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Περίληψη. Στην παρούσα µελέτη σκιαγραφούνται οι επιδράσεις ενός πολυµεσικού, 
διαδραστικού συστήµατος αυτορύθµισης της µάθησης στην ανάπτυξη των ικανοτήτων µαθητών 
της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης να κατανοούν και να παράγουν µονοτροπικά-λεκτικά και 
πολυτροπικά κείµενα. Ο σχεδιασµός του πειραµατικού περιβάλλοντος µάθησης (υπολογιστικού 
και µη) στηριζόταν στη διδασκαλία στρατηγικών που οδηγούν από την απλή παράθεση των 
πληροφοριακών µονάδων στην εσωτερική οργάνωση και τον µετασχηµατισµό τους. Στην 
έρευνα συµµετείχαν 49 µαθητές της Β΄ τάξης Γυµνασίου, οι οποίοι φοιτούσαν σε δηµόσιο 
σχολείο της Αττικής. Το υλικό της έρευνας αποτελούν οι απαντήσεις από τις οµαδικές και 
ατοµικές δοκιµασίες καθώς και το λεκτικό και οπτικό υλικό που παρήγαγαν οι µαθητές κατά 
την εφαρµογή του προγράµµατος. Ο σχεδιασµός της έρευνας προέβλεπε τρεις φάσεις: 
προέλεγχο, διδακτική παρέµβαση και µεταέλεγχο. ∆ιαµορφώθηκαν δύο πειραµατικές οµάδες. 
Στη µία πειραµατική οµάδα η διδακτική παρέµβαση υλοποιήθηκε από τον εκπαιδευτικό, ενώ 
στην άλλη υποστηρίχθηκε από τις Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνίας (ΤΠΕ). Η 
αξιολόγηση του υλικού παρέχει σαφείς ενδείξεις για τον ενισχυτικό ρόλο των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία. Συγκεκριµένα, τα ευρήµατα επιβεβαιώνουν την αρχική (πειραµατική) υπόθεση, ότι 
δηλαδή στην τάξη των ΤΠΕ η επίδοση των µαθητών θα ήταν καλύτερη, όσον αφορά στην 
ενεργοποίηση και εφαρµογή µεταγνωσιακών τεχνικών που συµβάλλουν στην 
αποτελεσµατικότερη κατανόηση και παραγωγή του γραπτού λόγου. 

Λέξεις–κλειδιά: µεταγνωσιακές στρατηγικές, αυτορύθµιση της µάθησης, οπτικοποίηση, 
τεχνολογίες πληροφορίας και επικοινωνίας, µονοτροπικό κείµενο, πολυτροπικό κείµενο. 

 

1. Εισαγωγή 
Ο τεχνολογικός γραµµατισµός είναι µια νέα παράµετρος που φαίνεται να επηρεάζει 
την εκπαιδευτική πρακτική στην Ελλάδα τα τελευταία χρόνια. Είναι γεγονός, όπως 
άλλωστε έχει δείξει και η πολυετής έρευνα στο εξωτερικό, ότι οι ΤΠΕ µπορούν να 
χρησιµοποιηθούν αποτελεσµατικά ως εργαλεία στην εκπαιδευτική πράξη (Schnotz, 
2003˙ Schnotz & Bannert, 2003˙ Mayer, 2003˙ Seufert, 2003˙ Lewalter, 2003˙ 
Scardamalia & Bereiter, 1991). Ο διδάσκων, οι µαθητές και οι ΤΠΕ γίνονται οι πόλοι 
ενός συστήµατος που µπορεί να προωθήσει τη µάθηση. Συγκεκριµένα, κατά τον 
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Mayer (2001) µπορούµε να θεωρήσουµε την πολυµεσική µάθηση
1 (multimedia 

learning) είτε ως διαδικασία απόκτησης πληροφοριών, όπου τα υπολογιστικά µέσα 
είναι απλοί φορείς πληροφορίας, είτε ως διαδικασία οικοδόµησης της γνώσης, όπου τα 
υπολογιστικά µέσα συµβάλλουν στην κατανόηση και τη µάθηση. Στην παρούσα 
έρευνα εστιάσαµε κυρίως στο πώς µπορούµε να αξιοποιήσουµε τις ΤΠΕ, ώστε να 
διευκολυνθούν οι µαθητές να αναπτύξουν αφενός µεταγνωσιακές στρατηγικές που 
αφορούν στην αποτελεσµατικότερη κατανόηση και ανάκληση των πληροφοριών ενός 
κειµένου και αφετέρου στρατηγικές ρύθµισης και ελέγχου της κατανόησης και της 
µάθησής τους.  
 
1.1 Οι ΤΠΕ στη γλωσσική διδασκαλία ως γνωσιακά-οργανωτικά πλαίσια για την 
κατανόηση και την παραγωγή γραπτού λόγου 

Αν και η χρήση των ΤΠΕ εν γένει και των πολυµέσων ειδικότερα στη 
διδακτική πράξη έχει ξεκινήσει ήδη από τη δεκαετία του ’80, στην Ελλάδα µόλις τα 
τελευταία χρόνια γίνεται δηµοφιλής. Πολυπληθείς έρευνες έχουν αναδείξει τη 
συνεισφορά τους στη διεργασία της µάθησης (Schnotz, 2003· Mayer, 2003· Seufert, 
2003· Lewalter, 2003). Ο όρος πολυµέσα αναφέρεται στο συνδυασµό πολλαπλών 
τεχνικών πηγών (π.χ. υπολογιστικά δίκτυα, κλπ.) µε σκοπό την παρουσίαση 
πληροφοριών οι οποίες αναπαρίστανται µε πολλαπλούς τρόπους (π.χ. κείµενα, 
εικόνες, ήχοι) µέσω πολλαπλών αισθητηριακών τρόπων σήµανσης (sensory 
modalities) όπως π.χ. ο οπτικός ή ο ακουστικός (Schnotz, 2003).  

Ο προβληµατισµός σχετικά µε την αξιοποίηση των ΤΠΕ στη γλωσσική 
διδασκαλία δεν περιορίζεται απλά και µόνο σε θεωρητικό αλλά επεκτείνεται και σε 
ερευνητικό ενδιαφέρον εφόσον υπάρχει ένας µεγάλος αριθµός µελετών, που έχουν 
διεξαχθεί σε διεθνές, κυρίως, επίπεδο (π.χ. Mayer, 2003), και έχουν δείξει ότι η 
παρουσίαση πληροφοριών τόσο λεκτικά όσο και οπτικά-εικονικά βελτιώνει την 
ανάκλησή τους, διότι βοηθάει τους µαθητές να τις κωδικοποιούν σε ένα αρχικό 
στάδιο στο λεκτικό ή/και στο οπτικό σύστηµα και στη συνέχεια να συσχετίζουν αυτά 
τα δύο διαφορετικά είδη αναπαραστάσεων ή, µε άλλα λόγια, αυτούς τους δύο 
διαφορετικούς τρόπους σήµανσης τόσο µεταξύ τους όσο και µε την προϋπάρχουσα 
γνώση τους. Επιπλέον, τα αποτελέσµατα αυτών των µελετών αποδεικνύουν ότι οι 
ΤΠΕ µπορούν να χρησιµοποιηθούν ως γνωσιακά-οργανωτικά πλαίσια προκειµένου 
να απλοποιηθούν οι διαδικασίες κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου µε το να 
καθοδηγούν τους µαθητές να χρησιµοποιούν αποτελεσµατικά και να εσωτερικεύουν 
ευκολότερα τις γνωσιακές και µεταγνωσιακές στρατηγικές που απαιτούνται αφενός 
για την ενεργητική οικοδόµηση του νοήµατος του κειµένου και αφετέρου για την 
ολοκλήρωση της γραπτής δραστηριότητας (Elliot, 1994· Salomon, 1990· Vizaniaris et 
al., 2003).   

Στο πλαίσιο αυτό αναφέρονται ως ενδεικτικά παραδείγµατα υπολογιστικών 
εργαλείων για την υποβοήθηση της πρόσληψης και παραγωγής γραπτού λόγου το 
Reading Partner (Salomon) και το Writing Partner (Salomon, 1990) αντίστοιχα. 
                                                 

1 Η πολυµεσική µάθηση συµβαίνει όταν οι µαθητές οικοδοµούν νοητικές αναπαραστάσεις από 
λέξεις και εικόνες που τους παρουσιάζονται ταυτόχρονα στην οθόνη του υπολογιστή.  
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Συγκεκριµένα, το Reading Partner σχεδιάστηκε µε στόχο να ενθαρρύνει τους 
µαθητές να οικοδοµούν νοητικές εικόνες της κειµενικής δοµής, να αναγνωρίζουν τα 
κύρια στοιχεία του κειµένου (π.χ. τίτλος, προτάσεις-κλειδιά) και να κάνουν 
προβλέψεις. Από την άλλη πλευρά, το Writing Partner έχει σχεδιαστεί έτσι ώστε να 
υποστηρίζει τη γραπτή έκφραση από πλευράς των µαθητών-συγγραφέων µε το να 
παρέχει µεταγνωσιακές νύξεις που αφορούν τόσο σε µια υψηλότερου επιπέδου 
αξιολόγηση, βελτίωση και κατανόηση του κειµένου και των διαδικασιών που 
εµπλέκονται στη γραπτή δραστηριότητα όσο και στην (υπερ)δοµή και στο είδος του 
κειµένου, στο σκοπό του συγγραφέα καθώς και στις ανάγκες και στα ενδιαφέροντα 
του αναγνώστη του κειµένου.  

Η αποτελεσµατικότητα αυτού του είδους προγραµµάτων είναι ιδιαίτερα 
θετική και συνίσταται ως προς το ότι βοηθώντας τους µαθητές να εστιάζουν την 
προσοχή τους σε στρατηγικές όπως π.χ. η κατανόηση του τρόπου δόµησης των 
πληροφοριών ενός κειµένου τους δίνει τη δυνατότητα να βελτιώνονται όχι µόνο ως 
αναγνώστες αλλά και ως συγγραφείς συνθέτοντας καλύτερα, από άποψης ποιότητας, 
κείµενα. Μ’ αυτόν τον τρόπο συνειδητοποιούν ότι η πρόσληψη και η παραγωγή 
γραπτού λόγου δεν  αποτελούν ανεξάρτητες αλλά άµεσα συσχετιζόµενες διαδικασίες.  

Εντούτοις, αν και τα αποτελέσµατα των ερευνών σχετικά µε τη διδασκαλία 
µεταγνωσιακών στρατηγικών όπως η δοµή κειµένου, η οπτικοποίηση, κλπ. είναι 
ενθαρρυντικά προς την κατεύθυνση της ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στην διδακτική 
πραγµατικότητα ωστόσο, ο φόβος της χρήσης της τεχνολογίας για εκπαιδευτικούς 
σκοπούς σε διδακτικά αντικείµενα όπως η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας και πιο 
συγκεκριµένα της κατανόησης και της παραγωγής γραπτού λόγου αποτυπώνει και τη 
δυσκολία ένταξης των νέων εφαρµογών στο διδακτικό σχεδιασµό αυτών των 
αντικειµένων.  

Η παρούσα έρευνα εντάσσεται σε µία προσπάθεια επαναπροσδιορισµού της 
παραδοσιακής σχέσης εκπαιδευτικού–µαθητή µε την – κοινωνικά αναπόφευκτη – 
ένταξη των ΤΠΕ στο διδακτικό σχεδιασµό. Η πρόκληση σε αυτή την προσπάθεια 
είναι ο σχεδιασµός ενός διαδραστικού µοντέλου διδασκαλίας (Lemke, 1998), όπου 
δάσκαλος – µαθητής – υπολογιστής θα είναι οι πόλοι ενός συστήµατος οικοδόµησης, 
ρύθµισης και ελέγχου της γνώσης. 
 
1.2 Μεταγνώση και αυτορύθµιση στην κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου  
 

Η µεταγνώση είναι ένας νέος όρος για τα ελληνικά δεδοµένα. Αναφέρεται 
στην ικανότητα του ανθρώπου να «µαθαίνει πώς να µαθαίνει» (Flavell, 1979). Κύρια 
χαρακτηριστικά της µεταγνώσης είναι η γνώση για τη σκέψη και η ρύθµιση της 
σκέψης.  

Η γνώση για τη σκέψη αφορά στην ικανότητα να έχει κανείς επίγνωση των 
δικών του γνωσιακών διαδικασιών και περιέχει τη γνώση του πότε, πως και γιατί είναι 
αναγκαίο να εµπλέκεται σε διάφορες γνωσιακές δραστηριότητες. Συµπεριλαµβάνει 
τουλάχιστον τρία είδη µεταγνωσιακής γνώσης, τη δηλωτική, τη διαδικαστική και την 
περιστασιακή  γνώση (Brown, 1987˙ Jacobs and Paris, 1987˙ Schraw & Moshman, 
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1995). Η δηλωτική γνώση αναφέρεται αφενός στη γνώση καθενός για τον εαυτό του 
ως µαθητευόµενου και αφετέρου στη γνώση σχετικά µε τους παράγοντες που µπορεί 
να επηρεάσουν την επίδοσή του. Η διαδικαστική γνώση αναφέρεται στη γνώση για το 
πώς µπορούν να γίνουν τα πράγµατα. Μεγάλο µέρος αυτής της γνώσης 
αναπαρίσταται µε τη µορφή χειρισµών και στρατηγικών. Τέλος, η περιστασιακή 
γνώση αναφέρεται σε ερωτήσεις που έχουν να κάνουν µε το γιατί και το πότε 
διαφορετικών πτυχών της γνώσης. ∆ηλαδή, στη γνώση του πότε και πώς πρέπει να 
χρησιµοποιηθούν η δηλωτική και η διαδικαστική γνώση (Garner, 1990). 

Η ρύθµιση της γνώσης αναφέρεται σε ένα σύνολο δραστηριοτήτων που 
βοηθούν τους µαθητές να έχουν τον έλεγχο στη διαδικασία της µάθησης. Η έρευνα 
υποστηρίζει ότι η µεταγνωσιακή ρύθµιση βελτιώνει την επίδοση των µαθητών µε 
πολλούς τρόπους, όπως η επικέντρωση της προσοχής τους στην εκάστοτε µαθησιακή 
δραστηριότητα, η καλύτερη χρήση των στρατηγικών που ήδη διαθέτουν, και η 
ευκολότερη προσπέλαση των σηµείων που δυσκολεύονται να καταλάβουν.  

Στη διεθνή βιβλιογραφία αναφέρονται τρεις στρατηγικές αυτορύθµισης που 
εµπλέκονται στη διαδικασία κατανόησης του γραπτού λόγου, ο σχεδιασµός, ο έλεγχος 
και η αξιολόγηση  (Jacobs & Paris, 1987˙ Schraw, 2002). Ο σχεδιασµός περιλαµβάνει 
την ικανότητα του ατόµου να προσδιορίζει τον σκοπό της ανάγνωσής του και να 
επιλέγει τις κατάλληλες κάθε φορά ενέργειες για την επίτευξή του. Το να  κάνει 
κανείς προβλέψεις σχετικά µε το περιεχόµενο του κειµένου πριν από την ανάγνωση 
και να είναι σε θέση να επικεντρώνει την προσοχή του στα κύρια σηµεία, κάθε φορά 
που αυτό κρίνεται απαραίτητο, συνιστά παράδειγµα σχεδιασµού. Μελέτες 
αποδεικνύουν ότι η ικανότητα για σχεδιασµό αναπτύσσεται κατά την παιδική και 
εφηβική ηλικία, και βελτιώνεται δραµατικά στις ηλικίες µεταξύ 10 και 14 ετών 
(Bereiter & Scardamalia, 1987).  

Ο έλεγχος/ρύθµιση αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να 
επαναπροσδιορίζει τις ενέργειές του κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης για την 
επίτευξη του επιθυµητού στόχου. Η ικανότητα κάποιου να ελέγχει τον εαυτό του 
κατά τακτά χρονικά διαστήµατα, ενώ µαθαίνει, αποτελεί ένα καλό παράδειγµα 
ελέγχου. Η έρευνα έχει δείξει ότι η ικανότητα ελέγχου αναπτύσσεται σταδιακά και 
ότι ακόµα και σε ενήλικες µερικές φορές είναι αρκετά περιορισµένη (Pressley & 
Ghatala, 1990).  

Η αξιολόγηση αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να διατυπώνει 
εκτιµήσεις σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα της διαδικασίας της µάθησης. Τυπικό 
παράδειγµα αξιολόγησης αποτελεί η ικανότητα του ατόµου να επαναξιολογεί τους 
µαθησιακούς του στόχους. Σύµφωνα µε τον Baker (1989) η µεταγνώση και οι 
δεξιότητες αυτορρύθµισης, όπως ο σχεδιασµός, σχετίζονται µε την αξιολόγηση 
(Schraw, 2002). Το Σχήµα 1 συνοψίζει τα συστατικά στοιχεία της µεταγνώσης.  
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ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΣΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΣ ΕΛΕΓΧΟΣΕΛΕΓΧΟΣ

ΜΕΤΑΓΝΩΣΗΜΕΤΑΓΝΩΣΗ

ΓΝΩΣΗ ΓΙΑ ΤΗ

ΣΚΕΨΗ

ΡΥΘΜΙΣΗ ΤΗΣ

ΣΚΕΨΗΣ

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ∆ΗΛΩΤΙΚΗ∆ΗΛΩΤΙΚΗ

ΓΝΩΣΗΓΝΩΣΗ

 
 

Σχήµα 1: Συστατικά  στοιχεία της µεταγνώσης 

 
Παροµοίως, οι ερευνητές της παραγωγής γραπτού λόγου έχουν γενικά 

ακολουθήσει τους ορισµούς της µεταγνώσης που έχουν δοθεί από τους Flavell & 
Wellman (1977) και έχουν εµπλουτιστεί από την Brown (1987). Ειδικότερα, όσον 
αφορά στην παραγωγή γραπτού λόγου ο όρος µεταγνωσιακές δεξιότητες αναφέρεται 
στην: (α) επίγνωση των γνωσιακών δυνατοτήτων του ατόµου-συγγραφέα, (β) 
επίγνωση των διαδικασιών που εµπλέκονται στη συγγραφή ενός κειµένου δηλαδή, 
του σχεδιασµού-αποτελούµενου από τις υπο-διαδικασίες της στοχοθεσίας, της 
γέννησης και της οργάνωσης των ιδεών-της καταγραφής, της βελτίωσης/αναθεώρησης 
και της έκδοσης του κειµένου (Graves, 1994. Elliot, 1994. Scardamalia & Bereiter, 
1987), (γ) ικανότητα χρήσης των κειµενικών συµβάσεων ως εργαλείων για την 
σύνθεση, οργάνωση και αναθεώρηση του κειµένου και (δ) επίγνωση του τρόπου µε 
τον οποίο το κείµενο θα λειτουργήσει σε συγκεκριµένο κοινωνικό πλαίσιο ώστε να 
ανταποκρίνεται στις ανάγκες του ακροατηρίου (Sitko, 1998).  

Η έρευνα έχει δείξει ότι η µεταγνώση διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο τόσο 
στην κατανόηση όσο και στην παραγωγή γραπτού λόγου. Συγκεκριµένα, έρευνες των 
Paris & Jacobs (1984), Paris & Winnograd (1990), Raphael & Pearson (1985) έχουν 
δείξει ότι οι πιο αποτελεσµατικοί αναγνώστες είναι εκείνοι οι οποίοι υιοθετούν 
µεταγνωσιακές στρατηγικές, πριν, κατά τη διάρκεια και µετά την ανάγνωση ενός 
κειµένου, προκειµένου να διευκολυνθούν στην κατανόηση. Παροµοίως, οι Bereiter 
και Scardamalia (1987) καταδεικνύουν ότι οι έµπειροι συγγραφείς είναι σε θέση να 
πραγµατοποιούν πιο γενικό σχεδιασµό ανεξάρτητα από το περιεχόµενο του κειµένου 
ενώ ταυτόχρονα διαθέτουν την ικανότητα να ανιχνεύουν τα προβλήµατα του 
κειµένου και να τα διορθώνουν.  

Επίσης, ένας µεγάλος αριθµός ερευνών έχουν τεκµηριώσει τη σηµαντική 
βελτίωση της µάθησης, όταν η διδασκαλία τεχνικών µεταγνώσης και αυτορύθµισης 
αποτελεί µέρος της εκπαιδευτικής πρακτικής στην τάξη (Cross & Paris, 1988˙ Brown 
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& Palincsar, 1989). Υπάρχουν πολλές τεχνικές που ο εκπαιδευτικός µπορεί να 
χρησιµοποιήσει προκειµένου να βοηθήσει τους µαθητές να αναπτύξουν 
µεταγνωσιακές δεξιότητες που σχετίζονται µε την κατανόηση και παραγωγή γραπτού 
λόγου.  

Μερικές από τις πιο σηµαντικές µεταγνωσιακές τεχνικές που συµβάλλουν στη 
βελτίωση της ικανότητας των µαθητών για αποτελεσµατικότερη κατανόηση, 
ανάκληση και οργάνωση των πληροφοριών ενός κειµένου είναι η δοµή του κειµένου, 
δηλαδή η γνώση του τρόπου µε τον οποίο δοµούνται οι πληροφορίες µέσα σε ένα 
κείµενο, η οπτικοποίηση, η πρόβλεψη, η ενεργοποίηση της προϋπάρχουσας γνώσης, η 
σύνδεση της προϋπάρχουσας γνώσης µε τη νέα γνώση και η περίληψη (Hartman, 2002). 

Στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας διερευνήθηκε το πώς η άµεση και 
συστηµατική διδασκαλία µεταγνωσιακών τεχνικών, όπως η πρόβλεψη, η δοµή του 
κειµένου, η οπτικοποίηση και η περίληψη, κυρίως µέσω του υπολογιστικού 
περιβάλλοντος, θα µπορούσε να βοηθήσει τους µαθητές να βελτιώσουν την 
ικανότητά τους να κατανοούν και να ανακαλούν αποτελεσµατικά τις πληροφορίες 
διαφορετικών ειδών πολυτροπικών κειµένων αλλά και να παράγουν αντίστοιχου 
τύπου κείµενα.  
 
1.3 Πολυµεσικό-διαδραστικό σύστηµα αυτορύθµισης της µάθησης για την 
κατανόηση και την παραγωγή πολυτροπικών κειµένων 
 
1.3.1 Το πολυµεσικό σύστηµα «Πυθαγόρας» για την κατανόηση κειµένου 

Για τη διαµόρφωση των δραστηριοτήτων στην πειραµατική οµάδα των ΤΠΕ 
χρησιµοποιήθηκε κυρίως το MS PowerPoint2. Στόχος της ερευνητικής 
δραστηριότητας ήταν να αναπτύξουµε µέσω των ΤΠΕ τεχνικές που καθιστούν την 
σκέψη «ορατή» (Vosniadou et al., υπό δηµοσίευση). Αυτό σήµαινε να σχεδιαστούν 
διδακτικές δραστηριότητες οι οποίες να προκαλούν την λεκτική ή/και την οπτική-
εικονική έκφραση και τον αναστοχασµό των γνωστικών βηµάτων που µεσολαβούν 
κατά τη διάρκεια των διαδικασιών κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου. Με 
άλλα λόγια, η όλη ερευνητική προσπάθεια στηριζόταν στην άµεση και συστηµατική 
διδασκαλία τεσσάρων µεταγνωσιακών στρατηγικών, της πρόβλεψης, της δοµής, της 
οπτικοποίησης, και της περίληψης.  

Οι παρεµβάσεις χωρίστηκαν σε δύο (2) κύκλους, στον κύκλο του 
αφηγηµατικού κειµένου και του επιχειρηµατολογικού-ανασκευαστικού. Κάθε κύκλος 
περιλάµβανε πέντε βήµατα/φάσεις: (α) την περιγραφή  της στρατηγικής και πότε 
πρέπει να  χρησιµοποιείται, (β) την πρακτική εξάσκηση των µαθητών σε κάθε 
στρατηγική, (γ) τη συνεργατική  µάθηση και σταδιακή  µεταβίβαση  της   ευθύνης για 
τον έλεγχο της µάθησης από τον εκπαιδευτικό προς στους µαθητές (Φωτογραφίες 1α 
& 1β), (δ) την αυτόνοµη χρήση της στρατηγικής από τους µαθητές και (ε) την 
αξιολόγηση του µαθησιακού αποτελέσµατος.  

                                                 
2 Χρησιµοποιήθηκαν διαφορετικά αρχεία ανά κύκλο και ανά δραστηριότητα.  
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      Φωτογραφία 1α                                                  Φωτογραφία 1β 

 

Χρησιµοποιήθηκαν γραφικές αναπαραστάσεις του τρόπου οργάνωσης του 
πληροφοριακού υλικού των κειµένων, εικονικές αναπαραστάσεις (π.χ. φωτογραφίες), 
καθώς και υπερ-συνδέσεις ως εργαλεία για την κατανόηση των κειµένων τα οποία 
δίνονταν σε ηλεκτρονική µορφή. Συγκεκριµένα, η εφαρµογή παρείχε οδηγίες 
φθίνουσας καθοδήγησης προς τους µαθητές µε σκοπό: (α) τη δηµιουργία νοητικών 
µοντέλων/εικόνων που εγείρονται από την ανάγνωση του κειµένου, (β) το  
µετασχηµατισµό των νοητικών µοντέλων/εικόνων σε ζωγραφιές

3 (βλέπε, Εικόνα 1), 
(γ) τη γραφική αναπαράσταση του περιεχοµένου και της δοµής του κειµένου υπό τη 
µορφή διαγραµµάτων (βλέπε, Εικόνες 2α, 2β, & 2γ), (δ) την επιλογή κατάλληλου τίτλου 
για το κείµενο (σε κανένα κείµενο δεν δόθηκε στους µαθητές ο τίτλος που το 
συνόδευε αρχικά), (ε) τη σύνθεση περίληψης βάσει του διαγράµµατος δοµής και τέλος 
(στ) την αυτόνοµη παραγωγή κειµένου.  

 

 
 

Εικόνα 1: ∆ραστηριότητα οπτικοποίησης: Μετασχηµατισµός των σηµαντικών νοητικών 
εικόνων αφηγηµατικού κειµένου από πλευράς των οµάδων της τάξης των ΤΠΕ σε ζωγραφιές  

                                                 
3 Οι µαθητές ζωγράφιζαν τα νοητικά µοντέλα/εικόνες σε MS Paint.  
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∆ιάγραµµα ∆οµής Αφηγηµατικού Κειµένου

Τίτλος:

Περιβάλλον:

Ήρωας – ήρωες:

Πρόβληµα – κεντρικό γεγονός:

Λύση:

 
Εικόνα 2α: Παράδειγµα διαγράµµατος 
δοµής αφηγηµατικού κειµένου 

Α’ επεισόδιο:

Χρόνος – Τόπος: Πρόβληµα: ∆ράση:

Χρόνος – Τόπος: Πρόβληµα: ∆ράση:

Χρόνος – Τόπος: Πρόβληµα: ∆ράση:

Β’ επεισόδιο:

Γ’ επεισόδιο:

 
Εικόνα 2β: Παράδειγµα 
διαγράµµατος δοµής 
αφηγηµατικού κειµένου σύνθετης 
πλοκής 

Θέση 1 
(αρχική θέση συγγραφέα)

Θέση 2

Επιχειρήµατα στήριξης της θέσης
1 και αναίρεσης της θέσης 2

Πληροφορίες, παραδείγµατα και
χαρακτηριστικά της θέσης 1

Επιχειρήµατα στήριξης της
θέσης 2 και αναίρεσης της θέσης
1 (αντεπιχειρήµατα)

Πληροφορίες, παραδείγµατα και
χαρακτηριστικά της θέσης 2

Ανασκευή και απόρριψη αντεπιχειρηµάτων – υποστήριξη της θέσης του
συγγραφέα

Σύνθεση θέσεων 1 και 2. 
Αναδιατύπωση της αρχικής
θέσης

Τελική θέση

 
 

Εικόνα 2γ: Παράδειγµα διαγράµµατος δοµής επιχειρηµατολογικού-ανασκευαστικού κειµένου 
δύο θέσεων  
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Τα κείµενα
4 δόθηκαν ηλεκτρονικά σε µορφή MS Word, ώστε να µπορούν οι 

µαθητές να µορφοποιούν το κείµενο ανάλογα µε τις οδηγίες. Για παράδειγµα, το 
χρώµα είναι πρωταρχικό χαρακτηριστικό της οπτικής πληροφορίας που παρέχεται 
από τον υπολογιστή, γι’ αυτό ζητήθηκε από τους µαθητές να χρησιµοποιήσουν 
διαφορετικά χρώµατα για τα διαφορετικά επιµέρους δοµικά στοιχεία και επεισόδια 
του κειµένου. Η εισαγωγή σχολίων για τον εντοπισµό του χρόνου, του τόπου, του 
ήρωα, του συµπαραστάτη, κλπ., ήταν ακόµη µια οδηγία που ακολουθήθηκε µε 
επιτυχία από τους µαθητές. Οι µαθητές δεν διαµαρτυρήθηκαν για κούραση. 

Η καθοδήγηση από τον εκπαιδευτικό ήταν έµµεση και παρεχόταν µε τη 
µορφή: (α) επεξηγήσεων, (β) διευκρινήσεων, (γ) εντοπισµού των δυσκολιών, (δ) 
ενθάρρυνσης και υποστήριξης για την επίλυση προβληµάτων που ανέκυπταν κατά 
την υλοποίηση των επιµέρους δραστηριοτήτων, και (δ) ανατροφοδότησης καθώς το 
υπολογιστικό περιβάλλον παρείχε οδηγίες και πρόσθετες πληροφορίες (π.χ. τη 
σχετική θεωρία για τα κειµενικά είδη) που απαιτούνταν για την ολοκλήρωση των 
δραστηριοτήτων. Επιπλέον, παρείχε την κατάλληλη ανατροφοδότηση στον µαθητή-
χρήστη της εφαρµογής, ώστε να µη χρειάζεται η συνεχής παρέµβαση του 
εκπαιδευτικού. Γενική εικόνα του λογισµικού «Πυθαγόρας» δίνεται στην Εικόνα 3.  

 
 

                                                 
4 Για τον κύκλο του αφηγηµατικού χρησιµοποιήθηκαν τα εξής κείµενα: (α) Λίτσα Ψαραύτη, 

«Ο Θωµάς», Ανθολόγιο ∆ηµοτικού και (β) Θανάσης Βαλτινός, «Αµερική», Ανθολόγιο Γυµνασίου, 
Εκδ. Κολλεγίου Αθηνών – Γυµνάσιο, Ψυχικό 2000: σσ. 10-14. Στον κύκλο του επιχειρηµατολογικού-
ανασκευαστικού χρησιµοποιήθηκε το κείµενο «Το πέρασµα στο ασυνείδητο», το οποίο προερχόταν από 
τον περιοδικό τύπο. 
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Πρόγραµµα «Πυθαγόρας»: Ενίσχυση
Ερευνητικών Οµάδων στα Πανεπιστήµια

Τµήµα Φιλοσοφίας Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας

Εθνικό και Καποδιστριακό Πανεπιστήµιο Αθηνών

Οµάδα Μελέτης

Μεταγνωσιακών ∆εξιοτήτων ΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΑΘΕΩΡΙΑ

 
 

ΤαΤα ΜαθήµαταΜαθήµατα

Κείµενα

Θεωρία
Ασκήσεις

Εφαρµογής

∆ραστηριότητες

Εκπαιδευτικό

Λογισµικό

 

∆ραστηριότητες∆ραστηριότητες

∆ραστηριότητα 3.1 – Γενικά
δοµικά στοιχεία αφηγηµατικού

κειµένου µε περιγραφικά µέρη

∆ραστηριότητα 3.2 – Γραφική
αναπαράσταση της δοµής του

αφηγηµατικού κειµένου µε

περιγραφικά µέρη

∆ραστηριότητα 3.3 – Περίληψη
µε βάση τη γραφική

αναπαράσταση του

αφηγηµατικού κειµένου µε

περιγραφικά µέρη

 
Εικόνα 3: Λογισµικό «Πυθαγόρας» 
 
 

 
 

∆ραστηριότητες∆ραστηριότητες

∆ραστηριότητα 1 -
Εισαγωγή

∆ραστηριότητα 2 –
Ερώτηση ∆οµής

Κείµενα

∆ραστηριότητα 3 – Υπερδοµή αφηγηµατικού
κειµένου µε περιγραφικά µέρη

∆ραστηριότητα 4 –
Επεξηγηµατικό Κείµενο1

∆ραστηριότητα 5 –
Επεξηγηµατικό Κείµενο2

 

ΑσκήσειςΑσκήσεις

Άσκηση

Εφαρµογής 1
Άσκηση

Εφαρµογής 2
Άσκηση

Εφαρµογής 3

Άσκηση

Εφαρµογής 4
Άσκηση

Εφαρµογής 5

Κείµενα

Άσκηση

Εφαρµογής 6

Άσκηση

Εφαρµογής 7
Άσκηση

Εφαρµογής 8
Άσκηση

Εφαρµογής 9
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1.3.2 Το λογισµικό «Ιδεοκατασκευές»  για την παραγωγή κειµένου 

Στον κύκλο του αφηγηµατικού κειµένου, στη φάση της παραγωγής, 
χρησιµοποιήθηκε το λογισµικό «Ιδεοκατασκευές» (Εικόνα 4).  

 

 
 

Εικόνα 4: Λογισµικό «Ιδεοκατασκευές» 
 
Παρά τις όποιες αδυναµίες του προγράµµατος, οι οποίες αναµφισβήτητα υπάρχουν, η 
επιλογή του για την υλοποίηση του υπολογιστικού περιβάλλοντος µάθησης για την 
παραγωγή αφηγηµατικού γραπτού λόγου θεωρήθηκε ως η καταλληλότερη δεδοµένου 
ότι γενικά πρόκειται για ένα εύχρηστο πρόγραµµα που προσφέρει ευκολία στην 
πλοήγηση και διαθέτει µενού επιλογών, βοήθεια και σηµειωµατάριο, όπου ο µαθητής 
µπορεί να καταγράψει κάποιες σκέψεις του. Ειδικότερα, η επιλογή του 
συγκεκριµένου λογισµικού βασίστηκε στους παρακάτω λόγους:  

(α) Ως προς το εκπαιδευτικό περιεχόµενο αποτελεί ένα από τα  ελληνικά 
προγράµµατα µε θεωρητικό υπόβαθρο και ερευνητική στήριξη που δίνει ιδιαίτερη 
έµφαση στην αυτορύθµιση και την καλλιέργεια µεταγνωσιακών στρατηγικών που 
αφορούν στη γραπτή έκφραση.  

(β) Είναι κατάλληλο για τις ηλικίες στις οποίες απευθύνεται (µαθητές 11-15 
ετών) και υποστηρίζει την συνεργατική µάθηση αν χρησιµοποιηθεί στα πλαίσια 
οµαδικής εργασίας των µαθητών.  

(γ) Το πρόγραµµα γενικά παρουσιάζει τις πληροφορίες µε λογική ακολουθία 
και η χρήση της γλώσσας είναι καλή, αν και χρειάζονται κάποια προκαταρκτικά 
µαθήµατα για να αρχίσουν οι µαθητές να συνηθίζουν και να χρησιµοποιούν λέξεις 
που αφορούν στην κειµενική υπερδοµή όπως πυροδοτικό–εναρκτήριο γεγονός, 
αποκορύφωση, κλπ.   
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(δ) Οι µαθητές καθοδηγούνται βήµα-βήµα στην καταγραφή, οµαδοποίηση, 
ανάπτυξη και αναθεώρηση των ιδεών τους, γεγονός το οποίο παράλληλα θα 
µπορούσε να συγκαταλεγεί στα αρνητικά του προγράµµατος.  

(ε) Το λογισµικό παρέχει τη δυνατότητα στον µαθητή να αναθεωρήσει το 
κείµενό του όσες φορές κρίνει ο ίδιος αναγκαίο ενώ ταυτόχρονα ο διδάσκων έχει τη 
δυνατότητα να παρακολουθήσει την πορεία των µαθητών ανατρέχοντας σε 
οποιοδήποτε συγγραφικό «βήµα», π.χ. καταγραφή αρχικών σκέψεων, αλλά και να 
αφήσει τους µαθητές να διορθώσουν οι ίδιοι το κείµενό τους παραπέµποντάς τους στο 
δοµικό στοιχείο που παρουσιάζει ελλείψεις για περαιτέρω επεξεργασία. 

 
1.4 Σκοπός και υποθέσεις της έρευνας 

Η παρούσα έρευνα αποσκοπούσε: (α) στη διερεύνηση του χαρακτήρα των 
µεταγνωσιακών δεξιοτήτων που σχετίζονται µε την κατανόηση και παραγωγή 
κειµένων µαθητών της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, (β) στην ανάπτυξη και την 
υλοποίηση ενός πρωτότυπου περιβάλλοντος µάθησης (τεχνολογικά υποστηριζόµενου 
και µη) το οποίο βασίζεται στην άµεση και συστηµατική διδασκαλία γνωσιακών και 
µεταγνωσιακών στρατηγικών, όπως η δοµή του κειµένου, η πρόβλεψη, η 
οπτικοποίηση, και η περίληψη, που εµπλέκονται αφενός στην κατανόηση 
διαφορετικών ειδών πολυτροπικών κειµένων και αφετέρου στην παραγωγή 
αντίστοιχου τύπου κειµένων και (γ) στη διερεύνηση της επίδρασης  της διδακτικής 
παρέµβασης στη βελτίωση των ικανοτήτων των παιδιών να κατανοούν και να 
παράγουν γραπτό λόγο.  
 Υποθέσαµε ότι το περιβάλλον µάθησης θα είχε θετική επίδραση όσον αφορά 
στην υιοθέτηση και εφαρµογή από πλευράς των µαθητών των πειραµατικών οµάδων 
στρατηγικών ρύθµισης της κατανόησης και µάθησής τους. Επιπροσθέτως, 
αναµενόταν ότι οι µαθητές που συµµετείχαν στην τεχνολογικά υποστηριζόµενη 
πειραµατική οµάδα θα εµφάνιζαν, ως προς τις διερευνούµενες µεταβλητές, καλύτερες 
επιδόσεις σε σχέση µε τις επιδόσεις των µαθητών που συµµετείχαν στην πειραµατική 
οµάδα µε εκπαιδευτικό.  
 
2. Μεθοδολογία 
 
2.1 Συµµετέχοντες  

Στην έρευνα συµµετείχαν σαράντα εννέα (49) µαθητές, οι οποίοι φοιτούσαν 
στην Β΄ Γυµνασίου σε ένα δηµόσιο σχολείο της Αττικής. Οι µισοί µαθητές 
αποτελούσαν την υποστηριζόµενη από τις ΤΠΕ πειραµατική οµάδα και οι άλλοι µισοί 
την πειραµατική οµάδα µε εκπαιδευτικό.  
 
2.2 Υλικό 

Ως µέσο συλλογής των ερευνητικών δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε ένα 
ερωτηµατολόγιο, το οποίο περιελάµβανε τρία αυθεντικά κείµενα: ένα αφηγηµατικό, 
ένα επεξηγηµατικό, που ανήκε στο δοµικό σχήµα «πρόβληµα–λύση» και ένα 
επιχειρηµατολογικό-ανασκευαστικό, όπου αντιπαρατίθενται δύο θέσεις, 
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συνοδευόµενα από ερωτήσεις ανοιχτού και κλειστού τύπου. Ως προς τη δοµή του 
διακρινόταν σε τρεις (3) υποενότητες: (α) Οι µαθητές σε ένα αρχικό στάδιο 
καλούνταν, αφού διαβάσουν προσεκτικά τα τρία κείµενα, να απαντήσουν στην 
ερώτηση δοµής «∆ιάβασε πολύ προσεκτικά το καθένα από αυτά τα κείµενα. Ποια 
θεωρείς ότι µοιάζουν µεταξύ τους και γιατί;». (β) Στη συνέχεια, ζητήθηκε από τους 
µαθητές, αφού εστιάσουν την προσοχή τους στο επεξηγηµατικό κείµενο, να 
απαντήσουν σε ερωτήσεις κατανόησης, να κωδικοποιήσουν µε οπτικό τρόπο τις 
σηµαντικές πληροφορίες του κειµένου, να συνοψίσουν το περιεχόµενο του κειµένου 
βάσει της οπτικής του κωδικοποίησης και να αναφέρουν τον τρόπο που σκέφτηκαν 
για να γράψουν την περίληψή τους. (γ) Τέλος, οι µαθητές κλήθηκαν µε αφετηρία το 
επιχειρηµατολογικό-ανασκευαστικό κείµενο να συνοψίσουν το περιεχόµενό του βάσει 
επίσης της οπτικής του κωδικοποίησης και να σχεδιάσουν µια εικόνα που να αποδίδει 
τις πληροφορίες που περιείχε. Το λεκτικό (περιληπτικά κείµενα) και οπτικό υλικό 
(γραφικές αναπαραστάσεις, ζωγραφιές, κλπ.) που παρήγαγαν οι µαθητές των 
πειραµατικών οµάδων κατά την διάρκεια υλοποίησης του προγράµµατος αποτέλεσε 
το υλικό της έρευνας. Αξίζει να σηµειωθεί ότι στην παρούσα εργασία δεν θα 
παρουσιαστούν τα αποτελέσµατα που αφορούν σε όλες τις υποενότητες του 
ερωτηµατολογίου ή σε όλο το υλικό που συγκεντρώθηκε κατά τη διεξαγωγή των 
παρεµβάσεων. Συγκεκριµένα, θα περιοριστούµε σε µία υποενότητα του 
ερωτηµατολογίου, τη δηµιουργία διαγράµµατος υπερδοµής επιχειρηµατολογικού-
ανασκευαστικού κειµένου5 και σε µια υποενότητα του α΄ κύκλου εφαρµογής της 
παρέµβασης, τη συγγραφή περιληπτικού κειµένου6, οι οποίες άλλωστε παρουσιάζουν 
και ιδιαίτερο ενδιαφέρον.  
 
2.3 Σχεδιασµός 

Ο σχεδιασµός της έρευνας προέβλεπε τρεις φάσεις: προέλεγχο, διδακτική 
παρέµβαση και µεταέλεγχο.  

Αφού κατά τη φάση του προελέγχου ελέγξαµε τις µεταγνωσιακές δεξιότητες 
και τις δεξιότητες ρύθµισης και ελέγχου της µάθησης των µαθητών µέσω 
διαφορετικών ειδών κειµένων, στη συνέχεια οργανώθηκε η διδακτική παρέµβαση 
διάρκειας τεσσάρων (4) µηνών. Υπήρχαν δύο πειραµατικές οµάδες και µία οµάδα 
ελέγχου. Οι πειραµατικές οµάδες διαφοροποιήθηκαν ως προς την εξής συνθήκη: στη 
µια η διδακτική παρέµβαση έγινε από τον εκπαιδευτικό, ενώ στην άλλη 
υποστηρίχθηκε από τις ΤΠΕ. Επιπροσθέτως, οι µαθητές στις πειραµατικές οµάδες 
χωρίστηκαν σε επιµέρους οµάδες µε κριτήριο τη σχολική επίδοση, όπου καθεµιά είχε 
έναν µαθητή µε άριστη, έναν µε καλή και έναν µε µέτρια επίδοση. Όπου, εκ των 
πραγµάτων, η οµάδα είχε δύο µόνο µαθητές ή περισσότερους από τρεις 
χρησιµοποιήθηκε το ίδιο κριτήριο. Στην τάξη των ΤΠΕ οι οµάδες είχαν τρία µέλη 
στην πλειοψηφία τους και ήταν συνολικά δέκα, όσοι και οι ηλεκτρονικοί 

                                                 
5 Παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα για την ίδια πειραµατική οµάδα (υποστηριζόµενη από τις 

ΤΠΕ) πριν και προς το τέλος της παρέµβασης.  
6 Παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα συγκριτικά για τις δύο πειραµατικές οµάδες (µε 

εκπαιδευτικό και υποστηριζόµενη από τις ΤΠΕ).  
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υπολογιστές. Η οµάδα ελέγχου ακολούθησε κανονικά το σχολικό πρόγραµµα. Με το 
πέρας της παρέµβασης ξεκίνησε η διαδικασία του µεταελέγχου. 
 
2.4 ∆ιαδικασία  

Έγιναν ατοµικές συνεντεύξεις διάρκειας 30-45 λεπτών. Οι απαντήσεις των 
µαθητών µαγνητοφωνήθηκαν και τα αποµαγνητοφωνηµένα δεδοµένα αξιολογήθηκαν. 
Επίσης, εκτός από τις ατοµικές πραγµατοποιήθηκαν και οµαδικές δοκιµασίες. 
 
2.5 Αξιολόγηση δεδοµένων 

Τα δεδοµένα βαθµολογήθηκαν από δύο ανεξάρτητους κριτές κατατάσσοντας 
τα παιδιά σε διάφορα επίπεδα επίδοσης. Συγκεκριµένα, τα διαγράµµατα και οι 
περιλήψεις που παρήγαγαν αξιολογήθηκαν µε βάση τα κριτήρια που εµφανίζονται 
στον Πίνακα 1. 

 

Κριτήρια/ Παράµετροι αξιολόγησης των διαγραµµάτων και των περιλήψεων των παιδιών 

Ερωτήσεις/ ∆οκιµασίες Κριτήρια/ Παράµετροι Αξιολόγησης 

�  Ε1: «Προσπάθησε να αποδώσεις 
µε οπτικό τρόπο τις πληροφορίες 
του κειµένου που θεωρείς ότι είναι 
σηµαντικές». 

 

� Καθολική οπτική (µετα)κωδικοποίηση:  
Αναπαριστάνεται το σύνολο των δοµικών στοιχείων του 
κειµένου. 
� Μερική οπτική (µετα)κωδικοποίηση:  
Αναπαριστάνεται µέρος των δοµικών στοιχείων του κειµένου. 
� Αδυναµία οπτικής (µετα)κωδικοποίησης:  
∆εν αναπαρίσταται κανένα από τα δοµικά στοιχεία του κειµένου. 
 

� Ε2: «Με βάση τη γραφική 
αναπαράσταση που δηµιούργησες 
συνόψισε το περιεχόµενο του 
κειµένου». 

� Επεξεργασµένες περιλήψεις:  
Περιλαµβάνουν τις σηµαντικές θεµατικές ενότητες, χρονικές και 
αιτιακές σχέσεις µεταξύ των θεµατικών ενοτήτων7, λεξιλόγιο 
διαφορετικό του αρχικού κειµένου, αναδιοργάνωση της αρχικής 
δοµής του κειµένου. 
� Αναπαραγωγικές περιλήψεις:  
Αποτελούν απλή ανάκληση και καταγραφή, χωρίς καµιά 
προσπάθεια επεξεργασίας, όσων στοιχείων του αρχικού κειµένου 
θεωρούνται ως σηµαντικά. 
� Ατελείς περιλήψεις:  
Χαρακτηρίζονται από πολλά δευτερεύοντα ή εξωτερικά στοιχεία, 
λεξιλόγιο ίδιο µε αυτό του αρχικού κειµένου, µη αναδιάρθρωση 
του δοµικού σχήµατος του αρχικού κειµένου. 
 

 
Πίνακας 1. Κριτήρια/ Παράµετροι αξιολόγησης των γραφικών αναπαραστάσεων και των 
περιλήψεων των παιδιών 
 
 
 
 
 

                                                 
7 Οι θεµατικές ενότητες αξιολογούνται σε σχέση µε τις σηµαντικές πληροφορίες που 

αποδίδονται στη γραφική αναπαράσταση του κειµένου. 
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3.  Αποτελέσµατα 
 
3.1 Οπτική (µετα)κωδικοποίηση επιχειρηµατολογικού-ανασκευαστικού κειµένου 

Ο παρακάτω πίνακας απεικονίζει τη µέση ποσοστιαία αναλογία των παιδιών 
σχετικά µε την ικανότητά τους να κωδικοποιούν µε οπτικό τρόπο τη δοµή ή/και το 
περιεχόµενο ενός επιχειρηµατολογικού-ανασκευαστικού κειµένου για την 
υποστηριζόµενη από τις ΤΠΕ πειραµατική οµάδα πριν και στο τέλος του β΄ κύκλου 
εφαρµογής της διδακτικής παρέµβασης

8 (Πίνακας 2). 
 

 
Κατηγορίες 

 
 

Πριν  Μετά  

Συχνότητα  Ποσοστό  Συχνότητα  Ποσοστό  

Καθολική οπτική 
(µετα)κωδικοποίηση  

5  18,5  14  51,8  

 Μερική οπτική 
(µετα)κωδικοποίηση 

13 48,1 11 40,7 

 Αδυναµία οπτικής 
(µετα)κωδικοποίησης 

9 33,3 2 7,4 

  
Σύνολο  

27 100,0 27 100,0  

 
Πίνακας 2. Μέση ποσοστιαία αναλογία των παιδιών σχετικά µε την ικανότητά τους να 
κωδικοποιούν µε οπτικό τρόπο τη δοµή επιχειρηµατολογικού-ανασκευαστικού κειµένου για 
την πειραµατική οµάδα µε ΤΠΕ πριν και προς το τέλος του β΄ κύκλου εφαρµογής της  
διδακτικής παρέµβασης  
 

 Η δραστηριότητα που ελέγχθηκε ήταν η οπτική (µετα)κωδικοποίηση της 
δοµής και του περιεχοµένου του επιχειρηµατολογικού-ανασκευαστικού κειµένου, η 
οποία απαιτούσε από τους µαθητές την ενεργοποίηση µιας σειράς σύνθετων 
δεξιοτήτων, όπως, για παράδειγµα, να εντοπίσουν τις απόψεις που διατυπώνονται για 
το υπό διαπραγµάτευση θέµα, τα επιχειρήµατα στήριξης της θέσης/εων και αναίρεσης 
της άλλης/ων, τα παραδείγµατα που µπορεί να επικαλούνται για την ενίσχυση της 
εκάστοτε άποψης και την τελική θέση του συγγραφέα, όπως αυτή προκύπτει µέσα 
από την ανασκευή των αντίθετων θέσεων και τον επαναπροσδιορισµό της δικής του. 
Πρόκειται για µια ιδιαίτερα απαιτητική διεργασία όσον αφορά στη διάκριση των 
επιχειρηµάτων στήριξης της θέσης και αναίρεσης της αντίθεσης, η οποία γίνεται 
ακόµα πιο σύνθετη στην περίπτωση που το κείµενο διαπραγµατεύεται περισσότερες 
από δύο θέσεις. Στην κατηγορία αυτή ανήκε το κείµενο

9, το οποίο δόθηκε για 
επεξεργασία προς το τέλος του β΄ κύκλου εφαρµογής της παρέµβασης, γεγονός που 

                                                 
8
Σηµειώνεται ότι δεν παρατίθενται αποτελέσµατα από την πειραµατική οµάδα µε 

εκπαιδευτικό διότι, αν και διαπιστώνεται υπεροχή της υποστηριζόµενης από τις ΤΠΕ πειραµατικής 
οµάδας, φαίνεται να µην είναι ιδιαίτερα σηµαντική όπως στην περίπτωση σύνθεσης περιληπτικού 
κειµένου, η οποία παρουσιάζεται στη συνέχεια. 

9 Ο βαθµός δυσκολίας του συγκεκριµένου κειµένου ήταν ιδιαίτερα υψηλός όχι µόνο λόγω του 
αριθµού των θέσεων που διαπραγµατευόταν αλλά και εξαιτίας του γεγονότος ότι δεν αναφέρονταν 
επιχειρήµατα στήριξης και αναίρεσης των άλλων θέσεων πράγµα που αναµενόταν να δυσκολέψει πάρα 
πολύ τα παιδιά.  
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προσδίδει ιδιαίτερη βαρύτητα στα αποτελέσµατα που καταγράφονται στη συνέχεια 
και τα οποία θα µπορούσαν να ειδωθούν σε άµεση συνάρτηση µε τη συµµετοχή των 
παιδιών στην πειραµατική διδακτική διαδικασία. Συγκεκριµένα, η ανάλυση των 
διαγραµµάτων δείχνει ότι ενώ πριν την παρέµβαση µόνο το 18,5% (5 επί συνόλου 27) 
των παιδιών είχαν τη δυνατότητα να αναπαραστήσουν οπτικά το σύνολο των δοµικών 
στοιχείων του κειµένου προς το τέλος της παρέµβασης το αντίστοιχο ποσοστό 
ανέρχεται στο 51,8% (14 επί συνόλου 27) µολονότι ο βαθµός δυσκολίας του κειµένου 
όπως προαναφέρθηκε  ήταν εξαιρετικά υψηλός. Επίσης, παρατηρείται (από τη φάση 
του προελέγχου στη φάση του µεταελέγχου) η µετακίνηση ενός υπολογίσιµου 
αριθµού παιδιών από το επίπεδο αδυναµίας οπτικής (µετα)κωδικοποίησης της δοµής 
και του περιεχοµένου του κειµένου στο επίπεδο καθολικής (µετα)κωδικοποίησής του. 
Αντιπροσωπευτικό παράδειγµα αντίστοιχου τύπου γραφικής αναπαράστασης 
παρατίθεται στην Εικόνα 5. 
 

Θέση 1 
(αρχική θέση συγγραφέα)
τα όνειρα έχουν νόηµα
για τον άνθρωπο: 
βιολογική σηµασία

Θέση 2
Φρόιντ: βασιλική οδός
προς το ασυνείδητο

Θέση 3
Τα όνειρα είναι ανόητα, 
τυχαίες νευρωνικές
δραστηριότητες

Επιχειρήµατα στήριξης της θέσης
1 και αναίρεσης της θέσης 1 και
θέσης 2

� ρυθµοί «θήτα»
� λαϊκοί µύθοι

Πληροφορίες, παραδείγµατα
και χαρακτηριστικά της θέσης
1
όταν τα θηλαστικά εκτελούν
συµπεριφορές κρίσιµες για
την επιβίωσή τους (π.χ. 
όταν εξερευνούν ή κυνηγούν)

Επιχειρήµατα στήριξης της
θέσης 2 και αναίρεσης της
θέσης 1 και θέσης 3 
(αντεπιχειρήµατα)

Δεν υπάρχουν

Επιχειρήµατα στήριξης
της θέσης 3 και
αναίρεσης της θέσης 1 
και της θέσης 2 
(αντεπιχειρήµατα)

Δεν υπάρχουν

Πληροφορίες, 
παραδείγµατα και
χαρακτηριστικά της θέσης
2

Δεν υπάρχουν

Πληροφορίες, 
παραδείγµατα και
χαρακτηριστικά της
θέσης 3

Δεν υπάρχουν

Ανασκευή και απόρριψη αντεπιχειρηµάτων – αναδιατύπωση
της αρχικής θέσης

Ενίσχυση άποψης Φρόιντ

Τελική θέση του συγγραφέα

«Υπό αυτή την έννοια, ο Φρόιντ δικαιώνεται: Τα
όνειρα κρύβουν σχέσεις ανάµεσα σε µνήµες που, 
αποθηκευµένες σε περιοχές που η συνείδηση είναι
δύσκολο να εξερευνήσει, καθορίζουν «ασυνείδητα»
τη συµπεριφορά µας».
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Εικόνα 5. Αντιπροσωπευτικό παράδειγµα καθολικής οπτικής (µετα)κωδικοποίησης της δοµής 
και του περιεχοµένου του επιχειρηµατολογικού-ανασκευαστικού κειµένου από µια υπο-
οµάδα της υποστηριζόµενης από τις ΤΠΕ πειραµατικής οµάδας. 

 
3.2 Α΄ κύκλος εφαρµογής της παρέµβασης: Αφηγηµατικό κείµενο σύνθετης πλοκής: 
Σύνθεση περιληπτικού κειµένου (βάσει διαγράµµατος)  
 Ο Πίνακας 3 παρουσιάζει τη µέση ποσοστιαία αναλογία των παιδιών σχετικά 
µε την ικανότητά τους να εξάγουν περιλήψεις από αφηγηµατικό κείµενο σύνθετης 
πλοκής για τις δύο πειραµατικές οµάδες (µε και χωρίς ΤΠΕ) προς το τέλος του α΄ 
κύκλου εφαρµογής της παρέµβασης

10 (Πίνακας 3). 
 

 
 

Κατηγορίες 
  

Οµάδα 

Πειραµατική 
εκπαιδευτικού  

Πειραµατική µε 
υποστήριξη ΤΠΕ 

   Συχνότητα        %        Συχνότητα     % 

α. Επεξεργασµένες 2      12,5% 17    68%  
β. Αναπαραγωγικές 9     56,25% 6      24%   
γ. Ατελείς περιλήψεις  5       31,25  2         8% 
Σύνολο  16       100% 25   100% 

Πίνακας 3. Μέση ποσοστιαία αναλογία των παιδιών σχετικά µε την ικανότητά τους να 

εξάγουν περιλήψεις από αφηγηµατικό κείµενο σύνθετης πλοκής για τις δύο πειραµατικές 

οµάδες (µε και χωρίς ΤΠΕ) προς το τέλος του α΄ κύκλου εφαρµογής της παρέµβασης 

 
Η δραστηριότητα που ελέγχθηκε ήταν η συνόψιση του περιεχοµένου ενός 

αφηγηµατικού κειµένου σύνθετης πλοκής µε τη διαµεσολάβηση του διαγράµµατος 
υπερδοµής που είχαν οικοδοµήσει οι µαθητές σε προηγούµενη δραστηριότητα 
οπτικής (µετα)κωδικοποίησης. Από τα δεδοµένα του Πίνακα 3 καταδεικνύεται ότι τα 
αποτελέσµατα µεταξύ οµάδας µε εκπαιδευτικό και οµάδας µε ΤΠΕ ήταν θετικότερα 
για την δεύτερη σε σηµαντικό ποσοστό (12,5% για την πρώτη έναντι 68% για τη 
δεύτερη). Ειδικότερα, η πλειονότητα των περιληπτικών κειµένων που παρήγαγαν τα 
παιδιά της υποστηριζόµενης από τις ΤΠΕ πειραµατικής οµάδας χαρακτηρίζονταν από 
παρουσία χρονολογικής και αιτιολογικής σύνδεσης των θεµατικών ενοτήτων που 
περιείχαν, λεξιλόγιο διαφορετικό καθώς και αναδιοργάνωση της δοµής του αρχικού 
κειµένου. Αντιπροσωπευτικά παραδείγµατα αυτού του τύπου περιλήψεων 
παρατίθενται στη συνέχεια. 
                                                 

10 ∆ιευκρινίζεται ότι η µη παράθεση αποτελεσµάτων που αφορούν στη φάση του προελέγχου 
οφείλεται στο γεγονός ότι στο ερωτηµατολόγιο δεν συµπεριλαµβάνονταν αντίστοιχες δοκιµασίες για 
το κειµενικό είδος της αφήγησης δεδοµένου ότι µέσα από διάφορα ερευνητικά δεδοµένα έχει 
αποδειχθεί ότι πρόκειται για ένα από τα κειµενικά είδη µε τα οποία τα παιδιά είναι ήδη εξοικειωµένα 
από πολύ νωρίς, οπότε θεωρήθηκε ότι δεν υπήρχε λόγος σχετικής διερεύνησης. Στην πορεία, όµως, της 
ερευνητικής µας προσπάθειας διαφάνηκε ότι η παραπάνω διαπίστωση δεν ίσχυε στην πραγµατικότητα 
εφόσον ένας µεγάλος αριθµός παιδιών αντιµετώπιζε σοβαρά προβλήµατα όχι µόνο ως προς την 
αναγνώριση των βασικών δοµικών στοιχείων της αφήγησης σύνθετης πλοκής αλλά κυρίως ως προς 
την εξαγωγή περίληψης από αντίστοιχου τύπου κείµενα.  
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Παράδειγµα 1: Οµάδα 4: 
«Ένα παιδί µε πνευµατική καθυστέρηση, ο Θωµάς καταφέρνει να ασχοληθεί µε τον 
αθλητισµό καθώς αποκαλύπτεται το ταλέντο του στο τρέξιµο. Μετά από πολλές προπονήσεις 
και συµµετοχές σε αγώνες µε διακρίσεις για εκείνον, παίρνει µέρος στους Ειδικούς 
Ολυµπιακούς Αγώνες στην Αµερική. Στον τελικό των 100 µέτρων, ένας Κενυάτης αθλητής 
που προπορευόταν πέφτει και ο Θωµάς σταµατά την κούρσα του και γυρνά πίσω να τον 
βοηθήσει να σηκωθεί. Τερµατίζουν µαζί, αγκαλιασµένοι, κάτω από τις επευφηµίες του 
συγκινηµένου, από την πράξη τους , κοινού» . 
 

Παράδειγµα 2: Οµάδα 8: 
«Ένα παιδί µε νοητική στέρηση ανακάλυψε τις ικανότητές του στο τρέξιµο µέσα από το 
παιχνίδι του στο ειδικό σχολείο όπου πήγαινε. Ο γυµναστής θεώρησε ότι ο χρόνος που έκανε 
είναι πολύ καλός και µε τη συναίνεση της µητέρας του ξεκίνησε την προπόνησή του. Όταν ο 
προπονητής θεώρησε ότι ο Θωµάς ήταν έτοιµος πήγαν στους Ειδικούς Ολυµπιακούς αγώνες 
στην Αµερική. Λίγο µετά από την εκκίνηση του αγώνα ένας συµπαίκτης του Θωµά από την 
Κένυα παραπάτησε και έπεσε. Ο Θωµάς όµως αντί να συνεχίσει σταµάτησε και τον  βοήθησε. 
Έτσι απέδειξε ότι η συµµετοχή µετράει περισσότερο από τη νίκη».   
 

Στην υπεροχή της οµάδας των ΤΠΕ έναντι της οµάδας µε εκπαιδευτικό, ως 
προς τη σύνθεση επεξεργασµένων περιληπτικών κειµένων, συνέβαλε ενισχυτικά µια 
δραστηριότητα, η οποία αρχικά δηµιουργήθηκε για να διευκολυνθεί η κατανόηση της 
διάκρισης µεταξύ αφηγηµατικού και πραγµατικού χρόνου. Υλοποιήθηκε σε MS 
PowerPoint, όπου οι εικόνες όλων των οµάδων, τις οποίες είχαν ζωγραφίσει σε 
προηγούµενη δραστηριότητα οπτικοποίησης

11 (σε MS Paint), τοποθετήθηκαν σε µια 
διαφάνεια µε τυχαία σειρά. Αυτό που ζητήθηκε από τους µαθητές ήταν, αφού 
τοποθετήσουν τις εικόνες σε χρονολογική σειρά, στη συνέχεια να προσπαθήσουν να 
διαγράψουν τις επιπλέον εικόνες ή/και αυτές που δεν απεικόνιζαν σηµαντικά 
γεγονότα (Εικόνα 6) . 

 

 
Εικόνα 6. Ενδεικτική διαφάνεια ολοκλήρωσης της δραστηριότητας οπτικοποίησης από µια  
υπο-οµάδα της υποστηριζόµενης από τις ΤΠΕ  πειραµατικής οµάδας , όπου τα µέλη της  όχι 
µόνο έχουν ανακατατάξει σύµφωνα µε τον πραγµατικό χρόνο τις εικόνες, αλλά έχουν αλλάξει 

                                                 
11 Στην δραστηριότητα της οπτικοποίησης οι οµάδες κλήθηκαν να ζωγραφίσουν το κατά την 

κρίση τους κεντρικό γεγονός του κειµένου (οπότε προέκυψαν πέραν των δύο ίδιες εικόνες, εφόσον οι 
οµάδες ήταν 10 συνολικά). 
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το µέγεθος των εικόνων ανάλογα µε τον βαθµό σηµαντικότητας του γεγονότος που 
απεικονίζεται. 
 

Με τον τρόπο αυτόν διευκολύνθηκε η διαδικασία της περίληψης, καθώς οι µαθητές 
εξασκήθηκαν στο να διατηρούν τις σηµαντικές πληροφοριακές µονάδες και να 
διαγράφουν τις λιγότερο ή καθόλου σηµαντικές, δεξιότητα η οποία αποτελεί ένα από 
τα κύρια βήµατα συγγραφής µιας περιεκτικής και αποτελεσµατικής περίληψης.  
 
4.  Συζήτηση/ Γενικές ∆ιαπιστώσεις  
Οι αρχικές µας δοκιµές για ένα διαδραστικό περιβάλλον πολυµέσων στη διδασκαλία 
κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου στο πλαίσιο του γλωσσικού µαθήµατος 
είναι ενθαρρυντικές. 

Ειδικότερα, από την ανάλυση των αποτελεσµάτων προέκυψαν σηµαντικές 
διαφορές ανάµεσα στα παιδιά της υποστηριζόµενης από τις ΤΠΕ πειραµατικής 
οµάδας και τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας µε εκπαιδευτικό. Η σύγκριση των 
περιληπτικών κειµένων των παιδιών που συµµετείχαν στην οµάδα που 
υποστηρίχθηκε από τις ΤΠΕ µε τα αντίστοιχα των παιδιών της (πειραµατικής) οµάδας 
µε εκπαιδευτικό κατέδειξε ότι τα περισσότερα από τα κείµενα των πρώτων υπερείχαν 
εφόσον δεν χαρακτηρίζονταν απλώς από τη διαγραφή των επουσιωδών στοιχείων του 
αρχικού κειµένου και αντιγραφή των υπολοίπων χωρίς καµία περαιτέρω επεξεργασία 
αλλά από το µετασχηµατισµό του κύριου πληροφοριακού υλικού του µητρικού 
κειµένου σε ανωτέρου επιπέδου σχήµατα καθώς και την αξιολόγηση της ποιότητας 
του παραχθέντος κειµένου, γεγονός το οποίο υποδηλώνει απόκτηση δεξιοτήτων 
αυτορύθµισης της µάθησης.  

Επιπλέον, η διαφοροποίηση των γραφικών αναπαραστάσεων που παρήγαν τα 
παιδιά της πειραµατικής οµάδας που  υποστηρίχθηκε από τις ΤΠΕ από τη φάση του 
προελέγχου στη φάση του «µεταελέγχου» ενισχύει τα αποτελέσµατα συναφών 
ερευνών τα οποία φαίνεται να συγκλίνουν ως προς δύο σηµεία: (α) Οι ΤΠΕ 
λειτουργούν ως γνωσιακά-οργανωτικά πλαίσια επεξεργασίας των πληροφοριών ενός 
κειµένου (Elliot, 1994˙ Salomon, 1990˙ Vizaniaris et al., 2003). (β) H οπτικοποίηση 
του πληροφοριακού υλικού του κειµένου συµβάλλει στην ευκολότερη κωδικοποίηση, 
επεξεργασία και ανάκλησή του (Mayer, 2003). Παροµοίως, στο πλαίσιο της 
παρούσας µελέτης φάνηκε ότι η οπτικοποίηση, είτε υπό την έννοια της οικοδόµησης 
νοητικών εικόνων σχετικά µε το περιεχόµενο του κειµένου, είτε υπό την έννοια της 
εικονικής αναπαράστασης (ζωγραφιάς) διαδραµατίζει ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο στην 
κωδικοποίηση των κύριων στοιχείων του κειµένου για τη σύνθεση περιεκτικών και 
αποτελεσµατικών από επικοινωνιακή άποψη περιλήψεων.  

Συγκεκριµένα, στο πλαίσιο του υπολογιστικού περιβάλλοντος που 
αναπτύχθηκε η κατανόηση και κυρίως η παραγωγή γραπτού λόγου λειτούργησαν ως 
διαδικασίες µετάβασης από ένα σηµειωτικό σύστηµα (διάγραµµα υπερδοµής 
κειµένου/εικόνα) σε ένα άλλο (γλώσσα), το οποίο διευκολύνει την οικοδόµηση εκ 
µέρους των µαθητών µιας συνεχούς νοητικής αναπαράστασης και κατ’ επέκταση την 
κατανόηση και την παραγωγή πολυτροπικών κειµένων (Mayer, 2001).  
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Εν κατακλείδι, το τεχνολογικά υποστηριζόµενο πειραµατικό περιβάλλον 
µάθησης που παρουσιάστηκε στην παρούσα εργασία συνέβαλε στην συνεργασία των 
µαθητών, τη συζήτηση και γενικότερα σε αυτό που είναι γνωστό ως οικοδόµηση της 
µάθησης (knowledge building). Οι οδηγίες που περιείχε για την ανταλλαγή 
πληροφοριών, είτε προς αξιολόγηση από κάποια γειτονική οµάδα του υλικού που 
παρήγαγαν οι µαθητές είτε προς περαιτέρω επεξεργασία του, είχαν ως αποτέλεσµα το 
µετασχηµατισµό του ρόλου των µαθητών, εφόσον βρέθηκαν στη θέση όχι µόνο να 
κατανοούν το περιεχόµενο των κειµένων για να ολοκληρώσουν κάποια 
δραστηριότητα, αλλά και να εξηγούν τον σκοπό και τον τρόπο που µπορεί κανείς να 
φέρει εις πέρας το συγκεκριµένο έργο στους συµµαθητές τους (Vosniadou et al., υπό 
δηµοσίευση) αποκτώντας µ’ αυτό τον τρόπο τον έλεγχο και τη ρύθµιση της 
κατανόησης και µάθησής τους. 
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Abstract. This paper outlines the influence of an interactive multimedia self-regulated learning-
based system on the development of secondary education students’ abilities to comprehend and 
produce monomodal-verbal and/or multimodal written discourse. The design of the experimental 
learning environment (ICT-supported and teacher-supported) was based on teaching strategies 
that lead from the simple juxtaposition of information to their internal organization and 
transformation. Forty-nine (49) 8th grade students participated in the research, who attended a 
public high school in a suburb of Attica. The materials used in the research were from the one 
hand student answers in individual and in group tasks and on the other hand the verbal and visual 
texts produced by students during the program implementation. Research was designed on a 
pretest phase, an instructional intervention phase, and a posttest phase. There were two 
experimental groups: an ICT-based and a teacher-based. Data analysis provides explicit 
indications in relation to the contributory role of ICT in learning outcome. More specific, the 
findings seem to meet the initial (experimental) hypothesis according to which in ICT-based 
classroom students’ performance was awaited to be better with relation to the improvement of 
metacognitive strategies that contribute to the effective written discourse comprehension and 
production. 

 
 
 

 
 

 

 


