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Περίληψη

Στόχος της παρούσας έρευνας είναι ο σχεδιασμός, η εφαρμογή και η αξιολόγηση εκπαιδευτικού
προγράμματος παρέμβασης που συνδυάζει τη διδασκαλία στρατηγικών παραγωγής γραπτού

λόγου με τις τεχνικές θεραπευτικής γραφής σε μαθητές με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες,
προκειμένου να διαπιστωθεί η αλληλεπίδραση μεταξύ ποιότητας του γραπτού λόγου και
μεταγνώσης των μαθητών. Στην έρευνα πήραν μέρος τέσσερα τμήματα Α’ τάξης Γυμνασίου εκ
των οποίων τα τρία αποτέλεσαν τις πειραματικές ομάδες και το τέταρτο την ομάδα ελέγχου. Στην
πρώτη πειραματική ομάδα-Π1 εφαρμόστηκε κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα πρόγραμμα
παρέμβασης, στη δεύτερη πειραματική ομάδα-Π2 τεχνικές θεραπευτικής γραφής, στην τρίτη
πειραματική ομάδα-Π3 συνδυασμός των δυο προηγούμενων προγραμμάτων και στην ομάδα
ελέγχου-ΟΕ παραδοσιακή διδασκαλία, σύμφωνα με το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών. Τα
αποτελέσματα που προέκυψαν επιβεβαιώνουν τη σπουδαιότητα του συνδυασμού διδασκαλίας
στρατηγικών παραγωγής γραπτού λόγου και τεχνικών θεραπευτικής γραφής, συμβάλλοντας στην
ενίσχυση του «σκέφτομαι», «επικοινωνώ», «αισθάνομαι» (γνωστική, μεταγνωστική και
συναισθηματική διάσταση) των μαθητών κατά τη διαδικασία κατασκευής νοήματος.

Λέξεις κλειδιά
Μεταγνωστική γνώση, θεραπευτική γραφή, διδασκαλία στρατηγικών, διαδικασία κα-
τασκευής νοήματος.



Αbstract

The aim of this research is to design, implement and evaluate an interventional program that
combines the teaching of writing strategies with the therapeutic-writing techniques of

students with or without learning difficulties in order to ascertain the interaction between the
quality of the students’ writing and metacognition. Four groups of 12-year-old high school
students took part in the research project. Three experimental groups and one control group: the
first experimental group, implemented socio-cognitive intervention, the second experimental
group, implemented therapeutic writing techniques intervention, the third experimental group,
implemented a combination interventional program (socio-cognitive models of writing and
therapeutic writing techniques), in the control group, was applied the “traditional” teaching
method of writing, as defined by the curriculum. The results confirmed the beneficial effects
and the importance of combining the teaching writing strategies with therapeutic writing
techniques, contributing to enhancing students’ thinking, communicating, feeling (cognitive,
metacognitive and emotional dimension) in the process of constructing meaning.

Key words
Metacognitive knowledge, therapeutic writing, teaching strategies, meaning construction
process.

1. Θεωρητικές Προσεγγίσεις για τη θεραπευτική
γραφή

Με τον όρο θεραπευτική γραφή αναφερόμαστε σε συγκεκριμένες χρήσεις διαφό-
ρων τεχνικών γραφής σε θεραπευτικό πλαίσιο. Σύμφωνα με τη J. K. Wright

(2000) θεραπεία μέσω της γραφής ορίζεται ως «η εκφραστική και αναστοχαστική
γραφή του ασθενούς, η οποία είτε αυτο-παράγεται είτε προτείνεται από το θερα-
πευτή». Εκφραστική ή αναστοχαστική γραφή είναι η γράφη που βασίζεται σε βι-
ωματικές εμπειρίες ζωής για να έχει το άτομο περαιτέρω (επιθυμητά) αποτε-
λέσματα. Η θεραπευτική γραφή σε πολλές χώρες, όπως για παράδειγμα στη Μεγάλη
Βρετανία, είναι ενταγμένη στο εθνικό σύστημα υγείας (Bolton, 1999).

Τα τελευταία χρόνια η επιστημονική κοινότητα διερευνά όλο και περισσότερο την
αξιοποίηση των τεχνικών της θεραπευτικής γραφής, πέρα από την υγεία και στο
χώρο της εκπαίδευσης (Waters, 2004, 2010). Πολλές έρευνες έχουν πραγματοποι-
ηθεί με σκοπό να αξιολογήσουν τη συμβολή της θεραπευτικής γραφής κυρίως ως
προς τη βελτίωση της συναισθηματικής κατάστασης των μαθητών και των φοιτη-
τών (Batchelor, 2012· Carter et al, 2011· North, et al, 2011· Regehr et al, 2013). Λιγό-
τερες είναι εκείνες οι έρευνες που εξετάζουν το ρόλο της θεραπευτικής γραφής και
την αξιοποίηση του γραπτού λόγου ως εργαλείου για την ακαδημαϊκή βελτίωση των
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μαθητών και των φοιτητών, τόσο ως προς τη γνωστική και μεταγνωστική τους βελ-
τίωσή (Epstein et al, 2005· Frattaroli et al, 2011· Morris & Sharplin, 2013), όσο και ως
προς τη βελτίωσή τους στην παραγωγή γραπτού λόγου (Abe, 2009· Cameron & Ni-
cholls, 1998· Maclean, 2013· Maestas & Rude, 2012). 

Στο συνεχώς αυξανόμενο σώμα της βιβλιογραφίας σχετικά με τη θεραπευτική
γραφή έχουν αναπτυχθεί δυο προσεγγίσεις: η ανθρωπιστική και η επιστημονική ή
όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο McLeod, (1997) «μυστήριο ή μαεστρία» (mystery
or mastery). Σύμφωνα με την ανθρωπιστική προσέγγιση, οι επαγγελματίες και ερευ-
νητές οι οποίοι προέρχονται κυρίως από το χώρο της τέχνης της λογοτεχνίας ή
έχουν ως υπόβαθρο τη δημιουργική γραφή περιγράφουν την «καταπραϋντική και
θεραπευτική δύναμη της ποίησης» (Bolton, 1999). Η γραφή λειτουργεί ως «φάρμακο»
και μέσα από αυτή οι άνθρωποι βρίσκουν καταφύγιο και λύτρωση. Όπως χαρακτη-
ριστικά αναφέρει ο Καβάφης στο ποίημα του με τίτλο «Μελαγχολία του Ιάσονος Κλε-
άνδρου· ποιητού εν Kομμαγηνή· 595 μ.X.»: 

Εις σε προστρέχω Τέχνη της Ποιήσεως, 

που κάπως ξέρεις από φάρμακα 

νάρκης του άλγους δοκιμές, εν Φαντασία και Λόγω 

[...]. Τα φάρμακά σου φέρε Τέχνη της Ποιήσεως, 

που κάμνουνε —για λίγο— να μη νοιώθεται η πληγή.

Kαβάφης, Κ.Π, Ποιήματα 1897-1933, 
Ίκαρος 1984, σ.55

Το ποίημα παρουσιάζεται ως διάλογος ενός φανταστικού ποιητή με την Ποίηση,
την οποία ικετεύει να επουλώσει τις πληγές που αφήνει ο χρόνος. Ο ποιητής πι-
στεύει στη λυτρωτική δύναμη της Ποίησης, που αποτελεί γι’ αυτόν δικαίωση ζωής.
Η ποίηση αποτελεί υψηλή παρηγοριά, που κατευνάζει το άλγος της φθοράς με τη
μνημονική αναδρομή. Οι υποστηρικτές της ανθρωπιστικής προσέγγισης, με βάση
την εμπειρία τους από την κλινική πρακτική (Gilbert, 1995) ή τη διευκόλυνση ομάδων
δημιουργικής γραφής (Hunt, 2000) προσεγγίζουν τα θεραπευτικά οφέλη της γραφής
με έναν ενθουσιασμό που αγγίζει τα όρια δόγματος: «Δημιουργικότητα δεν είναι ένα
εργαλείο. Είναι ένα μυστήριο στο οποίο εισέρχεσαι· μια εξέλιξη, μια διαδικασία ανοίγ-
ματος/απελευθέρωσης» (Rogers, 1993:105). Ο Γιώργος Σεφέρης, χωρίς να γνωρίζει
ότι κάποτε η γραφή θα γινόταν εργαλείο της επιστήμης, είχε εκφραστεί πολύ εύ-
στοχα στο ποίημα Η’ από το «Θερινό Ηλιοστάσι»:

Τ’ άσπρο χαρτί σκληρός καθρέφτης

επιστρέφει μόνο εκείνο που ήσουν.
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Τ’ άσπρο χαρτί μιλά με τη φωνή σου,

τη δική σου φωνή

όχι εκείνη που σ’ αρέσει�

[...].
Γιώργος Σεφέρης, Ποιήματα, 
Ίκαρος, Αθήνα, 1998, σ. 300

Ο ποιητής καθώς αναμετράται με το άσπρο χαρτί, καθώς επιχειρεί μια καταβύ-
θιση στα ενδότερα του, έρχεται αντιμέτωπος με κάθε εμπειρία του, με κάθε βίωμα
ή παράλειψή του κι αποκτά την ευκαιρία να γνωρίσει πλήρως τον εαυτό του και να
δικαιώσει την ίδια του την ύπαρξη, προβάλλοντας τη θεραπευτική λειτουργία της
ποιητικής γραφής.

Από την άλλη μεριά, εκείνοι που ακολουθούν το επιστημονικό παράδειγμα προ-
έρχονται κυρίως από τους κλάδους της υγείας και της κοινωνικής ψυχολογίας και
επιδιώκουν να ερμηνεύσουν το φαινόμενο μετρώντας, εξηγώντας και αναλύοντας
τα αποτελέσματα των διαφόρων μελετών. Τα διάφορα πειράματα σε Βόρεια Αμε-
ρική, Ευρώπη και πολλά άλλα μέρη του κόσμου αποδεικνύουν σαφώς τα οφέλη της
θεραπευτικής γραφής για τη βελτίωση της φυσικής και ψυχικής υγείας (Francis &
Pennebaker, 1992). Στην επιστημονική έρευνα στο πεδίο της θεραπευτικής γραφής
έχει συμβάλλει ιδιαίτερα ο Dr. James Pennebaker, ο οποίος έχει επικεντρωθεί κυρίως
στη μελέτη της σχέσης της απελευθέρωσης των συναισθημάτων μέσω της γραφής
με τη βελτίωση της ψυχοφυσιολογικής λειτουργίας του οργανισμού (Pennebaker,
2004). Ομάδες βιοϊατρικών ερευνητών με επικεφαλή τον Pennebaker έχουν δείξει ότι
«η γραπτή αποκάλυψη τραυματικών γεγονότων» βοηθά το ανοσοποιητικό σύστημα
να καταπολεμήσει τις λοιμώξεις.

Σύμφωνα με τον Mazza (1999), και οι δύο προσεγγίσεις είναι απαραίτητες προκει-
μένου να αναπτυχθεί μια ερευνητική βάση και μια επαγγελματική πρακτική για τη
θεραπεία μέσω γραφής. Η Wright (2004) αναφερόμενη στις δυο αυτές θωρητικές
προσεγγίσεις της θεραπευτικής γραφής χρησιμοποιεί τη φράση: «The passion of
science, the precision of poetry» (Wright, 2004: 26, 32). Η ποίηση μπορεί να είναι εξίσου
ακριβής όπως η επιστήμη και η επιστήμη είναι το ίδιο παθιασμένη με την ποίηση,
αναφέρει χαρακτηριστικά για να κάνει κατανοητό τον τρόπο με τον οποίο λειτουργεί
η θεραπευτική γραφή.
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Σχήμα 1: Οι προσεγγίσεις της Θεραπευτικής Γραφής (Mazza, 1999)

1.1. Η παιδαγωγική της θεραπευτικής γραφής
Στη βιβλιογραφία πολύ συχνά οι όροι θεραπευτική γραφή ή δημιουργική γραφή ή

εκφραστική/αναστοχαστική γραφή χρησιμοποιούνται ταυτόσημα καθώς και οι μέ-
θοδοι και οι διαδικασίες που εφαρμόζονται σε όλες τις περιπτώσεις είναι ίδιες (Χρυ-
σανθοπούλου, 2013). Στους κόλπους της εκπαίδευσης έχει κερδίσει ιδιαίτερο έδαφος
ο όρος δημιουργική γραφή, και πολλοί μελετητές τον προτιμούν, υποστηρίζοντας
ότι στη σχολική πραγματικότητα τα άτομα που απαρτίζουν τις ομάδες είναι μαθητές
και όχι άτομα τα οποία ακολουθούν ή σκοπεύουν να ακολουθήσουν κάποια μέθοδο
θεραπείας. Η σύνθεση των ομάδων που αξιοποιούν τη θεραπευτική γραφή θα μπο-
ρούσε να αποτελέσει την ειδοποιό διαφορά για τους όρους θεραπευτική και δημι-
ουργική γραφή. 

Στην παρούσα εργασία υιοθετήσαμε τον όρο θεραπευτική γραφή καθώς εξετά-
ζουμε τις θεραπευτικές ιδιότητες του γραπτού λόγου και ο συγκεκριμένος όρος θα
μπορούσε να αποτελέσει «ομπρέλα» για τους υπόλοιπους. Σε κάθε, πάντως, περί-
πτωση η αναζήτηση ενός καθολικά αποδεκτού όρου για τη θεραπευτική γραφή, θα
αποδεικνυόταν μία άκρως «αντιθεραπευτική πράξη». Στη δική μας αντίληψη, η θε-
ραπευτική γραφή αποτελεί ένα γνωστικό αντικείμενο και όσοι το υπηρετούν οφεί-
λουν να προωθήσουν την καινοτόμο οπτική και προσφορά του σε κάθε τομέα και
σε κάθε εκπαιδευτική βαθμίδα.

Η θεραπευτική γραφή αποτελεί σημαντική παράμετρο μιας νέας εκπαιδευτικής
λογικής, έτσι ώστε σε πολλές χώρες του εξωτερικού να ορίζεται ως αυτόνομο γνω-
στικό αντικείμενο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, αλλά και αντικείμενο των αναλυ-
τικών προγραμμάτων της πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας (Συμεωνάκη,
2012). Η θεραπευτική γραφή είναι πολύ διαδεδομένη στις ευρωπαϊκές χώρες. Στη
Γαλλία, στην πόλη της Χάβρης από το 1988 η θεραπευτική γραφή προωθείται με τη
«Διαταγή της Γενικής Ποιητικοποίησης». Πρόκειται για ένα «Δεκαήμερο του Παιδιού»
όπου όλα τα παιδιά, στα σχολεία, τις οργανώσεις, τα κέντρα αναψυχής, στο σπίτι,
παντού, γράφουν ποιήματα. Τα ποιήματα αυτά τοιχοκολλούνται σε όλη την πόλη
με τη συμβολή της δημοτικής αρχής (Μιράσγεζη, 2007). 
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Στην Ελλάδα η θεραπευτική γραφή αρχίζει να εμφανίζεται και να αναπτύσσεται
ιδιαίτερα τα τελευταία κυρίως χρόνια. Συγκεκριμένα, η θεραπευτική γραφή/δημιουρ-
γική γραφή (ο συγκεκριμένος όρος χρησιμοποιείται στα αναλυτικά προγράμματα
σπουδών ως μεταγραφή του ξενόγλωσσου όρου creative writing), έχει εισαχθεί στη
δευτεροβάθμια εκπαίδευση «ως δεξιότητα λογοτεχνικού γραμματισμού» το 2011 στα
Πιλοτικά Αναλυτικά Προγράμματα Γυμνασίου και στα Νέα Προγράμματα Σπουδών
(ΠΣ) για την Α’ Λυκείου (ΦΕΚ1562/27-6-11). Πρέπει ωστόσο να διευκρινιστεί ότι δεν
υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια (κυρίως του Λυκείου) αντίστοιχες ασκήσεις θερα-
πευτικής γραφής αλλά ούτε και στο βιβλίο του εκπαιδευτικού περιλαμβάνονται οδη-
γίες για τη διδασκαλία τους. 

Η θεραπευτική γραφή έχει ως στόχο την απελευθέρωση της φαντασίας, την κι-
νητοποίηση της συγγραφικής επινοητικότητας και την ανάπτυξη της δημιουργικό-
τητας (Robinson, 2001) των μαθητών μέσω της βαθμιαίας εξοικείωσής τους με
τεχνικές παραγωγής και οργάνωσης ιδεών (προσυγγραφικό στάδιο), συγγραφικές
πρακτικές (συγγραφικό στάδιο), διαδικασίες αναθεώρησης-βελτίωσης και παρου-
σίασης στην ολομέλεια (μετασυγγραφικό στάδιο). Οι διδακτικές διαδικασίες στις
οποίες εμπλέκει τους μαθητές κάθε βαθμίδας η θεραπευτική γραφή, τα ερεθίσματα
και τα παραγόμενα κείμενα, μυούν τους μαθητές στην κατασκευή νοήματος, ως συγ-
γραφείς, αλλά και στη διαπραγμάτευση των νοημάτων που αποκωδικοποιούν ως
ταυτόχρονοι και πρώτοι αναγνώστες του έργου τους (Κωτόπουλος, 2012).

Η μεθοδολογία της θεραπευτικής γραφής κινητοποιεί ένα υψηλό δυναμικό αυτο-
συνειδησίας και δίνει ερεθίσματα για περισυλλογή, καθώς αποτελεί το σκόπιμο και
εκ προθέσεως γράψιμο που βασίζεται σε βιωματικές εμπειρίες ζωής. Η Kathleen
Adams (1998) ανέπτυξε μια κλίμακα τεχνικών της θεραπευτική γραφής. Στο κάτω
μέρος αυτής «της σκάλας των τεχνικών της θεραπευτικής γραφής» είναι οι δομημένες
και οριοθετημένες τεχνικές (Σχήμα 2). Αυτές οι τεχνικές που ακολουθούν συγκεκρι-
μένα βήματα είναι ιδιαίτερα κατάλληλες για τον άπειρο «συγγραφέα» ή αυτόν που
βρίσκεται σε σύγχυση. Η άνοδος προς τη σκάλα της θεραπευτικής γραφής οδηγεί
σε πιο ελεύθερες και αφηρημένες τεχνικές, όπως είναι η ελεύθερη γραφή.
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Σχήμα 2: Η σκάλα των τεχνικών της θεραπευτικής γραφής (Adams, 1998)

Το παιδαγωγικό όφελος της θεραπευτικής γραφής για τους μαθητές είναι σημα-
ντικό. Από τη μια μεριά εσωτερικεύουν τους μηχανισμούς συγγραφής και πρόσληψης
ενός κειμένου, βελτιώνοντας την ποιότητα του γραπτού τους λόγου και έχοντας θε-
τικότερη στάση απέναντι στη γραφή (Frattaroli et al, 2011· Maclean, 2013· Maestas
& Rude, 2012· Morris & Sharpin, 2013). Κατανοούν βαθύτερα τα πολλαπλά συγγρα-
φικά στάδια, αλλά και τις πολλαπλές αναγνωστικές προσεγγίσεις, ώστε να μπορούν
να κατασκευάζουν οι ίδιοι καλύτερα κείμενα. Η θεραπευτική γραφή τους δείχνει στην
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πράξη, τη σημασία που έχει η επιλογή του χρόνου της αφήγησης αλλά και η οπτική
γωνία, η επιλογή της κατάλληλης λέξης αλλά και τη σημασία της στίξης π.χ. ενός
κόμματος σε μια φράση. Από την άλλη μεριά η θεραπευτική γραφή λειτουργεί λυ-
τρωτικά: απελευθερώνει τη φαντασία, αυξάνει το ενδιαφέρον των μαθητών, συμ-
βάλλει στη μείωση των επιπέδων άγχους γραπτού λόγου και στη βελτίωση της
αυτοπεποίθησης και της γενικότερης συναισθηματικής κατάστασης των μαθητών
(Batchelor, 2012· Carter et al, 2011· Regehr et al, 2013). 

2. Η γνωστική και η συναισθηματική διάσταση της
μεταγνώσης

Ημεταγνώση αποτελεί ένα από τα πιο ενδιαφέροντα πεδία έρευνας τόσο στην
ψυχολογία όσο και στην εκπαίδευση. Ο ακριβής ορισμός της «μεταγνώσης» είναι

αντικείμενο συζήτησης μεταξύ των ερευνητών, όπως διαπιστώνεται από τη διεθνή
βιβλιογραφία, στην οποία συναντούμε πλήθος ορισμών για τη «μεταγνώση» (Living-
ston, 2003). 

Τον όρο εισήγαγε ο Flavell στην προσπάθειά του να περιγράψει και να εξηγήσει
τον τρόπο με τον οποίο οι άνθρωποι ελέγχουν τη μάθηση και τη σκέψη τους, ιδιαί-
τερα όταν αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη διαχείριση πληροφοριών και στην επίλυση
προβλημάτων (Desoete & Ozsou, 2009). O Flavell (1976) όρισε τη μεταγνώση ως τη
γνώση του ατόμου σχετικά με τις γνωστικές διαδικασίες και τα προϊόντα της, καθώς
και οτιδήποτε σχετίζεται με αυτά. Η Brown (1987) την ορίζει ως την ενημερότητα
του ατόμου για τη γνώση που κατέχει αλλά και τον ενεργητικό έλεγχο και τις διορ-
θωτικές ενέργειες στις οποίες προβαίνει, για να αποκαταστήσει προβλήματα που
ανακύπτουν κατά τη διάρκεια της γνωστικής επεξεργασίας του έργου με το οποίο
εμπλέκεται, επισημαίνοντας τον εκτελεστικό και αυτο-ρυθμιστικό ρόλο της μετα-
γνώσης. Η Livingston (2003) την ορίζει ως σκέψη ενός ανώτερου επιπέδου που πε-
ριλαμβάνει τον εμπρόθετο έλεγχο των γνωστικών διεργασιών. Στην ίδια γραμμή και
οι Schneider και Lock (2002) την ορίζουν ως «την ενημερότητα του ατόμου για το γνω-
σιακό του σύστημα και ως τις αυτο-ρυθμιστικές διαδικασίες που έχουν ως αντικείμενό
τους τις γνωσιακές».

Πέρα όμως από τη γνωστική διάσταση ο όρος της μεταγνώσης περικλείει και τη
συναισθηματική διάσταση. Ο Hacker (1998) αναφέρει έναν ευρύτερο ορισμό θε-
ωρώντας τη μεταγνώση ως: α) την επίγνωση των γνωστικών και συναισθηματικών
καταστάσεων στις οποίες βρίσκεται το άτομο, β) την ικανότητά του να τις παρακο-
λουθεί συνειδητά και σκόπιμα και, τέλος, γ) να τις ρυθμίζει. Σύμφωνα με την Koriat
(Σπαντιδάκης, 2010), η μεταγνώση είναι μια νοητική-συναισθηματική διαδικασία
γύρω από τη γνωσιακή κατάσταση του ατόμου. Παρόμοια άποψη εκφράζει και ο
Ματσαγγούρας (1995), ο οποίος υποστηρίζει ότι η μεταγνώση δεν αναφέρεται μόνο
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στη συνειδητοποίηση και τον έλεγχο των γνωστικών διαδικασιών αλλά και των συ-
ναισθημάτων και των κινήτρων. Η Κωσταρίδου-Ευκλείδη (2011) χρησιμοποιώντας
τον όρο «μεταγιγνώσκειν» ορίζει τη μεταγνώση ως τη γνώση του «γιγνώσκειν», τις
γνώσεις και τις πεποιθήσεις του ατόμου για τις γνωστικές του διεργασίες, την πορεία
τους και τα αποτελέσματά τους. Γίνεται σαφές πως ο όρος μεταγνώση έχει διευ-
ρυνθεί «ενσωματώνοντας όχι μόνο γνωστικές, αλλά και θυμικές και βουλητικές διερ-
γασίες, που λαμβάνουν χώρα σε καταστάσεις στοχοκατευθυνόμενης δράσης»
(Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 2011: σ.5).

2.1. Η σημασία της μεταγνώσης στην παραγωγή γραπτού λόγου
Η μεταγνώση φαίνεται να παίζει καταλυτικό ρόλο στα γνωσιακά μοντέλα παρα-

γωγής του γραπτού λόγου να επηρεάζει δυναμικά την ολοκλήρωση της γραπτής
δραστηριότητας (Crane et al, 2017). Η γραφή σύμφωνα με τους Flower & Hayes
(1981) αντιμετωπίζεται ως μια πολυσύνθετη διαδικασία που αποτελείται από τέσ-
σερις βασικές γνωσιακές υπο-διαδικασίες: τον σχεδιασμό, την καταγραφή, την ανα-
θεώρηση και τον έλεγχο. Με δεδομένο ότι οι διαδικασίες αυτές αλληλεπιδρούν
δυναμικά μεταξύ τους, ο εκπαιδευτικός δε θα πρέπει να επικεντρώνεται στη μεμο-
νωμένη καλλιέργεια μιας υπο-δεξιότητας. Αντιθέτως, πρέπει να παρέχει τις κατάλ-
ληλες διαδικαστικές διευκολύνσεις, οι οποίες θα βοηθήσουν το μαθητή να
εσωτερικεύσει αυτές τις διαδικασίες και να τις εκτελεί αυτόματα (Σπαντιδάκης,
2010). Κάθε διδακτική παρέμβαση του γραπτού λόγου έχει ως στόχο να οδηγηθεί ο
μαθητής σε συγγραφική αυτονομία. Σημαντικό ρόλο για τη σκόπιμη και εμπρόθετη
διαχείριση των διαδκαστικών διευκολύνσεων διαδραματίζει η μεταγνώση (Son &
Schwartz, 2002). Επομένως, η ανάπτυξη των μεταγνωστικών δεξιοτήτων που σχε-
τίζονται με τη γραφή αποτελεί στόχο κάθε γνωσιακής παρέμβασης της παραγωγής
γραπτού λόγου. 

Ακόμη, η μεταγνώση αποτελεί έναν κρίσιμο παράγοντα στην αποκάλυψη των γνώ-
σεων που έχει ο μαθητής κατά την εξάσκησή του στη θεραπευτική γραφή, για αυτό
το λόγο κατέχει σημαντική θέση στο θεωρητικό πλαίσιο της θεραπευτικής γραφής
(Carr, 2002· Παπατρέχα κ.ά, 2018). Άλλωστε, όπως παρουσιάσαμε και παραπάνω,
η μεταγνώση δεν αναφέρεται μόνο στη συνειδητοποίηση και τον έλεγχο των γνω-
στικών διαδικασιών αλλά και των συναισθημάτων και των κινήτρων. Σύμφωνα με
τη θεωρία της θεραπευτικής γραφής η μεταγνώση είναι «εντοπισμένη» με την έννοια
ότι εξαρτάται από το πόσο το άτομο που μαθαίνει είναι εξοικειωμένο με το συγκε-
κριμένο έργο που καλείται να εκτελέσει, τα κίνητρα, τα συναισθήματά του (Arigo &
Smyth,2016). Τα άτομα θα πρέπει να ελέγχουν τις σκέψεις τους σχετικά με τη στρα-
τηγική που εφαρμόζουν και να τις προσαρμόζουν καταλλήλως με βάση την κατά-
σταση στην οποία ασκείται η συγκεκριμένη στρατηγική (Χρυσανθοπούλου, 2013).
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Κατ’ αυτόν τον τρόπο συνιστά μια «στοχαστική πρακτική» δηλαδή, ικανότητα του
ατόμου να στοχάζεται πάνω στην δράση του έτσι ώστε να εμπλακεί σε μια αέναη
διαδικασία διαρκούς μάθησης, σύμφωνα με τον Schon (2016), ιδίως στον τομέα της
εκπαίδευσης και των υπηρεσιών υγείας (Noertemann et al, 2010). Έχει υποστηριχτεί
από ερευνητές στο χώρο της εκπαίδευσης ότι τη μεταγνωστική γνώση τη βοηθά ή
ίδια η πράξη της γραφής (Calkin, 2018· Carr, 2002). Αλλά και όσον αφορά την θερα-
πευτική γραφή και την εφαρμογή της στον τομέα της ψυχικής υγείας, η μεταγνώση
μπορεί να ενισχύσει την υποκειμενική αίσθηση του εαυτού και την συνειδητοποίηση
του ότι κάποιες σκέψεις και αισθήματα του ατόμου ίσως να είναι συμπτώματα μιας
ασθένειας ή της διαδικασίας ίασής της (Bolton, 2013). Η γνώση αυτή μπορεί να επη-
ρεάσει την ίδια την διαδικασία αποκατάστασης (Arigo & Smyth, 2016· Noertemann
et al, 2010). Σύμφωνα με τη Χρυσανθοπούλου (2013), σε ένα ευρύτερο πλαίσιο, τα
ίδια τα έργα τέχνης, μεταξύ άλλων και τα λογοτεχνικά έργα, μπορούν να χαρακτη-
ριστούν ως μεταγνωσιακά τεχνήματα, τα οποία σχεδιάζονται από τον καλλιτέχνη
ώστε να αλληλεπιδρούν με τις πεποιθήσεις και τις γνωσιακές διεργασίες του ανα-
γνώστη, του θεατή ή του ακροατή του έργου. 

3. Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας
ερευνητικής εργασίας

Ηπαρούσα εργασία επιχειρεί να διερευνήσει αν η διδασκαλία που αξιοποιεί τε-
χνικές της θεραπευτικής γραφής, στρατηγικές, κοινωνικο-γνωστικά εργαλεία

και διευκολύνσεις βοηθά τους μαθητές με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες να δομήσουν
τη μεταγνωστική γνώση που είναι αναγκαία για την καθοδήγηση και την ολοκλήρωση
του συγγραφικού έργου. Βάσει της υπάρχουσας θωρητικής και ερευνητικής θεμε-
λίωσης προκύπτουν τα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα: 1. Διαφοροποιείται η ανά-
πτυξη της μεταγνωστικής γνώσης των μαθητών μεταξύ της αρχικής και της τελικής
μέτρησης μεταξύ των τριών πειραματικών ομάδων και της ομάδας ελέγχου; 2. Ποια
από τις τρεις εκπαιδευτικές παρεμβάσεις για τη διδασκαλία παραγωγής αφηγημα-
τικών κειμένων συμβάλλει περισσότερο στην ανάπτυξη της μεταγνωστικής γνώσης
που είναι απαραίτητη για τη συγγραφή των αφηγηματικών κειμένων;

4. Μέθοδος

4.1. Δείγμα
Στην έρευνα συμμετείχαν συνολικά ογδόντα πέντε (85) μαθητές/τριες της Α’ Γυ-

μνασίου. Από το σύνολο των μαθητών, σαράντα τέσσερα (44, ποσοστό 51.8%) ήταν
αγόρια και σαράντα ένα (41, ποσοστό 48.2%) ήταν κορίτσια.
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Γράφημα 4.1: Κυκλικό διάγραμμα ποσοστών των δύο φύλων

Επίσης, από το σύνολο των 85 μαθητών, είκοσι πέντε (25, ποσοστό 29.4%) ήταν
μαθητές – συγγραφείς με προβλήματα παραγωγής γραπτού λόγου (ή/και μαθησια-
κές δυσκολίες), τριάντα έξι (36, ποσοστό 42.4%) ήταν τυπικοί μαθητές – συγγραφείς
και είκοσι τέσσερις (24, ποσοστό 28.2%) ήταν έμπειροι μαθητές – συγγραφείς.

Γράφημα 4.2: Κυκλικό διάγραμμα ποσοστών των μαθητών με βάση 
το γνωστικό μαθησιακό προφίλ
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Για τις ανάγκες της έρευνας χρειάστηκαν τέσσερα τμήματα της Α’ Γυμνασίου και
γι’ αυτό το λόγο πραγματοποιήθηκε κλήρωση. Ποιο από τα τέσσερα τμήματα θα
αποτελούσε την πρώτη, δεύτερη ή τρίτη πειραματική ομάδα και ποιο την ομάδα
ελέγχου αποφασίστηκε επίσης με κλήρωση. Έτσι, προέκυψαν τρεις πειραματικές
ομάδες (experimental groups) και μία ομάδα ελέγχου (control group). Στον παρακάτω
πίνακα παρουσιάζονται οι τρεις πειραματικές ομάδες, η ομάδα ελέγχου και το πρό-
γραμμα διδακτικής παρέμβασης που εφαρμόστηκε στην κάθε μια.

Πίνακας 4.1: Ομάδες και προγράμματα διδακτικής παρέμβασης

4.2. Μέσα συλλογής δεδομένων
Η μεταγνωστική γνώση που διέθεταν οι μαθητές, αναφορικά με την παραγωγή γρα-

πτού λόγου, αξιολογήθηκε πριν και μετά την παρέμβαση με αδόμητη συνέντευξη
στην οποία οι μαθητές καλούνταν να απαντήσουν στην ερώτηση «Με ποιο τρόπο θα
βοηθούσες το διπλανό σου να γράψει μια καλή έκθεση; Τι οδηγίες θα του έδινες;». Οι
μαθητές κατέγραφαν τις απαντήσεις τους σε ένα φύλλο χαρτί που τους δόθηκε. Στη
συνέχεια, οι απαντήσεις τους κατηγοριοποιήθηκαν βάσει της συχνότητάς τους και
σε συνδυασμό με τα δεδομένα της βιβλιογραφίας (Saddler & Graham, 2007) σε τέσσε-
ρις κατηγορίες: εικόνα του γραπτού, δομή του γραπτού, έκφραση, γέννηση ιδεών. 
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Πιο αναλυτικά, οι τέσσερις κατηγορίες είναι αποτέλεσμα σύνθεσης των αρχικών
κατηγοριών που είχαν προκύψει από τις απαντήσεις των μαθητών και είναι οι ακό-
λουθες: (1) την εικόνα του γραπτού (εφαρμογή κανόνων ορθογραφίας, κανόνες
γραμματικής, ωραία γράμματα), (2) τη δομή του γραπτού (δημιουργία παραγράφων,
δημιουργία πλάνου, δομή), (3) την έκφραση (μικρές ολοκληρωμένες προτάσεις, πλού-
σιο λεξιλόγιο, έκφραση/διατύπωση), (4) τη γέννηση ιδεών (γέννηση ιδεών, κατανόηση
θέματος, βήματα/αυτοερωτήσεις).

4.3. Διαδικασία Συλλογής Δεδομένων
Η διαδικασία συλλογής των δεδομένων πραγματοποιήθηκε σε ένα σχολικό έτος.

Η έρευνα υλοποιήθηκε σε τρεις φάσης: Α’ Φάση: Αρχική Μέτρηση – Β’ Φάση: Πρό-
γραμμα Διδακτικής Παρέμβασης – Γ’ Φάση: Τελική Μέτρηση. Τόσο η Α’ Φάση όσο
και η Γ’ Φάση περιελάμβανε την αδόμητη συνέντευξη, με στόχο να αξιολογηθεί η με-
ταγνωστική γνώση που διέθεταν οι μαθητές αναφορικά με την παραγωγή γραπτού
λόγου. Στη Β’ Φάση πραγματοποιήθηκαν οι διδακτικές παρεμβάσεις και στις τρεις
πειραματικές ομάδες παράλληλα. Η παρέμβαση πραγματοποιούνταν σταθερά ένα
διδακτικό δίωρο την εβδομάδα. 

5. Αποτελέσματα 

5.1. Μεταγνωστική γνώση: Διαφορές μεταξύ των πειραματικών ομάδων
και της ομάδας ελέγχου στην αρχική και στην τελική μέτρηση 

Τα αποτελέσματα της ανάλυσης διακύμανσης επαναλαμβανόμενων μετρήσεων
(ANOVA repeated measures) (4Χ2) [(group: κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα, θερα-
πευτικής γραφής, συνδυασμός κοινωνιογνωστικού χαρακτήρα & θεραπευτικής γρα-
φής, παραδοσιακή μέθοδος διδασκαλία) X (time: αρχική (pre-measure) – τελική
(post-measure)] στην εικόνα του γραπτού δεν έδειξαν την ύπαρξη στατιστικά ση-
μαντικών διαφορών μεταξύ των ομάδων και μεταβολών μεταξύ των μετρήσεων
(group X time: Wilks’ Λ = .858, F3,81 = 1.169, ns, η2

p = .042). Ειδικότερα, στον Πίνακα
5.1 παρουσιάζονται οι μέσες τιμές (Μ) και οι τυπικές αποκλίσεις (SD) των μαθητών
των ομάδων στην εικόνα του γραπτού. 
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Πίνακας 5.1: Μέσες τιμές (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD) των μαθητών 
των πειραματικών ομάδων στην εικόνα του γραπτού στην αρχική και 

στην τελική μέτρηση

Γράφημα 5.1: Ιστόγραμμα τιμών στην εικόνα του γραπτού των μαθητών
των πειραματικών ομάδων και της ομάδας ελέγχου στην αρχική και

στην τελική μέτρηση

Τα αποτελέσματα της ανάλυσης διακύμανσης επαναλαμβανόμενων μετρήσεων
(ANOVA repeated measures) (4Χ2) [(group: κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα ομάδα,
θεραπευτικής γραφής ομάδα, συνδυασμός κοινωνιογνωστικού χαρακτήρα & θερα-
πευτικής γραφής, παραδοσιακή μέθοδος διδασκαλίας) X (time: αρχική (pre-measure)
– τελική (post-measure)] στη δομή του γραπτού έδειξαν την ύπαρξη στατιστικά ση-
μαντικών διαφορών μεταξύ των ομάδων και μεταβολών μεταξύ των μετρήσεων

Επιστήμες Αγωγής  Τεύχος 2/2019     179



(group X time: Wilks’ Λ = .807, F3,81 = 6.448, p < .001, η2
p = .193, time: F3,81 =

79.241, p < .001, η2
p = .495, group: F3,81 = 5.839, p < .001, η2

p = .178). 

Στον Πίνακα 5.2 παρουσιάζονται οι μεταβολές στη μεταγνωστική γνώση των μα-
θητών της κάθε πειραματικής ομάδας (κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα, θεραπευτικής
γραφής, συνδυασμός κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα & θεραπευτικής γραφής, πα-
ραδοσιακή μέθοδος διδασκαλίας) μεταξύ της αρχικής και της τελικής μέτρησης με
βάση τη δομή του γραπτού. Τα αποτελέσματα της ανάλυσης t-test επαναλαμβανό-
μενων μετρήσεων (paired sample t-test) έδειξαν την ύπαρξη στατιστικά σημαντικής
αύξησης των απαντήσεων των μαθητών που αφορούν στη δομή του γραπτού από
την αρχική στην τελική μέτρηση στη κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα ομάδα (p <
.001), στη θεραπευτικής γραφής ομάδα (p < .05), καθώς και στη συνδυαστική ομάδα
κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα και θεραπευτικής γραφής (p < .001), ενώ επίσης εμ-
φανίσθηκαν στατιστικά σημαντικές μεταβολές στην ομάδα ελέγχου της παραδοσια-
κής μεθόδου διδασκαλίας μεταξύ των δύο μετρήσεων (αρχική – τελική μέτρηση) (p <
.01) (Γράφημα 5.2).

Πίνακας 5.2: Μέσες τιμές (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD) και 
μεταβολές (t-τιμές) στη δομή του γραπτού των μαθητών 

των πειραματικών ομάδων στην αρχική και στην τελική μέτρηση

* p<.05,  ** p<.01,  *** p<.001
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Γράφημα 5.2: Ιστόγραμμα τιμών των μεταβολών στη δομή 
του γραπτού των μαθητών των πειραματικών ομάδων και 
της ομάδας ελέγχου από την αρχική στην τελική μέτρηση

Τα αποτελέσματα της ανάλυσης διακύμανσης επαναλαμβανόμενων μετρήσεων
(ANOVA repeated measures) (4Χ2) [(group: κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα, θεραπευ-
τικής γραφής, συνδυασμός κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα και θεραπευτικής γραφής,
παραδοσιακή μέθοδος διδασκαλία) X (time: αρχική (pre-measure) – τελική (post-mea-
sure)] στην έκφραση του γραπτού έδειξαν την ύπαρξη στατιστικά σημαντικών δια-
φορών μεταξύ των ομάδων και μεταβολών μεταξύ των μετρήσεων (group X time:
Wilks’ Λ = .686, F3,81 = 12.378, p < .001, η2

p = .314, time: F3,81 = 47.919, p < .001,
η2

p = .372, group: F3,81 = 9.597, p < .001, η2
p = .262). 

Στον Πίνακα 5.3 παρουσιάζονται οι μεταβολές στη μεταγνωστική γνώση των μα-
θητών της κάθε πειραματικής ομάδας (κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα, θεραπευτι-
κής γραφής, συνδυασμός κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα & θεραπευτικής γραφής,
παραδοσιακή μέθοδος διδασκαλίας) μεταξύ της αρχικής και της τελικής μέτρησης
με βάση τις απαντήσεις των μαθητών που αφορούν στην έκφραση του γραπτού.
Τα αποτελέσματα της ανάλυσης t-test επαναλαμβανόμενων μετρήσεων (paired sam-
ple t-test) έδειξαν την ύπαρξη στατιστικά σημαντικής αύξησης των απαντήσεων των
μαθητών που αφορούν στην έκφραση του γραπτού από την αρχική στην τελική μέ-
τρηση στη κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα ομάδα (p < .05) και υπογράμμισαν τη
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σαφή υπεροχή των μαθητών στη θεραπευτικής γραφής πειραματική ομάδα και στη
συνδυαστική ομάδα κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα και θεραπευτικής γραφής (p <
.001), ενώ δεν εμφανίσθηκαν στατιστικά σημαντικές μεταβολές στην ομάδα ελέγχου
της παραδοσιακής μεθόδου διδασκαλίας μεταξύ των δύο μετρήσεων (αρχική – τελική
μέτρηση) (Γράφημα 5.3).

Πίνακας 5.3: Μέσες τιμές (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD) και μεταβολές (t-τιμές)
στην έκφραση του γραπτού των μαθητών των πειραματικών ομάδων 

στην αρχική και στην τελική μέτρηση

* p<.05,  ** p<.01,  *** p<.001
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Γράφημα 5.3: Ιστόγραμμα τιμών των μεταβολών στην έκφραση του γραπτού 
των μαθητών των πειραματικών ομάδων και της ομάδας ελέγχου από 

την αρχική στην τελική μέτρηση

Τα αποτελέσματα της ανάλυσης διακύμανσης επαναλαμβανόμενων μετρήσεων
(ANOVA repeated measures) (4Χ2) [(group: κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα, θεραπευ-
τικής γραφής, συνδυασμός κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα και θεραπευτικής γραφής,
παραδοσιακή μέθοδος διδασκαλία) X (time: αρχική (pre-measure) – τελική (post-mea-
sure)] στη γέννηση ιδεών έδειξαν την ύπαρξη στατιστικά σημαντικών διαφορών με-
ταξύ των ομάδων και μεταβολών μεταξύ των μετρήσεων (group X time: Wilks’ Λ =
.819, F3,81 = 5.977, p < .001, η2

p = .181, time: F3,81 = 72.253, p < .001, η2
p = .471,

group: F3,81 = 1.914, ns, η2
p = .066). 

Στον Πίνακα 5.4 παρουσιάζονται οι μεταβολές στη μεταγνωστική γνώση των μα-
θητών της κάθε πειραματικής ομάδας (κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα, θεραπευ-
τικής γραφής, συνδυασμός κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα & θεραπευτικής γραφής,
παραδοσιακή μέθοδος διδασκαλίας) μεταξύ της αρχικής και της τελικής μέτρησης με
βάση τις απαντήσεις των μαθητών που αφορούν τη γέννηση ιδεών. Τα αποτελέ-
σματα της ανάλυσης t-test επαναλαμβανόμενων μετρήσεων (paired sample t-test) έδει-
ξαν την ύπαρξη στατιστικά σημαντικής αύξησης των απαντήσεων που αφορούν στη
γέννηση ιδεών από την αρχική στην τελική μέτρηση στην κοινωνιο-γνωστικού χαρα-
κτήρα ομάδα, στη θεραπευτικής γραφής ομάδα, στη συνδυαστική ομάδα κοινωνιο-
γνωστικού χαρακτήρα και θεραπευτικής γραφής (p < .001), ενώ δεν εμφανίσθηκαν
στατιστικά σημαντικές μεταβολές στην ομάδα ελέγχου της παραδοσιακής μεθόδου
διδασκαλίας μεταξύ των δύο μετρήσεων (αρχική – τελική μέτρηση) (Γράφημα 5.4).
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Πίνακας 5.4: Μέσες τιμές (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD) και μεταβολές (t-τιμές) 
στη γέννηση ιδεών των μαθητών των πειραματικών ομάδων στην αρχική και 

στην τελική μέτρηση

* p<.05,  ** p<.01,  *** p<.001

Γράφημα 5.4: Ιστόγραμμα τιμών των μεταβολών στη γέννηση ιδεών
των μαθητών των πειραματικών ομάδων και της ομάδας ελέγχου 

από την αρχική στην τελική μέτρηση
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Στον Πίνακα 5.5 παρουσιάζονται οι μεταβολές στη μεταγνωστική γνώση των μα-
θητών της κάθε πειραματικής ομάδας (κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα, θεραπευτι-
κής γραφής, συνδυασμός κοινωνιο-γνωστικού χαρακτήρα & θεραπευτικής γραφής,
παραδοσιακή μέθοδος διδασκαλίας) μεταξύ της αρχικής και της τελικής μέτρησης
με βάση και τις τέσσερις κατηγορίες απαντήσεων των μαθητών. Τα αποτελέσματα
της ανάλυσης διακύμανσης (analysis of variance) υποστήριξαν την ύπαρξη στατιστικά
σημαντικών διαφορών μεταξύ των ομάδων στην εικόνα του γραπτού, στη δομή του
γραπτού, στην έκφραση και στη γέννηση ιδεών στην τελική μέτρηση. Συγκεκριμένα,
οι μαθητές της ομάδας ελέγχου παραδοσιακής μεθόδου διδασκαλίας παρουσίασαν
σημαντικά χαμηλότερες μέσες τιμές έναντι των τριών άλλων πειραματικών ομάδων
εκτός από την εικόνα του γραπτού (Γράφημα 5.5).

Πίνακας 5.5: Μέσες τιμές (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD) και διαφορές (F-value) 
των μαθητών των πειραματικών ομάδων στην εικόνα του γραπτού, στη δομή 

του γραπτού, στην έκφραση και στη γέννηση ιδεών στην τελική μέτρηση

* p<.05,  ** p<.01,  *** p<.001
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Γράφημα 5.5: Ιστόγραμμα τιμών εικόνας, δομής, έκφρασης γραπτού και 
γέννησης ιδεών των μαθητών των πειραματικών ομάδων και 

της ομάδας ελέγχου στην τελική μέτρηση 

6. Συζήτηση των αποτελεσμάτων

Μετά την παρέμβαση, οι μαθητές των πειραματικών ομάδων και περισσότερο
της Π3 συνδυασμός κοινωνιο-γνωστικών μοντέλων και θεραπευτικής γραφής,

εκδήλωναν σημαντικά μεγαλύτερη ενημερότητα έναντι της ομάδας ελέγχου, σχετικά
με τη μεταγνωστική γνώση για τη διαδικασία της παραγωγής γραπτού λόγου. Οι
μαθητές της Π3 φάνηκε να έχουν αφομοιώσει τις γνώσεις που αφορούν το συγγρα-
φικό έργο σε σχέση με το αφηγηματικό κείμενο. 

Τα αποτελέσματα της ανάλυσης διακύμανσης (analysis of variance) υποστήριξαν
την ύπαρξη στατιστικά σημαντικών διαφορών μεταξύ των τριών πειραματικών ομά-
δων και της ομάδας ελέγχου στην εικόνα του γραπτού, στη δομή του γραπτού, στην
έκφραση, στη γέννηση ιδεών στην τελική μέτρηση. Συγκεκριμένα, οι μαθητές της πα-
ραδοσιακής μεθόδου διδασκαλίας παρουσίασαν σημαντικά χαμηλότερες μέσες τιμές
έναντι των τριών άλλων πειραματικών ομάδων εκτός από την κατηγορία της εικόνας
του γραπτού.

Το γεγονός ότι η ομάδα ελέγχου δεν εμφάνισε σημαντική διαφοροποίηση των αρχι-
κών δηλώσεων σε σχέση με τις τελικές απαντήσεις των μαθητών ως προς τη διαδι-
κασία παραγωγής γραπτού λόγου, οδηγεί στην διαπίστωση πως η παραδοσιακή
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διδασκαλία, που χαρακτηρίζεται από την απουσία σαφών παραδειγμάτων και πα-
ροχής μεταγνωστικής γνώσης και δεν αξιοποιεί τη θεραπευτική δύναμη της γραφής,
δεν ευνοεί την οικοδόμηση κατάλληλων αναπαραστάσεων για τη διαδικασία της πα-
ραγωγής γραπτού λόγου. Επιπλέον, το ότι στην τελική μέτρηση παρατηρήθηκε αύ-
ξηση του ποσοστού των απαντήσεων των μαθητών της ομάδας ελέγχου μόνο σε ότι
αφορά την εικόνα του γραπτού επιβεβαιώνει για μια ακόμη φορά την έμφαση που
δίνει η παραδοσιακή διδασκαλία στην εμφάνιση του κειμένου (εφαρμογή κανόνων ορ-
θογραφίας, κανόνες γραμματικής, ωραία γράμματα, στίξη). Το αποτέλεσμα αυτό δεί-
χνει την αδυναμία της παραδοσιακής διδασκαλίας να εμβαθύνει περισσότερο και να
προσφέρει ουσιαστικότερη μεταγνωστική γνώση στους μαθητές γύρω από τη συγ-
γραφή (Schaps, 2010). 

Από την άλλη μεριά, τα παραπάνω ευρήματα επιτρέπουν να υποστηριχθεί η θέση
πως το πρόγραμμα παρέμβασης της Π3 συνδυαστικής πειραματικής ομάδας, μέσα
από τη σαφή και ρητή παροχή μεταγνωστικής γνώσης με την παροχή διαδικαστικών
διευκολύνσεων και τη χρήση των τεχνικών της θεραπευτικής γραφής, βοήθησε στην
καλλιέργεια και στην ανάπτυξη μεταγνωστικής γνώσης, αναφορικά με τη διαδικασία
παραγωγής γραπτού λόγου και τις στρατηγικές που διέπουν αυτή σε όλες τις φάσεις
της (Harris et al, 2006· Kellogg et al, 2010). 

Ακόμη, και τα προγράμματα παρέμβασης της Π1 κοινωνιογνωστικού χαρακτήρα
πειραματικής ομάδας και της Π2 θεραπευτικής γραφής πειραματικής ομάδας είχαν
θετικό αντίκτυπο στη μεταγνωστική γνώση των μαθητών μετά την τελική μέτρηση. 

Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές της Π1 εμφάνισαν υψηλότερα ποσοστά απαντή-
σεων στις κατηγορίες της εικόνας του γραπτού και της δομής του κειμένου. Τα απο-
τελέσματα αυτά συμφωνούν και με ανάλογα ευρήματα άλλων ερευνών (Harris et al,
2006) και επιβεβαιώνουν πως η παροχή διαδικαστικών διευκολύνσεων συμβάλλει
αποφασιστικά στη βελτίωση της μεταγνωστικής γνώσης που σχετίζεται με τη
γραφή. Αλλά και τα χαμηλότερα ποσοστά που εμφάνισαν οι μαθητές της Π1 κοινω-
νιογνωστικού χαρακτήρα πειραματικής ομάδας στις κατηγορίες της έκφρασης/λεξι-
λόγιο και της γέννησης ιδεών, μαρτυρούν την έλλειψη της συναισθηματικής –
θεραπευτικής διάστασης στη συγκεκριμένη παρέμβαση.

Και η Π2 θεραπευτικής γραφής πειραματική ομάδα εμφάνισε υψηλά ποσοστά
απαντήσεων στις κατηγορίες έκφραση και γέννηση ιδεών. Τα αποτελέσματα αυτά
επιβεβιαώνουν το δυναμικό ρόλο που μπορεί να παίξει η θεραπευτική γραφή στην
εσωτερίκευση της μεταγνωστικής γνώσης (Frattaroli et al, 2011). Ανάλογα ευρήματα
αναφέρει έρευνα των P�ez et al. (1999) σύμφωνα με την οποία η θεραπευτική γραφή
συμβάλλει στην καλύτερη γνωστική και συναισθηματική αφομοίωση των γεγονότων.
Με αυτό τον τρόπο επιτυγχάνεται καλύτερη γνωστική επεξεργασία (Epstein et al,
2005), αύξηση της αντίληψης και της δυνατότητας ελέγχου (P�ez et al, 1999) και κατ’
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επέκταση ενίσχυση της μεταγνωστικής γνώσης των μαθητών. Σύμφωνα με τη Wright
(2004) οι υποστηρικτικές και «διασκεδαστικές» συνθήκες (Smith & Wrigley, 2012) που
δημιουργούνται με τη χρήση της θεραπευτικής γραφής αναπτύσσουν μια ωριμότερη
σχέση ανάμεσα στους μαθητές-συγγραφείς και τη γραπτή δραστηριότητα, η οποία
συμβάλλει στη βαθμιαία εσωτερίκευση των παρεχόμενων γνωστικών και μεταγνω-
στικών οδηγιών. Η Claine (2013) σε έρευνά της γύρω από τις διαδικασίες που εμ-
πλέκονται στη θεραπευτική/δημιουργική γραφή υπογραμμίζει τη σπουδαία συμβολή
της στη μεταγνώση των μαθητών. 

Επιπλέον, ως προς τις απαντήσεις που αφορούν την κατηγορία της έκφρασης
π.χ. «Να χρησιμοποιεί ωραίες λέξεις», «Να βάζει πολλά επίθετα μέσα στην έκθεσή
του», «Να κάνει μικρές προτάσεις», «Να χρησιμοποιεί τις κατάλληλες λέξεις για να
βγάζει νόημα αυτό που γράφει», «Να έχει πλούσιο λεξιλόγιο», το ποσοστό των μα-
θητών της Π2 έφτασε στο 47,6%. Το εύρημα αυτό επιβεβαιώνεται και από πρό-
σφατη έρευνα των Wilson & Myhill (2012) που αναφέρει την έμφαση που δίνει η
θεραπευτική γραφή στις λέξεις και τη χρήση τους. Αλλά και ο Mazza (2016) έχει το-
νίσει τη δύναμη των λέξεων στη συγγραφική δρατηριότητα. 

Αξίζει να σημειωθεί ότι οι μαθητές, όπως διαπιστώνεται από τα προαναφερθέντα
παραδείγματα των απαντήσεών τους έθεσαν ως προϋπόθεση της αποτελεσματικής
διαχείρισης του συγγραφικού έργου και τη συναισθηματική κατάσταση του συγγρα-
φέα (Waters, 2004, 2010). Δεν είναι απλά η γνώση των διαδικασιών και η κατάλληλη
επιλογή τους η προϋπόθεση για τη διεκπεραίωση του συγγραφικού έργου σε συγ-
κεκριμένες περιστάσεις αλλά και η στρατηγική τους διαχείριση με βάση τη συναι-
σθηματική κατάσταση του συγγραφέα (Batchelor, 2012). Αυτό σημαίνει ότι οι
μαθητές μετά τη διδακτική παρέμβαση δείχνουν να αντιλαμβάνονται πώς μαθαίνουν
και με ποιο τρόπο διαχειρίζονται κατάλληλα τις συγγραφικές διαδικασίες (Carter et
al, 2011· Morris & Sharpin, 2013). 

Ωστόσο τα χαμηλά ποσοστά στις απαντήσεις των μαθητών της Π2 θεραπευτικής
γραφής ομάδα σε σχέση με την εικόνα του γραπτού αλλά κυρίως με τη δομή του κει-
μένου δείχνουν την έλλειψη της διάστασης του «σκέφτομαι» και «επικοινωνώ» που
ενισχύεται μέσα από τα κοινωνιογνωστικά μοντέλα παραγωγής γραπτού λόγου.
Επομένως, τα παραπάνω ευρήματα επιτρέπουν τον ισχυρισμό ότι ο συνδυασμός
των διδακτικών παρεμβάσεων (Π3) συμβάλλει ουσιαστικά στην ενίσχυση της μετα-
γνωστικής γνώσης.

7. Συμπεράσματα-Προτάσεις

Ησυνολική εκτίμηση των αποτελεσμάτων και της ερμηνείας αυτών, οδηγεί στα
παρακάτω συμπεράσματα ως προς την ενίσχυση της μεταγνωστικής γνώση

μέσω του συνδυασμού της διδασκαλίας στρατηγικών και της αξιοποίησης των τε-
χνικών θεραπευτικής γραφής:
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• ο συνδυασμός κοινωνιο-γνωστικών μοντέλων και θεραπευτικής γραφής, οδήγησε
τους μαθητές στο να εκδηλώσουν σημαντικά μεγαλύτερη ενημερότητα, σχετικά
με τη μεταγνωστική γνώση για τη διαδικασία της παραγωγής γραπτού λόγου.
Αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές μετά τη συνδυαστική διδακτική παρέμβαση δείχνουν
να αντιλαμβάνονται πώς μαθαίνουν και με ποιο τρόπο διαχειρίζονται κατάλληλα
τις συγγραφικές διαδικασίες.

• η παραδοσιακή μέθοδος διδασκαλία, όπως φάνηκε από την ομάδα ελέγχου, που
χαρακτηρίζεται από την απουσία σαφών παραδειγμάτων και παροχής μεταγνω-
στικής γνώσης και δεν αξιοποιεί τη θεραπευτική δύναμη της γραφής, δεν ευνοεί
την οικοδόμηση κατάλληλων αναπαραστάσεων για τη διαδικασία της παραγωγής
γραπτού λόγου.

• η παραδοσιακή διδασκαλία δίνει έμφαση στη μεταγνωστική γνώση που αφορά
στην εμφάνιση του κειμένου (εφαρμογή κανόνων ορθογραφίας, κανόνες γραμμα-
τικής, ωραία γράμματα, στίξη). Το αποτέλεσμα αυτό δείχνει την αδυναμία της πα-
ραδοσιακής διδασκαλίας να εμβαθύνει περισσότερο και να προσφέρει ουσιαστι-
κότερη μεταγνωστική γνώση στους μαθητές γύρω από τη συγγραφή. 

• η διδασκαλία στρατηγικών και η παροχή διαδικαστικών διευκολύνσεων συμβάλλει
αποφασιστικά στη βελτίωση της μεταγνωστικής γνώσης που σχετίζεται με τη
γραφή. Ωστόσο, φαίνεται η έλλειψη της συναισθηματικής – θεραπευτικής διάστα-
σης που ενισχύεται μέσα από τις τεχνικές της θεραπευτικής γραφής. Δεν είναι
απλά η γνώση των διαδικασιών και η κατάλληλη επιλογή τους η προϋπόθεση για
τη διεκπεραίωση του συγγραφικού έργου σε συγκεκριμένες περιστάσεις αλλά και
η στρατηγική τους διαχείριση με βάση τη συναισθηματική κατάσταση του συγ-
γραφέα. 

• η θεραπευτική γραφή μπορεί να παίξει ένα δυναμικό ρόλο στην εσωτερίκευση της
μεταγνωστικής γνώσης καθώς οι υποστηρικτικές και «διασκεδαστικές» συνθήκες
που δημιουργούνται με τη χρήση της θεραπευτικής γραφής αναπτύσσουν μια
ωριμότερη σχέση ανάμεσα στους μαθητές-συγγραφείς και τη γραπτή δραστηριό-
τητα, η οποία συμβάλλει στη βαθμιαία εσωτερίκευση των παρεχόμενων γνωστι-
κών και μεταγνωστικών οδηγιών. Ωστόσο, φαίνεται η έλλειψη της διάστασης του
«σκέφτομαι» και «επικοινωνώ» που ενισχύεται μέσα από τα κοινωνιο-γνωστικά
μοντέλα παραγωγής γραπτού λόγου.

Επομένως, οι θεραπευτικές ιδιότητες που έχει ο γραπτός λόγος και οι τεχνικές της
θεραπευτικής γραφής στη διδακτική πράξη αποτελούν ένα πεδίο έρευνας που πρέ-
πει να συνεχιστεί και να αναπτυχθεί με κάθε τρόπο. Η διενέργεια κι άλλων ερευνών,
με έμφαση στην αξιοποίηση της θεραπευτικής γραφής ως όχημα για τη διδασκαλία
του γραπτού λόγου σε συνδυασμό με τις υπάρχουσες κοινωνιο-γνωστικές θεωρίες
και τη χρήση των νέων τεχνολογιών και των νέων κειμενικών ειδών (Blognovels, fan
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fiction, sms poetry, video poetry, ψηφιακή αφήγηση) είναι επιβεβλημένη για την κα-
λύτερη κατανόηση του πολυεργαλείου που λέγεται θεραπευτική γραφή και το οποίο
μπορούν οι εκπαιδευτικοί να το αξιοποιήσουν στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

Ειδικά στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα όπου παραμένει βαθιά εξεταστικοκε-
ντρικό, η βαθμολογική επίδοση του μαθητή φαίνεται να συνιστά το μοναδικό κριτήριο
για τη μελλοντική επιτυχή πορεία και εξέλιξή του. Γι’ αυτό και η θεραπευτική γραφή
μπορεί να αποδεσμεύσει το μαθητή από αυτή την πίεση και να φέρει καλύτερα τόσο
γνωστικά όσο και συναισθηματικά αποτελέσματα. Το γράψιμο έρχεται γράφοντας
και η αίσθηση ελευθερίας που χαρίζει η τέχνη της θεραπευτικής γραφής σε συνδυ-
ασμό με το διασκεδαστικό της χαρακτήρα μπορούν να αξιοποιηθούν στη διδασκαλία
του γραπτού λόγου. Τέλος, η συστηματική μελέτη των τεχνικών της θεραπευτικής
γραφής θα οδηγήσει στην καλύτερη γνώση του θεωρητικού πλαισίου στο οποίο ε-
ντάσσονται και στην εξοικείωση μεγαλύτερου αριθμού εκπαιδευτικών ώστε να μπο-
ρούν να τις εφαρμόσουν στη διδακτική πράξη.
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