκύψει µια 

πληρέστερη εικόνα για την ικανότητα των µαθητών να αξιολογούν την επίδοσή 
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τους µετά τη διδακτική παρέµβαση.  

Από τον πίνακα προκύπτει ότι οι αποκλίσεις που παρατηρήθηκαν µεταξύ βαθ-

µολογητών και µαθητών στον αρχικό έλεγχο εκµηδενίστηκαν στον τελικό. Ενώ οι 

βαθµολογητές κατέταξαν 7 από τα αρχικά κείµενα των µαθητών στο «χαµηλό» 

επίπεδο, 14 στο «µέτριο» και 3 στο «καλό», οι ίδιοι οι µαθητές έτειναν να υπερτι-

µούν τις επιδόσεις τους, εφόσον µόνο 1 αυτοκατατάχτηκε στο «χαµηλό», 6 στο 

«µέτριο» και οι υπόλοιποι 17 στο «καλό» και «πολύ καλό», 14 και 3 στο καθένα 

αντίστοιχα. Αντίθετα, κατά την αξιολόγηση των τελευταίων κειµένων διαπιστώ-

νεται σύγκλιση σχεδόν ανάµεσα στους βαθµολογητές και τους µαθητές: οι πρώτοι 

κατέταξαν 2 κείµενα στο «χαµηλό» επίπεδο, 8 στο «µέτριο», 10 στο «καλό» και 4 

στο «πολύ καλό» και οι µαθητές 1, 7, 11 και 5 κείµενα στα αντίστοιχα επίπεδα. 

Συµπεραίνουµε, λοιπόν, ότι οι µαθητές αξιολογούν εύστοχα τα αποτελέσµατα της 

γνωστικής τους προσπάθειας και αναγνωρίζουν αδυναµίες που στην αρχή δεν ή-

ταν σε θέση να εντοπίσουν ή να παραδεχτούν. 
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6.3.3.3. Η στάση των µαθητών στο πρόγραµµα διδασκαλίας 

Το τµήµα αυτό εθεωρείτο καλύτερο από τα άλλα δύο σύµφωνα µε τη γενικό-

τερη ακαδηµαϊκή τους επίδοση. Πραγµατικά δεν υπήρχε ούτε µεγάλη απόκλιση 

στις επιδόσεις τους, όπως στην Π1 ούτε και η οµοιογένεια που χαρακτήριζε την 

Π2. Με βάση την επίδοσή τους στην κατανόηση κειµένων και την παραγωγή γρα-

πτού λόγου οι περισσότεροι ήταν µετρίου επιπέδου µαθητές (βλ. ποσοτικά δεδο-

µένα).  

Κάποιοι από τους µαθητές, που κατά τη γενικότερη αξιολόγηση ήταν πολύ κα-

λοί, ήταν αρχικά επιφυλακτικοί απέναντι στις καινοτοµίες της διδασκαλίας. Πί-

στευαν ότι η « η Έκθεση δε διδάσκεται, είναι θέµα έµπνευσης». Εξαρχής στάθη-

καν κριτικά απέναντι στον τρόπο διδασκαλίας, γεγονός που διαµόρφωσε ανάλογο 

κλίµα στην τάξη. Προτιµούσαν, όπως δήλωσαν σε κάποια συζήτηση, µετά την ε-

πεξεργασία µιας θεµατικής ενότητας να τους γνωστοποιείται περίπου το θέµα στο 

οποίο θα αναφερόταν το κείµενο που θα έγραφαν την επόµενη διδακτική ώρα. 

Σχολίασαν, επίσης, ότι δεν αφιερώναµε πολλή ώρα στη γραµµατική και το συντα-

κτικό. Για τους µαθητές αυτούς, για παράδειγµα, ο εντοπισµός της σηµασίας των 

δευτερευουσών προτάσεων και των γλωσσικών επιλογών του συγγραφέα ενός 

κειµένου µέσα στο λειτουργικό τους πλαίσιο, ο ρόλος που επιτελούν στην ανάδει-

ξη των απόψεων, των προθέσεων, των επιφυλάξεων του συγγραφέα του κειµένου 

δεν ήταν αντιληπτή ως διδασκαλία συντακτικού, γραµµατικής ή λεξιλογίου. Κι 

αυτό ήταν λογικό, εφόσον µέχρι τότε η διδασκαλία των γραµµατικο-συντακτικών 

φαινοµένων ήταν ξεκοµµένη από το επικοινωνιακό της πλαίσιο. Εξάλλου, η αντα-

πόκριση των µαθητών στον τρόπο γλωσσικής διδασκαλίας, όπως γινόταν µέχρι 

τότε, ήταν ακοπότερη και εξασφάλιζε υψηλότερες βαθµολογικές επιδόσεις - βασι-

κό τους µέληµα -  απ’ ό,τι το πρόγραµµα διδασκαλίας που εφαρµόζαµε, το οποίο 

συν τοις άλλοις τους έφερνε αντιµέτωπους µε τις πραγµατικές δυσκολίες τους στο 

γραπτό λόγο αλλά και µε την εκ φύσεως πολυπλοκότητά του. Σε αυτό το τµήµα, 

λοιπόν, φάνηκε ότι είχαµε να αντιµετωπίσουµε ένα επιπρόσθετο πρόβληµα, να 
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πείσουµε τους µαθητές ότι θα πρέπει να προσανατολίζονται περισσότερο στην ε-

πίτευξη υψηλών σκοπών παρά υψηλών βαθµών. Είχαµε, όµως, και το πλεονέκτη-

µα της κριτικής τοποθέτησης των µαθητών στο πρόγραµµα διδασκαλίας.  

Αυτή, ακριβώς, η κριτική στάση των µαθητών ήταν παράγοντας που ευνόησε 

ιδιαίτερα τη διδασκαλία µας, γιατί οι παρατηρήσεις τους λειτουργούσαν ανατρο-

φοδοτικά, έτσι ώστε να οδηγούν σε συνεχείς επανασχεδιασµούς της διδακτικής 

µας παρέµβασης και στην ενεργό συµµετοχή των µαθητών στην εξέλιξη της µά-

θησής τους. Η αρχική επιφυλακτικότητα και µια τάση αντίδρασης που διαφαινό-

ταν µετατράπηκε σε σκεπτικισµό, κριτική των γνωστικών στρατηγικών που διδά-

σκονταν και των γνωστικών διαδικασιών γενικότερα. ∆ιαπιστώνοντας οι ίδιοι τη 

σταδιακή βελτίωσή τους και συγκρίνοντας τα αποτελέσµατα της προσπάθειάς 

τους µε προηγούµενα σε έργα παραγωγής και κατανόησης, δεν άργησαν να δεί-

ξουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον για ό,τι διδάσκονταν, διαπίστωναν τις αδυναµίες τους 

και δε δίσταζαν να τις εκθέτουν και να κρίνουν τις επιδόσεις τους.   

Όλα όσα περιγράφουµε παραπάνω αποτυπώνονται εύστοχα στην τοποθέτηση 

ενός µαθητή στη συνέντευξη: «∆εν µπορούσα να φανταστώ ότι η έκθεση µπορεί 

να διδαχτεί µε άλλο τρόπο από αυτό που κάναµε δύο χρόνια πριν και πιο πολύ ότι 

µπορεί να διδαχτεί ένας τρόπος να κατανοούµε τα κείµενα. Πίστευα ότι το διάβα-

σµα δε διδάσκεται. ∆ιάβαζα και ό,τι καταλάβαινα. Για µένα το διάβασµα ήταν εύ-

κολη υπόθεση, τώρα όχι.» Χαρακτηριστική ήταν, επίσης, η άποψη ενός άλλου 

µαθητή: «Από τα τρία χρόνια που κάνουµε Γλώσσα στο Γυµνάσιο το τελευταίο 

µάθαµε κάτι άλλο, να γράφουµε και να κατανοούµε».  Η διαπίστωση, επίσης, των 

µαθητών ότι αυτό που έκαναν πριν βόλευε, ενώ αυτό που έκαναν στην τελευταία 

τάξη, παρόλο που ήταν απαιτητικό, ήταν αποτελεσµατικό, όσο και ο προβληµατι-

σµός τους σχετικά µε το πόσο αποδοτικό θα ήταν γι’ αυτούς, αν συνέχιζαν αυτό 

τον τρόπο διδασκαλίας και στις επόµενες τάξεις, µαρτυρεί όχι µόνο την αποδοχή 

εκ µέρους τους του γλωσσικού προγράµµατος που εφαρµόσαµε αλλά και την α-

νάπτυξη µιας ώριµης στάσης απέναντι στο γραπτό λόγο.  

Η ωριµότητα αυτή γίνεται πιο έκδηλη, αν λάβουµε υπόψη ότι η παράλληλη δι-

δασκαλία κατανόησης και παραγωγής στο τµήµα αυτό µας ανάγκασε να πιέσουµε 
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το πρόγραµµα µαθηµάτων και να µην αφήνουµε αναξιοποίητο κανένα κενό που 

προέκυπτε από άλλα µαθήµατα ή να ζητούµε ώρες από άλλους διδάσκοντες για 

την αναπλήρωση διδακτικών ωρών που χάνονταν για διάφορους λόγους, γεγονός 

που κούρασε τα παιδιά και τους δηµιούργησε την αίσθηση ότι «µας κυνηγούσε ο 

χρόνος», όπως είπαν.  

 

 

 

6.4. Παρουσίαση ποσοτικών αποτελεσµάτων 

 

6.4.1. Εισαγωγή  

Από τις τρεις πειραµατικές οµάδες της έρευνάς µας η πρώτη διδάχθηκε την κα-

τανόηση, η δεύτερη την παραγωγή γραπτού λόγου και η τρίτη και τις δύο δραστη-

ριότητες παράλληλα. Κύριος στόχος ήταν να ενισχύσουµε τις ικανότητες των µα-

θητών στις διδασκόµενες δραστηριότητες και να διερευνήσουµε αν η βελτίωση 

των µαθητών στη διδαχθείσα δραστηριότητα συνεπάγεται βελτίωση και στην άλ-

λη και σε ποια από τις τρεις περιπτώσεις επιτυγχάνεται ή είναι ευκολότερη η µε-

ταβίβαση γνώσεων και δεξιοτήτων. Επειδή βασική προϋπόθεση για την πραγµα-

τοποίηση των παραπάνω ήταν η επιτυχία της διδακτικής µας παρέµβασης, εκτός 

από τη σύγκριση των επιδόσεων κάθε οµάδας χωριστά στην κατανόηση και την 

παραγωγή πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση και τις µεταξύ των οµάδων συ-

γκρίσεις, ελέγξαµε επιπλέον τις επιδόσεις κάθε πειραµατικής οµάδας στη δραστη-

ριότητα που διδάχθηκε συστηµατικά σε σχέση µε τις αντίστοιχες της οµάδας ε-

λέγχου (στην οποία το γλωσσικό µάθηµα έγινε σύµφωνα µε το αναλυτικό πρό-

γραµµα), για να επιβεβαιώσουµε ότι η διδακτική παρέµβαση προκάλεσε πραγµα-

τικά «αλλαγή» στις διδασκόµενες δραστηριότητες. 

Η παρουσίαση των ποσοτικών αποτελεσµάτων οργανώνεται ως εξής: παρατί-

θενται αρχικά οι επιδόσεις κάθε οµάδας χωριστά και συγκεκριµένα πρώτα παρα-
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τίθενται οι συγκρίσεις µε την οµάδα ελέγχου και έπειτα οι επιδόσεις της οµάδας 

στα κριτήρια αξιολόγησης του προ-ελέγχου και του µετα-ελέγχου. Ακολουθούν οι 

συγκρίσεις των επιδόσεων µεταξύ των οµάδων. 

 Όπως έχει προαναφερθεί στην ενότητα 5.8.2.2., για τον έλεγχο της στατιστι-

κής σηµαντικότητας θα παρουσιάσουµε τα αποτελέσµατα που προκύπτουν από τη 

χρήση παραµετρικών κριτηρίων, προς ενίσχυση ή επιβεβαίωση, όµως, των αποτε-

λεσµάτων θα παραθέσουµε και τα αποτελέσµατα που προκύπτουν από τα αντί-

στοιχα µη παραµετρικά κριτήρια. 

 

 

6.4.2. Πρώτη πειραµατική οµάδα (Π1) 

Α. Έλεγχος της βελτίωσης των µαθητών στην κατανόηση  

 

Πίνακας 33 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της γενικής επίδοσης της πρώτης πειραµατικής 

οµάδας (Π1) και της οµάδας ελέγχου (ΟΕ) στην κατανόηση κειµένου κατά τον αρ-

χικό και τελικό έλεγχο. Έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των 

µέσων όρων. 
Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας  

ΟΕ 

 

Π1 t-test Mann-Whitney U 

 

x s x s t df p z p 

Αρχικός 

έλεγχος 

 

9,04 

 

3,65 

 

9,49 

 

2,97 

 

- ,417 

 

36 

 

,068 

 

- ,512 

 

,609 

Τελικός 

έλεγχος 

 

7,85 

 

4,57 

 

14,09

 

3,61 

 

- 4,694 

 

36 

 

,000 

 

- 3,876 

 

,000 

  

Στον πίνακα 33 έχουν καταχωρηθεί οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 

των επιδόσεων των µαθητών της οµάδας ελέγχου και της πρώτης πειραµατικής 

οµάδας στα αρχικά και τελικά κριτήρια κατανόησης του κειµένου. ∆ίνονται, επί-

σης, οι τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο στατιστικής σηµαντικότητας των δια-
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φορών των µέσων όρων. 

Από τα στατιστικά δεδοµένα του πίνακα προκύπτει ότι δεν υπάρχει στατιστικά 

σηµαντική διαφορά µεταξύ των δύο τιµηµάτων στον αρχικό έλεγχο (t(36)= - ,417,         

p = ,068). Στον τελικό έλεγχο, όµως, η διαφορά των µέσων όρων των τµηµάτων 

είναι στατιστικά σηµαντική (t(36) = - 4,694, p = ,000 ) υπέρ της πειραµατικής ο-

µάδας, εφόσον ο µέσος όρος των επιδόσεων των µαθητών είναι 14,09 για τους 

µαθητές της πειραµατικής οµάδας και 7,85 για τους µαθητές της οµάδας ελέγχου.  

Το αποτέλεσµα αυτό ενισχύεται και από το µη παραµετρικό κριτήριο σύµφωνα µε 

το οποίο υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των δύο τµηµάτων στον 

τελικό έλεγχο (p = ,000), σε αντίθεση µε τον αρχικό έλεγχο που η διαφορά δεν 

ήταν στατιστικά σηµαντική (p = ,609).  Προκύπτει, εποµένως, το συµπέρασµα ότι 

η διδακτική παρέµβαση που εφαρµόσαµε για τη βελτίωση των αναγνωστικών ικα-

νοτήτων των µαθητών ήταν ιδιαίτερα αποτελεσµατική.   

 

    Πίνακας 34 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της γενικής επίδοσης της πρώτης πειραµατικής 

οµάδας (Π1) στην κατανόηση κειµένου κατά τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Έλεγχος 

της στατιστικής σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων. 
Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας  

Αρχικός έλεγχος 

 

Τελικός έλεγχος t- test Wilcoxon 

x s x s t df p z p 

 

9,49 

 

2,97 

 

14,09 

 

3,61 

 

- 10,103 

 

19 

 

,000 

 

- 3,920 

 

,000 

 

Στον πίνακα 34 έχουν καταχωρηθεί οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 

των επιδόσεων των µαθητών της πρώτης πειραµατικής οµάδας στα αρχικά και τε-

λικά κριτήρια αξιολόγησης της κατανόησης του κειµένου. ∆ίνονται, επίσης, οι τι-

µές που αντιστοιχούν στον έλεγχο στατιστικής σηµαντικότητας της διαφοράς των 

µέσων όρων. 

Από τα στατιστικά δεδοµένα του πίνακα προκύπτει ότι υπάρχει στατιστικά ση-
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µαντική διαφορά µεταξύ των αρχικών και τελικών επιδόσεων των µαθητών στην 

κατανόηση κειµένου (t(19) = - 10,103, p = ,000). Η διαφορά είναι υπέρ των τελι-

κών επιδόσεων των µαθητών, εφόσον ο µέσος όρος επίδοσής τους είναι 14,09, 

ενώ ο µέσος όρος των αρχικών τους επιδόσεων ήταν 9,49. Το αποτέλεσµα αυτό 

ενισχύεται και από το αντίστοιχο απαραµετρικό κριτήριο (z = -3,920 και p= ,000). 

Επιβεβαιώνεται, λοιπόν, ότι οι αναγνωστικές ικανότητες των µαθητών βελτιώθη-

καν µετά τη διδακτική παρέµβαση.  

Για µια σαφέστερη εικόνα της προόδου των µαθητών της οµάδας στην κατα-

νόηση ελέγξαµε σε ποιες ακριβώς παραµέτρους που συνιστούν τη γενική επίδοση 

στην κατανόηση υπήρξε σηµαντική βελτίωση. Συγκρίναµε, δηλαδή τις επιδόσεις 

της οµάδας στις επιµέρους παραµέτρους ως προς τις οποίες αξιολογήθηκαν πριν 

και µετά τη διδακτική παρέµβαση.  

 

Πίνακας 35 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων της πρώτης πειραµατικής οµάδας 

(Π1) στις επιµέρους παραµέτρους της κατανόησης κειµένου κατά τον αρχικό και τε-

λικό έλεγχο. Έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων ό-

ρων. 
 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας 

  

Αρχικός έλεγχος 

 

Τελικός έλεγχος 

t-test Wilcoxon 

 

Παράµετροι  

 

x 

 

s 

 

x 

 

s 

 

t 

 

df 

 

p 

 

z 

 

p 

Α 1,25  ,48 1,55 ,36 - 3,040 19 ,007 - 2,652 ,008 

Β1      ,72  ,21   ,93 ,12 - 4,616 19 ,000 - 3,367 ,001 

Β2   ,92  ,18   ,91 ,23 -   ,131 19 ,897 -   ,368 ,713 

Γ    ,87  ,56 1,42 ,59 - 3,240 19 ,004 - 2,825 ,005 

∆1 1,30  ,75 2,08 ,89 - 4,507 19 ,000 - 3,172 ,002 

∆2   ,79  ,55 1,75    1,07 - 4,777 19 ,000 - 3,323 ,001 

Ε 3,62   1,29 5,45    1,65 - 8,524 19 ,000 - 3,888 ,000 
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Στον πίνακα 35 παρουσιάζονται οι επιδόσεις των µαθητών της πρώτης πειρα-

µατικής οµάδας στις επιµέρους παραµέτρους της κατανόησης, που προέκυψαν 

από τα κριτήρια αξιολόγησης στον αρχικό και τελικό έλεγχο.  

Ο πίνακας αποτελείται από τέσσερις κύριες στήλες. Στην πρώτη στήλη παρα-

τίθενται οι παράµετροι που αξιολογήθηκαν (Α, Β1, Β2 κ.λ.π.), στη δεύτερη οι µέ-

σοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων στις παραµέτρους αυτές πριν 

την έναρξη της πειραµατικής διδασκαλίας, στην τρίτη οι µέσοι όροι και οι τυπικές 

αποκλίσεις µετά την πειραµατική διδασκαλία, ενώ στην τελευταία δίνονται οι τι-

µές που αντιστοιχούν στον έλεγχο στατιστικής σηµαντικότητας της διαφοράς των 

µέσων όρων για κάθε παράµετρο. 

Από τον πίνακα προκύπτει ότι οι µαθητές βελτιώθηκαν σε όλες τις επιµέρους 

παραµέτρους της κατανόησης. Ο βαθµός στατιστικής σηµαντικότητας σύµφωνα 

µε το παραµετρικό κριτήριο κυµαίνεται σε όλες τις παραµέτρους από ,000 έως 

,007 µε εξαίρεση την παράµετρο Β2 (λεξιλόγιο, χρήση αντωνύµων), στην οποία οι 

µαθητές είχαν υψηλές επιδόσεις και πριν τη διδακτική παρέµβαση (ο µέσος όρος 

στο τελικό κριτήριο ήταν ,91 και στο αρχικό ,92). Οι ίδιες τιµές επιβεβαιώνονται 

και από τον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας µε το µη παραµετρικό κριτή-

ριο. Είναι σαφές, λοιπόν, το συµπέρασµα ότι η διδασκαλία που µεσολάβησε βελ-

τίωσε τις επιδόσεις των µαθητών σε όλες σχεδόν τις παραµέτρους κατανόησης. 

 

Ένα ερώτηµα που προκύπτει, µιας και δεν υπάρχει οµοιογένεια στις επιδόσεις 

των µαθητών της οµάδας, όπως δείχνουν τα µεγέθη των τυπικών αποκλίσεων, εί-

ναι πώς κατανέµονται οι µαθητές: ποιοι είχαν χαµηλές, µέτριες, καλές, πολύ καλές 

ή άριστες επιδόσεις πριν τη διδακτική παρέµβαση και σε ποια επίπεδα εξελίχθη-

καν µετά από αυτή. Η απάντηση στο ερώτηµα αυτό δίνεται στον ακόλουθο πίνα-

κα. 
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Πίνακας 36 

Κατανοµή των µαθητών της πρώτης πειραµατικής οµάδας (Π1) σε επίπεδα επι-

δόσεων στην κατανόηση πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση 
Τελικός έλεγχος   

Χαµηλό  Μέτριο  Καλό  Πολύ κα-

λό  

Άριστο  Σύνολο  

Χαµηλό 2 3 3 0 0 8 

Μέτριο 0 0 3 4 1 8 

Καλό 0 0 0 3 1 4 

Πολύ καλό 0 0 0 0 0 0 

Άριστο 0 0 0 0 0 0 Α
ρχ
ικ
ός

 έ
λε
γχ
ος

 

Σύνολο 2 3 6 7 2 20 

 

Στον πίνακα 36 παρουσιάζεται η κατάταξη των µαθητών της πρώτης πειραµα-

τικής οµάδας σε επίπεδα επίδοσης στην κατανόηση κατά την αρχική και τελική 

τους αξιολόγηση. Η τελευταία στήλη του πίνακα δείχνει σε απόλυτες συχνότητες  

τη συνολική κατανοµή των µαθητών στα πέντε επίπεδα επίδοσης πριν τη διδακτι-

κή παρέµβαση, η τελευταία γραµµή τη συνολική κατανοµή τους µετά από αυτή, 

ενώ τα εσωτερικά κελιά του πίνακα δείχνουν την ακριβή κινητικότητα των µαθη-

τών. 

 Από τον πίνακα διαπιστώνουµε ότι από τους 8 µαθητές που στον αρχικό έλεγ-

χο κατατάχτηκαν στο «χαµηλό» επίπεδο 2 έµειναν σε αυτό, 3 προχώρησαν στο 

«µέτριο» και 3 στο «καλό». Από τους 8 «µέτριους» µαθητές του αρχικού ελέγχου 

οι 3 προχώρησαν στο «καλό», οι 4 στο «πολύ καλό» και 1 στο «άριστο». Από 

τους 4 µαθητές που κατά τον αρχικό έλεγχο κατατάχτηκαν στο «καλό» οι 3 προ-

χώρησαν στο «πολύ καλό» και ο 1 στο «άριστο». Συµπερασµατικά κανείς µαθη-

τής δεν κατατάχτηκε κατά τον τελικό έλεγχο σε χαµηλότερο επίπεδο σε σχέση µε 

τον αρχικό, µε εξαίρεση δύο µαθητές χαµηλού επιπέδου που παρέµειναν στάσιµοι.   
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Β. Έλεγχος της βελτίωσης των µαθητών στην παραγωγή γραπτού λόγου 

 

    Πίνακας 37 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της γενικής επίδοσης της πρώτης πειραµατικής 

οµάδας (Π1) στην παραγωγή γραπτού λόγου κατά τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Έ-

λεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων. 
Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας  

Αρχικός έλεγχος 

 

Τελικός έλεγχος t-test Wilcoxon 

x s x s t df p z p 

9,01 3,70 10,10 3,80 - 1,830 19 ,083 - 1,158 ,247 

 

Στον πίνακα 37 έχουν καταχωρηθεί οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 

των επιδόσεων των µαθητών της πρώτης πειραµατικής οµάδας στα αρχικά και τε-

λικά κριτήρια αξιολόγησης της παραγωγής γραπτού λόγου. ∆ίνονται, επίσης, οι 

τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας της διαφο-

ράς των µέσων όρων. 

Από τα στατιστικά δεδοµένα του πίνακα φαίνεται ότι ο µέσος όρος της επίδο-

σης των µαθητών στον αρχικό έλεγχο είναι 9,01, ενώ ο µέσος όρος των τελικών 

τους επιδόσεων ήταν 10,10. Προκύπτει, δηλαδή, µια πολύ µικρή βελτίωση των 

µαθητών. η διαφορά µεταξύ των αρχικών και τελικών επιδόσεων των µαθητών 

στη συγγραφή κειµένου είναι 1,09 µονάδες στην εικοσάβαθµη κλίµακα αξιολόγη-

σης, όµως δεν κρίνεται στατιστικά σηµαντική διαφορά (t(19) = - 1,830, p = ,083 

και z = - 1,158, p = ,247). Εποµένως, οι συγγραφικές ικανότητες των µαθητών πο-

λύ λίγο βελτιώθηκαν µετά τη διδακτική παρέµβαση. 
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Πίνακας 38 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων της πρώτης πειραµατικής οµάδας 

(Π1) στις επιµέρους παραµέτρους αξιολόγησης της παραγωγής γραπτού λόγου κατά 

τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας της διαφο-

ράς των µέσων όρων. 
 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας 

  

Αρχικός έλεγχος 

 

Τελικός έλεγχος 

 

t-test 

 

Wilcoxon 

 

Παράµετροι  

 

x 

 

s 

 

x 

 

s 

 

t 

 

df 

 

p 

 

z 

 

p 

Γενική εντύ-

πωση 

9,58 3,91 10,12 4,08 - ,910 19 ,374 - ,485 ,628 

Περιεχόµενο 

 

1,64 

 

,82 2,07 1,07 - 1,873 19 ,077 - 1,662 ,096 

Οργάνωση 

 

2,02 1,01 2,56 0,95 - 3,005 19 ,007 - 2,679 ,007 

Λεξιλόγιο 

 

2,17 1,09 2,54 1,03 - 2,101 19 ,049 - 1,891 ,059 

Ύφος 

 

2,09 1,01 2,49 0,99 - 2,035 19 ,056 - 1,839 ,066 

Σύνταξη 

 

2,29 1,24 2,74 1,14 - 2,607 19 ,017 - 2,353 ,019 

Ορθογραφία-

Μορφολογία 

3,07 1,50 3,22 1,51 - 1,352 19 ,192 - 1,083 ,279 

Καθαρότητα-

Ευαναγνωσία 

3,85 1,31 3,87 1,14 - ,190 19 ,852 - ,313 ,754 

 

Στον πίνακα 38 παρουσιάζονται οι επιδόσεις των µαθητών της πρώτης πειρα-

µατικής οµάδας στις επιµέρους παραµέτρους αξιολόγησης της παραγωγής γρα-

πτού λόγου κατά τον αρχικό και τελικό έλεγχο. 

Ο πίνακας αποτελείται από τέσσερις κύριες στήλες. Στην πρώτη στήλη παρα-
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τίθενται οι παράµετροι που αξιολογήθηκαν (γενική εντύπωση, περιεχόµενο, οργά-

νωση κ.λ.π.), στη δεύτερη οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων 

στις παραµέτρους αυτές πριν την έναρξη της πειραµατικής διδασκαλίας, στην τρί-

τη οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις µετά την πειραµατική διδασκαλία και 

στην τελευταία δίνονται οι τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής 

σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων για κάθε παράµετρο. 

Από τον πίνακα αυτό διαπιστώνουµε ότι, σύµφωνα µε τον παραµετρικό έλεγ-

χο, οι µαθητές βελτιώθηκαν σε κάποιες µόνο παραµέτρους: στην «οργάνωση» των 

πληροφοριών (t(19) = -3,005, p = ,007) και τη «σύνταξη» (t(19)= -2,607, p= ,017). 

Στις παραµέτρους «λεξιλόγιο» και «ύφος» η διαφορά από στατιστική άποψη ήταν 

οριακή (t(19) = -2,101, p = ,049 και (t(19) = -2,035, p = ,056 αντίστοιχα για καθε-

µιά παράµετρο. το µη παραµετρικό κριτήριο, δίνοντας σ’ αυτές τις παραµέτρους 

επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας κάπως µικρότερο (p = ,059 και p = ,066 α-

ντίστοιχα), περιορίζει ακόµα περισσότερο τη σηµαντικότητα των διαφορών). Αξί-

ζει, επίσης, να σχολιαστεί ότι η παράµετρος «περιεχόµενο» δεν παρουσιάζει βελ-

τίωση σε επίπεδο στατιστικά σηµαντικό, όµως δεν είναι και ιδιαίτερα χαµηλό 

(t(19)=-1,873), p = ,077). Επιπλέον, στις παραµέτρους «ορθογραφία-µορφολογία» 

και «καθαρότητα-ευαναγνωσία» δεν παρατηρείται σχεδόν καθόλου  βελτίωση 

(t(19) = - 1,352, p = ,192 και t(19) = - ,190, p = ,852) αντίστοιχα για κάθε παράµε-

τρο. Τα ίδια αποτελέσµατα επιβεβαιώνει και ο µη παραµετρικός έλεγχος. Η δια-

τήρηση των ίδιων τιµών στον προέλεγχο και τον τελικό έλεγχο σ’ αυτές τις παρα-

µέτρους και στη «γενική εντύπωση» (t(19)=-,910, p= ,374) φαίνεται να επηρεάζει 

το τελικό αποτέλεσµα και τις διαφορές των µέσων όρων προελέγχου και τελικού 

ελέγχου σε επίπεδο µη στατιστικά σηµαντικό, όπως είδαµε στον πίνακα 37, και να 

επισκιάζει τις διαφορές στις παραµέτρους στις οποίες παρατηρήθηκε βελτίωση.  

 

Για να ολοκληρώσουµε την εικόνα που προκύπτει από τους ελέγχους για τη 

βελτίωση των συγγραφικών ικανοτήτων των µαθητών, ελέγξαµε παράλληλα και 

πώς κατανέµονται σε επίπεδα επιδόσεων στην παραγωγή γραπτού λόγου πριν και 

µετά τη διδακτική παρέµβαση: ποιοι είχαν χαµηλές, µέτριες, καλές, πολύ καλές ή 
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άριστες επιδόσεις πριν τη διδακτική παρέµβαση και σε ποια επίπεδα εξελίχθηκαν 

µετά από αυτή. Η απάντηση στο ερώτηµα αυτό δίνεται στον ακόλουθο πίνακα. 

 

Πίνακας  39  

Κατανοµή των µαθητών της πρώτης πειραµατικής οµάδας  (Π1) σε επίπεδα επι-

δόσεων στην παραγωγή γραπτού λόγου πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση 
Τελικός έλεγχος  

Χαµηλό Μέτριο Καλό 
Πολύ κα-

λό 
Άριστο Σύνολο 

Χαµηλό 8 2 1 0 0 11 

Μέτριο 1 1 1 2 0 5 

Καλό 0 0 1 0 0 1 

Πολύ καλό 0 0 2 1 0 3 

Άριστο 0 0 0 0 0 0 Α
ρχ
ικ
ός

 έ
λε
γχ
ος

 

Σύνολο 9 3 5 3 0 20 

 

Στον πίνακα 39 παρουσιάζεται η κατάταξη των µαθητών της πρώτης πειραµα-

τικής οµάδας σε επίπεδα επίδοσης στην παραγωγή γραπτού λόγου κατά την αρχι-

κή και τελική τους αξιολόγηση. Η τελευταία στήλη του πίνακα δείχνει σε απόλυ-

τες συχνότητες  τη συνολική κατανοµή των µαθητών στα πέντε επίπεδα επίδοσης 

πριν τη διδακτική παρέµβαση, η τελευταία γραµµή τη συνολική κατανοµή τους 

µετά από αυτή, ενώ τα εσωτερικά κελιά του πίνακα δείχνουν την ακριβή κινητικό-

τητα των µαθητών. 

Από τα δεδοµένα του πίνακα διαπιστώνουµε ότι από τους 11 µαθητές που κρί-

θηκαν «χαµηλού» επιπέδου στον αρχικό έλεγχο µόνο 3 βελτίωσαν τις συγγραφι-

κές τους ικανότητες, 2 προχώρησαν στο «µέτριο» και 1 στο «καλό», ενώ η πλειο-

ψηφία, 8 µαθητές, παρέµειναν «χαµηλών» επιδόσεων. Από τους 5 «µέτριων» επι-

δόσεων µαθητές του αρχικού ελέγχου οι 3 βελτιώθηκαν - 1 προχώρησε στο «κα-

λό» και 2 στο «πολύ καλό» – και από τους άλλους 2 ο ένας παρέµεινε στο «µέτρι-

ο» και ο άλλος υποχώρησε στο «χαµηλό». Ο 1 µαθητής που στον αρχικό έλεγχο 

κατατάχτηκε στο «καλό» επίπεδο παρέµεινε σ’ αυτό και από τους 3 «πολύ κα-



 294

λών» επιδόσεων στον αρχικό έλεγχο οι 2 υποχώρησαν στο «καλό» και ο 1 παρέ-

µεινε στο ίδιο. Συµπεραίνεται, εποµένως, ότι πολύ λίγοι µαθητές, κυρίως µέτριου 

και χαµηλού επιπέδου, έγιναν καλύτεροι συγγραφείς µετά τη συστηµατική διδα-

σκαλία της κατανόησης.   

 

6.4.3. ∆εύτερη πειραµατική οµάδα (Π2) 

 

Α. Έλεγχος της βελτίωσης των µαθητών στην παραγωγή γραπτού λόγου 

 

Πίνακας 40 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της γενικής επίδοσης της δεύτερης πειραµατικής 

οµάδας (Π2) και της οµάδας ελέγχου (ΟΕ) στην παραγωγή γραπτού λόγου κατά τον 

αρχικό και τελικό έλεγχο. Έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 

των µέσων όρων. 
Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας  

ΟΕ 

 

Π2 t-test Mann-Whitney  

x s x s t df p z p 

Αρχικός 

έλεγχος 
10,46 3,02 7,94 1,88 3,080 38 ,005 - 2,746 ,006 

Τελικός 

έλεγχος 
9,05 2,79 11,24 4,03 -1,950 38 ,059 - 1,808 ,071 

  

Στον πίνακα 40 έχουν καταχωρηθεί οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 

των επιδόσεων των µαθητών της οµάδας ελέγχου και της δεύτερης πειραµατικής 

οµάδας στα αρχικά και τελικά κριτήρια αξιολόγησης στην παραγωγή γραπτού λό-

γου. ∆ίνονται, επίσης, οι τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής ση-

µαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων. 

Σύµφωνα µε τα στατιστικά δεδοµένα του πίνακα οι επιδόσεις της δεύτερης πει-

ραµατικής οµάδας στον προέλεγχο ήταν ιδιαίτερα χαµηλές (ο µέσος όρος των 

επιδόσεων των µαθητών ήταν 7,94 στην εικοσάβαθµη κλίµακα). Η διαφορά των 
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µέσων όρων µεταξύ των οµάδων ήταν πολύ µεγάλη και µε υψηλό δείκτη στατι-

στικής σηµαντικότητας υπέρ της οµάδας ελέγχου (t(38) = 3,080, p = ,005), εφό-

σον ο µέσος όρος των επιδόσεων των µαθητών της ήταν 10,46. Το ίδιο αποτέλε-

σµα δίνει και ο µη παραµετρικός έλεγχος (z = -2,746 και p = ,006). Όµως στον τε-

λικό έλεγχο η εικόνα αυτή ανατρέπεται (t(38) = - 1,950, p = , 059), αφού η πειρα-

µατική οµάδα µε µέσο όρο 11,24 όχι µόνο καλύπτει τη διαφορά του µέσου όρου 

που προέκυψε από τον αρχικό έλεγχο, αλλά ξεπερνά τις επιδόσεις της οµάδας ε-

λέγχου που έχει µέσο όρο 9,05. Η διαφορά των µέσων όρων στον αρχικό έλεγχο 

ήταν 3,52 µονάδες στην εικοσάβαθµη κλίµακα υπέρ της οµάδας ελέγχου και στον 

τελικό έλεγχο 2,19 υπέρ της πειραµατικής οµάδας. Λαµβάνοντας  υπόψη την τε-

λευταία αυτή παρατήρηση, αν δηλαδή ελέγξουµε τη διαφορά των µέσων όρων σε 

σχέση µε την εξέλιξη της πειραµατικής οµάδας, τότε θα πρέπει να εκλάβουµε το 

επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας (p = ,059 σύµφωνα µε τον παραµετρικό έ-

λεγχο και p = ,071 σύµφωνα µε το µη παραµετρικό) – που υπό άλλες συνθήκες θα 

φαινόταν σε οριακό επίπεδο - ως υψηλό. Μπορούµε, εποµένως, να υποστηρίξουµε 

ότι η διδακτική παρέµβαση είχε ιδιαίτερα θετικά αποτελέσµατα στις συγγραφικές 

ικανότητες των µαθητών.  

 Η βελτίωση των συγγραφικών ικανοτήτων των µαθητών αυτής της οµάδας ε-

πιβεβαιώνεται, εξάλλου, από τη σύγκριση των συγγραφικών τους επιδόσεών στον 

αρχικό και τελικό έλεγχο.  

 

 

    Πίνακας 41 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της γενικής επίδοσης της δεύτερης πειραµατικής 

οµάδας (Π2) στην παραγωγή γραπτού λόγου κατά τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Έ-

λεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων. 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας  

Αρχικός έλεγχος 

 

Τελικός έλεγχος t-test Wilcoxon 

x s x s t df p z p 

7,94 1,88 11,24 4,03 - 5,423 21 ,000 - 3,685 ,000 
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Στον πίνακα 41 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των 

επιδόσεων των µαθητών της δεύτερης πειραµατικής οµάδας στα αρχικά και τελικά 

κριτήρια αξιολόγησης στην παραγωγή γραπτού λόγου. ∆ίνονται, επίσης, οι τιµές 

που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των 

µέσων όρων. 

Από τον πίνακα προκύπτει ότι οι συγγραφικές ικανότητες των µαθητών ενι-

σχύθηκαν πολύ µετά τη διδακτική παρέµβαση. Συγκεκριµένα, προκύπτει στατι-

στικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των µέσων όρων των αρχικών και τελικών τους 

επιδόσεων (t(21) = - 5,423 και p = ,000) υπέρ των τελευταίων, εφόσον ο µέσος 

όρος επίδοσης των µαθητών στην αρχική αξιολόγηση ήταν 7,94 µονάδες στην ει-

κοσάβαθµη κλίµακα και στην τελική 11,24 µονάδες. Το αποτέλεσµα αυτό επιβε-

βαιώνεται και από τον µη παραµετρικό έλεγχο (z = - 3,685 και p = ,000).  
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Πίνακας 42 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων της δεύτερης πειραµατικής οµά-

δας (Π2) στις επιµέρους παραµέτρους αξιολόγησης της παραγωγής γραπτού λόγου 

κατά τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας της 

διαφοράς των µέσων όρων. 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας 
 Αρχικός έλεγχος Τελικός έλεγχος 

t-test Wilcoxon 

Παράµετροι x s x s t df p z p 

Γενική εντύ-

πωση 
8,52 2,20 11,05 4,29 - 3,554 21 ,002 - 3,039 ,002 

Περιεχόµενο 1,24   ,31   2,65 1,26 - 5,946 21 ,000 - 3,829 ,000 

Οργάνωση 1,66   ,82   2,74 1,12 - 5,579 21 ,000 - 3,663 ,000 

Λεξιλόγιο 1,91   ,66   2,59 1,00 - 4,317 21 ,000 - 3,340 ,001 

Ύφος 1,73   ,70   2,98 1,18 - 5,572 21 ,000 - 3,729 ,000 

Σύνταξη 2,42 1,12   3,26   ,90 - 5,627 21 ,000 - 3,742 ,000 

Ορθογραφία-

Μορφολογία 
3,04 1,53   3,27 1,36 - 1,336 21 ,196 - 1,171 ,242 

Καθαρότητα-

Ευαναγνωσία 
3,94   ,90   3,81   ,83   1,299 21   ,208 - 1,103   ,270 

 

Στον πίνακα 42 παρουσιάζονται οι επιδόσεις των µαθητών της οµάδας στις ε-

πιµέρους παραµέτρους αξιολόγησης της παραγωγής γραπτού λόγου κατά τον αρ-

χικό και τον τελικό έλεγχο.  
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Ο πίνακας αποτελείται από τέσσερις κύριες στήλες. Στην πρώτη στήλη παρα-

τίθενται οι παράµετροι που αξιολογήθηκαν (γενική εντύπωση, περιεχόµενο, οργά-

νωση κ.λ.π.), στη δεύτερη οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων 

στις παραµέτρους αυτές πριν την έναρξη της πειραµατικής διδασκαλίας, στην τρί-

τη οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις µετά την πειραµατική διδασκαλία και 

στην τελευταία δίνονται οι τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής 

σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων για κάθε παράµετρο. 

Σύµφωνα µε τα στατιστικά δεδοµένα του πίνακα, οι µαθητές της οµάδας αυτής 

βελτίωσαν σε µεγάλο βαθµό τις συγγραφικές τους ικανότητες. Η βελτίωση διαπι-

στώνεται και στην εν γένει επίδοσή τους (t(21) = - 3,554, p = ,002) και στις επιµέ-

ρους παραµέτρους, στις οποίες ο βαθµός στατιστικής σηµαντικότητας είναι πολύ 

υψηλός (p = ,000). Οι παράµετροι που δεν παρουσίασαν βελτίωση είναι η « Ορ-

θογραφία-Μορφολογία» και η «Καθαρότητα-Ευαναγνωσία» (t(21)=-1,336, 

p=,196 και t(21) = 1,299, p = ,208 για καθεµιά παράµετρο αντίστοιχα). Οι ίδιες 

τιµές προκύπτουν και από τον µη παραµετρικό έλεγχο. Συµπεραίνεται, λοιπόν, ότι 

η διδασκαλία που µεσολάβησε είχε θετική επίδραση στις περισσότερες - και ση-

µαντικότερες -  παραµέτρους ως προς τις οποίες αξιολογήθηκαν τα κείµενα των 

µαθητών. 

 

Τα µεγάλα µεγέθη των τυπικών αποκλίσεων δείχνουν ότι δεν υπάρχει οµοιογέ-

νεια στις επιδόσεις των υποκειµένων της οµάδας. Ελέγξαµε, λοιπόν, πόσοι από 

τους µαθητές της οµάδας αυτής κατατάσσονταν σε επίπεδο χαµηλό, µέτριο, καλό, 

πολύ καλό ή άριστο στον αρχικό έλεγχο και πόσοι απ’ αυτούς εξελίχτηκαν σε υ-

ψηλότερα επίπεδα στον τελικό έλεγχο. Τα αποτελέσµατα του ελέγχου αυτού πα-

ρουσιάζονται στον ακόλουθο πίνακα.   
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Πίνακας 43 

Κατανοµή των µαθητών της δεύτερης πειραµατικής οµάδας ( Π2) σε επίπεδα ε-

πιδόσεων στην παραγωγή γραπτού λόγου πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση 
Τελικός έλεγχος 

 
Χαµηλό Μέτριο Καλό 

Πολύ κα-

λό 
Άριστο Σύνολο 

Χαµηλό 6 7 1 2 0 16 

Μέτριο 1 0 1 4 0 6 

Καλό 0 0 0 0 0 0 

Πολύ καλό 0 0 0 0 0 0 

Άριστο 0 0 0 0 0 0 Α
ρχ
ικ
ός

 έ
λε
γχ
ος

 

Σύνολο 7 7 2 6 0 22 

 

Στον πίνακα 43 παρουσιάζεται η κατάταξη των µαθητών της δεύτερης πειρα-

µατικής οµάδας σε επίπεδα επίδοσης στην παραγωγή γραπτού λόγου κατά την αρ-

χική και τελική τους αξιολόγηση. Η τελευταία στήλη του πίνακα δείχνει σε από-

λυτες συχνότητες  τη συνολική κατανοµή των µαθητών στα πέντε επίπεδα επίδο-

σης πριν τη διδακτική παρέµβαση, η τελευταία γραµµή τη συνολική κατανοµή 

τους µετά από αυτή, ενώ τα εσωτερικά κελιά του πίνακα δείχνουν την ακριβή κι-

νητικότητα των µαθητών. 

Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του πίνακα από τους 16 µαθητές των οποίων οι συγ-

γραφικές επιδόσεις ήταν «χαµηλού» επιπέδου πριν τη διδακτική παρέµβαση οι 6 

παρέµειναν και µετά απ’ αυτή στο ίδιο επίπεδο, ενώ οι υπόλοιποι 10 βελτιώθηκαν: 

οι 7 προχώρησαν στο «µέτριο» επίπεδο, ο 1 στο «καλό» και οι 2 στο «πολύ καλό» 

επίπεδο. Από τους υπόλοιπους 6 µαθητές που είχαν «µέτριες» επιδόσεις αρχικά ο 

1 µόνο υποχώρησε στο «χαµηλό» και οι άλλοι 5 βελτιώθηκαν: 1 µαθητής προχώ-

ρησε στο «καλό» και 4 στο «πολύ καλό» επίπεδο. Συµπεραίνεται, λοιπόν, ότι µε 

εξαίρεση τους 6 µαθητές που δεν αύξησαν τις επιδόσεις τους οι άλλοι ωφελήθη-

καν πολύ µε τη διδακτική παρέµβαση και µάλιστα 8 από αυτούς  ανήλθαν έως και 

δύο επίπεδα υψηλότερα. 
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Β. Έλεγχος της βελτίωσης των µαθητών στην κατανόηση 

 

Πίνακας 44 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της γενικής επίδοσης της δεύτερης πειραµατικής 

οµάδας (Π2) στην κατανόηση κειµένου κατά τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Έλεγχος 

της στατιστικής σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων. 
Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας 
 

Αρχικός έλεγχος 

 

Τελικός έλεγχος 
t-test Wilcoxon 

x s x s t df p z p 

8,02 2,74 11,48 4,56 - 5,071 21 ,000 - 3,490 ,000 

 

Στον πίνακα 44 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των 

επιδόσεων των µαθητών της δεύτερης πειραµατικής οµάδας στα αρχικά και τελικά 

κριτήρια αξιολόγησης των αναγνωστικών τους ικανοτήτων. ∆ίνονται, επίσης, οι 

τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας των διαφο-

ρών των µέσων όρων. 

Όπως προκύπτει από τον πίνακα, οι µαθητές, σύµφωνα µε τον παραµετρικό 

έλεγχο, αύξησαν ιδιαίτερα την ικανότητα κατανόησης. Ο µέσος όρος που στον 

αρχικό έλεγχο ήταν 8,02 ανήλθε στον τελικό στο 11,48 και η διαφορά τους είναι 

στατιστικά σηµαντική (t(21)= -5,071, p=,000). 

Το αποτέλεσµα αυτό ενισχύεται και από τον µη παραµετρικό έλεγχο (z = -3,490 

και p = ,000). 
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Πίνακας 45 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων της δεύτερης πειραµατικής οµά-

δας (Π2) στις επιµέρους παραµέτρους της κατανόησης κειµένου κατά τον αρχικό και 

τελικό έλεγχο. Έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων 

όρων. 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας 
 

Αρχικός έλεγ-

χος 
Τελικός έλεγχος 

t-test Wilcoxon 

Παράµετροι x s x s t df p z p 

Α 1,09 ,52 1,43 ,44 - 3,006 21 ,007 - 2,507 ,012 

Β1 ,61 ,28 ,75 ,32 - 2,623 21 ,016 - 2,379 ,017 

Β2 ,72 ,39 ,68 ,36 ,450 21 ,657 -   ,754 ,451 

Γ 1,02 ,73 1,30 ,53 - 1,739 21 ,097 - 1,688 ,091 

∆1 0,95 ,71 1,45 ,94 - 3,102 21 ,005 - 2,610 ,009 

∆2 0,52 ,55 1,66 ,97 - 6,089 21 ,000 - 3,744 ,000 

Ε 3,09 ,99 4,20 1,99 - 2,685 21 ,014 - 2,419 ,016 

 

Στον πίνακα 45 παρουσιάζονται οι επιδόσεις των µαθητών της δεύτερης πει-

ραµατικής οµάδας στον αρχικό και τελικό έλεγχο στις επιµέρους παραµέτρους της 

κατανόησης.  

Ο πίνακας αποτελείται από τέσσερις κύριες στήλες. Στην πρώτη στήλη παρα-

τίθενται οι παράµετροι που αξιολογήθηκαν (Α, Β1, Β2 κ.λ.π.), στη δεύτερη οι µέ-

σοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων στις παραµέτρους αυτές πριν 

την έναρξη της πειραµατικής διδασκαλίας, στην τρίτη οι µέσοι όροι και οι τυπικές 

αποκλίσεις µετά την πειραµατική διδασκαλία, ενώ στην τελευταία δίνονται οι τι-

µές που αντιστοιχούν στον έλεγχο στατιστικής σηµαντικότητας της διαφοράς των 

µέσων όρων για κάθε παράµετρο. 

Από τα στατιστικά δεδοµένα του πίνακα προκύπτει ότι οι µαθητές της οµάδας 

αυτής βελτιώθηκαν σε όλες τις παραµέτρους της κατανόησης. ο βαθµός στατιστι-

κής σηµαντικότητας κυµαίνεται από ,014 έως ,000 - εξαιρουµένων των παραµέ-
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τρων Β2 (λεξιλόγιο – χρήση αντωνύµων) και Γ(τίτλος – απόδοση της µακροδοµής 

του κειµένου) στις οποίες από τον αρχικό έλεγχο ήδη είχαν επιδόσεις λίγο άνω 

του µέσου (t(21) = ,450, p = ,657 και t(21) = - 1,739, p = ,097 για κάθε παράµετρο 

αντίστοιχα). Τα αποτελέσµατα αυτά επιβεβαιώνονται και από το απαραµετρικό 

κριτήριο ελέγχου της στατιστικής σηµαντικότητας. Αξίζει να επισηµάνουµε ότι η 

µεγαλύτερη βελτίωση εντοπίζεται στην παράµετρο ∆1 (t(21) = - 3,102, p= ,005) 

και την παράµετρο ∆2 (t(21) = - 6,089, p= ,000), οι οποίες αντανακλούν την ικα-

νότητα των µαθητών να ερµηνεύουν, να αξιολογούν και να προεκτείνουν τις πλη-

ροφορίες ενός κειµένου, αντανακλούν δηλαδή τα βαθιά επίπεδα κατανόησης. Ι-

διαίτερα αξιοπρόσεκτη είναι, επίσης, η βελτίωση των µαθητών στην παράµετρο Ε 

(περιληπτική απόδοση του κειµένου) (t(21) = - 2,685, p = ,014), που είναι γνωστι-

κά επίπονη διεργασία και η απαιτητικότερη, ίσως, από τις διαδικασίες κατανόη-

σης ενός κειµένου.   

∆εδοµένης της βελτίωσης των µαθητών στην κατανόηση ελέγξαµε την κατά-

ταξή τους σε επίπεδα επίδοσης (χαµηλό, µέτριο, καλό, πολύ καλό, άριστο) στον 

αρχικό και τελικό έλεγχο, για να εντοπίσουµε πόσοι και ποιοι απ’ αυτούς εξελί-

χθηκαν σε υψηλότερα επίπεδα µετά τη διδασκαλία. Τα αποτελέσµατα παρουσιά-

ζονται στον παρακάτω πίνακα.   

 

Πίνακας 46  

Κατανοµή των µαθητών της δεύτερης πειραµατικής οµάδας (Π2) σε επίπεδα επι-

δόσεων στην κατανόηση πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση 
Τελικός έλεγχος 

 
Χαµηλό Μέτριο Καλό 

Πολύ κα-

λό 
Άριστο Σύνολο 

Χαµηλό 8 4 2 1 0 15 

Μέτριο 0 1 1 3 0 5 

Καλό 0 0 1 1 0 2 

Πολύ καλό 0 0 0 0 0 0 

Άριστο 0 0 0 0 0 0 Α
ρχ
ικ
ός

 έ
λε
γχ
ος

 

Σύνολο 8 5 4 5 0 22 
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Στον πίνακα 46 παρουσιάζεται η κατάταξη των µαθητών της δεύτερης πειρα-

µατικής οµάδας σε επίπεδα επίδοσης στην κατανόηση κατά την αρχική και τελική 

τους αξιολόγηση. Η τελευταία στήλη του πίνακα δείχνει σε απόλυτες συχνότητες  

τη συνολική κατανοµή των µαθητών στα πέντε επίπεδα επίδοσης πριν τη διδακτι-

κή παρέµβαση, η τελευταία γραµµή τη συνολική κατανοµή τους µετά από αυτή, 

ενώ τα εσωτερικά κελιά του πίνακα δείχνουν την ακριβή κινητικότητα των µαθη-

τών. 

Από τα δεδοµένα του πίνακα προκύπτει ότι από τους 15 µαθητές που στον 

προέλεγχο κατατάχτηκαν στο «χαµηλό» επίπεδο επιδόσεων οι 8 παρέµειναν στο 

ίδιο επίπεδο και µετά την πειραµατική διδασκαλία, οι 4 ανήλθαν στο «µέτριο», οι 

2 στο «καλό» και 1 µαθητής στο «πολύ καλό» επίπεδο. Από τους 5 αρχικά «µέ-

τριους» αναγνώστες 1 παρέµεινε «µέτριος», 1 προχώρησε στο «καλό» και 3 στο 

«πολύ καλό επίπεδο». Τέλος, από τους 2 «καλούς» αναγνώστες  του αρχικού ε-

λέγχου 1 παρέµεινε «καλός» και 1 έγινε «πολύ καλός». Προκύπτει, λοιπόν, το συ-

µπέρασµα ότι 12 µαθητές συνολικά ανήλθαν σε υψηλότερα επίδοσης στην κατα-

νόηση µετά τη συστηµατική διδασκαλία της παραγωγής γραπτού λόγου.  
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6.4.4. Τρίτη πειραµατική οµάδα (Π3) 

 

Α. Έλεγχος της βελτίωσης των µαθητών στην κατανόηση 

 

Πίνακας 47 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της γενικής επίδοσης της τρίτης πειραµατικής 

οµάδας (Π3) και της οµάδας ελέγχου (ΟΕ) στην κατανόηση κατά τον αρχικό και τε-

λικό έλεγχο. Έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων 

όρων. 
Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας  

ΟΕ 

 

Π3 t-test Mann-Whitney  

x s x s t df p z p 

Αρχικός 

έλεγχος 
9,04 3,65 9,94 3,18 - ,850 40 ,401 - 1,258 ,208 

Τελικός 

έλεγχος 
7,85 4,57 14,06 3,44 - 5,024 40 ,000 - 4,134 ,000 

  

Στον πίνακα 47 έχουν καταχωρηθεί οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 

των επιδόσεων των µαθητών της οµάδας ελέγχου και της τρίτης πειραµατικής ο-

µάδας στα αρχικά και τελικά κριτήρια αξιολόγησης στην κατανόηση κειµένου. 

∆ίνονται, επίσης, οι τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής σηµαντι-

κότητας των διαφορών των µέσων όρων. 

Από τον πίνακα  προκύπτει ότι οι επιδόσεις των δύο οµάδων πριν τη διδακτική 

παρέµβαση ήταν περίπου ίδιες. Οι διαφορές των µέσων όρων επίδοσης – 9,04 για 

την οµάδα ελέγχου και 9,94 για την πειραµατική -  είναι µικρές και στατιστικά µη 

σηµαντικές (t(40) = -,850, p = ,401). Στον τελικό έλεγχο η εικόνα των επιδόσεων 

των οµάδων αλλάζει και οι διαφορές που προκύπτουν είναι στατιστικά σηµαντικές 

( t(40) = - 5,024, p = ,000) υπέρ της πειραµατικής οµάδας, εφόσον ο µέσος όρος 

επίδοσης των υποκειµένων της είναι 14,06 και της οµάδας ελέγχου 7,85. Το µη 
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παραµετρικό κριτήριο ενισχύει το αποτέλεσµα αυτό. ∆ιαπιστώνουµε, λοιπόν, ότι 

η διδακτική παρέµβαση είχε θετικά αποτελέσµατα για τους µαθητές της πειραµα-

τικής οµάδας.  

 

Πίνακας 48 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της γενικής επίδοσης της τρίτης πειραµατικής 

οµάδας (Π3) στην κατανόηση κειµένου κατά τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Έλεγχος 

της στατιστικής σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων. 
Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας  

Αρχικός έλεγχος 

 

Τελικός έλεγχος t-test Wilcoxon 

x s x s t df p z p 

9,94 3,18 14,06 3,44 - 8,271 23 ,000 - 4,167 ,000 

 

Στον πίνακα 48 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των 

επιδόσεων των µαθητών της τρίτης πειραµατικής οµάδας στα αρχικά και τελικά 

κριτήρια αξιολόγησης των αναγνωστικών τους ικανοτήτων. ∆ίνονται, επίσης, οι 

τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας των διαφο-

ρών των µέσων όρων. 

Από τα δεδοµένα του πίνακα  επιβεβαιώνεται η µεγάλη βελτίωση των αναγνω-

στικών ικανοτήτων των µαθητών της οµάδας αυτής. Ενώ ο µέσος όρος της επίδο-

σής τους στον προέλεγχο ήταν 9,94 µονάδες (στην εικοσάβαθµη κλίµακα) µετά τη 

διδακτική παρέµβαση ανήλθε στις 14,06 µονάδες, δηλαδή προέκυψε διαφορά 5,08 

µονάδων, που είναι και στατιστικά σηµαντική (t(23) = - 8,271, p = ,000). Ο έλεγ-

χος της στατιστικής σηµαντικότητας µε το µη παραµετρικό κριτήριο επιβεβαιώνει 

το αποτέλεσµα αυτό (z = - 4,167 και p = ,000). 
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Πίνακας 49 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων της τρίτης πειραµατικής οµάδας 

(Π3) στις επιµέρους παραµέτρους της κατανόησης κειµένου κατά τον αρχικό και τε-

λικό έλεγχο. Έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων ό-

ρων. 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας 
 Αρχικός έλεγχος Τελικός έλεγχος 

t-test Wilcoxon 

Παράµετροι x s x s t df p z p 

Α 1,31 ,51 1,56 ,34 - 2,505 23 ,020 - 2,311 ,021 

Β1 ,67 ,30 ,90 ,22 - 3,090 23 ,005 - 2,747 ,006 

Β2 ,90 ,22 ,90 ,28 ,044 23 ,965 -   ,687 ,492 

Γ 1,23 ,62 1,42 ,73 - 1,619 23 ,119 - 1,469 ,142 

∆1 1,10 ,61 2,25 ,55 - 7,542 23 ,000 - 4,141 ,000 

∆2 1,00 ,53 2,00 ,77 - 6,170 23 ,000 - 3,874 ,000 

Ε 3,72 1,50 5,04 1,74 - 5,248 23 ,000 - 3,575 ,000 

 

Στον πίνακα 49 παρουσιάζονται οι επιδόσεις των µαθητών της τρίτης πειραµα-

τικής οµάδας στον αρχικό και τελικό έλεγχο στις επιµέρους παραµέτρους της κα-

τανόησης.  

Στην πρώτη κύρια στήλη του πίνακα παρατίθενται οι παράµετροι που αξιολο-

γήθηκαν (Α, Β1, Β2 κ.λ.π.), στη δεύτερη οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 

των επιδόσεων στις παραµέτρους αυτές πριν την έναρξη της πειραµατικής διδα-

σκαλίας, στην τρίτη οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις µετά την πειραµατική 

διδασκαλία, ενώ στην τελευταία δίνονται οι τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο 

της στατιστικής σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων για κάθε παράµε-

τρο. 

Από τα στατιστικά δεδοµένα του πίνακα προκύπτει ότι οι µαθητές δε βελτιώ-

θηκαν στην παράµετρο Β2 (λεξιλόγιο – χρήση αντωνύµων) (t(23)=,044, p=,965), 
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αποτέλεσµα όµως λογικό, εφόσον και στον αρχικό έλεγχο ο µέσος όρος επίδοσής 

τους ήταν ιδιαίτερα υψηλός ( ,90 µονάδες µε ανώτερη βαθµολογία στην ερώτηση 

το 1). Επίσης, στην παράµετρο Γ ( τίτλος – έλεγχος της µακροδοµής του κειµέ-

νου) διαπιστώνεται µια µικρή βελτίωση (µέσος όρος 1,42 µονάδες), όχι όµως στα-

τιστικά σηµαντική (t(23) = - 1,619, p = ,119), αλλά και σ’ αυτή την παράµετρο ο 

µέσος όρος στον προέλεγχο (1,23 µονάδες µε ανώτερη βαθµολογία το 2) ήταν  

σχετικά υψηλός. Σε όλες τις άλλες παραµέτρους η βελτίωση είναι εµφανής. τα ε-

πίπεδα στατιστικής σηµαντικότητας κυµαίνονται από ,020 έως ,000. Η µεγαλύτε-

ρη βελτίωση παρατηρείται στις παραµέτρους ∆1 (t(23) = - 7,542 και p = ,000) και 

∆2 (t(23) = - 6,170 και p = ,000), παράµετροι που, όπως έχουµε προαναφέρει, α-

ντανακλούν τη βαθιά κατανόηση του κειµένου. Πολύ µεγάλη βελτίωση παρατη-

ρείται, επίσης, στην περιληπτική απόδοση του κειµένου (Ε), αν και πρόκειται για 

το απαιτητικότερο ερώτηµα απ’ όσα έπρεπε να απαντήσουν οι µαθητές στο κριτή-

ριο ελέγχου της κατανόησης (t(23) = - 5,248  και p = ,000). Οι τιµές του µη παρα-

µετρικού κριτηρίου συµφωνούν απόλυτα µε τα προηγούµενα αποτελέσµατα. 

Αφού επιβεβαιώθηκε η βελτίωση των µαθητών στην κατανόηση, ελέγξαµε την 

κατάταξή τους σε επίπεδα επίδοσης (χαµηλό, µέτριο, καλό, πολύ καλό, άριστο) 

στον αρχικό και τελικό έλεγχο, για να εντοπίσουµε πόσοι και ποιοι απ’ αυτούς ε-

ξελίχθηκαν σε υψηλότερα επίπεδα µετά τη διδασκαλία. Τα αποτελέσµατα παρου-

σιάζονται στον παρακάτω πίνακα.   
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Πίνακας 50 

Κατανοµή των µαθητών της τρίτης πειραµατικής οµάδας (Π3) σε επίπεδα επιδό-

σεων στην κατανόηση πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση 
Τελικός έλεγχος 

 
Χαµηλό Μέτριο Καλό 

Πολύ κα-

λό 
Άριστο Σύνολο 

Χαµηλό 2 3 2 2 0 9 

Μέτριο 0 1 4 5 0 10 

Καλό 0 0 0 3 0 3 

Πολύ καλό 0 0 0 2 0 2 

Άριστο 0 0 0 0 0 0 Α
ρχ
ικ
ός

 έ
λε
γχ
ος

 

Σύνολο 2 4 6 12 0 24 

 

Στον πίνακα 50 παρουσιάζεται η κατάταξη των µαθητών της τρίτης πειραµατι-

κής οµάδας σε επίπεδα επίδοσης στην κατανόηση κατά την αρχική και τελική 

τους αξιολόγηση. Η τελευταία στήλη του πίνακα δείχνει σε απόλυτες συχνότητες  

τη συνολική κατανοµή των µαθητών στα πέντε επίπεδα επίδοσης πριν τη διδακτι-

κή παρέµβαση, η τελευταία γραµµή τη συνολική κατανοµή τους µετά από αυτή, 

ενώ τα εσωτερικά κελιά του πίνακα δείχνουν την ακριβή κινητικότητα των µαθη-

τών. 

Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του πίνακα από τους 9 συνολικά «χαµηλών» επιδό-

σεων µαθητές κατά τον προ-έλεγχο µόνο οι 2 είχαν «χαµηλές» επιδόσεις και µετά  

τη διδακτική παρέµβαση. Οι υπόλοιποι 7 κατανεµήθηκαν σε επίπεδα επιδόσεων 

ως εξής: 3 µαθητές προχώρησαν στο «µέτριο» επίπεδο, 2 στο «καλό» και 2 στο 

«πολύ καλό». Από τους 10 «µέτριους» αναγνώστες του αρχικού ελέγχου ο 1 πα-

ρέµεινε «µέτριος», οι 4 ανήλθαν στο «καλό» και οι 5 στο «πολύ καλό» επίπεδο 

επιδόσεων. Οι 3 «καλοί» αρχικά αναγνώστες έγιναν «πολύ καλοί» µετά τη διδα-

σκαλία και οι 2 «πολύ καλοί» παρέµειναν στο ίδιο επίπεδο και µετά από αυτή. 

Προκύπτει, λοιπόν, το συµπέρασµα ότι µε εξαίρεση τους 5 µαθητές που παρέµει-

ναν στο ίδιο επίπεδο οι υπόλοιποι 19 αύξησαν τις επιδόσεις τους και κάποιοι από 
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αυτούς έως και τρία επίπεδα παραπάνω. Αξίζει, επίσης, να σηµειωθεί ότι η βελτί-

ωση αφορά κυρίως στους µαθητές «χαµηλού» και «µέτριου» επιπέδου. 

 

Β. Έλεγχος της βελτίωσης των µαθητών στην παραγωγή γραπτού λόγου 

 

Πίνακας 51 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της γενικής επίδοσης της τρίτης πειραµατικής 

οµάδας (Π3) και της οµάδας ελέγχου (ΟΕ) στην παραγωγή γραπτού λόγου κατά τον 

αρχικό και τελικό έλεγχο. Έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 

των µέσων όρων. 
Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας 
 

ΟΕ 

 

Π3 
t-test Mann- Whitney

 

x s x s t df p z p 

Αρχικός 

έλεγχος 
10,46 3,02 9,79 2,27 ,816 40 ,419 - ,521 ,602 

Τελικός 

έλεγχος 
9,05 2,79 13,12 2,62 - 4,839 40 ,000 - 4,092 ,000 

  

Στον πίνακα 51 έχουν καταχωρηθεί οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 

των επιδόσεων των µαθητών της οµάδας ελέγχου και της τρίτης πειραµατικής ο-

µάδας στα αρχικά και τελικά κριτήρια αξιολόγησης στην παραγωγή γραπτού λό-

γου. ∆ίνονται, επίσης, οι τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής ση-

µαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων. 

Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του πίνακα, στον προέλεγχο οι διαφορές των µέσων 

όρων της επίδοσης των µαθητών στην παραγωγή κειµένου (10,46 µονάδες για την 

οµάδα ελέγχου και 9,79 για την πειραµατική) δεν είναι στατιστικά σηµαντικές 

(t(40) = ,816, p = ,419). Αντίθετα, στον τελικό έλεγχο η διαφορά των µέσων όρων 

είναι στατιστικά σηµαντική (t(40) = ,- 4,839, p = ,000) υπέρ της πειραµατικής ο-

µάδας, εφόσον ο µέσος όρος των επιδόσεων των υποκειµένων της είναι 13,12 µο-

νάδες στην εικοσάβαθµη κλίµακα, ενώ ο µέσος όρος των επιδόσεων των µαθητών 
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της οµάδας ελέγχου είναι 9,05 µονάδες. Οι τιµές του στατιστικού ελέγχου µε το 

µη παραµετρικό κριτήριο επιβεβαιώνουν το αποτέλεσµα αυτό. Εποµένως, µπο-

ρούµε να υποστηρίξουµε ότι η διδακτική παρέµβαση επέδρασε θετικά στις συγ-

γραφικές ικανότητες των µαθητών της πειραµατικής οµάδας. 

 

Πίνακας 52 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της γενικής επίδοσης της τρίτης πειραµατικής 

οµάδας (Π3) στην παραγωγή γραπτού λόγου κατά τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Έ-

λεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων. 
Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας  

Αρχικός έλεγχος 

 

Τελικός έλεγχος t- test Wilcoxon 

x s x s t df p z p 

9,79 

 

2,27 

 

13,12 

 

2,62 

 

- 13,992 

 

23 

 

,000 

 

- 4,258 

 

,000 

 

 

Στον πίνακα 52 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των 

επιδόσεων των µαθητών της τρίτης πειραµατικής οµάδας στα αρχικά και τελικά 

κριτήρια αξιολόγησης των συγγραφικών τους ικανοτήτων. ∆ίνονται, επίσης, οι 

τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας των διαφο-

ρών των µέσων όρων. 

Σύµφωνα µε τα στατιστικά δεδοµένα του πίνακα ο µέσος όρος των αρχικών ε-

πιδόσεων των µαθητών (9,79 µονάδες στην εικοσάβαθµη κλίµακα) αυξήθηκε σε  

13,12 µονάδες στο µετα-έλεγχο.  προκύπτει, δηλαδή, διαφορά 4,33 µονάδων και 

στατιστικά σηµαντική (t = - 13,992 και p = ,000). Ίδιο επίπεδο στατιστικής σηµα-

ντικότητας δίνει και το µη παραµετρικό κριτήριο. Εποµένως, οι µαθητές έγιναν 

κατά πολύ καλύτεροι συγγραφείς µετά τη διδακτική παρέµβαση. 
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Πίνακας 53 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων της τρίτης πειραµατικής οµάδας 

(Π3) στις επιµέρους παραµέτρους αξιολόγησης της παραγωγής γραπτού λόγου κατά 

τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας της διαφο-

ράς των µέσων όρων. 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας 
 Αρχικός έλεγχος Τελικός έλεγχος 

t-test Wilcoxon 

Παράµετροι x s x s t df p z p 

Γενική εντύ-

πωση 
11,48 2,97 13,65 2,64 - 6,474 23 ,000 - 4,213 ,000 

Περιεχόµενο  1,54   ,45 2,80   ,82 - 9,223 23 ,000 - 4,117 ,000 

Οργάνωση  2,05   ,86 3,36 ,74 - 9,032 23 ,000 - 4,208 ,000 

Λεξιλόγιο     2   ,51 3,12 ,73 - 7,969 23 ,000 - 4,115 ,000 

Ύφος 1,81   ,67 2,94 ,86 - 6,714 23 ,000 - 4,160 ,000 

Σύνταξη 2,73   ,92 3,54 ,92 - 4,279 23 ,000 - 3,275 ,001 

Ορθογραφία-

Μορφολογία 
3,06 1,50 3,69 1,14 - 3,629 23 ,001 - 2,925 ,003 

Καθαρότητα-

Ευαναγνωσία 
3,10   ,98 3,70 ,92 - 4,052 23 ,000 - 3,343 ,001 

 

Στον πίνακα 53 παρουσιάζονται οι επιδόσεις των µαθητών της οµάδας στις ε-

πιµέρους παραµέτρους αξιολόγησης της παραγωγής γραπτού λόγου κατά τον αρ-

χικό και τελικό έλεγχο. 
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Ο πίνακας αποτελείται από τέσσερις κύριες στήλες. Στην πρώτη στήλη παρα-

τίθενται οι παράµετροι που αξιολογήθηκαν (γενική εντύπωση, περιεχόµενο, οργά-

νωση κ.λ.π.), στη δεύτερη οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων 

στις παραµέτρους αυτές πριν την έναρξη της πειραµατικής διδασκαλίας, στην τρί-

τη οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις µετά την πειραµατική διδασκαλία και 

στην τελευταία δίνονται οι τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο στατιστικής σηµα-

ντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων για κάθε παράµετρο. 

Από τα δεδοµένα του πίνακα προκύπτει ότι οι µαθητές της οµάδας αυτής ωφε-

λήθηκαν ιδιαίτερα από την πειραµατική διδασκαλία και στη γενικότερη επίδοσή 

τους και σε όλες ανεξαιρέτως τις παραµέτρους στις οποίες αξιολογήθηκαν τα κεί-

µενά τους. Οι διαφορές των µέσων όρων µεταξύ των αρχικών και τελικών τους 

επιδόσεων είναι σε όλες τις παραµέτρους µεγάλες υπέρ των τελευταίων και στατι-

στικά σηµαντικές (το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι σε όλες  ,000 και 

στην παράµετρο «Ορθογραφία – Μορφολογία  ,001). Αξίζει να επισηµανθεί ότι η 

βελτίωση αφορά και στις πιο µηχανιστικές δεξιότητες της γραφής («Ορθογραφία 

– Μορφολογία» και Καθαρότητα – Ευαναγνωσία). Οι ίδιες τιµές επιβεβαιώνονται 

από το στατιστικό έλεγχο µε  τη χρήση του απαραµετρικού κριτηρίου. 

 

Για να ολοκληρώσουµε την  εικόνα που προκύπτει από τους στατιστικούς ε-

λέγχους για τη βελτίωση των συγγραφικών ικανοτήτων των µαθητών, ελέγξαµε 

παράλληλα και πώς κατανέµονται σε επίπεδα επιδόσεων στη συγγραφή κειµένου 

πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση: ποιοι είχαν χαµηλές, µέτριες, καλές, πολύ 

καλές ή άριστες επιδόσεις πριν τη διδακτική παρέµβαση και σε ποια επίπεδα εξε-

λίχθηκαν µετά από αυτή. Η απάντηση στο ερώτηµα αυτό δίνεται στον ακόλουθο 

πίνακα. 
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Πίνακας 54 

Κατανοµή των µαθητών της τρίτης πειραµατικής οµάδας (Π3) σε επίπεδα επιδό-

σεων στην παραγωγή γραπτού λόγου πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση 
Τελικός έλεγχος 

 
Χαµηλό Μέτριο Καλό 

Πολύ κα-

λό 
Άριστο Σύνολο 

Χαµηλό 1 4 2 0 0 7 

Μέτριο 0 1 11 2 0 14 

Καλό 0 0 0 3 0 3 

Πολύ καλό 0 0 0 0 0 0 

Άριστο 0 0 0 0 0 0 Α
ρχ
ικ
ός

 έ
λε
γχ
ος

 

Σύνολο 1 5 13 5 0 24 

 

Στον πίνακα 54 παρουσιάζεται η κατάταξη των µαθητών της τρίτης πειραµατι-

κής οµάδας σε επίπεδα επίδοσης στην παραγωγή γραπτού λόγου κατά την αρχική 

και τελική τους αξιολόγηση. Η τελευταία στήλη του πίνακα δείχνει σε απόλυτες 

συχνότητες  τη συνολική κατανοµή των µαθητών στα πέντε επίπεδα επίδοσης πριν 

τη διδακτική παρέµβαση, η τελευταία γραµµή τη συνολική κατανοµή τους µετά 

από αυτή, ενώ τα εσωτερικά κελιά του πίνακα δείχνουν την ακριβή κινητικότητα 

των µαθητών. 

Με βάση τα δεδοµένα του πίνακα διαπιστώνουµε ότι, ενώ πριν τη διδακτική 

παρέµβαση 7 µαθητές είχαν «χαµηλές» επιδόσεις, µετά απ’ αυτή  µόνο 1 παρέµει-

νε «χαµηλών» επιδόσεων. από τους υπόλοιπους οι 4 κατατάχτηκαν στο «µέτριο» 

επίπεδο επιδόσεων και οι 2 στο «καλό». Από τους 14 αρχικά «µέτριους» συγγρα-

φείς ο 1 µόνο συνέχισε και µετά τη διδασκαλία να έχει «µέτριες» συγγραφικές ε-

πιδόσεις, οι 11 είχαν «καλές» και οι 2 «πολύ καλές». Τέλος, οι 3 µαθητές που 

στον προέλεγχο κατατάχτηκαν στο επίπεδο της «καλής» επίδοσης ανήλθαν στο 

«πολύ καλό» επίπεδο µετά τη διδασκαλία. Καταλήγουµε, λοιπόν, στο συµπέρα-

σµα ότι µε εξαίρεση µόνο 2 µαθητές, που έµειναν στάσιµοι, όλοι οι υπόλοιποι, 

που ήταν κυρίως µαθητές χαµηλών και µέτριων επιδόσεων, βελτιώθηκαν µετά τη 
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διδακτική παρέµβαση. 

 

6.4.5.  Σύγκριση των επιδόσεων των τριών πειραµατικών οµάδων στις ε-

πιδόσεις τους στην κατανόηση και την παραγωγή γραπτού λόγου 

Στους προηγούµενους στατιστικούς ελέγχους διαπιστώσαµε τη βελτίωση των 

αναγνωστικών και συγγραφικών ικανοτήτων των µαθητών των τριών πειραµατι-

κών οµάδων σε σχέση µε τις επιδόσεις της οµάδας ελέγχου και σε σχέση µε τις 

επιδόσεις των ίδιων των πειραµατικών οµάδων στον προέλεγχο και τον τελικό έ-

λεγχο. Στην ενότητα αυτή θα συγκεντρώσουµε τις επιδόσεις των πειραµατικών 

οµάδων στην κατανόηση και την παραγωγή γραπτού λόγου πριν και µετά τη διδα-

κτική παρέµβαση, για να ελέγξουµε από τις µεταξύ τους συγκρίσεις ποια βελτιώ-

θηκε περισσότερο στις αντίστοιχες δραστηριότητες.  

 

Α. Σύγκριση των επιδόσεων των οµάδων στην κατανόηση 

 

Πίνακας 55 

Σύγκριση της γενικής επίδοσης της πρώτης (Π1) και δεύτερης (Π2) πειραµατικής 

οµάδας στην κατανόηση κατά τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Μέσοι όροι, τυπικές 

αποκλίσεις και έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέ-

σων όρων. 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας  

Π1 

 

Π2 t-test Mann-Whitney  

x s x s t df p z p 

Αρχικός 

έλεγχος 
9,49 2,97 8,02 2,74 1,671 40 ,102 - 1,600 ,110 

Τελικός 

έλεγχος 
14,09 3,61 11,48 4,56 2,043 40 ,048 - 1,891 ,059 

  

Στον πίνακα 55 έχουν καταχωρηθεί οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 

των επιδόσεων των µαθητών της πρώτης και της δεύτερης πειραµατικής οµάδας 
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στην κατανόηση κειµένου στον προέλεγχο και τον τελικό έλεγχο. ∆ίνονται, επί-

σης, οι τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας των 

διαφορών των µέσων όρων. 

Από τα στατιστικά δεδοµένα του πίνακα προκύπτει ότι οι διαφορές των µέσων 

όρων µεταξύ των οµάδων στον προέλεγχο δεν ήταν στατιστικά σηµαντικές    

(t(40) = 1,671, p = ,102), αν και ο µέσος όρος επίδοσης της πρώτης (9,49 µονάδες) 

είναι µεγαλύτερος από το µέσο όρο της δεύτερης (8,02 µονάδες). Στον τελικό έ-

λεγχο οι διαφορές των µέσων όρων είναι στατιστικά σηµαντικές (t(40) = 2,043,    

p = ,048) υπέρ της πρώτης πειραµατικής οµάδας, εφόσον ο µέσος όρος επίδοσης 

των µαθητών της ήταν 14,09 µονάδες, ενώ ο µέσος όρος επίδοσης των µαθητών 

της δεύτερης (διδάχθηκε συστηµατικά την παραγωγή γραπτού λόγου) ήταν 11,48 

µονάδες. Ο έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας µε τη χρήση του µη παραµε-

τρικού κριτηρίου δεν υποστηρίζει τη διαφορά των δύο οµάδων ως στατιστικά ση-

µαντική (z = - 1,891 και p = ,059). Βέβαια, σ’ αυτή την περίπτωση ο βαθµός στα-

τιστικής σηµαντικότητας υπερβαίνει το όριο που απαιτείται, για να κριθεί µια 

διαφορά στατιστικά σηµαντική (p < ,05), όχι όµως κατά πολύ. Για την ορθή ερµη-

νεία αυτού του αποτελέσµατος, πρέπει επίσης να λάβουµε υπόψη ότι η δεύτερη 

πειραµατική οµάδα αύξησε τις αναγνωστικές της επιδόσεις στον τελικό έλεγχο 

κατά 3,46 µονάδες και η βελτίωση κρίνεται στατιστικά σηµαντική, όπως αναφέ-

ρεται και στον πίνακα 44. 

Εποµένως, η οµάδα που διδάχθηκε συστηµατικά την κατανόηση κειµένου (Π1) 

βελτίωσε περισσότερο τις αναγνωστικές της ικανότητες από την οµάδα που διδά-

χθηκε συστηµατικά µόνο την παραγωγή γραπτού λόγου (Π2), χωρίς όµως να υπο-

στηρίζουµε ότι η διαφορά στις επιδόσεις τους ήταν ιδιαίτερα µεγάλη. 
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Πίνακας 56 

Σύγκριση της γενικής επίδοσης της πρώτης (Π1) και τρίτης (Π3) πειραµατικής 

οµάδας  στην κατανόηση κατά τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Μέσοι όροι, τυπικές 

αποκλίσεις και έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέ-

σων όρων. 
Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας  

Π1 

 

Π3 t-test Mann-Whitney  

x s x s t df p z p 

Αρχικός 

έλεγχος 
9,49 2,97 9,94 3,18 -,484 42 ,631 - ,295 ,768 

Τελικός 

έλεγχος 
14,09 3,61 14,06 3,44 ,032 42 ,975 - ,106 ,915 

  

Στον πίνακα 56 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των 

επιδόσεων των µαθητών της πρώτης και της τρίτης πειραµατικής οµάδας στην κα-

τανόηση κειµένου στον αρχικό και τελικό έλεγχο. ∆ίνονται, επίσης, οι τιµές που 

αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέ-

σων όρων. 

Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του πίνακα οι επιδόσεις των δύο οµάδων και στον 

προέλεγχο και τον τελικό έλεγχο ήταν ίσες. Συγκεκριµένα, οι µέσοι όροι των οµά-

δων στον προέλεγχο είναι 9,49 µονάδες για την πρώτη και 9,94 µονάδες για την 

τρίτη και η διαφορά τους δεν κρίνεται  στατιστικά σηµαντική (t(42) = - ,484, p = 

,631). Στον τελικό έλεγχο ο µέσος όρος της  πρώτης είναι 14,09 και της τρίτης 

14,06 µονάδες και η διαφορά τους µη στατιστικά σηµαντική (t(42) =,032, p=,975). 

Συµπεραίνεται, λοιπόν, ότι οι µαθητές που διδάχθηκαν µόνο κατανόηση (Π1) βελ-

τίωσαν τις επιδόσεις τους στην κατανόηση όσο και οι µαθητές που διδάχθηκαν 

και κατανόηση και παραγωγή (Π3). Το αποτέλεσµα αυτό ενισχύεται και από το 

µη παραµετρικό έλεγχο. 

 

 



 317

Πίνακας 57 

Σύγκριση της γενικής επίδοσης της δεύτερης (Π2) και τρίτης (Π3) πειραµατικής 

οµάδας στην κατανόηση κατά τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Μέσοι όροι, τυπικές 

αποκλίσεις και έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέ-

σων όρων. 
Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας  

Π2 

 

Π3 t-test Mann-Whitney  

x s x s t df p z p 

Αρχικός 

έλεγχος 
8,02 2,74 9,94 3,18 - 2,188 44 ,034 - 2,266 ,023 

Τελικός 

έλεγχος 
11,48 4,56 14,06 3,44 - 2,174 44 ,035 - 2,058 ,040 

  

Στον πίνακα 57 έχουν καταχωρηθεί οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 

των επιδόσεων των µαθητών της δεύτερης και της τρίτης πειραµατικής οµάδας 

στα αρχικά και τελικά κριτήρια αξιολόγησης της κατανόησης κειµένου. ∆ίνονται, 

επίσης, οι τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας 

των διαφορών των µέσων όρων. 

Από τον πίνακα προκύπτει ότι στον προέλεγχο η διαφορά των µέσων όρων µε-

ταξύ των οµάδων είναι στατιστικά σηµαντική (t(44) = - 2,188, p = ,034) υπέρ της 

τρίτης πειραµατικής οµάδας η οποία έχει µέσο όρο επίδοσης 9,94 µονάδες, µεγα-

λύτερο δηλαδή από το µέσο όρο 8,02 µονάδων επίδοσης της δεύτερης οµάδας. 

Στον τελικό έλεγχο η διαφορά των µέσων όρων παραµένει στατιστικά σηµαντική 

(t(44) = - 2,174, p = ,035) υπέρ της τρίτης οµάδας. Συγκεκριµένα, αν και η δεύτε-

ρη οµάδα αύξησε το µέσο όρο επιδόσεών της στη κατανόηση µετά τη διδακτική 

παρέµβαση (8,02 µονάδες πριν και 11,48 µετά), η τρίτη οµάδα αύξησε περισσότε-

ρο τη διαφορά των µέσων όρων µεταξύ της αρχικής και τελικής αξιολόγησης 

(9,94 µονάδες πριν και 14,06 µετά). Εποµένως, η οµάδα που διδάχθηκε και κατα-

νόηση και παραγωγή γραπτού λόγου παράλληλα (Π3) βελτίωσε περισσότερο τις 

ικανότητές της στην κατανόηση από την οµάδα που διδάχθηκε µόνο παραγωγή 

(Π2). Ο έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας µε τη χρήση του µη παραµετρι-
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κού κριτηρίου επιβεβαιώνει το αποτέλεσµα αυτό. 

 

Α. Σύγκριση των επιδόσεων των οµάδων στην παραγωγή γραπτού λόγου 

 

Πίνακας 58 

Σύγκριση της γενικής επίδοσης της πρώτης (Π1) και δεύτερης (Π2) πειραµατικής 

οµάδας στην παραγωγή γραπτού λόγου κατά τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Μέ-

σοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας των 

διαφορών των µέσων όρων. 
Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας 
 

Π1 

 

Π2 
t-test Mann-Whitney 

 

x s x s t df p z p 

Αρχικός 

έλεγχος 
9,01 3,70 7,94 1,88 1,163 40 ,238 - ,466 ,641 

Τελικός 

έλεγχος 
10,10 3,80 11,24 4,03 - ,944 40 ,351 - 1,096 ,273 

  

Στον πίνακα 58 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των 

επιδόσεων των µαθητών της πρώτης και της δεύτερης πειραµατικής οµάδας στα 

αρχικά και τελικά κριτήρια αξιολόγησης της παραγωγής γραπτού λόγου. ∆ίνονται, 

επίσης, οι τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας 

των διαφορών των µέσων όρων. 

Όπως προκύπτει από τα δεδοµένα του πίνακα, η διαφορά των µέσων όρων των 

οµάδων στις συγγραφικές τους επιδόσεις πριν την πειραµατική διδασκαλία δεν 

ήταν στατιστικά σηµαντική (t(40) = 1,163, p = ,238). Μετά τη διδακτική παρέµ-

βαση η διαφορά δεν είναι, επίσης, στατιστικά σηµαντική (t(40) = - ,944, p = ,351). 

Τις ίδιες τιµές δίνει και το µη παραµετρικό κριτήριο. Το αποτέλεσµα αυτό, όµως, 

δεν µπορεί να ερµηνευτεί ως ισότιµη εξέλιξη των δύο πειραµατικών οµάδων στην 

παραγωγή γραπτού λόγου. Η πρώτη οµάδα είχε στον προέλεγχο µέσο όρο επίδο-

σης 9,01 µονάδες και στον τελικό έλεγχο 10,10, προέκυψε δηλαδή διαφορά 1,09 
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µονάδων. Η δεύτερη είχε µέσο όρο επίδοσης 7,94 µονάδες στον προέλεγχο και 

στον τελικό έλεγχο 11,24, δηλαδή η διαφορά µεταξύ των αρχικών και τελικών της 

επιδόσεων ανέρχεται στις 3,30 µονάδες. Η απουσία στατιστικής σηµαντικότητας 

στον τελικό έλεγχο οφείλεται σ’ αυτήν ακριβώς τη βελτίωση της δεύτερης οµά-

δας, που κάλυψε τη διαφορά των µέσων όρων του αρχικού ελέγχου, ώστε οι επι-

δόσεις της να φαίνονται ίσες µε τις επιδόσεις της πρώτης οµάδας. Στην πραγµατι-

κότητα, η διαφορά των µέσων όρων των οµάδων που στον αρχικό έλεγχο ήταν 

2,07 µονάδες υπέρ της πρώτης, στον τελικό έλεγχο είναι 1,14 υπέρ της δεύτερης. 

Καταλήγουµε, λοιπόν, στο συµπέρασµα ότι περισσότερο βελτιώθηκαν οι συγγρα-

φικές ικανότητες της οµάδας που διδάχθηκε συστηµατικά την παραγωγή γραπτού 

λόγου (Π2) παρά της οµάδας που διδάχθηκε την κατανόηση (Π1). 

 Για την ενίσχυση του παραπάνω συµπεράσµατος παραπέµπουµε και στους πί-

νακες 37, 38 και 41, 42 που ελέγχουν τα επίπεδα στατιστικής σηµαντικότητας της 

βελτίωσης των συγγραφικών ικανοτήτων της πρώτης και της δεύτερης πειραµατι-

κής οµάδας αντίστοιχα.    

 

 

Πίνακας 59 

Σύγκριση της γενικής επίδοσης πρώτης (Π1) και τρίτης (Π3) πειραµατικής οµά-

δας στην παραγωγή γραπτού λόγου κατά τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Μέσοι 

όροι, τυπικές αποκλίσεις και έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας των δια-

φορών των µέσων όρων. 
Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας  

Π1 

 

Π3 t-test Mann-Whitney  

x s x s t df p z p 

Αρχικός 

έλεγχος 
9,01 3,70 9,79 2,27 - ,827 42 ,415 - 1,308 ,191 

Τελικός 

έλεγχος 
10,10 3,80 13,12 2,62 - 3,009 42 ,005 - 2,428 ,015 

  

Στον πίνακα 59 έχουν καταχωρηθεί οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 



 320

των επιδόσεων των µαθητών της πρώτης και της τρίτης πειραµατικής οµάδας 

στην παραγωγή γραπτού λόγου στον προέλεγχο και τον τελικό έλεγχο. ∆ίνονται, 

επίσης, οι τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας 

των διαφορών των µέσων όρων. 

Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του πίνακα, οι συγγραφικές επιδόσεις των δύο οµά-

δων στον αρχικό έλεγχο ήταν ίσες (ο µέσος όρος επίδοσης της πρώτης είναι 9,01 

µονάδες και της τρίτης 9,79) και η διαφορά τους µη στατιστικά σηµαντική (t(42) 

= - ,827, p = ,415). Μετά τη διδακτική παρέµβαση η διαφορά των µέσων όρων εί-

ναι στατιστικά σηµαντική (t(42) = - 3,009, p = ,005) υπέρ της τρίτης οµάδας, εφό-

σον έχει µεγαλύτερο µέσο όρο επιδόσεων (13,12 µονάδες) από την πρώτη οµάδα 

που έχει µέσο όρο 10,10. Προκύπτει, λοιπόν, το συµπέρασµα ότι περισσότερο 

βελτίωσε τις συγγραφικές της επιδόσεις η οµάδα που διδάχθηκε και κατανόηση 

και παραγωγή (Π3) από την οµάδα που διδάχθηκε µόνο κατανόηση (Π1). Οι τιµές 

που προκύπτουν από τον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας µε τη χρήση του 

µη παραµετρικού κριτηρίου επιβεβαιώνουν αυτό το αποτέλεσµα. 

 

 

Πίνακας 60 

Σύγκριση της γενικής επίδοσης της δεύτερης (Π2) και τρίτης (Π3) πειραµατικής 

οµάδας στην παραγωγή γραπτού λόγου κατά τον αρχικό και τελικό έλεγχο. Μέ-

σοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και έλεγχος της στατιστικής σηµαντικότητας των 

διαφορών των µέσων όρων. 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας  

Π2 

 

Π3 t-test Mann-Whitney 
 

x s x s t df p z p 

Αρχικός 

έλεγχος 
7,94 1,88 9,79 2,27 - 2,995 44 ,004 - 2,837 ,005 

Τελικός 

έλεγχος 
11,24 4,03 13,12 2,62 - 1,854 44 ,072 - 1,759 ,079 
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Στον πίνακα 60 έχουν καταχωρηθεί οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 

των επιδόσεων των µαθητών της δεύτερης και τρίτης πειραµατικής οµάδας στην 

παραγωγή γραπτού λόγου στα αρχικά και τελικά κριτήρια αξιολόγησης. ∆ίνονται, 

επίσης, οι τιµές που αντιστοιχούν στον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας 

των διαφορών των µέσων όρων. 

Όπως προκύπτει από τα στατιστικά δεδοµένα του πίνακα, η τρίτη οµάδα είχε 

καλύτερες συγγραφικές επιδόσεις στον προέλεγχο (µέσος όρος 9,79 µονάδες) από 

τη δεύτερη οµάδα (µέσος όρος 7,94 µονάδες) και η διαφορά των µέσων όρων εί-

ναι στατιστικά σηµαντική (t(44) = - 2,995, p = ,004). Στον τελικό έλεγχο η διαφο-

ρά µειώθηκε. ο µέσος όρος επιδόσεων της τρίτης οµάδας είναι 13,12 µονάδες και 

της δεύτερης 11,24 µονάδες και η διαφορά τους δεν κρίνεται στατιστικά σηµαντι-

κή (t(44) = - 1,854, p = ,072). Συµπεραίνουµε, λοιπόν, ότι και η οµάδα που διδά-

χθηκε µόνο παραγωγή γραπτού λόγου (Π2) και η οµάδα που διδάχθηκε και παρα-

γωγή και κατανόηση (Π3) ωφελήθηκαν εξίσου από τη διδασκαλία σ’ αυτές τις 

οµάδες. Οι τιµές που προκύπτουν από τον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας 

µε τη χρήση του µη παραµετρικού κριτηρίου ενισχύουν αυτό το αποτέλεσµα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7ο : ΕΡΜΗΝΕΙΑ – ΣΧΟΛΙΑΣΜΟΣ ΤΩΝ 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

 

7.1. Εισαγωγή  

Για να διερευνήσουµε ποια σχέση υφίσταται µεταξύ κατανόησης και παραγω-

γής γραπτού λόγου, διεξαγάγαµε µια έρευνα εκπαιδευτική, σχεδιάσαµε δηλαδή 

διδακτικές παρεµβάσεις µε σκοπό την ενίσχυση των δύο δραστηριοτήτων, ώστε 

να ελέγξουµε αν η αλλαγή στη µια δραστηριότητα συνεπάγεται αλλαγή και στην 

άλλη µετά από τη συστηµατική διδασκαλία τους.  

Στην προσπάθειά µας αυτή µεταχειριστήκαµε την καθεµιά από τις δύο δρα-

στηριότητες εναλλάξ ως ανεξάρτητη και ως εξαρτηµένη µεταβλητή, εγκαθιστώ-

ντας διαφορετικές συνθήκες µεταξύ των τριών πειραµατικών οµάδων στις οποίες 

εφαρµόστηκε η διδακτική παρέµβαση: η πρώτη οµάδα ασκήθηκε συστηµατικά 

στην κατανόηση, η δεύτερη στην παραγωγή γραπτού λόγου, ενώ στην τρίτη επι-

διώξαµε να αναδεικνύουµε συνεχώς κατά τη διδασκαλία την παραλληλία των 

γνώσεων και των διαδικασιών µεταξύ των δύο δραστηριοτήτων και τη σχέση συ-

ναλλαγής που τις χαρακτηρίζει στα πλαίσια της επικοινωνιακής τους φύσης.   

Εγκαταστήσαµε, όµως, και κοινές συνθήκες στη διδασκαλία των τριών πειρα-

µατικών οµάδων: και στις τρεις δώσαµε έµφαση στη διδασκαλία στρατηγικών 

σκέψης και την ενίσχυση µεταγνωστικών δεξιοτήτων, µέσω των οποίων ο συγ-

γραφέας και ο αναγνώστης προσεγγίζουν τα γλωσσικά και επικοινωνιακά χαρα-

κτηριστικά του κειµένου και το σηµασιολογικό του περιεχόµενο, σε πλαίσια οµα-

δοσυνεργατικά (γνωστική και κοινωνικο-γνωστική προσέγγιση). Αυτές ήταν οι 

σταθερές µεταβλητές της έρευνας.   

Οι συνθήκες αυτές µας βοήθησαν να θέσουµε επιµέρους ερευνητικά ερωτήµα-

τα που ελέγχουν τις αντίστοιχες πλευρές της σχέσης των δύο δραστηριοτήτων: την 

αυτονοµία ή την αλληλεπίδρασή τους και την κατεύθυνση αυτή της αλληλεπίδρα-
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σης. 

∆ιερευνώντας τα ερωτήµατα αυτά το ενδιαφέρον µας δεν περιορίστηκε στο 

«µετρήσιµο» αποτέλεσµα, στις επιδόσεις δηλαδή των υποκειµένων της έρευνας, 

αλλά επεκτάθηκε στην παρατήρηση και ερµηνεία των διαδικασιών που αντανα-

κλούν τη γνωστική, µεταγνωστική και συναισθηµατική συµπεριφορά τους, όπως 

επιβάλλεται σε µια εκπαιδευτική έρευνα, έτσι ώστε να αποκοµίσουµε στην πρώτη 

περίπτωση ποσοτικά και στη δεύτερη ποιοτικά αποτελέσµατα, για καθεµιά από τις 

συνθήκες που δηµιουργήσαµε στην έρευνά µας.   

Στο κεφάλαιο αυτό θα απαντήσουµε στα  ερευνητικά ερωτήµατα που θέσαµε 

διασταυρώνοντας τα ποιοτικά και ποσοτικά αποτελέσµατα που προέκυψαν από τις 

συνθήκες που εγκαταστήσαµε στην έρευνα και τις διαφορετικές µεθόδους συλλο-

γής των δεδοµένων. 

 

7.2. Πρώτο ερευνητικό ερώτηµα: Η συστηµατική διδασκαλία της κατανόη-

σης ενισχύει τις αναγνωστικές ικανότητες των µαθητών χωρίς την εµπλοκή τους 

σε έργα παραγωγής;  

 
Οι αναγνωστικές επιδόσεις των µαθητών της πρώτης πειραµατικής οµάδας 

(Π1) που διδάχθηκαν συστηµατικά µόνο την κατανόηση παρουσίασαν ιδιαίτερη 

βελτίωση, όπως έδειξαν τα ποσοτικά δεδοµένα που παρουσιάσαµε στο προηγού-

µενο κεφάλαιο. Η βελτίωση αφορά σε όλες σχεδόν τις παραµέτρους κατανόησης 

ως προς τις οποίες αξιολογήθηκαν οι µαθητές. Η βελτίωση αυτή ήταν αισθητή κυ-

ρίως στους αναγνώστες χαµηλού, µέτριου και καλού επιπέδου του αρχικού ελέγ-

χου, εφόσον σχεδόν όλα τα υποκείµενα αυτών των υποοµάδων κατατάχτηκαν σε 

υψηλότερα επίπεδα στον τελικό έλεγχο. Ενισχύθηκαν, επίσης, και οι µεταγνωστι-

κές δεξιότητες των µαθητών σε όλες τις παραµέτρους που ορίσαµε στην παρούσα 

έρευνα, δηλαδή οι ικανότητές τους να εντοπίζουν τις δυσκολίες τους, να προ-

γραµµατίζουν, να καθοδηγούν τη σκέψη τους και να την αυτοαξιολογούν. ∆ιαπι-

στώνεται, λοιπόν, ότι η συστηµατική διδασκαλία της κατανόησης ενισχύει τις α-
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ντίστοιχες ικανότητες χωρίς να είναι προϋπόθεση η συστηµατική άσκηση σε έργα 

παραγωγής. Το ίδιο αποτέλεσµα επιβεβαιώνουν και προηγούµενες έρευνες που 

έχουν ήδη προαναφερθεί στο θεωρητικό µας πλαίσιο, οι οποίες έδειξαν ιδιαίτερη 

βελτίωση των αναγνωστών µετά τη συστηµατική ανάγνωση κειµένων χωρίς την 

εµπλοκή τους σε έργα συστηµατικής παραγωγής (Stotsky, 1983; Crowhurst, 

1991). Εξάλλου, και τα προγράµµατα γνωστικού χαρακτήρα που σχεδιάστηκαν µε 

στόχο την ενίσχυση των αναγνωστικών ικανοτήτων των µαθητών, όπως το πρό-

γραµµα της Αµοιβαίας ∆ιδασκαλίας και της  Συνεταιριστικής Στρατηγικής της 

Ανάγνωσης που υιοθετήσαµε στην έρευνά µας, των οποίων µάλιστα τα θετικά α-

ποτελέσµατα έχουν επιβεβαιωθεί ερευνητικά, δε συµπεριέλαβαν στη διδασκαλία 

τους την άσκηση των µαθητών στη συγγραφή (Κουλουµπαρίτση, 2000. Palinscar 

& Brown,1984, 1986; Klinger &Vaughn, 2002; Vaughn, Hughes, Shumm, 1998).  

Η διδασκαλία, όµως, της κατανόησης σ’ αυτή την οµάδα στηρίχτηκε κατά το 

µεγαλύτερο µέρος στη γραφή. Οι µαθητές χρησιµοποίησαν τη γραφή λειτουργικά, 

ως µέσο δηλαδή  για την επίτευξη της κατανόησης: χαρτογραφούσαν, κρατούσαν 

σηµειώσεις, έκαναν περίληψη, αλλά και έγραφαν απαντητικά κείµενα σε ερωτή-

σεις κριτικού και συµπερασµατικού χαρακτήρα (writing as a response to reading, 

writing about reading  βλ. εν. 4.2.1.) σχετικά µε τα κείµενα που διάβαζαν. Η βελ-

τίωση των µαθητών στην κατανόηση µας οδηγεί στο συµπέρασµα ότι χρησιµο-

ποιώντας λειτουργικά τη γραφή επεξεργάζονταν σε βάθος τη δοµή και το περιε-

χόµενο ενός κειµένου µε δυναµικές και ευρετικές διαδικασίες στο επίπεδο της µα-

κροδοµής και της µικροδοµής, της δηλωτικής και υπο-δηλωτικής µορφής του, µε 

αποτέλεσµα να διευκολύνουν την αναπαράστασή του στο νου τους, να διαχειρίζο-

νται κατάλληλα τις πληροφορίες στη µνήµη τους, να αναδοµούν τα κείµενα και να 

ανασκευάζουν τα σχήµατά τους (Petrosky 1982; Squire, 1983; Stotsky, 1984). 

 Εποµένως, η ικανότητα κατανόησης ενισχύεται χωρίς την εµπλοκή σε έργα 

παραγωγής, όµως δε θα υποστηρίζαµε ότι η κατανόηση είναι διαδικασία αυτόνο-

µη από τη γραφή. αντίθετα, µε τη λειτουργική έννοιά της είναι απαραίτητη για τη 

διευκόλυνση της κατανόησης, τουλάχιστον όπως την προσδιορίσαµε στα πλαίσια 

της παρούσας έρευνας. 
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7.3. ∆εύτερο ερευνητικό ερώτηµα: η συστηµατική διδασκαλία της παραγω-

γής γραπτού λόγου ενισχύει τις συγγραφικές ικανότητες των µαθητών χωρίς την 

εµπλοκή τους σε έργα συστηµατικής κατανόησης; 

 

Και οι µαθητές της δεύτερης πειραµατικής οµάδας (Π2) που διδάχτηκαν συ-

στηµατικά την παραγωγή χωρίς να εµπλακούν σε έργα συστηµατικής κατανόησης 

ανέπτυξαν τις συγγραφικές τους ικανότητες. Σε όλες τις παραµέτρους ως προς τις 

οποίες αξιολογήθηκαν τα κείµενα που παρήγαγαν οι µαθητές στον τελικό έλεγχο 

διαπιστώθηκε βελτίωση στατιστικά σηµαντική, εκτός από την «ορθογραφία - µορ-

φολογία» και την «καθαρότητα – ευαναγνωσία» του γραπτού τους. Θα πρέπει, 

µάλιστα, να υπενθυµίσουµε στο σηµείο αυτό ότι το συγκεκριµένο τµήµα ήταν το 

χαµηλότερο στις επιδόσεις του από τα υπόλοιπα όχι µόνο στο γραπτό λόγο, αλλά 

και ως προς τη γενικότερη ακαδηµαϊκή του επίδοση. Αυτή η παρατήρηση αναδει-

κνύει περισσότερο ίσως τη βελτίωση των µαθητών σε αυτή την οµάδα.   

Συγκεκριµένα, ενώ οι µαθητές στον αρχικό έλεγχο κατατάχθηκαν στην πλειο-

ψηφία τους στο «χαµηλό» επίπεδο επιδόσεων και λίγοι στο «µέτριο», στον τελικό 

έλεγχο ανήλθαν µέχρι και το επίπεδο της «πολύ καλής» επίδοσης. Η βελτίωση 

των επιδόσεων των µαθητών συνοδεύτηκε και από την ανάλογη ενίσχυση των µε-

ταγνωστικών τους δεξιοτήτων. Οι περισσότεροι κατάφεραν να συνειδητοποιή-

σουν τις δυσκολίες τους στην παραγωγή κειµένων, βελτίωσαν την ικανότητά τους 

να προγραµµατίζουν, να καθοδηγούν, να αυτοαξιολογούν τη σκέψη τους και έγι-

ναν πιο απαιτητικοί από τους εαυτούς τους ως προς την ποιότητα των κειµένων 

τους.   

Εποµένως, η ενίσχυση των συγγραφικών δεξιοτήτων είναι αποτέλεσµα της ε-

µπλοκής σε δραστηριότητες συστηµατικής παραγωγής, χωρίς να είναι απαραίτητη 

η συστηµατική διδασκαλία της κατανόησης. Εξάλλου, πολυάριθµες έρευνες αξιο-

λόγησαν θετικά ως προς το αποτέλεσµά τους διδακτικά προγράµµατα γνωστικής 

και κοινωνικογνωστικής παρέµβασης, όπως αυτό που εφαρµόσαµε στην παρούσα 
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έρευνα, τα οποία δε συµπεριέλαβαν στη συστηµατική διδασκαλία της παραγωγής 

γραπτού λόγου δραστηριότητες κατανόησης (Danoff et al, 1993; Graham & 

Harris, 1989; De La Paz & Graham, 2002).    

 
 

7.4. Τρίτο ερευνητικό ερώτηµα: Η παράλληλη συστηµατική διδασκαλία της 

κατανόησης και της παραγωγής γραπτού λόγου βελτιώνει τις αντίστοιχες ικανότη-

τες των µαθητών περισσότερο σε σχέση µε τη µεµονωµένη ενασχόλησή τους µε 

κάποια από τις δύο δραστηριότητες; 

 

Η τρίτη πειραµατική οµάδα (Π3) διδάχτηκε συστηµατικά και τις δύο δραστη-

ριότητες και, όπως προαναφέρθηκε, η βελτίωσή της ήταν στατιστικά σηµαντική 

και στη γενική επίδοσή της στην κατανόηση και την παραγωγή αλλά και στις επι-

µέρους παραµέτρους των δύο δραστηριοτήτων, ως προς τις οποίες αξιολογήθηκαν 

οι µαθητές.  

Συγκρίνοντας τις αναγνωστικές επιδόσεις της οµάδας αυτής (Π3) µε τις επιδό-

σεις της οµάδας που διδάχτηκε συστηµατικά µόνο την κατανόηση (Π1), διαπι-

στώνουµε ότι η βελτίωσή τους - και συνολικά και στις επιµέρους παραµέτρους - 

ήταν ισότιµη και η ταξινόµηση των µαθητών σε επίπεδα επίδοσης δίνει σχεδόν 

την ίδια εικόνα στον τελικό έλεγχο. Αυτό ενισχύει το συµπέρασµα που διατυπώ-

σαµε και στο πρώτο ερευνητικό ερώτηµα ότι η ενίσχυση των ικανοτήτων κατα-

νόησης δεν είναι απόρροια της εµπλοκής των µαθητών σε έργα συστηµατικής 

συγγραφής. Παρόλο, όµως, που το βαθµολογικό αποτέλεσµα είναι ισοδύναµο, οι 

µαθητές της Π3 έδειξαν πιο ενισχυµένο µεταγνωστικό δυναµικό κατά την επεξερ-

γασία των κειµένων και θετικότερο συναίσθηµα απέναντι στο γραπτό λόγο. Ενώ 

οι µαθητές της τρίτης οµάδας έδειχναν πιο υπεύθυνοι και περισσότεροι ικανο-

ποιηµένοι από το γνωστικό τους έργο και το αποτέλεσµά του, οι µαθητές της πρώ-

της οµάδας έδιναν την εντύπωση ότι περισσότερο επικέντρωναν στη δυσκολία του 

και χρειάζονταν τη διαρκή παρέµβαση και παρότρυνση της διδάσκουσας, για να 

υλοποιούν τις διαδικασίες κατανόησης του κειµένου που επεξεργάζονταν. 
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Συγκρίνοντας ως προς τη βελτίωση των συγγραφικών τους ικανοτήτων την 

οµάδα που διδάχθηκε συστηµατικά και τις δύο δραστηριότητες (Π3) µε την οµάδα 

που διδάχτηκε µόνο παραγωγή (Π2), διαπιστώνουµε ότι οι επιδόσεις τους ήταν 

ίσες στον τελικό έλεγχο και οι µεταξύ τους διαφορές δεν ήταν στατιστικά σηµα-

ντικές. Η βελτίωση και των δύο οµάδων ήταν εµφανής σε όλες τις παραµέτρους 

που συνιστούν την παραγωγή εκτός από τις δύο τελευταίες («ευαναγνωσία - κα-

θαρότητα» και «ορθογραφία – µορφολογία» στις οποίες υπερέχει η οµάδα που δι-

δάχθηκε και κατανόηση και παραγωγή). Συγκρίνοντας, όµως, την κατάταξη των 

µαθητών σε επίπεδα ανάλογα µε τις επιδόσεις τους διαπιστώνουµε ότι, ενώ στην 

οµάδα που διδάχθηκε µόνο παραγωγή (Π2) έξι µαθητές έχουν ανέλθει µέχρι και 

το επίπεδο της «πολύ καλής» επίδοσης, επτά µαθητές παρέµειναν σε «χαµηλό ε-

πίπεδο» - αποτέλεσµα που δικαιολογεί και τη µεγάλη τυπική απόκλιση της οµάδας 

στις επιδόσεις της στην παραγωγή κατά τον τελικό έλεγχο – επτά κατατάχτηκαν 

στο «µέτριο» και δύο στο «καλό». Προφανώς, υπήρξαν σ’ αυτή την οµάδα µαθη-

τές µε πολλές ελλείψεις εξαρχής και αδυναµίες που δεν κατάφεραν να τις διαχει-

ριστούν ως το τέλος της διδακτικής παρέµβασης. Αυτό, εξάλλου, επιβεβαιώθηκε 

και στο µεταγνωστικό έλεγχο και στην παρατήρηση κατά τη διδασκαλία, όπου έ-

νας σταθερός σχεδόν αριθµός µαθητών παρουσιάζεται µε αδύναµο µεταγνωστικό. 

και στη συνέντευξη, όµως, οι µαθητές αυτοί κατέθεσαν την άποψη ότι συνεργατι-

κά τα κατάφερναν, αλλά οι ατοµικές τους επιδόσεις στο γραπτό λόγο  παρέµεναν 

χαµηλές. Αντίθετα, στην οµάδα που διδάχτηκε και κατανόηση και παραγωγή πέ-

ντε µαθητές ανήλθαν, επίσης, ως το επίπεδο της «πολύ καλής» επίδοσης, όµως 

µόνο ένας παρέµεινε στο χαµηλό και δεκαοκτώ κατατάχθηκαν σε επίπεδο «µέτρι-

ο» ή «καλό» (πέντε και δεκατρείς αντίστοιχα)˙  παράλληλα έδειχναν να διαχειρί-

ζονται πιο επιδέξια το γνωστικό τους έργο.  

Εποµένως, αν και η ενίσχυση των συγγραφικών ικανοτήτων είναι εφικτή χωρίς 

την εµπλοκή σε έργα συστηµατικής κατανόησης, φαίνεται ότι η παράλληλη διδα-

σκαλία κατανόησης και παραγωγής ευνοεί την καλύτερη διαχείριση των πληρο-

φοριών και των συµβάσεων του γραπτού λόγου από τους µαθητές και κυρίως από 

τους µαθητές χαµηλού και µέτριου επιπέδου. Αυτό γίνεται εµφανέστερο, αν συ-



 328

νυπολογίσουµε το γεγονός ότι στην οµάδα που διδάχτηκε και κατανόηση και πα-

ραγωγή αφιερώθηκαν οι ίδιες ώρες διδασκαλίας που αφιερώθηκαν και στα τµήµα-

τα που διδάχθηκαν µεµονωµένα κατανόηση ή παραγωγή, τα οποία, εποµένως, εί-

χαν τα περιθώρια να ασκηθούν περισσότερο στις αντίστοιχες δεξιότητες. Προφα-

νώς οι µαθητές σ’ αυτή την οµάδα (Π3) βίωσαν αµεσότερα την αλληλεπίδραση 

συγγραφέα και αναγνώστη και τη συµπληρωµατικότητα ανάγνωσης - συγγραφής, 

µε αποτέλεσµα να αποκτήσουν και να προσαρµόσουν ακοπότερα τις δεξιότητες 

από τη µια περιοχή στην άλλη: και ως αναγνώστες και ως συγγραφείς προγραµ-

µάτιζαν, στοχοθετούσαν και προσχεδίαζαν στη µια περίπτωση τι θα διαβάσουν 

και στην άλλη τι θα γράψουν, επανεξέταζαν και αναθεωρούσαν τόσο τις διαδικα-

σίες ανάγνωσης και συγγραφής, όσο και το περιεχόµενο του αναγνώσµατος και 

του κειµένου που παρήγαν οι ίδιοι, µε αποτέλεσµα η συστηµατική ενασχόληση µε 

τη µία δραστηριότητα να ανατροφοδοτεί και την άλλη και να γίνουν αντιληπτές 

από τους µαθητές ως όµοιες και όχι διαφορετικές. Αξιοποίησαν τις συµβάσεις του 

γραπτού λόγου, για να προσλάβουν µηνύµατα ως αναγνώστες και για να τα µετα-

δώσουν ως συγγραφείς. η υπερδοµή, η µακροδοµή του κειµένου, οι συνοχικοί µη-

χανισµοί, οι γλωσσικές επιλογές, τα στιλιστικά χαρακτηριστικά ήταν καίρια στοι-

χεία και για την κατανόηση και για την παραγωγή αποτελεσµατικών κειµένων. Η 

παράλληλη χρήση τους  µε συστηµατικό τρόπο φαίνεται ότι συνέβαλε στην ευκο-

λότερη αφοµοίωσή τους, κυρίως από τους πιο αδύναµους συγγραφείς. 

Σε αυτό οφείλεται ίσως και το γεγονός ότι οι µαθητές αυτής της οµάδας (Π3)  

απέκτησαν µεγαλύτερη ικανότητα να αυτοαξιολογούν την επίδοσή τους σε σχέση 

µε την οµάδα που διδάχθηκε µόνο παραγωγή και ενδιαφέρονταν και για να πα-

ρουσιάσουν κείµενα ορθογραφηµένα και ευανάγνωστα, να δίνουν δηλαδή σηµα-

σία στη διεκπεραίωση και εκείνων των µηχανιστικών λειτουργιών της γραφής που 

εξασφαλίζουν την καλή εµφάνιση του γραπτού και δηλώνουν σεβασµό προς τους 

αναγνώστες του κειµένου (Σπαντιδάκης, 2004).   

Επιβεβαιώνεται, λοιπόν, και στην παρούσα έρευνα η θεωρία ότι οι κοινές δια-

δικασίες που µοιράζονται η ανάγνωση και η γραφή προάγουν περισσότερο τις δε-

ξιότητες και την αφαιρετική σκέψη (indirectional hypothesis, βλ. εν. 4.2.2.) και η 
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θεωρία ότι η συνειδητοποίηση του επικοινωνιακού χαρακτήρα του γραπτού λόγου 

και της σχέσης αλληλεξάρτησης συγγραφέα - αναγνώστη ενισχύει την ουσιαστι-

κότερη κατανόηση των λειτουργιών της γλώσσας (transactional theory, βλ. εν. 

4.2.3.). Τροποποιώντας κάπως τις απόψεις αυτές θα λέγαµε ότι η παράλληλη ε-

µπλοκή σε έργα κατανόησης και παραγωγής διευκολύνει τους µαθητές να διαχει-

ριστούν καλύτερα και σε λιγότερο χρόνο τις απαιτήσεις και τις συµβάσεις του 

γραπτού λόγου και τις ιδιότητες του κειµένου.  

  

7.5. Τέταρτο ερευνητικό ερώτηµα: Η ενίσχυση των αναγνωστικών ικανοτή-

των των µαθητών συνεπάγεται βελτίωση και των συγγραφικών τους ικανοτήτων; 

 
Από την παρούσα έρευνα προέκυψε το συµπέρασµα ότι η συστηµατική διδα-

σκαλία της κατανόησης ενισχύει τις αντίστοιχες ικανότητες, όχι όµως και τις συγ-

γραφικές ή, ορθότερα, η ενίσχυση των αναγνωστικών ικανοτήτων των µαθητών 

ελάχιστα ενισχύει τη συγγραφική τους ικανότητα. 

Οι µαθητές της οµάδας που διδάχτηκε συστηµατικά την κατανόηση του γρα-

πτού λόγου (Π1) ανέπτυξαν βέβαια τις γενικές επιδόσεις τους στην παραγωγή αλ-

λά όχι σε επίπεδο στατιστικά σηµαντικό. Αξιολογώντας καθεµιά από τις παραµέ-

τρους ως προς τις οποίες αξιολογήθηκαν οι συγγραφικές τους ικανότητες διαπι-

στώσαµε ότι οι µαθητές βελτιώθηκαν στην «οργάνωση» και τη «σύνταξη» µε 

στατιστικά σηµαντική διαφορά των µέσων όρων µεταξύ των αρχικών και τελικών 

τους επιδόσεων, στο «λεξιλόγιο» και το «ύφος» οι διαφορές δεν ήταν στατιστικά 

σηµαντικές, αλλά ο βαθµός στατιστικής σηµαντικότητας ήταν σε οριακό επίπεδο, 

ενώ στις άλλες παραµέτρους δεν παρουσιάστηκε βελτίωση. Η βελτίωση στις συ-

γκεκριµένες παραµέτρους φαίνεται λογική, εφόσον κατά την επεξεργασία ενός 

κειµένου οι µαθητές έδιναν ιδιαίτερη έµφαση στα δοµικά στοιχεία του (υπερδοµή 

– µακροδοµή) για την κατανόησή του και την περιληπτική απόδοσή του, αξιο-

ποιούσαν συντακτικές δοµές, όπως το ρόλο των δευτερευουσών προτάσεων, στο 

διαχωρισµό βασικών και βοηθητικών πληροφοριών, ασκήθηκαν στον εµπλουτι-
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σµό του λεξιλογίου και στην αξιολόγηση των λεξιλογικών επιλογών ενός συγγρα-

φέα και διερευνούσαν  το ύφος του κειµένου που επεξεργάζονταν, εφόσον είναι 

ένας από τους βασικούς παράγοντες που διαφοροποιεί το είδος του κειµένου, ειδι-

κά το άρθρο από το δοκίµιο – είδη που συχνά συγχέονται µεταξύ τους. Οι ορια-

κές, όµως, στατιστικές διαφορές στις επιµέρους παραµέτρους και η µη στατιστικά 

σηµαντική διαφορά µεταξύ των µέσων όρων της γενικότερης επίδοσης στη συγ-

γραφή σε σχέση µε το µικρό αριθµό του δείγµατος και το γεγονός ότι λίγοι µαθη-

τές αυτής της οµάδας (Π2) προχώρησαν σε υψηλότερα επίπεδα επιδόσεων µετά τη 

διδακτική παρέµβαση δε µας επιτρέπουν να υποστηρίξουµε πραγµατική βελτίωση 

των µαθητών στην παραγωγή γραπτού λόγου. Υπενθυµίζουµε σ’ αυτό το σηµείο 

ότι οι µαθητές της οµάδας βελτίωσαν, αντιθέτως, και τη γενική επίδοσή τους στην 

κατανόηση και τις επιδόσεις τους σε όλες σχεδόν τις επιµέρους παραµέτρους, οι 

οποίες αντανακλούν την ικανότητά τους να χρησιµοποιούν τα συστατικά του γρα-

πτού λόγου (πληρότητα και οργάνωση πληροφοριών, συντακτική ορθότητα, 

γλωσσικές επιλογές), για να τον κατανοούν.   

Προκύπτει, δηλαδή, το συµπέρασµα ότι η γνώση και η χρήση των δοµικών - 

συστατικών χαρακτηριστικών του γραπτού λόγου από έναν αναγνώστη, για να 

κατανοήσει ένα κείµενο, δε συνεπάγεται και την αποτελεσµατική χρήση τους, για 

να παράγει ως συγγραφέας κείµενα, παρόλο που τα χαρακτηριστικά αυτά είναι 

κοινά και στις δύο δραστηριότητες. ∆εν επαληθεύσαµε, εποµένως, τη θεωρητική 

άποψη ότι οι δεξιότητες της ανάγνωσης καθορίζουν τις δεξιότητες της συγγραφής 

(reading-to-writing model), που είναι επικρατέστερη, και ότι οι περισσότερες ανα-

γνωστικές εµπειρίες  ενισχύουν τη συγγραφική ικανότητα. Επιβεβαιώσαµε, αντί-

θετα, τις λιγοστές έρευνες που υποστηρίζουν ότι η συστηµατική διδασκαλία της 

κατανόησης βελτιώνει την κατανόηση, αλλά όχι τη γραπτή έκφραση (βλ. εν. 

4.2.1.).  

 ∆ε διαπιστώσαµε, επίσης, επίδραση της κατανόησης στη συγγραφή από την 

πλευρά των διαδικασιών και των στρατηγικών που µοιράζονται οι δύο δραστηριό-

τητες ως εκδηλώσεις της σκέψης. Αυτό προέκυψε από τη συσχέτιση των µετα-

γνωστικών δεξιοτήτων των µαθητών στις δύο δραστηριότητες. Ενώ, δηλαδή, µε 
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τη συστηµατική διδασκαλία της κατανόησης ενισχύθηκαν οι αντίστοιχες µετα-

γνωστικές δεξιότητες των µαθητών, δε διαπιστώθηκε µεταβίβαση των µεταγνω-

στικών δεξιοτήτων στη συγγραφή. Αν και οι µαθητές απέκτησαν συνείδηση των 

συγγραφικών τους δυσκολιών και βελτίωσαν την ικανότητά τους να αξιολογούν 

ορθότερα απ’ ό,τι πριν την επίδοσή τους, όµως δεν απέκτησαν την ικανότητα να 

καθοδηγούν και να προγραµµατίζουν τη σκέψη τους και να εντοπίζουν τα γνωστι-

κά εµπόδια κατά τη διαδικασία της συγγραφής, ώστε να τα αντιµετωπίζουν µε 

συστηµατικό τρόπο. Η διαπίστωση αυτή µας οδηγεί στο συµπέρασµα ότι η ενί-

σχυση των µεταγνωστικών δεξιοτήτων απαιτεί συστηµατική διδασκαλία σε κάθε 

δραστηριότητα χωριστά, δε µεταβιβάζονται δηλαδή αυτόµατα οι µεταγνωστικές 

δεξιότητες από τη µια δραστηριότητα στην άλλη. Οι µαθητές µπορεί να διαπιστώ-

νουν στα δικά τους κείµενα αδυναµίες στηριζόµενοι στις γνώσεις που αποκοµί-

ζουν από την επεξεργασία των κειµένων και την επαφή µε τις τεχνικές ενός συγ-

γραφέα, φαίνεται όµως ότι αυτό δεν αρκεί για να βελτιωθούν ως  συγγραφείς και 

να κατακτήσουν την «τέχνη του λόγου», γιατί δε γνωρίζουν ακριβώς το «πώς» θα 

εφαρµόσουν στα δικά τους κείµενα ό,τι κάνει το κείµενο που επεξεργάζονται υ-

ποδειγµατικό. Με άλλα λόγια, η συνειδητή εφαρµογή γνωστικών διαδικασιών κα-

τά τη διάρκεια της κατανόησης δε συνεπάγεται την ενσυνείδητη εφαρµογή τους 

στη συγγραφή, γιατί οι µαθητές µπορεί να συνειδητοποιούν την αναποτελεσµατι-

κότητά τους σε έργα συγγραφής, δε γνωρίζουν όµως το συγκεκριµένο τρόπο µε 

τον οποίο θα την αντιµετωπίσουν.   

Ας σηµειωθεί, επίσης, ότι στη συγκεκριµένη πειραµατική οµάδα οι µαθητές 

έγραφαν επιχειρηµατολογικά κείµενα που το θέµα τους ήταν σχετικό µε το θέµα 

των κειµένων που επεξεργάζονταν. Οι χαµηλές επιδόσεις των µαθητών στη συγ-

γραφή, όµως, δείχνουν ότι η ανάσυρση πληροφοριών από αυτά τα κείµενα - πη-

γές, είτε αυτές αφορούσαν στο περιεχόµενο είτε στα δοµικά χαρακτηριστικά του 

κειµένου, δεν ήταν αρκετή για να συνθέτουν κείµενα µε επαρκείς πληροφορίες 

και οργανωµένες κατάλληλα σε ένα σηµασιολογικό σύνολο. Αυτό επιβεβαιώνει 

τη θεωρητική άποψη που προαναφέραµε στην ενότητα 4.3. ότι τη γνώση που α-

ντλούν οι αναγνώστες από τα διαβάσµατά τους δεν είναι εύκολο να την εφαρµό-
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σουν στα δικά τους γραπτά, γιατί αναπόφευκτα σε κάθε δικό τους κείµενο αντιµε-

τωπίζουν µια νέα κατάσταση και νέους στόχους (Greene, 1992). Η προτροπή να 

εφαρµόσουν τη γνώση που αποκόµιζαν ως δέκτες για τις συµβάσεις του γραπτού 

λόγου λειτουργούσε ως αφηρηµένη εκπαιδευτική οδηγία, δεν επαρκούσε για να 

καταφέρουν να διαχειριστούν τις νέες ρητορικές συνθήκες που αντιµετώπιζαν ως 

ποµποί και να τη µεταφέρουν ευέλικτα στα δικά τους κείµενα, όπως υποστηρίζουν 

και οι Goodman & Goodman (1983). Ένα βασικό πρόβληµα, για παράδειγµα, των 

µαθητών, να βρίσκουν επιχειρήµατα για να στηρίζουν την άποψή τους, παρέµεινε 

πρόβληµα ως το τέλος. Κυρίως στηρίζονταν στη µνήµη τους και αναµόχλευαν 

πληροφορίες που είχαν αντλήσει από προηγούµενα κείµενα τις οποίες, όµως, δεν 

µπορούσαν να τις προσαρµόσουν στο δικό τους κείµενο κατά τη συγγραφή.  

 Βέβαια, πρέπει να ληφθεί υπόψη ότι οι µαθητές της οµάδας αυτής (Π1) – ό-

πως και οι µαθητές των υπόλοιπων οµάδων - είχαν χαµηλό επίπεδο κατανόησης 

και χαµηλές επιδόσεις στο γλωσσικό µάθηµα γενικότερα και δεν είχαν εµπλακεί 

ποτέ σε έργα συστηµατικής κατανόησης, µε αποτέλεσµα να βιώσουν όλη αυτή τη 

διαδικασία ως µια δύσκολη υπόθεση. Εµπλεκόµενοι σε έργα συστηµατικής κατα-

νόησης συνειδητοποιούσαν τις απαιτήσεις που προϋποτίθενται, για να επιτελέσει 

ένα κείµενο τον επικοινωνιακό σκοπό του (πληρότητα πληροφοριών, οργάνωση, 

συνοχή ιδεών, κατάλληλες γλωσσικές επιλογές) και τη συνθετότητα της διαπλο-

κής τους. Λογικό είναι, λοιπόν, να µεταφέρουν τα αντίστοιχα συναισθήµατα στη 

συγγραφή των δικών τους κειµένων, τη στιγµή µάλιστα που δε διδάχτηκαν συ-

στηµατικά τη χρήση στρατηγικών, για να αξιοποιήσουν ως συγγραφείς τη δηλω-

τική και διαδικαστική γνώση που αποκόµισαν ως αναγνώστες κατά την επεξεργα-

σία ενός κειµένου και να επιλύουν τα γνωστικά - συγγραφικά τους αδιέξοδα. Το 

αίσθηµα των µαθητών για τη δυσκολία του γραπτού λόγου πιθανά να τροφοδότη-

σε αρνητικά τις προσωπικές τους προσδοκίες για τις επιδόσεις τους στην παραγω-

γή κειµένου και να καθόρισε αναλόγως και τη συµπεριφορά τους (βλ. στάση των 

µαθητών της πρώτης πειραµατικής οµάδας). Ίσως σε µια πειραµατική οµάδα της 

οποίας τα µέλη θα είχαν λιγότερες ελλείψεις στο γραπτό λόγο και θα διέθεταν ε-

παρκέστερα γνωστικά σχήµατα σχετικά µε τις συµβάσεις του να ήταν ευκολότερη 
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η αφοµοίωση των νέων πληροφοριών και δυνατή η δηµιουργία θετικότερου συ-

ναισθήµατος απέναντι στο γραπτό λόγο και εποµένως µια θετικότερη αντιµετώπι-

ση και της παραγωγής του γραπτού λόγου από τα ίδια, γιατί θα τους ήταν πιο εύ-

κολο να προσαρµόζουν και να µετασχηµατίζουν ό,τι αποκόµιζαν από το διάβασµά 

τους στους δικούς τους στόχους.   

Για τους µαθητές της συγκεκριµένης πειραµατικής οµάδας ο χρόνος που αφιε-

ρώθηκε για τη συστηµατική διδασκαλία της κατανόησης ίσως δεν ήταν αρκετός, 

µε κριτήριο το αρχικό επίπεδο και τις ελλείψεις τους και τις ώρες που προβλέπει 

το αναλυτικό πρόγραµµα για τη διδασκαλία του γλωσσικού µαθήµατος στο Γυ-

µνάσιο. Περισσότερος χρόνος των µαθητών σε έργα κατανόησης που θα τους ε-

ξοικείωνε πιο πολύ µε τις συµβάσεις του επιχειρηµατολογικού κειµένου πιθανά να 

καλλιεργούσε το αίσθηµα της συγγραφικής ευθύνης, την ικανότητα δηλαδή να 

διαχειρίζονται ευκολότερα τις ρητορικές συνθήκες και τις απαιτήσεις του κειµέ-

νου που παρήγαν οι ίδιοι.   

Θα πρέπει,  επίσης,  να λάβουµε υπόψη και έναν άλλο περιορισµό που προέ-

κυψε κατά τη διδασκαλία στη συγκεκριµένη πειραµατική οµάδα. Η δυσκολία των 

µαθητών να προσαρµοστούν σε συνεργατικές συνθήκες µάθησης (βλ. συνεργασία 

των µαθητών) καθυστέρησε πιθανά την επίτευξη της αποτελεσµατικής τους επί-

δοσης σε δεξιότητες κατανόησης και ενίσχυσε ίσως την αντίληψη - τουλάχιστον 

κάποιων µαθητών – ότι είναι δύσκολο να διεκπεραιώσουν έργα συστηµατικής κα-

τανόησης. Επιφυλασσόµαστε, δηλαδή, ότι, αν η διδασκαλία της κατανόησης γινό-

ταν σε ατοµική και όχι σε συνεργατική βάση, ίσως οι µαθητές που δυσκολεύονταν 

να συνεργαστούν να αποκόµιζαν περισσότερα οφέλη, ώστε να µεταβιβάζουν απο-

τελεσµατικότερα τις γνώσεις τους και τις δεξιότητες που αφορούν την κατανόηση 

στην παραγωγή των δικών τους κειµένων. 

 

7.6. Πέµπτο ερευνητικό ερώτηµα: Η ενίσχυση των συγγραφικών ικανοτήτων 

των µαθητών συνεπάγεται βελτίωση και των αναγνωστικών τους ικανοτήτων;  
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Οι µαθητές της δεύτερης πειραµατικής οµάδας (Π2) δεν εµπλάκηκαν σε έργα 

συστηµατικής κατανόησης, αλλά περιορίστηκαν στη διδασκαλία των γνωστικών 

διαδικασιών και στρατηγικών συγγραφής ενός κειµένου. Εκτός, όµως, από τη 

βελτίωση των συγγραφικών τους ικανοτήτων βελτιώθηκαν και οι επιδόσεις τους 

στην κατανόηση κειµένου. Η διαφορά µεταξύ των επιδόσεών τους στον αρχικό 

και τελικό έλεγχο της κατανόησης είναι 3,46 µονάδες στη εικοσάβαθµη κλίµακα  

και στατιστικά σηµαντικές.   

Σε αυτό το σηµείο πρέπει να υπενθυµίσουµε ότι οι επιδόσεις της οµάδας αυτής 

στην κατανόηση κατά τον τελικό έλεγχο ήταν χαµηλότερες από τις επιδόσεις της 

πρώτης πειραµατικής οµάδας που διδάχτηκε µόνο κατανόηση, όµως χαµηλότερο 

ήταν και το αρχικό επίπεδο της συγκεκριµένης οµάδας από το επίπεδο της πρώ-

της, γεγονός που αξιολογείται ιδιαίτερα θετικά για τη δεύτερη πειραµατική οµάδα.   

Εποµένως, φαίνεται ότι οι συγγραφικές ικανότητες ενισχύουν και τις αναγνω-

στικές,  συµπέρασµα που έρχεται σε αντίθεση µε έρευνες που υποστηρίζουν ότι η 

σχέση ανάγνωσης και γραφής έχει κατεύθυνση από την πρώτη στη δεύτερη (read-

ing-to-writing model) και επιβεβαιώνει την αντίθετη κατεύθυνση της σχέσης 

(writing-to-reading model). Επιβεβαιώνει, επίσης, την επιφύλαξη των Shanahan 

(1984) και Shanahan και Lomax (1986), µελετητών που ασχολήθηκαν µε τη σχέ-

ση των δύο δραστηριοτήτων, ότι η επικρατούσα αντίληψη της κατεύθυνσης της 

σχέσης από την ανάγνωση στη γραφή ίσως άλλαζε, αν την ελέγχαµε σε ένα εκπαι-

δευτικό πλαίσιο που δίνει ευκαιρίες συγγραφής, όπως έγινε στην παρούσα έρευνα.  

Το αποτέλεσµα αυτό - µε το οποίο συµφωνούν και θεωρητικές απόψεις που 

αναφέραµε στην ενότητα 4.2.1. (Goodman & Goodman, 1983;  Hennings, 1982) -  

οφείλεται πιθανά στο γεγονός ότι οι µαθητές εµπλεκόµενοι σε µια καθαρά παρα-

γωγική δραστηριότητα, όπως η σύνθεση, δοκιµάζουν έµπρακτα τους τρόπους µε 

τους οποίους θα επικοινωνήσουν µε τον αναγνώστη τους, χειρίζονται οι ίδιοι τις 

συµβάσεις του είδους του κειµένου µε το οποίο ασχολούνται, αντιλαµβάνονται το 

ρόλο των δοµικών χαρακτηριστικών και της οργάνωσής τους στην ανάδειξη του 

περιεχοµένου, επινοούν ιδέες και αναθεωρούν. Με αυτό τον τρόπο δηµιουργούν 

µε ενεργητικό τρόπο τα γνωστικά σχήµατα που απαιτούνται για την κατανόηση 
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ενός κειµένου και αναζητούν ευκολότερα στο κείµενο ενός άλλου συγγραφέα αυ-

τά που οι ίδιοι κάνουν ως συγγραφείς. Εξάλλου, κατά τη διαδικασία της σύνθεσης 

και ειδικά κατά τη φάση της αναθεώρησης - βελτίωσης οι συγγραφείς είναι ανα-

πόφευκτα και αναγνώστες του κειµένου που παράγουν, αναγκάζονται δηλαδή να 

διαβάσουν ως συγγραφείς και να αναζητούν σε ό,τι έχουν παραγάγει την πραγµά-

τωση των αρχικών επιδιώξεών τους και να κρίνουν τις επιλογές τους. Έτσι, απο-

κτούν και στάση αναγνώστη που τη µεταφέρουν στα κείµενα άλλων συγγραφέων, 

στα οποία µπορούν να ασκούν κριτική ως συγγραφείς στηριζόµενοι στο τι θα έ-

γραφαν οι ίδιοι σε ένα ανάλογο κείµενο.   

Η βελτίωση της επίδοσης των µαθητών της δεύτερης πειραµατικής οµάδας στη 

συγγραφή είναι άµεσα συνδεδεµένη µε την ανάπτυξη των µεταγνωστικών τους 

δεξιοτήτων, όπως παρουσιάσαµε στο προηγούµενο κεφάλαιο. ∆ηλαδή ενίσχυσαν 

την ικανότητά τους να συνειδητοποιούν τις δυσκολίες τους, να καθοδηγούν και να 

προγραµµατίζουν τη σκέψη τους, να αυτοαξιολογούν τα γνωστικά τους αδιέξοδα 

και την επίδοσή τους. ∆εν ισχύει, όµως, το ίδιο για την κατανόηση. Παρόλο που 

οι επιδόσεις των µαθητών στην κατανόηση βελτιώθηκαν, δεν έδειξαν να αποκτούν 

συγκεκριµένες και κατάλληλες στρατηγικές ρύθµισης, καθοδήγησης και αυτοα-

ξιολόγησης της σκέψης τους σε έργα κατανόησης. Επιβεβαιώνεται, λοιπόν,  ότι η 

µεταγνώση δε µεταβιβάζεται αυτόµατα από τη µια δραστηριότητα στην άλλη, αλ-

λά επιβάλλεται η συστηµατική διδασκαλία και άσκηση των µαθητών σε µεταγνω-

στικές δεξιότητες (Ματσαγγούρας, 2000:102. Κουτσελίνη & Θεοφιλίδης, 

2002:20), όπως προαναφέρθηκε και στην απάντηση του προηγούµενου ερευνητι-

κού ερωτήµατος.   

Παρά το γεγονός, όµως, ότι οι µαθητές δεν προέβαιναν σε συγκεκριµένες τε-

χνικές για τον προγραµµατισµό, την καθοδήγηση και την αυτοαξιολόγηση της 

σκέψης τους, βελτιώθηκαν ιδιαίτερα σε πλευρές της κατανόησης που αντανα-

κλούν µεταγνωστικές δεξιότητες της ανάγνωσης. Οι µαθητές, δηλαδή, ενίσχυσαν 

την ικανότητά τους να ερµηνεύουν, να ασκούν κριτική, να αξιολογούν τις σκέψεις 

του συγγραφέα ενός κειµένου, να συµπυκνώνουν το κείµενο αποδίδοντας τα βα-

σικά του σηµεία και τη δοµή του, εποµένως να παρακολουθούν την εσωτερική 
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συνέπειά του (παράµετροι ∆1, ∆2, Ε του κριτηρίου ελέγχου της κατανόησης). Οι 

δεξιότητες αυτές δεν είναι απλά γνωστικές διαδικασίες επεξεργασίας ενός κειµέ-

νου και αφαίρεσης, αλλά είναι αυτές καθαυτές µεταγνωστικές δεξιότητες (Κω-

σταρίδου -  Ευκλείδη, 1997:283-4). Αυτό σηµαίνει ότι, αν και οι µαθητές δε διδά-

χτηκαν συστηµατικά γνωστικές διαδικασίες κριτικής κατανόησης και βαθιάς επε-

ξεργασίας ενός κειµένου, απέκτησαν ένα µεταγνωστικό απόθεµα, ένα µεταγνω-

στικό ίζηµα από την εµπλοκή τους στις γνωστικές διεργασίες της συγγραφής που 

το χρησιµοποίησαν σαν φίλτρο για τις γνωστικές επιλογές και διαδικασίες και στο 

έργο της κατανόησης. Οι διαδικασίες που αναγκάζεται να εκτελέσει ο συγγραφέ-

ας, ειδικά όταν παράγει κείµενα απαιτητικά, όπως είναι τα επιχειρηµατολογικά, 

δηλαδή ο σχεδιασµός, η στοχοθεσία, ο εντοπισµός πληροφοριών, η οργάνωση, ο 

έλεγχος και η διόρθωση για την επίτευξη των επικοινωνιακών αναγκών, τον βοη-

θούν να αποκτά ενηµερότητα για το νου του, τον τρόπο επεξεργασίας της γνώσης 

και την πορεία της σκέψης του, όπως υποστηρίζει και ο Biggs (1988, στο Κωστα-

ρίδου – Ευκλείδη, 1997:289). Με άλλα λόγια, η γραφή είναι πιο παραγωγική δια-

δικασία από την ανάγνωση, ένα ιδιαίτερα πολύπλοκο γνωστικό έργο, που προϋ-

ποθέτει λήψη πολλών αποφάσεων ταυτόχρονα και ποικιλία διαδικασιών, ένα µέσο 

που παράγει νέα γνώση και µορφοποιεί τη σκέψη (Scardamalia et al, 1982). Ο 

συγγραφέας εκτίθεται άµεσα µπροστά σ’ ένα πρόβληµα που πρέπει να επιλύσει, 

έρχεται αντιµέτωπος µε γνωστικά αδιέξοδα περισσότερο απ’ ό,τι στην κατανόηση 

και αναγκάζεται να οργανώνει πιο συστηµατικά τα γνωστικά ερεθίσµατα, µε απο-

τέλεσµα να ενδυναµώνει τις κρυφές µονάδες - κατά την ορολογία των συνδετιστι-

κών µοντέλων επεξεργασίας των πληροφοριών (βλ. εν. 1.1.2.) -  που του επιτρέ-

πουν να ανακωδικοποιεί µε βάση αυτές παρόµοια ερεθίσµατα, όταν εισέρχονται, 

όπως το κείµενο ενός άλλου συγγραφέα, και να εξάγει κατάλληλα συµπεράσµατα, 

να αποκτά τις κατάλληλες εσωτερικές αναπαραστάσεις των συµβάσεων του γρα-

πτού λόγου, να βελτιώνει τη σκέψη του και να επιταχύνει τη γνωστική του ανά-

πτυξη. 

 Οι ίδιοι οι µαθητές έγιναν επιστολογράφοι, δοκιµιογράφοι, αρθρογράφοι, δο-

κίµασαν στην πράξη να επιλύσουν τους περιορισµούς του κειµενικού είδους, επο-
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µένως ήταν ευκολότερο να ταυτιστούν µ’ ένα συγγραφέα αντίστοιχων κειµενικών 

ειδών ως αναγνώστες. Ως συγγραφείς συναλλάσσονταν µε τους αναγνώστες των 

κειµένων που παρήγαν, εφόσον τα κείµενά τους είχαν ένα ζωντανό ακροατήριο, 

τους συµµαθητές τους, και η κριτική που ασκούσαν αυτοί λειτουργούσε ανατρο-

φοδοτικά στους συγγραφείς σχετικά µε την προσπάθειά τους να επιτύχουν τον ε-

πικοινωνιακό τους στόχο και την ορθή χρήση των συµβάσεων του επιχειρηµατο-

λογικού κειµένου. 

Επιπλέον, οι δυναµικές, επαναληπτικές και αλλεπάλληλες επεξεργασίες της 

ποικιλίας των πληροφοριών που απαιτεί το συγγραφικό έργο πιθανά τις εγκατέ-

στησαν σταθερά στη µακρόχρονη µνήµη των µαθητών και αποτέλεσαν µια ισχυρή 

γνωστική βάση που έπαιζε το ρόλο της προγενέστερης γνώσης (παρείχε εµπειρίες 

κατά τους κονστρουκτιβιστές, εν.1.1.2.), η οποία επέτρεπε στους µαθητές την α-

ναλογική σκέψη µεταξύ των δύο δραστηριοτήτων και τις ευέλικτες συνδέσεις των 

γνωστικών στοιχείων τους.   

Αν ελέγξουµε τη µεταβίβαση των ικανοτήτων από τη µια δραστηριότητα στην 

άλλη υπό το πρίσµα των θεωριών µάθησης, µπορούµε να την ερµηνεύσουµε ως 

εξής: η διδασκαλία και των δύο δραστηριοτήτων είχε χαρακτήρα «ανακαλυπτικό» 

(ενεργός συµµετοχή των µαθητών, πειραµατισµός, ανακατασκευή γνώσης, εξε-

ρεύνηση, ανακάλυψη). Κατά τη συγγραφική δραστηριότητα, όµως, δραστηριότη-

τα εκ φύσεως, όπως προαναφέραµε,  πιο σύνθετη και πιο απαιτητική, η διερεύνη-

ση και διαχείριση των πολλαπλών ερεθισµάτων και περιορισµών άφησε περισσό-

τερα περιθώρια στους µαθητές να κατανοήσουν τις «δοµές», κατά τη θεωρία του 

Bruner (βλ. εν. 1.3.1.), του γραπτού λόγου, να τις διερευνήσουν βαθύτερα, να ε-

ξοικειωθούν περισσότερο µ’ αυτές, µε αποτέλεσµα να γίνουν ικανότεροι από τους 

µαθητές που διδάσκονταν µόνο την κατανόηση, να γενικεύουν και να επεκτείνο-

νται διαισθητικά και στην περιοχή της κατανόησης και να ανακαλύπτουν τις κα-

νονικότητες µεταξύ των δύο δραστηριοτήτων.   

Σηµαντικός, επίσης, παράγοντας που συνέβαλε στη µεταβίβαση δεξιοτήτων 

από τη µια δραστηριότητα στην άλλη ήταν - κατά τη γνώµη µας – η ιδιαίτερα θε-

τική στάση που ανέπτυξαν οι µαθητές αυτής της οµάδας στο πρόγραµµα διδασκα-
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λίας. Καθώς  προσπαθούσαν µέσω των διαδικασιών να ανταποκριθούν σε ένα τό-

σο πολύπλοκο έργο, δοκίµαζαν νέα πράγµατα, ήλεγχαν τη σκέψη τους σε µέγιστο 

βαθµό και διαπραγµατεύονταν τα αρνητικά τους συναισθήµατα, έτσι ώστε να αυ-

τορρυθµίζουν τη σκέψη τους και να αποκτούν το αίσθηµα της αυτο-

αποτελεσµατικότητας. Τα συναισθήµατα, όµως, και η αίσθηση της αυτο-

αποτελεσµατικότητας είναι συνδεδεµένα µε τις δράσεις που υιοθετεί το άτοµο και 

τις επιδόσεις του (Ζimmerman & Risemberg, 1997:76), γιατί ανασκευάζει τις αρ-

νητικές αντιλήψεις για τον εαυτό του, ενισχύει τις θετικές και ανατροφοδοτεί τις 

προσωπικές προσδοκίες του. Τα θετικά συναισθήµατα επιτρέπουν τη συγκέντρω-

ση της προσοχής, τον έλεγχο της εργαζόµενης µνήµης που καθιστά ικανή τη δια-

νοητική προσπάθεια, τον ορθότερο προγραµµατισµό σε έργα γνωστικού χαρακτή-

ρα, ώστε το άτοµο να χρησιµοποιεί τις έµφυτες νοητικές του ικανότητες, να σκέ-

φτεται περισσότερο πριν την πράξη και να επιλύει αποτελεσµατικά τις γνωστικές 

συγκρούσεις (Goleman, 1998). Η δηµιουργία θετικών συναισθηµάτων πιθανά ενί-

σχυσε τη θετική σκέψη των µαθητών γενικά για το γραπτό λόγο και εγκατέστησε 

ένα ενθαρρυντικό πλαίσιο µάθησης που αναπόφευκτα επηρέασε και την ενασχό-

λησή τους µε την κατανόηση.  

Γενικότερα οι µαθητές των δύο οµάδων που διδάχθηκαν συστηµατικά την πα-

ραγωγή του γραπτού λόγου έδειξαν θετικότερο συναίσθηµα απέναντι στο γραπτό 

λόγο (βλ. στάση των µαθητών της δεύτερης και τρίτης πειραµατικής οµάδας), πε-

ρισσότερη επιµονή στην επεξεργασία του, απέκτησαν ισχυρότερα κίνητρα, είχαν 

λιγότερο άγχος για τη συγγραφή, αναθεώρησαν προηγούµενα αρνητικά βιώµατα, 

ήλεγχαν τα αρνητικά τους συναισθήµατα, µε αποτέλεσµα να διευκολύνουν τις ε-

νέργειές τους. Αντίθετα, οι µαθητές που διδάχθηκαν µόνο την κατανόηση, ενώ 

διαπίστωναν τις προϋποθέσεις που απαιτούνται, για να γράψουν ένα αποτελεσµα-

τικό κείµενο, συνέχιζαν µέχρι τέλους να έχουν την αίσθηση ότι είναι δύσκολο να 

διαχειριστούν τις προϋποθέσεις αυτές, µε αποτέλεσµα να εµποδίζεται η λογική 

τους σκέψη και η συνέπεια στη γνωστική τους συµπεριφορά, όταν έγραφαν δικά 

τους κείµενα, και να διατηρούν χαµηλό αυτοσυναίσθηµα και αντίστοιχα χαµηλές 

προσδοκίες από τον εαυτό τους ως συγγραφείς.  
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Κοινό, επίσης, στοιχείο και για τις δύο οµάδες ήταν ο µεγάλος βαθµός συνοχής 

των µελών τους. Η αίσθηση, προφανώς, της συνδιαλλαγής και της αλληλεπίδρα-

σης µεταξύ αναγνωστών και συγγραφέων και η συνεχής εναλλαγή αυτών των ρό-

λων τούς βοήθησε να αποκοµίσουν τα οφέλη της συνεργατικής µάθησης στη δια-

χείριση του γραπτού λόγου και να διαπιστώσουν παράλληλα κοινά προβλήµατα 

και αδυναµίες. Καλλιεργήθηκε, εποµένως, κλίµα αλληλοαποδοχής και ξεπέρασαν 

(ειδικά οι µαθητές της τρίτης πειραµατικής οµάδας) τις αρχικές τους προκαταλή-

ψεις µην εκθέσουν τις αδυναµίες τους. ∆ιαπίστωσαν ότι δυσκολίες αντιµετωπί-

ζουν όλοι οι συγγραφείς και ειδικά οι πιο υποψιασµένοι και έµπειροι (εξάλλου, η 

ίδια η διδάσκουσα έδινε το ανάλογο παράδειγµα εκθέτοντας και η ίδια τα δικά της 

γνωστικά αδιέξοδα κατά τη συγγραφή).  

Τόσο η παραπάνω διαπίστωση όσο και η συστηµατική προσπάθεια που κατέ-

βαλλαν, για να διαχειριστούν τα γνωστικά τους προβλήµατα, συνέβαλαν στο να 

αναπτύξουν οι µαθητές θετική εικόνα για τον εαυτό τους, προϋπόθεση καθοριστι-

κή για την ακαδηµαϊκή επίδοση και γνωστική ανάπτυξη (Ματσαγγούρας, 2004).   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8ο : ΓΕΝΙΚΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ 

ΕΡΕΥΝΑΣ  -  ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνήσει τη σχέση µεταξύ κατανόη-

σης και παραγωγής γραπτού λόγου και συγκεκριµένα να ελέγξει κατά πόσον µε-

ταβιβάζεται η γνώση από τη µια δραστηριότητα στην άλλη µετά από συστηµατική 

διδασκαλία της καθεµιάς, αν υποστηρίζει γνωστικά η µια την άλλη και σε ποια 

κατεύθυνση. Η έρευνα διήρκεσε ένα σχολικό έτος και, όπως συνηθίζεται σε εκ-

παιδευτικές έρευνες, αξιοποίησε ποιοτικά στοιχεία (στοιχεία έρευνας δράσης και 

συµµετοχικής παρατήρησης) και ποσοτικά (εφόσον αξιολογήσαµε βαθµολογικά 

την επίδοση των µαθητών στις δύο δραστηριότητες). Η έρευνα έγινε σε πραγµατι-

κές συνθήκες λειτουργίας του σχολείου και το δείγµα αποτέλεσαν τρία τµήµατα 

Γ΄ Γυµνασίου. Τα υποκείµενα, δηλαδή, δεν επιλέχτηκαν τυχαία, αλλά ήταν ήδη 

κατανεµηµένα σε τµήµατα. Εφαρµόσαµε, εποµένως, ηµιπειραµατικό σχέδιο µε 

προ -  έλεγχο και µετα-έλεγχο των επιδόσεων των µαθητών. χρησιµοποιήσαµε, 

όµως, και οµάδα ελέγχου, προκειµένου να  ελέγξουµε την αποτελεσµατικότητα 

της διδακτική µας παρέµβασης, γιατί βασικό σηµείο εκκίνησης της έρευνας και 

καθοριστικός παράγοντας για την διεκπεραίωσή της ήταν η επιτυχηµένη επίδραση 

της διδακτικής µας παρέµβασης στην αναγνωστική και συγγραφική συµπεριφορά 

των µαθητών και η πρόκληση αλλαγής σ’ αυτές.   

  Η διδακτική παρέµβαση έγινε από την ίδια την ερευνήτρια. Το πρώτο τµήµα 

του δείγµατός µας διδάχτηκε συστηµατικά κατανόηση, το δεύτερο παραγωγή και 

το τρίτο και τις δύο δραστηριότητες παράλληλα. Και στις τρεις περιπτώσεις η δι-

δακτική παρέµβαση αξιοποίησε τις απόψεις της Κειµενογλωσσολογίας για την ε-

πικοινωνιακή προσέγγιση της γλώσσας και τα κειµενικά είδη και στηρίχτηκε στις 

αρχές της Γνωστικής Ψυχολογίας για το γραπτό λόγο, έδωσε δηλαδή έµφαση στη 

διδασκαλία των γνωστικών διαδικασιών και την άσκηση των µαθητών σε γνωστι-

κές και µεταγνωστικές στρατηγικές που απαιτούνται για την επίτευξη της επεξερ-
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γασίας ή παραγωγής ενός κειµένου, πάντα όµως σε πλαίσια οµαδοσυνεργατικής 

µάθησης (κοινωνικο - γνωστική προσέγγιση). Τα συµπεράσµατα στα οποία κατα-

λήξαµε µετά την ανάλυση και αξιολόγηση των ευρηµάτων της έρευνάς µας είναι 

τα εξής: 

• Η παράλληλη διδασκαλία της κατανόησης και της παραγωγής του γρα-

πτού λόγου διευκολύνει τη µεταβίβαση της γνώσης από τη µια δρα-

στηριότητα στην άλλη και κυρίως ευνοεί τους συγγραφείς και αναγνώ-

στες µέτριου και χαµηλού επιπέδου να βελτιώσουν τις συγγραφικές και 

αναγνωστικές τους ικανότητες. Και η σύνθεση και η κατανόηση  είναι 

πολύπλοκα γνωστικά έργα και απαιτείται να λαµβάνονται τόσες πολλές 

αποφάσεις ταυτόχρονα και να εκτελούνται τόσες διαδικασίες, ώστε να 

υπερφορτίζεται γνωστικά η µνήµη και να «µπλοκάρεται» η διαχείριση 

των πληροφοριών. Η ανάδειξη µέσα από την ταυτόχρονη διδασκαλία 

των δύο δραστηριοτήτων της παραλληλίας των διαδικασιών που εκτε-

λούν ο αναγνώστης και ο συγγραφέας για να κατασκευάσουν νόηµα, η 

αίσθηση της συνδιαλλαγής µεταξύ αναγνώστη συγγραφέα που βιώνε-

ται αµεσότερα σ’ αυτή την περίπτωση και η συνειδητοποίηση της δια-

πραγµατευτικής και επικοινωνιακής φύσης του γραπτού λόγου οδηγούν 

στη σαφέστερη κατανόηση και ευκολότερη αφοµοίωση και των συµ-

βάσεων του γραπτού λόγου και των στρατηγικών προσέγγισής τους, 

ώστε ο συγγραφέας και ο αναγνώστης να διαχειρίζονται ευκολότερα το 

γνωστικό φορτίο της µνήµης και να προσαρµόζουν πιο εύκολα τις δε-

ξιότητες που αφορούν τη µια περιοχή στην άλλη. 

• Οι δύο δραστηριότητες, όµως, αν και όµοιες, µπορούν να διδαχθούν 

χωριστά. Η συστηµατική διδασκαλία της κατανόησης χωρίς τη συν-

δροµή της συστηµατικής διδασκαλίας της παραγωγής βελτιώνει τις α-

ναγνωστικές ικανότητες των µαθητών, αλλά και η συστηµατική διδα-

σκαλία της παραγωγής βελτιώνει τις συγγραφικές ικανότητες των µα-

θητών χωρίς συστηµατική διδασκαλία της κατανόησης. 

• Η συστηµατική διδασκαλία της κατανόησης και η βελτίωση των αντί-
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στοιχων δεξιοτήτων δε συνεπάγεται ιδιαίτερη βελτίωση και των συγ-

γραφικών ικανοτήτων.  

• Αντίθετα, η συστηµατική διδασκαλία της παραγωγής γραπτού λόγου 

ενδυναµώνει και τις αναγνωστικές ικανότητες των µαθητών, ευνοεί την 

ουσιαστικότερη αφοµοίωση των συµβάσεων του γραπτού λόγου και 

συµβάλλει στη διαισθητική µεταβίβαση των δεξιοτήτων παραγωγής 

στην επεξεργασία και κατανόηση κειµένων.  

• Η γραφή όχι µόνο από την οπτική της ρητορικής και γνωστικής προ-

σέγγισής της ως διαδικασίας σύνθεσης αλλά και από την οπτική του 

λειτουργικού της χαρακτήρα ευκολύνει τη διαδικασία της κατανόησης, 

καθώς επιτρέπει στον αναγνώστη να µεταφράζει το κείµενο σε νέες ε-

πεξεργασµένες µορφές που τον βοηθούν να καταδύεται στη δοµή και 

το περιεχόµενό του.   

• Από τα παραπάνω συνεπάγεται το γενικότερο συµπέρασµα ότι οι δύο 

δραστηριότητες συνδέονται µεταξύ τους µε µια σχέση συνδιαλλαγής, 

αλλά η συνεισφορά της µιας στην άλλη δεν είναι ισοδύναµη: περισσό-

τερες γνώσεις και δεξιότητες µεταβιβάζονται από τη γραφή (ως συγ-

γραφική και ως  λειτουργική διαδικασία) στην κατανόηση απ’ ό,τι το 

αντίθετο.  

• Εποµένως, η παραγωγή γραπτού λόγου είναι δραστηριότητα πολυπλο-

κότερη, απαιτητικότερη αλλά και πιο ουσιαστική στην επιτάχυνση της 

κριτικής σκέψης και αφήνει ένα µεγαλύτερο γνωστικό και µεταγνωστι-

κό καταστάλαγµα στους µαθητές, για να διαχειριστούν όχι µόνο τα 

κείµενα που παράγουν αλλά και τα κείµενα που διαβάζουν. Ως διαδι-

κασία όχι µόνο ενεργητική αλλά κυρίως παραγωγική που απαιτεί τη 

συνολική ενεργοποίηση του νοητικού δυναµικού, τη συλλογή, την ορ-

γάνωση, το µετασχηµατισµό και την αναθεώρηση ιδεών ανάγεται σε 

διαδικασία βαρύνουσας σηµασίας για την ενίσχυση τόσο των συγγρα-

φικών όσο και των αναγνωστικών ικανοτήτων.  
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Η έρευνά µας κατέληξε και σε συµπεράσµατα που δεν αφορούν µόνο τα βα-

σικά ερευνητικά ερωτήµατα που έθεσε, τα οποία θεωρούµε καλό να τα αναφέ-

ρουµε, γιατί, αν και δεν αφορούν στη σχέση των δύο δραστηριοτήτων, αφορούν 

στην καθεµιά χωριστά. Εξάλλου, λογικό είναι µια έρευνα να εκµαιεύει περισσό-

τερα συµπεράσµατα από αυτά στα οποία ο αρχικός σκοπός της αποβλέπει. ∆ιαπι-

στώσαµε, λοιπόν, ότι: 

• Η κατανόηση και η παραγωγή γραπτού λόγου είναι δραστηριότητες 

δυναµικές - ενεργητικές και προϋποθέτουν δυναµική και ενεργητική 

διδασκαλία, γιατί µόνο έτσι ο µαθητής έρχεται σε γνωριµία µε τις 

γνωστικές του λειτουργίες και αποκτά την ικανότητα να τις αυτορ-

ρυθµίζει, να αποκτά γνωστική αυτονοµία και να αναθεωρεί τα αρνη-

τικά του συναισθήµατα για το γραπτό λόγο. Εποµένως, οι δύο δρα-

στηριότητες πρέπει να διδάσκονται µε συστηµατική παρέµβαση και 

δοµηµένα διδακτικά προγράµµατα που δίνουν την ευκαιρία στον ίδιο 

το µαθητή να γίνεται συγγραφέας - να δοκιµάζει, να πειραµατίζεται, 

να αναθεωρεί και να ανατροφοδοτείται από τον αναγνώστη του σχε-

τικά µε το πόσο πέτυχε τον επικοινωνιακό του στόχο -  και αναγνώ-

στης  - να συνειδητοποιεί το δικό του µερίδιο ευθύνης στην ενεργητι-

κή επεξεργασία του κειµένου και τον εντοπισµό των γλωσσικών επι-

λογών και συµβάσεων του γραπτού λόγου. Τέτοια διδακτικά προ-

γράµµατα ενισχύουν τις συγγραφικές ικανότητες των µαθητών σε α-

ντίθεση µε προγράµµατα που φέρουν έντονα ακόµα τη σφραγίδα της 

παραδοσιακής διδασκαλίας του γραπτού λόγου, στα οποία ο δάσκα-

λος ως κύριος φορέας της γνώσης – µε ανεπαρκή, όµως, ή και καθό-

λου γνώση για τις διαδικασίες του νου - διδάσκει στους µαθητές του 

δεξιότητες και δίνει οδηγίες, τις οποίες απλά προσδοκεί ότι θα µετα-

φέρουν και στη δική τους εργασία, για να διορθώσουν τις αδυναµίες 

τους. Καθώς, όµως, απουσιάζει η συγκεκριµένη πρόταση, «πώς» δη-

λαδή θα αξιοποιηθούν στη συγγραφική και αναγνωστική πράξη γνώ-

σεις και δεξιότητες, οι αδυναµίες διαιωνίζονται και η προσδοκώµενη 
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από το δάσκαλο και από το µαθητή βελτίωση δεν είναι εφικτή. Αυτό 

το συµπέρασµα προέκυψε από τις επιδόσεις των µαθητών της οµάδας 

ελέγχου της έρευνά µας που διδάχθηκε την παραγωγή και κατανόηση 

του γραπτού λόγου σύµφωνα µε όσα ορίζει το αναλυτικό πρόγραµµα 

για τη διδασκαλία τους, από το οποίο απουσιάζει – κατά τη γνώµη 

µας – συγκεκριµένη και δοµηµένη διδακτική πρόταση, µε αποτέλε-

σµα οι παραδοσιακού τύπου πρακτικές και οι αντίστοιχες αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών να διαπνέουν έντονα ακόµη τη διδασκαλία του 

γραπτού λόγου. Υπενθυµίζουµε ότι οι επιδόσεις της οµάδας αυτής 

και στην κατανόηση και τη συγγραφή δεν έµειναν απλά στάσιµες, 

αλλά µειώθηκαν αισθητά µετά από ένα χρόνο διδασκαλίας, γεγονός 

που αντανακλά πιθανά όχι µόνο τη διατήρηση των αδυναµιών των 

µαθητών, αλλά και την αντίληψη του γραπτού λόγου εκ µέρους τους 

ως µιας δραστηριότητας µε χαρακτήρα αποκλειστικά εξεταστικό και 

αξιολογικό των ικανοτήτων τους που δεν τους παρέχει κίνητρα ενα-

σχόλησης µ’ αυτήν. 

• ∆ιαπιστώσαµε,  επίσης,  πόσο µπορεί να συµβάλει η οµαδοσυνεργα-

τική µέθοδος να αντιληφθούν οι µαθητές την επικοινωνιακή φύση 

του γραπτού λόγου, να κατανοήσουν τη λειτουργική χρήση των συµ-

βάσεών του, να επιταχύνουν τη γνωστική τους ανάπτυξη, όµως δε θα 

υποστηρίζαµε ότι είναι πανάκεια για την αντιµετώπιση των προβλη-

µάτων γραπτού λόγου ή τη διδασκαλία του. Η συνεργασία είναι δύ-

σκολη υπόθεση, αν δεν υποστηρίζεται από το συνολικότερο σχολικό 

κλίµα και περιβάλλον, το οποίο - τουλάχιστον µέχρι τώρα -  περισσό-

τερο καλλιεργεί τον ανταγωνισµό παρά το πνεύµα οµαδικότητας. Στη 

διάρκεια της έρευνάς µας νιώθαµε ότι ήταν ένας κύριος παράγοντας 

που έπρεπε συνεχώς να κρατούµε σε έλεγχο, ώστε να µας δηµιουργη-

θεί προβληµατισµός αν η βελτίωση των µαθητών στη συγγραφή και 

παραγωγή θα ήταν ίδια ή αν τα συµπεράσµατα στα οποία καταλήξα-

µε για τη σχέση κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου θα ήταν  
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ίδια στην περίπτωση που η διδασκαλία απευθυνόταν στην τάξη ως 

σύνολο ή οι µαθητές ήταν ήδη µυηµένοι σε δεξιότητες συνεργασίας. 

Αυτός ο προβληµατισµός ήταν προβληµατισµός και των ίδιων των 

µαθητών των οποίων µια µερίδα απέδιδε τη βελτίωσή τους περισσό-

τερο στις γνωστικές διαδικασίες παρά στη συνεργασία.  

Εκτός από την οµαδοσυνεργατική µέθοδο, που υπό το πρίσµα του προβληµα-

τισµού που µας δηµιούργησε θα µπορούσε να αναχθεί σε ένα περιορισµό, η έρευ-

νά µας είχε και πολλούς άλλους, από τους οποίους άλλοι οφείλονταν στον περιο-

ρισµένο χρόνο που είχαµε στη διάθεσή µας στα πλαίσια µιας µεταπτυχιακής ερ-

γασίας και άλλοι στην ίδια τη φύση µιας εκπαιδευτικής έρευνας σε πραγµατικές 

συνθήκες λειτουργίας του σχολείου που αναπόφευκτα ασκεί πιέσεις στο ερευνη-

τικό έργο. Σ’ αυτές συγκαταλέγουµε ως κυριότερη ότι έπρεπε να διδάξουµε την 

κατανόηση και την παραγωγή του γραπτού λόγου µε τη µέθοδο που παρουσιάσα-

µε - απαιτητική και δαπανηρή σε χρόνο -  µέσα σε δύο µονόωρα εβδοµαδιαίως 

που µάλιστα συχνά χάνονταν λόγω εορτών, αργιών, σύγκλησης συλλόγων, σχολι-

κών αθλητικών αγώνων. Τόσο η διδάσκουσα όσο και οι µαθητές της ήταν αναπό-

φευκτο να πιέζονται στην προσπάθεια να εξασφαλίζονται ώρες, για να αντισταθ-

µίζονται οι απολεσθείσες και η κόπωση αυτή πιθανά να επηρέασε - έστω και άδη-

λα - τις προσπάθειες και την ψυχική διάθεση και των δύο πλευρών. Επιπλέον, αν 

και η ερευνήτρια είχε απαλλαχτεί από τη διδασκαλία άλλων µαθηµάτων και διέ-

θετε αποκλειστικά το διδακτικό χρόνο στη διεξαγωγή της έρευνας,  είχε την ευθύ-

νη της διδασκαλίας του γλωσσικού µαθήµατος αλλά και της αγωγής των µαθητών, 

έπρεπε να επιµεληθεί ζητηµάτων που προέκυπταν από τη σχέση της µε τους µα-

θητές και των µαθητών µεταξύ τους, συναλλάχθηκε µε τρία διαφορετικά τµήµατα 

που το καθένα είχε τη δική του «κουλτούρα» και, εποµένως, δεν αποκλείεται να 

διακυβεύτηκε, έστω και ακούσια, η αντικειµενικότητα των εκτιµήσεών της. Ας 

σηµειωθεί εδώ ότι, αν και επιδιώξαµε να υπάρξει κάποιος εκπαιδευτικός παρατη-

ρητής των µαθηµάτων, ώστε να ενισχυθεί η αντικειµενικότητα της έρευνας, αυτό 

για διάφορους λόγους δεν έγινε εφικτό.   

Η πίεση του χρόνου, επίσης, δε µας επέτρεψε να εφαρµόσουµε ένα ηµιπειρα-
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µατικό σχέδιο επαναληπτικής αξιολόγησης κατά χρονικά διαστήµατα στη διάρ-

κεια του έτους ή έστω να συµπεριλάβουµε στα ποσοτικά δεδοµένα την αξιολόγη-

ση των κειµένων που παρήγαν οι µαθητές κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους, 

πράγµα που θα βοηθούσε να ελέγξουµε µε αυστηρότερο και αντικειµενικότερο 

τρόπο τη βελτίωση των µαθητών και τη µεταφορά της µάθησης από τη µια δρα-

στηριότητα στην άλλη, ελέγχοντας ταυτόχρονα και τυχόν παρασιτικές µεταβλη-

τές. Τέλος, για λόγους που προαναφέραµε στην ενότητα 5.8.3. περιοριστήκαµε 

στη διδασκαλία επιχειρηµατολογικών κειµένων και τα συµπεράσµατά µας αφο-

ρούν σε αυτό το είδος κειµένου. ∆εν αποκλείεται, όµως, η ενασχόληση µε άλλα 

κειµενικά είδη (αφηγηµατικά, περιγραφικά ή πληροφοριακά), που είναι και ευκο-

λότερα, να οδηγούσε σε διαφορετικά συµπεράσµατα.  

∆ιδάξαµε, επίσης, το γραπτό λόγο στηριγµένοι στη γνωστική θεωρία,  επειδή η 

εγκυρότητα των γνωστικών µοντέλων είναι αποδεδειγµένη από πληθώρα ερευ-

νών. Ίσως, όµως, η διδασκαλία του γραπτού λόγου υπό το πρίσµα µιας άλλης θε-

ωρητικής προσέγγισης να απέδιδε διαφορετικά αποτελέσµατα για τη σχέση κατα-

νόησης και παραγωγής γραπτού λόγου.  

 Για όλους αυτούς τους περιορισµούς τα συµπεράσµατα στα οποία καταλήξαµε 

δεν είναι γενικής ισχύος. Εξάλλου, ο ηµιπειραµατικός χαρακτήρας της έρευνας 

και ο µικρός αριθµός του δείγµατος του οποίου τα υποκείµενα δεν επιλέχτηκαν 

τυχαία, εφόσον ήταν ήδη κατανεµηµένα σε τµήµατα, δε θα επέτρεπε κάτι τέτοιο. 

Σκοπός της έρευνας ήταν κυρίως να πυροδοτήσει το ενδιαφέρον σχετικά: 

1. µε τη σχέση κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου και να αποτελέσει 

ένα έναυσµα για περαιτέρω έρευνες µεγαλύτερης διάρκειας και εκτενέστε-

ρες και 

2.  να οδηγήσει σε ένα ευρύτερο προβληµατισµό για τις διδακτικές προτεραι-

ότητες και τακτικές που πρέπει να θέσουµε στη διδασκαλία της παραγωγής 

του γραπτού λόγου στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση.   

Όσον αφορά στο πρώτο σηµείο και για ένα περισσότερο εµπεριστατωµένο 

προβληµατισµό για την ανάδειξη µιας θεωρίας για τη σχέση κατανόησης και πα-

ραγωγής γραπτού λόγου θεωρούµε ότι υπάρχει ανάγκη για περαιτέρω διερεύνηση 



 347

της σχέσης και πιο συγκεκριµένα: 

• Να πραγµατοποιηθεί ανάλογη έρευνα µεγαλύτερης διάρκειας και έ-

κτασης, εφόσον ένα µόνο σχολικό έτος και τρία µόνο τµήµατα ως 

δείγµα δεν αρκούν για γενικευτικά αποτελέσµατα. Θεωρούµε, επίσης, 

ότι µια τέτοια έρευνα θα ήταν ολοκληρωµένη, αν συµπεριλάµβανε  

στους στόχους της και τον έλεγχο της διάρκειας των αποτελεσµάτων 

της διδακτικής παρέµβασης µετά από κάποιο χρονικό διάστηµα. 

• Να εξεταστεί η σχέση παραγωγής και κατανόησης µετά από τη διδα-

σκαλία και άλλων κειµενικών ειδών εκτός του επιχειρηµατολογικού 

(αφηγηµατικά, περιγραφικά, πληροφοριακά) αλλά και άλλων µορφών 

επιχειρηµατολογικού κειµένου, εκτός από το δοκίµιο, το άρθρο και 

την επιστολή, στα οποία επικέντρωσε η παρούσα έρευνα.  

• Να προσδιοριστεί η σχέση κατανόησης και παραγωγής µετά από τη 

συστηµατική διδασκαλία τους και σε άλλα µαθήµατα, εκτός του 

γλωσσικού, και την επαφή των µαθητών µε τα αντίστοιχα κειµενικά 

είδη που συνηθίζονται σ’ αυτά τα µαθήµατα.  

• Να διδαχτεί ο γραπτός λόγος µέσω µιας άλλης προσέγγισης πέραν της 

γνωστικής και κοινωνικο – γνωστικής, ώστε η σύγκριση των αποτε-

λεσµάτων να µας οδηγήσει σε πιο ολοκληρωµένη άποψη για τη σχέση 

κατανόησης και παραγωγής. 

• Να εξεταστεί η σχέση και σε άλλες ηλικίες, εφόσον σε κάθε αναπτυ-

ξιακό επίπεδο διαφοροποιούνται τα γνωστικά χαρακτηριστικά και η 

γνωστική συµπεριφορά του ατόµου.  

 Όσον αφορά στο δεύτερο σηµείο προτείνεται να επανεξεταστεί η υπάρχουσα 

τακτική παραγωγής και κατανόησης γραπτού λόγου στη δευτεροβάθµια εκπαί-

δευση και συγκεκριµένα: 

• Να δοθεί µεγαλύτερη έµφαση στη σχέση των δύο δραστηριοτήτων µε 

κριτήρια περισσότερο ολιστικά. Η παρουσία στα εγχειρίδια γλωσσι-

κής διδασκαλίας στοιχείων κειµενοκεντρικής - επικοινωνιακής προ-

σέγγισης της γλώσσας δεν είναι αρκετή, για να διαχειριστούν οι µαθη-
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τές, και κυρίως οι πιο αδύναµοι, µε επιτυχία τις ιδιότητες του γραπτού 

λόγου και να αναπτύξουν θετική στάση απέναντι στο γλωσσικό µά-

θηµα. Η συνειδητοποίηση των γλωσσικών µηχανισµών µε τους οποί-

ους ένας αναγνώστης και ένας συγγραφέας επικοινωνούν µεταξύ τους 

απαιτεί αυθεντικές εµπειρίες διεπίδρασης που µπορεί να εξασφαλιστεί 

µόνο µέσα από εκπαιδευτικά προγράµµατα τα οποία αναδεικνύουν 

συστηµατικά τη σχέση ανάγνωσης και γραφής.   

• Να δοθεί προτεραιότητα στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου 

και να αυξηθεί ο χρόνος που αφιερώνεται στις συγγραφικές δραστη-

ριότητες, ο οποίος σε σχέση µε την πολυπλοκότητα και τις απαιτήσεις 

του συγγραφικού έργου είναι ασφυκτικά περιορισµένος. 

•  Τα εκπαιδευτικά προγράµµατα να επικεντρώσουν σε σαφείς και συ-

γκεκριµένες προτάσεις διδασκαλίας του γραπτού λόγου µε έµφαση 

στην ανάπτυξη των γνωστικών και µεταγνωστικών δεξιοτήτων των 

µαθητών, που προάγουν όχι µόνο τις γλωσσικές ικανότητές τους αλλά 

και τη σκέψη τους γενικότερα.  

• Να καταρτιστούν προγράµµατα επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών για 

τα γνωστικά µοντέλα ανάγνωσης και γραφής, την έµπρακτη εφαρµογή 

τους και την ενσωµάτωσή τους στο γλωσσικό µάθηµα.  

• Να ενισχυθεί το πρόγραµµα σπουδών των φιλολογικών σχολών µε 

γνωστικά αντικείµενα που θα προετοιµάζουν τους µελλοντικούς εκ-

παιδευτικούς για τη διδασκαλία της κατανόησης και παραγωγής του 

γραπτού λόγου στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α  

Παρατίθενται τα κριτήρια αξιολόγησης που χρησιµοποιήθηκαν για τον έλεγχο των 
ικανοτήτων των µαθητών στην κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου πριν και 
µετά τη διδακτική παρέµβαση. 

1. Αξιολόγηση της κατανόησης 

 
Ι. Κριτήριο αξιολόγησης των ικανοτήτων κατανόησης των µαθητών στον αρ-
χικό έλεγχο 

 
ΚΕΙΜΕΝΟ 

 
Όταν ήµουν νέος ήθελα να εκφραστώ. Να εκφραστώ καλλιτεχνικά. Κάποτε 

ήθελα να γίνω ζωγράφος. Έπειτα να γίνω συγγραφέας, ποιητής. Με τραβούσαν 
πάντοτε οι τέχνες. Όταν ήµουν πιο µικρός ήθελα να γίνω γεωργός. Να ζήσω µια 
ζωή απλοϊκή  µέσα στη φύση, γιατί αγαπώ πάρα πολύ και τα ζώα και τα φυτά. 
Αλλά εκείνο ίσως που µ’ έκανε συγκεκριµένα να έρθω στο θέατρο είναι η επαφή 
µε τους ανθρώπους.   

Στη ζωγραφική, ζωγραφίζεις µόνος σου. Όταν γράφεις, γράφεις µόνος σου. Εί-
ναι εύκολο. Έχεις να κάνεις µόνο µε τον εαυτό σου. Στο θέατρο έχεις να κάνεις µε 
πολλούς ανθρώπους. Και πρέπει να τους φέρεις σε µια ισορροπία. Συγχρόνως πα-
θιάζεσαι περισσότερο µε το ζωντανό υλικό παρά µε σωληνάρια και µπογιές.  

… Και έπειτα όσα περισσότερα από τον εαυτό του δώσει κανείς σε κάτι, τόσο 
περισσότερο το αγαπά. Νοµίζω το βασικό µας µέληµα στη ζωή είναι να δίνουµε! 
Κερδίζουµε! Πάντα κερδίζουµε! Πολλές φορές µπορεί να στενοχωριόµαστε, αλλά 
είµαστε κερδισµένοι, γιατί υπάρχει κάτι! Χωρίς αυτό είµαστε κενοί! Και µια κενή 
ζωή είναι άχρηστη.  Είµαστε στη ζωή για να κάνουµε κάτι.   

…Όσο για µένα, έκανα αυτό που µ’ ενδιέφερε να κάνω. ∆εν ήταν θυσία. Αι-
σθάνθηκα ότι ανήκω σε αυτό το χώρο, ότι αυτός ο χώρος µε ικανοποιεί, µε θέλει, 
µου δίνει ζωντάνια. Αν θυσίασα ορισµένα πράγµατα, το έκανα για να βρω κάτι 
καλύτερο. 
Μονάχα µε απόλυτη πίστη, µε απόλυτη θέση του εαυτού µας σε µια ανώτερη ιδέα, 
µπορούµε να αποκτήσουµε τη δύναµη, την οντότητα, και να φέρουµε στην επιφά-
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νεια τον ψυχικό πλούτο που βρίσκεται θαµµένος µέσα µας. Πρέπει να πιστεύουµε 
σε θαύµατα για να γίνουν θαύµατα.   
(Το κείµενο είναι απόσπασµα από το βιβλίο του Κάρολου Κουν «Κάνουµε θέατρο 
µε την ψυχή µας» (1986), Αθήνα, εκδ: Καστανιώτης. Στο ΥΠ.Ε.Π.Θ. και Κ.Ε.Ε. 
(1999), ∆ιαγνωστική Αξιολόγηση)  

 
 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ 
Ονοµατεπώνυµο: .........................................................  
Τµήµα: ...............................  
Ηµεροµηνία: ......................  

 
Α. Αφού διαβάσετε το κείµενο, να επιλέξετε τη σωστή απάντηση σε καθένα 

από τα ακόλουθα ερωτήµατα: 
 
1. Ένας από τους λόγους για τους οποίους ο συγγραφέας ασχολήθηκε επαγ-

γελµατικά µε το θέατρο είναι: 
α) ο ενθουσιασµός που του προκάλεσε η συνεργασία µε πολλούς ανθρώ-
πους 
β) η αγάπη του για τα ζώα και τα φυτά 
γ) η επιθυµία του να ζήσει µια απλοϊκή ζωή 
δ) η επιθυµία του να εργάζεται µόνος του 
 

2. Όλα τα ακόλουθα περιλαµβάνονται στο «ζωντανό υλικό» που αρέσει στο 
συγγραφέα, εκτός από: 
α)  τη µουσική και το λόγο που ακούγονται στο θέατρο 
β)  τα σκηνικά και τα κοστούµια των ηθοποιών 
γ)  το κοινό που παρακολουθεί την παράσταση 
δ)  τους συντελεστές της θεατρικής παράστασης 
 

3. Βασικό µέληµα θα πει: 
α)  µεγάλο κέρδος 
β)  αξιόλογο κέρδος 
γ)  σηµαντικό πλεονέκτηµα 
δ)  κύρια φροντίδα 
 

4. Η ζωή, κατά το συγγραφέα, είναι κενή και άχρηστη για όποιον: 
α)  δεν κερδίζει πολλά χρήµατα από τη δουλειά του 
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β)  δεν προσπαθεί να δηµιουργήσει και να προσφέρει 
γ)  στενοχωριέται για τις δυσκολίες που αντιµετωπίζει 
δ)  δεν εκφράζεται καλλιτεχνικά 
 

Β 1. Να αλλάξετε την έκφραση στις παρακάτω προτάσεις αντικαθιστώντας 
τους υπογραµµισµένους ρηµατικούς τύπους µε τον κατάλληλο συνώνυµο 
τύπο από τα ρήµατα που δίνονται, ώστε να αποδίδεται περίπου το ίδιο 
νόηµα. Να γράψετε τις προτάσεις που προκύπτουν µε τις αντικαταστά-
σεις (τρία από τα ρήµατα που δίνονται δε θα χρειαστούν). 

 
αντιµετωπίζω, ενθουσιάζοµαι, επιθυµώ, γοητεύω, οδηγώ, µαθαίνω, παρακινώ, 
παρασύρω 
 
α) Όταν ήµουν νέος ήθελα να εκφραστώ 
β) Με τραβούσαν οι τέχνες 
γ) Και πρέπει να τους φέρεις σε µια ισορροπία 
δ) Εκείνο που µ’ έκανε συγκεκριµένα να ’ρθω στο θέατρο είναι η επαφή µε 
τους ανθρώπους 
ε) Στο θέατρο έχεις να κάνεις µε πολλούς ανθρώπους 
 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

 
 
     2. Πώς θα γράφατε τις ακόλουθες φράσεις, αν θέλατε να εκφράσετε το α-
κριβώς αντίθετο περιεχόµενο απ’ αυτό που δίνει ο συγγραφέας στο κείµενο; 
Να επιλέξετε προσεκτικά τα αντώνυµα, µονολεκτικά ή περιφραστικά, που θα 
είναι διαφορετικά για κάθε υπογραµµισµένη λέξη. 
 
Χωρίς αυτό είµαστε κενοί. Και µια κενή ζωή είναι άχρηστη. 
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__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

 
 
Γ. Ποιο τίτλο θα δίνατε στο απόσπασµα, αν επρόκειτο να το δηµοσιεύσετε 

στην εφηµερίδα του σχολείου σας, και γιατί; 
 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

 
∆. «Νοµίζω το βασικό µας µέληµα στη ζωή είναι να δίνουµε. Κερδίζουµε! Πά-

ντα κερδίζουµε!» 
 
1. Τι εννοεί ο συγγραφέας σ’ αυτό το σηµείο και µε ποια επιχειρήµατα υπο-

στηρίζει την άποψή του; 
 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

 
 
2. Εσείς συµφωνείτε ή διαφωνείτε µε την άποψη αυτή και γιατί; (η απάντησή 

σας να µην ξεπερνά τις 5-6 σειρές) 
 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  
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__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

 
Ε. Να κάνετε περίληψη του κειµένου σε 8-10 σειρές. Υποθέστε ότι σκοπός σας 

είναι να ενηµερώσετε µε συντοµία τους συµµαθητές σας, που δεν έχουν 
διαβάσει το κείµενο, για το περιεχόµενό του. 

 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  
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ΙΙ. Κριτήριο αξιολόγησης των ικανοτήτων κατανόησης των µαθητών στον τε-
λικό έλεγχο 

 
Ονοµατεπώνυµο: .........................................................  
Τµήµα: ...............................  
Ηµεροµηνία: ......................  
 

ΚΕΙΜΕΝΟ 

Αν κάποιος επισκεφτεί ανυποψίαστος ένα δηµόσιο ∆ηµοτικό σχολείο σε κά-
ποιες γειτονιές της Αθήνας, θα ξαφνιαστεί: υπάρχουν τάξεις του ∆ηµοτικού, όπου 
ένα στα τρία ή περισσότερα από τα παιδιά που φοιτούν έχουν την Ελλάδα για δεύ-
τερη πατρίδα και τα ελληνικά για δεύτερη (και, καµιά φορά, σχεδόν άγνωστη) 
γλώσσα. Την πρώτη φορά που βρέθηκα σε µια τέτοια τάξη, άκουσα έκπληκτος, 
αλλά και ντροπιασµένος για την άγνοιά µου, δασκάλους να µου εξηγούν πόσο ρα-
γδαία αλλάζει η «εθνική» σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού των δηµόσιων ∆η-
µοτικών σχολείων χρόνο µε το χρόνο. Πόσο οι ίδιοι πελαγώνουν αβοήθητοι να 
διευθύνουν τις νέες «πολυ-πολιτισµικές» τους τάξεις. Γιατί είναι πολύπλοκα και 
δύσκολα τα εκπαιδευτικά, παιδαγωγικά και κοινωνικά προβλήµατα που δηµιουρ-
γεί η συνύπαρξη παιδιών διαφορετικής εθνικότητας, µε πελώρια διαφορά επιπέ-
δου στη γνώση της γλώσσας, τη µαθησιακή υποδοµή και τις εξωσχολικές συνθή-
κες ζωής. 

Οι δάσκαλοι που βρέθηκαν αντιµέτωποι µε το πρόβληµα έπρεπε µόνοι τους να 
το λύσουν. Είχαν να διαλέξουν: τον εύκολο δρόµο να αποβάλουν τους «ξένους» 
στο περιθώριο µιας τάξης που προχωρεί ερήµην τους και τιµωρεί τη διαφορετικό-
τητά τους ή το δύσκολο δρόµο µιας επίπονης και ενίοτε επώδυνης προσπάθειας να 
βρουν ισορροπίες, να γεφυρώσουν χάσµατα, να βοηθήσουν τους «ξένους» να εν-
σωµατωθούν. 

 Μερικοί από τους δασκάλους το κατάφεραν. Και ένας από αυτούς, µετά τέσ-
σερα χρόνια εµπειρίας µε κάποιες «πολυεθνικές» τάξεις, µου έλεγε πόσο γρήγορα 
αυτοί οι  παρίες γίνονται καµιά φορά οι καλύτεροι µαθητές της τάξης, πόσο µπο-
ρεί καµιά φορά να δίνουν κίνητρα µαθησιακά και στους υπόλοιπους συµµαθητές 
τους, τους αυτόχθονες, κάνοντας τις τάξεις πλουσιότερες, πόσο οι περισσότεροι 
από αυτούς τους µετανάστες, δεύτερης ήδη γενιάς, λαχταρούν να λογιστούν Έλ-
ληνες, πλήρεις και άνευ εκπτώσεων, και πόσο πλουσιότερη και καλύτερη θα µπο-



 376

ρούσε να γίνει η ελληνική κοινωνία αν έβρισκε τρόπο να το κάνει, να αναγνωρίσει 
ως δικούς της ακόµα κι εκείνους που δεν παίζουν τόσο καλό µπάσκετ όσο ο κ. 
Μπαζάρεβιτς του ΠΑΟΚ.   

 
παρίες: µειονότητες (άνθρωποι που ανήκουν σε µειονότητες) 

(Τσίµας Π. (1999), «Το σχολείο του µέλλοντός µας», εφηµ. ΤΑ ΝΕΑ, δια-

σκευή) 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ 

Α. Αφού διαβάσετε το κείµενο, να επιλέξετε τη σωστή απάντηση σε καθένα 
από τα ακόλουθα ερωτήµατα: 

 
1. Όταν ο συγγραφές αναφέρεται σε πολυ-πολιτισµικές τάξεις, εννοεί τάξεις: 

α)  µε πολλά παιδιά 
β)  µε παιδιά που προέρχονται από διαφορετικά κοινωνικά στρώµατα 
γ)  µε παιδιά που έχουν διαφορετική εθνική καταγωγή 
δ)  µε παιδιά που διαφέρουν στις µαθησιακές επιδόσεις 
 

 
2. Τα παιδιά-µετανάστες που εντάσσονται στις τάξεις των ελληνικών σχολεί-

ων επιθυµούν: 
α)  να αλλάξουν εθνική ταυτότητα και να γίνουν Έλληνες 
β)  να έχουν τις ίδιες ευκαιρίες µε τους υπόλοιπους Έλληνες µαθητές 
γ)  να λάβουν µια µόρφωση που θα τους εξασφαλίσει να γίνουν αργότερα 
στη ζωή τους πλούσιοι 

δ)  να δώσουν κίνητρα µάθησης και στους υπόλοιπους µαθητές τους 
 
3. Ποιο είναι, κατά τη γνώµη σας, το µεγαλύτερο πρόβληµα που αντιµε-

τωπίζουν οι δάσκαλοι των πολυ-πολιτισµικών τάξεων: 
α)  το ότι δεν έχουν καµιά βοήθεια, για να διευθύνουν τις πολυ-

πολιτισµικές τάξεις; 
β)   το ότι δεν ξέρουν τη γλώσσα των αλλοδαπών µαθητών; 
γ)   το ότι διατρέχουν τον κίνδυνο να αποµονώσουν του αλλοδαπούς µαθη-

τές; 
δ)   το ότι οι αλλοδαποί και οι Έλληνες µαθητές έχουν διαφορά επιπέδου 

γνώσεων; 
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4. Η φράση «κάνοντας τις τάξεις πλουσιότερες» (στην τελευταία παρά-
γραφο) θα πει: 

α)  θα αυξηθεί ο µαθητικός πληθυσµός των τάξεων του σχολείου 
β)  θα αυξηθούν τα έσοδα (οικονοµικά) της τάξης 
γ)  οι αλλοδαποί µαθητές θα δώσουν νέα ερεθίσµατα-προβληµατισµούς και 

κίνητρα στους συµµαθητές και στους δασκάλους τους 
δ)  οι δάσκαλοι θα δίνουν περισσότερες γνώσεις στους µαθητές 
 

Β 1. Να αλλάξετε την έκφραση στις παρακάτω προτάσεις  του κειµένου, αντι-
καθιστώντας τους υπογραµµισµένους ρηµατικούς τύπους µε τον κατάλληλο συ-
νώνυµο τύπο από τα ρήµατα που δίνονται, ώστε να αποδίδεται περίπου το ίδιο νό-
ηµα. Να γράψετε τις προτάσεις που προκύπτουν από τις αντικαταστάσεις (δύο 
από τα ρήµατα που δίνονται δε θα χρειαστούν). 

 
καθοδηγώ, εκπλήσσοµαι, διαταράσσω, σαστίζω, µειώνω, θεωρούµαι, λογαριάζω 
 
α) Πόσο οι ίδιοι πελαγώνουν αβοήθητοι να διευθύνουν τις νέες πολυ-

πολιτισµικές τάξεις. 
β) Ή το δύσκολο δρόµο µιας επίπονης και ενίοτε επώδυνης προσπάθειας να 

βρουν ισορροπίες να γεφυρώσουν  τα χάσµατα. 
γ) …οι περισσότεροι από τους µετανάστες λαχταρούν να λογιστούν Έλληνες 

πλήρεις και άνευ εκπτώσεων. 
δ) Αν κάποιος επισκεφτεί ανυποψίαστος ένα δηµόσιο ∆ηµοτικό σχολείο σε 

κάποιες περιοχές της Ελλάδας, θα ξαφνιαστεί. 
 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

 
 
     2. Πώς θα γράφατε την ακόλουθη πρόταση, αν θέλατε να εκφράσετε το α-

κριβώς αντίθετο περιεχόµενο απ’ αυτό που εκφράζει; 
Να επιλέξετε προσεκτικά τα αντώνυµα, µονολεκτικά ή περιφραστικά, 
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που θα είναι διαφορετικά για κάθε υπογραµµισµένη λέξη ή φράση. 
 
Γιατί είναι πολύπλοκα και δύσκολα τα προβλήµατα που δηµιουργεί η περιθω-
ριοποίηση των «ξένων» και η έλλειψη σεβασµού της διαφορετικότητάς τους. 
 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

 
 
 
Γ. Ποιο τίτλο θα δίνατε στο απόσπασµα, αν επρόκειτο να το δηµοσιεύσετε 

στην εφηµερίδα του σχολείου σας, και γιατί; 
 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

 
∆. Ο συγγραφέας του άρθρου υποστηρίζει ότι οι δάσκαλοι που διδάσκουν σε 

πολυ-πολιτισµικές τάξεις έχουν δύο επιλογές. 

 
1. Ποιες είναι αυτές; Με ποια επιλογή, κατά τη γνώµη σας, τάσσεται ο συγ-

γραφέας και µε ποια επιχειρήµατα την υποστηρίζει; 
 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  
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__________________________________________________________  

__________________________________________________________   

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

 

 
 
2. Εσείς µε ποια επιλογή τάσσεστε και γιατί; (η απάντησή σας να δοθεί σε µια 

παράγραφο 6-8 σειρών) 
 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________   

__________________________________________________________  

 

 
Ε. Να κάνετε περίληψη του κειµένου σε 8-10 σειρές. Υποθέστε ότι σκοπός σας 

είναι να ενηµερώσετε µε συντοµία τους συµµαθητές σας, που δεν έχουν 
διαβάσει το κείµενο, σχετικά µε το περιεχόµενό του. 

 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  
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__________________________________________________________  

__________________________________________________________   

 

2. Αξιολόγηση της παραγωγής γραπτού λόγου 

I. Κριτήριο αξιολόγησης των συγγραφικών ικανοτήτων των µαθητών στον αρ-
χικό έλεγχο 

 
Ονοµατεπώνυµο: .........................................................  
Τµήµα: ...............................  
Ηµεροµηνία: ......................  
 
 
Ας υποθέσουµε ότι πήγατε να παρακολουθήσετε µια ενδιαφέρουσα θεατρική 

παράσταση, που ανέβασε η θεατρική οµάδα της πόλης µας και διαπιστώσατε ότι 
ελάχιστοι συµµαθητές σας ήταν εκεί, γιατί την ίδια ώρα η τηλεόραση προέβαλλε 
την αγαπηµένη τους τηλεοπτική σειρά. Αυτό σας παρακινεί να γράψετε µέσω της 
σχολικής σας εφηµερίδας µια επιστολή που θα απευθύνεται στους συµµαθητές 
σας. Σκοπός σας είναι να τους πείσετε ότι είναι προτιµότερη η παρακολούθηση 
µιας θεατρικής παράστασης από την παρακολούθηση τηλεόρασης (έχετε στη διά-
θεσή σας 300 περίπου λέξεις). 

 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  
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__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  
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II.  Κριτήριο αξιολόγησης των συγγραφικών ικανοτήτων των µαθητών στον τελικό 
έλεγχο 

 

Ονοµατεπώνυµο: .........................................................  
Τµήµα: ...............................  
Ηµεροµηνία: ......................  
 
 
Γύρω µας συχνά παρατηρούµε γεγονότα που δείχνουν ρατσιστική στάση εις 

βάρος ανθρώπων µε διαφορετικά χαρακτηριστικά. Τα γεγονότα αυτά σας δίνουν 
το έναυσµα να γράψετε ένα άρθρο που θα δηµοσιευτεί σε σχολική εφηµερίδα. 
Σκοπός σας είναι να ευαισθητοποιήσετε τους αναγνώστες σ’ αυτό το θέµα και να 
τους πείσετε ότι όλοι οι άνθρωποι έχουν δικαίωµα στη διαφορετικότητα αλλά και 
την ισότητα (η εφηµερίδα σας παραχωρεί ένα χώρο 300 περίπου λέξεων). 

 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  
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__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

 
Παρατίθενται τα ερωτηµατολόγια που δόθηκαν στους µαθητές για τον έλεγχο 

των µεταγνωστικών τους δεξιοτήτων στην κατανόηση και την παραγωγή γραπτού 
λόγου. ∆ιανεµήθηκαν ταυτόχρονα µε τα κριτήρια αξιολόγησης των αναγνωστικών 
και συγγραφικών τους επιδόσεων (και στον αρχικό και τον τελικό έλεγχο) και α-
παντήθηκαν, αφότου οι µαθητές ολοκλήρωσαν τα κριτήρια.  

 
 
Ι. Ερωτηµατολόγιο ελέγχου των µεταγνωστικών δεξιοτήτων των µαθητών 
στην κατανόηση 

 
1. Ποιες από τις ερωτήσεις σε δυσκόλεψαν (υπόδειξε τον αριθµό) και ποιες 

συγκεκριµένα δυσκολίες συνάντησες; 
 

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

 

2. Έκανες κάποια ενέργεια πριν την ανάγνωση του κειµένου ή κατά τη διάρ-
κειά της που θεώρησες ότι θα µπορούσε να σε βοηθήσει να το κατανοήσεις 
ευκολότερα; 
 

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  
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3. Τι έκανες, όταν δεν καταλάβαινες ένα σηµείο του κειµένου; 

 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

 
4. Ποιες οδηγίες θα έδινες σ’ ένα φίλο σου, για να γράψει µια καλή περίληψη 

και για να πάρει καλό βαθµό; 
 

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  
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ΙΙ. Ερωτηµατολόγιο ελέγχου των µεταγνωστικών δεξιοτήτων των µαθητών στην 

παραγωγή γραπτού λόγου 
 
 
1. ∆υσκολεύτηκες να γράψεις την επιστολή (ή το άρθρο); Ποια εµπόδια συ-

νάντησες; 
 

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

 

2. Γράψε όποιο σχόλιο ή παρατήρηση θέλεις που νοµίζεις ότι θα βοηθούσε την 
καθηγήτριά σου να σου δείξει πώς να παράγεις κείµενα µε τρόπο που να α-
νταποκρίνονται στις δικές σου ανάγκες. 

 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  
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3.  Έκανες κάποια ενέργεια πριν να αρχίσεις τη συγγραφή της επιστολής και 
κατά τη διάρκειά της, που θεώρησες ότι θα µπορούσε να σε βοηθήσει να τη 
γράψεις καλύτερα και ευκολότερα; 

 
__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

__________________________________________________________  

 

4. Σε ποιο από τα παρακάτω επίπεδα επίδοσης κατατάσσεις το κείµενο που έ-
γραψες;  

 
 

α) χαµηλό 
β) µέτριο 
γ) καλό 
δ) πολύ καλό 
ε) άριστο 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ 

 
Παρατίθενται οι βασικές ερωτήσεις που αντανακλούν τις θεµατικές ενότητες που 
συζητήθηκαν στις οµαδικές συνεντεύξεις 

 
• Σας άρεσε το µάθηµα της γλωσσικής διδασκαλίας, όπως έγινε αυτή τη 

χρονιά; Τι σας άρεσε, τι σας δυσκόλεψε ή σας κούρασε; 
 
• Προτιµάτε το µάθηµα, όπως γινόταν πριν ή όπως έγινε αυτή τη χρονιά; 

 
• Για πρώτη φορά διδαχθήκατε ένα µάθηµα οµαδικά. Τι εντυπώσεις σας 

άφησε η συνεργασία; Αν είχατε τη δυνατότητα να επιλέξετε στο µέλλον 
ανάµεσα στην οµαδική και την ατοµική διδασκαλία, τι θα επιλέγατε µε-
τά από την εµπειρία που είχατε αυτή τη χρονιά; 

 
• Πιστεύετε ότι σας βοήθησε ο τρόπος γλωσσικής διδασκαλίας να αντιµε-

τωπίσετε τις αδυναµίες σας στο γραπτό λόγο; Γίνατε καλύτεροι συγ-
γραφείς και αναγνώστες; 

 
• Πιστεύετε ότι ο τρόπος που µάθατε να επεξεργάζεστε κείµενα σας βοή-

θησε και να γράφετε καλύτερα; (η ερώτηση απευθύνθηκε στους µαθη-
τές της πρώτης πειραµατικής οµάδας που διδάχθηκαν συστηµατικά κα-
τανόηση του γραπτού λόγου) 

 
• Πιστεύετε ότι ο τρόπος µε τον οποίο µάθατε να παράγετε κείµενα σάς 

βοήθησε και να κατανοείτε ευκολότερα τα κείµενα που διαβάζετε; (η 
ερώτηση απευθύνθηκε στους µαθητές της δεύτερης πειραµατικής οµά-
δας που διδάχθηκαν συστηµατικά παραγωγή του γραπτού λόγου) 

 
• ∆ιδαχθήκατε και πώς να κατανοείτε και πώς να γράφετε ένα κείµενο. Η 

µια διαδικασία βοήθησε – κατά τη γνώµη σας -  την άλλη; Σας βοήθησε 
η µια να γίνετε καλύτεροι στην άλλη; (η ερώτηση απευθύνθηκε στους 
µαθητές της τρίτης πειραµατικής οµάδας που διδάχθηκαν συστηµατικά 
και κατανόηση και παραγωγή του γραπτού λόγου) 

 


