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Περίληψη 

Η παρούσα μελέτη αποτελεί μια προσπάθεια διερέυνησης των στρατηγικών και δεξιοτήτων 

παραγωγής γραπτού λόγου που χρησιμοποιούν οι μαθητές του Γυμνασίου. Η παραγωγή γραπτού 

λόγου αποτελεί μια σύνθετη και πολύπλοκη διαδικασία που απαιτεί την εμπλοκή πολλών 

λειτουργιών. Η κατάκτηση και αξιοποίηση ποικιλίας δεξιοτήτων και στρατηγικών είναι 

σημαντική κατά την δραστηριότητα του γραπτού λόγου, για την σύνθεση ενός ορθού τελικού 

αποτελέσματος. Η πορεία της ανάπτυξης της συγγραφικής δραστηριότητας των μαθητών 

διαφέρει ανά τάξη φοίτησης και ηλικιακή ομάδα. Οι μαθητές του Γυμνασίου χρησιμοποιούν 

πληθώρα στρατηγικών και δεξιοτήτων κατά την παραγωγή γραπτού λόγου, όπως διαφαίνεται 

από την διερεύνηση αυτού του μαθητικού πληθυσμού, τόσο κατά τον προ-συγγραφικό, 

συγγραφικό και μετα-συγγραφικό στάδιο. 

 

Λέξεις-κλειδιά: Γραπτός λόγος, δεξιότητες, στρατηγικές, μαθητές, Γυμνάσιο 
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Abstract 

The present study is an attempt to explore the strategies and skills of writing production used by 

high school students. Writing is a complex and process that requires the involvement of many 

functions. The acquisition and utilization of a variety of skills and strategies is important in the 

activity of the written word for synthesis of a correct final result. The course of development of 

the writing activity of the students differs according to the class of study and the age group. High 

school students use a wealth of strategies and skills in the production of written language as 

evidenced by the exploration of this student population both at the pre-writing, writing and post-

writing stages.  

 

 

 

 

 

Key-words: Writing, skills, strategies, students, high school 
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Εισαγωγή 

Η εργασία δημιουργήθηκε στην βάση της μελέτης της διάστασης της παραγωγής γραπτού λόγου 

των μαθητών που φοιτούν στη δευτέρα γυμνσίου . Ειδικότερα, δόθηκε έμφαση στις στρατηγικές 

και τις δεξιότητες που χρησιμοποιούν οι μαθητές για την παραγωγή γραπτού λόγου, αλλά και τα 

προβλήματα που συναντούν καθώς γράφουν ένα κείμενο. Η μελέτη δομείται από ένα θεωρητικό 

μέρος και ένα ερευνητικό με την χρήση της στατιστικής ανάλυσης των ερωτηματολογίων των 

μαθητών αλλά και το πρωτόκολλο προφορικής εξωτερίκευσης και οι μετασυγγραφικές 

συνεντεύξεις. Το θεωρητικό μέρος αναφέρεται στην έννοια του γραπτού λόγου και της 

παραγωγής κειμένου των μαθητών του Γυμνασίου, τις μορφές γραμματισμού, τα μοντέλα 

γραφής και μάθησης, τα είδη στρατηγικών και  τον τρόπο διδασκαλίας τους. Από την άλλη το 

ερευνητικό ερευνά με την αξιοποίηση των ερωτηματολογίων το πρωτόκολλο προφορικής 

εξωτερίκευσης και τις μετασυγγραφικές συνεντεύξεις  τις στρατηγικές και δεξιότητες που 

χρησιμοποιούν οι μαθητές στην παραγωγή του γραπτού λόγου στο Γυμνάσιο,  πως αυτές 

διαφέρουν ανάλογα με το φύλο των μαθητών και ποιες στρατηγικές χρησιμοποιούν συχνότερα. 

 Από την δεκαετία του 1980, ο γραπτός λόγος θεωρήθηκε ως μια διαδικασία που βασίζεται στην 

ενεργοποίηση ποικιλίας γνωστικών λειτουργιών. Αυτήν την περίοδο ξεκίνησαν να μελετώνται οι 

γνωσιακές διαδικασίες οι οποίες συμμετέχουν στον σχεδιασμό και την υλοποίηση του  γραπτού 

λόγου, αλλά και να παρουσιάζονται τα πρώτα είδη γνωσιακών μοντέλων (Σπαντιδάκης, 2010). 

Από τα γνωσιακά μοντέλα που δημιουργήθηκαν ν το πιο ολοκληρωμένο, δημοφιλέστερο και 

περισσότερο αποδεκτό από την ερευνητική κοινότητα είναι αυτό των Hayes & Flower (1980), 

που περιγράφει την παραγωγή γραπτού λόγου ως μια περίπλοκη διαδικασία, με διάκριτες 

διεργασίες οι οποίες αλληλεπιδρούν (Σπαντιδάκης, 2010). 

Το κείμενο από την πλευρά του, ως θέμα μελέτης έχει απασχολήσει την ερευνητική κοινότητα 

κάθε εποχής, που δύνανται να διερευνήσουν την προέλευσή του, τη φύση του και το ρόλο του 

(Ματσαγγούρας, 2004). Συνιστά τη βασικότερη μονάδα της γλωσσικής επικοινωνίας, δηλαδή το 

συνδυασμό των γλωσσικών μονάδων των επιπέδων της γλώσσας (Σπαντιδάκης, 2010). Η 

παραγωγή κειμένου είναι μια δραστηριότητα εμπρόθετη, η οποία δημιουργείται από το 

συνδυασμό πλήθους από γλωσσικές μονάδες για την επίτευξη κάποιου σκοπού σε 

συγκεκριμένες επικοινωνιακές καταστάσεις (Σπαντιδάκης, 2010). 
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Ο τρόπος με τον οποίο οι μαθητές δομούν και οργανώνουν την παραγωγή ενός κειμένου που 

καλούνται να γράψουν διαφέρει. Σημαντικό ρόλο σε αυτό το γεγονός παίζει το θέμα που πρέπει 

να αναπτύξουν, αλλά και το είδος του κειμένου (Hayes, 2011). Ερευνητικές ομάδες, οι οποίες 

μελετήσαν κείμενα μαθητών έχουν προτείνει αντίστοιχα μοντέλα ή κατηγορίες ή στρατηγικές 

βάσει των οποίων οι μαθητές οργανώνουν τα κείμενα τους (Bereiter & Scardamalia, 2013. 

Donovan, 2001. Fuller, 1995.). 

Το σύγχρονο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα έχει ως απώτερο σκοπό την πολλαπλή 

χρησιμοποίηση του γραπτού λόγου, ως αντικείμενο και ως μέσο μάθησης με στόχο της 

επίτευξης της αποτελεσματικότερης λειτουργίας του. Αναφορικά με τον γραπτό λόγο ως 

μαθησιακό αντικείμενο το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών του σχολείου αναλόγως της τάξης 

φοίτησης διαθέτει διαφορετική στοχοθεσία για το αντικείμενο μελέτης (ΥΠΕΠΘ, 2003). 

Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι η διερέυνηση των στρατηγικών και των δεξιοτήτων που 

χρησιμοποιούν οι μαθητές του Γυμνασίου στην παραγωγή γραπτού λόγου. Έτσι, 

πραγματοποιείται η βιβλιογραφική ανασκόπηση σημαντικών εννοιών και  ακολουθεί η έρευνα. 

Έτσι, η εργασία δομείται από πέντε κεφάλαια με διαφορετικό θεματικό περιεχόμενο. Στο πρώτο 

κεφάλαιο γίνεται λόγος για την έννοια του γραπτού λόγου και για τις ποικίλες μορφές 

γραμματισμού. Έπειτα, στο δεύτερο κεφάλαιο γίνεται αναφορά στην δεξιότητα παραγωγής 

γραπτού λόγου, στα στάδιά του, στον ρόλο της ορθογραφίας και της κειμενικής δομής, στην 

σύνδεση κειμενικής δομής και κατανόησης. Στο τρίτο κεφάλαιο, αναφέρονται τα γνωστικά 

μοντέλα της παραγωγής γραπτού λόγου, αλλά και στις γνωστότερες στρατηγικές που 

αξιοποιούνται στη διάρκεια αυτής της διαδικασίας. Εν συνεχεία στο τέταρτο κεφάλαιο, γίνεται 

λόγος για τα βασικά μοντέλα γραφής, όπως είναι της Frith. Τέλος, το πέμπτο κεφάλαιο 

πραγματεύεται τον εννοιολογικό προσδιορισμό των στρατηγικών, τα είδη στρατηγικών και την 

ανάγκη διερεύνησης και διδασκαλίας αυτών. 
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Κεφάλαιο 1ο :Η έννοια τoυ γραπτού λόγου 

Ο γραπτός λόγος συνιστά την μορφή της γραπτής αναπαράστασης του προφορικού λόγου 

(Πόρποδας, 2011). Η διαδικασία διδασκαλίας του γραπτού λόγου μπορεί να βοηθήσει τον 

μαθητή να είναι ικανός να συγγράφει  κείμενα, που να χαρακτηρίζονται από συνοχή, 

συνεκτικότητα, σαφήνεια και πληρότητα,  ώστε να αποτελούν αποτελεσματικά στην 

επικοινωνιακή τους λειτουργία (Ματσαγγούρας, 2004). Οι μαθητές πρέπει να είναι ικανοί να 

χρησιμοποιήσουν τον γραπτό λόγο είτε ως μέσο για μετάδοσης ενός μηνύματος σε έναν ή 

περισσότερους αναγνώστες, με την επίτευξη των επικοινωνιακών του στόχους είτε ως μέσο για 

την μεταφορά πληροφοριών σε κάποιο άλλο άτομο (Kellogg, 1999). 

Η γραφή συνιστά μια σύνθετη  διαδικασία, ένα είδος επικοινωνίας που τοποθετείται σε υψηλό 

επίπεδο, που έχει ως βασική προϋπόθεση ένα σύνολο διαφορετικών ικανοτήτων επεξεργασίας 

που είναι δύσκολο να κατακτηθούν. Η παραγωγή του γραπτού λόγου απαιτεί την ενεργοποίηση 

και συμμετοχή σύνθετων γνωστικών λειτουργιών. Σύμφωνα με την Παντελιάδου (2011)   ο 

συγγραφέας δύναται να δημιουργήσει ένα είδος εσωτερικής αναπαράστασης, σκεπτόμενος και 

σχεδιάζοντας αυτο που θέλει να συγγράψει, επιχειρώντας εν συνεχεία την παρουσίαση των 

σκέψεων σε γραπτό λόγο με την χρήση λέξεων, προτάσεων και παραγράφων στοχεύοντας στην 

επικοινωνία και την μεταβίβαση μηνυμάτων. 

Η γραφή εμπεριέχει επίσης μια κοινωνική αλλά και μια προσωπική διάσταση. Έτσι τα γνωστικά, 

γλωσσικά και στυλιστικά χαρακτηριστικά πρέπει να γίνονται αντιληπτά σε συνδυασμό με 

παράγοντες σχετικούς με εμπειρίες που προϋπάρχουν της γραφής και αφορούν είτε το παιδί 

(προηγούμενη εμπειρία ,γλωσσικό επίπεδο και ιδιαίτερες ανάγκες )είτε το ίδιο το περιβάλλον 

γραφής (κίνητρα ,αλληλεπιδράσεις, προσωπικές σχέσεις, θετική ατμόσφαιρα και στάση απέναντι 

στη γραφή  . 

Η διαδικασία κατάκτησης του γραπτού λόγου συνιστά επιπλέον ένα εκπαιδευτικό μέσο, καθώς 

με τη χρησιμοποίησή του το σχολείο αποκτά τη δυνατότητα για την αξιολόγηση των μαθητών σε 

επίπεδο γνώσεων και πνευματικής ωριμότητας, να συμβάλλει στην ανάπτυξη της κριτικής 

σκέψης των μαθητών, να  βοηθήσει τους μαθητές στην οικοδόμηση των γνώσεων και να 

συμβάλει στην εξέλιξη της ευρύτερης γνώσης τους τόσο για τους ίδιους, όσο και για τον κόσμο 

μέσα στον οποίο ζούνε (Ματσαγγούρας, 2004). Όλα αυτά έχουν ως συνέπεια τη συμβολή του 
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γραπτού λόγου στην ανάπτυξη, στην εξέλιξη, στην πρόοδο, στην κοινωνικοποίηση και στη 

χειραφέτηση των μαθητών, αλλά και στην ευρύτερη  και στην εξέλιξη και την πρόοδο της 

κοινωνίας, που μπορεί να είναι κοινωνική, πολιτισμική και οικονομική (Βαμβούκας, 2004) 

Η γραφή αποτελεί μια σύνθετη και ιδιαίτερη πολύπλοκη διαδικασία, κατά την οποία τα άτομα 

ερευνού, εξετάζουν, σχεδιάζουν, συνθέτουν ένα θέμα, εκφράζοντας τις ιδέες, τα συναισθήματα, 

ελέγχοντας το γραμματικό, λεξιλογικό και συντακτικό κομμάτι (Ζαφειριάδης, 2007). Οι 

ερευνητικές μελέτες επικεντρώνονται στις διαδικασίες που λαμβάνουν χώρα κατά την 

δραστηριότητα της γραφής για την δημιουργία του τελικού αποτελέσματος. 

Οι ωριμότεροι συγγραφείς αξιοποιούν το σύνολο των γνώσεων, των δεξιοτήτων και των 

στάσεων που αφορούν τον γραπτό λόγο για την επίτευξη των στόχων της γραφής. Η 

συνειδητοποίηση της δυσκολίας του γραπτού λόγου γίνεται αντιληπτή με την σύγκριση των 

δεξιοτήτων που είναι αναγκαίες για την παραγωγή επικοινωνιακών κειμένων με την απουσία 

συνομιλητών. Ο γραπτός λόγος είναι απαιτητικός, καθώς ο συγγραφέας του κειμένου είναι 

αναγκαίο να διαθέτει ένα γνωσιακό επίπεδο. Η διαδικασία είναι συνθετότερη και με την ύπαρξη 

από τον συγγραφέα μηχανικών δεξιοτήτων, όπως η άνεση εκτέλεση και η ταχύτητα 

(Σπαντιδάκης, 2010). 

Σύμφωνα με τον Hammill (1990), σε ένα γραπτό κείμενο διακρίνουμε τρία κυρίαρχα συστατικά-

χαρακτηριστικά:  

1. Τα γνωστικά 

2. Τα γλωσσικά 

3.  Τα στιλιστικά.  

Τα γνωστικά χαρακτηριστικά αναφέρονται στην ικανότητα παραγωγής ενός γραπτού κειμένου 

το οποίο παρουσιάζει ένα κεντρικό θέμα, έχει συνάφεια και αλληλουχία και γίνεται κατανοητό. 

Τα γλωσσικά χαρακτηριστικά αναφέρονται αντίστοιχα στη χρήση αποδεκτών συντακτικών, 

μορφολογικών και σημασιολογικών σχημάτων και επομένως στην ορθή επιλογή της δομής της 

πρότασης, των χρόνων, των καταλήξεων και των λέξεων. Και τέλος, τα στιλιστικά 

χαρακτηριστικά αναφέρονται στην ορθή χρήση των σημείων στίξης και των κεφαλαίων 

γραμμάτων, που βελτιώνουν την παρουσίαση του γραπτού λόγου και συντελούν στην 

κατανόηση ενός γραπτού κειμένου. 
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 Η γραφή περιλαμβάνει, επίσης, μια κοινωνική αλλά και προσωπική διάσταση. Έτσι, τα 

γνωστικά, γλωσσικά ή στιλιστικά χαρακτηριστικά πρέπει να γίνονται αντιληπτά σε συνδυασμό 

με παράγοντες που αναφέρονται στις εμπειρίες που προϋπάρχουν της γραφής και αφορούν είτε 

το παιδί (προηγούμενη εμπειρία, γλωσσικό επίπεδο και ιδιαίτερες ανάγκες) είτε το ίδιο το 

περιβάλλον γραφής (κίνητρα, αλληλεπιδράσεις, προσωπικές σχέσεις, θετική ατμόσφαιρα και 

στάση απέναντι στη γραφή). Αυτοί οι τρεις τύποι χαρακτηριστικών διαμορφώνονται ανάλογα με 

το δημιουργικό ή λειτουργικό χαρακτήρα και τον επικοινωνιακό σκοπό του τελικού γραπτού 

προϊόντος. 

Ο γραπτός λόγος είναι η γραπτή αναπαράσταση του προφορικού λόγου (Πόρποδας, 2011). Η 

διδασκαλία του γραπτού λόγου βοηθάει τον μαθητή να καταστεί ικανός να συγγράφει γλωσσικά 

κείμενα, τα οποία να χαρακτηρίζονται από συνοχή, συνεκτικότητα, σαφήνεια και πληρότητα, 

έτσι ώστε να επιτελέσουν αποτελεσματικά την επικοινωνιακή τους λειτουργία (Ματσαγγούρας, 

2004). Ο μαθητής είναι σε θέση να χρησιμοποιήσει τον γραπτό λόγο είτε ως μέσο για να 

μεταδώσει ένα μήνυμα σε έναν ή περισσότερους αναγνώστες, επιτυγχάνοντας έτσι τους 

επικοινωνιακούς του στόχους είτε ως μέσο για να μεταφέρει πληροφορίες σε κάποιο ακροατήριο 

(Kellogg, 1999). 

Η κατάκτηση του γραπτού λόγου αποτελεί επιπλέον ένα εκπαιδευτικό μέσο, καθώς με τη χρήση 

του το σχολείο αποκτά τη δυνατότητα: να αξιολογήσει τους μαθητές σε επίπεδο γνώσεων και 

πνευματικής ωριμότητας, να συμβάλει στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των μαθητών, να 

βοηθήσει τους μαθητές στην οικοδόμηση της σχολικής γνώσης και να συμβάλει στην ανάπτυξη 

της γενικότερης γνώσης τους τόσο για τους ίδιους, όσο και για τον κόσμο μέσα στον οποίο ζουν 

(Ματσαγγούρας, 2004). Όλα αυτά έχουν ως αποτέλεσμα τη συμβολή του γραπτού λόγου στην 

ανάπτυξη, στην εξέλιξη, στην πρόοδο, στην κοινωνικοποίηση και στη χειραφέτησή του μαθητή, 

αλλά περαιτέρω και στην εξέλιξη και την πρόοδο της κοινωνίας, η οποία μπορεί να είναι 

κοινωνική, πολιτισμική και οικονομική (Βαμβούκας, 2004). 

Από την δεκαετία του 1980, ο γραπτός λόγος θεωρήθηκε ως μια διαδικασία που βασίζεται στην 

ενεργοποίηση γνωστικών λειτουργιών. Την περίοδο εκείνη άρχισαν να μελετώνται οι γνωσιακές 

διαδικασίες που εμπλέκονται στη σύνθεση γραπτού λόγου, καθώς και να παρουσιάζονται τα 

πρώτα γνωσιακά μοντέλα (Σπαντιδάκης, 2010). Από τα γνωσιακά μοντέλα που αναπτύχθηκαν το 

πιο ολοκληρωμένο, ευρέως διαδεδομένο και περισσότερο αποδεκτό από τους ερευνητές του 



14 
 

χώρου ήταν το μοντέλο των Hayes & Flower (1980), το οποίο περιέγραφε την παραγωγή 

γραπτού λόγου ως μια περίπλοκη διαδικασία, δυναμική με ευδιάκριτες διεργασίες που 

αλληλεπιδρούν μεταξύ τους (Σπαντιδάκης, 2010).  

Το κείμενο από την πλευρά του, ως θέμα μελέτης έχει απασχολήσει τους θεωρητικούς και τους 

ερευνητές όλων των εποχών, οι οποίοι προσπαθούν να διερευνήσουν την προέλευσή του, τη 

φύση του και το ρόλο του (Ματσαγγούρας, 2014). Αποτελεί τη βασική μονάδα γλωσσικής 

επικοινωνίας, δηλαδή το συνδυασμό των γλωσσικών μονάδων (φθόγγοι, λέξεις, προτάσεις) 

(Σπαντιδάκης, 2010). Η παραγωγή κειμένου είναι μια δραστηριότητα εμπρόθετη που προκύπτει 

από το συνδυασμό των γλωσσικών μονάδων για την επίτευξη κάποιου σκοπού σε συγκεκριμένες 

επικοινωνιακές καταστάσεις (Σπαντιδάκης, 2010). 

1.2 Μορφές γραμματισμού 

Στο πεδίο του γραμματισμού αναπτύχθηκε πληθώρα θεωρητικών προσεγγίσεων και μοντέλων, 

τόσο για την ανάγνωση όσο και για την γραφή. Οι γνωστότερες είναι της Frith (1985)  και των 

Marsh, Friedman, Welsh & Desberg (1981). Παρά τις όποιες διαφοροποιήσεις τους, όλες 

πρεσβεύουν πως η διαδικασία είναι παρόμοια σε όλες τις αλφαβητικές γλώσσες. Τα μοντέλα 

ανάπτυξης της εγγραμματοσύνης επικεντρώνονται στην ικανότητα της ανάγνωσης και 

κατηγοριοποιούνται σε δομικά και εξελικτικά. 

Ο όρος γραμματισμός περιλαμβάνει πολλά στοιχεία του αλφαβητισμού προσδιορίζοντας την 

καλλιέργεια της ανάγνωσης και της γραφής. Μια επιπρόσθετη διάσταση του γραμματισμού είναι 

η ικανότητα χρήσης του γλωσσικού εργαλείου σε διαφορετικά κοινωνικά περιβάλλοντα. Ένα 

από τα χαρακτηριστικά του γραμματισμού είναι αυτό της μεταβλητότητας, με την προσαρμογή 

αναλόγως των κοινωνικών και οικονομικών συνθηκών. Παράλληλα, συνιστά ένα είδος συνεχούς 

διαδικασίας από την προσχολική έως την πρώτη σχολική ηλικία, με την αφετηρία από τα πρώτα 

έτη της ζωής και όχι σε κάποια συγκεκριμένη χρονικη περίοδο (Αϊδίνης, 2012). 

Η διαδικασία κατάκτησης του γραμματισμού συνιστά ένα είδος σημαντικού εργαλείου και ένα 

αναγκαίο εφόδιο που είναι δυνατόν να αξιοποιηθεί στον προφορικό και γραπτό λόγο. Τα θεμέλια 

του γραμματισμού δημιουργούνται ήδη από την προσχολική ηλικία, αλλά και κατά τα πρώτα έτη 

της ζωής των παιδιών. Πορίσματα ερευνητικών μελετών επιβεβαιώνον την παραπάνω 
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διατύπωση, τονίζοντας πως τα παιδιά μαθαίνουν σχετικά με τον γραμματισμού πριν την 

μετάβαση τους στην τυπική  εκπαίδευση (Sandvik, van Daal & Ander, 2014). 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 1: Χαρακτηριστικά γραμματισμού 

Η διαδικασία κατανόηση της έννοιας του γραμματισμού είναι σπουδαίας σημασίας για την 

ανάπτυξη της κατάλληλης παιδαγωγικής. Οι παραδοσιακές αντιλήψεις για τον γραμματισμό 

έχουν επικεντρωθεί στην ικανότητα απόκτησης των υποκειμένων της ευχέρειας για ανάγνωση, 

γραφή και αριθμητική. Στη διάρκεια της δεκαετίας του 1970, εξαιτίας της επίδρασης του Paulo 

Freire, η παιδεία αποτέλεσε μια μορφή στρατηγικής για την απελευθέρωση. Σκοπός ήταν τα 

άτομα να μην περιορίζονται στα όρια της ανάγνωσης μιας λέξης, αλλά να έχουν την δυνατότητα 

να διαβάζουν τον κόσμο. Ειδικότερα, ο Freire αναφέρεται στην παιδεία που βοηθά στην 

απελευθέρωση του πνεύματος, του ανθρώπου κι όχι στην παιδεία της εξημέρωσης.  

Στην συνέχεια, ο Street (1984, 1995) κάνει λόγο για  δύο μοντέλα της παιδείας, το πρώτο είναι 

το αυτόνομο και το δεύτερο το ιδεολογικό μοντέλο γραμματισμού. Στο πρώτο εμφανίζεται η 

αποστασιοποίηση της γλώσσας από το πλήθος των εκπαιδευόμενων. Η γλώσσα μπορεί να 

αντιμετωπιστεί «ως ένα πράγμα», ενώ κάθε απόσταση είναι διακριτή ανάμεσα στους τρεις 

παράγοντες της εκπαιδευτικής σχέσης, των μαθητών και του αντικειμένου των εκπαιδευτών 

(Clark, 2012).   

Ακόμη, το σύνολο των εξωτερικών κανόνων και των απαιτήσεων που μπορούν να επιβληθούν, 

αλλά και η σπουδαιότητα της σχέσης εξουσίας και ιδεολογίας στην χρησιμοποίηση του 

γλωσσικού συστήματος μπορούν να αγνοηθούν. Ωστόσο, στο ιδεολογικό γλωσσικό μοντέλο η 

Χαρακτηριστικά γραμματισμού 

Ευελιξία 
Μεταβλητότητα Συνέχεια 
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γλώσσα αντιμετωπίζεται ως διακριτό, ρεαλιστικό σχήμα που αλληλοεξαρτάται από το κοινωνικό 

περιβάλλον (Manak, 2011). Έτσι, η γλώσσα συνιστά ένα είδος κοινωνικού προϊόντος που 

σχετίζεται με την γνώση της γραφής και ανάγνωσης και των δεξιοτήτων που αναπτύσσουν τα 

άτομα και εφαρμόζουν εκτός του σχολικού πλαισίου (Manak, 2011). 
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Κεφάλαιο 2ο : Η δεξιότητα της παραγωγής γραπτού λόγου 

Η διαδικασία κατάκτησης των μέσων επικοινωνίας αποτελεί μια δεξιότητα, την οποία τα τα 

υποκείμενα είναι απαραίτητο να αναπτύξουν από τα πρώτα έτη της ζωής τους. Αρχικά, είναι ο 

προφορικός λόγος, που υποβοηθείται με την υποστήριξη των παραγλωσσικών μέσων 

επικοινωνίας, όπως είναι οι χειρονομίες, το περιβάλλον, οι συνθήκες, η έκφραση των 

συνομιλητών και άλλα είδη οπτικών ενδείξεων. Εν συνεχεία έρχεται ο γραπτός λόγος, που δεν 

συνδέεται με το φυσικό πλαίσιο, που λειτουργεί υποστηρικτικά και επεξηγηματικά στον 

προφορικό λόγο (Αγαθοκλής & Χατζησαββίδης, 1997).  

Οι σύγχρονοι κειμενολόγοι δεν αναφέρονται στον διαχωρισμό δύο διαφορετικών ειδών λόγου, 

αλλά δύο γλωσσικών στρατηγικών. Έτσι, υπάρχουν οι στρατηγικές που συνδέονται με τον 

προφορικό λόγο, κι αυτές που σχετίζονται με τον γραπτό λόγο. Τα γνωστικά μοντέλα 

παραγωγής του γραπτού λόγου δίνουν έμφαση στο σύνολο των νοητικών διεργασιών που 

διενεργούνται κατά την διάρκεια της σύνθεσης ενός κειμένου. Η διαδικασία της γραφής είναι 

αντιληπτή μέσω του μετασχηματισμού του συνόλου των αναπαραστάσεων του εμπειρικού 

κόσμου σε δομημένο κείμενο βάσει των συμβάσεων της γραμματικότητας (Ιορδανίδου & 

Φτερνιάτη, 2000). 

2.1 Στάδια παραγωγής γραπτού λόγου 

Στάδιο σχεδιασμού 

Ο σχεδιασμός (planning) είναι το πρώτο στάδιο του συστήματος για την επεξεργασία των 

πληροφοριών (Ellis, 1993). Ο συγγραφέας,  σε αυτό το σημείο προσπαθεί να ανακαλέσει τις 

πληροφορίες από την περιοχή της μνήμης του και εν συνέχεια να την οργανώσει  με στόχο την 

οργάνωση την εξυπηρέτηση των προθέσων του (Σπαντιδάκης, 2009). Ο σχεδιασμός συνιστά μια 

μορφή πολύπλοκης και απαιτητικής γνωστικής διαδικασίας (MacArthur, 1996) και περιέχει τα 

εξής  βήματα:  

 Τη στοχοθεσία 

   Τη δημιουργία ιδεών 

   Την οργάνωση 
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 Αναφορικά με τη στοχοθεσία ο συγγραφέας λαμβάνει αποφάσεις οι οποίες σχετίζονται με  το 

ακροατήριο, το κειμενικό είδος, τις προθέσεις του συγγραφέα (Ματσαγγούρας, 2001). Οι 

γνώσεις που διαθέτει το ακροατήριο, τα ενδιαφέροντα του, το σύνολο των στάσεων, των αξιών, 

του, των προκαταλήψεων και των στερεοτύπων του σχηματίζουν ένα πεδίο, που προσδιορίζει σε 

υψηλό επίπεδο το περιεχόμενο και το κειμενικό ύφος (Σπαντιδάκης, 2009). Κάθε είδος κειμένου 

διαθέτει τα δικά του στοιχεία δομής. Η γνώση αυτών μπορεί να συμβάλλει, ώστε ο συγγραφέας 

να δημιουργήσει ιδέες και να αξιολογήσει το κείμενο που σχεδίασε αναφορικά με τη δομή 

(Ματσαγγούρας,  2001˙ Σπαντιδάκης, 2009).  Το σύνολο των προθέσεων και ο σκοπός 

σχετίζονται με το τι θέλει να πετύχει ο συγγραφέας μέσω του γραπτού του κειμένου. 

Το δεύτερο επίπεδο δίνει έμφαση στην γέννηση των πρώτων ιδεών του μαθητή. Σε αυτό το 

σημείο τα παιδιά πρέπει να σκεφτούν και να καταγράψουν πληθώρα από ιδέες που σχετίζονται 

με το θέμα. Η συνεργασία μεταξύ των μαθητών βοηθά στον εμπλουτισμό των ιδεών αυτών. Οι 

μαθητές μπορούν ακούγοντας τις σκέψεις των συμμαθητών τους να εισηγηθούν και άλλες ιδέες 

για το θέμα το οποίο έχουν επιλέξει. Αυτή η ανταλλαγή και καταγραφή ιδεών δεν θα πρέπει να 

λάβει την επίσημη μορφή και να θεωρείται το τελικό προϊόν της προσπάθειας. Αντίθετα, μέχρι 

το τελικό αποτέλεσμα οι μαθητές θα πραγματοποιήσουν πολλές αλλαγές και διορθώσεις 

(Χατζηγιάννη, 2002).  

Η διαδικασία οργάνωση κάθε ιδεας συνιστά το τρίτο από τα βήματα του σχεδιασμού (Flower & 

Hayes, 1981). Κατά την διάρκεια αυτής της διαδικασίας, ο συγγραφέας αξιοποιεί ορισμένα 

παραγλωσσικά στοιχεία με στόχο να κατατάξει κάθε ιδέα σε χρονολογική ή ιεραρχική σειρά, 

ώστε να μπορούν να εκφράσουν αυτό που επιθυμεί να αποτυπώσει γραπτώς. Ακόμη, προσπαθεί 

να οργανώσει τις ιδέες του,  ώστε να εξυπηρετούν με βέλτιστο τρόπο τις αποφάσεις που πήρε 

κατά την πραγματοποίηση των βημάτων της στοχοθεσίας. Η διαδικασία της οργάνωσης είναι 

απαραίτητη και σημαντική, καθώς ο συγγραφέας εάν ακολουθήσει έναν λάθος τρόπο γραφής 

μπορεί να δημιουργήσει νοηματικές ατέλειες στους αναγνώστες (Σπαντιδάκης, 2009). 

Στάδιο πρώτης γραφής 

Το στάδιο πρώτης γραφής περιέχει το σύνολο των σημασιολογικών,  συντακτικών, 

μορφολογικών και γραφοσυμβολικών συστατικών ενός γραπτού κειμένου. Ο μαθητής, 

αναφορικά με τη σημασιολογία της γραφής, είναι αναγκαίο να κατακτήσει τη χρησιμοποίηση 
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στρατηγικών οργάνωσης, καθώς και να εμπλουτίσει το λεξιλόγιό του. Η έννοια «στρατηγικές 

οργάνωσης» ισοδυναμεί με μια βασική πτυχή του σημασιολογικού επιπέδου της γλώσσας που 

είναι η παραγωγή ενός γραπτού κειμένου με συνοχή και ακολουθία. Η πλειοψηφία των μαθητών 

αντιμετωπίζει δυσκολίες σχετικά με τον τρόπο οργάνωσης των ιδεών τους σε κείμενο.  

Μια σημαντική βοήθεια συνιστά η αξιοποίηση πληθώρας στρατηγικών που στηρίζονται στην 

χρησιμοποίηση των οπτικών βοηθημάτων. Η διατήρηση της χρονικής αλληλουχίας μπορεί να 

υποβοηθηθεί με τη τοποθέτηση των εικόνων σε χρονολογική σειρά, το σχεδιασμό ενός 

περιγράμματος μιας ιστορίας, ένα πλαίσιο κειμένου ή την τεχνική των πιθανών παραγράφων 

μιας ιστορίας. Ακόμη, σημαντική είναι και η συμβολή της συμπλήρωσης όχι με απλά κενά αλλά, 

ολόκληρων τμημάτων μιας ιστορίας. Το παιδί είναι δυνατόν να οργανώσει με καλύτερο τρόπο 

το σημασιολογικό περιεχόμενο του γραπτού του κειμένου, όταν γνωρίζει τι είδους λειτουργία 

συντελεί μέσα από το γράψιμο. Όπως στο στάδιο του σχεδιασμού, έτσι και σ’ αυτό το στάδιο το 

παιδί υποβοηθείται όταν γνωρίζει τι προσπαθεί να επιτύχει με το κείμενό του, δηλαδή για ποιο 

λόγο και για ποιο σκοπό συγγράφει μια ιδέα (Παντελιάδου, 2009). 

Η διαδικασία κατάκτησης των μηχανιστικών ή γραφοσυμβολικών δεξιοτήτων, δηλαδή της 

ορθογραφίας, των σημείων στίξης και των κεφαλαίων γραμμάτων, προκαλεί πληθώρα 

δυσκολιών. Η χρησιμοποίηση των κεφαλαίων γραμμάτων και η τοποθέτηση των σημείων στίξης 

θα πρέπει να διδάσκεται μέσω των γραπτών κειμένων των μαθητών. Οι στρατηγικές που 

χρησιμοποιούνται στα γραπτά των παιδιών είναι πιο αποτελεσματικές, επειδή ενεργοποιούν τα 

παιδιά και σε συνδυασμό με την εφαρμογή θεωρητικών γνώσεων στη πράξη. Έτσι, μπορεί να 

παρουσιαστεί στα παιδιά ως μοντέλο ο ορθός τρόπος κατασκευής προτάσεων ή στίξης (De La 

Paz & Graham, 1995 στο Παντελιάδου, 2009).  

Ακόμη, στο αρχικό στάδιο καθίσταται αναγκαίο να ενθαρρύνεται η επινοημένη ορθογραφία για 

την διευκόλυνση της παραγωγής ιδεών, αλλά μόνο όταν συνδυάζεται με παράλληλη διδασκαλία 

της ορθογραφίας. Τέλος, τα παιδιά χρειάζεται να παροτρύνονται να αξιοποιούν ένα λεξικό ή ένα 

βιβλίο με λέξεις με στόχο την βελτίωση του  γραπτό τους (μετα-γραφή). Στο τελικό στάδιο τα 

παιδιά αυτοελέγχουν το γραπτό τους κείμενο (Παντελιάδου, 2009). 
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Στάδιο αναθεώρησης  

Μετά την ολοκλήρωση των δύο προηγούμενων σταδίων, ο συγγραφέας συνεχίζει με σκοπό την 

βελτίωση του κειμένου, ώσπου αυτό ικανοποιεί τις αποφάσεις που έχει λάβει στο πρώτο βήμα 

της στοχοθεσίας κατά την διάρκεια της φάσης του σχεδιασμού. Η φάση της αναθεώρησης 

(revising) είναι απαιτητική και δύσκολη, καθ’ όσον, για να μπορέσει ο μαθητής να τη 

ολοκληρώσει, είναι απαραίτητο να απευαισθητοποιηθεί σε γνωστικό και συναισθηματικό 

επίπεδο από το κείμενό του. Σ’ αυτή τη φάση ο μαθητής διαδραματίζει και τους δυο ρόλους. Ως 

«συγγραφέας» αναλαμβάνει να επιφέρει πολλές βελτιώσεις που σχετίζονται με το περιεχόμενο, 

τον τρόπο έκφρασης των ιδεών, τη δομή των προτάσεων και των ιδεών (φάση Βελτιωμένης 

Αναδιαμόρφωσης Αρχικού Κειμένου). Ως «γραμματέας» αναλαμβάνει να επιφέρει βελτιώσεις 

σχετικά με την ορθογραφία, το λεξιλόγιο, τη στίξη, τη σύνταξη, τον τονισμό και τη χρήση πεζών 

– κεφαλαίων γραμμάτων (φάση Επιμέλειας Τελικού Κειμένου) (Σπαντιδάκης, 2009). 

Φάση Βελτιωμένης Αναδιαμόρφωσης Αρχικού Κειμένου 

Αρκετοί εκπαιδευτικοί και μαθητές, αντιλαμβάνονται τη βελτίωση ως μορφή παρέμβασης σε 

επίπεδο λέξεων και προτάσεων όπου χρειάζεται να διδαχθούν κριτήρια βελτίωσης των 

μακροδομών και της ολικής εικόνας του κειμένου. Οι βελτιώσεις που εκτελεί ο συγγραφέας 

είναι σχετικές  με τις λέξεις, με τις προτάσεις, με τις παραγράφους και με το κειμένου. 

Αναφορικά, με το επίπεδο λέξεων, εστίαση από μέρους του συγγραφέα χρειάζεται να δοθεί στην 

αντικατάσταση λέξεων οι οποίες επαναλαμβάνονται. Αυτές σχετίζονται με την οργάνωση γύρω 

από τον κυρίαρχο άξονα του κειμένου  και την εστίαση στην ακριβολογία (εμπλουτισμός 

λεξιλογίου). Επιπλέον, η αντικατάσταση κοινότυπων λέξεων κρίνεται απαραίτητη. 

Ο συγγραφέας χρειάζεται να εστιάσει στην χρησιμοποίηση των επιθέτων, στην αξιοποίηση των 

συνωνύμων, στη χρησιμοποίηση των σχημάτων λόγου και τέλος στη χρησιμοποίηση του  

διαλόγου, που ζωντανεύει τα πρόσωπα και την ιστορία που εκτυλίσσεται μέσα από την 

αφήγηση. Σε επίπεδο προτάσεων, οι βελτιώσεις σχετίζονται με την οργάνωση κύριων 

προτάσεων, τη χρησιμοποίηση των δευτερευουσών προτάσεων, τη χρησιμοποίηση των 

προσδιορισμών και των προτάσεων σχολιασμού. 
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 Ο αφηγηματικός λόγος  μπορεί να εμπλουτιστεί ιδιαιτέρως μέσω των υποθετικών προτάσεων, 

προτάσεων πρόβλεψης, ερμηνείας και αξιολόγησης της συμπεριφοράς των ηρώων. Το αρχικό 

κείμενο είναι δυνατόν να εμπλουτίζεται μέσω αναφορών σε αντίθετες καταστάσεις. Ακόμη, ο 

συγγραφέας είναι υπεύθυνος για τον έλεγχο της επιλογής ρημάτων και τον καθορισμό του 

χρόνου. Ο συγγραφέας είναι υπεύθυνος να προβεί σε βελτιώσεις, οι οποίες συνδέονται με τις 

παραγράφους ενός κειμένου. Το επίπεδο παραγράφου συνδέεται με τη δομή της παραγράφου, 

την παραγραφοποίηση, την ανάπτυξη ατελών παραγράφων και την μεταξύ τους σύνδεση. 

Σχετικά με το τελευταίο, αναλόγως του κειμενικού είδους, ο μαθητής μπορεί να ενσωματώσει 

λέξεις που συμβάλλουν στη σύνδεση παραγράφων. Η οργάνωση του συνόλου από πληροφορίες 

κατά λογικό τρόπο και σύμφωνα με τα κριτήρια του είδους στο οποίο ανήκει το κείμενο, 

προσδίδει σε αυτό δομή, που αυξάνει τη συνοχή και τη συνεκτικότητα του κειμένου, οι οποίες 

είναι δύο από τις βασικότερες λειτουργίες του ορθού κειμένου. 

Φάση Επιμέλειας Τελικού Κειμένου  

Στο στάδιο της επιμέλειας του τελικού κειμένου πραγματοποιούνται οι τελικές παρεμβάσεις και 

βελτιώσεις σχετικά με γραμματικο-συντακτικές συμβάσεις της γραπτής γλώσσας, και ελέγχουν, 

ειδικότερα την ορθογραφία, τη στίξη, τη σύνταξη και τους χρόνους του κειμένου. Το κείμενο 

γράφεται καθαρά και είναι έτοιμο για να φτάσει στους αποδέκτες του με τρόπο που να 

ικανοποιεί το «συγγραφέα» και να δικαιολογεί την προσπάθεια που κατέβαλε. 

Ορθογραφημένη γραφή 

 Η ορθογραφημένη γραφή αποτελεί μία από τις δυσκολότερες μηχανιστικές δεξιότητες, καθώς 

απαιτεί από τον μαθητή να έχει επίγνωση και να αξιοποιεί τις γνώσεις του για τη γλώσσα και τη 

δομή της περιοεχής της ορθογραφίας. Ο μαθητής χρειάζεται να δομήσει τις δεξιότητες που 

σχετίζονται με  την φωνολογία, τη μορφολογία της λέξης και την κατανόηση των 

συμφραζόμενων (Νικολόπουλος, 2002).  
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Επιπροσθέτως, χρειάζεται να αποκτήσει την επίγνωση των δομικών στοιχείων της γλώσσας και 

να μπορεί να τα αξιοποιεί κατά την συγγραφή. Τα φωνήματα και οι συλλαβές συνιστούν 

στοιχεία χωρίς εννοιολογικό περιεχόμενο, ωστόσο τα μορφήματα και οι λέξεις έχουν 

εννοιολογικό περιεχόμενο. Τα φωνήματα είναι τα διαφοροποιημένα φωνολογικά στοιχεία της 

γλώσσας, υπάρχουν μόνο ως στοιχεία της συγκεκριμένης γλώσσας. Η συλλαβή περιέχει ένα 

φωνήεν ή δίψηφο φωνήεν ή δίφθογγο, των οποίων προηγούνται ή έπονται συνήθως ένα ή δύο 

σύμφωνα και σπάνια τρία. Τα μορφήματα συνιστούν μικρότερες μονάδες σημασιολογικής 

ανάλυσης της γλώσσας ενώ τέλος οι λέξεις είναι η απόρροια της σύνθεσης των μορφημάτων 

(Σπαντιδάκης, 2009).  

Ένας συγγραφέας για να μπορέσει να ανελιχθεί ορθογραφικά, περνά από τις πέντε φάσεις 

ορθογραφημένης γραφής, αξιοποιώντας σε κάθε στάδιο διαφορετική στρατηγική για να 

συγγράψει μία λέξη ή ένα κείμενο. Αυτά τα στάδια είναι τα παρακάτω:  

1) Προεπικοινωνιακή φάση. Εδώ η γραφή του μαθητή δείχνει έλλειψη κατανόησης της λέξης 

και των επινοήσεων της τυπωμένης γραφής. 

 2) Ημιφωνητική φάση. Ο μαθητής προσπαθεί να συνδέσει τον προφορικό λόγο με τη γραφή 

αναφορικά με τη συλλαβή και όχι στο επίπεδο του φωνήματος. 

 3) Φωνητική φάση. Ο συγγραφέας που περνά σ’ αυτή τη φάση, παράγει κείμενα που δείχνουν 

τη σχέση μεταξύ ήχου και συμβόλου. 

 4)Παραδοσιακή φάση. Ο μαθητής αρχίζει να αξιοποιεί τις συμβατικές επιλογές για την 

αναπαράσταση των ήχων και να κάνει χρήση ενός φωνήεντος και μιας συλλαβής.   

5) Σωστή ορθογραφία.  

Ο μαθητής έχει επίγνωση των βασικών κανόνων της ορθογραφίας με την εφαρμογή τους 

(Σπαντιδάκης, 2009). Η επιλογή του κατάλληλου λεξιλογίου συνιστά το βασικότερο 

χαρακτηριστικό ενός επικοινωνιακού και αποτελεσματικού κειμένου. Όμως, εντοπίζεται 

διαφορά μεταξύ του προφορικού και το γραπτού λόγου των μαθητών (Czerniewska, 1992). Η 

παραγωγή του προφορικού λόγου συντελείται μέσω ενός  συγκεκριμένου χρονικού και χωρικού 

πλαισίου που διευκολύνει την επικοινωνία, με την έννοια ότι μπορεί να αξιοποιηθεί ένα πιο 

απλουστευμένο λεξιλόγιο και έννοιες που δείχνουν χωροχρόνο.  
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Όμως, στην επικοινωνία μέσα από τον γραπτό λόγο, η γραφή και η ανάγνωση είναι 

ετεροχρονισμένες. Αυτό σημαίνει ότι οι χρησιμοποιούμενες λέξεις, ενώ στο προφορικό λόγο 

έχουν την ίδια σημασία για ομιλητή και ακροατή, όταν αξιοποιηθούν στο γραπτό λόγο δεν 

εκφράζουν το ίδιο πράγμα. Οι λέξεις στο γραπτό λόγο έχουν διαφορετική σημασιολογική αξία 

στο πλαίσιο μιας ετεροχρονισμένης επικοινωνίας (Σπαντιδάκης, 2009). Τα παραπάνω 

αποδεικνύουν την αναγκαιότητα της ορθής χρήσης του λεξιλογίου στην παραγωγή γραπτού 

λόγου. 

 

Σχήμα 2: Στάδια ανάπτυξης στην παραγγή γραπτού λόγου  (Σπαντιδάκης, 2009) 

2.2 Ο ρόλος της κειμενικής δομής 

Η ενηµερότητα της κειµενικής δοµής κατέχει σπουδαίο ρόλο στη επιτυχηµένη παραγωγή 

γραπτού λόγου, αλλά και στην κατανόησή του,  κάτι που επιβεβαιώνεται από πολλές έρευνες 
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(Englert et al.,1991). Η διαδικασία διδασκαλίας της δοµής των κειμένων καλλιεργεί τον έλεγχο 

της διαδικασίας για την σύνθεση του κειµένου, καθώς αυξάνει την επίγνωση των στοιχείων της 

δομής και τη σκοπιµότητα του κάθε κειµενικού είδους. Ακόμη, έχει θετική επίδραση στην 

οργάνωση του κειµένου και την ευρύτερη ποιότητα.  

Οι Hayes και Flower (1981), επισημαίνουν ότι μια από τις σημαντικές προϋποθέσεις για τη 

δημιουργία ενός οργανωµένου, συνεκτικού και µε ενδιαφέρουσα πλοκή ενός κειµένου είναι η 

διδασκαλία της διαδικασίας παραγωγής  γραπτού λόγου, που πρέπει να είναι συνδυασμένη µε 

την ευαισθητοποίηση των µαθητών στη δοµή του κειµένου. Οι Miller και Kraft (2002) τόνισαν 

στην ερευνητική τους μελέτη ότι η διδασκαλία µαθητών, στη διάκριση των δοµικών στοιχείων 

του κειµένου, βελτίωσε τα παραγόµενα κείµενά τους, αφού περιελάµβαναν δοµικά στοιχεία και 

σχετικές με το κείμενο πληροφορίες. 

 Ομοίως, η Danoff και τόνισε πως υπάρχει σχέση με την ενηµερότηταςςτης δοµής των κειμένων 

και την ποιότητα του γραπτού λόγου. Η παρέµβασή τους είχε ως στόχο υη διδασκαλία της δοµής 

του αφηγηµατικού κειµένου µε τη χρησιμοποίηση  ενός μνημονικού βοηθήµατος, που 

υπενθύµιζε στους µαθητές τα δοµικά στοιχεία του είδους της αφήγησης. Η παρέµβαση κατείχε 

αυθετικό αντίκτυπο στην ποιότητα των παραγόµενων γραπτών κειμένων των µαθητών, αφού 

αυξήθηκαν και βελτιώθηκαν οι περιγραφές των στοιχείων της δομής και της έκτασης. 

2.3 Ο ρόλος της ορθογραφίας 

 Η γραφή προϋποθέτει την ύπαρξη δεξιοτήτων που επιτρέπουν στο παιδί να εκφράσει τις ιδέες 

και τα συναισθήµατά του σε ορθή, σύµφωνα µε το συµβολικό σύστηµα της γραπτής γλώσσας, 

µορφή. Αυτή η γραπτή µορφή των λέξεων, που ακολουθεί κάποιους κανόνες είναι η 

ορθογραφία. Η λέξη ορθογραφία στην καθηµερινή γλωσσική χρήση σηµαίνει κυρίως ορθή 

γραφή των θεµάτων και των καταλήξεων των λέξεων. ∆ηλαδή ορθή γραφή κυρίως των 

φωνηµάτων (e), (i), (o) στα διάφορα γλωσσικά περιβάλλοντα όπου εµφανίζονται (Γκότοβος, 

1992). 

 Η ορθογραφηµένη γραφή αφορά στην καταγραφή των φθόγγων µε τυποποιηµένους κανόνες 

(∆ηµητρίου, 1994), δηλαδή στη σχέση µεταξύ ήχων και γραµµάτων, στην ανάκληση της 

µορφής του γράµµατος και στην αναπαράσταση του µε την επιλογή του σωστού γράµµατος 

όταν δεν είναι αυτόµατη η σχέση µεταξύ ήχου και γράµµατος, όπως και στην οµαδοποίηση των 
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γραφηµάτων σύµφωνα µε συγκεκριµένους κανόνες έτσι ώστε να δηµιουργεί καινούριες λέξεις. 

Αν κάθε γράφηµα αναπαριστούσε ένα φώνηµα, η ορθογραφία θα ήταν αρκετά απλή και θα 

σχετιζόταν απλά και µόνο µε τη µάθηση των γραµµατικών κανόνων. τα πράγµατα ωστόσο δεν 

είναι τόσο απλά, ούτε στα ελληνικά ούτε και σε άλλες γλώσσες. Για να γράψει ορθογραφηµένα 

το παιδί θα πρέπει επιπλέον να είναι ικανό να διαβάζει τη λέξη, να κατέχει το χειρισµό των 

φωνηµάτων, να εφαρµόζει φωνηµικές γενικεύσεις, να οπτικοποιεί τη λέξη και να χρησιµοποιεί 

την κινητική δεξιότητα γράφοντας τη λέξη (Lerner, 1981). 

 Η απόκτηση των δεξιοτήτων γραφής και ορθογραφίας έχει αναπτυξιακό χαρακτήρα και 

ολοκληρώνεται σταδιακά σύµφωνα µε τα εξής πέντε στάδια (Roskos & Vukelich, 2006). Το 

στάδιο της προφωνητικής ορθογραφίας, το στάδιο της φωνητικής ορθογραφίας, το στάδιο της 

ονοµασίας των γραµµάτων, το στάδιο της µεταβατικής ορθογραφίας και το στάδιο της 

παραγωγικής ορθογραφίας. Στο στάδιο της προφωνητικής ορθογραφίας τα παιδιά γράφουν 

κάνοντας ζωγραφιές ή γράµµατα χωρίς νόηµα, ενώ στη συνέχεια κατά τη φωνητική ορθογραφία 

αρχίζουν να αντιλαµβάνονται τη σχέση των γραµµάτων µε τους ήχους των λέξεων. Στο στάδιο 

της ονοµασίας των γραµµάτων αναπτύσσεται µια σταθερή γνώση των γραµµάτων ως 

αντιπροσωπευτικών των ήχων. 

 Στη µεταβατική ορθογραφία τα παιδιά χειρίζονται καλά τα περισσότερα γράµµατα και 

καταλαβαίνουν κάποιους ορθογραφικούς κανόνες. Επίσης, είναι σε θέση να γνωρίζουν ποιο 

µέρος του γραπτού τους είναι ορθογραφηµένο και ποιο είναι λάθος. Σε αυτή τη φάση αρχίζει η 

εµφάνιση µεταγνωστικών δεξιοτήτων στην ορθογραφία. Η παραγωγική ορθογραφία 

χαρακτηρίζεται από σωστό χειρισµό των ορθογραφικών κανόνων και ιδιαίτερα την απόκτηση 

της ιστορικής ορθογραφίας. Τα παιδιά γράφουν ορθογραφηµένα, ενώ τα λάθη που µπορεί να 

κάνουν σχετίζονται µε πολύ συγκεκριµένα στοιχεία, κυρίως ιστορικής ορθογραφίας. Η 

παραγωγική ορθογραφία απαιτεί την εµπέδωση και το συντονισµό γνωστικών, µεταγνωστικών 

και γλωσσικών διαδικασιών και συνδέεται άµεσα µε την παραγωγή γραπτού λόγου.  

Σε γλωσσολογικό επίπεδο η παραγωγή γραπτού λόγου συνδέεται µε την κατανόηση κανόνων σε 

ότι αφορά την φωνολογική, την µορφολογική και συντακτική ανάλυση των λέξεων καθώς και 

στην κατανόηση και τη σύνθεση ενός συνεχούς κειµένου (Ευκλείδη, 1999). Η ορθογραφηµένη 

γραφή αποτελεί µεγάλο πρόβληµα για πολλούς µαθητές και ιδιαίτερα γι' αυτούς που 

αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες (Mercer & Mercer, 1998). Έρευνες δείχνουν ότι ο 
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µαθητής-συγγραφέας πρέπει να δοµήσει δεξιότητες που αφορούν τη φωνολογία, τη µορφολογία 

των λέξεων και την κατανόηση των συµφραζόµενων (Νικολόπουλος, 2002).  

Επιπλέον, θα πρέπει να αποκτήσει επίγνωση των δοµικών στοιχείων της γλώσσας (φωνήµατα, 

µορφήµατα, συλλαβές, λέξεις), τα οποία χρειάζεται να µπορεί να χρησιµοποιεί άνετα και 

γρήγορα όταν γράφει. τα φωνήµατα και οι συλλαβές αποτελούν στοιχεία χωρίς εννοιολογικό 

περιεχόµενο, ενώ τα µορφήµατα και οι λέξεις έχουν εννοιολογικό περιεχόµενο. Ένας αρχάριος 

µαθητής-συγγραφέας κατά την παραγωγή του προφορικού λόγου σχηµατίζει λέξεις κάνοντας 

χρήση της φωνολογικής δοµής της γλώσσας χωρίς δυσκολίες. ∆υσκολεύεται όµως περισσότερο 

στο ίδιο έργο κατά την παραγωγή γραπτού λόγου. Εκτός όµως από τους φωνολογικούς κανόνες 

ο µαθητής θα πρέπει να µάθει να χειρίζεται µε επάρκεια και τους και τους µορφολογικούς 

κανόνες της γλώσσας (Moats, 1991).  

Τα µορφήµατα αποτελούν τις µικρότερες µονάδες σηµασιολογικής ανάλυσης της γλώσσας. 

Μπορεί να είναι λέξεις, αλλά κυρίως είναι είτε προθέµατα είτε επιθέµατα είτε καταλήξεις 

λέξεων. Ο συνδυασµός των µορφηµάτων βοηθά το µαθητή να συνθέσει άπειρες λέξεις. Τα 

γραπτά των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες, συγκρινόµενα µε αυτά των συµµαθητών τους, 

παρουσιάζουν σοβαρές ελλείψεις στη µορφολογική επίγνωση και συχνά κάνουν θεµατικά και 

καταληκτικά λάθη (Mercer & Mercer, 1998). Αυτό επηρεάζει αρνητικά την ικανότητα 

επικοινωνίας µέσω του γραπτού λόγου, το αυτοσυναίσθηµα του µαθητή αλλά και την ποιότητα 

του παραγόµενου κειµένου.  

Αντικείµενο ερευνών έχει αποτελέσει και η σχέση της ορθογραφίας µε τον προφορικό λόγο. 

Βέβαια η επιρροή της γλωσσικής ανάπτυξης του παιδιού στην κατάκτηση των δεξιοτήτων 

χειρισµού του γραπτού λόγου (ανάγνωση, γραφή, ορθογραφία) έχει επισηµανθεί εδώ και 

δεκαετίες από πλήθος ερευνών. Το νέο στοιχείο που εξετάζεται είναι η επίδραση που ασκεί η 

ανάπτυξη της ορθογραφικής δεξιότητας στη διαµόρφωση και αντίληψη του προφορικού λόγου. 

Όπως φαίνεται, κατά την εκµάθηση της ορθογραφίας αναπτύσσονται σε µεγάλο βαθµό 

ικανότητες πρόσληψης και επεξεργασίας του προφορικού λόγου και γενικότερα επηρεάζεται η 

εξέλιξη του συστήµατος επεξεργασίας πληροφοριών από το παιδί. 
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2.4 Σύνδεση παραγωγής γραπτού λόγου & κατανόηση 

Όπως αναφέρθηκε η διαδικασία γραφής είναι εξαιρετικά σύνθετη και καθιστά αναγκαία τη 

συµπερίληψη δεξιοτήτων και διεργασιών, όπως η εργαζόµενη µνήµη, προσοχή, γραφοκινητικές 

δεξιότητες. Απαιτεί επίσης θετική στάση από το µαθητή και «επαρκή διδασκαλία». Η 

εκπαίδευση στη γραφή στα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες ενσωµατώνεται συνήθως στο 

πρόγραµµα ανάγνωσης και κατανόησης της ανάγνωσης, ανεξάρτητα από τη φιλοσοφία που έχει 

υιοθετηθεί. Η ορθογραφία έχει κυρίως ενσωµατωθεί στα προγράµµατα φωνολογικής επάρκειας, 

ενώ η γραπτή έκφραση συµπεριλαµβάνεται και διδάσκεται σε συνδυασµό µε τα προγράµµατα 

κατανόησης. Ο τομέας της γνωστικής ψυχολογίας και η θεωρητική προσέγγιση του 

εποικοδοµισµού, με επίκεντρο τον ενεργητικό ρόλο του αναγνώστη, που δοµεί το νόηµα του 

κειµένου µέσα από τη συναλλαγή µαζί του, µετατόπισε το ενδιαφέρον των ερευνητών στις 

παρόµοιες γνωστικές διεργασίες του αναγνώστη και του συγγραφέα κατά τη διάρκεια 

κατασκευής νοήµατος. Εστίαση δόθηκε στις κοινές στρατηγικές, όπως ο σχεδιασµός, η 

στοχοθεσία, η ενεργοποίηση της προγενέστερης γνώσης, η διεξαγωγή υποθέσεων και η 

διατύπωση αυτοερωτήσεων (Olson, 2006). 

 Η θεωρία του εποικοδοµισµού αντιµετώπισε την παραγωγή γραπτού λόγου και την κατανόηση 

ως διαδικασίες επίλυσης προβλήµατος, τονίζοντας τον ενεργό ρόλο του µαθητή στην κατασκευή 

του νοήµατος και υπογραµµίζοντας την επιρροή των προηγούµενων εµπειριών του, του 

πλαισίου και του κειµένου (Langer & Flihan, 2000). Το κίνηµα της ολιστικής προσέγγισης της 

γλώσσας υποστήριξε πως η κατάκτηση της ανάγνωσης και της γραφής αποτελούν αναπόσπαστο 

κοµµάτι της γενικότερης γλωσσικής ανάπτυξης του παιδιού και δοµούνται πάνω στο προφορικό 

λόγο.  

Ερευνητικές μελέτες από τον τομέα της Ανάλυσης Λόγου (Discourse Analysis), όπως των 

Gumperz (1982) και Heath (1983) κατέδειξαν ότι τα παιδιά, όταν έρχονται στο σχολείο, έχουν 

ήδη διαµορφώσει κάποιους κειµενικούς µηχανισµούς υπό την επίδραση ενός συγκεκριµένου 

κοινωνικού περιβάλλοντος, που αφορούν κυρίως τη χρήση της γλώσσας για την παραγωγή 

προφορικού κειµένου (Κωστούλη Τρ., 1997).  
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Η σχέση της παραγωγής γραπτού λόγου και της κατανόησης ερµηνεύτηκε µέσα από διάφορες 

προσεγγίσεις. Σύµφωνα µε τη προσέγγιση της αµοιβαίας γνώσης και των γνωστικών διεργασιών 

οι αναγνώστες και συγγραφείς διαθέτουν τέσσερα είδη γνώσης:  

 Μεταγνώση: Οι αναγνώστες και οι συγγραφείς είναι ενημερωμένοι για το σκοπό και τις 

λειτουργίες της κατανόησης και της παραγωγής γραπτού λόγου, αλλά και για την 

αλληλεπίδραση µεταξύ τους.  

 Προγενέστερη γνώση: "Κουβαλούν" αυτή τη γνώση και τη χρησιµοποιούν στη σύνθεση 

του νοήµατος του κειµένου.  

 Γνώση για τα χαρακτηριστικά του κειµένου: Οι αναγνώστες και συγγραφείς είναι 

ενήµεροι για τη δοµή του κειµένου και την οργάνωσή του βάσει αυτής.  

 ∆ιαδικαστική γνώση: Αυτή αναφέρεται στη γνώση, τόσο σε αυτοµατοποιηµένες, όπως η 

ανάκληση περιεχοµένου από µνήµης, όσο και σε εµπρόθετες στρατηγικές, όπως η 

διατύπωση υποθέσεων, επιλογή, οργάνωση και σύνθεση πληροφοριών (Fitzgerald & 

Shanaham, 2000). Το θεωρητικό υπόβαθρο της σχέσης της παραγωγής γραπτού λόγου 

και της κατανόησης µετουσιώθηκε σε επιτυχηµένες διδακτικές πρακτικές.  

Ο Sinatra και οι συνεργάτες του (1994), δίδαξαν την κειµενική δοµή µε τη χρήση νοητικών 

χαρτών στην κατανόηση και στην παραγωγή γραπτού λόγου. Οι µαθητές διάβαζαν κείµενα και 

απαντούσαν στις ερωτήσεις κατανόησης µε τη δηµιουργία χάρτη ιστορίας, ο οποίος τους 

κατηύθυνε να εντοπίσουν τη κεντρική ιδέα, να αντιληφθούν τις σχέσεις και την αλληλουχία των 

γεγονότων στο κείµενο. Τέλος χρησιµοποιούσαν το χάρτη της ιστορίας για να συνθέσουν δικά 

τους κείµενα. Το πρόγραµµα βελτίωσε την συγγραφική ικανότητα, καθώς και τη στάση 

απέναντι στη διαδικασία της παραγωγής γραπτού λόγου, κυρίως των αδύναµων µαθητών της 

πειραµατικής οµάδας, συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου. 
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Κεφάλαιο 3ο : Γνωστικά μοντέλα παραγωγής λόγου 

3.1 Το μοντέλο των Flowers & Hayes  

Οι Flowers & Hayes δημιούργησαν και οικοδόμησαν ένα είδος μη γραμμικού μοντέλου 

παραγωγής του γραπτού λόγου, που συντίθεται από τρία σημαντικά στοιχεία (Ματσαγγούρας, 

2001). Το πρώτο στοιχείο είναι το περιβάλλον εργασίας, που περιέχει το σύνολο των 

εξωτερικών στοιχείων, όπωςτο κίνητρο, ο λόγος συγγραφής ενός κειμένου και το παραγόμενο 

κείμενο. Το δεύτερο στοιχείο είναι η μακρόχρονη μνήμη του συγγραφέα, η οποία συνιστά πηγή 

κάθε γνώσης και πληροφορίας, σχετικά με το κείμενο αλλά και το ακροατήριο που απευθύνεται 

το κείμενο. 

Πιο αναλυτικά, το πλήθος των πληροφοριών αποθηκεύεται ως σημασιολογικά σχήματα, 

ενσωματώνοντας τις πληροφορίες στην προϋπάρχοσα γνώση ή καταργώντας αυτήν που είναι 

λαθεμένη. Η χρήση των οργανωτικών πληροφοριών στοχεύει στον σχεδιασμό, την οργάνωση 

και την δυνατότερη παραμονή κάθε πληροφορίας, έχοντας απεριόριστό είδος χωρητικότητας. 

Συγκεκριμένα, η μακροπρόθεσμη μνήμη, διαθέτει οι πληροφορίες αποθηκεύονται με τη μορφή 

σημασιολογικών σχημάτων, ενσωματώνονται στην ήδη υπάρχουσα γνώση ή την καταργούν, εάν 

αυτή θεωρηθεί λανθασμένη.  

Οργανωτικές στρατηγικές χρησιμοποιούνται με σκοπό την οργάνωση, τη χρήση και τη 

μεγιστοποίηση της παραμονής των πληροφοριών στο πεδίο αυτό, του οποίου η χωρητικότητα 

θεωρείται απεριόριστη. Η μακροπρόθεσμη μνήμη, στο πλαίσιο της συγγραφής, φέρει τη 

δηλωτική και διαδικαστική γνώση του αντικειμένου. Επιπλέον, εμπεριέχει τη μεταγνώση, που 

μπορεί να εμφανιστεί κατά τη συγγραφή (για παράδειγμα «γνωρίζω ότι είμαι αδύναμος στην 

ορθογραφία γι 'αυτό πρέπει να ξαναδιαβάσω προσεκτικά ό,τι έχω γράψει»), τα οργανωτικά 

σχεδιαγράμματα. 

Το σύνολο των αναμνήσεων από προηγούμενες εμπειρίες που τα υποκείμενα διαθέτουν μπορούν 

να αξιοποιηθούν. Ακόμη, η διαδικασία της συγγραφής, που περιέχει κάθε γνωστική διαδικασία 

λαμβάνει χώρα στην διάρκεια της παραγωγής γραπτού λόγου. Το σύνολο αυτών των 

διαδικασιών περιλαμβάνει, τον σχεδιασμό, την μεταφορά, την αναθεώρηση με την συμβολή του 

εκτελεστικού ελέγχου (Ιορδανίδου & Φτερνιάτη, 2000). 
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 Πέρα των μη γραμμικών στοιχείων που έχουν αναφερθεί, οι Hayes & Flowers  συνθέτουν  την 

συγγραφική διαδικασία σε τρία σημαντικά στάδια, το πρώτο είναι το προσυγγραφικό, το 

δεύτερο το συγγραφικό και τέλος το μετασυγγραφικό. Κάθε στάδιο παρουσιάζεται όπως έχει 

εφαρμοστεί στος μαθητές για την παραγωγή γραπτού λόγου (Ματσαγγούρας, 2001).  

Έτσι, στο προσυγγραφικό στάδιο ο εκπαιδευτικός και ο μαθητής,  συνεργάζονται για την 

επεξεργασία αυθεντικών κειμένων, στο επίπεδο της νοηματικής ανάλυσης, αλλά και των 

γλωσσικών μέσων που αξιοποιούνται. Πιο αναλυτικά, μέσα από τα  αυθεντικά κειμένα ο 

μαθητής καλείται να συνδέσει την πρόθεση του συγγραφέα αξιοποιώντας γλωσσικά μέσα για 

την επίτευξη αυτού του σκοπού, αναλόγως του κειμενικού είδους (Ιορδανίδου & Φτερνιάτη, 

2000).  

Επιπλέον, σε αυτό το στάδιο δίνεται έμφαση στα στοιχεία υπερδομής των κειμένων, που 

μετέπειτα λειτουργούν ως οδηγός για την παραγωγή κειμένων διαφορετικών ειδών των 

μαθητών. Ακόμη, ο μαθητής οργανώνει και καταγράφει κάθε συλλογισμό και  ιδέα 

δημιουργώντας ένα πλάνο που θα αξιοποιήσει για το επόμενο στάδιο (Ματσαγγούρας, 2001).  

Στη διάρκεια του συγγραφικού στάδιου ο μαθητής ακολουθεί το σχεδιάγραμμα που 

δημιούργησε στο προηγούμενο επίπεδο, ώστε να συγγράψει ένα πρώτο κείμενο. Στη συγγραφή 

της πρώτης μορφής του κειμένου ο μαθητής οφείλει να λαμβάνει υπόψη τόσο τις γενικές 

γνώσεις για την παραγωγή κειμένου, όπως   η γλωσσική συνοχή, ησυνεκτικότητα, η σαφήνεια 

των νοημάτων, όσο και τις ειδικές, σχετικά με το είδος του κειμένου το οποίο συντάσσει 

(Ματσαγγούρας, 2001). Στο μετασυγγραφικό στάδιο, ο μαθητής χρησιμοποιεί το σύνολο των 

τεχνικών της αυτοβελτίωσης και της αυτοαξιολόγησης των κειμένων που έχει δημιουργήσει 

(Ιορδανίδου, 2006).  

Όμως, σε αυτό το μοντέλο γίνεται αναφορά στο ρόλο της μακρόχρονης μνήμης, που σχετίζεται 

με τις αποθηκευμένες πληροφορίες και γνώσεις στο νου του συγγραφέα. Δεν γίνεται αναφορά 

στην βραχύχρονη μνήμη, καθώς την περίοδο εκείνη η μελέτη της ήταν σε αρχικό στάδιο 

(Baddeley & Hitch, 1974. Baddeley, 1986). Ακόμη, το μοντέλο σχεδιάστηκε βάσει της 

ανάλυσης κειμένων ενήλικων συγγραφέων. Συνεπώς, αναφέρεται μόνο σε ενήλικους 

συγγραφείς, που έχουν διδαχθεί πώς να οριοθετούν τους στόχους, να μεταφέρουν τις νοητικές 

αναπαραστάσεις τους και να τις ελέγχουν. Στα παιδιά η διαδικασία ακολουθεί διαφορετική 
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εξέλιξη, καθώς χρειάζεται να καθοδηγούνται από κάποιον ενήλικα και να διδαχθούν τη 

διαδικασία παραγωγής ενός γραπτού κειμένου. 

Αυτό το είδος μοντέλου είναι μη γραμμικό βάσει του οποίου οι διαδικασίες, οι οποίες 

συντελούνται κατά τη πράξη της σύνθεσης δεν ακολουθούν μία σειρά, αλλά είναι κυκλικές και 

μπορούν να επαναληφθούν. Παρουσιάζει μια διαδικασία, η οποία διαθέτει ιεραρχική οργάνωση 

και αναγνωρίζει πολλές ενσωματωμένες σε αυτή επιμέρους διαδικασίες. Αυτό επιτρέπει στο 

μοντέλο να διαθέτει ευελιξία και ισχυρότητα. Σπουδαίο ρόλο αποκτά ο σχεδιασμός, που δεν 

συνιστά μία απομονωμένη διαδικασία που συμβαίνει μόνο στην αρχή της σύνθεσης, αλλά μία 

ξεχωριστή διαδικασία, η οποία αξιοποιείται διαρκώς.  

Ακόμη, η στοχοθεσία που υπάγεται στον σχεδιασμό αποκτά μεγάλη σημασία, καθώς εδώ οι 

στόχοι δεν αναφέρονται μόνο σε πλάνα και στόχους που μπορούν να εξαχθούν από τη 

μακροπρόθεσμη μνήμη, αλλά σε στόχους που συνθέτονται, αναπτύσσονται και αναθεωρούνται 

με τις διαδικασίες που παράγονται και οργανώνονται οι καινούργιες ιδέες, από τον ίδιο τον 

συγγραφέα κατά την σύνθεση του κειμένου. 

Ειδικότερα, με την προσεχτική ανάγνωση του γραπτού τους λόγου διορθώνει και αξιολογεί το 

τελικό κείμενο και την μορφή που έχει συνθέσει. Ο έμπειρος συγγραφέας συχνά αναπτύσσει 

περίτεχνα το κείμενο, το περιεχόμενο, που χρειάζεται μια εξελιγμένη ικανότητα στοχεύοντας 

στην λύση των προβλημάτων, με προϋπόθεση πως ο έμπερος  συγγραφέας χρειάζεται να  να 

διαμορφώνει τις γνώσεις του, με τον μετασχηματισμό και την παραγωγή  του κειμένου από την 

αρχική μορφή. Ωστόσο, ο αρχάριος συγγραφέας λαμβάνει μια απλή, φυσική προσέγγιση στην 

διαδικασία σύνθεσης των κειμένων, υιοθετώντας την προσέγγιση της αφήγησης με το 

περιεχόμενο να δημιουργείται μέσα από την συσχέτιση (Apple, 2005). 

 Μέσα από την σύγκριση προκύπτει πως οι αρχάριοι συγγραφείς περιορίζονται στο είδος της 

αφηγηματικής γνώσης, που λειτουργεί με αρνητικό τρόπο στις παραγωγικές δεξιότητες, σε 

αντίθεση με τους έμπειρους συγγραφείς που έχουν την δυνατότητα της ελεύθερης κίνησης 

ανάμεσα στην αφήγηση και την μετατροπή των γνώσεων. Η δεξιότητα της επίλυσης ενός 

προβλήματος είναι εκείνη που περιέχει την επεξεργασία κάθε πληροφορίας και της μετατροπής 

τους σε γνώσεις, αναλόγως των απαιτήσεων των κειμένων.  
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Σχήμα 3. Το μοντέλο των Hayes & Flower  

3.2 Αναθεωρημένο Μοντέλο Hayes 

Στο παραπάνω μοντέλο που πρότειναν οι Hayes & Flower (1980) είχε ασκηθεί κριτική κάτι που 

οδήγησε τον Hayes (1996) να πραγματοποιήσεη την αναθεώρηση του μοντέλου ξεχωριστά από 

την Flower. Η δομή του θεωρήθηκε απλή, ενώ η κριτική ασκήθηκε στο ότι πραγματοποιήθηκε η 

παρουσίαση των  γνωσιακών διαδικασιών που λαμβάνουν χώρα, χωρίς να λαμβάνεται υπόψη το 

περιβάλλον στο οποίο πραγματοποιείται η σύνθεση (Σπαντιδάκης, 2010). Συνεπώς, στην 

αναθεώρηση του μοντέλου έχει προστεθεί ο σημαντικός ρόλος που κατέχει η εργαζόμενη μνήμη 

(working memory), αλλά και το περιβάλλον στο οποίο συντελείται η γραπτή διαδικασία.  

Το μοντέλο ξεκινά με το περιβάλλον εργασίας, που διακρίνεται σε κοινωνικό (the social 

environment) και φυσικό (the physical environment). Στο κοινωνικό περιλαμβάνεται το 

ακροατήριο που  απευθύνεται ο συγγραφέας, τους συνεργάτες του καθώς και κείμενα που έχει 

αναγνώσει ή έχει γράψει αναφορικά με το θέμα. Στο φυσικό περιέχεται το ήδη γραμμένο 

κείμενο και το σύνολο των μέσων και των εργαλείων που χρησιμοποιούνται για την παραγωγή 
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γραπτού λόγου. Έτσι, φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον διαφαίνεται να επιδρά το ένα το άλλο 

(Hayes, 1996). 

Αναφορικά, με τον συγγραφέα-συντάκτη καθίσταται φανερό από το μοντέλο του 1996 πως τα 

κίνητρα του που περιέχουν την στοχοθεσία, τη προδιάθεση, τις απόψεις και τις στάσεις, την 

εκτίμηση του κόστους και του οφέλους της παραγωγής του κειμένου έχει δημιουργήσει, έχουν 

αλληλεπίδραση με την περιοχή της εργαζόμενης μνήμης, τη μακροπρόθεσμη μνήμη καθώς και 

με το πλήθος των γνωστικών διεργασιών. Η εργαζόμενη μνήμη κατέχει εξέχουσα σημασία και 

αλληλεπιδρά με τα κίνητρα, τις γνωστικές διεργασίες και τη μακροπρόθεσμη μνήμη. Συντίθεται 

από τη φωνολογική (phonological memory) και τη σημασιολογική μνήμη(semantic memory) και 

την οπτικο-χωρική αναπαράσταση πινάκων και εικόνων (visual/spatial sketchpad) (Kellogg, 

1994).  

Ακόμη, το πλήθος των γνωστικών διεργασιών, το οποίο έχει προταθεί στο μοντέλο του 1980 ως 

σχεδιασμός, μεταφορά και ανασκόπηση έχει αναδιοργανωθεί. Έτσι, ο σχεδιασμός εντάσσεται 

στο διαλογισμό, που περιέχει η λύση προβλημάτων (και ο σχεδιασμός). Τη θέση της μεταφοράς 

λαμβάνει η παραγωγή κειμένου (text production). Η ανασκόπηση περιέχει την ερμηνεία των 

κειμένων (text interpretation), το διαλογισμό (reflections) αλλά και την παραγωγή ιδεών (text 

production). Η διαδικασία λειτουργίας του εκτελεστικού ελέγχου, η οποία έχει αλληλεπίδραση 

με όλες τις γνωστικές διαδικασίες του προηγούμενου μοντέλου, έχουν αντικατασταθεί από την 

λειτουργία της εργαζόμενης μνήμης (Hayes, 1996 & 2006). 
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Σχήμα 4: Αναθεωρημένο μοντέλο Hayes (1996) 

3.3 Το μοντέλο του Hayes (2012) 

Με την συμμετοχή του σε ποικιλία εμπειρικών μελετών και πραγματοποιήσει διάφορες 

προσπάθειες για την διαμόρφωση, ο Hayes (2012) οδηγήθηκε σε μια σταδιακή εξέλιξη της 

σκέψης του, με σκοπό να μπορέσει να αντιπροσωπεύσει με τον καλύτερο δυνατό τρόπο τη 

διαδικασία για την παραγωγή γραπτού κειμένου. Το τελευταίο  μοντέλο εξακολουθεί να έχει 

κάποια χαρακτηριστικά γνωρίσματα του μοντέλου του έτους 1980, όπως  είναι η διάκριση του 

συγγραφέα και του περιβάλλοντος μέσω του οποίου κινείται η εργασία του συγγραφέα και η 

μακροπρόθεσμη μνήμη του, η προσπάθεια για τον προσδιορισμό με χωριστό τρόπο των 



35 
 

διαδικασιών κατά την διάρκεια παραγωγής κειμένου που αλληλεπιδρούν, αλλά και η 

σπουδαιότητα του κειμένου που έχει ήδη παραχθεί (Hayes, 2012). 

 Αυτό το μοντέλο διακρίνεται σε τρία σημαντικά επίπεδα: 

 Το επίπεδο ελέγχου (control level), το οποίο περιέχει τους παράγοντες για την 

κατεύθυνση της διαδικασίας του γραπτού κειμένου. 

  Το επίπεδο διαδικασίας (process level), το οποίο περιέχει το σύνολο των εσωτερικών 

διαδικασιών παραγωγής γραπτού κειμένου και τους περιβαλλοντικούς παράγοντες που 

έχουν επίδραση. 

  Το επίπεδο των πόρων (resource level), το οποίο περιέχει το πλήθος των λειτουργιών 

που είναι αναγκαίες για τη γραπτή παραγωγή κειμένου, αλλά και για πολλές άλλες 

σημαντικές ανθρώπινες δραστηριότητες (Hayes & Olinghouse, 2015).  

Μία από τις αλλαγές που πραγματοποίησε ο Hayes (2012) ήταν πως πραγματοποίησε την 

προσθήκη των κινήτρων (motivation). Ακόμη,  έκανε τροποποίηση τη μορφή του εκτελεστικού 

ελέγχου (monitor), τη διαδικασία σχεδιασμού και τι διαδικασίες για αναθεώρηση με την 

δημιουργία αντίστοιχου  επιπέδου ελέγχου και το επίπεδο διαδικασίας. Όμως, επειδή η 

διαδικασία παραγωγής γραπτού κειμένου των μικρών συγγραφέων είναι διαφορετική από αυτή 

των ενηλίκων. Οι Hayes & Olinghouse (2015) προσαρμόζουν το μοντέλο του 2012, ώστε να 

αντιπροσωπεύει το πλήθος των μικρών και αρχάριων συγγραφέων. 

3.4 Στρατηγικές παραγωγής γραπτού λόγου του Hayes (2011) 

 Μεγάλο ερευνητικό ενδιαφέρον αποκτούν οι τρεις στρατηγικές για την παραγωγή γραπτού 

λόγου οι οποίες είχαν διατυπωθεί από τον Hayes (2011) λίγο πριν το μοντέλο του 2012. Για την 

ανάπτυξη των στρατηγικών ο Hayes στηρίχθηκε στην εναλλακτική προσέγγιση των Bereiter & 

Scardamalia (1985) για τους αρχάριους συντάκτες, που αναφέρθηκε στην προηγούμενη ενότητα. 

Έτσι, προχώρησε στην ανάλυση πληροφοριακών ή επεξηγηματικών κειμένων που γράφτηκαν 

από μαθητές πρώτης έως έκτης τάξης του δημοτικού και διαπίστωσε πως οι μαθητές 

αξιοποιούσαν μία από τις τρεις στρατηγικές που αναφέρονται παρακάτω.  

Κάθε στρατηγική μπορούσε να παράγει μια χαρακτηριστική κειμενική δομή. Θεωρεί τις 

στρατηγικές αυτές ως μορφές της στρατηγικής παράθεσης της γνώσης (knowledge-telling 
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model) των Bereiter & Scardamalia (1985). Είναι μια στρατηγική ευέλικτης εστίασης (flexible-

focus model), τη στρατηγική σταθερού θέματος (fixed topic model) και τη στρατηγική 

ανάπτυξης του θέματος με λεπτομέρεια (topic-elaboration model). Καθεμία από αυτές παράγει 

μια χαρακτηριστική  κειμενική δομή. Οι στρατηγικές διαθέτουν παρακάτω χαρακτηριστικά 

στοιχεία: 

 Το στόχο της γραπτής δραστηριότητας (the writing task). 

 Την διαδικασία που προτείνεται (the proposing process) 

  Τη διαδικασία μεταφοράς (the transcription process)   

 Την απόφαση της λήξη της διαδικασίας (the termination procedure). 

Ειδικότερα, ο στόχος της γραπτής δραστηριότητας αντιπροσωπεύει τους στόχους του συγγραφέα 

για το κείμενο που παράγεται. Μπορεί να είναι στόχοι που έχουν επιλεγεί από τον ίδιο το 

συγγραφέα ή να προέρχονται από την γραπτή δοκιμασία. 

 Οι στόχοι είναι δυνατόν να εμπεριέχουν ένα θέμα ή ένα γεγονός, το κειμενικό είδος καθώς και 

την έκταση του κειμένου. Η συνθετότητα του στόχου του γραπτού κειμένου ποικίλει ανάλογως 

του συγγραφέα. Η προτεινόμενη διαδικασία περιέχει την παραγωγή των ιδεών και τη μετάφραση 

σε άλλη γλώσσα. Στη διαδικασία μεταφοράς ο συγγραφέας παράγει το γραπτό κείμενο που 

αντιστοιχεί στα σχόλια που προηγούνται και η απόφαση λήξης της διαδικασίας είναι η μέθοδος 

που αξιοποιεί ο συγγραφέας για να αποφασίσει πότε το κείμενο έχει ολοκληρωθεί.  

Βάσει του Hayes (2011), η απόφαση αυτή στα παιδιά που είναι αρχάριοι συντάκτες συνδέεται με 

το γεγονός ότι ή έχουν έλλειψη ιδεών και δεν έχουν κάτι άλλο να γράψουν ή ότι δεν έχουν 

κάποιο κίνητρο που να τους ωθεί να συγγράψουν. Η στρατηγική της ευέλικτης εστίασης (focus-

flexible model) έχει σχεδιαστεί για τη δημιουργία κειμένων με αλυσιδωτή δομή.  

Οι «αλυσίδες», όπως έχουν διατυπωθεί από την Fuller (1995), είναι ένα υποσύνολο από δομές 

είναι δυνατόν να παραχθούν από τη στρατηγική αυτή. Η διαφορά των απόψεων των Fuller 

(1995) και  Hayes (2011) είναι ότι στην πρώτη περίπτωση οι διαδοχικές προτάσεις ενός 

κειμένου δεν έχουν το ίδιο θέμα κάτι που δεν ισχύει στη δεύτερη περίπτωση, καθώς οι 

διαδοχικές προτάσεις κάποιες φορές μπορεί να έχουν το ίδιο θέμα. Σύμφωνα με την στρατηγική 

αυτή, στην αρχή ενός γραπτού, η εστίαση του συγγραφέα δέχεται έντονη επιρροή από το στόχο 

παραγωγής γραπτού κειμένου.  
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Ωστόσο, όταν ξεκινήσει η διαδικασία της γραφής, η εστίαση της προσοχής του θα επηρεαστεί 

από σχόλια που ο συγγραφέας κάνει αναφορικά με την εστίαση. Συνεπώς, το θέμα κάθε 

πρότασης μπορεί να είναι το θέμα της προηγούμενης  ή το σχόλιο του συγγραφέα για το θέμα 

της προηγούμενης πρότασης. Τα γραπτά κείμενα που παράγονται με αυτή τη στρατηγική έχουν 

έλλειψη σφαιρικής εστίασης.  

Αρχίζουν με ένα ορισμένο θέμα, αλλά οι επόμενες κύριες προτάσεις είναι να αλλάξουν το θέμα, 

όταν η προσοχή του συγγραφέα συλλαμβάνεται από το σχόλιο της προηγούμενης κύριας 

πρότασης (Hayes, 2011 & 2012). Έτσι, σε αυτή την πιο απλή στρατηγική, οι συγγραφείς 

αρχίζουν με το σχολιασμό του θέματος, αλλά σύντομα ξεκινούν να σχολιάζουν τα σχόλια παρά 

το θέμα που τους έχει δοθεί (Hayes & Olinghouse, 2015). Το θέμα μπορεί να αλλάξει από τη μία 

πρόταση στην επόμενη 

Η στρατηγική της λεπτομερούς ανάπτυξης (topic-elaboration model) του θέματος θεωρείται η 

συνθετότερη όλων. Αυτή περιέχει τρεις διαδικασίες, οι οποίες αλληλεπιδρούν μεταξύ τους και 

επιτρέπουν σε κάθε συγγραφέα να εισάγει επιμέρους θέματα αναφορικά με την  ανάπτυξη ενός 

κειμένου. Όπως  διαφαίνεται και  παρακάτω οι διαδικασίες αυτές είναι: 

α. Η απόφαση του συγγραφέα για επεξεργασία του θέματος (Elaboration decision box).  

β. Η απόφαση για την ανάπτυξη του θέματος (Topic Done). 

 γ. Η απόφαση να εστιάσει ο συγγραφέας την προσοχή του αλλούTopic Stack).  

Η τελευταία διαδικασία κάνει διαφορετική τη στρατηγική αυτή από τη στρατηγική σταθερού 

θέματος, όπου ο συγγραφέας επικεντρώνεται σε ένα μόνο θέμα. Συνεπώς ο συγγραφέας έχει την 

επιλογή να εστιάσει και σε άλλα διακριτά θέματα. Αυτή η στρατηγική ξεκινά με ένα στοιχείο για 

το κύριο θέμα, που αντιμετωπίζεται σαν τρέχον θέμα σχολιασμού. Όταν ο συγγραφέας 

αποφασίζει να εισάγει το επιμέρους θέμα αυτό τοποθετείται τώρα στην επιφάνεια και 

μετατρέπεται σε τρέχον θέμα ωθώντας το κύριο θέμα παρακάτω (Hayes, 2011 & 2012).  

Η ειδοποιός διαφορεά της στρατηγικής αυτή από τις άλλες δύο, εντοπίζεται στην αξιολόγηση 

και στα σχόλια του συγγραφέα για την ορθή διαμόρφωση του κειμένου. Βάσει του Hayes 

(2011), η απόφαση να περιληφθεί σε αυτή τη στρατηγική η ορθή διαμόρφωση συνιστά 

απάντηση στην παρατήρηση ότι η ανασκόπηση αναπτύσσεται με αργό ρυθμό στους μικρούς 
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συγγραφείς και μπορεί να γίνει πιο σημαντική μετέπειτα στις γυμνασιακές τάξεις. Η στρατηγική 

αυτή διαφέρει πολύ από τις άλλες δύο στο γεγονός ότι συμπεριλαμβάνει δομές για χειρισμό 

επιμέρους θεμάτων. Η Fuller (1995) ονόμασε αυτή τη δομή παραγωγής κειμένου ιεραρχική 

δομή. 

Προκειμένου να θεωρηθούν οι στρατηγικές αυτές εύχρηστα εργαλεία για την κατανόηση της 

παραγωγής γραπτού λόγου των παιδιών, ο Hayes (2011) εξέτασε δύο στοιχεία: την αξιοπιστία 

που χρειάζεται να τις χαρακτηρίζει και τη διαφοροποίηση της αναπτυξιακής καμπύλης 

αναλόγως  της στρατηγικής που θα χρησιμοποιήσει ο συγγραφέας σύμφωνα με την ηλικία του. 

Αναφορικά με την αξιοπιστία οι στρατηγικές αυτές εμφανίζουν ποσοστό 87.2 %. Σχετικά με τις 

αναπτυξιακές αλλαγές στην παραγωγή γραπτού λόγου  ο Hayes (2011) συμπεραίνει τα εξής: 

 Οι στρατηγικές ευέλικτης εστίασης και σταθερού θέματος κάνουν συχνότερα την 

εμφάνισή τους στις μικρότερες τάξεις. 

  Από την έκτη τάξη και μετά φαίνεται να κυριαρχεί η στρατηγική για την λεπτομερή 

ανάπτυξη.  

Οι συγγραφείς, οι οποίοι παράγουν διαφορετικά κειμενικά είδη, έχουν διαθέσιμες και τις 

ποικίλες στρατηγικές σύνθεσης των κειμένων και μπορούν να ανταποκριθούν με καλύτερο 

τρόπο  στις διαφορετικές εκπαιδευτικές διαδικασίες. Σε αυτή την περίπτωση, η διαφοροποίηση 

ανάμεσα στα είδη που ανήκουν στο μοντέλο παράθεσης γνώσης είναι δυνατόν να είναι χρήσιμη 

στους δασκάλους. Στο σημείο αυτό πρέπει να επισημανθεί ότι το είδος των κειμένων των 

μαθητών που είχε αναλύσει ο Hayes (2011) αναφέρεται με τον όρο expository text που 

αποδίδεται ως πληροφοριακά ή επεξηγηματικά κείμενα (Donovan, 2001, Fuller, 1995).  

Σε αντίστοιχη ερευνητική τους ο Berninger (1990), αξιοποιούν τον ίδιο όρο. Ο όρος αυτός 

αναφέρεται στα σχέδια, στα πρότυπα που χρησιμοποιεί ο συντάκτης ενός κειμένου με στόχο την 

παρουσίαση των ιδεών του και να επιτύχει έναν ιδιαίτερο σκοπό (Horowitz,1985). Μία άλλη 

κατηγοριοποίηση που προτείνεται  (Englert & Hiebert, 1984) Για τον όρο αυτό είναι ότι ο όρος 

expository text ή expository text structure περιλαμβάνει τις εξής βασικές δομές:  

 Κείμενα που παρουσιάζουν ένα πρόβλημα και τη λύση του (cause and effect) 

  Περιγραφικά πληροφοριακά κείμενα (description) (περιγραφή) 

 Κείμενα σύγκρισης και αντίθεσης (comparison and contrast) 
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  Κείμενα περιγραφής μιας διαδικασίας (sequence) 

 Κείμενα περιγραφής μιας σειράς από γεγονότα (enumeration). 

Η αίσθηση της αποτελεσματικότητας την οποία διαθέτουν οι μαθητές για την γραπτό τους λόγο 

βάσει ευρημάτων ερευνών είναι συνδεδεμένη με τα ακαδημαϊκά τους αποτελέσματα (Pajares & 

Valiente, 2006). Η έννοια αποτελεσματικότητα βάσει της κοινωνικογνωστικής θεωρίας του 

Bandura (1996 & 1997) είναι αναφερόμενη στις πεποιθήσεις σχετικά με τις ικανότητες κάποιου 

να μαθαίνει ή να πραγματοποιεί συμπεριφορές σε καθορισμένα επίπεδα. Αναφορικά με την 

αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας των μαθητών, οι τελευταίοι καθώς πραγματοποιούν 

ακαδημαϊκά έργα και ερμηνεύουν τα αποτελέσματα των προσπαθειών τους, αξιοποιούν τις 

συγκεκριμένες ερμηνείες για να δημιουργήσουν τις πεποιθήσεις ικανότητας και βάσει αυτών 

αναλαμβάνουν δράση σε ανάλογες καταστάσεις (Pajares & Valiante, 2001).  

Συγκριτικά με τους μαθητές, οι οποίοι αμφισβητούν τις ικανότητες τους, εκείνοι που 

αισθάνονται πιο αποτελεσματικοί στην εκμάθηση ή στην εκτέλεση μιας εργασίας συμμετέχουν 

ευκολότερα, εργάζονται σκληρότερα, επιμένουν περισσότερο όταν συναντούν δυσκολίες και 

επιτυγχάνουν ένα υψηλότερο επίπεδο (Schunk, 2003). Η αίσθηση της αποτελεσματικότητας που 

έχουν οι μαθητές έχει επίδραση στην επίδοσή τους στη γραπτή έκφραση βάσει των ευρημάτων 

ερευνών (Pajares, 2003), ενώ τονίζεται η ανάγκη υποστήριξης των μαθητών από τους 

εκπαιδευτικούς στην περιοχή της αυτοαποτελεσματικότητας (Pajares & Valiante, 2006). Τέλος, 

έχει επίδραση στην επιλογή του θέματος, την προσπάθεια, την επιμονή και την επίδοση 

(Bandura, 1996. Pajares & Valiante, 2001. Shunk & Pajares, 2002. Shunk, 2003). 

3.5  Μοντέλο Bereiter & Scardamalia 

Ένα ακόμη μοντέλο παραγωγής γραπτού κειμένου είναι αυτό των Bereiter και Scardamalia 

(1987), το οποίο  λαμβάνει υπόψη την ανάπτυξη του σχεδιασμού της παραγωγής του γραπτού 

λόγου, όσο και την πρόσβαση σε συντακτικό επίπεδο. Έτσι, προκύπτει πως το σύνολο των 

απαιτήσεων στην παραγωγή γραπτού λόγου προσαρμόζεται, με στόχο την σύνθεση κειμένων 

από τον συγγραφέα αναλόγως του επιπέδου, αναφορικά με το περιεχόμενο και την θέση του στο 

κείμενο (Bereiter, 1987).  
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Σύμφωνα με έρευνες, τα παιδιά και οι έφηβοι ανάμεσα στα 9-10 και 15- 16 έτη δεν 

πραγματοποιούν την παραγωγή γραπτού λόγου με τον ίδιο τρόπο, όπως οι εμπειρογνώμονες, 

ανεξαρτήτως της εμπειρίας τους. Για την επισημοποίηση των παρατηρήσεων οι Bereiter και 

Scardamalia δημιούργησαν μέσω της προφορικής μεθόδου ένα είδος πρωτοκόλλου, το οποίο 

αξιοποιείται σε παιδιά και ενήλικα άτομα, ένα είδος  μοντέλου γραπτής παραγωγής λόγου με 

δύο μορφές στρατηγικών της παραγωγής των γραπτών κειμένων (Bereiter, 1987). Οι 

αφηγηματικές γνώσεις διατηρούνται στο μοντέλο ως χαρακτηρισμοί της διαδικασίας μέσα από 

την οποία το περιεχόμενο ανακτάται από την περιοχή της μνήμης και  ενσωματώνεται μέσω της 

διαλεκτικής ανάμεσα στο περιεχόμενο και το ρητορικό χώρο του προβλήματος που 

επικεντρώνεται. 

 Έτσι, στοχεύει στην σύλληψη δύο χαρακτηριστικών της παραγωγής γραπτού λόγου. Αρχικά, 

στην αντανάκλαση του γεγονότος πως οι ιδέες εκπροσωπούνται όχι απλά ως μια μορφή των 

γνώσεων του συγγραφέα στο περιεχόμενο αλλά και από την πλευρά της ρητορικής λειτουργίας  

τους μέσα στο κείμενο (Bereiter, 1987). Έπειτα, η συγγραφή δεν είναι απλώς η προσαρμογή του 

περιεχομένου στο πλαίσιο, αλλά συνιστά ένα είδος διαδικασίας μέσω της οποίας το περιεχόμενο 

μπορεί να διαμορφωθεί μέχρι την ολοκλήρωσή του (Bereiter, 1987). 

 Έτσι, όχι μόνο ανακτάται το περιεχόμενο από την περιοχή της μακροπρόθεσμης μνήμης ως 

απάντηση σε μια πιο επεξεργασμένη αναπαράσταση της εκχώρησης ως ρητορικό ζήτημα προς 

επίλυση αλλά, επίσης, διατυπώνεται στο δικό  του πλαίσιο και μέσω των διαφορετικών 

ρητορικών πράξεων αναδύεται  με σταδιακό τρόπο το κείμενο (Berryman, D. & Cooper, B., 

2010). 

Οι Bereiter & Scardamalia (1985), στο έργο τους The Psychology of Written Composition 

πρότειναν δύο στρατηγικές παραγωγής κειμένου: τη στρατηγική παράθεσης της γνώσης 

(knowledge-telling model), την οποία ακολουθούν οι αρχάριοι συγγραφείς-συντάκτες και τη 

στρατηγική προσαρμογής της γνώσης (knowledgetransforming model) μια πιο περίπλοκη 

στρατηγική την οποία ακολουθούν οι ενήλικες και πιο έμπειροι συγγραφείς-συντάκτες. Όσον 

αφορά την πρώτη στρατηγική, ο συγγραφέας επιλέγει ένα θέμα και ένα ύφος και έπειτα 

ανατρέχει στη μνήμη για να δημιουργήσει μια σειρά προτάσεων σχετικών με αυτό το θέμα. 

Όπως άλλωστε υποδεικνύει και το όνομα αυτή της στρατηγικής, ο συγγραφέας που τη 
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χρησιμοποιεί στρέφεται στην παρουσίαση της γνώσης του για το θέμα, την οποία απλά 

παραθέτει (Hayes, 2015).  

Αντίθετα, η στρατηγική προσαρμογής της γνώσης προϋποθέτει από τους συγγραφείς να είναι 

ικανοί από τη μία πλευρά να συνδυάζουν την παραγωγή του κειμένου με το σχεδιασμό, τη 

βελτίωση των ιδεών και την οργάνωσή τους, ενώ παράλληλα να έχουν στην εργαζόμενη μνήμη 

τους νοητικές αναπαραστάσεις για το κείμενο που έχουν ήδη γράψει και για το είδος του 

(Kellogg, 2008). Με βάση τον Hayes (2011) οι δομές που προτάθηκαν παραπάνω από κάποιους 

ερευνητές (Donovan, 2001. Fuller, 1995) μπορούν να συμπεριληφθούν στη στρατηγική 

παράθεσης της γνώσης (knowledge-telling model). 

3.6  Μοντέλο Κellogg 

Το μοντέλο Kellogg δημιουργήθηκε στην διάρκεια της δεκαετίας του  1996 και περιγράφει τη 

γραπτή παραγωγή λόγου στα ενήλικα άτομα και είναι το μόνο το οποίο επιχειρεί τον συνδυασμό 

της διαδικασίας επεξεργασίας  κάθε πληροφορίας με τη συντακτική διαδικασία (Kellogg , 2008). 

Βάσει αυτού του  μοντέλου παραγωγής κειμένου των Brown, των McDonald, Brown και Carr 

(1988), ο Kellogg έχει εντοπίσει τρεις συνιστώσες επεξεργασίας, την  σύνθεση-σχηματοποίηση, 

την εκτέλεση και τον έλεγχο (Kress, 1994). Όπως προτάθηκε από τους Hayes και Flowers 

(1980), αυτά τα συστήματα δεν απέχουν πολύ μεταξύ τους και μπορεί να συντελεστεί η 

ενεργοποίησή τους ταυτοχρόνωνς, εάν τα αιτήματά τους δεν είναι πέρα από την περιορισμένη 

χωρητικότητα της εργαζόμενης μνήμης (Kellogg, 1988). 

 Το μοντέλο του Kellogg προσπαθεί να διερευνήσει τη σύνδεση με την περιοχή της εργαζόμενης 

μνήμης. Πιο αναλυτικά, το κεντρικό στέλεχος πραγματοποιεί το σύνολο των πολύπλοκων 

διαδικασιών και από δύο βοηθητικές καταχωρισμένες λειτουργίες της μνήμης, την 

οπτικοχωρική, και τη φωνολογική επιχειρείται η ανάκτηση οπτικών και φωνολογικών 

πληροφοριών. Για την επίτευξη αυτού, ο Kellogg θέτει τις ακόλουθες υποθέσεις: 

 Την σχηματοποίηση που είναι η διαδικασία σχεδιασμού, η οποία απαιτεί από τη μνήμη 

εργασίας, την ενεργοποίηση του κεντρικού στελέχους και την οπτικοχωρική σχεδίαση, 

καθώς ο συγγραφέας θα μπορεί να ανακτήσει την μορφή των νοητικών εικόνων των 

ιδεών, ενώ η διαδικασία μετουσίωσης των νοητικών ιδεών σε γραπτό κείμενο  απαιτεί 
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την ενεργοποίηση του φωνολογικού κυκλώματος και του κεντρικού στελέχους (Kellogg 

& Raulerson, 2007).  

  Την εκτέλεση, που είναι το αποτέλεσμα της σχηματοποίησης και αρχίζει να παίρνει 

διαφορετικές μορφές πριν από την τελική μορφή του. Η γραφική εκτέλεση, όταν είναι 

αυτόματη, δεν απαιτεί καμία λειτουργική μνήμη και η επεξεργασία δεδομένων 

συντελείται σε πολύ μικρή κλίμακα (Kellogg, 2008).  

 Ο έλεγχος, όπου ο συγγραφέας πραγματοποιεί την ανάγνωση του κειμένου και προβαίνει 

στην κατάλληλη διόρθωση. Η διαδικασία της ανάγνωσης προϋποθέτει τόσο το 

φωνολογικό κύκλωμα, όσο και το κεντρικό στέλεχος (Kellogg, Olive, & Piolat, 2006). 

Το μοντέλο έχει ως κυριότερο  χαρακτηριστικό πως διερευνά και να αναδεικνύει την 

αλληλεπίδραση μεταξύ των διαδικασιών παραγωγής κειμένου και της μνήμης εργασίας 

(Baynham, 2002). 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 5: Το μοντέλο του Kellog (Σπαντιδάκης, 2010) 

Το μοντέλο του Kellog αναπαριστά την εργαζόμενη μνήμη αναφορικά με την παραγωγή του 

γραπτού λόγου των μαθητών. Έτσι, η εργαζόμενη μνήμη συνίστασται από τρία μέρη: 

 Τον κεντρικό έλεγχο, ο οποίος έχει την ευθύνη του συντονισμού των άλλων 

υποσυστημάτων. 

 Το φωνολογικό σημειωματάριο, το οποίο αναλαμβάνει την επεξεργασία των 

οπτικοχωρικών λειτουργιών. 

 Την φωνολογική επανάληψη, η οποία αναλαμβάνει την επεξεργασία και αποθήκευση 

των ακουστικών και λεκτικών πληροφοριών. 

Διατύπωση 

Σχεδιασμός     

Παραγωγή 

Εκτέλεση 

Προγραμματισμός      

Γραφή 

Παρακολούθηση 

Ανάγνωση     

Παρέμβαση 

Οπτικοχωρικό σημειωματάριο   Κεντρικός έλεγχος              Αρθρωτικό κύκλωμα 
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Ο συγγραφέας κατά την διάρκεια της παραγωγής γραπτού λόγου εκτελεί τις παρακάτω 

ενέργειες: 

1. Την διατύπωση με τον σχεδιασμό του περιεχομένου του γραπτού λόγου, των στόχων που 

θέτει και την μεταφορά σε προτάσεις. 

2. Την εκτέλεση που περιέχει το σύνολο των διαδικασιών για τον έλεγχο των νοερών 

εικόνων. 

3. Την παρακολούθηση που περιέχει το πλήθος των  υποδιαδικασιών για την ανάγνωση του 

κειμένου και τον σχεδιασμό παρεμβάσεων και τροποποιήσεων. 

3.7 Μοντέλο της Oxford 

Η δημοφιλέστερη κατηγοριοποίηση στρατηγικών μάθησης είναι της Oxford (1990), όπου 

στηρίζεταα η τυπολογία των O’Malley και Chamot (1990). Έτσι, οι μαθησιακές στρατηγικές 

διακρίνονται σε άμεσες, οι οποίες συμμετέχουν με άμεσο τρόπο στην εκμάθηση της γλώσσας. 

Όπως αναφέρει η Oxford (1990: 37) περιέχουν τρεις βασικές κατηγορίες, τις μνημονικές, τις 

γνωστικές και τις επανορθωτικές στρατηγικές. Οι πρώτες έχουν ως στόσο να συμβάλλουν στη 

βοήθεια των μαθητών για την αποθήκευση και ανάκτηση νέων πληροφοριών. Έπειτα, οι 

γνωστικές βοηθούν τον μαθητή να κατανοήσει και να παράγει τη γλώσσα με ποικιλία μέσων και 

οι επανορθωτικές, που επιτρέπουν τους μαθητές να αξιοποιούν το γλωσσικό σύστημα. 

Από την άλλη, οι έμμεσες στρατηγικές, συμβάλλουν στην υποστήριξη και την ενίσχυση της 

μαθησιακής διαδικασίας με έμμσο τρόπο χωρίς την χρησιμοποίηση και την συμμετοχή της 

γλώσσας-στόχου. Έτσι, διακρίνονται σε τρεις σημαντικές κατηγορίες, τις μεταγνωστικές 

στρατηγικές που επιτρέπουν στον μαθητή να αποκτά ο ίδιος την επίγνωση της μαθσηιακής 

επίδοσης και να ελέγχει τις γνώσεις με τον συντονισμό των αναγκών και των προτιμήσεών του. 

Οι συναισθηματικές στρατηγικές, οι οποίες βοηθούν στην διαδικασία έλεγχου και ρύθμισης του 

συνόλου από συναισθήματα, κίνητρα και στάσεις. Τέλος,  οι κοινωνικές που βοηθούν τους 

μαθητές μέσω της διάδρασης με την συμμετοχή τρίτων. Το σύνολο των στρατηγικών βρίσκει 

εφαρμογή στις κατηγορίες μακροδεξιοτήτων, όπως στην παραγωγή λόγου, την κατανόηση τόσο 

του γραπτού όσο και προφορικού. λόγου.  
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 Η ταξινόμηση αυτή ονομάζεται SILL18. Η Oxford αναφέρει την υιοθέτηση στρατηγικών για 

την διαδικασία εκμάθησης  μιας γλώσσας, αλλά και οποιουδήποτε άλλου αντικειμένου, καθώς 

μπορεί να συμβάλλουν σε: 

 Στην ανάπτυξη της επικοινωνιακής ικανότητας. Ο διδασκόμενος κατευθύνει μόνος του 

τον εαυτό του.  

  Διευρύνεται ο ρόλος των εκπαιδευτικών.  

  Είναι προσανατολισμένες στην επίλυση προβλημάτων.  

  Είναι συγκεκριμένες ενέργειες που πραγματοποιούν οι μαθητές. 

 Εμπλέκονται ποικίλα στοιχεία των μαθητών.  

 Ενισχύεται η μάθηση με άμεσο και έμμεσο τρόπο. 

  Δεν είναι παρατηρήσιμες.  

  Είναι συνειδητές.  

  Μπορούν να διδαχθούν 

  Διαθέτουν ευελιξία. 

 Δέχονται την επιρροή συνόλου από παράγοντες. 

Η επιλογή των στρατηγικών μάθησης μπορεί να επηρεαστεί από ποικιλία παραγόντων όπως 

είναι το επίπεδο μάθησης του μαθητή, οι απαιτήσεις των μαθησιακών δραστηριοτήτων, οι 

προσδοκίες του εκπαιδευτικού, η ηλικία φοίτησης και το φύλο του μαθητή,  το μαθησιακό 

προφίλ του και  τα κίνητρα μάθησης. Οι μαθησιακές στρατηγικές διακρίνονται σε έξι ομάδες: 

1. Άμεσες στρατηγικές-Μνημονικές 

Α) Δημιουργία από νοερές συνδέσεις: 

 Ομαδοποίηση  

  Συσχέτιση και επεξεργασία  

  Ένταξη νέου λεξιλογίου στο συγκείμενο  

  Χρησιμοποίηση εικόνας και ήχου με νοητή σύνδεση κάθε λέξης με οπτικό ερέθισμα και 

ήχο. 

  Σημασιολογική χαρτογράφηση με την χρησιμοποίηση λέξης-κλειδιού, φωνητική 

αποθήκευση στο πεδίο της μνήμης. 

 Οργανωμένη επανάληψη:  
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  Δομημένη επανάληψη  

  Ανάληψη της δράσης 

 Χρησιμοποίηση της σωματικής αντίδρασης ή αισθήσεων  

 2. Γνωστικές στρατηγικές:  

α) Εξάσκηση:  

1. Επανάληψη 

 2. Εξάσκηση με ήχους και συστήματα γραφής  

3. Αναγνώριση και χρησιμοποίηση φόρμουλας  

4.Συνδυασμός γνώριμων στοιχείων  

5. Εξάσκηση σε ένα φυσικό περιβάλλον 

 β) Λήψη και αποστολή μηνυμάτων: 1. Γρήγορη σύλληψη ιδεών   

γ) Ανάλυση και αιτιολόγηση: 1. Απαγωγική αιτιολόγηση  

2. Ανάλυση έκφρασης  

Όπως διαφαίνεται από την ταξινόμηση της Oxford κάθε στρατηγική βρίσκεται σε αντιστοιχία σε 

μια μορφή συμπεριφοράς και ενέργειας του μαθητή. Βασικότερο χαρακτηριστικό της διάκρισης 

των στρατηγικών από άλλες ενέργειες είναι το στοιχείο της συνειδητοποίησης. Αν η ενέργεια 

καθίσταται συνειδητή και συστηματική και έχει συγκεκριμένο σκοπό, τότε είναι στρατηγική 

(ό.π.: 8). Το σύνολο όλων των   στρατηγικών ενεργοποιείται, ώστε να γίνεται η διαδικασία της 

μάθησης ευκολότερη, γρηγορότερη πιο ευχάριστη, αυτοκατευθυνόμενη, αποτελεσματικότερη 

και πιο ευέλικτη, με την έννοια ότι είναι δυνατόν να χρησιμοποιηθεί σε μια νέα κατάσταση.  

Ωστόσο,  το σύνολο των τεχνικών που αξιοποιείται συστηματικότερα αλλά με ασυνείδητο 

τρόπο, επιτελεί τις ίδιες λειτουργίες με κάθε στρατηγική. Εξάλλου, είναι πιθανόν και η 

ενεργοποίηση των στρατηγικών να συντελείται με ασυνείδητο τρόπο και αποτυπώνεται με τον 

όρο empathizing, ειδικότερα για αποτελεσματικότερες στρατηγικές. Ακόμη, η ενσωμάτωση μιας 

στρατηγικής σε ένα συγκεκριμένο είδος καθορίζεται από την πρόθεση των μαθητών. Συνεπώς, 
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το στοιχείο της επανάληψης συνιστά είδος  μνημονικής στρατηγικής, αν ο μαθητής στοχεύει 

στην απομνημόνευση, ενώ αν στοχεύει στην εξάσκηση, η ίδια στρατηγική συμπεριλαμβάνεται 

στην κατηγορία των γνωστικών στρατηγικών.  

Έπειτα, μια στρατηγική ίδιας μορφής, όπως η εστίαση στα βασικά σημεία και η επικέντρωση 

στην προσοχή, είναι δυνατόν να εντάσσεται σε δύο διαφορετικές κατηγορίες στρατηγικών. Έτσι, 

κάθε στρατηγική δεν αντιστοιχεί πάντα σε μια μορφή συμπεριφοράς και διακρίνονται 

επικαλύψεις. Ένα δεύτερο στοιχείο που χαρακτηρίζει τις στρατηγικές είναι ο βαθμός στον οποίο 

είναι δυνατόν να γίνει αντιληπτή η χρήση τους. Για παράδειγμα, η στρατηγική της συνεργασίας 

με τους συμμαθητές είναι μια παρατηρήσιμη μορφή συμπεριφοράς, ενώ η δημιουργία νοερών 

δεσμών, που αποτελεί μια σημαντική μνημονική στρατηγική, δε γίνεται αντιληπτή από τους 

εξωτερικούς παρατηρητές. Εξάλλου, πολλές στρατηγικές ενεργοποιούνται και εκτός τάξης, σε 

φυσικό περιβάλλον καθημερινής εξάσκησης, και δεν καταγράφονται από τον εκπαιδευτικό 

(Oxford, ό.π.: 1). 

 

Εικόνα 1: Το μοντέλο της Oxford 
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Κεφάλαιο 4ο: Βασικά μοντέλα γραφής 

4.1 To μοντέλο της Frith 

Το εξελικτικό μοντέλο της Frith δεν περιορίζεται στην αναγνωστική ικανότητα αλλά 

επεκτείνεται και στο πεδίο της ορθογραφικής. Λόγω της ευρύτητας του πεδίου περιγραφής και 

ανάλυσης αξιοποιείται σε ευρεία κλίμακα ως σημαντικό σημείο αναφοράς από πλήθος 

ερευνητών. Το καινοτόμο στοιχείο στο μοντέλο της Frith είναι ο ισχυρισμός πως τα άτομα κατά 

τη διάρκεια της ανάπτυξης τους υιοθετούν μια διαφορετική στρατηγική στον έναν τομέα, όπως 

στην ανάγνωση και διαφορετική  προσέγγιση στον άλλο όπως η ορθογραφία. Ακόμη, η 

υιοθέτηση και χρησιμοποίηση μιας στρατηγική είναι δυνατόν  να αποτελέσει οδηγό για 

διαφοροποιήσεις στην υιοθέτηση της ίδιας στρατηγικής σε άλλο πεδίο.  

Όπως υποστηρίζει  η Frith, αυτού του είδους η αλληλεπίδραση συνιστά μια από τις βασικότερες 

αιτίες που ωθούν τον αρχάριο αναγνώστη να αναπτύσσει πιο αυξημένα επίπεδα δεξιότητας είτε 

στο πεδίο της ανάγνωσης είτε της ορθογραφίας (Νικολόπουλος, 2002). Το εξελικτικό μοντέλο 

σχετίζεται στη «μη συγχρονισμένη» ανάπτυξη, υιοθέτηση και αξιοποίηση των στρατηγικών 

προσέγγισης για τη γραφή και την ανάγνωση. Αυτό περιέχει τρία στάδια-στρατηγικές, τα οποία 

συνθέτονται από έξι βήματα. 

4.2 Το μοντέλο του Levine 

Τα τελευεταία έτη υπάρχει ένα αυξανόμενο ενδιαφέρον για την ανάπτυξη της πρώτης γραφής 

των παιδιών της προσχολικής ηλικίας. Ένα μοντέλο το οποίο επιχειρεί να περιγράφει και να 

αναλύσει το πώς ένας αρχάριος αναγνώστης από τα πρώτα του χρόνια, επιχειρεί να αναπτύξει 

συγγραφικές ικανότητες μέχρι να φτάσει στο μέγιστο βαθμό, είναι αυτό του Levine (1987). Ο 

Levine διακρίνει το μοντέλο του σε έξι διακριτά στάδια ανάπτυξης της συγγραφικής ικανότητας 

του αναγνώστη που προσεγγίζουν το καθένα, την εξελικτική κατάκτηση που πραγματοποιείται  

στη συγκεκριμένη χρονική στιγμή. Και σε αυτό το εξελικτικό μοντέλο δίνεται έμφαση στην 

ιεραρχία κατάκτησης των συγγραφικών δεξιοτήτων. Τα στάδια κατάκτησης της συγγραφικής 

ικανότητας σύμφωνα με τον Levine είναι τα παρακάτω, όπως φαίνονται στον εξής πίνακα 

(Νικολόπουλος, 2008):  
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Στάδια  

1.Μίμηση Προσχολική ηλικία 

2. Γραφική παρουσίαση Α΄ και Β΄ τάξη Δημοτικού 

3. Προοδευτική ενσωμάτωση Β΄ και Δ΄ τάξη Δημοτικού 

4. Αυτοματοποίηση Δ΄ Δημοικού και Α΄ Γυμνασίου 

5. Επιτήδευση-Τελειοποίηση Γυμνάσιο 

6. Προσωποποίηση-Διαφοροποίηση Γ΄ Γυμνασίου κι έπειτα 

4.3 Μοντέλο Kohn 

Το μοντέλο του Kohn υποστηρίζει πως οι στρατηγικές  μπορούν να υπάρξουν, εφόσον μπορούν 

να χρησιμοποιηθούν από τους μαθητές (Kohn, 1990). Οι διεργασίες που περιλαμβάνονται στο 

σύνολο των στρατηγικών είναι μεμονωμένες. Αυτό το μοντέλο διακρίνει τρεις μεγάλες ομάδες 

από στρατηγικές: 

 Τις επικοινωνιακές 

 Τις στρατηγικές που συνδέονται με την γλώσσα 

 Το σύνολο των επιτελεστικών στρατηγικών 

4.4 Μοντέλο της Rampillon 

Στο μοντέλο του Rampillon χρησιμοποιείται μια διαφορετική ορολογία αναφορικά με την 

χρησιμοποίηση των στρατηγικών από τους μαθητές. Έτσι, ο όρος τεχνικές χρησιμοποιείται αντί 

της έννοιες στρατηγικές. Έτσι, ως στρατηγικές αποκαλεί τον συνδυασμό των τεχνικών της 

μάθησης που οδηγεί στην δημιουργία στρατηγικών μάθησης (Rampillon, 1995). 

Το σύνολο των τεχνικών μάθησης αποτελεί διαδικασίες, που προέρχονται από κάθε μαθητή και 

εφαρμόζεται με σκόπιμο τρόπο, προγραμματισμένα με καθοδήγηση και έλεγχο. Έτσι, 

διαχωρίζονται οι στρατηγικές σε: 
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 Πρωτεύουσες τεχνικές 

 Δευτερεύουσες 

 Επικοινωνιακές 

Αυτό το μοντέλο υποστηρίζει πως το σημαντικότερη αρχή του εκπαιδευτικού είναι η 

εκμάθηση μαθησιακών τρόπων στους εκπαιδευόμενους. Έτσι,  το σύνολο των τεχνικών 

μάθησης αποτελεί έναν υπερκείμενο όρο των δραστηριοτήτων. Απαραίτητες προϋποθέσεις  

για την διαδικασία της μάθησης είναι: 

 Η πρόθεση 

 Το οργανωμένο σχέδιο 

Ακόμη, περιέχει  τρία πεδία τεχνικών μάθησης όπως είναι αυτές που προετοιμάζουν την 

μαθησιακή διαδικασία και αυτές που συντελούν προς την καθοδήγηση της μάθησης με την 

διευκόλυνση των μαθησιακών στοιχείων. Παράλληλα, εντοπίζονται οι τεχνικές οι οποίες  

οδηγούν στην διαμόρφωση του μαθησιακού περιβάλλοντος και οι τεχνικές που ελέγχουν  την 

μαθησιακή διαδικασία και τις δραστηριότητες (Rampillon, 1995). 

4.5 Μοντέλο των O΄ Malley και Chamot 

Το μοντέλο στρατηγικών μάθησης των O’Malley και Chamot (1990) βασίζεται κατά κύριο λόγο 

στη γνωστική θεωρία του Anderson (1983· 1985), σύμφωνα με την οποία η διαδικασία της  

γλωσσικής παραγωγής συνιστά  μια μορφή ενεργητικής διεργασίας της οργάνωσης του 

μηνύματος και της έκφρασής του. Όπως υποστηρίζουν οι O’Malley & Chamot (ό.π.: 38, 42-43), 

διακρίνονται τρία στάδια:  

1. Δόμηση (Construction): Συνιστά το πρώτο στάδιο, όπου το άτομο μπορεί να επιλέξει  τον 

επικοινωνιακό σκοπό, καθορίζοντας το σύνολο των κατάλληλων νοημάτων. Σε αυτό το πλαίσιο 

ο  γραπτός λόγος αυτοσχεδιάζεται. 

2. Μετασχηματισμός (Transformation) είναι το δεύτερο στάδιο, όπου το σύνολο των 

γλωσσικών κανόνων, εφαρμόζεται για την μετάδοση των κατάλληλων μηνυμάτων.  
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3. Επιτέλεση (Execution), το τελικό στάδιο, που γίνεται η εκφορά του ακουστικού και οπτικού 

μηνύματος.  

Ο Anderson δε διακρίνει το σύνολο των μαθησιακών στρατηγικών από αυτό των γνωστικών 

διεργασιών, αφού η θεωρητική του προσέγγιση αποτελεί περιγραφή της διαδικασίας 

αποθήκευσης και ανάκλησης πληροφοριών στο νου και δεν εστιάζει στην ενίσχυση της 

μάθησης. Βέβαια, το μοντέλο του είναι δυνατόν να οδηγήσει σε ένα αποτελεσματικότερο είδος 

μάθησης, με την απομόνωση των βασικών χαρακτηριστικών που έχουν οι νοητικές διεργασίες 

στην εξέλιξη κάθε δεξιότητας.  

Η διάκριση και ταξινόμηση κάθε στρατηγικής του μοντέλου των O’Malley & Chamot (ό.π.: 44-

45), συντελείται σε τρία πεδία: 

 α) Γνωστικές στρατηγικές (Cognitive strategies): Το σύνολο αυτών των στρατηγικών 

στοχεύει με άμεσο τρόπο στο χειρισμό και τη μεταβολή κάθε  πληροφορίας και ενίσχυσης της 

μάθησης. Αυτές είναι οι εξής: 

1. Επανάληψη/Δοκιμή (Rehearsal): Επανάληψη κάθε ονόματος και στοιχείου, με στόχο την 

απομνημόνευση.   

2. Οργάνωση (Organization): Ομαδοποίηση και η ταξινόμηση κάθε λέξης, όρου ή έννοιας βάσει 

σημασιολογικών και συντακτικών χαρακτηριστικών.  

3. Συναγωγή συμπερασμών (Inferencing): Αποκόμιση πληροφοριών από τα κείμενα για την 

πρόβλεψη της σημασίας κάθε στοιχείου. 

4. Σύνοψη (Summarizing): Η σύνοψη των πιο σημαντικών στοιχείων σε ενδιάμεσα διαστήματα, 

με επιβεβαίωση της ορθότητας. 

5. Εξαγωγή συμπεράσματος (Deducing): Εφαρμογή κανόνων στοχεύοντας στην κατανόηση. 

 6. Χρησιμοποίηση εικόνων (Imagery): Αξιοποίηση οπτικών εικόνων για την κατανόηση ή τη 

απομνημόνευση κάθε νέας πληροφορίας 

 7. Μεταφορά (Transfer): Χρησιμοποίηση των προϋπάρχουσων γνώσεων για την εκτέλεση μιας 

δραστηριότητας.  
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8. Επεξεργασία (Elaboration): Σύνδεση στοιχείων ή ενσωμάτωση των νέων πληροφοριών στις 

κεκτημένες γνώσεις. 

 β) Μεταγνωστικές στρατηγικές (Metacognitive strategies): Οι μεταγνωστικές στρατηγικές 

έχουν ως προϋποθέσεις, το σχεδιασμό, τον έλεγχο ή την αξιολόγηση και η εφαρμογή τους 

γίνεται σε διάφορες δραστηριότητες. Μεταγνωστικές στρατηγικές είναι οι ακόλουθες:  

1. Επιλεκτική προσοχή (Selective attention): Επικέντρωση σε συγκεκριμένες πλευρές των 

δραστηριοτήτων μάθησης, όπως λέξεις-κλειδιά.  

2. Σχεδιασμός (Planning): Σχεδιασμός για την οργάνωση γραπτού λόγου. 

3. Έλεγχος (Monitoring): Εστίαση της προσοχής σε μια δραστηριότητα, στην κατανόηση μιας 

σημαντικής πληροφορίας. 

 4. Αξιολόγηση (Evaluation): Έλεγχος κατανόησης μετά τη γλωσσική. 

γ) Κοινωνικές/Συναισθηματικές στρατηγικές (Social/Affective strategies): Οι κοινωνικές 

στρατηγικές είναι αυτές που αξιοποιούνται κατά την διαδικασία της αλληλεπίδρασης με άλλα 

άτομα και οι συναισθηματικές αυτές που έχουν ως στόχο σε έναν ιδεατό έλεγχο των 

συναισθημάτων. Ειδικότερα, οι κοινωνικές/συναισθηματικές στρατηγικές είναι οι εξής:  

1. Συνεργασία (Cooperation): Συνεργασία με  κάθε μαθητή με στόχο τη λύση προβλημάτων, την 

άντληση πληροφοριών, τον έλεγχο σημειώσεων ή την ανάλυση της ανατροφοδότησης μετά την 

ολοκλήρωση της δραστηριότητας.  

2. Αίτηση για διασαφήνιση (Questioning for clarification): Παροχή εξηγήσης, αναδιατύπωσης ή 

παραδείγματος από τον εκπαιδευτικό ή κάποιον συμμαθητή. 

3. Εσωτερικός μονόλογος (Self-talk): Ανάπτυξη εσωτερικού μονολόγου με σκοπό την 

αυτοδιαβεβαίωση για την επιτυχή έκβαση μιας άσκησης. Οι μαθησιακές στρατηγικές είναι 

σύνθετες διαδικασίες που επιτελούνται κατά την πραγματοποίηση δραστηριοτήτων. Συνεπώς, 

συνιστούν κομμάτι της διαδικαστικής γνώσης, που αποκτάται σε διαφορετικά στάδια της 

μάθησης μιας γλώσσας. Οι στρατηγικές αξιοποιούνται πιθανόν συνειδητά στα αρχικά στάδια 

μάθησης, ενώ εν συνέχεια ενδέχεται να αυτοματοποιούνται, χωρίς το ίδιο το άτομο να έχει 

επίγνωση ότι τις εφαρμόζει.  
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4.6 Μοντέλο Carrasquillo και Rodríguez 

Μία από τις τυπολογίες των στρατηγικών μάθησης είναι αυτή που ανέπτυξαν οι Carrasquillo και 

Rodríguez (1996: 92 κ.ε.) για τους μαθητές με είναι: 

1. Προαναγνωστικές, με τις οποίες ενεργοποιούνται οι προηγούμενες γνώσεις και συσχετίζονται 

τα νέα στοιχεία με το συγκείμενο.  

2. Κατευθυνόμενες αναγνωστικές, με τις οποίες ο εκπαιδευτικός διευκολύνει το μαθητή να 

κατανοήσει το γνωστικό αντικείμενο. 

3. Μετααναγνωστικές, οι οποίες αποτελούν συνέχεια των κατευθυνόμενων αναγνωστικών. Με 

αυτές τις στρατηγικές, ο μαθητής ελέγχει και αξιολογεί τη μάθησή του.  

Η κατηγοριοποίηση των στρατηγικών κατά Carrasquillo και Rodríguez παραπέμπει στις 

στρατηγικές διδασκαλίας, οι οποίες όμως καθορίζουν με τη σειρά τους τις στρατηγικές μάθησης. 

Η τυπολογία αυτή εμπίπτει σε ένα γενικότερο μοντέλο αποτελεσματικής διδασκαλίας στην τάξη 

με μειονοτικούς μαθητές. Σύμφωνα με αυτό, οι Carrasquillo & Rodríguez (ό.π.: 73-74) 

προτείνουν στον εκπαιδευτικό:  

α) Να αναπτύσσει στους μαθητές γενικά νοητικά σχήματα, από πιο συγκεκριμένα σε πιο 

αφηρημένα, αντλώντας στοιχεία από διάφορα γνωστικά πεδία και αποφεύγοντας την 

απομνημόνευση γεγονότων. 

 β) Να διευρύνει τις γνώσεις των μαθητών με συνεργατικές μαθησιακές τεχνικές.  

 γ) Να αναπτύσσει στους μαθητές του την ικανότητα να διαβάζουν κείμενα από διάφορα 

θεματικά πεδία χρησιμοποιώντας συγκεκριμένες στρατηγικές, όπως περίληψη των κύριων 

σημείων, κατηγοριοποίηση, διάκριση των σημαντικότερων γεγονότων, συναγωγή 

συμπερασμάτων, σύγκριση και αντιπαραβολή.  

δ) Να δίνει την ευκαιρία στους μαθητές του να λύνουν μόνοι τους προβλήματα σε κάθε 

γνωστικό πεδίο χρησιμοποιώντας θεματικά στοιχεία. ε) Να δημιουργεί ένα περιβάλλον το οποίο 

προωθεί την αυτοπεποίθηση και την αυτοαντίληψη των μαθητών ως αποτέλεσμα της ανάπτυξης 

των ικανοτήτων τους σε κάθε πεδίο.  
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Η συγκεκριμένη ταξινόμηση των στρατηγικών μάθησης στηρίζει μια διδακτική προσέγγιση της 

γλώσσας ως ενιαίου στοιχείου και όχι απομονωμένου από τα υπόλοιπα θεματικά πεδία. Προς 

αυτή την κατεύθυνση «διαθεματικής προσέγγισης της γνώσης» προτείνεται να λειτουργήσουν 

«θεματικές ενότητες» που θα είναι μέρος του Αναλυτικού Προγράμματος. Βασικός στόχος της 

υιοθέτησης στρατηγικών στην τάξη, σύμφωνα με τη θεωρία των Carrasquillo & Rodríguez, είναι 

αφενός η γεφύρωση των στοιχείων από διαφορετικά θεματικά πεδία, και αφετέρου η εστίαση 

στη γλωσσική μορφή με παράλληλη κατανόηση του γνωστικού περιεχομένου. 
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Κεφάλαιο 5ο: Εννοιολογικός προσδιορισμός των στρατηγικών 

Όπως υποστηρίζουν οι Alley και Deshler (1979: 13) οι µαθησιακές στρατηγικές αποτελούν 

τεχνικές, οι οποίες είναι δυνατόν να  διευκολύνουν  τους μαθητές στην διαδικασία απόκτησης, 

χειρισµού, ενσωµάτωσης, αποθήκευσης και της ανάκλησης πληροφοριών σε διαφορετικές 

καταστάσεις και πλαίσια.  

Αποτελούν επαρκή, αποτελεσµατικά και οργανωµένα βήµατα ή διαδικασίες που αξιοποιούνται 

σε καταστάσεις µάθησης, ή επίδοσης. Έτσι, συνιστούν είδος εργαλείου που αξιοποιείται για να 

βοηθήσει κάθε μαθητή, με στόχο να  κατανοήσει και να µάθει ένα νέο υλικό ή δεξιότητα, με την 

ενσωµάτωση  νέων πληροφοριών σε προϋπάρχουσες µε εννοιολογικό τρόπο και αργότερα να 

µπορεί να τις ανακαλέσει ακόµη και σε διαφορετικές καταστάσεις. Όταν ένας µαθητής 

προσπαθεί να µάθει µια δεξιότητα, οι στρατηγικές του συµπεριλαµβάνουν τι σκέφτεται και τι 

πρέπει να κάνει «φυσικά» (Sturomski, 1977). Οι στρατηγικές είναι δυνατόν να είναι απλές, όπως 

να κρατούν σηµειώσεις, να κάνουν χάρτες, να ρωτούν τον εκπαιδευτικό, να ξαναδιαβάζουν ή 

πιο σύνθετες που απαιτούν τον ενεργό συνδυασµό ποικιλίας στρατηγικών που απαιτούνται σε 

συνθετότερα γνωστικά έργα όπως όταν συγγράφουν έκθεση, όταν διαβάζουν ένα κείµενο ή 

απαντούν σε κάποια ερώτηση. 

Το σύνολο των στρατηγικών μπορεί να οριστεί ως γνωστικές διαδικασίες καθοδηγούµενες από 

ένα στόχο, ενώ θεωρούνται µαθηµένοι και ελεγχόµενοι τρόποι δράσης (Sinatra, Brown, & 

Reynolds, 2002). Όπως αναφέρει ο Westhoff (1991b), η στρατηγική αποτελεί ένα σχέδιο, το 

οποίο συνιστά αναπαράσταση των δράσεων επίτευξης του στόχου. Ο παραπάνω ορισµός 

εστιάζει στα δοµικά μέρη της στρατηγικής , δηλαδή στον το στόχο, στο νοητικό σχέδιο για την 

επίτευξη του στόχου και στην εκτέλεση του νοητικού σχεδίου.  

Παρόµοια οι Alexander, Graham και Harris (1998:17) τονίζουν ορισµένες σηµαντικές πτυχές 

του όρου στρατηγικές δίνοντας έμφαση στον διευκολυντικό και ουσιώδη ρόλο τους, αφού 

προσφέρουν τα απαραίτητα εργαλεία µε σκοπό την βελτίωση της μάθησης, εξυπηρετώντας 

πάντα ένα στόχο και συνδέοντας αυτές µε τις απαιτήσεις που διαθέτει ένα έργο. 

 Η γνώση και ο ευέλικτος χειρισµός των στρατηγικών διαφοροποιούν τους επιτυχηµένους από 

τους µη επιτυχηµένους µαθητές. Αυτό ισοδυναμεί πως η εφαρµογή στρατηγικών προϋποθέτει τη 
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συνειδητή χρήσιμοποίηση τους και τον έλεγχο από τους μαθητές (Vauras, 1991). Έτσι, είναι 

γνωστικά απαιτητικές καθώς απαιτούν µεγάλο µέρος της  νοητικής προσπάθειας. Αναφέρονται 

στην περιοχή των εσωτερικών διεργασιών, που περιέχουν τη διαχείριση, την παρακολούθηση, 

τον επιµερισµό της προσοχής και τον έλεγχο. 

5.1 Γνωστικές και µεταγνωστικές στρατηγικές  

Το σύνολο των στρατηγικών µπορεί να κατηγοριοποιηθεί µε ποικιλία τρόπων. Μια σημαντική 

διάκριση συνδέεται με τις γνωστικές και µεταγνωστικές στρατηγικές. Οι γνωστικές στρατηγικές 

μπορούν να διευκολύνουν την επεξεργασία και το χειρισµό του συνόλου των πληροφοριών και 

τείνουν να διαφοροποιούνται αναλόγως των ειδικών έργων. Στην συνέχεια, οι µεταγνωστικές 

είναι µάλλον εκτελεστικές από τη φύση τους και  σχετίζονται με εκείνες τις στρατηγικές που 

αξιοποιεί ο µαθητής όταν προγραµµατίζει, παρακολουθεί και αξιολογεί τη µάθηση ή την 

επίδοσή σε ένα είδος στρατηγικής. Γι΄ αυτό αναφέρονται και ως στρατηγικές αυτορρύθµισης. Οι 

µεταγνωστικές στρατηγικές συνιστοούν την αυτορρυθµιζόµενη µάθηση, που έχει επίδραση στην 

επιτυχημένη δια βίου µάθηση. Ο µαθητής υποβοηθάται να αναπτύξει τη χρησιμοποίηση των 

γνωστικών εξειδικευµένων στρατηγικών ενώ µπορεί ταυτόχρονα να υποβοηθάται και στη 

χρησιμοποίηση των αυτορρυθµιζόµενων µεταγνωστικών.  

Παράλληλα, το πλήθος των στρατηγικών είναι δυνατόν να κατηγοριοποιηθεί και ανάλογα µε το 

στόχο ή τη λειτουργία που έχει για κάθε µαθητή (Lenz, Ellis & Scanlon, 1996). Μια στρατηγική 

είναι δυνατόν να χρησιµοποιηθεί για να βοηθήσει το µαθητή αρχικά για την εκμάθηση νέων 

πληροφοριών ή δεξιοτήτων, όπως είναι οι στρατηγικές εκµάθησης ή απόκτησης των γνώσεων.  

Επιπλέον, µπορεί να χρησιµοποιηθεί για να βοηθήσει τους µαθητές να χειρίζονται ή να 

µετασχηµατίζουν πληροφορίες, ώστε να τις αποθηκεύουν στην περιοχή της µνήµη. Τέτοιοι 

τύποι είναι οι στρατηγικές αποθήκευσης, αποµνηµόνευσης. Ακόμη, µια στρατηγική αξιοποιείται 

για να βοηθά τους μαθητές να ανακαλέσουν ή να δείξουν τι έµαθαν, όπως είναι οι στρατηγικές 

έκφρασης της γνώσης. Οι Pintrich (1999) και  Friedrich (1995) διαχωρίζουν τις στρατηγικές σε 

γνωστικές, µεταγνωστικές και σε στρατηγικές της διαχείρισης μιας πηγής. 

Ειδικότερα, οι γνωστικές στρατηγικές είναι ευρύτεροι τρόποι επεξεργασίας των πληροφοριών 

που ενθαρρύνουν τα άτοµα να πραγµατοποιήσουν τους στόχους τους σε ένα συγκεκριµένο έργο 

(Ευκλείδη, 2005). Οι µεταγνωστικές στρατηγικές σχετίζονται με την "θέαση" και τον έλεγχο της 
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µαθησιακής διαδικασίας. Οι γνωστικές στρατηγικές περιέχουν τις στρατηγικές αφήγησης, 

οργάνωσης και επεξεργασίας (Weinstein & Mayer, 1986). 

 Πιο συγκεκριμένα, το πλήθος των στρατηγικών αφήγησης αναφέρεται στην επιφανειακή 

επεξεργασία κάθε πληροφοριας, όπως η επανάληψή τους. Οι στρατηγικές οργάνωσης 

σχετίζονται με την ανακατανοµή των πληροφοριών, µε σκοπό να καθίστανται κατανοητές. 

Συνδέονται με τη βαθύτερη και πιο διεξοδική επεξεργασία των πληροφοριών, όπως ο 

εντοπισμός της κεντρικής ιδέας, η αναζήτηση των σηµαντικότερων µερών, η δηµιουργία του 

περιγράµµατος κειµένου. Έτσι, διευκολύνονται τα άτοµα να επιλέξουν τις σηµαντικότερες 

πληροφορίες, να τις αποθηκεύσουν στη µακρόχρονη µνήµη του και να αντιληφθούν τις µεταξύ 

τους σχέσεις.  

Οι στρατηγικές επεξεργασίας σχετίζονται με την µετατροπή των πληροφοριών σε ένα πιο 

κατανοητό κώδικα, µε στόχο τη δηµιουργία νοήµατος. Την ίδια στιγµή επιτρέπουν τη σύνδεση 

των πληροφοριών µε τις προηηούμενες γνώσεις. Τέτοιου είδους στρατηγικές είναι η παράφραση 

των κειµένων και η διατύπωση αυτο-ερωτήσεων (McCrindle & Christensen, 1995). Οι 

µεταγνωστικές στρατηγικές περιλαμβάνουν το σχεδιασµό, την παρακολούθηση και τη ρύθµιση 

των γνωστικών διεργασιών (Corno, 1986, Zimmerman & Martinez-Pons, 1988). Οι στρατηγικές 

σχεδιασµού σχετίζονται με την στοχοθεσία, την ανάλυση των αναγκών των έργων και την 

ενεργοποίηση των προηγούμενων γνώσεων. 

Το σύνολο των στρατηγικών παρακολούθησης και ρύθµισης είναι συνδεδεμένο και αφορά τη 

προσαρµογή της δράσης των ατόµων µε στόχο την ικανοποίηση των στόχων, που είχαν τεθεί. Οι 

στρατηγικές διαχείρισης των πηγών σχετίζονται  τόσο με την κατανοµή και την ένταση της 

καταβαλλόµενης προσπάθειας, όσο και με  τον επιµερισµό της προσοχής. Παρόµοια ο Μπότσας 

(2007)  με βάση  την κατηγοριοποίηση των van HoutWolters, Simons και Volet (2000), τονίζει 

πως υπάρχουν τρία επίπεδα µεταγνωστικών στρατηγικών: 

 α) το υψηλότερο επίπεδο, το οποίο περιλαμβάνει τις γενικότερες στρατηγικές. 

 β) το ενδιάµεσο, το οποίο περιλαμβάνει τις γνωστικές στρατηγικές βαθιάς επεξεργασίας, που 

προσανατολίζονται σε συγκεκριµένες δοµές του έργου, που αλληλεπιδρούν µε τις ανάλογες 

µεταγνωστικές. 
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 γ) το χαµηλότερο επίπεδο, το οποίο περιέχει τις στρατηγικές που προσανατολίζονται σε ένα 

συγκεκριμένο έργο. 

5.2 Ανάγκη διερεύνησης και διδασκαλίας στρατηγικών 

Η διαδικασία διδασκαλίας στρατηγικών μπορεί να ενθαρρύνει τη δηµιουργία νοητικών 

αναπαραστάσεων του νοήµατος του κειµένου, με στόχο την προαγωγή της µάθησης. Ακόμη, 

κάνει ορατές και ρητές και, κατά συνέπεια, περισσότερο διαχειρίσιµο το σύνολο των 

εσωτερικών νοητικών διεργασίών της κατανόησης και παραγωγής ενός γραπτού κειμένου, ενώ 

ταυτοχρόνως βοηθά στην απλοποίηση και στην οργάνωση συνθετότερων διεργασιών της 

κατανόησης και της παραγωγής γραπτού λόγου (Santangelo, Harris, & Graham, 2007).  

Επιπροσθέτως, η διδασκαλία στρατηγικών προσφέρει στους µαθητές ένα πλάνο που μπορούν να 

δραστηριοποιηθούν, καλλιεργώντας το συνειδητό έλεγχο και την ενηµερότητα των φάσεων και 

την πορεία της κατανόησης και της παραγωγής γραπτού λόγου (Pressley & Allington, 1999). 

Σύμφωνα με τους Παντελιάδου και Μπότσα (2004), η σκοπιμότητα της διδασκαλίας 

στρατηγικών είναι ουσιαστική, καθώς οι στρατηγικές είναι αναγκαίες για να αποκτήσουν οι 

μαθητές μια εικόνα αναφορικά με το πως πρέπει να μαθαίνουν. Ακόμη, σύμφωνη είναι και η 

άποψη των  Τζουριάδου & Αναγνωστοπούλου (2011), που αναφέρονται στην αναγκαιότητα του 

να «μάθουν τα παιδιά πώς να μαθαίνουν». Ωστόσο, ο στόχος της διδασκαλίας των στρατηγικών 

για τους μαθητές είναι πολλαπλός (Παντελιάδου & Μπότσας, 2004). 

Αρχικά, αυτό που επιδιώκεται είναι να κατακτήσουν τη διαδικασία της μάθησης στον 

μεγαλύτερο βαθμό. Έπειτα, αναμένεται να μειώσουν τις δυσκολίες τους στις γνωστικές 

περιοχές, όπου εμφανίζουν ελλείμματα και δυσχέρειες. Στην συνέχεια, είναι αναγκαίο να 

ενθαρρυνθούν ώστε να αποκτήσουν τη μεγαλύτερη αυτονομία κατά την διάρκεια της 

μαθησιακής διαδικασίας (Παντελιάδου & Μπότσας, 2004). 

Η διαδικασία διδασκαλίας των στρατηγικών δεν θα πρέπει να συνδέεται με την διδασκαλία 

δεξιοτήτων.Η δεξιότητα συνιστά ένα είδος διαδικασίας που στοχεύει στην επίτευξη ενός 

συγκεκριμένου ζητήματος, ενώ η στρατηγική συντίθεται από σύνολο οδηγιών και κανόνων 

αναφορικά με την επιλογή και χρησιμοποίηση  της κατάλληλης δεξιότητας για κάθε έργο. Άρα, 

αν και οι στρατηγικές βασίζονται σε πλήθος δεξιοτήτων στοχεύουν στην επιλογή και χρήση από 
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το άτομο της αναγκαίας δεξιότητας για μια συγκεκριμένη εργασία. Ομοίως, η διδασκαλία μιας 

στρατηγικής δεν δίνει έμφαση στην εκμάθηση γνώσης ή δεξιότητας, αλλά στην καθοδήγηση 

ώστε ο μαθητής να πραγματοποιήση την κατάλληλη επιλογή  από τις δεξιότητες (Lenz, 1992). 

Όπως υποστηρίζουν οι  Παντελιάδου & Μπότσας (2004), χρειάζεται να αξιολογούνται οι 

στρατηγικές που ήδη κατέχει ο μαθητής, ώστε να μπορεί να προσδιοριστεί ποιες άλλες 

στρατηγικές χρειάζεται να διδαχθεί αλλά και από ποια είναι καλό να ξεκινήσει η διδασκαλία. 

Ακόμα, πριν από την έναρξη της διδασκαλίας της στρατηγικής που επιλέχθηκε, χρειάζεται να 

γίνεται η περιγραφή της καθώς και να δίνεται στο μαθητή μία εικόνα των βημάτων που την 

συναποτελούν. Επίσης, αναγκαία είναι και η έμφαση στο σύνολο των προαπαιτούμενων 

γνώσεων για την εκμάθηση μιας στρατηγικής, γιατί ενδεχομένως ο μαθητής να χρειάζεται να 

εξοικειωθεί πρώτα με κάποιες δεξιότητες, ώστε να είναι σε θέση να μπορεί να ανταποκριθεί 

στην εκμάθησή της (Lenz, 1992· Παντελιάδου & Μπότσας, 2004). 

Μια στρατηγική χαρακτηρίζεται ως αποτελεσματική, όταν μπορεί να βοηθάει το μαθητή να 

αντιμετωπίσει ένα πρόβλημα, να σχετίζεται άμεσα με απαιτήσεις που συναντά στην 

καθημερινότητά του και να τον ενισχύει και σε ενδεχόμενες μελλοντικές απαιτήσεις του (Lenz, 

1992· Τζουριάδου & Αναγνωστοπούλου, 2011). Επιπλέον, δεν θα πρέπει να παραλείπεται και 

ένα εξαιρετικά σημαντικό στοιχείο στην εκμάθηση της εκάστοτε στρατηγικής, ότι δηλαδή ο 

βασικός στόχος της είναι η αυτονομία του μαθητή και η ανεξάρτητη χρήση της από αυτόν 

(Lenz, 1992· Oxford, 1990). Εξάλλου, ο μαθητές εμπλέκονται συνειδητά στη μαθησιακή 

διαδικασία και γνωρίζουν, σε κάθε στάδιο, τι κάνει και γιατί το κάνει, στην διάρκεια της 

διδασκαλίας του (Lenz, 1992· Oxford, 1990). 

5.3 Καθορισμός στόχων 

Ερευνητικές μελέτες έχουν δώσει έμφαση στην εξέταση των  επιδράσεων της αυτορυθμιζόμενης 

επίδοσης στην παραγωγή του γραπτού λόγο μέσα από τον καθορισμό των στόχων (Ferreti, 

MacArthur, & Dowdy, 2000˙ Graham, MacArthur, & Schwartz, 1995˙ Page-Voth & Graham, 

1999 στο Mason & Graham, 2008). Σε παλαιότερη μελέτη του Graham και των συνεργατών 

(1995), το δείγμα της έρευνας ήταν μαθητές στους οποίους ανατέθηκε ο στόχος να κάνουν 

επανέλεγχο όπου συμπλήρωναν το λιγότερο τρεις νέες ιδέες κάνοντας περισσότερες αναγκαίες 

αλλαγές απ’ ότι οι μαθητές που τους είχε ανατεθεί σφαιρικός στόχος να δημιουργήσουν ένα 
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βέλτιστο γραπτό κείμενο. Αυτό είχε ως συνέπεια την βελτίωση της ποιότητας του γραπτού 

λόγου διότι οι μαθητές οι οποίοι είχαν διδαχθεί το μερικό στόχο έλεγχαν το γραπτό τους με 

μεγαλύτερη συχνότητα από τους μαθητές οι οποίοι το έλεγχαν μόνο κατά την υλοποίηση της 

παραγωγής του γραπτού λόγου. 

Στην άλλη μελέτη, ο Page-Voth και Graham (1999) πραγματοποίησαν την σύγκριση των 

επιδράσεων δύο παρεμβατικών προγραμμάτων με καθορισμό στόχων με μία κατάσταση χωρίς 

στοχοθεσία στη παραγωγή γραπτού λόγου σε εφήβους Α΄ και Β΄ Γυμνασίου. Οι μαθητές έλαβαν 

διδασκαλία σε τέσσερα βασικά μέρη ενός ορθού κειμένου. Με την ακολουθία της διδασκαλίας, 

στους μαθητές στην πειραματική ομάδα τους δίδαξαν ότι, όταν τους ανατίθενται ένα θέμα, 

πρέπει να καθορίσουν πρώτα το στόχο και μετά τον σχεδιασμό του γραπτού κειμένου. Κατά τη 

διάρκεια της παραγωγής γραπτού λόγου, είχε ζητηθεί από τους μαθητές να προσπαθήσουν να 

πετύχοτν τον παραπάνω στόχο.  

Οι μαθητές της ομάδα του καθορισμού στόχου και της διδασκαλίας της στρατηγικής έλαβαν τη 

διδασκαλία, η οποία περιελάμβανε την μορφή της εξατομίκευσης στον καθορισμό στόχων. 

Ακόμη, οι μαθητές διδάχθηκαν να αξιοποιούν τη στρατηγική που περιείχε έξι βήματα όταν 

έγραφαν μια έκθεση:  

1) Ανάγνωση του θέματος και προσδιορισμός της άποψης τους. 

2)Εισήγηση κάθε ιδέας και παραγωγή αρκετών ιδεών για τον καθορισμό των στόχων. 

 3) Παραγωγή κειμένου. 

 4)Ανάγνωση του γραπτού για το αν περιλαμβάνονται όλες οι ιδέες, προσθήκη νέων ή βελτίωση 

τους. 

 5) Έλεγχος για την επίτευξη του στόχου. 

Τα αποτελέσματα ανέδειξαν ότι όταν συγκρίθηκαν με τους μαθητές της ομάδας ελέγχου, οι 

μαθητές και στις δύο πειραματικές ομάδες παρήγαγαν καλύτερο γραπτό με σημαντικά καλύτερη 

ποιότητα 
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Στην ερευνητική μελέτη των Ferreti και συνεργατών (2000), οι μαθητές έγραψαν επιστολές σε 

δύο διαφορετικές συνθήκες. Ζητήθηκε από τους μαθητές στην ομάδα του γενικού στόχου να 

λάβουν μία θέση κι έπειτα να παράγουν γραπτά την επιστολή που να πείθει τον αναγνώστη να 

πιστέψει την άποψή τους. Στους μαθητές της πειραματικής ομάδας ζητήθηκε να γράψουν: 

 1) Την δήλωση πεποίθησης. 

 2) Δύο ή τρεις λόγους για την πεποίθησή τους. 

3) Εξήγηση για κάθε λόγο. 

4) Δύο ή τρία αντεπιχειρήματα. 

 5) Εξήγηση γιατί το κάθε αντεπιχείρημα ήταν λανθασμένο.  

Οι μαθητές της πειραματικής ομάδας παρήγαγαν καλύτερα δοκίμια απ’ ότι οι μαθητές στην 

ομάδα ελέγχου. Ο Ferreti και οι συνεργάτες υποστηρίζουν ότι οι νεότεροι και αδύναμοι 

συγγραφείς ενδέχεται να μην διαθέτουν την εκτελεστική ικανότητα για την επεξεργασία των 

απαιτήσεων για την παραγωγή γραπτού κειμένου χωρίς την υποστήριξη της στρατηγικής. 

5.4 Χρήση υπολογιστών 

Στην ερευνητική μελέτη του  Peterson-Karlan (2011) αναφέρονται οι τάσεις και τα  πορίσματα 

από την ανάλυση των ερευνών μεταξύ του 1984-2010 αναφορικά με την αποτελεσματικότητα 

της τεχνολογίας για την υποστήριξη της παραγωγής γραπτού λόγου. Ένα σύνολο από 85 έρευνες 

επιλέχθηκε από τις 249 που είχαν εντοπιστεί στην βιβλιογραφική ανασκόπηση. Από τις 85 

έρευνες μόνο οι 5 είχαν εξετάσει την επίδραση της χρησιμοποίησης των ψηφιακών εργαλείων 

σχεδιασμού και οργάνωσης στη παραγωγή γραπτού λόγου σε μαθητές. Το μεγαλύτερο μέρος 

των ερευνών είχε εξετάσει την επιρροή της χρησιμοποίησης των εργαλείων μεταγραφής όπως 

είναι η  πληκτρολόγηση, η επεξεργασία κειμένων, η επεξεργασία κειμένου συνδυαστικά με την 

πρόβλεψη λέξεων και η αναγνώρισης της ομιλίας (Schwartz, 2004).  
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Την υποστήριξη της σύνθεσης μέσα από την χρήση της τεχνολογίας εξέτασαν δέκα ερευνητικές 

μελέτες. Με τον όρο ¨σύνθεση¨ προσδιορίζεται η διαδικασία της διόρθωσης των γραπτών 

κειμένων, είτε έπειτα είτε κατά τη διάρκεια της μεταγραφής σχετικά με την ακρίβεια του 

συνόλου των ορθογραφικών κανόνων, προφοράς και γραμματικών φαινομένων. Τέλος, 25 

έρευνες ασχολήθηκαν με την χρησιμοποίηση των  εργαλείων που υποστηρίζουν την διαδικασία 

επανελέγχου. Μερικά από αυτά σχετίζονταν με τον επεξεργαστή κειμένου είτε μόνο του είτε σε 

συνδυασμό με άλλα εργαλεία όπως η χρησιμοποίηση των στρατηγικών κατά ζεύγη, η 

διευκόλυνση διαδικασίας, οι ψηφιακές προτροπές και η ομιλία μέσα από το κείμένο. Το 

περιεχόμενο και η ποιότητα της ψηφιακής τεχνολογίας όπως αναφέρεται στην μετά-ανάλυση 

μπορεί να ενεργοποιήση τους αναγνώστες να λάβουν υπόψη τους τα εξής:  

1) Τη σπουδαιότητα  της παραγωγής γραπτού λόγου στην εκπαίδευση και στο χώρο εργασίας 

 2) Την επίδοση των αδύναμων μαθητών. 

 3) Τις σημαντικές αναφορές στην ανάπτυξη της τεχνολογίας στον πεδίο της παραγωγής του 

γραπτού λόγου. 

4) Τις τάσεις διαθεσιμότητας και χρησιμοποίησης των υπολογιστών και της ψηφιακής 

τεχνολογίας από το σύνολο των μαθητών (Peterson-Karlan, 2011). 

Αναφορικά με τα αποτελέσματα της μετα-ανάλυσης, διαφαίνεται ότι δεν υπήρξε επαρκής 

αριθμός από έρευνες που να εξετάζουν τη χρησιμοποίηση της ψηφιακής τεχνολογίας για τον 

σχεδιασμό και την οργάνωση της παραγωγής γραπτού λόγου, καθώς και την αξιοποίηση των 

επεξεργαστών κειμένου με πρόβλεψη. Βέβαια, υπάρχει ένας επαρκής αριθμός πειραματικών ή 

οιονεί πειραματικών μελετών που υποστηρίζουν την επεξεργασία κειμένου για την παραγωγή 

γραπτού λόγου σε μαθητές. Ωστόσο,  ο αριθμός των ερευνών είναι πιθανόν περιορισμένος, είναι 

σημαντικό να τονιστεί ότι ο αριθμός των συμμετεχόντων είναι επαρκήςγια να φανεί η 

αποτελεσματικότητα της χρησιμοποίησης των εργαλείων αυτών για τον σχεδιασμό και την 

παραγωγή του γραπτού λόγου. 

Η μελέτη των Wollak και Koppenhaver (2011) εξέτασε την επίδραση ενός ψηφιακού 

προγράμματος (e-pal) που διαφαίνεται πως είναι πιο πρακτικό για την   κινητοποίηση των 

εφήβων, την αύξηση της ποσότητας του γραπτού λόγου, και το ξεκίνημα της εξερεύνησης νέων 
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μεθόδων εγγραμματισμού των μαθητών. Οι ερευνητές είχαν ως βάση το μοντέλο των Flower και 

Hayes (1981) που αναφέρονται σε τρεις δομές, οι οποίες είναι αναγκαίες για την επικοινωνία 

του γραπτού λόγου, τον σχεδιασμό, την πρώτη γραφή και την αναθεώρηση. Όμως, μετά από 

διερεύνηση της εργασίας των Kraayenoord, Moni, Jobling, Koppenhaver και Elkins (2004), οι 

ερευνητές προσέθεσαν ακόμα 2 δομές, των κινήτρων και του κοινωνικού πλαισίου. 

Στην ερευνητική μελέτη το δείγμα του πληθυσμού ήταν 110 μαθητές Α΄ και Β΄ Γυμνασίου που 

παρουσίαζαν δυσκολίες στον γραπτό λόγο και 240 τελειόφοιτοι φοιτητές. Οι μαθητές είχαν 

διδαχθεί τη δομή των γραπτών κειμένων που απαιτείται σε μια κοινωνική επικοινωνία. Το 

κείμενο περιελάμβανε την έναρξη κάθε ηλεκτρονικού μηνύματος με χαιρετισμό, απάντηση σε 

ερωτήσεις των συνομιλητών, υποβολή μιας νέας ερώτησης και ολοκλήρωση με χρήση 

υπογραφής. Αυτή η  δομή προϋποθέτει τις στρατηγικές, τις οποίες χρειάζεται να διαθέτουν οι 

μαθητές με στόχο την ολοκλήρωση της κοινωνικής επικοινωνίας.  

Ακόμη, οι μαθητές διδάχθηκαν τη χρήσιμοποίηση του Co:Writer (Don Johnston, Inc., 2010). Το 

Co:Writer αποτελεί ένα πρόγραμμα πρόβλεψης λέξεων που παρέχει την υποστήριξη σε 

ορθογραφία, γραμματική και γραπτό λόγο. Αυτό το πρόγραμμα συνδυαστικά και με το Gaggle 

e-mail συνέβαλε στην αύξηση της  ανεξαρτησίας των μαθητών αλλά και της ποιότητας του 

γραπτού τους λόγου. Με το Gaggle δινόταν η δυνατότητα στο μαθητή να διαβάσει το κείμενο το 

οποίο έγραψε, ώστε να αξιοποιήσει τις στρατηγικέ για την επανεξέταση και σύνθεση. Στο τέλος 

τους είχε δοθεί μία ρουμπρίκα, ένα είδος λίστας ελέγχου από ερωτήσεις για κάθε βήμα αυτής της 

διαδικασίας. Τα πλεονεκτήματα του συγκεκριμένου πρόγραμματος ήταν η αύξηση των 

μαθησιακών κινήτρων για την συμμετοχή στην παραγωγή του γραπτού λόγου και η βελτίωση 

των επικοινωνιακών τους δεξιοτήτων στην παραγωγή του γραπτού λόγου (Wollak & 

Koppenhaver, 2011). 

5.5 Σαφής διδασκαλία 

Απώερος στόχος της ερευνητικής μελέτηςτων Walker και των συνεργατών του (2005) ήταν να 

εξετάσουν το σύνολο των επιδράσεων της άμεσης διδασκαλίας ως μορφής παρεμβατικού 

προγράμματος στην παραγωγή γραπτού λόγου και ειδικότερα στην απόκτηση και τη διατήρηση 

των δεξιοτήτων της γραπτής αφήγησης σε μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 
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Οι συμμετέχοντες ήταν τρεις ενώ έλαβαν χώρα μετρήσεις πριν, κατά τη διάρκεια και μετά τη 

παρέμβαση. Οι συμμετέχοντες ήταν μέλη των τριών διαφορετικών μικρών διδακτικών ομάδων. 

Κάθε ομάδα αποτελούνταν από όχι περισσότερα από τέσσερα μέλη. Οι συμμετέχοντες είχαν 

διδαχθεί να παράγουν παραγράφους με μία θεματική πρόταση, που υποστηρίζεται από 

λεπτομέρειες και ένα επίλογο. Αφού οι μαθητές παρακολούθησαν σε αριθμό πενήντα συνεδρίες 

σαφούς διδασκαλίας, τους ζητήθηκε να γράψουν την απάντηση σε προτροπές μέσα σε διάρκεια 

3 λεπτών (Walker, Shippen, Alberto, Houchins & Cihak, 2005). 

 Τα πορίσματα της έρεύνας απέδειξαν ότι και οι τρεις μαθητές απάντησαν θετικά στο 

πρόγραμμα σαφούς διδασκαλίας, με θεαματικά οφέλη στον αριθμό των λέξεων των γραπτών 

όπως μετρήθηκαν μέσω του CSW. Η αποτελεσματικότητα της παρέμβασης ήταν εμφανής και 

στις μετρήσεις γενίκευσης. Όλοι οι μαθητές είχαν οφέλη στις συνολικές και σύνθετες 

τυποποιημένες μετρήσεις που συντελέστηκαν μέσω του TOWL-3 (Hammil & lansen, 1996 στο 

Walker, Shippen, Alberto, Houchins & Cihak, 2005). Την επιρροή της σαφούς διδασκαλίας σε 
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διδακτικό πρόγραμμα για την ενίσχυση παραγωγής γραπτού λόγου προσπάθησε να εξετάσει και 

η έρευνα των Hough, Hixson, Decker & Bradley-Johnson (2012).  

Στο συγκεκριμένο πρόγραμμα συμμετείχε το δείγμα 6 μαθητών που φοιτούσαν στην δευτέρα 

δημοτικού και είχαν μαθησιακές δυσκολίες γραπτού λόγου. Ο στόχος της έρευνας ήταν να 

εκτιμηθεί η αποτελεσματικότητα της διδασκαλία μιας συγκεκριμένης στρατηγικής, η οποία 

αναπτύχθηκε από τον Michael Maloney (1998) και ονομάστηκε «γρήγορη γραφή». Η 

στρατηγική αυτή έχει παρόμοια διδακτικά βήματα με τη διδακτική προσέγγιση των στρατηγικών 

Αυτορυθμιζόμενης Μάθησης (SRSD) και είναι δυνατόν να διδαχθεί στους μαθητές με την 

άμεση διδασκαλία, την μοντελοποίηση των δεξιοτήτων-στόχων, την καθοδηγούμενη και την 

ανεξάρτητη πρακτική. Η διαφορά των δύο στρατηγικών έγκειται στο γεγονός ότι η στρατηγική 

της «γρήγορης γραφής» δεν περιλαμβάνει την περιγραφή των τεχνικών διδασκαλίας καθώς και 

ότι απαιτεί από τους μαθητές να ολοκληρώσουν κάθε στάδιο σε περιορισμένο χρόνο.  

Τα δείγματα της παραγωγής γραπτού λόγου των μαθητών είχαν ελεγχθεί σε τρεις πειραματικές 

συνθήκες, πριν την παρέμβαση, ακριβώς μετά την παρέμβαση και στη φάση της διατήρησης. Τα 

αποτελέσματα ανέδειξαν ότι υπήρξε βελτίωση των μαθητών ως προς τα δομικά στοιχεία των 

ιστοριών τους και μετά την παρέμβαση και στη συνθήκη της ανεξάρτητης πρακτικής. Ωστόσο, 

δεν παρατηρήθηκε αύξηση στο ρυθμό παραγωγής γραπτού λόγου. Επιπλέον, παρατηρήθηκε 

αύξηση και στην ποιότητα των γραπτών τους κειμένων, που ωστόσο κατά τη φάση διατήρησης 

(maintenance test) είχε μειωθεί, με τον περιορισμό της αποτελεσματικότητας αυτού του 

προγράμματος. 

5.6 Στρατηγικές και τάξη φοίτησης 

Σε ερευνητική μελέτη σε μαθητές της Γ΄ και ΣΤ΄ Δημοτικού και των τριών τάξεων φοίτησης του 

γυμνασίου, η Langer (1986) διαπίστωσε πως εάν οι μαθητές δεν είχαν χρησιμοποιήσει τις 

κλασσικές δομές, τις οποίες διδάχθηκαν στο σχολείο για την οργανώση των κείμενων τους 

(αίτιο-αποτέλεσμα, πρόβλημα-λύση,), είχαν μια σημαντικότερη στρατηγική για την δημιουργία 

της γενικότερης δομής. Αυτή η έρευνα στηρίζει την πεποίθηση πως το θέμα και το κειμενικό 

είδος που καλούνται οι μαθητές να συγγράψουν είναι δύο σπουδαία χαρακτηριστικά, τα οποία 

χρησιμοποιούν τα παιδιά για την οργάνωση των κειμένων τους. 
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Μία ακόμη στρατηγική για την οργάνωση του  κειμένου είχε προταθεί από την Myhill (2009), 

που επικεντρώθηκε στην παράγραφο. Αυτό το είδος στρατηγικής είχε τρία διαδοχικά 

αναπτυξιακά στάδια, το περιγραφικό, το θεματικό και το κειμενικό. Στο πρώτο στάδιο, οι 

συγγραφείς κινούνται από την έλλειψη παραγραφοποίησης αυθαίρετα και με τυχαίο τρόπο στη 

διαίρεση του κειμένου σε παραγράφους. Στο δεύτερο, οι συγγραφείς κινούνται από τον απλό 

χαρακτηρισμό κάθε παραγράφου με θεματικές προτάσεις στην οργάνωση τους με συνοχή 

ανάλογα με το θέμα μελέτης. Στο τρίτο στάδιο, οι συγγραφείς κινούνται από την οργάνωση των 

προτάσεων των παραγράφων με βάση το θέμα, στην οργάνωση των παραγράφων από τις 

σχέσεις ανάμεσα στα θέματα της παραγράφου πέραν του κειμένου.  

Ακόμη, αυξάνουν τον αριθμό και το πλήθος από τις συνεκτικές λέξεις τις οποίες χρησιμοποιούν 

για την σύνδεση των παραγράφων. H Fuller (1995) είχε αναλύσει κείμενα 270 παιδιών των 

τάξεων φοίτησης του δημοτικού και του γυμνασίου στα οποία είχε δημιουργηθεί το εξής 

πληροφοριακού ή επεξηγηματικού περιεχομένου θέμα: «Μου αρέσει… γιατί ……..».  

Η Donovan (2001), είχε αναλύσει κείμενα 222 μαθητών, οι οποίοι ανέπτυξαν το εξής θέμα 

πληροφοριακού ή επεξηγηματικού περιεχομένου: «Σκεφτείτε ένα θέμα, για το οποίο έχετε 

αρκετές πληροφορίες. Μπορεί να είναι ένα χόμπι, κάτι που έχετε μάθει στο σχολείο ή κάτι που σας 

ενδιαφέρει πολύ. Αφού οι μαθητές σκέφτηκαν διάφορες ιδέες, ολοκλήρωσαν το τελικό μέρος της 

υπαγόρευσης: Γράψτε για το θέμα που επιλέξατε, το οποίο θα το διαβάσουν οι άλλοι δάσκαλοι και 

οι συμμαθητές σας». Οι ερευνητές πρότειναν κάποιες κατηγορίες βάσει των οποίων οι μαθητές 

παράγουν τα κείμενα είχαν συγγράψει. 

Οι Bereiter & Scardamalia (1985), στο έργο τους The Psychology of Written Composition 

πρότειναν δύο στρατηγικές παραγωγής κειμένου: τη στρατηγική παράθεσης της γνώσης 

(knowledge-telling model), την οποία ακολουθούν οι αρχάριοι συγγραφείς-συντάκτες και τη 

στρατηγική προσαρμογής της γνώσης (knowledgetransforming model) μια πιο περίπλοκη 

στρατηγική την οποία ακολουθούν οι ενήλικες και πιο έμπειροι συγγραφείς-συντάκτες. Όσον 

αφορά την πρώτη στρατηγική, ο συγγραφέας επιλέγει ένα θέμα και ένα ύφος και έπειτα 

ανατρέχει στη μνήμη για να δημιουργήσει μια σειρά προτάσεων σχετικών με αυτό το θέμα. 

Όπως άλλωστε υποδεικνύει και το όνομα αυτή της στρατηγικής, ο συγγραφέας που τη 

χρησιμοποιεί στρέφεται στην παρουσίαση της γνώσης του για το θέμα, την οποία απλά 

παραθέτει (Hayes, 2015).  
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Αντίθετα η στρατηγική προσαρμογής της γνώσης προϋποθέτει από τους συγγραφείς να είναι 

ικανοί από τη μία πλευρά να συνδυάζουν την παραγωγή του κειμένου με το σχεδιασμό, τη 

βελτίωση των ιδεών και την οργάνωσή τους, ενώ παράλληλα να έχουν στην εργαζόμενη μνήμη 

τους νοητικές αναπαραστάσεις για το κείμενο που έχουν ήδη γράψει και για το είδος του 

(Kellogg, 2008). Με βάση τον Hayes (2011) οι δομές που προτάθηκαν παραπάνω από κάποιους 

ερευνητές (Donovan, 2001. Fuller, 1995) μπορούν να συμπεριληφθούν στη στρατηγική 

παράθεσης της γνώσης (knowledge-telling model). 

Ο Hayes (2011) προτείνει τρεις διαφορετικές στρατηγικές παραγωγής γραπτού λόγου λίγο πριν 

το μοντέλο του 2012, για το οποίο θα γίνει λόγος σε επόμενη ενότητα. Για να αναπτύξει τις 

στρατηγικές αυτές ανέλυσε 270 γραπτά μαθητών πρώτης έως έκτης τάξης δημοτικού και των 

τριών τάξεων του γυμνασίου πληροφοριακού ή επεξηγηματικού περιεχομένου από το σώμα 

γραπτών της Fuller (1995) και διαπίστωσε ότι οι μαθητές χρησιμοποιούσαν μία από τις τρεις 

στρατηγικές: τη στρατηγική ευέλικτης εστίασης (the flexible-focus model), της στρατηγική 

σταθερού θέματος (the fixed-topic model) και τη στρατηγική λεπτομερούς ανάπτυξης (the topic 

elaboration model), για τις οποίες θα πραγματοποιηθεί αναλυτική περιγραφή στη συνέχεια. Με 

βάση τον Hayes (2011), οι στρατηγικές αυτές μπορούν να θεωρηθούν ως είδη της στρατηγικής 

παράθεσης της γνώσης. Σε επόμενη έρευνά του (Hayes, 2012) παρουσιάζει ξανά τις τρεις 

προτεινόμενες στρατηγικές, καθώς και προγράμματα στον υπολογιστή τα οποία αποδεικνύουν 

την ισχύ των στρατηγικών αυτών. 

 Γενικότερα, οι ερευνητές έχουν αναπτύξει το ενδιαφέρον τους γύρω από στρατηγικές που 

χρησιμοποιούν οι δάσκαλοι στο γραπτό λόγο για να βοηθήσουν τους μαθητές να βελτιώσουν την 

ικανότητά τους στην παραγωγή ενός γραπτού κειμένου καθώς και τη δομή του κειμένου που 

παράγουν (Englert, Raphael, Anthony & Stevens, 1991. Graham & Harris, 2005) και όχι σχετικά 

με στρατηγικές τις οποίες έχουν ήδη οι μαθητές στο μυαλό τους και με βάση αυτές οι τελευταίοι 

δομούν ένα γραπτό κείμενο. 
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6. Η Έρευνα  

6.1. Σκοπός και Στόχοι της Έρευνας 

Κύριος  σκοπός της παρούσας  έρευνας είναι η διερεύνηση και αποτύπωση  των στρατηγικών 

που υιοθετούν  για την παραγωγή γραπτού κειμένου μαθητές που φοιτούν στην δευτέρα 

γυμνασίου. Οι  βασικοί στόχοι της έρευνας ήταν οι εξής: 

 Να καταγραφούν οι κατηγορίες/τύποι στρατηγικών (μνημονικών, αντισταθμιστικών, 

γνωστικών, μεταγνωστικών) κατά τη διαδικασία συγγραφής ενός κειμένου. 

 Να διερευνηθεί η συσχέτιση του εύρους, της ποικιλίας και της ποιότητας  χρήσης 

στρατηγικών παραγωγής λόγου με την επίδοση μαθητών/τριών του γυμνασίου  στο 

γλωσσικό μάθημα. 

  Να διερευνηθεί η συσχέτιση του εύρους, της ποικιλίας και της ποιότητας  χρήσης 

στρατηγικών παραγωγής λόγου με  το φύλο των μαθητών/τριών του γυμνασίου. 

 Να διερευνηθεί η συσχέτιση του εύρους, της ποικιλίας και της ποιότητας  χρήσης 

στρατηγικών παραγωγής λόγου με τη φιλαναγνωσία  των μαθητών/τριών του γυμνασίου. 

 Να καταγραφούν οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές/τριες του γυμνασίου κατά 

την παραγωγή γραπτού λόγου.  

6.2. Συμμετέχοντες 

6.2.1. Δείγμα 

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν συνολικά 118  παιδιά 5  τµημάτων  του Γυμνασίου. Η 

έρευνα πραγματοποιήθηκε στο 2ο  Γυμνάσιο  της πόλης της Δράμας.  Όλα τα παιδιά έλαβαν 

μέρος στη διαδικασία εθελοντικά, µε τη σύμφωνη γνώμη της διευθύντριας και των καθηγητών  

του γυμνασίου . Η έρευνα πραγματοποιήθηκε τον  μήνα   Μάρτιο  του 2016. Ο ερευνητής 

ανέλαβε ο ίδιος τη συλλογή των ερευνητικών δεδομένων (Πίνακας 1). 

Ως προς το φύλο,  παρατηρείται ότι υπάρχει μια σχεδόν ομοιόμορφη κατανομή  καθώς το 48.3% 

του δείγματος αποτελούν αγόρια και το 51.7% κορίτσια (βλ. Σχήμα 1). 
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Πίνακας 1. Σύνθεση του δείγματος της έρευνας 

ΤΜΗΜΑΤΑ Β1 Β2 Β3 Β4 Β5 

ΜΑΘΗΤΕΣ 27 24 23 25 19 

 

 

Σχήµα 1. Φύλο των συμμετεχόντων  µαθητών. 

Όσον αφορά τη φιλαναγνωσία 13.6%, των συμμετεχόντων δήλωσαν ότι δε διαβάζουν 

«Καθόλου»  εξωσχολικά βιβλία ,το 50.8% ότι διαβάζουν «Λίγο» ,το 28.0% «Αρκετά» και το 

7.6% των μαθητών ότι διαβάζουν «Πολύ». 
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Σχήμα 2. Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Φιλαναγνωσία. 

Αναφορικά με το είδος των βιβλίων που διαβάζουν οι μαθητές το 52,5% των μαθητών δήλωσαν 

ότι προτιμούν να διαβάζουν περιπετειώδη το 33,3% εφηβικά το 9,3% ιστορικά και το 0,6% 

ποίηση. 
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Σχήμα 3. Ραβδόγραμμα για το Είδος βιβλίων. 

Προφίλ γονέων 

Όσον αφορά τη μόρφωση των γονέων, σύμφωνα με τους συμμετέχοντες, το 4,3% των πατέρων 

ήταν απόφοιτοι δημοτικού , το 8,6% απόφοιτοι γυμνασίου, το 25,9% ήταν απόφοιτοι λυκείου ,το 

13,8% απόφοιτοι ΙΕΚ, το 31,0% απόφοιτοι πανεπιστημίου, το 12,1% διαθέτει μεταπτυχιακό 

τίτλο και το 4,3 διαθέτει διδακτορικό τίτλο.  
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Σχήμα 4. Κυκλικό διάγραμμα για το Επίπεδο εκπαίδευσης του πατέρα. 

Εξάλλου το 11,1 % των μητέρων ήταν απόφοιτοι γυμνασίου, το 21,4% έχει απολυτήριο λυκείου,  

το 17,9 έχει αποφοιτήσει από ΙΕΚ ,το 39,3% έχει πτυχίο ΤΕΙ ή Πανεπιστημίου, το 5,1 % 

διαθέτει μεταπτυχιακό τίτλο και  το 4,3% διδακτορικό . 
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Σχήμα 5. Κυκλικό διάγραμμα για το Επίπεδο εκπαίδευσης μητέρας. 

Επίδοση στο μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας 

Αναφορικά με την  επίδοση των ερωτηθέντων μαθητών στο μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας 

ήταν μέτρια σε ποσοστό 9.3%, καλή σε ποσοστό 24.6%, πολύ καλή σε ποσοστό 44.1% και 

άριστη σε ποσοστό 22.0%. 
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Σχήμα  6. Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Επίδοση. 

To δεύτερο μέρος περιελάμβανε ερωτήσεις κλειστού τύπου, δομημένες σε τρείς άξονες, όπου οι 

μαθητές κλήθηκαν να δηλώσουν τη συχνότητα χρήσης στρατηγικών κατά τη διάρκεια 

συγγραφής ενός κειμένου. Ειδικότερα οι θεματικοί άξονες ήταν οι εξής : 

 Στρατηγικές κατά την προεργασία της  συγγραφικής διαδικασίας 

 Στρατηγικές κατά την εξελικτική πορεία της κύριας συγγραφικής διαδικασίας 

 Στρατηγικές κατά την ολοκλήρωση της συγγραφικής διαδικασίας  

6.3. Μεθοδολογία 

Στην έρευνα  ακολουθήθηκε η μεθοδολογική τριγωνοποίηση, που σχετίζεται με την αξιοποίηση 

πολλαπλών δεδομένων, τα οποία συλλέχθηκαν με διαφορετικές διαδικασίες, δηλαδή, τόσο με 

ποσοτικά μεθοδολογικά εργαλεία της δημοσκοπικής έρευνας (χρήση ερωτηματολογίων) όσο και 

με την ποιοτική μεθοδολογική προσέγγιση του «πρωτοκόλλου προφορικής εξωτερίκευσης» 

(ΠΠΕ), που προσιδιάζει στη βασική και δοκιμασμένη μέθοδο της συνέντευξης. 
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6.3.1.Το ερωτηματολόγιο ως εργαλείο ποσοτικών δεδομένων 

Στο πλαίσιο της έρευνας διανεμήθηκαν ερωτηματολόγια σε 118 μαθητές,  με ερωτήσεις 

κλειστού  τύπου, για να διερευνηθεί  η συχνότητα χρήσης στρατηγικών κατά τη διάρκεια 

συγγραφής ενός κειμένου. Βασικό κριτήριο για την επιλογή αυτή αποτέλεσε το γεγονός ότι η 

χρήση ερωτηματολογίου δίνει τη δυνατότητα προσέγγισης μεγάλου δείγματος, παρέχοντας μια 

γενική εικόνα του προς διερεύνηση προβλήματος που είναι δύσκολο να αποτυπωθεί με άλλες 

ερευνητικές τεχνικές (Βάμβουκας 2000, Cohen, Manion & Morrison 2000). Επιπλέον, με έναν 

προσεκτικό σχεδιασμό, το ερωτηματολόγιο μπορεί να αποτελέσει ένα χρήσιμο εργαλείο στην 

εκπαιδευτική έρευνα, καθώς επιτρέπει τη συλλογή έγκυρων και αξιόπιστων δεδομένων με 

σχετική ευκολία και οικονομία χρόνου (Anderson, 1990). 

Αναμφίβολα, η χρήση αυτού του εργαλείου παρουσιάζει και μειονεκτήματα που απορρέουν από 

αυτήν καθ’ αυτήν τη φύση της ποσοτικής έρευνας. Ένα βασικό μειονέκτημα είναι το γεγονός ότι  

πολλές φορές οι συμμετέχοντες προσπαθούν να απαντήσουν με βάση τις προσδοκίες που 

υποθέτουν πως έχει ο ερευνητής για αυτούς .  

Στο πλαίσιο της έρευνας διανεμήθηκαν ερωτηματολόγια σε 118 μαθητές , με ερωτήσεις 

κλειστού  τύπου, για να διερευνηθεί  η συχνότητα χρήσης στρατηγικών κατά τη διάρκεια 

συγγραφής ενός κειμένου. Οι κλειστού τύπου ερωτήσεις προτιμήθηκαν επειδή δίνουν τη 

δυνατότητα γρήγορης συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου και διευκολύνουν τη στατιστική τους 

επεξεργασία. Άλλωστε, έχει διαπιστωθεί πως οι συμμετέχοντες ανταποκρίνονται με μεγαλύτερη 

προθυμία στη συμπλήρωση ερωτηματολογίου όταν οι ερωτήσεις είναι κλειστού τύπου, αν και 

αυτού του τύπου οι ερωτήσεις περιορίζουν τον αυθορμητισμό των συμμετεχόντων στις 

απαντήσεις τους.  

 Το ερωτηματολόγιο περιελάμβανε 41 ερωτήσεις, οι οποίες είχαν ενταχθεί στους εξής τρείς 

θεματικούς άξονες: 

 Στρατηγικές κατά την προεργασία της  συγγραφικής διαδικασίας 

 Στρατηγικές κατά την εξελικτική πορεία της κύριας συγγραφικής διαδικασίας 

 Στρατηγικές  κατά την ολοκλήρωση της συγγραφικής διαδικασίας  

Αρχικά, ζητήθηκαν τα βασικά δημογραφικά στοιχεία από τους μαθητές: φύλο, γλωσσικό 

προφίλ, φιλαναγνωσία, προφίλ γονέων – μόρφωση ,πληροφορίες οι οποίες ήταν απαραίτητες 
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τόσο για την περιγραφή του δείγματος, όσο για να διερευνηθούν τυχόν διαφοροποιήσεις στη 

συχνότητα χρήσης στρατηγικών των μαθητών σε σχέση με τα παραπάνω δεδομένα. 

Στη συνέχεια, μέσα από ερωτήσεις τετραβάθμιας κλίμακας Likert διερευνούνται η συχνότητα 

χρήσης των στρατηγικών  που αξιοποιούν οι μαθητές κατά τα τρία στάδια της συγγραφικής 

διαδικασίας. 

Τα ερωτηματολόγια διανεμήθηκαν προσωπικά από τον ερευνητή,, ο οποίος είχε στη διάθεσή του 

μια διδακτική ώρα, αν και ο μέσος όρος χρόνου συμπλήρωσης των ερωτηματολογίων ήταν γύρω 

στα 30 λεπτά. Πριν αρχίσει η συμπλήρωση των 118 ερωτηματολογίων, ο ερευνητής έδινε τις 

απαραίτητες διευκρινήσεις για κάθε ερώτηση και δεχόταν τις όποιες απορίες από τους μαθητές. 

6.3.2.Πρωτόκολλο Προφορικής Εξωτερίκευσης (ΠΠΕ) και μετα-συγγραφικές  Συνεντεύξεις 

Η μέθοδος της προφορικής εξωτερίκευσης έχει τις ρίζες της στην ψυχολογική έρευνα και πιο 

συγκεκριμένα χρησιμοποιήθηκε στην Γνωστική Ψυχολογία. Αποτελεί εξέλιξη της παλαιότερης 

μεθόδου της ενδοσκόπησης και  στο πεδίο της εκπαίδευσης χρησιμοποιείται για τη διερεύνηση 

των διαφορετικών ικανοτήτων επίλυσης προβλημάτων των μαθητών . 

Ο Olsen και συνεργάτες του (1984) υποστηρίζουν ότι η τεχνική της προφορικής εξωτερίκευσης 

είναι ο αποτελεσματικότερος τρόπος για να προσεγγίσει και να κατανοήσει κανείς την υψηλού 

επιπέδου σκέψη. Όλοι όσοι σχεδιάζουν τη μάθησης με εργαλείο αυτό του Think aloud οφείλουν 

να αποφασίσουν όχι μόνο το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων, αλλά και τη χρήση άλλων 

πληροφοριών για την  αξιοποίηση συμπερασμάτων από το Think aloud και τη μέθοδο ανάλυσης 

των συλλεγόμενων στοιχείων. 

Κατά τη διάρκεια της συλλογής δεδομένων ο ερευνητής παροτρύνει τον συμμετέχοντα να λέει 

συνεχώς μεγαλόφωνα τις σκέψεις που κάνει καθώς επιλύει ένα έργο (Payne, 1994). Έτσι, το 

πρωτόκολλο της προφορικής εξωτερίκευσης/ έκφωνης σκέψης προσφέρει στον ερευνητή μια 

βαθύτερη γνώση του τρόπου με τον οποίο έφτασαν στην απάντηση. Τα πρωτόκολλα αυτά 

δείχνουν πώς οι μαθητές έφτασαν σταδιακά στη λύση του προβλήματος, πού δυσκολεύτηκαν ή 

σε ποιο ακριβώς σημείο έγινε λάθος. Για παράδειγμα, μπορεί δύο μαθητές να έδωσαν ακριβώς 

την ίδια απάντηση ή λύση προβλήματος, αλλά να έχουν χρησιμοποιήσει διαφορετική σκέψη ή 

στρατηγική επίλυσης. 
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Σύμφωνα με τους Ericsson και Simon (1993), οι οποίοι και θεωρούνται οι κύριοι εκπρόσωποι 

της θεωρίας του Think aloud, υποστηρίζεται ότι στους μαθητές που ολοκληρώνουν μια εργασία 

μπορούμε μέσω της προφορικής εξωτερίκευσης να διαπιστώσουμε τι έχουν συγκρατήσει στην 

προσωρινή τους μνήμη. Όλες εκείνες τις πληροφορίες που συγκρατούν κατά τη διαδικασία της 

μάθησης. 

Σύμφωνα τους Ericsson και Simon (1998), η αξιοπιστία της μεθόδου βασίζεται σε τρία 

χαρακτηριστικά: 1. Δεν γίνονται ερμηνείες, που ενδέχεται να είναι και λανθασμένες, 

προϋποθέτει μόνο τη απλή διατύπωση από τον μαθητή 

 2. Η μέθοδος μεταχειρίζεται λεκτικά πρωτόκολλα, προσιτά στον καθένα. 

 3. Τα λεγόμενα των συμμετεχόντων είναι σχεδόν παράλληλα με τις διαδικασίες που 

περιγράφουν.(Ericsson and Simon,1980) 

Στη διαδικασία του Think aloud ο ερευνητής μπορεί να συμμετέχει με τους ακόλουθους 

τρόπους: 

Ταυτόχρονος σχολιασμός και άμεσες ερωτήσεις στη διάρκεια της κατάκτησης της νέας γνώσης 

 ii. Αναδραστικός σχολιασμός με διάφορες ερωτήσεις μετά την ολοκλήρωση της άσκησης 

Ωστόσο, θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη πως ο βασικός μας στόχος είναι να κατανοήσουμε 

πώς λειτουργεί το υποκείμενο της μάθησης. Επίσης, οι πληροφορίες που δίνονται μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν με τέτοιο τρόπο, ώστε να εξάγουμε στοιχεία για τη συμπεριφορά του 

υποκειμένου. Τέλος, είναι σπουδαίο το γεγονός ότι η ανάλυση ξεκινάει, όχι από κάτι δεδομένο, 

αλλά από κάτι άγνωστο. 

Μέσα από τη διαδικασία προφορικής εξωτερίκευσης ενισχύεται η αυτοπεποίθηση του μαθητή, 

αφού ελέγχει τις ικανότητές του στην επίλυση προβλημάτων και εστιάζει στις μεταγνωστικές 

του δεξιότητες(DeGuire,1993). Η εστίαση της προσοχής του στον τρόπο που σκέφτεται και 

επιλύει προβλήματα τον βοηθά να αναβαθμίσει τις ικανότητές του στη λύση προβλήματος 

(Young, 2005). Επίσης, καθώς αναλαμβάνει τη γνωστική ευθύνη για ένα έργο, ο μαθητής γίνεται 

σταδιακά όλο και πιο αυτο-ρυθμιζόμενος με τον εσωτερικό λόγο να παίζει έναν πρωταρχικό 

ρόλο σε αυτήν τη διαδικασία (King, 1998. Zakin, 2007). 
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Πρόσφατες μελέτες που συλλέγουν πρωτόκολλα προφορικής εξωτερίκευσης δείχνουν πως οι πιο 

αποτελεσματικοί μαθητές παράγουν περισσότερες αυτο-εξηγήσεις και ελέγχουν τη μάθησή τους 

καλύτερα (Ericsson & Simon, 1998. Zakin, 2007). Οι Chi, de Leeuw, Chiu και LaVancher 

(1994) διαπίστωσαν ότι οι μαθητές που παροτρύνθηκαν να παράγουν αυτο-εξηγήσεις βελτίωσαν 

την ανάκλησή τους και την κατανόηση. 

Παρουσιάζονται κάποιοι περιορισμοί κατά τη χρήση του Think aloud που αφορούν σε ζητήματα 

αλληλεπίδρασης, στην ικανότητα προφορικού λόγου των συμμετεχόντων και στην εγκυρότητα 

των πληροφοριών.  

 Ζητήματα αλληλεπίδρασης 

 Υπάρχουν πολλές πληροφορίες που λαμβάνονται κατά τη διάρκεια που οι συμμετέχοντες 

σιωπούν. Ακόμη, αφορά την ικανότητα του ατόμου να σκέφτεται ενόσω παρακολουθεί μια 

άσκηση. Τέλος, έχει να κάνει με το σχεδιασμό της προσοχής του ατόμου κατά τη γνωστική 

διαδικασία ενώ κατακτά την πληροφορία. 

 Ικανότητα προφορικού λόγου  

Κάθε άτομο διαφέρει ως προς την ικανότητα ομιλίας γεγονός που επηρεάζει τη διαδικασία του 

Think aloud. Σύμφωνα με τον Wade (1990), οι μαθητές με υψηλό γνωστικό επίπεδο έχουν 

εκείνη την πνευματική ικανότητα να εκφράσουν όσα σκέφτονται εν αντιθέσει με εκείνους τους 

μαθητές που λόγω επιπέδου δεν μπορούν να το κάνουν με ευκολία.  

Εγκυρότητα των πληροφοριών 

 Είναι δύσκολο να πούμε κατά πόσο οι πληροφορίες που παίρνουμε από τη διαδικασία της 

προφορικής εξωτερίκευσης είναι απολύτως έγκυρες και εκφράζουν με ακρίβεια τη σκέψη του 

μαθητή. Αυτό συμβαίνει, γιατί πρόκειται για μια αυτόματη διαδικασία. Έτσι, προτείνεται ένας 

συνδυασμός με τη χρήση ανασκοπικών συνεντεύξεων, ώστε να καταγραφούν όσα δεν 

καταγράφονται με το Think aloud. 

Για να καταγραφεί, λοιπόν, η χρήση των στρατηγικών παραγωγής λόγου  που χρησιμοποιούν οι 

μαθητές, επιλέχθηκε η τεχνική της «Προφορικής Εξωτερίκευσης» ή «Φωναχτής Σκέψης» (Think 

Aloud Process). Σύμφωνα με τις αρχές που διέπουν την εφαρμογή της μεθόδου, οι 
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συμμετέχοντες οφείλουν να περιγράφουν λεπτομερώς, λεκτικά, τις σκέψεις, απόψεις, τα 

συναισθήματα και γενικά όλες τις ενέργειες που εκτελούν, κατά τη διαδικασία ανάγνωσης και 

αλληλεπίδρασής τους με το κείμενο. Θα πρέπει να «…φωνάζουν δυνατά, οτιδήποτε εμφανίζεται 

στο μυαλό τους κατά την εκτέλεση του έργου, άσχετα από το πόσο ασήμαντο μπορεί να 

φαίνεται» (Hayes & Flowers, 1980). Με τον τρόπο αυτό, μπορούν ν’ αναδειχθούν οι 

στρατηγικές που χρησιμοποιούνται από τον μαθητή, για να υπερπηδήσει τα εμπόδια και τα 

προβλήματα γραφής που αντιμετωπίζει. 

 Με τη μέθοδο της «Φωναχτής Σκέψης» μπορούμε να συλλέξουμε πλούσια δεδομένα, «αόρατα 

με άλλες μεθόδους» (Hayes & Flowers, 1983) και είναι μια τεχνική που μπορεί, πέρα από 

ερευνητικό εργαλείο (Afflerbach & Johnston, 1984; Chern,1993; Ericsson & Simon, 1983; 

Garner & Alexerander, 1989; Hosenfeld et al.,1981; Newell & Simon, 1972; Young,1993), να 

εφαρμοστεί ως εκπαιδευτικό εργαλείο (Collins & Smith, 1982; Paris et al., 1984, Pearson & 

Fielding,1991) και ως εργαλείο μάθησης (Davey,1983; Palincsar & Brown,1984; Silven & 

Vaurus,1992).  

6.3.3. Ποιοτική θεματική  ανάλυση 

Για να διερευνηθούν και να καταγραφούν τόσο οι  στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι μαθητές 

κατά τη διάρκεια της παραγωγής λόγου όσο και οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν  ,  

ακολουθήθηκε η ποιοτική προσέγγιση για τη συλλογή των δεδομένων μέσα από την επιλογή της 

τεχνικής της «προφορικής εξωτερίκευσης» (think aloud process) (Pressley & Afflerbach, 1995) 

και των «ανασκοπικών συνεντεύξεων» που θεωρούνται βασικές μέθοδοι διερεύνησης των 

στρατηγικών και αναγνωστικών συμπεριφορών των μαθητών ( Ericsson & Simon, 1999). 

Συγκεκριμένα, η διαδικασία της «προφορικής εξωτερίκευσης» θεωρείται από πολλούς ερευνητές 

σημαντικό διαγνωστικό εργαλείο . Στηρίζεται στη διεκπεραίωση, από την πλευρά του μαθητή, 

συγκεκριμένων έργων - δραστηριοτήτων και αποτελεί μία ουσιαστική προσέγγιση στο χώρο της 

αξιολόγησης του μεταγνωστικού ελέγχου και των στρατηγικών σε αυτά τα συγκεκριμένα έργα, 

καθώς μπορούν να συλλεχθούν πλούσια δεδομένα, ‘αόρατα’ από άλλες μεθόδους (Hayes & 

Flower, 1983) 

Σύμφωνα με τις αρχές που διέπουν την εφαρμογή της μεθόδου, οι συμμετέχοντες οφείλουν να 

περιγράφουν λεπτομερώς, λεκτικά, τις σκέψεις, απόψεις, τα συναισθήματα και γενικά όλες τις 
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ενέργειες που εκτελούν, κατά τη διαδικασία ανάγνωσης και αλληλεπίδρασής τους με το κείμενο. 

Θα πρέπει να «…φωνάζουν δυνατά, οτιδήποτε εμφανίζεται στο μυαλό τους κατά την εκτέλεση 

του έργου, άσχετα από το πόσο ασήμαντο μπορεί να φαίνεται» (Hayes & Flowers, 1980). Με 

τον τρόπο αυτό, μπορούν ν’ αναδειχθούν οι στρατηγικές που χρησιμοποιούνται από τον 

αναγνώστη, για να υπερπηδήσει τα εμπόδια και τα προβλήματα κατανόησης που αντιμετωπίζει. 

Στην έρευνα αξιοποιήθηκε η θεματική ποιοτική ανάλυση (Γρίβα & Στάμου, 2014), η οποία 

αναλύει με μεθοδικό τρόπο το περιεχόμενο του κειμένου, το οποίο συστηματοποιεί σε 

κατηγορίες και θεματικούς άξονες. Πρόκειται για μια τριεπίπεδη ανάλυση, όπου ακολουθείται 

επαγωγική προσέγγιση, και η οποία προϋποθέτει ανοιχτή κωδικοποίηση και απαιτεί κριτική 

σκέψη και δημιουργικότητα (Maykut & Morehouse 1994, Miles & Huberman 1994). Οι έννοιες/ 

κατηγορίες που προκύπτουν είναι ευέλικτες και τροποποιούνται όσο προχωρά η ανάλυση των 

δεδομένων. Σε γενικό πλαίσιο, ακολουθείται η εξής διαδικασία. Αρχικά, οι συνεντεύξεις 

απομαγνητοφωνούνται κατά λέξη. Μετά από προσεκτική και πολλαπλή ανάγνωση των 

απομαγνητοφωνημένων κειμένων, γίνεται εξοικείωση του ερευνητή με το περιεχόμενο και 

σχηματίζεται μια πρώτη εικόνα σχετικά με τις πιθανότητες ανάλυσης. Στη συνέχεια, ο  

ερευνητής με τη διεισδυτική του  ματιά προχωρά στη  συστηματική ανάγνωση με στόχο την 

ανάπτυξη κωδικών για την κατηγοριοποίηση του όγκου των ποιοτικών δεδομένων. Πιο 

συγκεκριμένα, αποφεύγει την επιφανειακή παράθεση των δεδομένων αλλά εστιάζει στην 

ερμηνεία έχοντας ως γνώμονα τις ομοιότητες και τις διαφορές των απαντήσεων που δόθηκαν 

από τους συνεντευξιαζόμενους. Σημειώνονται οι πρώτοι κωδικοί, οι οποίοι αποτελούν 

«ετικέτες» για την απόδοση νοήματος σε τμήματα δεδομένων, ενώ γίνεται επανέλεγχος των 

κωδικών, έτσι ώστε να επιτευχθεί η όσο το δυνατόν καλύτερη ερμηνεία των πληροφοριών. 

Πιο συγκεκριμένα, η τριεπίπεδη ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων πραγματοποιείται ως εξής:  

Α) Αναγωγή δεδομένων  

Σε αυτό το επίπεδο ανάλυσης, το σύνολο των δεδομένων χωρίζεται με πρωτοβουλία του 

ερευνητή σε μικρότερα τμήματα, ώστε να μπορεί να τα χειριστεί με μεγαλύτερη ευκολία 

σύμφωνα με το εννοιολογικό πλαίσιο και τα ερευνητικά ερωτήματα (Brown, 2001). 

Περιλαμβάνει μια «σειρά από βήματα», όπως η ταξινόμηση των στοιχείων του κειμένου σε ένα 

αριθμό κατηγοριών, σε πρώτο και δεύτερο επίπεδο, δηλαδή η δημιουργία κωδικών και η 
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οργάνωσή τους σε κατηγορίες. Τα δεδομένα που αφορούν τους κωδικούς συμβάλλουν στην 

ακριβή γνώση και αποσαφήνιση αυτών των βασικών κατηγοριών. Ακολουθείται μια αναλυτική 

επαγωγική κωδικοποίηση δημιουργώντας τους κωδικούς από τα ίδια τα δεδομένα. 

 Στο πρώτο επίπεδο αναγωγής, μετά από προσεκτική ανάγνωση των απομαγνητοφωνημένων 

κειμένων, το κείμενο χωρίζεται σε ενότητες, οι οποίες εκφράζουν ένα συγκεκριμένο νόημα και 

αποδίδονται οι κατάλληλοι κωδικοί (Παπαδοπούλου, 1999). Οι κωδικοί θα πρέπει να 

σχετίζονται μεταξύ τους, ώστε να μπορούν να ενταχθούν σε κοινή κατηγορία, ενώ ταυτόχρονα 

να είναι και διακριτοί μεταξύ τους για να μην υπάρχει επικάλυψη. Σε ένα κομμάτι δεδομένων 

των συνεντεύξεων μπορεί να προκύψουν περισσότεροι από έναν κωδικό ενώ κάποιο άλλο 

κομμάτι μπορεί να μην κωδικοποιηθεί με κάποιον κωδικό. Οι επιμέρους κωδικοί αποτελούν 

«ετικέτες» με κάποια αρχικά και φέρουν ένα λειτουργικό ορισμό (Miles & Huberman 1994).  

Στο δεύτερο επίπεδο αναγωγής, επιδιώκεται να εντοπιστούν προσεκτικά κατάλληλες 

κατηγορίες, οι οποίες αντικατοπτρίζουν τη φύση του αναλυόμενου υλικού και τον σκοπό της 

έρευνας. Εξετάζονται οι σχέσεις μεταξύ των κωδικών που έχουν αναπτυχθεί και δημιουργούνται 

ευρύτερες κατηγορίες. Με βάση τις «εννοιολογικές ετικέτες», τα δεδομένα εξετάζονται 

προσεκτικά και γίνεται σύγκριση για διαφορές και ομοιότητες. Έτσι, εννοιολογικά όμοια 

δεδομένα οργανώνονται μαζί σε κοινές κατηγορίες. Οι υποθέσεις για πιθανές σχέσεις μεταξύ 

των κατηγοριών που αναδύονται μέσα από την ανάλυση εξετάζονται υπό το πρίσμα νέων 

δεδομένων και, όπου είναι αναγκαίο, γίνεται αναθεώρησή τους. Επομένως, ο αριθμός των 

κωδικών που εξήχθησαν στο προηγούμενο στάδιο ανάλυσης επανελέγχονται, 

επαναδιατυπώνονται, όπου χρειαστεί και ομαδοποιούνται σε κοινές κατηγορίες. Έτσι 

προκύπτουν οι τελικές κατηγορίες, οι οποίες εμπεριέχουν πληροφορίες που ταυτίζονται 

εννοιολογικά. 

 Μετά τη διερεύνηση των σχέσεων μεταξύ κωδικών και κατηγοριών, δημιουργούνται πίνακες 

στους οποίους αναφέρονται συνοπτικά τα δεδομένα, τα οποία σχετίζονταν με τις αντίστοιχες 

κατηγορίες. 

Β) Έκθεση δεδομένων  

Στο δεύτερο επίπεδο ανάλυσης, γίνεται η συνολική έκθεση των δεδομένων, την οποία οι Miles 

και Huberman (1994: 429) ορίζουν ως τη «συστηματική και συνοπτική συλλογή και ταξινόμηση 
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των δεδομένων» και η οποία συμβάλλει τόσο στην σε βάθος κατανόηση των δεδομένων όσο και 

στην εξαγωγή συμπερασμάτων. Με βάση τις κατηγορίες και τους κωδικούς που προέκυψαν στο 

προηγούμενο επίπεδο ανάλυσης, δημιουργούνται ευρύτεροι θεματικοί άξονες, οι οποίοι 

παρουσιάζονται σε φόρμες έκθεσης δεδομένων. Αυτές οι φόρμες αφορούν ατομικούς πίνακες 

έκθεσης δεδομένων, ο οποίος περιλαμβάνει το σύνολο των κωδικών και κατηγοριών ανά 

θεματικό άξονα από όλους τους συνεντευξιαζόμενους. Σε περίπτωση μικρού αριθμού 

συμμετεχόντων, καταρτίζεται ένας συγκριτικός πίνακας δεδομένων μεταξύ των συμμετεχόντων. 

Γ) Παρουσίαση και ερμηνεία των αποτελεσμάτων  

Στο τρίτο επίπεδο ανάλυσης, γίνονται τα πρώτα ερμηνευτικά σχόλια, δίνονται πιθανές ερμηνείες 

και συντάσσεται κείμενο όπου γίνεται αναφορά στις διαφορές και ομοιότητες που έχουν 

εντοπισθεί μεταξύ των απαντήσεων που έχουν δοθεί από τους συνεντευξιαζόμενους. Η 

παρουσίαση γίνεται με βάση τους πίνακες και τα απομαγνητοφωνημένα κείμενα των 

συνεντεύξεων, από όπου και αντλούνται εκτενή παραθέματα των λεγομένων των 

συνεντευξιαζόμενων. 

      Διαδικασία συλλογής  ποιοτικών δεδομένων 

 Η συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε τον μήνα Μάιο  του 2016. Στην έρευνα 

συμμετείχαν 19 μαθητές της Β΄ τάξης του 2ου Γυμνασίου της Δράμας  ως υποσύνολο του 

μαθητικού δυναμικού που  αποτέλεσε και τον πληθυσμό-στόχο της ποσοτικής έρευνας .Στο  

σχολείο υπήρχε η έγκριση των καθηγητών (στο οποίο διδάσκει και η ερευνήτρια),της 

διευθύντριας καθώς και των γονέων και κηδεμόνων των μαθητών. Οι μαθητές πήραν μέρος στην 

έρευνα οικειοθελώς. 

Η πρώτη επαφή μαζί τους περιελάμβανε μια πλήρη περιγραφή της έρευνας που διεξάγεται, των 

στόχων που επιδιώκει να πετύχει και τη διαβεβαίωση της ανωνυμίας τους σε αυτή. Πρέπει να 

σημειωθεί ότι οι μαθητές ένιωθαν άνετα με τη διαδικασία , απαντούσαν με ενθουσιασμό και 

έδειχναν να απολαμβάνουν την όλη διαδικασία. Σε αυτό συνέβαλε το γεγονός ότι ήταν 

εξοικειωμένα με την ερευνήτρια αφού δίδασκε σε αυτά για δεύτερη σχολική χρονιά και υπήρχε 

ένα φιλικό και οικείο περιβάλλον.  Σε όλους τους συμμετέχοντες δινόταν η άνεση χρόνου να 

απαντήσουν, ενθαρρύνονταν να μιλήσουν αυθόρμητα, ανοιχτά, αλλά και να εμβαθύνουν στις 

απαντήσεις τους. 
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Πιο συγκεκριμένα,σε κάθε μαθητή του δείγματος δόθηκε ένα πολυτροπικό κείμενο με τίτλο «Η 

απουσία της «καλής» τηλεόρασης διασκευασμένο από το διαδίκτυο. Το κύριο θέμα του 

κειμένου ήταν τα ριάλιτι παιχνίδια και οι επιπτώσεις τους στο άτομο και την κοινωνία.Στη 

συνέχεια  κάθε μαθητής/τρια κλήθηκε να γράψει ένα άρθρο 200-250 λέξεων συνολικά με θέμα 

«Διαβάσατε το παραπάνω άρθρο και αποφασίζετε να συντάξετε ένα δικό σας που θα 

δημοσιευτεί στην ηλεκτρονική εφημερίδα του σχολείου σας αναφερόμενοι στις συνέπειες της 

προβολής και παρακολούθησης ριάλιτι εκπομπών  και στους τρόπους ποιοτικής αξιοποίησης του 

ελεύθερου χρόνου». Πριν ξεκινήσει η διαδικασία ,δόθηκαν από την ερευνήτρια στον κάθε 

μαθητή ατομικά οδηγίες για τη διαδικασία που θα έπρεπε να ακολουθηθεί . 

Κατά τη διάρκεια της προφορικής εξωτερίκευσης και των ανασκοπικών συνεντεύξεων δόθηκε 

ιδιαίτερη έμφαση στη διαμόρφωση κλίματος εμπιστοσύνης, ενώ έγινε προσπάθεια 

αναδιατύπωσης ερωτήσεων όταν ο μαθητής δυσκολευόταν να απαντήσει.Σε συνεννόηση με τη 

διευθύντρια του σχολείου και τους εμπλεκόμενους συναδέλφους ορίστηκε ο χρόνος και ο χώρος 

συνάντησης ώστε να μην διαταράσσεται η ομαλή λειτουργία του σχολικού προγράμματος.Σε 

αντίθεση με τα ερωτηματολόγια στο ποιοτικό εργαλείο οι μαθητές απάντησαν προφορικά ενώ 

όλη η διαδικασία ηχογραφήθηκε με τη σύμφωνη γνώμη των υποκειμένων της έρευνας.Τέλος, οι 

λεκτικές αναφορές των μαθητών από  τη διαδικασία της προφορικής εξωτερίκευσης και τις 

ανασκοπικές συνεντεύξεις, αφού απομαγνητοφωνήθηκαν, αναλύθηκαν ποιοτικά . 
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7. Αποτελέσματα της έρευνας   

7.1. Αποτελέσματα ποιοτικής θεματικής ανάλυσης συνεντεύξεων  

Κατά την ποιοτική ανάλυση των πρωτοκόλλων της προφορικής εξωτερίκευσης εντοπίστηκαν 

χαρακτηριστικές λέξεις, φράσεις και προτάσεις από τις οποίες προέκυψε ένας αριθμός πενήντα 

(50) στρατηγικών, που ομαδοποιήθηκαν σε συγκεκριμένες κατηγορίες και αυτές εντάχθηκαν σε 

τέσσερις (4) ευρύτερες θεματικές ενότητες, σύμφωνα με το σκοπό για τον οποίο 

χρησιμοποιήθηκαν. Αρχικά προέκυψαν ατομικοί πίνακες έκθεσης δεδομένων των 19 μαθητών 

και στη συνέχεια δημιουργήθηκε συγκεντρωτικός πίνακας έκθεσης δεδομένων. 

Από την ποιοτική ανάλυση των δεδομένων προέκυψαν συγκεκριμένες κατηγορίες και 

υποκατηγορίες, οι οποίες ομαδοποιήθηκαν σε τέσσερις  βασικές θεματικές ενότητες ως εξής : 

στρατηγικές κατά την προεργασία της  συγγραφικής διαδικασίας  

στρατηγικές κατά την εξελικτική πορεία της κύριας συγγραφικής  διαδικασίας  

Συνολική αποτίμηση της  συγγραφικής  διαδικασίας    

 Δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού λόγου . 

Πρώτος θεματικός άξονας :Στρατηγικές κατά την προεργασία της  συγγραφικής 

διαδικασίας 

Κατά την προεργασία της συγγραφικής διεργασίας ο μαθητής επιχειρεί να σχεδιάσει την πορεία 

που θα ακολουθήσει, το βασικό άξονα πάνω στον οποίο θα κινηθεί το κείμενό του αξιοποιώντας 

μια σειρά  στρατηγικών που είναι αναγκαίες και χρήσιμες τη δεδομένη στιγμή. Πιο 

συγκεκριμένα προσπαθεί   να συλλέξει ιδέες που σχετίζονται με το θέμα , να ανακαλέσει από το 

νοητικό του εξοπλισμό πληροφορίες  που διαθέτει, να κατασκευάσει εσωτερικευμένες νοητικές 

παραστάσεις αναφορικά  με τη δομή και το περιεχόμενο και να καθορίσει  το σκοπό της 

συγγραφικής του δράσης επιτυγχάνοντας συγκεκριμένους επικοινωνιακούς στόχους. 

Κατά το προστάδιο της συγγραφικής διεργασίας καταγράφηκε σημαντικό ποσοστό των 

μαθητών, το οποίο υιοθέτησε και χρησιμοποίησε σε ικανοποιητικό βαθμό συγκεκριμένες 

γνωστικές στρατηγικές με μνημονικό προσανατολισμό. Η  στρατηγική της Ενεργοποίηση 
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προϋπάρχουσας γνώσης και εμπειρίας αξιοποιήθηκε ευρέως  (15 αναφορές) καθώς οι μαθητές 

επιχειρούν να σχεδιάσουν  και να αποτυπώσουν την προσωπική τους κρίση βασιζόμενοι στις 

προϋπάρχουσες γνώσεις τους ανακαλώντας συχνά εσωτερικευμένα οργανωτικά  σχέδια δράσης. 

Συγκεκριμένα η μαθήτρια 2  ανέφερε : «τις περισσότερες φορές βασίζομαι σε αυτά που 

γνωρίζω………..» και παρομοίως η μαθήτρια 9  τόνισε «Θα προσπαθήσω ανάλογα με αυτά που 

έχω ζήσει και έχω ακούσει από άλλους να τα συνδέσω και να γράψω …..» ,«ιδέες βρίσκω 

βασιζόμενος στις εμπειρίες μου ,στον εαυτό μου   …. » (μαθητής 19).  

Η στρατηγική της Ανάκλησης λεξιλογίου σχετικά με το θέμα  είναι επίσης δημοφιλής (12 

αναφορές) από τους μαθητές/τριες .Αναφέρει ενδεικτικά   ο μαθητής 1  «μου είναι εύκολο να 

θυμηθώ μια λέξη που διάβασα σε μια εφημερίδα, σε ένα βιβλίο …» και η μαθήτρια 6 τόνισε πως 

«βρίσκω ιδέες και προσπαθώ  πως θα τις γράψω καλύτερα  και σκέφτομαι πιο ωραίες λέξεις». 

Ωστόσο, μόνο ο  μαθητής 4 αξιοποίησε τη στρατηγική της   καταγραφής λέξεων ή φράσεων  

σχετικά με το θέμα (5,3% 1 αναφορά) και επεσήμανε «Χαρτί χρησιμοποιώ συνήθως για να 

σημειώσω κάποιες λέξεις –κλειδιά σχετικά με το θέμα » οι υπόλοιποι μαθητές θεωρούν περιττή 

την καταγραφή εφόσον τις ανακαλούν εύκολα από το μυαλό όταν χρειαστεί . 

Όσον αφορά τη χρήση  γνωστικών στρατηγικών επιφανειακής επεξεργασίας εμφανίστηκαν δύο 

κωδικοί που αντιπροσωπεύουν αντίστοιχες δημοφιλείς στρατηγικές ευρείας χρήσης. Ο κωδικός 

ΠΑΡΙΔΝ(= Παραγωγή Ιδεών)αναδείχτηκε από 15 υποκείμενα .Ενδεικτικά  η μαθήτρια 2 

ανέφερε  «για να βρω ιδέες σκέφτομαι τι γίνεται στην καθημερινότητα αλλά και πιο παλιά» και  

ο μαθητής  4 « σκέφτομαι δικές μου εμπειρίες και πράγματα που έχω δει σε κάποιες εκπομπές ή 

που έχω ακούσει κάποιους άλλους να διηγούνται και για τα ριάλιτι και για την τηλεόραση 

γενικότερα», «σκέφτομαι και άλλες εκθέσεις που έχουμε κάνει και τις βάζω εδώ»(μαθήτρια 

8).Επίσης,  και η   στρατηγική της οργάνωσης των ιδεών χρησιμοποιήθηκε από πολλούς μαθητές 

(13 αναφορές) και πιο συγκεκριμένα ο μαθητής 19 δήλωσε ότι  «πριν ξεκινήσω την έκθεση τα 

οργανώνω στο μυαλό μου και στη συνέχεια προσπαθώ να τα γράψω με πιο όμορφο τρόπο» και 

με παρόμοιο ύφος ο μαθητής 1 τόνισε  «βάζω τις σκέψεις μου σε μια σειρά». 

Αναφορικά με τις γνωστικές  στρατηγικές βαθιάς επεξεργασίας   χρησιμοποιήθηκε από την 

πλειοψηφία των μαθητών  η στρατηγική του σχεδιασμού της διαδικασίας στο μυαλό ή σε ένα 

χαρτί. Αξίζει να επισημανθεί ότι 16 μαθητές ανέφεραν  ότι σχεδιάζουν νοερά το αρχικό τους 
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πλάνο και όχι στο χαρτί. Πιο συγκεκριμένα η μαθήτρια 9 σχολίασε   «σχεδιάγραμμα δεν κάνω 

γιατί θεωρώ ότι θα μου πάρει πολλή ώρα και προσπαθώ να το σκεφτώ στο μυαλό μου αν είχα 

χρόνο δεν νομίζω ότι θα το έκανα γιατί δεν το έχω συνηθίσει δεν το έχω δουλέψει» και 

παρομοίως ο μαθητής 19 « επειδή μου σπαταλά πολύ χρόνο φροντίζω να κάνω το σχεδιάγραμμα 

στο μυαλό μου και όχι σε κάποιο χαρτί », ενώ η 10  μαθήτρια ανέφερε ότι «σχεδιάγραμμα κάνω 

όταν με δυσκολεύει πολύ το θέμα» . 

Επιπρόσθετα ένα πολύ μεγάλο ποσοστό μαθητών (16 αναφορές)   σημείωσαν  ότι σκέφτονται 

πάντα για ποιο  σκοπό γράφουν ένα κείμενο, αναγνωρίζουν το κειμενικό είδος που τους ζητείται 

να γράψουν και προσπαθούν να  ανταποκριθούν στις συμβάσεις που αυτό επιβάλλει.. Ο μαθητής 

11 σημείωσε χαρακτηριστικά «σκέφτομαι το σκοπό του κειμένου π. χ.  με διαφορικό τρόπο  

γράφει κάποιος όταν δίνει το χαρτί σε μένα γράφοντάς μου κάτι και διαφορετικά όταν το γράφει 

σε μια εφημερίδα ….. Έτσι αφού είναι άρθρο θα βάλω ένα τίτλο», και η  μαθήτρια  16 τόνισε 

«Όταν είναι ένα άρθρο που θα παρουσιαστεί υποτίθεται σε μια εφημερίδα σκέφτομαι πως 

διαβάζοντας το ο αναγνώστης  θα κατανοήσει αυτά που γράφω και θα προσπαθήσει να τα κάνει 

και αυτός πραγματικότητα ». 

 Ενδιαφέρον παρουσιάζει  το γεγονός ότι μαθητές με υψηλές αποδόσεις (3 αναφορές) 

επεσήμαναν  ότι γράφουν τον τίτλο του άρθρου αφού ολοκληρώσουν την παραγωγή λόγου για 

να είναι αντιπροσωπευτικός του νοήματος , στοχευμένος και να προσελκύει το ενδιαφέρον του 

αναγνώστη. Αναλυτικότερα ο μαθητής 14 διευκρίνισε  «επειδή είναι άρθρο πρώτα θα γράψω το 

κείμενο και μετά τον τίτλο», και η μαθήτρια 16 «τον τίτλο τον βάζω στο τέλος για να σχετίζεται 

με όσα έχω γράψει », ενώ ο μαθητής 1 τόνισε τη βαρύτητα που πρέπει να δοθεί στο περιεχόμενο 

του τίτλου  «Προσπαθώ να βρω έναν ανάλογο  τίτλο που να έχει σχέση γενικώς με την 

τηλεόραση και όχι μόνο με το survivor ».Τέλος  ο μαθητής 11 επισημαίνει και τη σημασία της 

μορφοσυντακτικής δομής του «Ο τίτλος πρέπει να μην είναι πρόταση σιδηρόδρομος αλλά μικρή, 

μια ονοματική  φράση». 

 

 Κατηγορίες και κωδικοί του θεματικού άξονα  

‘Στρατηγικές κατά την προεργασία της  συγγραφικής διαδικασίας’ 
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Θεµατικοί Άξονες 

/Κατηγορίες 

   Κωδικοί-Λειτουργικοί 

ορισμοί 

                                                  

Σύνολο 

Αναφορών 

 

Α. Στρατηγικές κατά την προεργασία της  

συγγραφικής διαδικασίας  

 

 

Γνωστικές στρατηγικές 

με μνημονικό 

προσανατολισμό  

ΠΡΟΫΓΝΩ = Ενεργοποίηση 

προϋπάρχουσας γνώσης και 

εμπειρίας  

15 

ΑΝΑΚΛΕΞ= Ανάκληση 

λεξιλογίουσχετικά με το θέμα  

12 

ΚΑΤΛΕΞ= Καταγραφή λέξεων 

ή φράσεων που έρχονται στο 

μυαλό σχετικά με το θέμα  

1 

Γνωστικές στρατηγικές 

επιφανειακής 

επεξεργασίας  

ΠΑΡΙΔΝ= Παραγωγή ιδεών 15 

ΟΡΓΙΔΝΣΧ= Οργάνωση ιδεών 

σε κάποιο σχήμα  

13 

ΑΝΑΖΠΛΗΡΔΙΑΔ= 

Αναζήτηση πληροφοριών σε 

κάποιο βιβλίο ή στο διαδίκτυο  

7 

ΟΜΑΔΙΔΝ= Ομαδοποίηση 

των ιδεών  

8 

ΑΞΙΟΠΕΙΚ= Αξιοποίηση 

εικόνας για εύρεση  ιδεών  

1 
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ΑΞΙΟΠΕΚΦΔΡΑΣΤ= 

Αξιοποίηση της εκφώνησης 

της δραστηριότητας για 

άντληση ιδεών   

8 

Γνωστικές  στρατηγικές 

βαθιάς επεξεργασίας  

ΣΧΔΙΑΔΙΚ= Σχεδιασμός της 

διαδικασίας στο μυαλό ή σε 

ένα χαρτί  

16 

ΣΥΝΧΡΠΡΟΣ= Σύνταξη χωρίς 

προσχέδιο  

3 

ΑΥΤΟΠΑΡΑΚ= 

Αυτοπαρακολούθηση για 

έλεγχο των γραφομένων  

7 

ΣΚΟΠΣΥΓΓΡ= Καθορισμός 

σκοπού συγγραφής για την 

επίτευξη της επικοινωνιακής 

λειτουργίας  

16 

ΣΥΝΠΡΟΠΡΟ= Σύνταξη 

πρόταση προς  

Πρόταση 

8 

ΣΥΝΚΕΙΜΧΡΠΑΥΣ= 

Σύνταξη όλου του κειμένου 

χωρίς παύση 

6 

ΣΥΝΠΑΡ= Σύνταξη ανά 

παράγραφο 

7 

ΔΙΑΤΑΝΑΔΚΕΙΜ= 

Διατύπωση / αναδιατύπωση 

8 
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του κειμένου 

ΕΠΑΝΠΡΟΤ= Επανάγνωση 

της πρότασης/παραγράφου  

19 

ΧΡΠΗΓ= Χρήση πηγών για 

αναζήτηση πληροφοριών  

13 

ΑΞΙΟΠΚΕΙΜΑΦΟΡ= 

Αξιοποίηση κειμένου 

αφόρμησης για εμπλουτισμό 

των ιδεών  

14 

ΧΡΙΔΙΩΜ= Χρήση 

ιδιωματισμών 

13 

ΧΡΣΥΝΔΛΕΞ= Χρήση 

συνδετικών λέξεων  

18 

 

Δεύτερος θεματικός άξονας : Στρατηγικές κατά την εξελικτική πορεία της κύριας 

συγγραφικής διαδικασίας 

Κατά την εξελικτική πορεία της κειμενοποίησης  ο μαθητής προσπαθεί να μεταβεί από το 

προγλωσσικό στάδιο στο κυρίως γλωσσικό όπου οι ιδέες και τα σχήματα παίρνουν τη μορφή 

συγκροτημένου κειμένου(Φωτίου Πηνελόπη, 2008) .Ο μαθητής  μετασχηματίζει το υλικό που 

προέκυψε από το προσυγγραφικό στάδιο σε συνεχή λόγο στον οποίο προσπαθεί να προσδώσει 

ακρίβεια, σαφήνεια, πληρότητα, συνοχή και συνεκτικότητα.(Ματσαγγούρας,1999).Βέβαια, η 

διαδικασία της γραφής δεν  είναι γραμμική αλλά μια δυναμική διαδικασία που απαρτίζεται από 

πολλές παύσεις και η ολοκλήρωση του κειμένου συχνά γίνεται τμηματικά καθώς ο μαθητής 

προσπαθεί να παράξει σύνθετες και εκλεπτυσμένες προτάσεις αποφεύγοντας την  τηλεγραφική 

γραφή, την  επανάληψη όμοιων νοημάτων και τη συχνή χρήση παραδειγμάτων που είναι ένας 

πρόσφορος τρόπος έκφρασης, βιωματικού περιεχομένου  που εύκολα ανασύρει από τη μνήμη 

του.  
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Κατά τη διάρκεια της παραγωγής των κειμένων διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές χρησιμοποίησαν σε 

ικανοποιητικό βαθμό τις γνωστικές στρατηγικές ήπιας διαδικαστικής γνώσης όπως την 

στρατηγική της επανάγνωσης με ποσοστό 100% ( 19 αναφορές).Ειδικότερα η μαθήτρια 9 τόνισε  

«γράφω μια πρόταση και μετά την ξαναδιαβάζω γιατί μου βγαίνει πιο εύκολα η συνέχεια αυτού 

που θέλω να γράψω »,ενώ η μαθήτρια 15 ανέφερε  «συνήθως γράφω συνεχόμενα την έκθεση και 

σταματάω ανά παράγραφο για να δω αν κολλάνε αυτά που γράφω ή αν έχω βάλει κάτι πολλές 

φορές » και σε παρόμοιο ύφος η μαθήτρια 16 «γράφω παράγραφο - παράγραφο  διαβάζω και 

μετά γράφω την επόμενη προσπαθώ να διορθώσω τις λέξεις για να φαίνονται πιο ωραία και 

σκέφτομαι πως θα τη συνδέσω με την άλλη ».Όσον αφορά την αξιοποίηση του κειμένου που 

δόθηκε στους μαθητές ως αφόρμηση αρκετοί δήλωσαν ότι έκαναν χρήση του  (14 αναφορές) και 

όπως ανέφερε χαρακτηριστικά  ο μαθητής 14 «αξιοποιώ το κείμενο αφόρμησης γιατί έχει 

κάποιες φράσεις ή λέξεις κλειδιά και από αυτές μπορώ να πάρω ιδέες και να τις τροποποιήσω». 

Ο μαθητής 4 σχολίασε «συνήθως όταν διαβάζω ένα κείμενο αφόρμησης προσπαθώ  να το 

αποστηθίσω κατά κάποιον τρόπο δηλ να θυμάμαι κάποια πράγματα ώστε να μπορώ να τα 

χρησιμοποιήσω μετά χωρίς να το ξαναδώ». Τέλος, 18 μαθητές χρησιμοποίησαν διαρθρωτικές 

λέξεις ωστόσο είναι αξιοσημείωτο για ποιο λόγο και με ποιο σκοπό το έπραξε ο καθένας. Έτσι 

,η  μαθήτρια 5   ανέφερε «διαρθρωτικές λέξεις βάζω όταν κολλάω και για να φανεί το 

περιεχόμενο περισσότερο »αλλά ο μαθητής 14 τόνισε «με απασχολεί να έχει η παράγραφος 

αλληλουχία και φροντίζω να χρησιμοποιώ διαρθρωτικές λέξεις ». 

    Μια άλλη στρατηγική που ανήκει στην κατηγορία των γνωστικών στρατηγικών με 

αντισταθμιστικό προσανατολισμό και αξιοποιήθηκε σε υψηλό βαθμό είναι η αναπροσαρμογή 

του μηνύματος από τους μαθητές λόγω δυσκολιών που συναντούν σε κάποιο σημείο. Αξίζει να 

σημειωθεί ότι το θέμα της παραγωγής λόγου ήταν διαβαθμισμένης δυσκολίας και ήταν φυσικό η 

έλλειψη γνώσης σχετικά με το περιεχόμενο του κειμένου που επιθυμεί ο μαθητής να 

δημιουργήσει να τον οδηγήσει να αξιοποιήσει από τη φαρέτρα των στρατηγικών αυτές με 

αντισταθμιστική προσέγγιση. Ο μαθητής 11 τόνισε «θα προσπαθήσω να δω το θέμα από μια 

διαφορετική  γωνία και ό,τι διαφορετικό δω το αναφέρω» και παρομοίως ο μαθητής 1 « όταν 

κολλάω προσπαθώ να σκεφτώ κάτι κοντά στο θέμα κάτι που να συμπίπτει ώστε μετά να το 

συνδέσω  παραμορφώσω και να το κολλήσω και σε σχέση με αυτά που διάβασα από το 

κείμενο». Είναι ενδιαφέρον πως μόνο η μαθήτρια 6  σταμάτησε απότομα αυτό που έγραφε γιατί 



90 
 

δεν μπορούσε να το αναλύσει περαιτέρω ενώ η  μαθήτρια 5 τόνισε «προσπαθώ να γράψω κάτι 

έστω και λίγο για να μην είναι απότομο το κλείσιμο και μετά γράφω κάτι άλλο»..  

 Τέλος, όσον αφορά τις στρατηγικές βαθιάς διαδικαστικής γνώσης, που προϋποθέτουν 

εξοικείωση της γνωστικής διαδικασίας  με  υψηλό εσωτερικό γνωστικό φορτίο, σημαντικός ήταν 

ο αριθμός των μαθητών που τις αξιοποίησαν. Συγκεκριμένα, καταγράφηκαν οι στρατηγικές του 

σχεδιασμού της δραστηριότητας, ώστε το κείμενο που θα προκύψει να έχει ένα υψηλό βαθμό 

νοηματικής συνεκτικότητας ,χαρακτηριστικό που το καθιστά κατανοητό, επικοινωνιακό και 

ενδιαφέρον. ( 12 αναφορές).Αναλυτικότερα,  ο μαθητής 14 ανέφερε « Θα πρέπει να πω για την 

προβολή των ριάλιτι και τις συνέπειες και μετά θα αξιοποιήσω κάποιες προτάσεις από το 

κείμενο στο δεύτερο ζητούμενο ».Η στρατηγική της  επανάγνωσης με σκοπό τον έλεγχο  των 

γραφομένων παρουσιάζεται αρκετά δημοφιλής (13 αναφορές) με το μαθητή 18 να σχολιάζει « 

Αν μια πρόταση δεν μου στέκει καλά στο λόγο και νομίζω ότι έχω κάνει κάποια λάθη μπορεί να 

τη δω κατευθείαν με του θα τελειώσω την πρόταση ενώ όταν πιστεύω ότι είναι σωστές μπορεί 

να το ξαναδιαβάσω στο τέλος και η μαθήτρια 9 να τονίζει «Κάθε παράγραφο παράγραφο ελέγχω 

γιατί μπορεί καθώς τα σκέφτομαι μπορεί να ξεχάσω κάποια λέξη καθώς γράφω ώστε αν έχω 

κάνει κάποιο λάθος να το ελέγξω από νωρίς ». Ο μαθητής 14  ανέφερε « πιο πολύ προσέχω τη 

στιγμή που γράφω ,αν μου ξεφύγει τίποτα …. το ξαναδιαβάζω για επαλήθευση και για να μην 

επαναλάβω τα ίδια» και η μαθήτρια 16  παρατήρησε «Θα το ξαναδιαβάζω να δω αν έκανα λάθος 

στο νόημα και μετά θα διαβάσω τις τελευταίες σειρές για να δω πως θα το εντάξω και θα το 

συνεχίσω με την  επόμενη παράγραφο .» Εντούτοις, μικρότερος αριθμός μαθητών  αξιολόγησε 

αν είναι σωστά αυτά που γράφουν (7 αναφορές) με χαρακτηριστικό παράδειγμα τη μαθήτρια 3  

«κείμενο ξαναδιαβάζω την παράγραφο για να δω αν κάτι δεν  μου αρέσει ή αν έχω βγει από το 

θέμα αλλά και το μαθητή 19 «Τελειώνω την παράγραφο τη διαβάζω ώστε να μου έρθουν οι 

ιδέες για το πώς θα συνεχίσω και μετά για να δω αν είναι όμορφα τα  διαβάζω από την αρχή ». 

Κατηγορίες και κωδικοί του θεματικού άξονα  

‘Στρατηγικές κατά την εξελικτική πορεία της κύριας συγγραφικής διαδικασίας’ 
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Β. Στρατηγικές κατά την εξελικτική πορεία της κύριας 

συγγραφικής διαδικασίας 

 

4.Γνωστικές 

στρατηγικές ήπιας 

διαδικαστικής γνώσης  

ΧΡΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου στην 

αρχή ή στο τέλος της 

συγγραφικής διαδικασίας  

16 

ΣΥΝΠΡΟΠΡΟ= Σύνταξη 

πρόταση προς  

Πρόταση 

8 

ΣΥΝΚΕΙΜΧΡΠΑΥΣ= Σύνταξη 

όλου του κειμένου χωρίς παύση 

6 

ΣΥΝΠΑΡ= Σύνταξη ανά 

παράγραφο 

7 

ΔΙΑΤΑΝΑΔΚΕΙΜ= Διατύπωση 

/ αναδιατύπωση του κειμένου 

8 

ΕΠΑΝΠΡΟΤ= Επανάγνωση της 

πρότασης/παραγράφου  

19 

ΧΡΠΗΓ= Χρήση πηγών για 

αναζήτηση πληροφοριών  

13 

ΑΞΙΟΠΚΕΙΜΑΦΟΡ= 

Αξιοποίηση κειμένου 

αφόρμησης για εμπλουτισμό των 

ιδεών  

14 

ΧΡΙΔΙΩΜ= Χρήση 

ιδιωματισμών 

13 
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ΧΡΣΥΝΔΛΕΞ= Χρήση 

συνδετικών λέξεων  

18 

5.Γνωστικές στρατηγικές 

με αντισταθμιστικό 

προσανατολισμό  

ΠΡΟΣΜΗΝ= (Ανα)προσαρμογή 

του μηνύματος για παρώθηση 

της διαδικασίας  

19 

ΧΡΣΥΝΩΝ=Χρήση συνώνυμου 

/ περίφρασης ως αντιστάθμισμα 

της μη εύρεσης της κατάλληλης 

λέξης   

17 

ΣΤΑΜΣΥΓ=Απότομο 

σταμάτημα συγγραφής  

1 

6.Γνωστικές 

στρατηγικές υψηλής 

διαδικαστικής γνώσης 

ΣΧΕΔΡΑΣ=Σχεδιασμός της 

δραστηριότητας 

12 

ΕΠΑΝΓΡΑΦ=Επανάγνωση με 

σκοπό τον έλεγχο  των 

γραφομένων 

13 

ΕΠΑΝΚΕΙΜ= Επαναδιατύπωση 

του κειμένου για βελτίωση της 

σύνταξης  

7 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ=Αυτοαξιολόγηση 

των ιδεών και των γραφομένων  

7 

 

Τρίτος θεματικός άξονας : Συνολική αποτίμηση της  συγγραφικής  διαδικασίας   

Στο μετασυγγραφικό στάδιο κυριαρχεί η φάση επεξεργασίας και βελτίωσης του αρχικού 

κειμένου, οι τελικές παρεμβάσεις και προσπάθειες να διορθωθούν όχι μόνο τα μηχανιστικά 

στοιχεία της γραπτής έκφρασης και οι περιστασιακές βελτιώσεις που αφορούν την εξωτερική 
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εικόνα του κειμένου  αλλά και αναθεωρήσεις σε βάθος. Ο μαθητής επιχειρεί να εντοπίσει 

ασάφειες, να συμπληρώσει στοιχεία για να διασφαλιστεί η νοηματική συνοχή να εμπλουτίσει το 

λεξιλόγιο αλλά και να το αξιολογήσει με διεισδυτική και κριτική ματιά αναφορικά με την 

ακρίβεια, το ύφος και την καταλληλότητα των γλωσσικών επιλογών σε όλα τα επίπεδα σε 

συνδυασμό με τις εκάστοτε επικοινωνιακές συνθήκες του κειμένου.. Είναι ίσως   το πιο 

απαιτητικό στάδιο γραφής όπου προϋποθέτει την ενορχήστρωση γνωστικών και μεταγνωστικών 

δεξιοτήτων. 

Σημαντικός αριθμός των μαθητών ενεπλάκησαν ενεργά στις στρατηγικές διαχείρισης του 

παραγόμενου κειμένου σε  μικροεπίπεδο και πιο συγκεκριμένα αφού ολοκλήρωσαν τη 

συγγραφή του κειμένου δήλωσαν ότι έλεγξαν την ορθογραφία (15 αναφορές) , και 

συμπλήρωσαν κάποιες λέξεις (17 αναφορές). Πιο αναλυτικά, ο μαθητής 4 ανέφερε «  στην 

πρώτη παράγραφο είχε λίγο απότομο κλείσιμο και πρόσθεσα μια πρόταση για να το κάνω πιο 

ομαλό». Επιπλέον οι περισσότεροι μαθητές  άλλαξαν λέξεις επειδή τις χρησιμοποίησαν πολλές 

φορές (14 αναφορές) όπως χαρακτηριστικά δήλωσε ο μαθητής  4 «Διόρθωσα κάποιες λέξεις που 

ακούγονται πολλές φορές και τις αντικατέστησα με κάποιες καινούριες» και παρομοίως η 

μαθήτρια 15  « Θα το διαβάσω μια φορά και αν βρω μια λέξη που δε μου αρέσει ή κάποια 

πρόταση ή αν χρησιμοποιώ συχνά την ίδια λέξη θα τη διορθώσω ».  

Όσον αφορά το μακροεπίπεδο 17 μαθητές ξαναδιάβασαν το κείμενο για να βελτιώσουν τη 

σύνταξη .Η μαθήτρια 9 τόνισε  «Διαβάζω από την αρχή τι έχω γράψει μία ή δύο φορές συνήθως 

δεν μου κολλάει το πώς το λέω ή το πώς το συνδέω για να βγει καλύτερα το νόημα δηλ την  

έκφραση  και παρομοίως η μαθήτρια 5 «Τη ξαναδιαβάζω αν θα μπορούσα να βάλω κάτι 

καλύτερο στη θέση κάποιου  που δεν ακούγεται τόσο ωραία». 

Τέλος αναφορικά με την αξιολόγηση του κειμένου η  πλειοψηφία των μαθητών  αξιοποίησαν τη 

στρατηγική αυτή (13 αναφορές) και ο μαθητής 1 τόνισε χαρακτηριστικά « εγώ μόλις την έχω 

τελειώσει υποβάλλω ερωτήσεις για το αν είναι καλά αυτά που έγραψα » . Με παρόμοιο ύφος η 

μαθήτρια 9 ανέφερε «Αξιολογώ την εικόνα του γραπτού μου ότι κατάφερα να πείσω αυτούς που 

το διαβάζουν ενώ ο μαθητής 11 τόνισε «δεν το βαθμολογώ ποτέ αλλά βλέπω αν μου αρέσουν 

αυτά που έγραψα». Επιπρόσθετα, η μαθήτρια 16 εκμυστηρεύτηκε « τις περισσότερες φορές 

σκέφτομαι πως θα αξιολογούσα εγώ το γραπτό μου  και μετά πως θα το αξιολογούσε ο 

καθηγητής και ξέρω τα θετικά και τα αρνητικά της έκθεσης μου ». Ωστόσο , ενδιαφέρον 
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παρουσιάζουν και οι απόψεις της μαθήτριας 7 «Δεν αξιολογώ το κείμενο γιατί θα σκέφτομαι ότι 

είναι λάθος και θα θέλω να την ξαναγράψω αλλά δε θα έχω το χρόνο ωστόσο ελέγχω αν αυτά 

που γράφω είναι πειστικά » αλλά και της μαθήτριας 8 «δεν το αξιολογώ αν είναι ωραίο ή όχι ο 

καθηγητής θα το κρίνει ». 

Κατηγορίες και κωδικοί του θεματικού άξονα  

‘Συνολική αποτίμηση της  συγγραφικής  διαδικασίας’ 

 

Γ. Συνολική αποτίμηση της  συγγραφικής  διαδικασίας   

 

 

7.Στρατηγικές 

διαχείρισης του 

παραγόμενου κειμένου 

σε  μικροεπίπεδο 

ΣΥΜΠΛΕΠΤΟΜ= 

Συμπλήρωση λεπτομερειών 

17 

ΕΜΠΛΕΞ= Εμπλουτισμός 

λεξιλογίου 

12 

ΑΛΛΕΞ= Τρόποι διόρθωσης : 

αλλαγή λέξης λόγω συχνής 

επανάληψης  

14 

ΔΙΑΓΡΛΕΞ= Τρόποι 

διόρθωσης : διαγραφή λέξης 

για βελτίωση της έκφρασης  

12 

ΕΛΕΓΧΓΡΑΜ= Έλεγχος 

γραμματικής 

4 

ΕΛΕΓΧΟΡΘ= Έλεγχος 

ορθογραφίας 

15 

8.Στρατηγικές 

διαχείρισης του 

ΣΥΝΕΠΑΝΚΕΙΜ= Συνολική 

επανάγνωση του κειμένου με 

17 
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παραγόμενου κειμένου 

σε  μακροεπίπεδο 

 

 

 

 

 

σκοπό τη βελτίωση της 

σύνταξης 

ΑΦΑΙΡΠΛΗΡ= Αφαίρεση 

περιττών πληροφοριών   

7 

ΕΛΕΓΧΠΕΡΙΟΧ= Έλεγχος 

περιεχομένου-πειστικότητας 

12 

ΣΥΝΕΛΕΓΧ= Συνολικός 

έλεγχος της γενικής εικόνας 

του κειμένου 

13 

ΑΞΙΟΛΚΕΙΜ= Αξιολόγηση 

κειμένου 

13 

 

Τέταρτος θεματικός άξονας : Δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού λόγου 

Διαπιστώθηκε ότι σημαντικό ποσοστό των μαθητών συνάντησαν συγκεκριμένες δυσκολίες κατά 

τη συγγραφή του κειμένου. Σε επίπεδο λεξιλογίου εντοπίστηκαν στη χρήση κατάλληλου 

λεξιλογίου ( 9 αναφορές) όπως χαρακτηριστικά δήλωσε η μαθήτρια 6 «με δυσκολεύει πως θα  

γράψω τις ιδέες  καλύτερα, πως θα  σκεφτώ  πιο ωραίες λέξεις». Επίσης, σε επίπεδο παραγωγής 

των προτάσεων και του συνολικού κειμένου εντοπίστηκαν δυσκολίες που σχετίζονται με  τη 

δομή πρότασης/συντακτικό σε μέτριο βαθμό ( 8 αναφορές) .Η μαθήτρια 10 ανέφερε 

«δυσκολεύομαι να συντάξω σωστά μια πρόταση τη σβήνω και από πάνω γράφω σωστότερα να 

έχει δηλ το ίδιο νόημα αλλά με άλλες λέξεις» .Επιπλέον, αρκετοί μαθητές δήλωσαν ότι 

δυσκολεύτηκαν στο πώς θα ξεκινήσουν τον πρόλογο καθώς θεωρούν ότι η αρχική πρόταση θα 

ενεργοποιήσει τη σκέψη τους και θα λειτουργήσει ως βάση για την ανάδυση νέων ιδεών. Έτσι ο 

μαθητής 11  τόνισε «περισσότερο με δυσκολεύει πώς να αρχίσω μια έκθεση δεν είναι τόσο 

δύσκολο η ανάπτυξη στις παραγράφους αλλά η αρχή κάθε παραγράφου και ιδιαίτερα του 

προλόγου ». 
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Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι και οι 19 μαθητές τόνισαν ότι δυσκολεύονται στην οργάνωση 

ιδεών όπως χαρακτηριστικά ανέφερε η μαθήτρια 2 « Το πώς θα συγκεντρώσω τις ιδέες μου σε 

ποια παράγραφο θα τις βάλω» και παρομοίως ο μαθητής 4 να μου έρθουν ιδέες μπορώ μετά να 

τα οργανώσω να τα συνδέσω δυσκολεύομαι. Επιπρόσθετα, ένα μεγάλο ποσοστό δήλωσε ότι 

δυσκολεύεται στο σχεδιασμό του περιεχομένου ο μαθητής 1 επεσήμανε  «Πως θα βάλω την μία 

ιδέα και πως την άλλη με ποιά σειρά πως θα το οργανώσω αυτό με δυσκολεύει περισσότερο ». 

Κατηγορίες και κωδικοί του θεματικού άξονα  

‘Δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού λόγου’ 

 

Δ. Δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού λόγου  

 

 

9.Επίπεδο Λεξιλογίου-

μικροεπίπεδο 

ΧΡΚΑΤΑΛΕΞ= Χρήση 

κατάλληλου λεξιλογίου 

9 

ΟΡΘΟΓΡ= Ορθογραφία 1 

ΓΡΑΜ= Γραμματική 5 

10.Επίπεδο Πρότασης 

και Κειμένου-

μακροεπίπεδο 

ΔΟΜΠΡΟΤ= Δομή πρότασης / 

συντακτικό 

8 

ΣΥΝΠΡΟΤ= Σύνδεση 

προτάσεων  

8 

ΣΧΕΔΠΡΟΛ= Σχεδιασμός 

προλόγου 

6 

ΣΧΕΔΠΕΡΙΕΧ= Σχεδιασμός 

περιεχομένου 

17 

ΠΑΡΠΡΟΤΙΔΝ= Παραγωγή 8 
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πρωτότυπων και πολλών  ιδεών 

ΟΡΓΙΔΝ= Οργάνωση ιδεών 19 

 

7.2.Ποσοτική ανάλυση των δεδομένων 

 Η στατιστική επεξεργασία και ανάλυση των ερωτηματολογίων με δυνατές απαντήσεις 

διαβαθμισμένες σύμφωνα με την κλίμακα Likert (τεσσάρων βαθμίδων) βασίζεται σε δύο σκέλη. 

Αφ’ ενός θα καταγραφούν οι συχνότητες των διαφόρων μεταβλητών και θα παρουσιαστούν με 

τη μορφή ραβδογραμμάτων και κυκλικών διαγραμμάτων, ενώ μια πιο αναλυτική παρουσίαση 

των μεταβλητών (και ένδειξη για την κανονικότητά τους στις διάφορες μεθοδολογίες που θα 

ακολουθήσουν) είναι η χρήση θηκογραμμάτων (boxplots). Στο δεύτερο σκέλος, όπου είναι και 

το τμήμα εμβάθυνσης και διείσδυσης του ερευνητή στα ποσοτικά δεδομένα, θα επιχειρηθεί η 

συσχέτιση μεταξύ των μεταβλητών. Για τον έλεγχο υποθέσεων και για τη διερεύνηση 

συχετίσεων μεταξύ κατηγορικών μεταβλητών θα εφαρμοστεί ο έλεγχος ανεξαρτησίας χ2 (Chi-

square), ενώ για τη συσχέτιση μεταξύ κατηγορικών και ποσοτικών μεταβλητών, όπου 

πληρούνται οι απαραίτητες προϋποθέσεις, η ανάλυση διακύμανσης κατά παράγοντα (ANOVA). 

Στην περίπτωση όπου δεν εξασφαλίζονται οι αναγκαίες απαιτήσεις για την εφαρμογή της 

ANOVAεφαρμόζεται ο μη παραμετρικός έλεγχος Κruskal-Wallis. 

7.2.1. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΠΟΣΟΤΙΚΩΝ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ  

 Σε αρχικό στάδιο παρουσιάζονται, βάσει της επεξεργασίας των ερωτηματολογίων, τα 

κύρια περιγραφικά μέτρα των μεταβλητών οι οποίες υπεισέρχονται στον προσδιορισμό 

συσχετίσεων. Στον Πίνακα 2 παρουσιάζεται ο μέσος όρος, η τυπική απόκλιση και οι ελάχιστες 

και οι μέγιστες τιμές των ποσοτικών μεταβλητών που αφορούν τη Χρήση των στρατηγικών, 

όπως προκύπτουν από τους υπολογισμούς με βάση το σχήμα «βαθμολόγησης» που αντιστοιχεί 

στο 0 για την απάντηση «Ποτέ», στο 1 για την απάντηση «Λίγες φορές», στο 2 για την 

απάντηση «Μερικές φορές» και στο 3 για την απάντηση «Πάντα». 

Επιπλέον, αναφορικά με τη Χρήση των Στρατηγικών, ο μέσος όρος που  υπολογίστηκε για τη 

Στρατηγική 1 ήταν 8.5(σε μια κλίμακα εύρους 0-16), για τη Στρατηγική 2(Γνωστικές 

Στρατηγικές)  29.5 (εύρος 0-68), για τη Στρατηγική 3(Μεταγνωστικές Στρατηγικές)  35.1 (εύρος 
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0-72), για τη Στρατηγική 4(Αντισταθμιστικές Στρατηγικές)  5.4 (εύρος 0-12), ενώ για το σύνολο 

των στρατηγικών 78.6 (εύρος 0-168). Ανατρέχοντας στη συνολική εικόνα (Σχήμα 4.14), 

εξάγεται το συμπέρασμα ότι 66.1% των ερωτηθέντων μαθητών εφαρμόζει τις στρατηγικές 

παραγωγής λόγου λίγες φορές και 33.9% αυτών τις εφαρμόζει μερικές φορές. 

 

Πίνακας 2. Περιγραφικά μέτρα των μεταβλητών Χρήση Στρατηγικής (1-4). 

 N Ελάχιστο Μέγιστο ΜΟ 

Τυπική 

απόκλιση 

Χρήση Στρατηγικής 1 118 4,00 12,00 8,5254 1,80082 

Χρήση Στρατηγικής 2 118 16,00 53,00 29,5424 6,25613 

Χρήση Στρατηγικής 3 118 17,00 52,00 35,0678 7,76771 

Χρήση Στρατηγικής 4 118 2,00 9,00 5,4322 1,41106 

Χρήση του συνόλου των 

στρατηγικών 
118 47,00 110,00 78,5678 13,93420 
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Σχήμα.7. Είδος στρατηγικών παραγωγής λόγου. 

Στρατηγικές  κατά την προεργασία της  συγγραφικής διαδικασίας 
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Σχήμα.8. Ραβδόγραμμα στρατηγικών πριν τη συγγραφή. 

 

Σχήμα.9.Κυκλικό διάγραμμα στρατηγικών πριν τη συγγραφή. 

Όσον αφορά τη συχνότητα χρήσης των στρατηγικών κατά το προσυγγραφικό στάδιο φαίνεται 

πως υπερτερεί κατά πολύ η χρήση των γνωστικών στρατηγικών .Πιο συγκεκριμένα το 57,1 % 

αξιοποιεί τις γνωστικές στρατηγικές κατά τις προσυγγραφικές διαδικασίες και το 28,6 % 

δηλώνει πως κάνει χρήση των μεταγνωστικών στρατηγικών. Τέλος  το 14,3 % αναφέρει τη 

χρήση μνημονικών στρατηγικών πριν ξεκινήσει την παραγωγή γραπτού λόγου.   

Στρατηγικές κατά  την εξελικτική πορεία της κύριας συγγραφικής διαδικασίας   
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Σχήμα.10. Ραβδόγραμμα στρατηγικών στο στάδιο της συγγραφής. 
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Σχήμα.11. Κυκλικό διάγραμμα στρατηγικών στο στάδιο της συγγραφής. 

Η παραπάνω εικόνα φαίνεται πως αλλάζει κατά το στάδιο της συγγραφής καθώς το 38,5 % 

δηλώνει ότι αξιοποιεί τις γνωστικές στρατηγικές ενώ έχουμε ακριβώς το ίδιο ποσοστό 23,1% 

όσον αφορά την χρήση  μεταγνωστικών και αντισταθμιστικών στρατηγικών. Οι μνημονικές 

στρατηγικές παρατηρούμε ότι αξιοποιούνται σε ποσοστό  15,4%. 

Στρατηγικές   μετά την ολοκλήρωση της  συγγραφικής διαδικασίας   
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Σχήμα.12. Ραβδόγραμμα στρατηγικών μετά τη συγγραφή. 

 

Σχήμα. 13. Κυκλικό διάγραμμα στρατηγικών μετά τη συγγραφή. 
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Κατά το μετασυγγραφικό στάδιο η εικόνα ανατρέπεται ριζικά καθώς η συντριπτική πλειοψηφία 

των υποκειμένων αξιοποιεί τις μεταγνωστικές στρατηγικές σε ποσοστό 73,3% ενώ μόλις το 

26,7% κάνει χρήση των γνωστικών στρατηγικών μετά την παραγωγή γραπτού λόγου. 

 Μνημονικές  στρατηγικές  κατά τη διάρκεια των τριών σταδίων παραγωγής λόγου  

Πίνακας 3. Πίνακας συχνοτήτων της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης των Μνημονικών 

Στρατηγικών . 

 Συχνότητα Ποσοστό 

Ποσοστό επί 

εγκύρων 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

Έγκυρες Λίγες φορές 17 14,4 14,4 14,4 

Μερικές 

φορές 
63 53,4 53,4 67,8 

Πάντα 38 32,2 32,2 100,0 

Σύνολο 118 100,0 100,0  

Συγκεκριμένα, το 14,4%  των μαθητών δήλωσε ότι αξιοποιεί τις μνημονικές στρατηγικές λίγες 

φορές ,το 53,4% μερικές φορές και το 32,2% πάντα. 
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Σχήμα 13. Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 1. 

Γνωστικές   στρατηγικές  κατά τη διάρκεια των τριών  σταδίων παραγωγής λόγου  

Πίνακας 4 Πίνακας συχνοτήτων της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης των Γνωστικών  

Στρατηγικών . 

 Συχνότητα Ποσοστό 

Ποσοστό επί 

εγκύρων 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

Έγκυρες Ποτέ 1 0,8 0,8 0,8 

Λίγες φορές 95 80,5 80,5 81,4 

Μερικές 

φορές 
21 17,8 17,8 99,2 

Πάντα 1 0,8 0,8 100,0 
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Σύνολο 118 100,0 100,0  

 

Συγκεκριμένα,   το 0,8% των μαθητών δήλωσε ότι ποτέ δεν υιοθετεί  γνωστικές στρατηγικές 

κατά την παραγωγή γραπτού λόγου, το   80,5 %  των  δήλωσε ότι αξιοποιεί τις γνωστικές 

στρατηγικές λίγες φορές ,το 17,8% μερικές φορές ενώ μόλις το 0,8% απάντησε  πάντα. 

 

Σχήμα 14.Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 2. 

Μεταγνωστικές  στρατηγικές  κατά τη διάρκεια των τριών  σταδίων παραγωγής λόγου  

 

Πίνακας 5. Πίνακας συχνοτήτων της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης Μεταγνωστικών  

Στρατηγικών . 
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 Συχνότητα Ποσοστό 

Ποσοστό επί 

εγκύρων 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

Έγκυρες Ποτέ 1 0,8 0,8 0,8 

Λίγες φορές 65 55,1 55,1 55,9 

Μερικές 

φορές 
52 44,1 44,1 100,0 

Σύνολο 118 100,0 100,0  

Συγκεκριμένα,   το 0,8% των μαθητών δήλωσε ότι δεν υιοθετεί   ποτέ μεταγνωστικές 

στρατηγικές κατά την παραγωγή γραπτού λόγου, το 55,1  %   δήλωσε ότι τις αξιοποιεί λίγες 

φορές , και το 44,1 % μερικές φορές . 

 

 

Σχήμα 15 . Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 3. 
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Αντισταθμιστικές   στρατηγικές  κατά τη διάρκεια των τριών  σταδίων παραγωγής λόγου  

Πίνακας 6. Πίνακας συχνοτήτων της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης Αντισταθμιστικών 

Στρατηγικών . 

 Συχνότητα Ποσοστό 

Ποσοστό επί 

εγκύρων 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

Έγκυρες Ποτέ 13 11,0 11,0 11,0 

Λίγες φορές 78 66,1 66,1 77,1 

Μερικές 

φορές 
27 22,9 22,9 100,0 

Σύνολο 118 100,0 100,0  

Συγκεκριμένα,   το 11% των μαθητών δήλωσε ότι ποτέ δεν υιοθετεί Αντισταθμιστικές  

στρατηγικές κατά την παραγωγή γραπτού λόγου, το   66,1 %  των  δήλωσε ότι τις αξιοποιεί τις  

λίγες φορές  και το 22,9% μερικές φορές . 
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Σχήμα 16. Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 4. 

Στρατηγικές κατά τη διάρκεια των τριών  σταδίων παραγωγής λόγου  

Πίνακας 7. Πίνακας συχνοτήτων της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης του συνόλου των 

στρατηγικών. 

 Συχνότητα Ποσοστό 

Ποσοστό επί 

εγκύρων 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

Έγκυρες Λίγες φορές 78 66,1 66,1 66,1 

Μερικές 

φορές 
40 33,9 33,9 100,0 

Σύνολο 118 100,0 100,0  

Συμπερασματικά,   το 66,1% των μαθητών δήλωσε ότι υιοθετεί   στρατηγικές κατά την 

παραγωγή γραπτού λόγου   λίγες φορές  και το 33,9% μερικές φορές . 
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Σχήμα 17. Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης του συνόλου των στρατηγικών. 

7.3Έλεγχος ανεξαρτησίας 

Εξάλλου, μέσα από τη στατιστική ανάλυση επιχειρήθηκε να διερευνηθούν η ύπαρξη  συσχέτισης 

μεταξύ των τριών κατηγορικών (ποιοτικών) μεταβλητών και της Συχνότητας χρήσης των 

στρατηγικών παραγωγής λόγου, με εφαρμογή του ελέγχου ανεξαρτησίας (χ2 ή Chi-square). Πιο 

συγκεκριμένα, καταστρώνονται πίνακες για κάθε συνδυασμό μεταβλητών με βάση τους οποίους 

η ανεξαρτησία μεταξύ των ταξινομημένων μεταβλητών ελέγχεται με τη βοήθεια στατιστικής 

συνάρτησης η οποία βασίζεται στις διαφορές παρατηρούμενων συχνοτήτων. Αν το επίπεδο 

σημαντικότητας p υπολογιστεί μικρότερο του 0.05 (p< 0.05), τότε η μηδενική υπόθεση (της 

ανεξαρτησίας των δύο μεταβλητών) απορρίπτεται και θεωρείται ότι οι δύο μεταβλητές 

εξαρτώνται η μία από την άλλη. Εφόσον εκτιμηθεί η ύπαρξη συσχέτισης μπορεί να 

πραγματοποιηθεί και η εύρεση των ομάδων που παρουσιάζουν τις σημαντικότερες αποκλίσεις 

από την υπόθεση της ανεξαρτησίας και για τον σκοπό αυτό υπολογίζεται το προσαρμοσμένο 

υπόλοιπο (adjustedresidual,AR) για όλες τις ομάδες. Σε περίπτωση που η απόλυτη τιμή του 

τελευταίου είναι μεγαλύτερη από μια κρίσιμη τιμή που αντιστοιχεί στην τυπική κανονική 

κατανομή (1.96), διαπιστώνεται ότι η συγκεκριμένη ομάδα εμφανίζει την σημαντικότερη 
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εξάρτηση από τη μεταβλητή (ή το αντίστροφο). Εν τούτοις, στις περιπτώσεις όπου οι 

παρατηρήσεις των κελιών των πινάκων είναι μικρότερες από 5 σε ποσοστό μεγαλύτερο του 20% 

των κελιών τα αποτελέσματα των συσχετίσεων καθίστανται λιγότερο ακριβή και η μέθοδος όχι 

ιδιαίτερα αξιόπιστη.  

Πίνακας 8. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φύλου και Συχνότητα 

χρήσης Στρατηγικής 1. 

Στον πίνακα 8,ο έλεγχος χ2   δεν κατέδειξε στατιστικά  σημαντική σχέση μεταξύ φύλου και 

συχνότητα χρήσης των Μνημονικών  στρατηγικών (χ2  =0,410,df=2,  p=0,815). Συγκεκριμένα, 

το 54,4% των αγοριών απάντησαν ότι αξιοποιούν τις μνημονικές στρατηγικές μερικές φορές και 

το αντίστοιχο ποσοστό των κοριτσιών 52,5%. 

 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 1 

Σύνολο 

Λίγες 

φορές 

Μερικές 

φορές Πάντα 

Φύλο Αγόρι Πλήθος 7 31 19 57 

%  12,3% 54,4% 33,3% 100,0% 

Κορίτσι Πλήθος 10 32 19 61 

%  16,4% 52,5% 31,1% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 17 63 38 118 

%  14,4% 53,4% 32,2% 100,0% 

 

 

 

 



112 
 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square ,410 2 ,815 

Likelihood Ratio ,412 2 ,814 

Linear-by-Linear 

Association 
,267 1 ,605 

N  118   

 

Πίνακας 9 Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φύλου και Συχνότητα 

χρήσης Στρατηγικής 2. 

Στον πίνακα 9,ο έλεγχος χ2   δεν κατέδειξε στατιστικά  σημαντική σχέση μεταξύ φύλου και 

συχνότητα χρήσης των Γνωστικών  στρατηγικών (χ2  =,2,009 df=3,  p=0,571). Συγκεκριμένα, το 

80,7% των αγοριών απάντησαν ότι αξιοποιούν τις γνωστικές  στρατηγικές μερικές φορές και το 

αντίστοιχο ποσοστό των κοριτσιών ήταν  80,3%. 

 

 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 2 

Σύνολο Ποτέ 

Λίγες 

φορές 

Μερικές 

φορές Πάντα 

Φύλο Αγόρι Πλήθος 0 46 10 1 57 

%  0,0% 80,7% 17,5% 1,8% 100,0% 

Κορίτσι Πλήθος 1 49 11 0 61 
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%  1,6% 80,3% 18,0% 0,0% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 1 95 21 1 118 

%  0,8% 80,5% 17,8% 0,8% 100,0% 

 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 2,009 3 ,571* 

Likelihood Ratio 2,779 3 ,427 

Linear-by-Linear 

Association 
,342 1 ,559 

N  118   

 

Πίνακας 10. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φύλου και Συχνότητα 

χρήσης Στρατηγικής 3. 

Στον πίνακα 10,ο έλεγχος χ2   δεν κατέδειξε στατιστικά  σημαντική σχέση μεταξύ φύλου και 

συχνότητα χρήσης των Μεταγνωστικών   στρατηγικών (χ2  =,1,189a df=2,  p=0,552*). 

Συγκεκριμένα, το 56,1%των αγοριών απάντησαν ότι αξιοποιούν τις μεταγνωστικές  στρατηγικές 

μερικές φορές και το αντίστοιχο ποσοστό των κοριτσιών ήταν  54,1%. 
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Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 3 

Σύνολο Ποτέ 

Λίγες 

φορές 

Μερικές 

φορές 

Φύλο Αγόρι Πλήθος 1 32 24 57 

%  1,8% 56,1% 42,1% 100,0% 

Κορίτσι Πλήθος 0 33 28 61 

%  0,0% 54,1% 45,9% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 1 65 52 118 

%  0,8% 55,1% 44,1% 100,0% 

 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 1,189a 2 ,552* 

Likelihood Ratio 1,574 2 ,455 

Linear-by-Linear 

Association 
,343 1 ,558 

N  118   
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Πίνακας 11. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φύλου και Συχνότητα 

χρήσης Στρατηγικής 4. 

Στον πίνακα 11,ο έλεγχος χ2   δεν κατέδειξε στατιστικά  σημαντική σχέση μεταξύ φύλου και 

συχνότητα χρήσης των Αντισταθμιστικών    στρατηγικών (χ2  =2,152,df=2,  p=,341). 

Συγκεκριμένα, το 28,1%%των αγοριών απάντησαν ότι αξιοποιούν τις αντισταθμιστικές   

στρατηγικές μερικές φορές και το αντίστοιχο ποσοστό των κοριτσιών ήταν 18,0  %. 

 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 4 

Σύνολο Ποτέ 

Λίγες 

φορές 

Μερικές 

φορές 

Φύλο Αγόρι Πλήθος 7 34 16 57 

%  12,3% 59,6% 28,1% 100,0% 

Κορίτσι Πλήθος 6 44 11 61 

%  9,8% 72,1% 18,0% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 13 78 27 118 

%  11,0% 66,1% 22,9% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 2,152 2 ,341 

Likelihood Ratio 2,158 2 ,340 
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Linear-by-Linear 

Association 
,518 1 ,472 

N  118   

 

Πίνακας 12. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φύλου και Συχνότητα 

χρήσης του συνόλου των στρατηγικών. 

Στον πίνακα 12, ο έλεγχος χ2   δεν κατέδειξε στατιστικά  σημαντική σχέση μεταξύ φύλου και 

συχνότητα χρήσης συνολικά των στρατηγικών (χ2  =0,070a  ,df=1,  p=,0792,). Συγκεκριμένα, το 

35,1%%των αγοριών απάντησαν ότι αξιοποιούν τις στρατηγικές μερικές φορές και το 

αντίστοιχο ποσοστό των κοριτσιών ήταν 32,8  %. 

 

Συχνότητα χρήσης του 

συνόλου των στρατηγικών 

Σύνολο Λίγες φορές 

Μερικές 

φορές 

Φύλο Αγόρι Πλήθος 37 20 57 

%  64,9% 35,1% 100,0% 

Κορίτσι Πλήθος 41 20 61 

%  67,2% 32,8% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 78 40 118 

%  66,1% 33,9% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Exact Sig. (2-

sided) 

Exact Sig. (1-

sided) 

Pearson Chi-Square ,070a 1 ,792   

Continuity Correctionb ,005 1 ,945   

Likelihood Ratio ,070 1 ,792   

Fisher's Exact Test    ,847 ,472 

Linear-by-Linear 

Association 
,069 1 ,793   

N  118     

 

7.4. Ανάλυση διακύμανσης κατά παράγοντα 

 Στη συνέχεια  θα επιχειρηθεί μια αναλυτικότερη διερεύνηση των συσχετίσεων μεταξύ 

των μεταβλητών του Φύλου  (θεωρούμενη ως ανεξάρτητη μεταβλητή) και της Χρήσης των 

στρατηγικών (θεωρούμενη ως εξαρτημένη μεταβλητή), με την ανάλυση διακύμανσης κατά 

παράγοντα (One-wayANOVA), που, στην περίπτωση που υπάρχουν διαθέσιμα ποσοτικά 

δεδομένα, είναι η πλέον απλή περίπτωση ελέγχου των μέσων τιμών (μιας ποσοτικής 

μεταβλητής) περισσότερων από δύο ομάδων. Μία από τις θεμελιώδεις παραδοχές που πρέπει να 

εξασφαλιστούν κατά την ανάλυση είναι ότι οι ομάδες έχουν την ίδια διακύμανση, κάτι που 

διαπιστώνεται με την εφαρμογήLevenetest(συγκεκριμένα, αν p> 0.05 γίνεται αποδεκτή η 

ισότητα των διακυμάνσεων). Αν το επίπεδο σημαντικότητας της συγκεκριμένης ανάλυσης είναι 

μικρότερο του 0.05 (p< 0.05) συμπεραίνεται ότι οι ομάδες διαφοροποιούνται ως προς την 

εξεταζόμενη μεταβλητή. Επίσης, μπορούν να ευρεθούν οι ομάδες που διαφέρουν μεταξύ τους με 

τον έλεγχο Bonferroni, με  διαφοροποιούμενες τις ομάδες στις οποίες αντιστοιχεί επίπεδο 

σημαντικότητας μικρότερο του 0.05 (p< 0.05). 
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Πίνακας 13. Έλεγχος ισότητας διακυμάνσεων (Levenetest) και ανάλυση διακύμανσης της 

Χρήσης των στρατηγικών (One-wayANOVA) με βάση το Φύλο. 

Στον πίνακα 13 ο έλεγχος ισότητας διακυμάνσεων (Levenetest) και ανάλυση διακύμανσης της 

Χρήσης των στρατηγικών (One-wayANOVA) δεν επηρεάζεται με βάση το φύλο (F=0,052 και p 

= 0,820). 

 

Levene 

Statistic df1 df2 Sig. 

Χρήση Στρατηγικής 1 ,190 1 116 ,664 

Χρήση Στρατηγικής 2 ,211 1 116 ,647 

Χρήση Στρατηγικής 3 ,085 1 116 ,772 

Χρήση Στρατηγικής 4 4,828 1 116 ,030 

Χρήση του συνόλου 

των στρατηγικών 
,013 1 116 ,910 

 

 

Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

Χρήση 

Στρατηγικής 1 

Μεταξύ ομάδων ,143 1 ,143 ,044 ,835 

Εντός ομάδων 379,281 116 3,270   

Σύνολο 379,424 117    

Χρήση 

Στρατηγικής 2 

Μεταξύ ομάδων 23,091 1 23,091 ,588 ,445 

Εντός ομάδων 4556,197 116 39,278   

Σύνολο 4579,288 117    
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Χρήση 

Στρατηγικής 3 

Μεταξύ ομάδων 62,355 1 62,355 1,034 ,311 

Εντός ομάδων 6997,103 116 60,320   

Σύνολο 7059,458 117    

Χρήση 

Στρατηγικής 4 

Μεταξύ ομάδων ,236 1 ,236 ,118 ,732 

Εντός ομάδων 232,722 116 2,006   

Σύνολο 232,958 117    

Χρήση του 

συνόλου των 

στρατηγικών 

Μεταξύ ομάδων 10,233 1 10,233 ,052 ,820 

Εντός ομάδων 22706,725 116 195,748   

Σύνολο 22716,958 117    

Πίνακας 14. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φιλαναγνωσίας και 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 1. 

 Στον πίνακα 14,ο έλεγχος χ2   δεν κατέδειξε στατιστικά  σημαντική σχέση μεταξύ 

φιλαναγνωσίας  και συχνότητα χρήσης των Μνημονικών  στρατηγικών (χ2  =10,367,df=6,  p=0, 

110*). Συγκεκριμένα, από τους μαθητές που δήλωσαν ότι διαβάζουν εξωσχολικά βιβλία το 

χρόνο λίγο το 50 %  υιοθετεί μερικές φορές  τη χρήση μνημονικών στρατηγικών και το 35,0% 

πάντα. 

 

 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 1 

Σύνολο 

Λίγες 

φορές 

Μερικές 

φορές Πάντα 

Φιλαναγνωσία Καθόλου Πλήθος 5 10 1 16 

%  31,3% 62,5% 6,3% 100,0% 
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Λίγο Πλήθος 9 30 21 60 

%  15,0% 50,0% 35,0% 100,0% 

Αρκετά Πλήθος 2 17 14 33 

%  6,1% 51,5% 42,4% 100,0% 

Πολύ Πλήθος 1 6 2 9 

%  11,1% 66,7% 22,2% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 17 63 38 118 

%  14,4% 53,4% 32,2% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value Df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 10,367 6 ,110* 

Likelihood Ratio 11,604 6 ,071 

Linear-by-Linear 

Association 
4,238 1 ,040 

N  118   

 

Πίνακας 15. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φιλαναγνωσίας και 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 2. 
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Στον πίνακα 15,ο έλεγχος χ2   δεν κατέδειξε στατιστικά  σημαντική σχέση μεταξύ φιλαναγνωσίας  

και συχνότητα χρήσης των Γνωστικών   στρατηγικών (χ2  =9,369,df=9,  p=0, ,404* ). 

Συγκεκριμένα, από τους μαθητές που δήλωσαν ότι διαβάζουν εξωσχολικά βιβλία το χρόνο πολύ 

το  11,1  %  υιοθετεί μερικές φορές  τη χρήση γνωστικών  στρατηγικών και  κανείς πάντα. 

 

 

 

 

 

 

Chi-Square Tests 

 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 2 

Σύνολο Ποτέ 

Λίγες 

φορές 

Μερικές 

φορές Πάντα 

Φιλαναγνωσία Καθόλου Πλήθος 1 14 1 0 16 

%  6,3% 87,5% 6,3% 0,0% 100,0% 

Λίγο Πλήθος 0 47 12 1 60 

%  0,0% 78,3% 20,0% 1,7% 100,0% 

Αρκετά Πλήθος 0 26 7 0 33 

%  0,0% 78,8% 21,2% 0,0% 100,0% 

Πολύ Πλήθος 0 8 1 0 9 

%  0,0% 88,9% 11,1% 0,0% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 1 95 21 1 118 

%  0,8% 80,5% 17,8% 0,8% 100,0% 
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 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 9,369 9 ,404* 

Likelihood Ratio 7,791 9 ,555 

Linear-by-Linear 

Association 
,438 1 ,508 

N  118   

 

Πίνακας 16. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φιλαναγνωσίας και 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 3. 

Στον πίνακα 16,ο έλεγχος χ2    κατέδειξε στατιστικά  σημαντική σχέση μεταξύ φιλαναγνωσίας  

και συχνότητα χρήσης των Μεταγνωστικών   στρατηγικών (χ2  =19,990a,df=6,  p=0, 003* ).  

Συγκεκριμένα, από τους μαθητές που δήλωσαν ότι δεν διαβάζουν εξωσχολικά βιβλία το χρόνο 

καθόλου μόλις  το  18,8  %  υιοθετεί μερικές φορές  τη χρήση μεταγνωστικών  στρατηγικών,  

κανείς δεν απάντησε πάντα. Αντίθετα, από τους μαθητές που δήλωσαν ότι  διαβάζουν 

εξωσχολικά βιβλία το χρόνο αρκετά το 42,4% % των μαθητών  υιοθετεί λίγες φορές  τη χρήση 

μεταγνωστικών  στρατηγικών και το 57,6% μερικές. 

 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 3 

Σύνολο Ποτέ 

Λίγες 

φορές 

Μερικές 

φορές 

Φιλαναγνωσία Καθό 

λου 

Πλήθος 0 13 3 16 

%  0,0% 81,3% 18,8% 100,0% 
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AR -,4 2,3 -2,2  

Λίγο Πλήθος 0 35 25 60 

%  0,0% 58,3% 41,7% 100,0% 

AR -1,0 ,7 -,5  

Αρκε

τά 

Πλήθος 0 14 19 33 

%  0,0% 42,4% 57,6% 100,0% 

AR -,6 -1,7 1,8  

Πολύ Πλήθος 1 3 5 9 

%  11,1% 33,3% 55,6% 100,0% 

AR 3,5 -1,4 ,7  

Σύνολο Πλήθος 1 65 52 118 

%  0,8% 55,1% 44,1% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 19,990a 6 ,003* 

Likelihood Ratio 13,485 6 ,036 

Linear-by-Linear 

Association 
3,987 1 ,046 
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N  118   

 

 

Πίνακας 17. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φιλαναγνωσίας και 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 4. 

Στον πίνακα 17,ο έλεγχος χ2   δεν κατέδειξε στατιστικά  σημαντική σχέση μεταξύ φιλαναγνωσίας  

και συχνότητα χρήσης των Αντισταθμιστικών   στρατηγικών (χ2  =4,385,df=6,  p=0, 625* ). 

Συγκεκριμένα, από τους μαθητές που δήλωσαν ότι διαβάζουν εξωσχολικά βιβλία το χρόνο πολύ 

το   88,9 %  υιοθετεί λίγες φορές  τη χρήση γνωστικών  στρατηγικών και  κανείς μερικές φορές. 

 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 4 

Σύνολο Ποτέ 

Λίγες 

φορές 

Μερικές 

φορές 

Φιλαναγνωσία Καθόλου Πλήθος 1 10 5 16 

%  6,3% 62,5% 31,3% 100,0% 

Λίγο Πλήθος 6 39 15 60 

%  10,0% 65,0% 25,0% 100,0% 

Αρκετά Πλήθος 5 21 7 33 

%  15,2% 63,6% 21,2% 100,0% 

Πολύ Πλήθος 1 8 0 9 

%  11,1% 88,9% 0,0% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 13 78 27 118 
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%  11,0% 66,1% 22,9% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 4,385 6 ,625* 

Likelihood Ratio 6,332 6 ,387 

Linear-by-Linear 

Association 
2,718 1 ,099 

N  118   

 

Πίνακας 18. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φιλαναγνωσίας και 

Συχνότητα χρήσης του συνόλου των στρατηγικών. 

Στον πίνακα 18,ο έλεγχος χ2   δεν κατέδειξε στατιστικά  σημαντική σχέση μεταξύ φύλου και 

συχνότητα χρήσης συνολικά των στρατηγικών (χ2  =3,740  ,df=3,  p=0,291).Αξίζει ωστόσο να 

σημειωθεί ότι από τους από τους μαθητές που δήλωσαν ότι διαβάζουν εξωσχολικά βιβλία το 

χρόνο αρκετά  το 54,5   %  υιοθετεί λίγες φορές  τη χρήση  στρατηγικών στο σύνολό τους  και το  

45,5 % μερικές φορές. 

 

 

Συχνότητα χρήσης του συνόλου 

των στρατηγικών 

Σύνολο Λίγες φορές Μερικές φορές 
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Φιλαναγνωσία Καθόλου Πλήθος 13 3 16 

%  81,3% 18,8% 100,0% 

Λίγο Πλήθος 41 19 60 

%  68,3% 31,7% 100,0% 

Αρκετά Πλήθος 18 15 33 

%  54,5% 45,5% 100,0% 

Πολύ Πλήθος 6 3 9 

%  66,7% 33,3% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 78 40 118 

%  66,1% 33,9% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 3,740 3 ,291 

Likelihood Ratio 3,831 3 ,280 

Linear-by-Linear 

Association 
2,232 1 ,135 

N of Έγκυρες Cases 118   
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Για τη διερεύνηση των διαφορών μεταξύ των ομάδων της Φιλαναγνωσίας, απαραίτητη είναι η 

χρήση μιας μη παραμετρικής μεθόδου όπως των Kruskal-Wallis, όπου δεν απαιτείται η 

κανονικότητα των κατανομών.Mετά την εφαρμογή της και την εξαγωγή των στατιστικών 

μεγεθών (Πίνακας 4.26) παρατηρείται ότι για τη Χρήση των Μνημονικών και Γνωστικών 

Στρατηγικών  καθώς και το σύνολο των στρατηγικών υπάρχει στατιστικά σημαντική  

διαφοροποίηση μεταξύ των ομάδων (p< 0.05). Ε 

πίσης, μπορούν να προσδιοριστούν οι ομάδες που διαφέρουν κατά κύριο λόγο μεταξύ τους  

(πάλι για επίπεδο σημαντικότητας p< 0.05). Τα αποτελέσματα της σύγκρισης μεταξύ των 

ομάδων που υπολογίζονται ως στατιστικά σημαντικά παρατίθενται στον Πίνακα 4.27. 

Παρατηρείται ότι οι ομάδες που διαφοροποιούνται περισσότερο ως προς τη Χρήση των 

Μνημονικών και Γνωστικών Στρατηγικών και του συνόλου των στρατηγικών είναι εκείνες που 

δεν διαβάζουν καθόλου σε σχέση  που διαβάζουν αρκετά και, δευτερευόντως, εκείνες που δεν 

διαβάζουν καθόλου σε σχέση με εκείνες που διαβάζουν λίγο. 

Πίνακας 19. Τεστ των Kruskal-Wallisγια τη συσχέτιση Φιλαναγνωσίας και Χρήσης των 

στρατηγικών. 

Συσχέτιση p (Sig.) 

Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής 1 0.009 

Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής 2 0.017 

Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής3 0.057 

Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής4 0.728 

Φιλαναγνωσία-Χρήση συνόλου των στρατηγικών 0.033 

 

Πίνακας 20. Ομάδες (εντός της μεταβλητής της Φιλαναγνωσίας) που εμφανίζουν τη μεγαλύτερη 

διαφοροποίηση μεταξύ τους. 
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Συσχέτιση Ομάδες 

Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής 1 Καθόλου-Αρκετά, Καθόλου-Λίγο 

Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής 2 Καθόλου-Αρκετά, Καθόλου-Λίγο 

Φιλαναγνωσία-Χρήση του συνόλου των στρατηγικών Καθόλου-Αρκετά 

 

Στην περίπτωση διερεύνησης της Επίδοσης ως προς τη Συχνότητα χρήσης των στρατηγικών 

παραγωγής λόγου διαπιστώνονται περισσότερες συσχετίσεις και, συγκεκριμένα, αφορούν τις 

Μνημονικές και Γνωστικές Στρατηγικές  αλλά και το σύνολο των στρατηγικών. Αναλυτικότερα, 

τις μεγαλύτερες αποκλίσεις από την ανεξαρτησία των μεταβλητών εμφανίζουν οι ομάδες με 

πολύ καλή και άριστη επίδοση που αντιστοιχούν στη Συχνότητα χρήσης «Μερικές φορές», 

καθώς και οι ομάδες με πολύ καλή και άριστη επίδοση που αντιστοιχούν στη Συχνότητα χρήσης 

«Πάντα». Για τις Γνωστικές Στρατηγικές  οι ομάδες με τη μεγαλύτερη απόκλιση είναι οι 

μαθητές με άριστη επίδοση που χρησιμοποιούν τη Στρατηγική 2 λίγες φορές αλλά και οι 

μαθητές με άριστη επίδοση που την χρησιμοποιούν μερικές φορές.  

Πίνακας 21. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Επίδοσης και Συχνότητα 

χρήσης Στρατηγικής 1. 

Στον πίνακα 21,ο έλεγχος χ2    κατέδειξε στατιστικά  σημαντική σχέση μεταξύ επίδοσης   και 

συχνότητα χρήσης των Μνημονικών    στρατηγικών (χ2  =18,930 ,df=6,  p=0, 004* ).  

Συγκεκριμένα, το 55,6% των μαθητών με πολύ καλή επίδοση στο γλωσσικό μάθημα  τους 

δήλωσαν   ότι αξιοποιούν τις μνημονικές στρατηγικές  μερικές φορές ενώ το 42,1 % με άριστη 

επίδοση ότι αξιοποιούν τις μνημονικές στρατηγικές πάντα. 
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Επίδοση 

Σύνολο Μέτρια Καλή Πολύ καλή Άριστη 

Συχνότητα 

χρήσης 

Στρατηγικής 1 

Λίγες φορές Πλήθος 2 5 9 1 17 

%  11,8% 29,4% 52,9% 5,9% 100,0% 

AR ,4 ,5 ,8 -1,7  

Μερικές 

φορές 

Πλήθος 4 15 35 9 63 

%  6,3% 23,8% 55,6% 14,3% 100,0% 

AR -1,2 -,2 2,7 -2,2  

Πάντα Πλήθος 5 9 8 16 38 

%  13,2% 23,7% 21,1% 42,1% 100,0% 

AR 1,0 -,2 -3,5 3,6  

Σύνολο Πλήθος 11 29 52 26 118 

%  9,3% 24,6% 44,1% 22,0% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 18,930 6 ,004* 

Likelihood Ratio 19,465 6 ,003 
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Linear-by-Linear 

Association 
2,175 1 ,140 

N of Έγκυρες Cases 118   

 

Πίνακας 22. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Επίδοσης και Συχνότητα 

χρήσης των γνωστικών  Στρατηγικών.  

Στον πίνακα 22,ο έλεγχος χ2    κατέδειξε στατιστικά  σημαντική σχέση μεταξύ επίδοσης   και 

συχνότητα χρήσης των Μνημονικών    στρατηγικών (χ2  =22,500 ,df=9,  p=0, 007).  

Συγκεκριμένα, το 48,4% των μαθητών με πολύ καλή επίδοση στο γλωσσικό μάθημα  τους 

δήλωσαν   ότι αξιοποιούν τις μνημονικές στρατηγικές  λίγες φορές ενώ το 47,6 % με άριστη 

επίδοση ότι αξιοποιούν τις μνημονικές στρατηγικές μερικές φορές. 

 

 

Επίδοση 

Σύνολο Μέτρια Καλή Πολύ καλή Άριστη 

Συχνότητα 

χρήσης 

Στρατηγικής 2 

Ποτέ Πλήθος 0 1 0 0 1 

%  0,0% 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

AR -,3 1,8 -,9 -,5  

Λίγες φορές Πλήθος 9 24 46 16 95 

%  9,5% 25,3% 48,4% 16,8% 100,0% 

AR ,1 ,4 1,9 -2,8  

Μερικές Πλήθος 1 4 6 10 21 



131 
 

φορές %  4,8% 19,0% 28,6% 47,6% 100,0% 

AR -,8 -,6 -1,6 3,1  

Πάντα Πλήθος 1 0 0 0 1 

%  100,0% 0,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

AR 3,1 -,6 -,9 -,5  

Σύνολο Πλήθος 11 29 52 26 118 

%  9,3% 24,6% 44,1% 22,0% 100,0% 

 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 22,500 9 ,007* 

Likelihood Ratio 16,065 9 ,066 

Linear-by-Linear 

Association 
1,827 1 ,176 

N  118   

 

Πίνακας 23 Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Επίδοσης και Συχνότητα 

χρήσης Στρατηγικής 3. 
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Στον πίνακα 23,ο έλεγχος χ2    δεν κατέδειξε στατιστικά  σημαντική σχέση μεταξύ επίδοσης   και 

συχνότητα χρήσης των Μεταγνωστικών στρατηγικών (χ2  = 9,738,df=6,  p=0, 136). Αξίζει 

ωστόσο να σημειωθεί ότι  το 49,2% των μαθητών με πολύ καλή επίδοση στο γλωσσικό μάθημα  

τους δήλωσαν   ότι αξιοποιούν τις μεταγνωστικές  στρατηγικές  λίγες φορές ενώ το 38,5% με 

άριστη επίδοση ότι αξιοποιούν τις μεταγνωστικέςς στρατηγικές μερικές φορές. 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 9,738 6 ,136* 

 

Επίδοση 

Σύνολο Μέτρια Καλή Πολύ καλή Άριστη 

Συχνότητα χρήσης 

Στρατηγικής 3 

Ποτέ Πλήθος 0 1 0 0 1 

%  0,0% 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Λίγες 

φορές 

Πλήθος 9 13 32 11 65 

%  13,8% 20,0% 49,2% 16,9% 100,0% 

Μερικές 

φορές 

Πλήθος 2 15 20 15 52 

%  3,8% 28,8% 38,5% 28,8% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 11 29 52 26 118 

%  9,3% 24,6% 44,1% 22,0% 100,0% 
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Likelihood Ratio 9,759 6 ,135 

Linear-by-Linear 

Association 
2,457 1 ,117 

N of Έγκυρες Cases 118   

 

Πίνακας 24 Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Επίδοσης και Συχνότητα 

χρήσης Στρατηγικής 4. 

Στον πίνακα 24,ο έλεγχος χ2    δεν κατέδειξε στατιστικά  σημαντική σχέση μεταξύ επίδοσης   και 

συχνότητα χρήσης των Αντισταθμιστικών στρατηγικών (χ2  = 2,440,df=6,  p=0, 875). Αξίζει 

ωστόσο να σημειωθεί ότι  το 44,9% των μαθητών με πολύ καλή επίδοση στο γλωσσικό μάθημα  

τους δήλωσαν   ότι αξιοποιούν τις αντισταθμιστικές  στρατηγικές  λίγες φορές και το 37,0%  

μερικές φορές. 

 

Επίδοση 

Σύνολο Μέτρια Καλή Πολύ καλή Άριστη 

Συχνότητα χρήσης 

Στρατηγικής 4 

Ποτέ Πλήθος 1 3 7 2 13 

%  7,7% 23,1% 53,8% 15,4% 100,0% 

Λίγες 

φορές 

Πλήθος 7 17 35 19 78 

%  9,0% 21,8% 44,9% 24,4% 100,0% 

Μερικές 

φορές 

Πλήθος 3 9 10 5 27 

%  11,1% 33,3% 37,0% 18,5% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 11 29 52 26 118 

%  9,3% 24,6% 44,1% 22,0% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 2,440 6 ,875* 

Likelihood Ratio 2,394 6 ,880 

Linear-by-Linear 

Association 
,530 1 ,467 

N of Έγκυρες Cases 118   

 

Πίνακας 25. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Επίδοσης και Συχνότητα 

χρήσης του συνόλου των στρατηγικών. 

Όσον αφορά  το σύνολο των στρατηγικών, ξεχωρίζουν οι μαθητές με πολύ καλή επίδοση που με 

ποσοστό 51,3χρησιμοποιούν τις στρατηγικές παραγωγής λόγου λίγες φορές και οι μαθητές με 

άριστη επίδοση με ποσοστό 40,0% που χρησιμοποιούν στις στρατηγικές μερικές φορές. 

 

Επίδοση 

Σύνολο Μέτρια Καλή Πολύ καλή Άριστη 

Συχνότητα 

χρήσης του 

συνόλου των 

στρατηγικών 

Λίγες 

φορές 

Πλήθος 8 20 40 10 78 

%  10,3% 25,6% 51,3% 12,8% 100,0% 

AR ,5 ,4 2,2 -3,4  

Μερικές 

φορές 

Πλήθος 3 9 12 16 40 

%  7,5% 22,5% 30,0% 40,0% 100,0% 
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AR -,5 -,4 -2,2 3,4  

Σύνολο Πλήθος 11 29 52 26 118 

%  9,3% 24,6% 44,1% 22,0% 100,0% 

 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 11,904 3 ,008 

Likelihood Ratio 11,482 3 ,009 

Linear-by-Linear 

Association 
4,239 1 ,040 

N of Έγκυρες Cases 118   

 

Ο Πίνακας 25 συνοψίζει τις περιπτώσεις που μπορεί να εκτιμηθεί με ασφάλεια (σε στατιστικά 

σημαντικό επίπεδο) ότι εμφανίζουν τις μεγαλύτερες διαφοροποιήσεις. Διευκρινίζεται ότι δεν 

παρατίθενται αναλυτικά τα αποτελέσματα του ελέγχου Bonferroni,αλλά μόνον οι ομάδες που 

εμφανίζουν τις διαφοροποιήσεις σε στατιστικά σημαντικά επίπεδο. 
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Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

Χρήση 

Στρατηγικής 1 

Μεταξύ ομάδων 33,174 3 11,058 3,641 ,015 

Εντός ομάδων 346,250 114 3,037   

Σύνολο 379,424 117    

Χρήση 

Στρατηγικής 2 

Μεταξύ ομάδων 371,347 3 123,782 3,353 ,021 

Εντός ομάδων 4207,942 114 36,912   

Σύνολο 4579,288 117    

Χρήση 

Στρατηγικής 3 

Μεταξύ ομάδων 491,182 3 163,727 2,842 ,041 

Εντός ομάδων 6568,275 114 57,616   

Σύνολο 7059,458 117    

Χρήση 

Στρατηγικής 4 

Μεταξύ ομάδων 2,791 3 ,930 ,461 ,710 

Εντός ομάδων 230,166 114 2,019   

Σύνολο 232,958 117    

Χρήση του 

συνόλου των 

στρατηγικών 

Μεταξύ ομάδων 1913,991 3 637,997 3,496 ,018 

Εντός ομάδων 20802,966 114 182,482   

Σύνολο 22716,958 117    

 

Πίνακας 26. Ομάδες που εμφανίζουν τις σημαντικότερες διαφοροποιήσεις με βάση τον έλεγχο 

Bonferroni. 
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Μεταβλητές Ομάδες 

Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής 1 καθόλου-αρκετά 

Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής 2 καθόλου-λίγο, καθόλου-αρκετά 

Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής 3 καθόλου-αρκετά 

Φιλαναγνωσία-Χρήση του συνόλου των 

στρατηγικών 

καθόλου-αρκετά 

 

Για αυτό το λόγο τα αποτελέσματα των συσχετίσεων αυτών πρέπει να αντιμετωπίζονται 

συντηρητικά και θα πρέπει να επαληθευτούν από επόμενη έρευνα, λ.χ. με μεγαλύτερο δείγμα. 

Στην παρούσα ανάλυση οι συσχετίσεις αυτές δηλώνονται με αστερίσκο στο αντίστοιχο ποσοστό 

σημαντικότητας. Επίσης, πρέπει να αναφερθεί ότι η ύπαρξη συσχέτισης δεν δηλώνει απαραίτητα 

αιτιακή σχέση μεταξύ των εξεταζόμενων μεταβλητών. 

 Οι Πίνακες 8-24 αντιστοιχούν στους πίνακες συνάφειας (crosstabs) και στον επακόλουθο 

έλεγχο ανεξαρτησίας μεταξύ των ποιοτικών μεταβλητών. Με βάση τους υπολογισμούς 

διαπιστώνονται τα εξής. 

1. Δεν μπορεί να δειχθεί συνάφεια μεταξύ Φύλου και Συχνότητας χρήσης των στρατηγικών 

παραγωγής λόγου. 

2. Συσχέτιση μεταξύ Φιλαναγνωσίας και Συχνότητα χρήσης στρατηγικών παραγωγής λόγου 

φαίνεται να υφίσταται για τη Στρατηγική 3 και, συγκεκριμένα, η μεγαλύτερη διαφοροποίηση 

αντιστοιχεί στις επιλογές «Καθόλου» (Φιλαναγνωσία) και στις ομάδες που χρησιμοποιούν την 

εν λόγω στρατηγική λίγες φορές και μερικές φορές, αλλά και στην επιλογή «Ποτέ» 

(Φιλαναγνωσία) ως προς την ομάδα που δεν χρησιμοποιεί ποτέ τη Στρατηγική 3. 

3. Στην περίπτωση διερεύνησης της Επίδοσης ως προς τη Συχνότητα χρήσης των στρατηγικών 

παραγωγής λόγου διαπιστώνονται περισσότερες συσχετίσεις και, συγκεκριμένα, αφορούν τις 

Στρατηγικές 1 και 2 αλλά και το σύνολο των στρατηγικών. Αναλυτικότερα, τις μεγαλύτερες 

αποκλίσεις από την ανεξαρτησία των μεταβλητών εμφανίζουν οι ομάδες με πολύ καλή και 
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άριστη επίδοση που αντιστοιχούν στη Συχνότητα χρήσης «Μερικές φορές», καθώς και οι ομάδες 

με πολύ καλή και άριστη επίδοση που αντιστοιχούν στη Συχνότητα χρήσης «Πάντα». Για τη 

Στρατηγική 2 οι ομάδες με τη μεγαλύτερη απόκλιση είναι οι μαθητές με άριστη επίδοση που 

χρησιμοποιούν τη Στρατηγική 2 λίγες φορές αλλά και οι μαθητές με άριστη επίδοση που την 

χρησιμοποιούν μερικές φορές. Τέλος, αν ληφθεί υπ’ όψιν το σύνολο των στρατηγικών, 

ξεχωρίζουν οι μαθητές με πολύ καλή επίδοση που χρησιμοποιούν τις στρατηγικές παραγωγής 

λόγου λίγες φορές και οι μαθητές με άριστη επίδοση που χρησιμοποιούν στις στρατηγικές 

μερικές φορές. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



139 
 

8. Συζήτηση 

Η παρούσα μελέτη είχε ως στόχο την διερεύνηση των δεξιοτήτων και στρατηγικών που 

χρησιμοποιούν οι μαθητές της Β ΄ Γυμνασίου στη γραπτή έκφραση, καθώς και τα προβλήματα 

που συναντούν καθώς γράφουν ένα κείμενο. Η παραγωγή του γραπτού λόγου αποτελεί μια 

σύνθετη και πολύπλοκη διαδικασία που απαιτεί την χρησιμοποίηση πολλών εργαλείων και 

μέσων από την πλευρά των μαθητών. 

Η ικανότητα να επικοινωνούν ορθά οι μαθητές μέσω του γραπτού λόγου γίνεται ολοένα και πιο 

σημαντική στο σχολικό πλαίσιο και το περιεχόμενο γίνεται όλο και πιο απαιτητικό. Όπως έχει 

αναφερθεί, ο γραπτός λόγος συνιστά μορφή πολύπλοκης διαδικασίας και η έρευνα έχει δείξει ότι 

οι μαθητές συχνά δυσκολεύονται να συντονίσουν τις απαιτούμενες γνωστικές διεργασίες που 

είναι απαραίτητες κατά τη συγγραφή ενός κειμένου. Συνήθως στερούνται των στρατηγικών που 

είναι απαραίτητες για την ανάπτυξη και οργάνωση των σκέψεών τους και αυτό έχει ως 

αποτέλεσμα πολλές φορές να βιώνουν την σχολική αποτυχία. 

Η ερευνητική μελέτη διεξήχθηκε με την χρησιμοποίηση των ερωτηματολογίων αναφορικά με το 

σύνολο των στρατηγικών και δεξιοτήτων που χρησιμοποιούν οι μαθητές αναλόγως της τάξης 

φοίτησης και του φύλου τους και στη συνέχεια  ακολουθήθηκε η ποιοτική προσέγγιση για τη 

συλλογή των δεδομένων μέσα από την επιλογή της τεχνικής της «προφορικής εξωτερίκευσης» 

(think aloud process) (Pressley & Afflerbach, 1995) και των «ανασκοπικών συνεντεύξεων». 

Τα αποτελέσματα της ερευνητικές μελέτης έδειξαν την χρησιμοποίηση στρατηγικών παραγωγής 

λόγου και την συχνότητα αξιοποίησής τους από τους μαθητές της Β΄ Γυμνασίου. Έμφαση 

δόθηκε στην διαφοροποίηση της χρήσης των στρατηγικών βάσει του φύλου, αλλά και 

παραγόντων όπως η φιλαναγνωσία των μαθητών. Επιπλέον, επισημάνθηκε το σύνολο των 

δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι μαθητές κατά την διαδικασία της παραγωγής λόγου. Το 

μορφωτικό επίπεδο των γονέων ήταν ικανοποιητικό με το μεγαλύτερο ποσοστό να είναι 

απόφοιτοι Ανώτατου Εκπαιδευτικού Ιδρύματος. 

Ειδικότερα, η επίδοση των μαθητών στο μάθημα της Νεοελληνικής γλώσσας ήταν πολύ καλή, 

ενώ οι στρατηγικές που χρησιμοποιούσαν κατά την διαδικασία της συγγραφής ενός κειμένου 

ήταν 50 στον αριθμό, χωρισμένες σε τέσσερις κατηγορίες. Πρίν από την εξελικτική συγγραφική 

διαδικασία, η δημοφιλέστερη στρατηγική είναι αυτή της ανάκλησης του λεξιλογίου, με 
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μικρότερο ποσοστό στην χρήση της καταγραφής λέξεων ή στην αξιοποίηση γνωστικών 

στρατηγικών. Οι μαθητές διαφαίνεται ότι επικεντρώνονται στον σκοπό συγγραφής ενός 

κειμένου.  

Στην συνέχεια, κατά την διάρκεια της εξελικτικής συγγραφικής διαδικασίας οι μαθητές 

αξιοποίησαν τις γνωστικές στρατηγικές, με την χρήση της στρατηγικής επανάγνωσης, αλλά και 

της βαθιάς διαδικαστικής γνώσης. Ακόμη, οι μαθητές κατά το μετασυγγραφικό στάδιο 

αξιοποίησαν τις στρατηγικές διαχείρισης του παραγόμενου κειμένου, ελέγχοντάς το ως προς την 

ορθογραφία των λέξεων ή την προσθηκή άλλων λεπτομερειών. Ωστόσο, οι μαθητές 

αντιμετώπισαν δυσκολίες αναφορικά με την χρήση του κατάλληλου λεξιλογίου, με την σύνταξη 

των προτάσεων, αλλά και την οργάνωση των ιδεών τους. 

Από την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων επιβεβαιώθηκαν τα αποτελέσματα της ποσοτικής 

έρευνας ενώ ταυτόχρονα  καταγράφηκαν διαφοροποιήσεις ως προς την ποιότητα, την ποσότητα 

και την ευελιξία χρήσης των γνωστικών, αλλά κυρίως των μεταγνωστικών στρατηγικών, 

ανάμεσα στους “αρχάριους” και “έμπειρους” συγγραφείς.  

Συγκεκριμένα, διαπιστώθηκε ότι οι   αρχάριοι συγγραφείς διέφεραν ως προς τον τρόπο που 

συνέθεταν το κείμενο και τις στρατηγικές που υιοθέτησαν, καθώς και ως προς τις δυσκολίες που 

συνάντησαν κατά τη συγγραφή του κειμένου. Είχαν πολύ χαμηλότερες επιδόσεις στις 

“μακροδιαδικασίες” συγγραφής του κειμένου, περιορισμένη μεταγνωστική επίγνωση και 

μικρότερη ικανότητα ενεργοποίησης μεταγνωστικών στρατηγικών, γεγονός που έχει καταδειχθεί 

και σε προηγούμενες έρευνες (Bedell & Oxford, 1996· Cohen, 1998· Griffiths, 2003· Horning & 

Becker, 2006· Riding, 2005). Επιπρόσθετα, εστιάστηκαν κυρίως σε “χαμηλότερου” επιπέδου 

διαδικασίες, όπως επικέντρωση στην ακρίβεια του λόγου, στην ανάκληση και χρήση του 

κατάλληλου λεξιλογίου και στην ορθογραφία κάποιων λέξεων, καθώς και στην επιφανειακή 

διόρθωση του κειμένου. Καταγράφηκαν δυσκολίες στις διαδικασίες αναθεώρησης και ελέγχου 

του κειμένου καθώς και στο συνολικό σχεδιασμό του κειμένου. 

Αντιθέτως, βρέθηκε ότι χρησιμοποίησαν περισσότερες αντισταθμιστικές στρατηγικές για να 

αντιμετωπίσουν σχετικές αδυναμίες τους και να “μετριάσουν” κάποιες δυσκολίες που 

συναντούν κατά τη συγγραφή του κειμένου. Για παράδειγμα, προσπάθησαν να απλοποιήσουν 

ιδέες χρησιμοποιώντας λιγότερο περίπλοκες προτάσεις, χρησιμοποίησαν συνώνυμα και 
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περιφράσεις στις περιπτώσεις που δε μπορούσαν να χρησιμοποιήσουν την ακριβή λέξη και 

έκαναν συχνές παύσεις, καθώς στην πλειοψηφία τους δυσκολεύονταν σε κάποια σημεία να 

εκφραστούν και σταματούσαν απότομα την πρόταση ή την παράγραφο. Αντιθέτως, οι μαθητές 

με υψηλό γλωσσικό επίπεδο εμπλέχθηκαν με μεγαλύτερη άνεση στη διαδικασία του συνολικού 

σχεδιασμού και της οργάνωσης περιεχομένου, όσο και στη διαδικασία της επανάγνωσης και 

αναθεώρησης του κειμένου καθώς και συνολικού ελέγχου του κειμένου για πιθανές διορθώσεις 

και βελτιώσεις. 

Συνοψίζοντας, όπως διαφαίνεται από τα πορίσματα της ερευνητικής μελέτης η αξιοποίηση των 

στρατηγικών κατά την παραγωγή του γραπτού λόγου είναι αναγκαία στην διαδικασία της 

μάθησης. Η χρήση των στρατηγικών σε όλη την συγγραφική διαδικασία, λαμβάνεται υπόψη από 

τους μαθητές που μπορούν να ανταποκριθούν σε ικανοποιητικό επίπεδο. Η αντιμετώπιση 

δυσκολιών είναι αναπόφευκτη, αλλά και η διόρθωση των λαθών πραγματοποιήσιμη. Τέλος, η 

περαιτέρω μελέτη του θέματος καθίσταται αναγκαία για τον εμπλουτισμό της σχετικής 

βιβλιογραφίας. 

8.1 Περιορισμοί της έρευνας 

Όπως σε κάθε επιστημονική έρευνα, τα συμπεράσματα υπόκεινται σε περιορισμούς, οι οποίοι 

οφείλονται στο είδος της έρευνας, την επιλογή του δείγματος ή στα ερευνητικά εργαλεία 

συλλογής των δεδομένων (Περικλειδάκης, 2003).Αρχικά, ως περιορισμός της έρευνας μπορεί να 

θεωρηθεί ότι εφαρμόστηκε σε περιορισμένο δείγμα και πιο συγκεκριμένα, μόνο στο 2o 

Γυμνάσιο Δράμας  και μόνο σε 5 τμήματα της Β Γυμνασίου. Επίσης, η εν λόγω έρευνα έγινε σε 

συγκεκριμένη χρονική στιγμή (Μάρτιος 2016) και όχι σε βάθος χρόνου, όπου θα μπορούσαμε να 

εξάγουμε τυχόν ομοιότητες ή διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις των μαθητών με την πάροδο του 

χρόνου. Σε μελλοντικές έρευνες κρίνεται απαραίτητη η ύπαρξη αντιπροσωπευτικότητας του 

δείγματος ώστε να συντελέσει στη δυνατότητα γενίκευσης των αποτελεσμάτων στον ευρύτερο 

πληθυσμό για την επίτευξη και της εξωτερικής εγκυρότητας. 

8.2. Προτάσεις για περαιτέρω έρευνα 

Με βάση τα προαναφερθέντα δεδομένα, θα προτείναμε η διδασκαλία να εστιάζεται στη 

διερεύνηση και καταγραφή των διαδικασιών και των στρατηγικών που χρησιμοποιούν οι 

μαθητές ενώ συγγράφουν ένα κείμενο, καθώς και στην υιοθέτηση διδακτικών τεχνικών για την 
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ενδυνάμωση των στρατηγικών και των υποδεξιοτητων συγγραφής. Είναι σημαντικό οι 

εκπαιδευτικοί να ενθαρρύνουν τα παιδιά να αντιληφθούν ότι η γραπτή έκφραση  δεν είναι απλώς 

μια παλινδρομική διαδικασία «παραγωγής ενός τέλειου κειμένου», αλλά είναι μια διαδικασία 

εύρεσης ιδεών, ανταλλαγής ιδεών, οργάνωσης αυτών των ιδεών, σύνθεσης, ανασύνθεσης, 

συλλογικού ελέγχου και παραγωγής του τελικού κειμένου (Ματσαγγούρας, 2001. Raimes, 

1985). Είναι σημαντικό μέσα από τη διδασκαλία να παρέχονται ευκαιρίες στους μαθητές για 

συμμετοχή σε διεργασίες αλληλοδραστικές με το κείμενό τους και τα κείμενα των συμμαθητών 

τους (Grabe & Kaplan, 1996), δηλαδή να εκπαιδεύονται στο να γράφουν με την «ευαισθησία 

του αναγνώστη» (Kern, 2000), να θέτουν κάποιους στόχους και να προσπαθούν να τους 

πετύχουν μέσα από τη συγγραφή του συγκεκριμένου κειμενικού είδους (Bereiter &Scardamalia, 

1987). Με άλλα λόγια, κρίνεται αναγκαία η διδασκαλία των γνωστικών και μεταγνωστικών 

στρατηγικών, καθώς και των υποδεξιοτήτων και διαδικασιών συγγραφής κειμένων σε “μικροεπιπέδο” 

και “μακροεπίπεδο”. Σε ένα τέτοιο περιβάλλον, θα δοθεί η δυνατότητα στους μαθητές να εξασκηθούν 

στις υποδεξιότητες της σύνθεσης, ανασύνθεσης, διόρθωσης αναθεώρησης και αξιολόγησης του 

γραπτού κειμένου. Άλλωστε, ποικίλες μελέτες έχουν καταδείξει ότι η διδασκαλία με στόχο την 

αυτονομία χρήσης στρατηγικών και τη γνώση του «πώς γράφω ένα κείμενο» (μεταγνωστική επίγνωση) 

επηρεάζει θετικά την ποιότητα της γραπτής έκφρασης (García & Fidalgo, 2006· Pajares, 2003· 

Σπαντιδάκης, 2008). 
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Παράρτημα Α  

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΚΟ ΕΡΓΑΛΕΙΟ ΠΟΣΟΤΙΚΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ – ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΓΙΑ ΜΑΘΗΤΕΣ Β΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ   (Απαντήστε βάζοντας ένα  Χ στο αντίστοιχο κουτάκι) 

1. Φύλο: 

α. Αγόρι       β. Κορίτσι 

 

2. Ποια είναι η επίδοσή σου στο γλωσσικό μάθημα ; 

Μέτρια 

Καλή 

Πολύ καλή 

Άριστη 

3. Πόσο συχνά  διαβάζεις εξωσχολικά βιβλία το χρόνο; 

 

 

Καθόλου 

Λίγο 

Αρκετά 

Πολύ 

 

4. Τι  εξωσχολικά βιβλία σου αρέσει να διαβάζεις; 

Περιπετειώδη 
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Εφηβικά 

Ιστορικά 

Ποίηση 

5. Ποιο είναι το μορφωτικό επίπεδο της μητέρα σας και  σε ποια από τις παρακάτω 

κατηγορίες ανήκει; 

Δημοτικό  

Γυμνάσιο  

Λύκειο  

ΙΕΚ – Ανώτερη Σχολή  

ΤΕΙ-Πανεπιστήμιο  

Μεταπτυχιακό  

Διδακτορικό  

 

6. Ποιο είναι το μορφωτικό επίπεδο του πατέρα σας και  σε ποια από τις παρακάτω 

κατηγορίες ανήκει; 

Δημοτικό  

Γυμνάσιο  

Λύκειο  

ΙΕΚ – Ανώτερη Σχολή  

ΤΕΙ-Πανεπιστήμιο  

Μεταπτυχιακό  
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Διδακτορικό  

 

ΠΡΙΝ ΑΡΧΙΣΩ ΤΗΝ ΠΑΡΑΓΩΓΗ  ΤΟΥ ΚΕΙΜΕΝΟΥ  

Πριν αρχίσω τη συγγραφή…  Πάντα Πολύ 

συχνά  

Λίγες 

φορές 

Ποτέ  

Φέρνω στο μυαλό μου αυτά που έχω ζήσει 

και αυτά που γνωρίζω ήδη σχετικά με το 

θέμα 

    

Καταγράφω λέξεις ή φράσεις που μου 

έρχονται στο μυαλό σχετικά με το θέμα 

    

Χρησιμοποιώ βοηθητικά στοιχεία (εικόνες, 

εκφώνηση δραστηριότητας) για να βρω 

ιδέες  

    

Ψάχνω να βρω ιδέες ή σχετικά κείμενα με 

το θέμα σε κάποιο βιβλίο ή στο διαδίκτυο  

    

Σκέφτομαι για ποιο λόγο και για ποιο σκοπό 

θα γράψω αυτό το κείμενο 

    

Προσπαθώ να σκεφτώ ιδέες     

Βάζω σε ομάδες τις ιδέες που έχω στο 

μυαλό μου 

    

Οργανώνω τις ιδέες μου σε κάποιο σχήμα     

Σκέφτομαι αν έχω συγκεντρώσει αρκετές 

ιδέες στο μυαλό μου 
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Αποφεύγω τις άσχετες ιδέες     

Ελέγχω αν είναι καλές οι ιδέες που έχω βρει     

Κάνω ένα προσχέδιο στο μυαλό μου 

σχετικά με αυτά που πρόκειται να γράψω 

(πρόλογο, κυρίως θέμα, επίλογο)  

    

Κάνω ένα προσχέδιο στο χαρτί σχετικά με 

αυτά που πρόκειται να γράψω (πρόλογο, 

κυρίως θέμα, επίλογο)  
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ΚΑΘΩΣ ΓΡΑΦΩ ΤΟ ΚΕΙΜΕΝΟ  

Καθώς γράφω……. Πάντα Πολύ 

συχνά  

Λίγες 

φορές 

Ποτέ  

Οργανώνω το κείμενό μου σε 

παραγράφους 

    

Χρησιμοποιώ λέξεις ή φράσεις που 

έμαθα πρόσφατα 

    

Χρησιμοποιώ λέξεις ή φράσεις που 

γνωρίζω 

    

Χρησιμοποιώ ιδιωματισμούς 

(τυποποιημένες εκφράσεις)  

    

Όταν δε βρίσκω την κατάλληλη λέξη 

γράφω μια άλλη με πιο απλό τρόπο  

    

Προσπαθώ να χρησιμοποιώ συνώνυμα 

μιας λέξης όταν δε μου έρχεται στο 

μυαλό ή για να μην επαναλαμβάνω 

συχνά την ίδια λέξη  

    

Χρησιμοποιώ συνδετικές λέξεις 

(επίσης, ακόμη, αρχικά κ.τ.λ.) 

    

Αναζητώ επιπλέον  πληροφορίες σε 

κάποιο, βιβλίο, εγκυκλοπαίδεια, 

λεξικό ή  και στο διαδίκτυο ακόμα και 

την ώρα που γράφω 

    

Αναλύω με λεπτομέρειες τις ιδέες μου     

Σταματώ και διαβάζω πολλές φορές 

αυτά που έχω γράψει για να ελέγξω αν 
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ΑΦΟΥ ΕΧΩ ΤΕΛΕΙΩΣΕΙ  ΤΗΝ ΠΑΡΑΓΩΓΗ  ΤΟΥ ΚΕΙΜΕΝΟΥ  

Αφού έχω τελειώσει  τη συγγραφή…  Πάντα Πολύ 

συχνά  

Λίγες 

φορές 

Ποτέ  

Διαβάζω 1-2 φορές το κείμενο που έχω 

γράψει 

    

Ελέγχω αν οι λέξεις, οι προτάσεις και οι 

παράγραφοι συνδέονται μεταξύ τους 

    

Ελέγχω την ορθογραφία των λέξεων που 

χρησιμοποίησα 

    

Διατυπώνω διαφορετικά οτιδήποτε δε μου 

φαίνεται σωστό 

    

Αντικαθιστώ λέξεις με παρόμοια σημασία     

είναι σωστά  

Αλλάζω τα σχέδιά μου, αν  σε κάποιο 

σημείο  δεν μπορώ να γράψω αυτό 

που θέλω, για να μπορέσω να 

συνεχίσω  

    

Σταματώ απότομα το γράψιμο γιατί 

δεν μπορώ να βρω την κατάλληλη 

λέξη για να ολοκληρώσω 

    

Ρωτώ τον εαυτό μου αν είναι καλά 

αυτά που γράφω 
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για να αποφύγω τις επαναλήψεις  

Προσπαθώ να κάνω πιο πλούσιο το 

λεξιλόγιο που χρησιμοποίησα 

    

Συγκρίνω το πλάνο που είχα στην αρχή στο 

μυαλό μου με το τελικό κείμενο 

    

Αφαιρώ τις άσχετες πληροφορίες     

Αλλάζω τη σειρά των λέξεων σε μια φράση 

για να δοθεί έμφαση σε κάτι  

    

Αλλάζω τη σειρά κάποιων προτάσεων  για 

να έχει καλύτερη ροή το κείμενο 

    

Συμπληρώνω ό, τι λείπει     

Προσπαθώ να αξιολογήσω το γραπτό μου 

ως προς το περιεχόμενο 

    

Προσπαθώ να αξιολογήσω το γραπτό μου 

ως προς τη δομή του 

    

Στοχάζομαι και αξιολογώ αν τα 

επιχειρήματά μου ήταν πειστικά  

    

Εξάγω συμπεράσματα που θα με βοηθήσουν 

για να βελτιώσω το γράψιμό μου την 

επόμενη φορά 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β: (Αναλυτική Παρουσίαση ποσοτικών δεδομένων) 

 

Σχήμα. Ραβδόγραμμα για το Είδος βιβλίων. 
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Σχήμα. Ραβδόγραμμα για το Επίπεδο εκπαίδευσης μητέρας. 
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Σχήμα. Κυκλικό διάγραμμα για το Επίπεδο εκπαίδευσης μητέρας. 
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Σχήμα. Ραβδόγραμμα για το Επίπεδο εκπαίδευσης πατέρα. 
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Σχήμα. Κυκλικό διάγραμμα για το Επίπεδο εκπαίδευσης πατέρα. 
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Σχήμα. Είδος στρατηγικών παραγωγής λόγου. 

 

Σχήμα. Ραβδόγραμμα στρατηγικών πριν τη συγγραφή. 

 

 

Σχήμα. Κυκλικό διάγραμμα στρατηγικών πριν τη συγγραφή. 
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Σχήμα. Ραβδόγραμμα στρατηγικών στο στάδιο της συγγραφής. 
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Σχήμα. Κυκλικό διάγραμμα στρατηγικών στο στάδιο της συγγραφής. 
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Σχήμα. Ραβδόγραμμα στρατηγικών μετά τη συγγραφή. 

 

Σχήμα. Κυκλικό διάγραμμα στρατηγικών μετά τη συγγραφή. 

 

Σχήμα. Κυκλικό διάγραμμα για το Είδος βιβλίων 



167 
 

 

 

Πίνακας 4.1. Πίνακας συχνοτήτων της μεταβλητής Φύλο. 

 Συχνότητα Ποσοστό 

Ποσοστό επί 

εγκύρων 

ΑθροιστικόΠ

οσοστό 

Έγκυρες Αγόρι 57 48,3 48,3 48,3 

Κορίτσι 61 51,7 51,7 100,0 

Σύνολο 118 100,0 100,0  

 

 

 

Σχήμα 4.1. Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Φύλο. 
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Σχήμα 4.2. Κυκλικό διάγραμμα ποσοστών για τη μεταβλητή Φύλο. 

 

Πίνακας 4.2. Πίνακας συχνοτήτων της μεταβλητής Φιλαναγνωσία. 

 

 Συχνότητα Ποσοστό 

Ποσοστό επί 

εγκύρων 

ΑθροιστικόΠο

σοστό 

Έγκυρες Καθόλου 16 13,6 13,6 13,6 

Λίγο 60 50,8 50,8 64,4 

Αρκετά 33 28,0 28,0 92,4 

Πολύ 9 7,6 7,6 100,0 

Σύνολο 118 100,0 100,0  
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Σχήμα 4.1. Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Φιλαναγνωσία. 

 

 

 

Σχήμα 4.3. Κυκλικό διάγραμμα ποσοστών για τη μεταβλητή Φιλαναγνωσία. 
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Πίνακας 4.3. Πίνακας συχνοτήτων της μεταβλητής Επίδοση. 

 Συχνότητα Ποσοστό 

Ποσοστό επί 

εγκύρων 

ΑθροιστικόΠ

οσοστό 

Έγκυρες Μέτρια 11 9,3 9,3 9,3 

Καλή 29 24,6 24,6 33,9 

Πολύ καλή 52 44,1 44,1 78,0 

Άριστη 26 22,0 22,0 100,0 

Σύνολο 118 100,0 100,0  

 

 

Σχήμα 4.4. Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Επίδοση. 
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Σχήμα 4.5. Κυκλικό διάγραμμα ποσοστών για τη μεταβλητή Επίδοση. 

 

Πίνακας 4.4. Περιγραφικά μέτρα των μεταβλητών Χρήση Στρατηγικής (1-4). 

 N Ελάχιστο Μέγιστο ΜΟ 

Τυπική 

απόκλιση 

Χρήση Στρατηγικής 1 118 4,00 12,00 8,5254 1,80082 

Χρήση Στρατηγικής 2 118 16,00 53,00 29,5424 6,25613 

Χρήση Στρατηγικής 3 118 17,00 52,00 35,0678 7,76771 

Χρήση Στρατηγικής 4 118 2,00 9,00 5,4322 1,41106 

Χρήση του συνόλου των 

στρατηγικών 
118 47,00 110,00 78,5678 13,93420 

      

 

 

 

 

 

 

 



172 
 

Πίνακας 4.5. Πίνακας συχνοτήτων της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 1. 

 Συχνότητα Ποσοστό 

Ποσοστό επί 

εγκύρων 

ΑθροιστικόΠ

οσοστό 

Έγκυρες Λίγεςφορές 17 14,4 14,4 14,4 

Μερικέςφορέ

ς 
63 53,4 53,4 67,8 

Πάντα 38 32,2 32,2 100,0 

Σύνολο 118 100,0 100,0  

 

 

Σχήμα 4.6. Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 1. 
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Σχήμα 4.7. Κυκλικό διάγραμμα ποσοστών για τη μεταβλητή Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 1. 

 

Πίνακας 4.6. Πίνακας συχνοτήτων της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 2. 

 Συχνότητα Ποσοστό 

Ποσοστό επί 

εγκύρων 

ΑθροιστικόΠ

οσοστό 

Έγκυρες Ποτέ 1 0,8 0,8 0,8 

Λίγεςφορές 95 80,5 80,5 81,4 

Μερικέςφορέ

ς 
21 17,8 17,8 99,2 

Πάντα 1 0,8 0,8 100,0 

Σύνολο 118 100,0 100,0  
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Σχήμα 4.8. Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 2. 

 

 

 

Σχήμα 4.9. Κυκλικό διάγραμμα ποσοστών για τη μεταβλητή Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 2. 
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Πίνακας 4.7. Πίνακας συχνοτήτων της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 3. 

 Συχνότητα Ποσοστό 

Ποσοστό επί 

εγκύρων 

ΑθροιστικόΠ

οσοστό 

Έγκυρες Ποτέ 1 ,8 ,8 ,8 

Λίγεςφορές 65 55,1 55,1 55,9 

Μερικέςφορέ

ς 
52 44,1 44,1 100,0 

Σύνολο 118 100,0 100,0  

 

 

Σχήμα 4.10. Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 3. 
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Σχήμα 4.11. Κυκλικό διάγραμμα ποσοστών για τη μεταβλητή Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 

3. 

 

Πίνακας 4.8. Πίνακας συχνοτήτων της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 4. 

 Συχνότητα Ποσοστό 

Ποσοστό επί 

εγκύρων 

ΑθροιστικόΠ

οσοστό 

Έγκυρες Ποτέ 13 11,0 11,0 11,0 

Λίγεςφορές 78 66,1 66,1 77,1 

Μερικέςφορέ

ς 
27 22,9 22,9 100,0 

Σύνολο 118 100,0 100,0  
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Σχήμα 4.12. Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 4. 

 

 

 

Σχήμα 4.2. Κυκλικό διάγραμμα ποσοστών για τη μεταβλητή Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 4. 

 

 



178 
 

Πίνακας 4.9. Πίνακας συχνοτήτων της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης του συνόλου των 

στρατηγικών. 

 Συχνότητα Ποσοστό 

Ποσοστό επί 

εγκύρων 

ΑθροιστικόΠ

οσοστό 

Έγκυρες Λίγεςφορές 78 66,1 66,1 66,1 

Μερικέςφορέ

ς 
40 33,9 33,9 100,0 

Σύνολο 118 100,0 100,0  

 

 

Σχήμα 4.13. Ραβδόγραμμα της μεταβλητής Συχνότητα χρήσης του συνόλου των στρατηγικών. 
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Σχήμα 4.14. Κυκλικό διάγραμμα ποσοστών για τη μεταβλητή Συχνότητα χρήσης του συνόλου 

των στρατηγικών. 

 

 

 

Σχήμα 4.15. Θηκόγραμμα Χρήσης Στρατηγικής 1 σε σχέση με το Φύλο. 
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Σχήμα 4.16. Θηκόγραμμα Χρήσης Στρατηγικής 1 σε σχέση με την Επίδοση. 

 

 

 

Σχήμα 4.17. Θηκόγραμμα Χρήσης Στρατηγικής 1 σε σχέση με τη Φιλαναγνωσία. 
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Σχήμα 4.18. Θηκόγραμμα Χρήσης Στρατηγικής 2 σε σχέση με το Φύλο. 

 

 

 

Σχήμα 4.19. Θηκόγραμμα Χρήσης Στρατηγικής 1 σε σχέση με την Επίδοση. 
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Σχήμα 4.20. Θηκόγραμμα Χρήσης Στρατηγικής 2 σε σχέση με τη Φιλαναγνωσία. 

 

 

 

Σχήμα 4.21. Θηκόγραμμα Χρήσης Στρατηγικής 3 σε σχέση με το Φύλο. 
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Σχήμα 4.22. Θηκόγραμμα Χρήσης Στρατηγικής 3 σε σχέση με την Επίδοση. 

 

 

Σχήμα 4.23. Θηκόγραμμα Χρήσης Στρατηγικής 3 σε σχέση με τη Φιλαναγνωσία. 
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Σχήμα 4.24. Θηκόγραμμα Χρήσης Στρατηγικής 4 σε σχέση με το Φύλο. 

 

 

 

Σχήμα 4.25. Θηκόγραμμα Χρήσης Στρατηγικής 4 σε σχέση με την Επίδοση. 
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Σχήμα 4.26. Θηκόγραμμα Χρήσης Στρατηγικής 1 σε σχέση με τη Φιλαναγνωσία. 

 

 

Σχήμα 4.27. Θηκόγραμμα Χρήσης του συνόλου των στρατηγικών σε σχέση με το Φύλο. 
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Σχήμα 4.28. Θηκόγραμμα Χρήσης του συνόλου των στρατηγικών σε σχέση με την Επίδοση. 

 

 

Σχήμα 4.29. Θηκόγραμμα Χρήσης του συνόλου των στρατηγικών σε σχέση με τη 

Φιλαναγνωσία. 
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Πίνακας 4.10. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φύλου και Συχνότητα 

χρήσης Στρατηγικής 1. 

 

Συχνότητα χρήσηςΣτρατηγικής 1 

Σύνολο Λίγεςφορές 

Μερικέςφορέ

ς Πάντα 

Φύλο Αγόρι Πλήθος 7 31 19 57 

%  12,3% 54,4% 33,3% 100,0% 

Κορίτσι Πλήθος 10 32 19 61 

%  16,4% 52,5% 31,1% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 17 63 38 118 

%  14,4% 53,4% 32,2% 100,0% 

 

 

 

 

Chi-Square Tests 

 Value Df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square ,410 2 ,815 

Likelihood Ratio ,412 2 ,814 

Linear-by-Linear 

Association 
,267 1 ,605 

N  118   

 

 

Πίνακας 4.11. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φύλου και Συχνότητα 

χρήσης Στρατηγικής 2. 

 Συχνότητα χρήσηςΣτρατηγικής 2 Σύνολο 
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Ποτέ Λίγεςφορές 

Μερικέςφορέ

ς Πάντα 

Φύλο Αγόρι Πλήθος 0 46 10 1 57 

%  0,0% 80,7% 17,5% 1,8% 100,0% 

Κορίτσι Πλήθος 1 49 11 0 61 

%  1,6% 80,3% 18,0% 0,0% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 1 95 21 1 118 

%  0,8% 80,5% 17,8% 0,8% 100,0% 

 

 

Chi-Square Tests 

 Value Df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 2,009 3 ,571* 

Likelihood Ratio 2,779 3 ,427 

Linear-by-Linear 

Association 
,342 1 ,559 

N  118   

 

 

 

Πίνακας 4.12. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φύλου και Συχνότητα 

χρήσης Στρατηγικής 3. 

 

Συχνότητα χρήσηςΣτρατηγικής 3 

Σύνολο Ποτέ Λίγεςφορές 

Μερικέςφορέ

ς 

Φύλο Αγόρι Πλήθος 1 32 24 57 

%  1,8% 56,1% 42,1% 100,0% 
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Κορίτσι Πλήθος 0 33 28 61 

%  0,0% 54,1% 45,9% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 1 65 52 118 

%  0,8% 55,1% 44,1% 100,0% 

 

 

Chi-Square Tests 

 Value Df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 1,189a 2 ,552* 

Likelihood Ratio 1,574 2 ,455 

Linear-by-Linear 

Association 
,343 1 ,558 

N  118   

 

 

Πίνακας 4.13. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φύλου και Συχνότητα 

χρήσης Στρατηγικής 4. 

 

Συχνότητα χρήσηςΣτρατηγικής 4 

Σύνολο Ποτέ Λίγεςφορές 

Μερικέςφορέ

ς 

Φύλο Αγόρι Πλήθος 7 34 16 57 

%  12,3% 59,6% 28,1% 100,0% 

Κορίτσι Πλήθος 6 44 11 61 

%  9,8% 72,1% 18,0% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 13 78 27 118 

%  11,0% 66,1% 22,9% 100,0% 

 

 



190 
 

Chi-Square Tests 

 Value Df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 2,152 2 ,341 

Likelihood Ratio 2,158 2 ,340 

Linear-by-Linear 

Association 
,518 1 ,472 

N  118   

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 4.14. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φύλου και Συχνότητα 

χρήσης του συνόλου των στρατηγικών. 

 

Συχνότητα χρήσης του 

συνόλου των στρατηγικών 

Σύνολο Λίγεςφορές 

Μερικέςφορέ

ς 

Φύλο Αγόρι Πλήθος 37 20 57 

%  64,9% 35,1% 100,0% 

Κορίτσι Πλήθος 41 20 61 

%  67,2% 32,8% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 78 40 118 

%  66,1% 33,9% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value Df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Exact Sig. (2-

sided) 

Exact Sig. (1-

sided) 

Pearson Chi-Square ,070a 1 ,792   

Continuity Correctionb ,005 1 ,945   

Likelihood Ratio ,070 1 ,792   

Fisher's Exact Test    ,847 ,472 

Linear-by-Linear 

Association 
,069 1 ,793   

N  118     

 

 

 

 

Πίνακας 4.15. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φιλαναγνωσίας και 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 1. 

 

Συχνότητα χρήσηςΣτρατηγικής 1 

Σύνολο 

Λίγεςφορέ

ς 

Μερικέςφ

ορές Πάντα 

Φιλαναγνωσία Καθόλου Πλήθος 5 10 1 16 

%  31,3% 62,5% 6,3% 100,0% 

Λίγο Πλήθος 9 30 21 60 

%  15,0% 50,0% 35,0% 100,0% 

Αρκετά Πλήθος 2 17 14 33 

%  6,1% 51,5% 42,4% 100,0% 

Πολύ Πλήθος 1 6 2 9 

%  11,1% 66,7% 22,2% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 17 63 38 118 
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%  14,4% 53,4% 32,2% 100,0% 

 

 

Chi-Square Tests 

 Value Df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 10,367 6 ,110* 

Likelihood Ratio 11,604 6 ,071 

Linear-by-Linear 

Association 
4,238 1 ,040 

N  118   

 

 

 

 

Πίνακας 4.16. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φιλαναγνωσίας και 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 2. 

 

Συχνότητα χρήσηςΣτρατηγικής 2 

Σύνολο Ποτέ 

Λίγεςφο

ρές 

Μερικές

φορές Πάντα 

Φιλαναγνωσία Καθόλου Πλήθος 1 14 1 0 16 

%  6,3% 87,5% 6,3% 0,0% 100,0% 

Λίγο Πλήθος 0 47 12 1 60 

%  0,0% 78,3% 20,0% 1,7% 100,0% 

Αρκετά Πλήθος 0 26 7 0 33 

%  0,0% 78,8% 21,2% 0,0% 100,0% 

Πολύ Πλήθος 0 8 1 0 9 

%  0,0% 88,9% 11,1% 0,0% 100,0% 
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Σύνολο Πλήθος 1 95 21 1 118 

%  0,8% 80,5% 17,8% 0,8% 100,0% 

 

 

Chi-Square Tests 

 Value Df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 9,369 9 ,404* 

Likelihood Ratio 7,791 9 ,555 

Linear-by-Linear 

Association 
,438 1 ,508 

N  118   

 

 

 

Πίνακας 4.17. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φιλαναγνωσίας και 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 3. 

 

Συχνότητα χρήσηςΣτρατηγικής 3 

Σύνολο Ποτέ 

Λίγεςφορέ

ς 

Μερικέςφορέ

ς 

Φιλαναγνωσία Καθό

λου 

Πλήθος 0 13 3 16 

%  0,0% 81,3% 18,8% 100,0% 

AR -,4 2,3 -2,2  

Λίγο Πλήθος 0 35 25 60 

%  0,0% 58,3% 41,7% 100,0% 

AR -1,0 ,7 -,5  

Αρκε

τά 

Πλήθος 0 14 19 33 

%  0,0% 42,4% 57,6% 100,0% 
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AR -,6 -1,7 1,8  

Πολύ Πλήθος 1 3 5 9 

%  11,1% 33,3% 55,6% 100,0% 

AR 3,5 -1,4 ,7  

Σύνολο Πλήθος 1 65 52 118 

%  0,8% 55,1% 44,1% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 19,990a 6 ,003* 

Likelihood Ratio 13,485 6 ,036 

Linear-by-Linear 

Association 
3,987 1 ,046 

N  118   

 

 

Πίνακας 4.18. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φιλαναγνωσίας και 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 4. 

 

Συχνότητα χρήσηςΣτρατηγικής 4 

Σύνολο Ποτέ Λίγεςφορές Μερικέςφορές 

Φιλαναγνωσία Καθόλου Πλήθος 1 10 5 16 

%  6,3% 62,5% 31,3% 100,0% 

Λίγο Πλήθος 6 39 15 60 

%  10,0% 65,0% 25,0% 100,0% 

Αρκετά Πλήθος 5 21 7 33 

%  15,2% 63,6% 21,2% 100,0% 

Πολύ Πλήθος 1 8 0 9 
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%  11,1% 88,9% 0,0% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 13 78 27 118 

%  11,0% 66,1% 22,9% 100,0% 

 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 4,385 6 ,625* 

Likelihood Ratio 6,332 6 ,387 

Linear-by-Linear 

Association 
2,718 1 ,099 

N  118   

 

Πίνακας 4.19. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Φιλαναγνωσίας και 

Συχνότητα χρήσης του συνόλου των στρατηγικών. 

 

Συχνότητα χρήσης του συνόλου 

των στρατηγικών 

Σύνολο Λίγεςφορές Μερικέςφορές 

Φιλαναγνωσία Καθόλου Πλήθος 13 3 16 

%  81,3% 18,8% 100,0% 

Λίγο Πλήθος 41 19 60 

%  68,3% 31,7% 100,0% 

Αρκετά Πλήθος 18 15 33 

%  54,5% 45,5% 100,0% 

Πολύ Πλήθος 6 3 9 

%  66,7% 33,3% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 78 40 118 
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%  66,1% 33,9% 100,0% 

 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 3,740 3 ,291 

Likelihood Ratio 3,831 3 ,280 

Linear-by-Linear 

Association 
2,232 1 ,135 

N of Έγκυρες Cases 118   

 

 

Πίνακας 4.20. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Επίδοσης και 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 1. 

 

Επίδοση 

Σύνολο Μέτρια Καλή Πολύ καλή Άριστη 

Συχνότητα 

χρήσηςΣτρατηγ

ικής 1 

Λίγεςφορές Πλήθος 2 5 9 1 17 

%  11,8% 29,4% 52,9% 5,9% 100,0% 

AR ,4 ,5 ,8 -1,7  

Μερικέςφορέ

ς 

Πλήθος 4 15 35 9 63 

%  6,3% 23,8% 55,6% 14,3% 100,0% 

AR -1,2 -,2 2,7 -2,2  

Πάντα Πλήθος 5 9 8 16 38 

%  13,2% 23,7% 21,1% 42,1% 100,0% 

AR 1,0 -,2 -3,5 3,6  

Σύνολο Πλήθος 11 29 52 26 118 

%  9,3% 24,6% 44,1% 22,0% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value Df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 18,930 6 ,004* 

Likelihood Ratio 19,465 6 ,003 

Linear-by-Linear 

Association 
2,175 1 ,140 

N of Έγκυρες Cases 118   

 

 

 

 

 

Πίνακας 4.21. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Επίδοσης και 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 2. 

 

Επίδοση 

Σύνολο Μέτρια Καλή Πολύ καλή Άριστη 

Συχνότητα 

χρήσηςΣτρατηγι

κής 2 

Ποτέ Πλήθος 0 1 0 0 1 

%  0,0% 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

AR -,3 1,8 -,9 -,5  

Λίγεςφορές Πλήθος 9 24 46 16 95 

%  9,5% 25,3% 48,4% 16,8% 100,0% 

AR ,1 ,4 1,9 -2,8  

Μερικέςφορ

ές 

Πλήθος 1 4 6 10 21 

%  4,8% 19,0% 28,6% 47,6% 100,0% 

AR -,8 -,6 -1,6 3,1  
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Πάντα Πλήθος 1 0 0 0 1 

%  100,0% 0,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

AR 3,1 -,6 -,9 -,5  

Σύνολο Πλήθος 11 29 52 26 118 

%  9,3% 24,6% 44,1% 22,0% 100,0% 

 

 

Chi-Square Tests 

 Value Df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 22,500 9 ,007* 

Likelihood Ratio 16,065 9 ,066 

Linear-by-Linear 

Association 
1,827 1 ,176 

N  118   

Πίνακας 4.22. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Επίδοσης και 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 3. 

 

Επίδοση 

Σύνολο Μέτρια Καλή Πολύ καλή Άριστη 

Συχνότητα 

χρήσηςΣτρατηγικής 

3 

Ποτέ Πλήθος 0 1 0 0 1 

%  0,0% 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Λίγεςφορ

ές 

Πλήθος 9 13 32 11 65 

%  13,8% 20,0% 49,2% 16,9% 100,0% 

Μερικέςφ

ορές 

Πλήθος 2 15 20 15 52 

%  3,8% 28,8% 38,5% 28,8% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 11 29 52 26 118 

%  9,3% 24,6% 44,1% 22,0% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value Df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 9,738 6 ,136* 

Likelihood Ratio 9,759 6 ,135 

Linear-by-Linear 

Association 
2,457 1 ,117 

N of Έγκυρες Cases 118   

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 4.23. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Επίδοσης και 

Συχνότητα χρήσης Στρατηγικής 4. 

 

Επίδοση 

Σύνολο Μέτρια Καλή Πολύ καλή Άριστη 

Συχνότητα 

χρήσηςΣτρατηγικής 

4 

Ποτέ Πλήθος 1 3 7 2 13 

%  7,7% 23,1% 53,8% 15,4% 100,0% 

Λίγεςφορές Πλήθος 7 17 35 19 78 

%  9,0% 21,8% 44,9% 24,4% 100,0% 

Μερικέςφο

ρές 

Πλήθος 3 9 10 5 27 

%  11,1% 33,3% 37,0% 18,5% 100,0% 

Σύνολο Πλήθος 11 29 52 26 118 

%  9,3% 24,6% 44,1% 22,0% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value Df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 2,440 6 ,875* 

Likelihood Ratio 2,394 6 ,880 

Linear-by-Linear 

Association 
,530 1 ,467 

N of Έγκυρες Cases 118   

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 4.24. Πίνακας συνάφειας και έλεγχος ανεξαρτησίας (χ2) μεταξύ Επίδοσης και 

Συχνότητα χρήσης του συνόλου των στρατηγικών. 

 

Επίδοση 

Σύνολο Μέτρια Καλή Πολύ καλή Άριστη 

Συχνότητα 

χρήσης του 

συνόλου των 

στρατηγικών 

Λίγεςφο

ρές 

Πλήθος 8 20 40 10 78 

%  10,3% 25,6% 51,3% 12,8% 100,0% 

AR ,5 ,4 2,2 -3,4  

Μερικές

φορές 

Πλήθος 3 9 12 16 40 

%  7,5% 22,5% 30,0% 40,0% 100,0% 

AR -,5 -,4 -2,2 3,4  

Σύνολο Πλήθος 11 29 52 26 118 

%  9,3% 24,6% 44,1% 22,0% 100,0% 

 

 

Chi-Square Tests 
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 Value Df 

Asymptotic 

Significance 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 11,904 3 ,008 

Likelihood Ratio 11,482 3 ,009 

Linear-by-Linear 

Association 
4,239 1 ,040 

N of Έγκυρες Cases 118   

. 

 

 

Πίνακας 4.25. Έλεγχος ισότητας διακυμάνσεων (Levenetest) και ανάλυση διακύμανσης της 

Χρήσης των στρατηγικών (One-wayANOVA) με βάση το Φύλο. 

 

Levene 

Statistic df1 df2 Sig. 

ΧρήσηΣτρατηγικής 1 ,190 1 116 ,664 

ΧρήσηΣτρατηγικής 2 ,211 1 116 ,647 

ΧρήσηΣτρατηγικής 3 ,085 1 116 ,772 

ΧρήσηΣτρατηγικής 4 4,828 1 116 ,030 

Χρήση του συνόλου 

των στρατηγικών 
,013 1 116 ,910 

 

 

 

Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

ΧρήσηΣτρατηγι

κής 1 

Μεταξύ ομάδων ,143 1 ,143 ,044 ,835 

Εντόςομάδων 379,281 116 3,270   

Σύνολο 379,424 117    

ΧρήσηΣτρατηγι Μεταξύ ομάδων 23,091 1 23,091 ,588 ,445 
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κής 2 Εντόςομάδων 4556,197 116 39,278   

Σύνολο 4579,288 117    

ΧρήσηΣτρατηγι

κής 3 

Μεταξύ ομάδων 62,355 1 62,355 1,034 ,311 

Εντόςομάδων 6997,103 116 60,320   

Σύνολο 7059,458 117    

ΧρήσηΣτρατηγι

κής 4 

Μεταξύ ομάδων ,236 1 ,236 ,118 ,732 

Εντόςομάδων 232,722 116 2,006   

Σύνολο 232,958 117    

Χρήση του 

συνόλου των 

στρατηγικών 

Μεταξύ ομάδων 10,233 1 10,233 ,052 ,820 

Εντόςομάδων 22706,725 116 195,748   

Σύνολο 22716,958 117    

 

 

 

Πίνακας 4.26. Τεστ των Kruskal-Wallisγια τη συσχέτιση Φιλαναγνωσίας και Χρήσης των 

στρατηγικών. 

Συσχέτιση p (Sig.) 

Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής 1 0.009 

Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής 2 0.017 

Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής3 0.057 

Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής4 0.728 

Φιλαναγνωσία-Χρήση συνόλου των στρατηγικών 0.033 

 

Πίνακας 4.27. Ομάδες (εντός της μεταβλητής της Φιλαναγνωσίας) που εμφανίζουν τη 

μεγαλύτερη διαφοροποίηση μεταξύ τους. 

 

Συσχέτιση Ομάδες 
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Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής 1 Καθόλου-Αρκετά, Καθόλου-Λίγο 

Φιλαναγνωσία-Χρήση Στρατηγικής 2 Καθόλου-Αρκετά, Καθόλου-Λίγο 

Φιλαναγνωσία-Χρήση του συνόλου των στρατηγικών Καθόλου-Αρκετά 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α 

Κυκλικά διαγράμματα εκατοστιαίων ποσοστών των απαντήσεων στις επιμέρους ερωτήσεις 

του ερωτηματολογίου 
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Σχήμα Α1. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 1. 

 

Σχήμα Α2. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 2. 

 

 



205 
 

 

 

Σχήμα Α3. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 3. 

 

 

 

Σχήμα Α4. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 4. 
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Σχήμα Α5. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 5. 

 

 

 

Σχήμα Α6. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 6. 
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Σχήμα Α7. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 7. 

 

 

 

Σχήμα Α8. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 8. 

 



208 
 

 

 

Σχήμα Α9. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 9. 

 

 

 

Σχήμα Α10. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 10. 
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Σχήμα Α11. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 11. 

 

 

 

Σχήμα Α12. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 12. 
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Σχήμα Α13. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 13. 

 

 

 

Σχήμα Α14. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 14. 
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Σχήμα Α15. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 15. 

 

 

 

Σχήμα Α16. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 16. 
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Σχήμα Α17. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 17. 

 

 

 

Σχήμα Α18. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 18. 
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Σχήμα Α19. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 19. 

 

 

 

Σχήμα Α20. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 20. 
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Σχήμα Α21. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 21. 

 

 

 

Σχήμα Α22. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 22. 
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Σχήμα Α23. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 23. 

 

 

 

Σχήμα Α24. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 24. 
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Σχήμα Α25. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 25. 

 

 

 

Σχήμα Α26. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 26. 
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Σχήμα Α27. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 27. 

 

 

 

Σχήμα Α28. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 28. 
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Σχήμα Α29. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 29. 

 

 

 

Σχήμα Α30. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 30. 
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Σχήμα Α31. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 31. 

 

 

 

Σχήμα Α32. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 32. 
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Σχήμα Α33. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 33. 

 

 

 

Σχήμα Α34. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 34. 
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Σχήμα Α35. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 35. 

 

 

 

Σχήμα Α36. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 36. 
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Σχήμα Α37. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 37. 

 

 

 

Σχήμα Α38. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 38. 
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Σχήμα Α39. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 39. 

 

 

 

Σχήμα Α40. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 40. 
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Σχήμα Α41. Εκατοστιαία ποσοστά απαντήσεων στην Ερώτηση 41. 
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Παράρτημα Γ  (Υλικό Προφορικής Εξωτερίκευσης)  

 

Η ΑΠΟΥΣΙΑ ΤΗΣ «ΚΑΛΗΣ» ΤΗΛΕΟΡΑΣΗΣ 

Υπάρχουν άνθρωποι που δεν βλέπουν τηλεόραση ή βλέπουν ελάχιστη  και δεν χάνουν 

πολλά. Όμως αν κάποιος έχει το βράδυ ανοιχτή τη συσκευή του, το πιθανότερο είναι να βλέπει 

το ριάλιτι «Survivor» . Η επιτυχία αυτής της εκπομπής απασχόλησε πολλούς και 

δικαιολογημένα, αφού την περασμένη δεκαετία ο Έλληνας τηλεθεατής είχε φάει τα ριάλιτι με το 

κουτάλι (ή μάλλον τα ιδιωτικά κανάλια πρόσφεραν ριάλιτι με τη σέσουλα) και επομένως ήταν 

λογικό να υποθέσουμε ότι το είδος είχε συμπληρώσει τον κύκλο του. 

 Το «Survivor» (Επιζήσας) είχε πρωτοεμφανιστεί το 2003 και το τωρινό είναι η τέταρτη εκδοχή 

του. Όπως συχνά συμβαίνει στην τηλεόραση και την ιστορία, το παλιό επιστρέφει με το ένδυμα 

του καινούριου ή μάλλον του ψευτοκαινούριου. Είναι αυτονόητο πως η κύρια αιτία που το 

«Survivor» έχει τόσους πιστούς είναι η ένδεια των άλλων ψυχαγωγικών τηλεοπτικών 

προγραμμάτων. Η απήχηση του «Survivor» υπογραμμίζει την απουσία του «άλλου», δηλαδή 

μιας τηλεόρασης που μας κεντρίζει, μας διασκεδάζει, μας συγκινεί. Για παράδειγμα, 

εντυπωσιακή είναι σήμερα η απουσία πολιτικών σατιρικών εμπομπών τη στιγμή που η 

επικαιρότητα προσφέρει ανεξάντλητο υλικό. 

Για τους παίχτες του «Survivor» το ερώτημα «Τι θα φάμε σήμερα;» συμπληρώνεται με το 

«Ποιον θα φάμε σήμερα;» Ποιανού η αποχώρηση θα εξασφαλίσει τη δική μου παραμονή; 

Ασφαλώς την πρακτική της αξιολόγησης  με σκοπό το ξεσκαρτάρισμα δεν την έφερε το 

«Survivor» ή ο «Βig Brother». Όμως τα ριάλιτι αυτού του τύπου μάς συμφιλιώνουν με την ιδέα 

ότι όλοι, π.χ. οι εργαζόμενοι είναι αναλώσιμοι, ότι το να χάσει κανείς τη δουλειά του είναι το πιο 

φυσικό πράγμα στον κόσμο. Ότι είναι φυσικό το να υπακούει κανείς σε παράλογους κανόνες, να 
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καρφώνει και να υπονομεύει τον συμπαίκτη του ή τον συνάδελφο, προκειμένου ο ίδιος να 

επιβιώσει.  

Τελικά, η απήχηση που έχει σήμερα το «Survivor» φανερώνει πιο πολλά για την κοινωνία που 

το καταναλώνει παρά για το ίδιο το σόου: δείχνει τη φτώχεια της κοινωνικής ζωής, τη 

συρρίκνωση της δημόσιας σφαίρας ή μάλλον την αντικατάστασή της από ένα ψηφιακό είδωλό 

της. Δείχνει το πόσο η οθόνη της τηλεόρασης ή της ταμπλέτας έχει γίνει υποκατάστατο της 

πραγματικής ζωής, της παρέας, της συζήτησης, της συλλογικής διασκέδασης. Και φυσικά δεν 

έχει νόημα το να μιλάμε για το υποτιθέμενο «χαμηλό επίπεδο» των παικτών ή των τηλεθεατών, 

ώστε να επιβεβαιωθεί η δική μας διανοητική ανωτερότητα. Ωστόσο, το «κόνσεπτ», αν και 

ιδιοφυές, δεν είναι ούτε ουδέτερο ούτε αθώο. Kαι δεν είναι αθώο όχι γιατί πέφτει σε «κακά 

χέρια» ή χρησιμοποιούνται ευτελή υλικά, αλλά επειδή τα ριάλιτι αυτού του τύπου αντανακλούν, 

νομιμοποιούν και αναπαράγουν τη βαρβαρότητα και τον παραλογισμό της εποχής .                                           

(Διασκευή από το διαδίκτυο) 

 

 

 

ΠΑΡΑΓΩΓΗ ΛΟΓΟΥ 

Διαβάσατε το παραπάνω άρθρο και αποφασίζετε να συντάξετε ένα δικό σας που θα δημοσιευτεί 

στην ηλεκτρονική εφημερίδα του σχολείου σας αναφερόμενοι στις συνέπειες της προβολής και 

παρακολούθησης ριάλιτι εκπομπών  και στους τρόπους ποιοτικής αξιοποίησης του ελεύθερου 

χρόνου .(200-250 λέξεις). 

 

Ερωτήσεις think aloud  

Α. ΠΡΙΝ  ΤΗ ΣΥΓΓΡΑΦΗ 

Θα μου λες τι κάνεις καθώς γράφεις 

Τι σε δυσκολεύει περισσότερο 
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Όταν συναντάς δυσκολίες τι κάνεις; 

-Τι κάνεις πριν ξεκινήσεις να γράφεις; 

-Τι σε βοηθάει να βρεις ιδέες; (α. κάτι που διάβασες στα μαθήματά σου, β. κάτι αντίστοιχο που 

έγραψες σε κάποιο μάθημα, γ. ένα σχεδιάγραμμα που θα σου έδινε ο δάσκαλος) 

Ξαναδιαβάζεις ένα έχεις κολλήσει σε κάποιο  σημείο και δεν μπορείς να συνεχίσεις ; 

πως οργανώνεις το κείμενό σου (το γράμμα) γράφεις μια και έξω το κείμενο; 

γράφεις και διορθώνεις; 

γράφεις, ξαναγράφεις και διορθώνεις; 

όταν ελέγχεις το κείμενό σου, τι κάνεις: 

 

Β. ΚΑΤΑ ΤΗ ΔΙΑΡΚΕΙΑ ΤΗΣ ΣΥΓΓΡΑΦΗΣ 

Πως οργανώνει ο μαθητής το κείμενό του 

θα γράψει μια και έξω το κείμενο; 

διαβάζει από την αρχή όλο το κείμενο; 

γράφει πρόταση - πρόταση; 

σταματά σε κάθε πρόταση και την ξαναδιαβάζει για επαλήθευση; 

σταματά σε κάθε πρόταση και την ξαναδιαβάζει για να διορθώσει; 

ξαναδιαβάζει κάποια σημεία εάν έχει 'κολλήσει' κάπου και δεν μπορεί να συνεχίσει; 

Σε τι δυσκολεύεσαι περισσότερο ΤΩΡΑ ΠΟΥ ΓΡΑΦΕΙΣ αυτό το κομμάτι; 

α. να βρει τις σωστές λέξεις 

β. να χρησιμοποιήσει τους σωστούς γραμματικούς τύπους (άρθρα, χρόνους, γένη κλπ) γ. να 

συντάξει τις προτάσεις δ. τι να γράψει 
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ε. πώς να οργανώσει αυτό που να έχει γράψει 

τι κάνει όταν δε θυμάται μια λέξη για να τη γράψει; α. γράφω άλλη λέξη 

Τι κάνεις όταν δεν μπορείς να συντάξεις μια πρόταση; 

Τι κάνεις όταν δε θυμάσαι μια λέξη για να τη γράψεις; 

 

Β. ΜΕΤΑ  ΤΗ ΣΥΓΓΡΑΦΗ 

-Τι σε δυσκόλεψε περισσότερο για να γράψεις αυτό το κείμενο; 

Τι σε δυσκολεύει περισσότερο όταν γράφεις ένα κείμενο; α. να βρεις τις σωστές λέξεις 

β. να χρησιμοποιήσεις τους σωστούς γραμματικούς τύπους (άρθρα, χρόνους, γένη κλπ) γ. να 

συντάξεις τις προτάσεις δ. τι να γράψεις 

ε. πώς να οργανώσεις αυτό που να έχει γράψει 

Πιστεύεις ότι έγραψες καλά σήμερα; 

Πιστεύεις ότι γράφεις καλά στα ελληνικά; 

Τι θα ήθελες να γράφεις καλύτερα; α. να γράφεις σωστή ορθογραφία 

β. να βρεις τις σωστές λέξεις  

γ. να βρεις τις κατάλληλες ιδέες  

δ. να συντάξεις τις ιδέες σωστά 

 ε. να οργανώσω το κείμενο σωστά 
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