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 «Ανάπτυξη μεταγνωσιακών συγγραφικών δεξιοτήτων των μαθητών που μαθαίνουν την ελληνική ως ξένη γλώσσα μέσω του λογισμικού “Μαργαρίτα ΙV και V”»
ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Η συγγραφή επικοινωνιακών κειμένων αποτελεί μια εξαιρετικά δύσκολη γνωστική δραστηριότητα η οποία απαιτεί το συνδυασμό πολλών δεξιοτήτων, γνώσεων και στρατηγικών. Το γνωστικό φορτίο, που καλείται να διαχειριστεί ο μαθητής – συγγραφέας,  ο οποίος μαθαίνει να γράφει σε μια ξένη γλώσσα είναι ιδιαίτερα υψηλό. Η ανάπτυξη των μεταγνωστικών δεξιοτήτων παραγωγής γραπτού λόγου βοηθούν το μαθητή να διαχειριστεί αφενός αποτελεσματικά το γνωστικό φορτίο της παραγωγής του γραπτού λόγου αφετέρου να τον χρησιμοποιεί ως ένα μέσο για την περαιτέρω ανάπτυξη τους. Τα εκπαιδευτικά λογισμικά «Μαργαρίτα ΙV»  και  «Μαργαρίτα V» στοχεύουν στο να βοηθήσουν και να διευκολύνουν το μαθητή να δομήσει τις απαραίτητες και αναγκαίες δεξιότητες αποτελεσματικής διαχείρισης του γνωστικού φορτίου της συγγραφής επικοινωνιακών κειμένων. Η σύνθεση ενός επικοινωνιακού κειμένου παρουσιάζεται ως μια δυναμική διαδικασία πολλών φάσεων που αλληλεπιδρούν μεταξύ τους. Μέσω των φάσεων ο μαθητής – συγγραφέας χωρίς να διακόπτει τη ροή της σύνθεσης είναι σε θέση να πετυχαίνει ένα στόχο κάθε φορά. Σταδιακά ο μαθητής – συγγραφέας  αναπτύσσει μια διανοητικό- συναισθηματική σχέση με το λογισμικό που τον βοηθά να εσωτερικεύσει τις απαραίτητες γνώσεις, δεξιότητες και στρατηγικές χρήσης της ελληνικής γλώσσας. 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: γνωστικό φορτίο, γνωσιακό εργαλείο, παραγωγή γραπτού λόγου, μεταγνώση
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 Στο πλαίσιο του προγράμματος «Παιδεία ομογενών» και για τη διδασκαλία της ελληνικής ως ξένης γλώσσας, σχεδιάστηκαν από το Εργαστήριο Διαπολιτισμικών και Μεταναστευτικών Μελετών ( Ε.ΔΙΑ.Μ.ΜΕ) για τους μαθητές του 2ου και του 3ου επιπέδου τα λογισμικά «Μαργαρίτα ΙΙΙ και Μαργαρίτα IV».  Βασικός στόχος της παρούσας εργασίας είναι να παρουσιάσει τις διαδικασίες συγγραφής που εμπλέκουν τα λογισμικά «Μαργαρίτα ΙΙΙ και Μαργαρίτα IV»τους μαθητές- συγγραφείς  και να καταδείξει τους τρόπους με τους οποίους μπορούν να βοηθήσουν τους μαθητές να οδηγηθούν σε «συγγραφική αυτονομία». Η γνώση του θεωρητικού πλαισίου της Ψυχολογίας του Γραπτού Λόγου, της Ψυχογλωσσολογίας, της Εφαρμοσμένης Γλωσσολογίας, της Διαπολιτισμικής Αγωγής,  και της Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας δημιουργεί ένα ισχυρό πλαίσιο το οποίο μπορεί να βοηθήσει σημαντικά τον εκπαιδευτικό στη δημιουργία αποτελεσματικότερων μαθησιακών περιβαλλόντων ανάπτυξης των απαραίτητων και των αναγκαίων γνώσεων, δεξιοτήτων και στρατηγικών γραπτού λόγου.  Για τη δημιουργία  ενός αποτελεσματικού και αποδοτικού μαθησιακού περιβάλλοντος θα πρέπει να προσδιοριστούν με σαφήνεια οι συγγραφικές ανάγκες του μαθητή,  να γίνει σαφής διδακτικός σχεδιασμός και να επιλεγούν τα  καταλληλότερα υποστηρικτικά και διευκολυντικά μέσα.  Αυτό που αξίζει να σημειωθεί είναι ότι καταγράφεται μια ουσιαστική απόσταση ανάμεσα στην έρευνα του γραπτού λόγου και τη σχετική διδακτική πράξη (Packwood, & Messenheimer 2003).
Η ΓΡΑΦΗ ΩΣ ΓΝΩΣΤΙΚΗ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ

Η συγγραφή ενός επικοινωνιακού κειμένου θεωρείται μια δύσκολη πολύπλοκη και πολυσύνθετη δραστηριότητα η οποία απαιτεί το συνδυασμό πολλών γνώσεων, δεξιοτήτων και στρατηγικών (Bereiter, & Scardamalia, 1987; Graham, 1994; Flower, 1994). Ο μαθητής -συγγραφέας για να γράψει ένα επικοινωνιακό κείμενο θα πρέπει να μάθει και να εκτελεί αρμονικά τους ρόλους του δημιουργού και του γραμματέα (Packwood, & Messenheimer, 2003; Σπαντιδάκης, 2006). Ο αποτελεσματικός τους συνδυασμός  του παρέχουν τη δυνατότητα  να χρησιμοποιεί το γραπτό λόγο αφενός ως ένα μέσο επικοινωνίας και αφετέρου ως ένα μέσο για την ανάπτυξη των μεταγνωσιακών δεξιοτήτων.  Ο μαθητής, ως γραμματέας, αναλαμβάνει να εκτελέσει γρήγορα και με τη λιγότερη δυνατή γνωστική επιβάρυνση τις κατάλληλες οπτικοκινητικές, ορθογραφικές, συντακτικές, γραμματικές  δεξιότητες. Οι παραπάνω δεξιότητες θα πρέπει να εκτελούνται από το μαθητή με τη λιγότερη δυνατή γνωστική επιβάρυνση. Αν οι δεξιότητες αυτές τον επιβαρύνουν γνωστικά τότε μειώνονται οι γνωστικοί πόροι που μπορεί να διαθέσει για τον επόμενο ρόλο το ρόλο του δημιουργού. Ως δημιουργός, ο μαθητής-συγγραφέας, αναλαμβάνει να συνδυάσει τη δηλωτική (γνώση σχετικά με τη δομή και στόχους της γραπτής διαδικασίας), τη διαδικαστική (γνώση που σχετίζεται με το συνδυασμό των υποδεξιοτήτων παραγωγής γραπτού λόγου) και τη πλαισιοθετημένη γνώση (γνώση που σχετίζεται   με το πώς και γιατί θα συνδυάσει τη δηλωτική και διαδικαστική γνώση της γραπτής διαδικασίας) για να ικανοποιήσει αφενός τους στόχους που έχει θέσει και αφετέρου για να επικοινωνήσει.  Οι δύο ρόλοι είναι ιδιαίτερα απαιτητικοί και έχουν διαφορετική σημασία ανάλογα με την ηλικία του μαθητή και την επιδεξιότητα του ως συγγραφέα. Στα πρώτα στάδια ο ρόλος του γραμματέα, για παράδειγμα, εκτελείται επιβαρύνοντας γνωστικά περισσότερο το μαθητή, όμως με την άσκηση και την ανάπτυξη ο ρόλος αυτός εκτελείται με τη λιγότερη γνωστική επιβάρυνση ελευθερώνοντας γνωστικούς πόρους για την εκτέλεση του άλλου ρόλου.  
Οι  Bereiter, & Scardamalia (1987)  ανάλογα με το είδος της γνώσης που χρησιμοποιούν οι μαθητές για να γράψουν περιγράφουν δύο ευδιάκριτα μοντέλα γραφής. Το πρώτο μοντέλο είναι γνωστό ως το μοντέλο παράθεσης πληροφοριών (Knowledge telling) το οποίο κάνει ελάχιστη χρήση των διαθέσιμων γνωστικών πόρων προκαλώντας ελάχιστη γνωστική επιβάρυνση. Οι μαθητές που το ακολουθούν προσπαθούν να υπεραπλουστεύσουν το θέμα τους και καθώς γράφουν επιχειρούν να αντλήσουν νύξεις είτε από το κείμενο που είναι ήδη γραμμένο, είτε από τις λέξεις κλειδιά του θέματος, είτε από τις γνώσεις που έχουν για το είδος του  κειμένου που πρόκειται να γράψουν. Για να παράγουν ιδέες και για να συνεχίσουν να γράφουν χρησιμοποιούν τη τεχνική και «μετά τι;» και οτιδήποτε τους έρχεται στο μυαλό το καταγράφουν.  Ο προσανατολισμός των κειμένων που συγγράφουν είναι περισσότερο προς το συγγραφέα και λιγότερο προς τους αναγνώστες. Αντιλαμβάνονται τη γραφή ως ένα είδος εξέτασης και όχι ως ένα μέσο επικοινωνίας (Σπαντιδάκης, 2004). Πολλές φορές αν  και γνωρίζουν τα δομικά στοιχεία του είδους του κειμένου δεν μπορούν να αποφασίσουν πότε, πως και γιατί θα χρησιμοποιήσουν το κάθε είδος για να επιτύχουν τους στόχους τους.  Κατά τη διάρκεια της σύνθεσης δίδουν περισσότερη έμφαση στο ρόλο του γραμματέα και λιγότερο στο ρόλο του δημιουργού. 
Το δεύτερο μοντέλο αυτό της επεξεργασμένης γραφής (Knowledge transforming) είναι γνωστικά ποιο απαιτητικό και σύνθετο από  ότι το μοντέλο της συνειρμικής γραφής. Η παραγωγή κειμένου εδώ υποστηρίζεται από δραστηριότητες που μπορεί να λάβουν χώρα σε δύο περιοχές:  στην περιοχή του περιεχομένου, η οποία περιλαμβάνει θέματα που άπτονται των πεποιθήσεων, των αντιλήψεων και της  λογικής συνέπειας  και στη ρητορική περιοχή η οποία περιλαμβάνει θέματα που σχετίζονται με τους στόχους που θέτει ο συγγραφέας για τη σύνθεση που πρόκειται να γράψει (Bereiter & Scardamalia, 1987; Bereiter, Burtis & Scardamalia, 1988). Το  παραπάνω μοντέλο προϋποθέτει μια διαλεκτική διαδικασία, μέσω της οποίας οι στόχοι από τη μια περιοχή μπορούν να μεταφερθούν ως πρόβλημα στην άλλη περιοχή. Οι συγγραφείς που κάνουν χρήση αυτού του μοντέλου αντιμετωπίζουν την σύνθεση ενός επικοινωνιακού κειμένου ως μια διαδικασία επίλυσης προβλήματος, όπου ο μαθητής συγγραφέας κάνει χρήση της πλαισιοθετημένης γνώσης για να επιτύχει τους στόχους που θέτει. Ο συγγραφέας χειρίζεται με το κατάλληλο τρόπο τόσο τη δηλωτική γνώση όσο και τη διαδικαστική για να επικοινωνήσει. Αλλάζει, μεταβάλλει, δομεί, αναδομεί, αποδομεί, αμφισβητεί τη σύνθεση το πληροφοριών και μέσω αυτής της διαδικασίας παράγει νέα γνώση που πριν την εμπλοκή του δε γνώριζε.  Το προϊόν το οποίο  παράγει είναι προσανατολισμένο περισσότερο προς τους αναγνώστες και λιγότερο προς τους ίδιους τους συγγραφείς. Οι τελευταίοι κάνουν αποτελεσματική χρήση του γραπτού λόγου χρησιμοποιώντας  τους γνωστικούς, συναισθηματικούς και γλωσσικούς πόρους που διαθέτουν για να συνεχίσουν την εμπλοκή τους με το θέμα (Hayes, 1996).  Με αυτό τον τρόπο χρησιμοποιούν το γραπτό λόγο ως ένα μέσο για να αναπτύξουν τις μεταγνωσιακές τους δεξιότητες.  Οι συγγραφείς αυτού του μοντέλου εκτελούν τις διαδικασίες του σχεδιασμού, της οργάνωσης, της καταγραφής, της βελτίωσης δυναμικά και επαναλαμβανόμενα κατά τη διάρκεια της σύνθεσης μέχρι το τελικό κείμενο να ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις και τους στόχους τους (Graves, 1994).
Τη δυναμική λειτουργία της παραγωγής του γραπτού λόγου περιγράφουν πολλοί γνωστικοί ψυχολόγοι που ασχολούνται με το γραπτό λόγο. Κοινό χαρακτηριστικό των μοντέλων που περιγράφουν τόσο οι Flower (1994), Hayes (1996), Kollegge (1996), Bereiter, & Scardamalia (1987) και Packwood, & Messenheimer (2003),  είναι ο δυναμικός χαρακτήρας των υποδεξιοτήτων της ώριμης σύνθεσης  γεγονός που απαιτεί το συνδυασμό πολλών γνωστικών, συναισθηματικών και γλωσσικών πόρων.  Η συγγραφή ενός επικοινωνιακού κειμένου είναι μια εμπρόθετη δραστηριότητα με την οποία ο συγγραφέας κατασκευάζει  νόημα μέσω των πληροφοριών που καταγράφει (Flower, 1994). Οι κυριότερες γνωστικές διαδικασίες που εμπλέκονται κατά την σκόπιμη και εμπρόθετη αυτή διαδικασία είναι του σχεδιασμού, της οργάνωσης, της καταγραφής, της βελτίωσης και της κοινοποίησης (Σπαντιδάκης, 2004). Ο συγγραφέας, από τις ενσωματωμένες αναπαραστάσεις (λεκτικές – οπτικές) που έχει στη μακρόχρονη μνήμη, επιλέγει τις σχετικές πληροφορίες, τις οργανώνει σε κατανοητές νοητικές αναπαραστάσεις, τις καταγράφει,  τις ελέγχει και τις βελτιώνει ώστε να γίνουν κατανοητές από τους αναγνώστες τους.  
Εκτός από τους θεωρητικούς, οι οποίοι τονίζουν το σημαντικό ρόλο και σημασία της μεταγνώσης παρέχοντας την κατάλληλη θεωρητική ερμηνεία, ερευνητικά καταδεικνύουν το σημαντικό και ουσιαστικό ρόλο που διαδραμματίζει η μεταγνώση στη συγγραφή ενός επικοινωνιακού κειμένου. Η μεταγνώση εκτελεί τις λειτουργίες της σκόπιμης και εμπρόθετης παρακολούθησης  και του ελέγχου του γνωστικού συστήματος (Brown, 1987). Η παρακολούθηση εκτελείται μέσω της ματγνωσιακής γνώσης και εμπειριών και ο έλεγχος μέσω των μεταγνωσιακών δεξιοτήτων (Εfklides, 2006). Η ανάπτυξη των μεταγνωσιακών γνώσεων και δεξιοτήτων μέσα σε ένα επικοινωνιακό πλαίσιο παραμένει μια διδακτική πρόκληση (Flower, 1994). Η διδασκαλία των μεταγνωσιακών δεξιοτήτων σε ομάδες βοηθά σημαντικά όχι μόνο στην ανάπτυξη των αναγκαίων δεξιοτήτων αλλά και του κατάλληλου  λεξιλογίου επικοινωνίας γύρω από την παραγωγή του γραπτού λόγου (Meltzer, 1993). 
 Η παροχή των διαδικαστικών διευκολύνσεων σε αρχάριους-μαθητές-συγγραφείς συμβάλλει θετικά στην ανάπτυξη των μεταγνωσιακών δεξιοτήτων (De La Paz, & Graham, 2002; De La Paz, 1999; Yeh, 1998; και Σπαντιδάκης, & Βάμβουκας, 2006), επηρεάζει θετικά την ποιότητα του γραπτού λόγου (Danoff, Harris & Graham, 1993; Wriht, & Barrie, 2003;  Graham, & Harris, 1994;  Englert, Raphael, Anderson, Antony, & Stevens, 1991; De La Paz & Graham, 2002;  και Σπαντιδάκης, & Βάμβουκας, 2006), επηρεάζει σημαντικά και άλλες γνωστικές περιοχές όπως αυτή της κατανόησης κειμένων (Σπαντιδάκης, & Βάμβουκας, 2000), βελτιώνει την κοινωνιομετρική θέση των μαθητών μέσα στη τάξη, συμβάλλει θετικά στη καλλιέργεια των  κοινωνικών σχέσεων τόσο μεταξύ των μαθητών όσο και μεταξύ των μαθητών και του δασκάλου και βελτιώνει την κοινωνική προσαρμογή των μαθητών αυτών (Kyriazi, & Spantidakis, 2004). Επίσης, ενώ αυξάνει το άγχος απέναντι στο γραπτό λόγο εν τούτοις οι μαθητές αυτοί μπορούν όχι μόνο να το  διαχειρίζονται ικανοποιητικά αλλά και να γράφουν ποιοτικότερα κείμενα (Spantidakis, & Vasilaki, 2006). Οι παραπάνω έρευνες αυτές τονίζουν το διαμεσολαβητικό, διευκολυντικό, παροτρυντικό, υποστηρικτικό και εμψυχωτικό ρόλο του εκπαιδευτικού ενώ ο μαθητής εκτελεί τη πιο δύσκολη μαθησιακή δραστηριότητα. Ο εκπαιδευτικός μέσα σ’ αυτό το πλαίσιο δεν είναι «απών» καθώς ο μαθητής γράφει. Εμπλέκεται χωρίς να διακόπτεται η γραπτή δραστηριότητα και παρέχει τις κατάλληλες νύξεις και μεταγνωσιακές οδηγίες.  

Είναι φανερό πως η συγγραφή επικοινωνιακών κειμένων είναι μια  γνωστική διαδικασία με ιδιαίτερα υψηλό εσωτερικό γνωστικό φορτίο που, λόγω των πεπερασμένων ικανοτήτων της μνήμης εργασίας, είναι ιδιαίτερα δύσκολη για την ολοκλήρωση της. Για τους πρωτόπειρους συγγραφείς η ταυτόχρονη εκτέλεση όλων των υποδεξιοτήτων είναι ένα έργο με αρκετές απαιτήσεις και δυσκολίες.  Η αναποτελεσματική διδασκαλία η οποία παρέχει περιττές προς επεξεργασία πληροφορίες, δεν παρέχει  επαρκή χρόνο επεξεργασίας των πληροφοριών, δεν διαχωρίζει τις σημαντικές πληροφορίες προς επεξεργασία πληροφορίες, επιδιώκει από το μαθητή να εκτελέσει τις διαδικασίες παραγωγής του γραπτού λόγου γραμμικά και ταυτόχρονα προκαλεί επιπλέον εξωτερικό γνωστικό φορτίο στο μαθητή. Έτσι, ο μαθητής αντί να διευκολύνεται από το μαθησιακό περιβάλλον για να τη δόμηση των αναγκαίων γνώσεων, δεξιοτήτων και στρατηγικών αντίθετα δυσχεραίνεται με αρνητικά αποτελέσματα όχι μόνο για τη μάθηση και χρήση του γραπτού λόγου αλλά και για την σχολική μάθηση γενικότερα. Για την αποτελεσματικότερη διαχείριση του γνωστικού φορτίου και για την ανάπτυξη των απαραιτήτων δεξιοτήτων έχουν σχεδιαστεί περιβάλλοντα μάθησης που διδάσκουν την σύνθεση κειμένων, ως διαδικασία επίλυσης προβλήματος μέσα σε όσο το δυνατόν πιο αυθεντικά επικοινωνιακά πλαίσια. Βασικός στόχος του σχεδιασμού είναι να παρέχει στο μαθητή ευκαιρίες πειραματισμού με διάφορα αυθεντικά κείμενα μέσω γνωσιακών συγκρούσεων οι οποίες συμβάλλουν στην όσο το δυνατόν πιο αποτελεσματική και πιο ουσιαστική επεξεργασία των πληροφοριών.  Σύμφωνα με τον Mayer (2001) η αποτελεσματική επεξεργασία των παρουσιαζόμενων πληροφοριών με τη χρήση πολυμέσων περιλαμβάνει την επιλογή των κατάλληλων λεκτικών ή οπτικών πληροφοριών, την οργάνωση τους σε αναπαραστάσεις που έχουν νόημα και την διαδικασία της ενσωμάτωσης τους με την προγενέστερη γνώση για την παραγωγή νέας.  Οι παραπάνω διαδικασίες βασίζονται στις υποθέσεις ότι : α)οι μαθητές διαθέτουν δύο κανάλια πρόσληψης πληροφοριών (το ακουστικό/λεκτικό και το εικονικό/λεκτικό), β) η μνήμη εργασίας του μαθητή και των δύο καναλιών έχει περιορισμένη δυνατότητα επεξεργασίας λεκτικών και οπτικών πληροφοριών και γ) η αποτελεσματικότερη επεξεργασία προϋποθέτει την ενεργητική εμπλοκή του μαθητή.  
Η δημιουργία ενός τέτοιου περιβάλλοντος που θα διευκολύνει το μαθητή να ερμηνεύει και να δίδει νόημα στις παρουσιαζόμενες πληροροφορίες παραμένει απώτερος διδακτικός στόχος.  Η επιστημονική ομάδα του ΕΔΙΑΜΜΕ για να σχεδιάσει και να υλοποιήσει τα λογισμικά «Μαργαρίτα ΙΙΙ» και «Μαργαρίτα ΙV»  ακολούθησε το παράδειγμα μέσω του σχεδιασμού των διδακτικών στόχων.  Σύμφωνα με το παραπάνω παράδειγμα προσδιόρισε πρώτα τις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών στους οποίους απευθύνεται, στη συνέχεια προσδιόρισε τους διδακτικούς στόχους και προχώρησε στον αρχικό σχεδιασμό του λογισμικού. Ακολούθησε τη διαδικασία της διαμορφωτικής αξιολόγησης και τελικά προέβη στην υλοποίηση και παραγωγή του. 
ΤΑ ΠΟΛΥΜΕΣΑ ΩΣ ΓΝΩΣΙΑΚΑ ΕΡΓΑΛΕΙΑ ΚΑΙ ΓΡΑΠΤΟΣ ΛΟΓΟΣ
Τα πολυμέσα μπορούν να χρησιμοποιηθούν με πολλούς τρόπους είτε  ως γνωσιακά, είτε ως μηχανιστικά εργαλεία για να βοηθήσουν στην ανάπτυξη των παραπάνω δεξιοτήτων και να διευκολύνουν  το κάθε μαθητή συγγραφέα να επικοινωνεί και να εκφράζεται με τη χρήση του.  

  Η χρήση των πολυμέσων ως γνωσιακών εργαλείων βασίζεται σε μελέτες που προέρχονται από το χώρο των γνωστικών επιστημών. Μελέτες που διεξάγονται από πολλούς Γνωστικούς Ψυχολόγους που ασχολούνται με το γραπτό λόγο προσπαθούν να περιγράψουν τις νοητικές διεργασίες και τα μοντέλα βάσει των οποίων παράγεται και κατανοείται ο γραπτός λόγος. 

Όσον αφορά την παραγωγή του γραπτού λόγου τα διάφορα μοντέλα γραφής πού περιγράφονται από πολλούς γνωσιακούς ψυχολόγους δημιουργούν ένα ισχυρό πλαίσιο έρευνας, το οποίο επηρεάζει άμεσα τη διδακτική πράξη. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο η παραγωγή γραπτού λόγου θεωρείται από τους περισσότερους μια πολύπλοκη και πολυσύνθετη δραστηριότητα, η οποία απαιτεί το συνδυασμό  πολλών γνωστικών και μεταγνωστικών δεξιοτήτων. Οι δεξιότητες αυτές διαφέρουν ριζικά από εκείνες που εμπλέκονται στην παραγωγή του προφορικού λόγου, όπου το άτομο δέχεται και ανταλλάσσει συνεχώς γλωσσικά και παραγλωσσικά μηνύματα με το συνομιλητή του.   Βασικός   σκοπός  λοιπόν  κάθε  διδακτικής προσέγγισης θα μπορούσε να είναι να βοηθηθεί ο συγγραφέας να  ελέγχει τις δεξιότητες αυτές και να τις συντονίζει έτσι, ώστε να μπορεί να παράγει κείμενα που θα είναι κατανοητά στους αναγνώστες του. 

Πολλοί ερευνητές τονίζουν την αναγκαιότητα να δοθεί μεγαλύτερη έμφαση και προσοχή στις διαδικασίες της γραφής που εκτελεί ο συγγραφέας όταν γράφει, μέσα σε όσο το δυνατόν πιο επικοινωνιακά πλαίσια, και λιγότερη έμφαση στο περιεχόμενο και στο τελικό προϊόν. Έρευνες δείχνουν πως η χρήση των πολυμέσων ως γνωσιακών εργαλείων για τη δόμηση των μεταγνωστικών δεξιοτήτων του γραπτού λόγου είναι αποτελεσματική μια και μπορούν να παρέχουν:

·  μνημονική υποστήριξη, που διευκολύνει τη γενικότερη γραπτή δραστηριότητα,  

· υψηλού επιπέδου ερεθίσματα που βοηθούν τους μαθητές στο έλεγχο των φάσεων του σχεδιασμού, της πρώτης καταγραφής και της βελτίωσης,   τις οποίες  οι αρχάριοι δυσκολεύονται να επιτελέσουν χωρίς εξωτερική     βοήθεια και

· συγκεκριμένες μεταγνωστικές και αυτορυθμιστικές οδηγίες (Σπαντιδάκης, 2004).

Σύμφωνα με τους Mayer (2001) και  Mayer, & Moreno, (2003)  για να μπορέσει ένα λογισμικό να συμβάλει στη δημιουργία ενός μαθησιακού περιβάλλοντος το οποίο θα ενισχύει τη δυναμική και συνεχή αλληλεπίδραση του μαθητή, χωρίς να προκαλεί γνωστική υπερφόρτωση με τις παρουσιαζόμενες πληροφορίες θα πρέπει να : α) εμπλέκει κατά την παρουσίαση των πληροφοριών ταυτόχρονα λέξεις και εικόνες  (όχι λέξεις ή εικόνες χωριστά),  β) εμπλέκει κατά την παρουσίαση αφήγηση και γραφικά (όχι κείμενο και γραφικά),  γ) εμπλέκει μόνο αφήγηση και γραφικά (όχι αφήγηση, γραφικά και κείμενο), δ) είναι απαλλαγμένο  από περιττές λεκτικές και οπτικές πληροφορίες, ε) παρέχει τις κατάλληλες νύξεις οι οποίες κατευθύνουν την προσοχή του μαθητή στην ουσιαστικότερη επεξεργασία του παρουσιαζόμενου θέματος,  στ) παρουσιάζει  ταυτόχρονα χρονικά και χωρικά τις οπτικές και λεκτικές πληροφορίες, ζ) κάνει σύντομη παρουσίαση των πληροφοριών  και  δίνει το έλεγχο στον μαθητή,  η) στοχεύει στη μαθησιακή αυτονομία του μαθητή μέσω της ανάπτυξης των μεταγνωσιακών δεξιοτήτων και γνώσεων,  θ) ενισχύει τις δυνατότητες συνεργασίας μεταξύ των μαθητών και των μαθητών με τον  εκπαιδευτικό  και  ι)  παρέχει δυνατότητες εφαρμογής της νέας γνώσης σε νέες προβληματικές καταστάσεις. 
Η εφαρμογή, κατά το σχεδιασμό, των παραπάνω αρχών βοηθά σημαντικά το μαθητή να αλληλεπιδράσει με τις λεκτικές και εικονικές αναπαραστάσεις, να τις συνδυάσει με τις προγενέστερες γνώσεις του και να κατασκευάσει τις δικές του νοητικές αναπαραστάσεις χωρίς να διαχέεται η προσοχή του. 
ΑΠΟ ΤΗ ΘΕΩΡΙΑ ΣΤΗΝ ΠΡΑΞΗ

 Ο στόχος της ομάδας σχεδιασμού δεν ήταν μόνο να καταστήσει αποτελεσματικότερη τη διαχείριση  του γνωστικού φορτίου συγγραφής επικοινωνιακών κειμένων αλλά να βοηθήσει και να διευκολύνει τους μαθητές να δομήσουν τις απαραίτητες και αναγκαίες μεταγνωστικές δεξιότητες, που θα τους βοηθήσουν να χειρίζονται με επάρκεια γράφοντας χρησιμοποιώντας την ελληνική γλώσσα. Εξάλλου η ανάπτυξη των γνώσεων, δεξιοτήτων και στρατηγικών παραγωγής γραπτού λόγου  που θα οδηγήσουν τους μαθητές- συγγραφείς σε συγγραφική αυτονομία αποτελεί βασικό διδακτικό στόχο κάθε σύγχρονης παρέμβασης γραπτού λόγου για τη μητρική γλώσσα. 
Τα λογισμικά “Μαργαρίτα ΙΙΙ και IV” βοηθούν το μαθητή να διαχειριστεί ευκολότερα το γνωστικό φορτίο της παραγωγής γραπτού λόγου, με το να βοηθούν το μαθητή να συνδυάζει δυναμικά τις φάσεις παραγωγής γραπτού λόγου. Ο μαθητής -συγγραφέας σε κάθε φάση μπορεί να επιτυγχάνει ένα στόχο κάθε φορά χωρίς να χρειάζεται να εκτελεί όλες της υποδεξιότητες της συγγραφής ενός επικοινωνιακού κειμένου ταυτόχρονα.  Σε κάθε φάση υπάρχει η κατάλληλη μνημονική στήριξη, καθώς και πληροφορίες για την αναγκαιότητα και χρησιμότητα της. Έτσι, στη φάση του σχεδιασμού το λογισμικό βοηθά αρχικά το μαθητή να επιλέξει το είδος του κειμένου που προτίθεται να γράψει  το σκοπό για τον οποίο θέλει να γράψει το κείμενο και  το ακροατήριο στο οποίο απευθύνεται και στη συνέχεια τον υποστηρίζει για να παράγει ιδέες. Τα είδη των κειμένων, για τα οποία το λογισμικό βοηθά το μαθητή -συγγραφέα  να γράψει είναι: οι διαφημίσεις, τα παραμύθια, οι μύθοι, οι μικρές αγγελίες, οι περιγραφές (προσώπων, ζώων, τόπων, αντικειμένων, κτιρίων) οι προσκλήσεις και οι αφηγήσεις (βλ. εικ. 1 και 2).  Όσον αφορά τις επιλογές για το [image: image1.png]neplypazpv'\
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Εικόνα  1 και 2: Φάση του σχεδιασμού  από λογισμικό “Μαργαρίτα IV” όπου ο μαθητής συγγραφέας επιλέγει το είδος του κειμένου που προτίθεται να γράψει.  
ακροατήριο, ο μαθητής συγγραφέας μπορεί να επιλέξει και να απευθύνεται σε ακροατήριο που είναι  οικείο με το θέμα ή σε ακροατήριο που δεν είναι οικείο. Μπορεί επίσης, να επιλέξει την ηλικία του ακροατηρίου του. Ανάλογα με τις επιλογές που κάνει σ’ αυτή τη φάση του σχεδιασμού είναι και η βοήθεια που θα του παρέχεται από το πρόγραμμα για να επιτύχει τους στόχους του. Στη συνέχεια το λογισμικό βοηθά το μαθητή να παράγει ιδέες  χρησιμοποιώντας τα δομικά στοιχεία του κειμένου το οποίο ο μαθητής προτίθεται να γράψει. Ο μαθητής συγγραφέας συνδυάζει κάθε ιδέα του με κάποιο από τα δομικά στοιχεία και στη συνέχεια συνεχίζει στη φάση της οργάνωσης.

Για κάθε ιδέα που παράγει ο μαθητής συγγραφέας το λογισμικό του παρέχει τη δυνατότητα να την αναπαραστήσει και εικονικά. Με τον τρόπο αυτό μπορεί να σχηματίζει όχι μόνο λεκτικές αλλά και οπτικές αναπαραστάσεις (βλ. εικ. 3 και 4).  
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Εικόνα 3 και 4: Φάση του σχεδιασμού  από λογισμικό “Μαργαρίτα IV” όπου ο μαθητής συγγραφέας παράγει ιδέες και τις ταξινομεί οπτικά και λεκτικά 
Η αναγκαιότητα των δύο αυτών προσυγγραφικών φάσεων φαίνεται από το ότι οι μαθητές- συγγραφείς σπάνια έχουν ταξινομημένες στη μνήμη τους τις πληροφορίες με τον τρόπο που θέλουν να τις γράψουν. Οι συγγραφείς θα πρέπει να αναδομήσουν τις πληροφορίες, να τις συνδυάσουν και να τις οργανώσουν με το κατάλληλο τρόπο ο οποίος απαιτεί την απορρόφηση κάποιων γνωστικών πόρων (Σπαντιδάκης, & Βάμβουκας, 2006).

Με τη χρήση της φάσης του σχεδιασμού οι μαθητές  όχι μόνο μειώνουν το γνωστικό φορτίο της γραφής αλλά μπορούν και συγκεντρώνουν όλο τους το γνωστικό δυναμικό στην επίτευξη ενός μόνο στόχου.  Στις δύο αυτές προσυγραφικές δραστηριότητες ο μαθητής συγγραφέας μπορεί να παράγει ιδέες και να τις ταξινομεί χωρίς να τον απασχολούν οι άλλες υποδεξιότητες της γραφής, όπως για παράδειγμα αυτές της  ορθογραφίας και σύνταξης.

Στη φάση της καταγραφής, ο μαθητής- συγγραφέας υποστηρίζεται στο να εκφράσει τις οργανωμένες ιδέες σε λεκτικές αναπαραστάσεις χωρίς όμως πάλι να ανησυχεί για τις άλλες υποδεξιότητες του γραπτού λόγου. Αρχικά μπορεί να γράφει μία- μία παράγραφο. Το πρόγραμμα παρέχει τις επιθυμητές οδηγίες σε περίπτωση που ο μαθητής εντοπίζει κάποιο από τα παρακάτω προβλήματα όπως: δεν μπορεί να ξεκινήσει, έχει κάποιο πρόβλημα με τα γεγονότα ή με τους ήρωες, δεν γνωρίζει τι να κάνει ή θέλει βοήθεια πώς να δομήσει μια παράγραφο (βλ. εικ. 5 και 6). 
Στη φάση της βελτίωσης, ο μαθητής κάνει όλες τις απαραίτητες και αναγκαίες βελτιώσεις με τη βοήθεια του λογισμικού. Σταδιακά ελέγχει αν και κατά πόσο οι στόχοι που είχε θέσει αρχικά στη φάση του σχεδιασμού έχουν ικανοποιηθεί. Ο μαθητής προβαίνει σε βελτιώσεις που αφορούν τη δομή, το περιεχόμενο και  το λεξιλόγιο. Ο τελευταίος έλεγχος που κάνει ο μαθητής- συγγραφέας είναι ο ορθογραφικός. 
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Εικόνα 5 και 6: Φάση της πρώτης καταγραφής  από λογισμικό “Μαργαρίτα IV” με τη προσφερόμενη βοήθεια
Στη φάση της έκδοσης,  ο μαθητής έχει τη δυνατότητα να μορφοποιήσει το κείμενο όπως αυτός νομίζει και να του δώσει μια «επαγγελματική» μορφή. 
Εκτός από το ότι το λογισμικό βοηθά το μαθητή να μοιράσει το γνωστικό φορτίο της παραγωγής του γραπτού λόγου, στις φάσεις σύνθεσης που αναφέρθηκαν παρέχει όλες τις απαραίτητες πληροφορίες που έχει ανάγκη για τη δηλωτική γνώση που σχετίζεται με το είδος του κειμένου που προτίθεται να γράψει.  Ο μαθητής με τη βοήθεια του λογισμικού προβαίνει στην παραγωγή μνημονικών κανόνων που αφορούν είτε τη γραφή ως διαδικασία είτε τα δομικά στοιχεία κάποιου είδους κειμένου. 
Στο λογισμικό υπάρχει και φάκελος όπου ο μαθητής μπορεί να συγκεντρώνει όλες τις εργασίες που επιθυμεί και θέλει να κοινοποιήσει στους άλλους. Μέσω του ηλεκτρονικού ταχυδρομείου μπορεί να στείλει το φάκελο του και οι παραλήπτες να του τον σχολιάσουν. 
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Εικόνα 7 και 8: Εικόνες από τη φάση της 1ης καταγραφής και από το «Φάκελο» του μαθητή-συγγραφέα
 ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ
     Ο σχεδιασμός εκπαιδευτικού λογισμικού για τους μαθητές που μαθαίνουν την ελληνική ως ξένη γλώσσα, είναι μια εξαιρετικά δύσκολη υπόθεση κυρίως λόγω της ανομοιογένειας της συγκεκριμένης ομάδας. Οι μαθητές αυτοί διαφέρουν  μεταξύ του ως προς τη σχέση τους με την ελληνική γλώσσα και τον ελληνικό πολιτισμό (Δαμανάκης, 2001). Επίσης δυσκολίες προκύπτουν και από το ότι η χρήση του σε διαφορετικά διδακτικά και πολιτισμικά περιβάλλοντα.  Ο σχεδιασμός εκπαιδευτικών λογισμικών ως γνωσιακών εργαλείων για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων γραπτού λόγου επηρεάζεται σημαντικά από τις έρευνες και τις προόδους που έχουν γίνει τόσο στο πεδίο της εκπαιδευτικής τεχνολογίας σχετικά με το εκπαιδευτικό λογισμικό και τα μαθησιακά περιβάλλοντα όσο και στο πεδίο της γνωσιακής ψυχολογίας του γραπτού λόγου. 
Οι έρευνες που έχουν διεξαχθεί από τη χρήση των πολυμέσων ως γνωσιακά εργαλεία για την ανάπτυξη των απαραίτητων μεταγνωσιακών δεξιοτήτων δείχνει πως οι μαθητές συγγραφείς αναπτύσσουν με τον υπολογιστή μια διανοητικο-συναισθηματική σχέση που τους βοηθά σημαντικά να ξεπεράσουν τα όρια αυτών που μπορούν να καταφέρουν μόνοι τους.  Οι μαθητές συγγραφείς εσωτερικεύουν τις απαραίτητες και αναγκαίες γνώσεις, δεξιότητες και στρατηγικές και είναι σε θέση να τις εκτελούν μόνοι τους χωρίς βοήθεια.  Έτσι μπορούν και χρησιμοποιούν το πρόγραμμα ως ένα έξυπνο συνεργάτη που τους υποστηρίζει να δομήσουν τις απαραίτητες δεξιότητες που θα τους οδηγήσουν σε «συγγραφική αυτονομία». Από τις πιο σημαντικές βοήθειες που παρέχει η χρήση εφαρμογών με τέτοια χαρακτηριστικά όπως είναι οι “Μαργαρίτα ΙΙΙ και IV” είναι ότι οι μαθητές μπορούν να μοιράσουν το γνωστικό φορτίο της παραγωγής του γραπτού λόγου και να παράγουν ποιοτικότερα και πιο επικοινωνιακά κείμενα.  Η ανάπτυξη των μεταγνωσιακών γνώσεων, δεξιοτήτων και στρατηγικών συμβάλει θετικά προς την κατεύθυνση αυτή και φαίνεται να οδηγεί σταδιακά σε συγγραφική αυτονομία.  Η δυνατότητα τους να παρέχουν τις επιθυμητές οδηγίες τη στιγμή που τις  χρειάζεται ο μαθητής τα καθιστά χρήσιμα και ευέλικτα διδακτικά εργαλεία.  
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