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Περίληψη

Στόχος της παρούσας εργασίας ήταν ο σχεδιασμός, η εφαρμογή και η αξιολόγηση μίας
διδακτικής παρέμβασης, που συνδυάζει τις στρατηγικές των γνωσιακών, των κοινωνι-

ογνωσιακών, των κοινωνικοπολιτισμικών και των κοινωνιοκειμενογλωσσολογικών προσεγ-
γίσεων, προκειμένου να ενισχυθεί η ικανότητα των μαθητών/τριών να παράγουν επικοι-
νωνιακά αφηγηματικά κείμενα και η μεταγνωσιακή γνώση για να διαχειρίζονται αποτε-
λεσματικά τις δυσκολίες του συγγραφικού έργου. Στην έρευνα πήραν μέρος τρία τμήματα Γ΄
τάξης δημοτικού εκ των οποίων τα δύο αποτέλεσαν τις πειραματικές ομάδες και το τρίτο την
ομάδα ελέγχου. Οι μεταβλητές μετρήθηκαν πριν και μετά την παρέμβαση με κείμενα των
μαθητών/τριών και αδόμητη συνέντευξη. Τα αποτελέσματα που προέκυψαν επιβεβαίωσαν τη
θετική επίδραση της διδακτικής παρέμβασης στην παραγωγή του γραπτού λόγου σε γνωσιακό
και μεταγνωσιακό επίπεδο.
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Abstract

Τhe objective of this study was the design, implementation, and evaluation of a teaching in-
tervention that integrates strategies derived from cognitive, sociocognitive, sociocultural,

and sociolinguistictextual approaches. The intervention aimed to strengthen students’ ability to
produce communicative narrative texts and to enhance their metacognitive knowledge, enabling
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them to effectively manage the challenges associated with the writing process. The research in-
volved three third-grade primary school classes, two of which formed the experimental groups
and one served as the control group. Variables were assessed before and after the intervention
using student-generated texts and semi-structured interviews. The findings demonstrated the
positive impact of the teaching intervention on written language production at both the cognitive
and metacognitive levels. 

Key words    
Iiteracy, narrative, quality of written language, metacognitive knowledge, strategy
instruction.

0. Εισαγωγή

Από τη δεκαετία του 1980 στη διεθνή βιβλιογραφία βρίσκεται στο επίκεντρο του ενδι-
αφέροντος η σύνθετη έννοια του γραμματισμού για τη διδασκαλία της γλώσσας και

την ερμηνεία των κειμένων (Barton, 2007∙Κωστούλη, 2021). Η εστίαση στις γνωσιακές, κοι-
νωνικές, πολιτισμικές και πολιτικές πτυχές του γραμματισμού (Barton, 2007∙Bloome &
Green, 2015) οφείλεται στην κριτική που ασκήθηκε από τους εκφραστές της κοινωνικοπο-
λιτισμικής προσέγγισης στην παραδοσιακή προσέγγιση (Holme, 2004∙Gee, 2006∙Bloome &
Green, 2015) ότι συνδέεται ελάχιστα με το κοινωνικό πλαίσιο των μαθητών/τριών (Luke,
2000∙Gee, 2006) και διδάσκεται αποκλειστικά στη σχολική τάξη (Papadopoulou, 2009). Ο
γραμματισμός, όμως, δεν αφορά μόνο την ανάπτυξη των ατομικών γνωσιακών δεξιοτήτων
αλλά και τη σχέση των μαθητών/τριών με τις ευρύτερες κοινωνικές διεργασίες (Luke,
2000∙Perry, 2012∙Κωστούλη, 2021). Πρόκειται για εγγενώς εξελισσόμενη διαδικασία (Hasan,
2006) αλληλένδετη με τη γλώσσα (Halliday, 1996∙Hasan, 2006), όπου η γνώση δομείται κοι-
νωνικά και ατομικά (Papadopoulou, 2009) και παρουσιάζει διαφορετικά αποτελέσματα σε
διαφορετικά πλαίσια και κουλτούρες (Street, 2003). Με αυτή την προσέγγιση ο γραμματι-
σμός θεωρείται κοινωνική πρακτική (Perry, 2012∙Bloome & Green, 2015) που περιλαμβάνει
τόσο την πράξη όσο και τη γνώση (Baynham, 2002). Ως πρακτική διαμορφώνεται από αξίες,
στάσεις, συναισθήματα, σχέσεις (Perry, 2012) και αναφέρεται στην αποτελεσματική συμ-
μετοχή των ατόμων σε όλες τις κοινωνικές δράσεις χρησιμοποιώντας κείμενα του προφο-
ρικού και του γραπτού λόγου και μη λεκτικά κείμενα, τα οποία μπορούν να ερμηνευτούν
σε φυσική γλώσσα, όπως οι οδικοί χάρτες, οι εικονογραφικές οδηγίες, τα διαγράμματα, οι
πινακίδες και άλλα παρόμοια (Halliday, 1996).

Υπό αυτό το πρίσμα η κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου αντιμετωπίζεται ως ε-
μπρόθετη δραστηριότητα (Παπαχρήστος, Σκούρτου & Σπαντιδάκης, 2012), όπου η γνω-
σιακή, γλωσσική, κοινωνικοπολιτισμική και αναπτυξιακή διάσταση του γραμματισμού
αλληλοεπηρεάζονται δυναμικά και ορίζουν τα γεγονότα γραμματισμού (Kucer & Silva,
2006∙Σπαντιδάκης & Βασαρμίδου, 2015), τα κείμενα. Η χρήση της γλώσσας σημαίνει ότι
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παράγω κείμενα (Perry, 2012∙Σπαντιδάκης & Βασαρμίδου, 2015). Ως εκ τούτου, στη μάθηση
και διδασκαλία του γραπτού λόγου οι μαθητές/τριες χρειάζεται να αναπτύξουν: α) γνώσεις
που συνδέονται με τη γλωσσική διάσταση, β) γνώσεις και στρατηγικές, οι οποίες συνδέονται
με τις γνωσιακές και μεταγνωσιακές διαδικασίες που είναι απαραίτητες στη σύνθεση ενός
κειμενικού είδους, γ) γνώσεις, οι οποίες συνδέονται με το περιεχόμενο που θέλουν να κα-
ταγράψουν και σχετίζονται με το κειμενικό είδος και τους επικοινωνιακούς σκοπούς, τους
οποίους εξυπηρετεί στο κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο που χρησιμοποιείται και λειτουργεί
(Σπαντιδάκης & Βασαρμίδου, 2015).

Το άρθρο σχετίζεται με το ευρύτερο πεδίο της διδακτορικής διατριβής μου με τίτλο «Σχε-
διάζοντας μαθησιακά περιβάλλοντα για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων λεκτικού και οπτικού
γραμματισμού», η οποία υποστηρίχθηκε στο Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής εκπαίδευσης
του Πανεπιστημίου Κρήτης το 2020. Ενώ η διατριβή διερευνά την επίδραση της διδακτικής
παρέμβασης που συνδυάζει γνωσιακές, κοινωνιογνωσιακές, κοινωνικοπολιτισμικές, κοινω-
νιοκειμενογλωσσογικές και κριτικές κοινωνιοκειμενογλωσσογικές προσεγγίσεις στην παρα-
γωγή γραπτού λόγου σε γνωσιακό και μεταγνωσιακό επίπεδο, το παρόν άρθρο εστιάζει στις
διαστάσεις της αφήγησης και της μεταγνώσης με στόχο την ενίσχυση του γραμματισμού
των μαθητών/τριών, λαμβάνοντας υπόψη τα νεότερα βιβλιογραφικά δεδομένα.

1. Θεωρητικό πλαίσιο

1.1. Τα βασικά χαρακτηριστικά της αφήγησης
Η αφήγηση ως πράξη σηματοδοτείται στην αρχή της ανθρώπινης ιστορίας (Τσιλιμένη,

2011) και εξελικτικά αποτέλεσε παγκόσμιο μέσο μετάδοσης γνώσεων και αξιών από γενιά
σε γενιά (Matthews-DeNatale, 2008∙Papadopoulou, 2014). 

Η μελέτη της αφήγησης συνδέεται με ένα μεγάλο πεδίο ερευνών με ποικιλία ορισμών
(Bayon et al., 2003∙Κουτσουλέλου, Λογοθέτη & Κοφίνα, 2017). Κάνοντας συνοπτική επισκό-
πηση των προσεγγίσεων αφήγηση σημαίνει το αφηγηματικό εκφώνημα, τον προφορικό ή
γραπτό λόγο που πραγματεύεται την παρουσίαση ενός γεγονότος ή μία σειρά γεγονότων
πραγματικών ή φανταστικών, που αποτελούν το αντικείμενο αυτού του λόγου και τις ποι-
κίλες σχέσεις τους όπως, ακολουθίας, αντίθεσης, επανάληψης (Genette, 2017). Μία αφή-
γηση είναι η ερμηνεία της πραγματικότητας, της οποίας η αποδοχή διέπεται από την
αφηγηματική αναγκαιότητα και όχι από την αντικειμενικότητα (Bruner, 1991). Κύρια γνω-
ρίσματά της είναι η διαδοχικότητα των γεγονότων (Bigge & Shermis, 2009), η αιτιοκρατική
και χρονική τους σχέση (Ματσαγγούρας, 2004∙Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 2011), η πλη-
ρότητα νοήματος και η κοινωνικότητα, διότι η αφήγηση δημιουργείται με κριτήριο ένα
ακροατήριο (Ταμπούκου, 2022). Η αφήγηση, λοιπόν, είναι επικοινωνιακή πράξη (Φαρίνου-
Μαλαματάρη, 2022) και προϋποθέτει την εφαρμογή της γνώσης για τον κόσμο και την ικα-
νότητα κατανόησης και παραγωγής κειμένων (Κανέλλου κ.ά., 2016). 
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Μία ολοκληρωμένη αφήγηση σύμφωνα με τους Labov & Waletzky (1967) απαρτίζεται
από τα ακόλουθα μέρη: την περίληψη, που προλογίζει συνοπτικά τον σκοπό και το θέμα,
τον προσανατολισμό, όπου παρουσιάζονται πληροφορίες για τους χαρακτήρες, τον χρόνο,
τον χώρο και την κατάσταση από την οποία ξεκινάει η ιστορία, την εξέλιξη της δράσης, κατά
την οποία τα γεγονότα διατάσσονται σε μία σειρά και δίνεται απάντηση στο ερώτημα μετά
τι έγινε, την αξιολόγηση, που παρουσιάζει την παρέμβαση του/της αφηγητή/τριας στα γε-
γονότα, τα συναισθήματα και τη στάση του/της και το κλείσιμο, που αναφέρεται το τέλος
της ιστορίας και επιχειρείται η μετάβαση μεταξύ του παρελθοντικού αφηγηματικού χρόνου
και του παρόντος (Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 2011∙Αρχάκης, 2013). 

Στην παρούσα εργασία αξιοποιήσαμε δώδεκα δομικά στοιχεία που συνιστούν την υπερ-
δομή του αφηγηματικού κειμένου: το χωροχρονικό πλαίσιο, τους χαρακτήρες, την αρχική
κατάσταση και την ανατροπή με την εμφάνιση προβλήματος, τα εμπόδια στην προσπάθεια
λύσης του προβλήματος, την εσωτερική αντίδραση των χαρακτήρων στο πρόβλημα, την
εξωτερική δράση των χαρακτήρων για τη λύση του προβλήματος, τα αποτελέσματα των
προσπαθειών, την κορύφωση της δράσης, τη λύση του προβλήματος, την αποτίμηση και το
επιμύθιο (Ματσαγγούρας, 2004). Επιπλέον, αξιοποιήθηκαν μνημονικές τεχνικές και αρκτι-
κόλεξα (Σπαντιδάκης, 2010).

1.2. Η αφήγηση και η ανάπτυξη του γραμματισμού
Αρκετές μελέτες έχουν καταδείξει ότι η ανάπτυξη των δεξιοτήτων του γραμματισμού συν-

δέονται με την ανάπτυξη των δεξιοτήτων της αφήγησης και προτείνουν τη συστηματική δι-
δασκαλία της (Collins, 1999∙Mello, 2001∙Miller & Pennycuff, 2008), διότι παρέχει δομημένη
πληροφόρηση που μπορεί να συγκρατηθεί στη μνήμη των μαθητών/τριών και εύκολα μπο-
ρεί να ανακληθεί (Κουτσουλέλου, Λογοθέτη & Κοφίνα, 2017).

Ειδικότερα, η διδασκαλία του κειμενικού είδους της αφήγησης συμβάλλει στη μετάβαση
από τον προφορικό στον γραπτό λόγο, στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων της ανάγνωσης και
παραγωγής γραπτού λόγου (Mello, 2001∙Papadopoulou, 2008). Επίσης, έχει θετική επί-
δραση στην ανάπτυξη των ικανοτήτων της κατανόησης, της ακρόασης, της προσοχής και
της συγκέντρωσης στην ιστορία (Bayon et al., 2003), στην ανάπτυξη του λεξιλογίου, του
συντακτικού, της έννοιας της δομής της ιστορίας (Papadopoulou, 2008∙Ράλλη & Σιδηρο-
πούλου, 2012), της γλωσσικής έκφρασης, της λογικής σκέψης (Wang et al., 2009), της με-
ταγνώσης (Doly, 2003∙McTavish, 2008∙Larkin, 2009∙Ng & Cheung, 2018) και της συνεργατικής
μάθησης (Τσιλιμένη, 2011). Συμβάλλει στην ανάπτυξη της φαντασίας και της δημιουργικής
γραφής (Mello, 2001∙Wang et al., 2009), στην ανάπτυξη της πρώιμης μαθηματικής ικανό-
τητας (Κανέλλου κ.ά., 2016) και της ενσυναίσθησης, καθώς χρειάζεται στην ιστορία την
οποία συνθέτουν οι μαθητές/τριες να βάλουν τους εαυτούς τους στη θέση του/της
άλλου/ης (Mello, 2001∙Τσιλιμένη, 2011). Επιπλέον, αποτελεί φορέα πολιτισμού, το μέσο
που συνδέει τις σύγχρονες κοινωνίες μεταξύ τους και με την παράδοση. Οι ιστορίες διαφο-
ρετικών πολιτισμών και κοινωνικών ομάδων μπορούν να διαδοθούν μέσω των αφηγήσεων
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και να συμβάλουν στην ανάπτυξη της περιβαλλοντικής συνείδησης, στη διατήρηση της δια-
φορετικότητας και στην επίτευξη της διαπολιτισμικότητας (Τσιλιμένη, 2011). 

Ενδεχόμενες δυσκολίες στις αφηγηματικές δεξιότητες των παιδιών πιθανόν να αποτελούν
ενδείξεις για δυσκολίες οι οποίες συνδέονται γενικότερα με τη μάθηση και τον γραμματι-
σμό. Μάλιστα, ειδικοί σε κλινικά και εκπαιδευτικά πλαίσια επισημαίνουν ότι χρειάζεται να
αποτελούν σημαντικό μέρος των διαδικασιών αξιολόγησης και παρέμβασης για τις γλωσ-
σικές δεξιότητες των παιδιών (Kaderavek, Cabell & Justice, 2009∙Κανέλλου κ.ά., 2016).

1.3. Εννοιολογική προσέγγιση της μεταγνώσης
Η μεταγνώση αποτελεί ένα από τα βασικά ερευνητικά θέματα στην εκπαίδευση και στην

ψυχολογία (Efklides & Misailidi, 2010) για τον ρόλο της στη μάθηση στη σχολική ηλικία (Μι-
σαηλίδη, 2011). Μάλιστα, τα τελευταία χρόνια διερευνάται ο ρόλος της στην προσχολική
και στην πρώτη σχολική ηλικία (Whitebread et al., 2010).

Ο Flavell ήταν από τους πρώτους που μελέτησε τη σχέση της μεταγνώσης με τη μάθηση
και την όρισε ως την ενημερότητα που έχει το άτομο για το γνωσιακό του σύστημα, τις γνω-
σιακές διεργασίες και τις στρατηγικές που μπορεί να εφαρμόσει για να επιλύσει ένα πρό-
βλημα, δηλαδή, να μαθαίνει πώς να μαθαίνει (Flavell, 1979). Πέρα από τη γνωσιακή
διάσταση η μεταγνώση περιλαμβάνει και τη συναισθηματική (Efklides, 2009). Ο Koriat, την
ορίζει ως νοητική-συναισθηματική διαδικασία σχετικά με τη γνωσιακή κατάσταση και τις
γνωσιακές διαδικασίες του ατόμου (Koriat, 1994 στο Σπαντιδάκης, 2010). 

Επισκοπώντας τη βιβλιογραφία συναντούμε πολλούς ορισμούς για τη μεταγνώση και
διαπιστώνουμε ότι ο όρος έχει διευρυνθεί και περιλαμβάνει όχι μόνο τη σκέψη για τη
σκέψη (Livingston, 2003), αλλά την ικανότητα σχεδιασμού, ανάπτυξης και εφαρμογής στρα-
τηγικών, την ικανότητα ελέγχου, αξιολόγησης των αποτελεσμάτων και των στρατηγικών και
την απαραίτητη γνώση εφαρμογής αυτών των στρατηγικών για την επίλυση προβλημάτων
(Σπαντιδάκης, 2010).

Για να προσδιορίσουμε τον ρόλο της μεταγνώσης στην παραγωγή γραπτού λόγου χρει-
άζεται να ορίσουμε τις μορφές της που είναι η μεταγνωσιακή γνώση, οι μεταγνωσιακές εμ-
πειρίες και οι μεταγνωσιακές δεξιότητες (Flavell, 1979∙Κωσταρείδου-Ευκλείδη, 2011). H
παρακολούθηση της γνώσης εκδηλώνεται μέσω της μεταγνωσιακής γνώσης και των μετα-
γνωσιακών εμπειριών και ο έλεγχος της γνώσης μέσω των μεταγνωσιακών δεξιοτήτων
(Σπαντιδάκης & Κυριαζή, 2007∙Efklides, 2009). Επιπρόσθετα, η μεταγνωσιακή γνώση συ-
μπεριλαμβάνει τρία είδη γνώσης: τη δηλωτική, η οποία αναφέρεται στο τι γνωρίζω, τη δια-
δικαστική που είναι η γνώση για το πώς, η γνώση και η χρήση των στρατηγικών και την
πλαισιοθετημένη, που αναφέρεται στη γνώση για το πότε, πώς και γιατί (Harris et al.,
2009∙Negretti, 2012).
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1.4. Ο ρόλος της μεταγνώσης στην παραγωγή γραπτού λόγου
Στα γνωσιακά μοντέλα παραγωγής γραπτού λόγου η γραφή αναγνωρίζεται ως πολυσύν-

θετη, μη γραμμική διαδικασία και η μεταγνώση διαδραματίζει θεμελιώδη ρόλο για την ολο-
κλήρωση της γραπτής δραστηριότητας (Flower & Hayes, 1981∙Bereiter & Scardamalia, 1987∙
Σπαντιδάκης, 2010). 

Ειδικότερα, η παραγωγή γραπτού λόγου περιλαμβάνει τέσσερις γνωσιακές διαδικασίες,
όπως του σχεδιασμού (που αποτελείται από τις υπο-διαδικασίες της στοχοθεσίας, παρα-
γωγής, οργάνωσης ιδεών), της καταγραφής, της βελτίωσης και της έκδοσης του τελικού κει-
μένου (Flower & Hayes, 1981∙Bereiter & Scardamalia, 1987), τις οποίες οι μαθητές/τριες
συνδυάζουν κατά τη διάρκεια σύνθεσης του κειμένου. Αυτό σημαίνει ότι δε διδάσκονται
μεμονωμένα (Σπαντιδάκης, 2010) και χρειάζεται από τον/την εκπαιδευτικό να παρέχονται
και οι κατάλληλες διαδικαστικές διευκολύνσεις (Bereiter & Scardamalia, 1987) που θα βο-
ηθήσουν τους/τις μαθητές/τριες αφενός να πραγματοποιήσουν τους στόχους που έχουν
θέσει για το κείμενο που γράφουν, αφετέρου να εσωτερικεύσουν τις διαδικασίες και να τις
εφαρμόζουν αυτόνομα (Bereiter & Scardamalia, 1987∙Σπαντιδάκης, 2010∙Knospe, 2018).
Επιπλέον, σημαντικό ρόλο έχει η συγγραφική αξιολόγηση. Σε αυτό το πλαίσιο η μεταγνώση
βοηθά τους/τις μαθητές/τριες στην παρακολούθηση και στον έλεγχο των αλληλοσχετιζό-
μενων διαδικασιών. Ως εκ τούτου, η διδασκαλία των στρατηγικών για την ανάπτυξή της
χρειάζεται να αποτελεί στόχο κάθε γνωσιακής παρέμβασης παραγωγής γραπτού λόγου
(Σπαντιδάκης, 2010). 

Επισκοπώντας τη βιβλιογραφία η διδασκαλία των στρατηγικών για την ανάπτυξη της με-
ταγνώσης έχει προκαλέσει το ενδιαφέρον πολλών ερευνητών (Kellogg, 2008∙Βασαρμίδου
& Σπαντιδάκης, 2015) και ενδεικτικά αναφέρουμε: να διδάσκονται τις στρατηγικές σχεδια-
σμού, αναθεώρησης και επεξεργασίας, να θέτουν σαφείς και συγκεκριμένους στόχους κατά
τη συγγραφή ενός κειμένου, να διδάσκονται τις στρατηγικές για τη σύνθεση γλωσσικά ολο-
κληρωμένων προτάσεων, να εμπλέκονται σε δραστηριότητες προ-γραφής για να καταγρά-
φουν και να οργανώνουν τις ιδέες τους, να διδάσκονται τις στρατηγικές περίληψης, διότι
αναπτύσσεται η ικανότητά τους να παρουσιάσουν με σαφήνεια τις πληροφορίες στο κεί-
μενο, να διδάσκονται τις στρατηγικές συνεργατικής γραφής σε όλα τα στάδια της παραγω-
γής γραπτού λόγου, να διδάσκονται τα κειμενικά είδη που θα βασιστούν κατά τη συγγραφή,
να διδάσκονται τις στρατηγικές παρακολούθησης της συγγραφικής διαδικασίας και να τους
παρέχεται ο κατάλληλος χρόνος για την ολοκλήρωση της εργασίας τους (Harris et al., 2009).

Στην παρούσα έρευνα διερευνήσαμε τη μεταγνωσιακή γνώση στην παραγωγή γραπτού
λόγου, που αναφέρεται στην ενημερότητα που διαθέτουν οι μαθητές/τριες για τον εαυτό
τους ως συγγραφείς (γνωσιακό υποκείμενο), για το συγγραφικό έργο (γνωσιακό έργο) και
τις διαδικασίες που χρειάζονται για την αποτελεσματική ολοκλήρωση του συγγραφικού
έργου.
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2. Μεθοδολογία της έρευνας 

2.1. Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα 
Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν να διερευνήσει αν η διδακτική παρέμβαση που αξι-

οποιεί στρατηγικές των γνωσιακών, κοινωνιογνωσιακών, κοινωνικοπολιτισμικών και κοινω-
νιοκειμενογλωσσολογικών προσεγγίσεων βοηθά τους/τις μαθητές/τριες με ή χωρίς
μαθησιακές δυσκολίες να βελτιώσουν την ποιότητα του γραπτού λόγου στην παραγωγή
αφηγηματικού κειμένου και να δομήσουν τη μεταγνωσιακή γνώση που είναι απαραίτητη
για την καθοδήγηση και ολοκλήρωση του συγγραφικού έργου. Βάσει της υπάρχουσας θε-
ωρητικής και ερευνητικής θεμελίωσης προέκυψαν τα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα:

1o Η διδακτική παρέμβαση με αξιοποίηση οπτικο-λεκτικών διαδικαστικών διευκολύνσεων
και της συνεργατικής γραφής επηρεάζει την ποιότητα παραγωγής αφηγηματικού κειμένου
μαθητών/τριών Γ΄ τάξης δημοτικού;

2o Η διδακτική παρέμβαση με αξιοποίηση οπτικο-λεκτικών διαδικαστικών διευκολύνσεων
και της συνεργατικής γραφής επηρεάζει τη μεταγνωσιακή γνώση που αφορά την παραγωγή
γραπτού λόγου μαθητών/τριών Γ΄ τάξης δημοτικού;

2.2. Δείγμα της έρευνας
H έρευνα πραγματοποιήθηκε σε δύο δημοτικά σχολεία στο Παγκράτι και έλαβαν μέρος

τρία τμήματα της Γ΄ τάξης με συνολικό αριθμό πενήντα ένα μαθητές/τριες. Οι δύο πειρα-
ματικές ομάδες Π1 (δέκα κορίτσια και επτά αγόρια) και Π2 (έξι αγόρια και δέκα κορίτσια)
ήταν στο ίδιο σχολείο, ενώ η ομάδα ελέγχου ΟΕ (δέκα αγόρια και οχτώ κορίτσια) ήταν στο
δεύτερο σχολείο. 

Η διδακτική παρέμβαση στις δύο πειραματικές ομάδες πραγματοποιούνταν σταθερά ένα
δίωρο την εβδομάδα για έξι μήνες αξιοποιώντας και τις οπτικο-λεκτικές διαδικαστικές δι-
ευκολύνσεις στο πλαίσιο της γνωσιακής μαθητείας, της φθίνουσας καθοδήγησης και τη
χρήση φακέλου εργασιών (portfolio). Στην ομάδα ελέγχου η διδασκαλία της παραγωγής
γραπτού λόγου πραγματοποιήθηκε σύμφωνα με το αναλυτικό πρόγραμμα.

2.3. Μέσα συλλογής των δεδομένων
Η ερευνητική μέθοδος που υλοποιήθηκε είναι μικτή, μία συνδυαστική χρήση ποιοτικών

και ποσοτικών τεχνικών με στοιχεία έρευνας δράσης. Για τη συλλογή των δεδομένων αξι-
οποιήθηκαν τα παρακάτω εργαλεία: 

α) Αφηγηματικά κείμενα, για την ποιότητα του γραπτού λόγου πριν και μετά τη διδακτική
παρέμβαση. Ο όρος ποιότητα γραπτού λόγου αναφέρεται στο σύνολο της επίδοσης των
μαθητών/τριών στη συγγραφική διαδικασία. Το επίπεδο επίδοσης αξιολογείται βάσει πο-
σοτικών και ποιοτικών κριτηρίων (Glaser & Brunstein, 2007). Στην παρούσα έρευνα οι μα-
θητές/τριες έγραψαν μία αφήγηση, το θέμα της οποίας επέλεξαν οι ίδιοι/ες, αρκεί να ήταν
σίγουροι/ες ότι είχαν να γράψουν πολλές πληροφορίες (Σπαντιδάκης & Κυριαζή, 2007). Στη

Επιστήμες Αγωγής  Τεύχος 2/2026     101

EPISTHMES AGOGIS 2_2026_30-6-2026_Layout 1  30/6/2026  3:35 μμ  Page 101



συνέχεια, σε συνδυασμό με τα δεδομένα της βιβλιογραφίας (Ματσαγγούρας, 2004∙Σπαν-
τιδάκης, 2010∙Βασιλικοπούλου, 2011∙Νέζη, 2012∙Βασαρμίδου & Σπαντιδάκης, 2015∙Κανέλ-
λου κ.ά., 2016) αξιολογήθηκαν για τα ολιστικά χαρακτηριστικά, το περιεχόμενο και την
κειμενική δομή σε κάθε έναν από τους τομείς: εισαγωγή, ήρωας/ήρωες, πλοκή, διάλογοι,
συνοχή, χρονική διαδοχή, λεξιλόγιο και αποδέκτης της αφήγησης.

β) Αδόμητη συνέντευξη, για την αξιολόγηση της μεταγνωσιακής γνώσης πριν και μετά τη
διδακτική παρέμβαση. Ζητήθηκε από τους/τις μαθητές/τριες να γράψουν σε ένα φύλλο
χαρτί: Τι οδηγίες θα έδινες στον φίλο σου/στη φίλη σου για να γράψει μία ιστορία; Τι χρει-
άζεται να προσέξει; (Σπαντιδάκης & Κυριαζή, 2007).

Τα δεδομένα που προέκυψαν από την ανάλυση των απαντήσεων πριν και μετά την πα-
ρέμβαση κατατάχτηκαν βάσει της συχνότητάς τους και με τα δεδομένα της βιβλιογραφίας
(Saddler & Graham, 2007) σε πέντε κατηγορίες: α) Την εικόνα του κειμένου, όπως τα ωραία
γράμματα τα κεφαλαία και μικρά, την ορθογραφία, τα σημεία στίξης, τους κανόνες γραμ-
ματικής. β) Τη δομή του κειμένου, όπως τη δημιουργία παραγράφων. γ) Την έκφραση, όπως
μικρές προτάσεις με νόημα, το πλούσιο λεξιλόγιο, την έκφραση. δ) Τα στοιχεία υπερδομής,
που περιλαμβάνουν τα δομικά στοιχεία της αφήγησης, τον τόπο, τον χρόνο, τον/τους
ήρωα/ες, τα συναισθήματά τους, το πρόβλημα, τη λύση, μία φράση στο τέλος/επιμύθιο.
ε) Τις συγγραφικές διαδικασίες, όπως την παραγωγή, την οργάνωση, την ανάπτυξη, τη βελ-
τίωση και την έκδοση.

2.4. Διδακτικό πλαίσιο της έρευνας 
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε τρεις φάσεις. Στην πρώτη φάση έγινε η αρχική μέτρηση,

στη δεύτερη φάση υλοποιήθηκε το πρόγραμμα της διδακτικής παρέμβασης και στην τρίτη
φάση έγινε η τελική μέτρηση. Στην πρώτη και στην τρίτη φάση υλοποιήθηκε η αξιολόγηση
(pretest & posttest) της ποιότητας γραπτού λόγου και της μεταγνωσιακής γνώσης.

Η διδακτική παρέμβαση πραγματοποιήθηκε στο πλαίσιο της κοινωνικο-πολιτισμικής-γνω-
σιακής μαθητείας, όπου δίνεται βαρύτητα στη διαφοροποίηση της διδασκαλίας και στον
στοχασμό στον οποίο επιδίδονται οι μαθητές/τριες στο τρίτο και στο έβδομο στάδιο (Βα-
σαρμίδου & Σπαντιδάκης, 2015). Πιο συγκεκριμένα, τα στάδια που ακολουθήθηκαν είναι
τα εξής: α) ανάπτυξη της προαπαιτούμενης γνώσης, β) μοντελοποίηση των συγγραφικών
διαδικασιών, γ) συζήτηση με τους/τις μαθητές/τριες για την προηγούμενη διαδικασία, δ)
εκγύμναση, ε) συνεργατικές δραστηριότητες συγγραφής, στ) αυτόνομη συγγραφή, ζ) στο-
χασμός της συγγραφικής διαδικασίας.
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3. Αποτελέσματα

3.1. Ποιότητα γραπτού λόγου: Αποτελέσματα των πειραματικών ομάδων και
της ομάδας ελέγχου στην αρχική και τελική μέτρηση

Σύμφωνα με το γράφημα 3.1. πριν τη διδακτική παρέμβαση οι δύο πειραματικές ομάδες
και η ομάδα ελέγχου παρουσίαζαν ισοδυναμία ως προς την ποιότητα γραπτού λόγου, με
την πρώτη πειραματική ομάδα να εμφανίζει μία πολύ μικρή υπεροχή σε σχέση με την
ομάδα ελέγχου. Μετά τη διδακτική παρέμβαση οι δύο πειραματικές ομάδες σημείωσαν
υψηλότερα αποτελέσματα σε όλα τα επιμέρους κριτήρια αξιολόγησης σε σύγκριση με την
ομάδα ελέγχου στην ποιότητα του γραπτού λόγου.

Γράφημα 3.1.: Κατανομή  των πειραματικών ομάδων και της ομάδας ελέγχου σε επίπεδο
επιδόσεων στην ποιότητα γραπτού λόγου στην αρχική και τελική μέτρηση

Ειδικότερα, στον πίνακα 3.2., σύμφωνα με τα δεδομένα του κριτηρίου των Kruskal-Wallis,
παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική βελτίωση στις δύο πειραματικές ομάδες σε σύγκριση
με την ομάδα ελέγχου στην εισαγωγή, στην πλοκή, στους διαλόγους, στη συνοχή, στη χρο-
νική διαδοχή, στο λεξιλόγιο και στον αποδέκτη της αφήγησης του αφηγηματικού κειμένου
μετά τη διδακτική παρέμβαση με την αξιοποίηση οπτικο-λεκτικών διαδικαστικών διευκο-
λύνσεων. Το μοναδικό κριτήριο υπό αξιολόγηση στο οποίο δεν παρατηρήθηκε στατιστικά
σημαντική διαφορά ανάμεσα στις δύο πειραματικές ομάδες και στην ομάδα ελέγχου είναι
ο/οι ήρωας/ήρωες. Επιπλέον, από τα αποτελέσματα του κριτηρίου Dunn, προκύπτει στα-
τιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των διάμεσων τιμών των βαθμολογιών: στην εισαγωγή
(p-value=0,0170<0,05), στην πλοκή (p-value=0,0049<0,05), στους διαλόγους (p-value=
0,0022<0,05), στη συνοχή (p-value=0,0029<0,05), στη χρονική διαδοχή (p-value=
0,0029<0,05), στο λεξιλόγιο (p-value=0,0041<0,05) και στον αποδέκτη της αφήγησης του
αφηγηματικού κειμένου των μαθητών/τριών της πρώτης πειραματικής ομάδας και της ομά-
δας ελέγχου μετά τη διδακτική παρέμβαση, με σαφές προβάδισμα της πρώτης πειραματι-
κής ομάδας. 
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Αντίστοιχα, προκύπτει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των διάμεσων τιμών των
βαθμολογιών: στην εισαγωγή (p-value-0,0051<0,05), στη χρονική διαδοχή (p-value=0
,0332<0,05) και στον αποδέκτη της αφήγησης (p-value=0,0194<0,05) του αφηγηματικού κει-
μένου των μαθητών/τριών της δεύτερης πειραματικής ομάδας και της ομάδας ελέγχου μετά
τη διδακτική παρέμβαση, με προβάδισμα της δεύτερης πειραματικής ομάδας.

Διαπιστώνουμε, λοιπόν, ότι στην ομάδα ελέγχου η διδακτική παρέμβαση που μεσολά-
βησε ανάμεσα στην αρχική και στην τελική μέτρηση του αφηγηματικού κειμένου δε βελ-
τίωσε την ποιότητα γραπτού λόγου των μαθητών/τριών. Ενώ, και οι δύο πειραματικές
ομάδες σημείωσαν σημαντική βελτίωση στις διάμεσες τιμές των συνολικών αποτελεσμά-
των, η οποία αποδίδεται στη διδακτική παρέμβαση. Συγκεκριμένα, η διδακτική παρέμβαση
που εφαρμόστηκε στην πρώτη πειραματική ομάδα βελτίωσε την ποιότητα γραπτού λόγου
κατά -3,494z και στη δεύτερη πειραματική ομάδα κατά -2,524 z. και η διαφορά δεν κρίνεται
στατιστικά σημαντική μεταξύ των διάμεσων τιμών των συνολικών αποτελεσμάτων στα κρι-
τήρια υπό αξιολόγηση.

Πίνακας 3.2.: Πίνακας αξιολόγησης της ποιότητας γραπτού λόγου 
των πειραματικών ομάδων και της ομάδας ελέγχου στην τελική μέτρηση 
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3.2. Μεταγνωσιακή γνώση: Αποτελέσματα των πειραματικών ομάδων και
της ομάδας ελέγχου στην αδόμητη συνέντευξη στην τελική μέτρηση

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του πίνακα 3.3. παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά
μεταξύ των ποσοστών των πειραματικών ομάδων σε σύγκριση με την ομάδα ελέγχου και στις
πέντε κατηγορίες της αδόμητης συνέντευξης, που συνιστούν τη μεταγνωσιακή γνώση μετά
τη διδακτική παρέμβαση με όλα τα αντίστοιχα p-values να είναι μικρότερα της τιμής 0,001. 

Πίνακας 3.3.: Συχνότητες, ποσοστά και αποτελέσματα των πειραματικών ομάδων 
και της ομάδας ελέγχου στην αδόμητη συνέντευξη στην τελική μέτρηση
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Για να διερευνήσουμε τον βαθμό επίδρασης της διδακτικής παρέμβασης στην ενίσχυση
της μεταγνωσιακής γνώσης των πειραματικών ομάδων στην τελική μέτρηση εφαρμόσαμε
το στατιστικό κριτήριο McNemar για παρατηρήσεις κατά ζεύγη στις απαντήσεις στην ερώ-
τηση «Τι οδηγίες θα έδινες στον φίλο σου/στη φίλη σου για να γράψει μία ιστορία; Τι χρει-
άζεται να προσέξει;».

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του στατιστικού κριτηρίου McNemar στον πίνακα 3.4. πα-
ρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των ποσοστών της πρώτης πειραματι-
κής ομάδας πριν και μετά τη διδακτική παρέμβαση σε απαντήσεις σχετικές με: τη
δημιουργία παραγράφων (p-value=0,0082<0,05), τον χρόνο (p-value=0,0156<0,05), τα συ-
ναισθήματα του ήρωα (p-value=0,0010<0,05), τον ήρωα (p-value=0,0002<0,05), το πρό-
βλημα (p-value=0,0039<0,05), τη λύση του προβλήματος (p value=0,0005<0,05), το επιμύθιο
(p-value=0,0039<0,05), τον σχεδιασμό και αρκτικόλεξα: (p-value: 0,0313<0,05) και την ανά-
πτυξη, βελτίωση, έκδοση (p-value: 0,0078<0,05). 

Επίσης, σημειώθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των ποσοστών της δεύτερης
πειραματικής ομάδας πριν και μετά τη διδακτική παρέμβαση, που έδωσαν απαντήσεις σχε-
τικές με: τη δομή του κειμένου και τη δημιουργία παραγράφων (p-value=0,0313<0,05), την
έκφραση, μικρές προτάσεις με νόημα, πλούσιο λεξιλόγιο (p-value=0,0001<0,05), τα συναι-
σθήματα του ήρωα (p-value=0,0002<0,05), τον ήρωα (p-value=0,0313<0,05), το πρόβλημα
(p-value=0,0002<0,05), τη λύση του προβλήματος (p-value=0,0001<0,05), το επιμύθιο (p-
value=0,0039<0,05), τον σχεδιασμό, τα αρκτικόλεξα (p-value=0,0003<0,05), την ανάπτυξη,
τη βελτίωση και την έκδοση (p-value=0,0016<0,05).
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Πίνακας 3.4: Αποτελέσματα του κριτηρίου McNemar των πειραματικών ομάδων
στην αδόμητη συνέντευξη στην τελική μέτρηση 

Συνάγεται, επομένως, το συμπέρασμα ότι η διδακτική παρέμβαση και στις δύο πειραματι-
κές ομάδες επέδρασε αποτελεσματικά στην ενίσχυση της μεταγνωσιακής γνώσης των μα-
θητών/τριών, οι οποίοι/ες έδωσαν περισσότερες απαντήσεις και στις πέντε κατηγορίες της
αδόμητης συνέντευξης σε σχέση με την ομάδα ελέγχου μετά την παρέμβαση.
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4. Συζήτηση των αποτελεσμάτων

Σύμφωνα με τα δεδομένα της έρευνας οι μαθητές/τριες των δύο πειραματικών ομάδων
που διδάχτηκαν την παραγωγή γραπτού λόγου με οπτικο-λεκτικές διαδικαστικές διευ-

κολύνσεις παρουσίασαν ιδιαίτερη βελτίωση στην ποιότητα παραγωγής αφηγηματικού κει-
μένου μετά τη διδακτική παρέμβαση με στατιστικά σημαντική διαφορά στις επιδόσεις πριν
από την παρέμβαση. 

Η επίδραση της διδακτικής παρέμβασης με αξιοποίηση οπτικο-λεκτικών διαδικαστικών
διευκολύνσεων στην ποιότητα παραγωγής αφηγηματικού κειμένου των μαθητών/τριών των
δύο πειραματικών ομάδων επιβεβαιώνεται και με τη σύγκριση των επιδόσεων των μαθη-
τών/τριών της ομάδας ελέγχου, στην οποία εφαρμόστηκε η παραδοσιακή διδασκαλία. Πριν
τη διδακτική παρέμβαση οι επιδόσεις των μαθητών/τριών και στις τρεις ομάδες ήταν ισο-
δύναμες. Ωστόσο, μετά την παρέμβαση σημειώθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά σε όλα
τα κριτήρια υπό αξιολόγηση. Το μοναδικό κριτήριο υπό αξιολόγηση που δε σημειώθηκε στα-
τιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις δύο πειραματικές ομάδες και στην ομάδα ελέγχου
είναι ο/οι ήρωας/ήρωες. Επομένως, η διδακτική παρέμβαση σύμφωνα με το αναλυτικό πρό-
γραμμα στην ομάδα ελέγχου, όπου απουσίαζε η διδασκαλία των στρατηγικών στο κειμενικό
είδος της αφήγησης, δε βελτίωσε την ποιότητα γραπτού λόγου των μαθητών/τριών. 

Ανακεφαλαιώνοντας, η διδακτική παρέμβαση που βασίστηκε στις κοινές θέσεις των γνω-
σιακών, κοινωνιογνωσιακών, κοινωνικοπολιτισμικών και κοινωνιοκειμενογλωσσολογικών
θεωριών, με τη ρητή διδασκαλία των στρατηγικών παραγωγής του γραπτού λόγου στο κει-
μενικό είδος της αφήγησης και με απώτερο στόχο οι μαθητές/τριες να χρησιμοποιούν αυτές
τις στρατηγικές αυτόνομα είχε θετική επίδραση στα μαθησιακά αποτελέσματα. Ειδικότερα,
η διδασκαλία των στρατηγικών για τον σχεδιασμό (στοχοθεσία, παραγωγή ιδεών, οργάνωση
ιδεών), την καταγραφή και την αναθεώρηση/βελτίωση συνέβαλε σημαντικά στη βελτίωση
της ποιότητας γραπτού λόγου των μαθητών/τριών και των δύο πειραματικών ομάδων, οι
οποίοι/ες αξιοποιώντας κατάλληλα και τις οπτικο-λεκτικές διευκολύνσεις δημιούργησαν
ολοκληρωμένα και επικοινωνιακά αφηγηματικά κείμενα. Επιπλέον, η διδακτική παρέμβαση
έδωσε έμφαση στις συνεργατικές δραστηριότητες (εταιρική δυάδα) στη δεύτερη πειραμα-
τική ομάδα.

Από τη βιβλιογραφική μας επισκόπηση οι έρευνες που έχουν διενεργηθεί για να μελετή-
σουν την επίδραση μίας διδακτικής παρέμβασης στην ποιότητα παραγωγής αφηγηματικού
κειμένου έχουν καταλήξει σε παρόμοια αποτελέσματα. 

Οι Fitzgerald & Teasley (1983) διαπίστωσαν ότι η άμεση διδασκαλία στην αφηγηματική
δομή, σε δεκαεννιά μαθητές/τριες της τετάρτης δημοτικού είχε ισχυρή θετική επίδραση
στην οργάνωση της ιστορίας τους, στη χρήση της γλώσσας, στη συνοχή του κειμένου και
στην πρωτοτυπία.

Οι Simmons, et al. (1993) επιβεβαιώνουν με τη δική τους έρευνα, στη δευτεροβάθμια
εκπαίδευση σε ενενήντα τρεις μαθητές/τριες στην όγδοη τάξη, τη θετική επίδραση μίας
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διδασκαλίας στην ποιότητα παραγωγής αφηγηματικού κειμένου. Μετά τη διδακτική πα-
ρέμβαση, σημειώθηκε σημαντική βελτίωση στην πειραματική ομάδα σε σύγκριση με την
ομάδα ελέγχου στην ανάπτυξη της κειμενικής δομής.

Σε πιο πρόσφατες έρευνες οι Chandler-Olcott & Zeleznik (2013) στη διδασκαλία της αγ-
γλικής γλώσσας και οι Li, Murphy & Firetto (2014) αξιοποίησαν τα αφηγηματικά κείμενα
στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου και διαπίστωσαν ομοίως θετικές επιδράσεις
στην ποιότητα γραπτού λόγου των μαθητών/τριών. 

Επίσης, ο Grünke (2018) με την έρευνά του σε μαθητές/τριες δέκα και έντεκα ετών επι-
βεβαιώνει τη θετική επίδραση της εταιρικής δυάδας. Στη δημιουργία της αφήγησης ανέ-
πτυξαν τις δεξιότητες του σχεδιασμού της ιστορίας και βελτίωσαν την επίδοσή τους. 

Σε πιο πρόσφατη έρευνα, ο Ulu (2019), που πραγματοποίησε σε εκατόν ογδόντα δύο μα-
θητές/τριες της τετάρτης τάξης για την ανάπτυξη των αφηγηματικών δεξιοτήτων στη συγ-
γραφή, διαπίστωσε ότι η επίδοση των μαθητών/τριών στην παραγωγή γραπτού λόγου
βελτιώνεται όταν συνεργάζονται με ομότιμους/ες συμμαθητές/τριες. 

Όσον αφορά τη μεταγνωσιακή γνώση στις δύο πειραματικές ομάδες μετά τη διδακτική
παρέμβαση σημειώθηκε αύξηση στο ποσοστό των μαθητών/τριών και στον αριθμό των
απαντήσεων και στις πέντε κατηγορίες της αδόμητης συνέντευξης. Η επίδραση της διδα-
κτικής παρέμβασης στους/στις μαθητές/τριες των δύο πειραματικών ομάδων στην από-
κτηση της μεταγνωσιακής γνώσης επιβεβαιώνεται και από τη σύγκριση στο ποσοστό των
μαθητών/τριών και στον αριθμό των απαντήσεων της ομάδας ελέγχου μετά τη διδακτική
παρέμβαση, στην οποία εφαρμόστηκε η διδασκαλία σύμφωνα με το αναλυτικό πρόγραμμα. 

Πριν τη διδακτική παρέμβαση οι επιδόσεις των μαθητών/τριών και στις τρεις ομάδες ήταν
ισοδύναμες. Μετά την παρέμβαση, η διαφορά που προέκυψε από τη σύγκριση των μέσων
όρων των απαντήσεων των πειραματικών ομάδων είναι σε υψηλό επίπεδο στατιστικά ση-
μαντική σε όλες τις κατηγορίες από την ομάδα ελέγχου. Το αποτέλεσμα αυτό δείχνει ότι η
παραδοσιακή διδασκαλία που υλοποιήθηκε ανάμεσα στην αρχική και στην τελική μέτρηση
στους/στις μαθητές/τριες της ομάδας ελέγχου έδωσε έμφαση στην εικόνα και στη δομή
του κειμένου και δε συνέβαλε στη δόμηση της μεταγνωσιακής γνώσης στην παραγωγή γρα-
πτού λόγου.

Ανακεφαλαιώνοντας, επιβεβαιώνεται η ευεργετική επίδραση της διδακτικής παρέμβασης
στη μεταγνωσιακή γνώση. Οι μαθητές/τριες απέκτησαν γνώση για τον εαυτό τους ως συγ-
γραφείς, για το συγγραφικό έργο και τις διαδικασίες οι οποίες χρειάζονται για την αποτε-
λεσματική ολοκλήρωση του συγγραφικού τους έργου. 

Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές/τριες της πρώτης πειραματικής ομάδας παρουσίασαν υψη-
λότερα ποσοστά απαντήσεων στην κατηγορία εικόνα του κειμένου, ορθογραφία, σημεία
στίξης, κανόνες γραμματικής καθώς το 70,65% έδωσε απαντήσεις: Να προσέχει τα ορθο-
γραφικά λάθη, Να αρχίζει πάντα με κεφαλαίο και όταν τελειώνει την πρόταση να βάζει τε-
λεία, Να προσέχει να κάνει ωραία γράμματα.
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Αξιοσημείωτη είναι η βελτίωση στα στοιχεία υπερδομής του κειμένου. Ειδικότερα, στον
τόπο το 76,5% απάντησε: Να γράφει στην ιστορία του που συμβαίνουν όλα τα γεγονότα,
Να γράφει για τον τόπο, Να γράφει που συμβαίνουν τα γεγονότα. 

Στον χρόνο το 64,7% έδωσε απαντήσεις: Να γράφει πότε συμβαίνουν όλα αυτά, Να γρά-
ψει πότε έγινε η ιστορία, Να μιλάει για το πότε.

Στα συναισθήματα του ήρωα το 64,7% απάντησε: Να γράψει για τα συναισθήματα του
ήρωα, Να φαίνονται τα συναισθήματα του ήρωα, Να πει πώς νιώθουν οι ήρωες.

Στον ήρωα το 100% απάντησε: Να βάλει ήρωες στην ιστορία, Να γράφει για τους ήρωες,
Να συστήσει τους ήρωες του και να τους περιγράψει: τι χρώμα μάτια έχει, έχει κοντά ή μα-
κριά μαλλιά.

Στο πρόβλημα το 70,6% απάντησε: Ποιο πρόβλημα έχει δημιουργηθεί στην ιστορία, Να
γράψει για το πρόβλημα στην ιστορία, Να φαίνεται το πρόβλημα.

Στη λύση του προβλήματος το 76,5% απάντησαν: Να βρει τη λύση και να εξηγήσει πώς οι
ήρωες έσωσαν την κατάσταση, Πρέπει να γράψει τη λύση που βρέθηκε για το πρόβλημα,
Να γράψει για τις λύσεις που βρήκε ο ήρωας και στο επιμύθιο το 58,9%: Να γράψεις το
τέλος της ιστορίας, Να γράψεις τι σκέφτονται οι ήρωες και έτσι να κλείσεις την ιστορία σου,
Να γράφει σκέψεις στο τέλος της ιστορίας.

Βελτίωση σημειώθηκε και στις απαντήσεις στον σχεδιασμό και στα αρκτικόλεξα, καθώς
το 35,3% δήλωσε: Να χρησιμοποιεί τα 6Π, 2Τ και 1γ, Να θυμάσαι τη λέξη Σ.Ο.Κ.Αρ.Ε, Να
γράφεις για το ακροατήριο, Να γράψεις ποιος, που, πότε και γιατί και στην παραγωγή, ορ-
γάνωση, ανάπτυξη, βελτίωση και έκδοση το 47,1% απάντησε: Πρέπει να οργανώσει την
ιστορία του και να την διορθώσει αφού την γράψει, Να βελτιώσεις την ιστορία σου, Να πα-
ρουσιάσεις την ιστορία στην τάξη.

Και οι μαθητές/τριες της δεύτερης πειραματικής ομάδας παρουσίασαν υψηλά ποσοστά
απαντήσεων και στις πέντε κατηγορίες της αδόμητης συνέντευξης.

Ειδικότερα, πολύ υψηλή είναι η βελτίωση στην έκφραση, καθώς από το 0% πριν την πα-
ρέμβαση ανήλθε στο 93,8% που απάντησε: Να βάζει επίθετα, Να εξηγεί πάντα ότι γράφει,
Να χρησιμοποιεί ρήματα, Να μην είναι μεγάλες οι προτάσεις, Να γράψει επίθετα, επιρρή-
ματα, αντωνυμίες.

Ακόμη, σημαντική βελτίωση σημειώθηκε στον σχεδιασμό, αρκτικόλεξα, καθώς από το 0%
πριν από την παρέμβαση το 87,5% απάντησε: Να θυμάται τη λέξη Σ.Ο.Κ.Αρ.Ε, Να θυμάται
τα 6Π, 2τ και 1Γ, Να γράφει για το ακροατήριο, Να θυμάται τη λέξη Α.Σ.Ε., Να σχεδιάσει την
ιστορία, Να γράψει σε ποιους απευθύνεται. Και στην ανάπτυξη, βελτίωση, έκδοση από το
0% στο 62,5% απάντησαν: Να κάνει βελτιώσεις, Να οργανώσει την ιστορία του.

Η θετική επίδραση της διδακτικής παρέμβασης στη δόμηση της μεταγνωσιακής γνώσης
στην παραγωγή γραπτού λόγου επιβεβαιώνεται από πολλούς ερευνητές (Englert et al.,
1991∙Saddler & Graham, 2007). Η McTavish (2008) αναφέρει ότι οι μαθητές/τριες χρειάζεται
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να διδάσκονται ρητά συγκεκριμένες μεταγνωσιακές στρατηγικές για το κειμενικό είδος της
αφήγησης, για να μην αντιμετωπίζουν δυσκολίες κατανόησης κατά την ανάγνωση των πλη-
ροφοριών στα κείμενα. 

Επίσης, την ανάπτυξη της μεταγνώσης στη διδασκαλία παραγωγής αφηγηματικού κειμέ-
νου υποστηρίζει η Doly (2003) σε έρευνα που πραγματοποίησε για τέσσερα χρόνια σε μα-
θητές/τριες του δημοτικού 10-11 ετών και σε δύο τάξεις κολλεγίου 12-14 ετών. Επισημαίνει,
ότι η μεταγνώση παρέχει το πλαίσιο για τη διαχείριση του συγγραφικού έργου μέσω του
σχεδιασμού, της αυτο-ρύθμισης, της παρακολούθησης και της αξιολόγησης και συμβάλλει
στην ανάπτυξη του αισθήματος της αυτοαποτελεσματικότητας, του εσωτερικού ελέγχου
και των κινήτρων τους.

Οι Ng & Cheung (2018) διαπίστωσαν στην έρευνά τους ότι οι μαθητές/τριες δημοτικού
που διδάχτηκαν την παραγωγή γραπτού λόγου στην αφήγηση, στο μάθημα των αγγλικών,
είχαν θετικό αντίκτυπο στην ανάπτυξη της μεταγνώσης τους. 

Επιπλέον, ένας μεγάλος αριθμός ερευνών υποστηρίζει τη θετική επίδραση της συνεργα-
τικής γραφής στη μεταγνώση (Whitebread et al., 2010). Οι Yarrow & Topping (2001) επιβε-
βαιώνουν ότι οι μαθητές/τριες με τη συνεργατική γραφή αναπτύσσουν τη μεταγνώση στην
παραγωγή γραπτού λόγου και θετική εικόνα για τον εαυτό τους ως συγγραφείς. Επίσης,
έρευνα της Larkin (2009) σε μαθητές/τριες ηλικίας πέντε με επτά ετών στην ποιότητα πα-
ραγωγής γραπτού λόγου επιβεβαιώνει την ανάπτυξη της μεταγνώσης στη συν-δημιουργία
γραπτών κειμένων.

Συνοψίζοντας, η διδασκαλία των στρατηγικών συμβάλλει ουσιαστικά στην ενίσχυση της
μεταγνωσιακής γνώσης στην παραγωγή γραπτού λόγου (Negretti, 2012∙Gorzelsky et al.,
2016). Η Hartman (2001), υποστηρίζει ότι χρειάζεται να παρέχεται στους/στις μαθητές/τριες
ρητή διδασκαλία τόσο στη μεταγνωσιακή γνώση όσο και στις μεταγνωσιακές στρατηγικές,
για να αποκτήσουν τη γνώση πώς να σκέφτονται και πώς να μαθαίνουν (Pihlainen-Bednarik
& Keinonen, 2011). Σύμφωνα με τον Schraw (2001) αυτή η επίγνωση είναι σημαντική για
τη μάθηση, διότι παρέχει τη δυνατότητα στους/στις μαθητές/τριες να διαχειριστούν τις
γνωσιακές τους δεξιότητες και να εντοπίσουν αδυναμίες, τις οποίες μπορούν να διορθώ-
σουν με τη δόμηση νέων γνωσιακών δεξιοτήτων. Επομένως, χρειάζεται να διδαχθούν στρα-
τηγικές, κυρίως για να βοηθηθούν οι μαθητές/τριες να δομήσουν σαφείς γνώσεις για το
πότε και που θα χρησιμοποιήσουν τις στρατηγικές, ώστε να είναι σε θέση να σχεδιάσουν,
να παρακολουθήσουν και να αξιολογήσουν τη μάθησή τους.

5. Συμπεράσματα 

Ανακεφαλαιώνοντας, τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την παρούσα έρευνα τα
συνοψίζουμε στα παρακάτω σημεία:

● Η διδακτική παρέμβαση που συνδυάζει τις στρατηγικές των γνωσιακών, κοινωνιογνω-
σιακών, κοινωνικοπολιτισμικών και κοινωνιοκειμενογλωσσολογικών προσεγγίσεων με
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αξιοποίηση οπτικο-λεκτικών διαδικαστικών διευκολύνσεων συμβάλλει στη βελτίωση της
ποιότητας γραπτού λόγου των μαθητών/τριών στην παραγωγή αφηγηματικού κειμένου.

● Η διδασκαλία του κειμενικού είδους της αφήγησης επηρεάζει θετικά την ποιότητα γρα-
πτού λόγου των μαθητών/τριών.

● Η συνεργατική γραφή έχει θετική επίδραση στην ποιότητα του παραγόμενου αφηγη-
ματικού κειμένου των μαθητών/τριών.

● Η απουσία της διδακτικής παρέμβασης, που συνδυάζει τις στρατηγικές των γνωσιακών,
κοινωνιογνωσιακών, κοινωνικοπολιτισμικών και κοινωνιοκειμενογλωσσολογικών προ-
σεγγίσεων, δεν παρέχει στους/στις μαθητές/τριες της ομάδας ελέγχου ευκαιρίες βελ-
τίωσης στην ποιότητα γραπτού λόγου του αφηγηματικού κειμένου σε καμία από τις
μεταβλητές, ως προς τις οποίες διερευνήθηκε το αποτέλεσμα των διδακτικών παρεμ-
βάσεων. 

● Η διδακτική παρέμβαση που συνδυάζει τις στρατηγικές των γνωσιακών, κοινωνιογνω-
σιακών, κοινωνικοπολιτισμικών και κοινωνιοκειμενογλωσσολογικών προσεγγίσεων με
αξιοποίηση οπτικο-λεκτικών διαδικαστικών διευκολύνσεων συμβάλλει στην ανάπτυξη
της μεταγνωσιακής γνώσης στην παραγωγή αφηγηματικού κειμένου. Πιο συγκεκρι-
μένα, συμβάλλει στην ανάπτυξη της ενημερότητας που διαθέτουν οι μαθητές/τριες
για τον εαυτό τους ως συγγραφείς, για το συγγραφικό έργο και τις διαδικασίες για την
αποτελεσματική ολοκλήρωση του συγγραφικού έργου.

● Η συνεργατική γραφή έχει θετική επίδραση στην ανάπτυξη της μεταγνωσιακής γνώσης
των μαθητών/τριών στην παραγωγή αφηγηματικού κειμένου.

● Η παραδοσιακή διδασκαλία δίνει έμφαση στην εικόνα και στη δομή του κειμένου και
δεν εμβαθύνει στη δόμηση της μεταγνωσιακής γνώσης των μαθητών/τριών για τον
εαυτό τους ως συγγραφείς, για το συγγραφικό έργο και τις διαδικασίες, η οποία είναι
απαραίτητη για την αποτελεσματική ολοκλήρωση του συγγραφικού έργου. Επιπρό-
σθετα, η παραδοσιακή διδασκαλία δε συμβάλλει στην ανάπτυξη των μεταγνωσιακών
στρατηγικών στο στάδιο του σχεδιασμού, της καταγραφής, της αναθεώρησης/βελτίω-
σης και της αυτο-αξιολόγησης.

5.1. Περιορισμοί της έρευνας- Προτάσεις
Η παρούσα έρευνα περιορίστηκε σε ένα μικρό δείγμα μαθητών/τριών Γ΄ τάξης δημοτικού

από τον Ιανουάριο έως και τον Ιούνιο του 2019. Ως προς τον πειραματικό χαρακτήρα της
έρευνας τα δεδομένα στην ποιότητα του γραπτού λόγου του αφηγηματικού κειμένου και
στη μεταγνωσιακή γνώση μετρήθηκαν σε μία αρχική και τελική μέτρηση. Δεν εφαρμόστηκε
η επαναληπτική αξιολόγηση σε τακτά χρονικά διαστήματα από άλλους/ες βαθμολογητές/
τριες, γεγονός που θα συνέβαλε να επαληθευτεί με πιο αντικειμενικό τρόπο η βελτίωση
των μαθητών/τριών, εξετάζοντας συγχρόνως και τυχόν εξωγενείς μεταβλητές. Για αυτούς
τους περιορισμούς τα αποτελέσματα της έρευνας δεν μπορούν να γενικευθούν.

112 Επιστήμες Αγωγής Τεύχος 2/2026

EPISTHMES AGOGIS 2_2026_30-6-2026_Layout 1  30/6/2026  3:35 μμ  Page 112



Λαμβάνοντας υπόψιν τις σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις για τη διδασκαλία παραγω-
γής του γραπτού λόγου και την ανάπτυξη του γραμματισμού ενδεικτικά προτείνεται να διε-
ρευνηθεί περαιτέρω:

● Αν μία διδακτική παρέμβαση με αξιοποίηση οπτικο-λεκτικών διαδικαστικών διευκο-
λύνσεων έχει ανάλογα αποτελέσματα σε άλλα κειμενικά είδη, εκτός της αφήγησης.

● Αν μία διδακτική παρέμβαση μεγαλύτερης χρονικής διάρκειας βελτίωνε τα αποτελέ-
σματα ως προς τις μεταβλητές που εξετάστηκαν ή θα διαφοροποιούσε τα ευρήματα
της έρευνας που αφορούν τις δύο πειραματικές ομάδες.

● Αν μία διδακτική παρέμβαση με αξιοποίηση οπτικο-λεκτικών διαδικαστικών διευκο-
λύνσεων έχει ανάλογα αποτελέσματα σε μαθητές/τριες μεγαλύτερων τάξεων του δη-
μοτικού σχολείου.

● Αν μία διδακτική παρέμβαση με αξιοποίηση οπτικο-λεκτικών διαδικαστικών διευκο-
λύνσεων με ακόμη μία μεταβλητή το φύλο των μαθητών/τριών θα διαφοροποιούσε
τα ευρήματα της έρευνας που αφορούν τις δύο πειραματικές ομάδες.

● Αν μία διδακτική παρέμβαση με αξιοποίηση οπτικο-λεκτικών διαδικαστικών διευκο-
λύνσεων έχει επίδραση σε συναισθηματικούς παράγοντες τους οποίους δε διερευνή-
σαμε στην παρούσα έρευνα όπως, τη στάση των μαθητών/τριών απέναντι στον γραπτό
λόγο και το επίπεδο αυτο-εκτίμησής τους.
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