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Περίληψη 

Η Ψηφιακή Εκπαιδευτική Τεχνολογία έχει δώσει –και ανανεώνει διαρκώς- εργαλεία που προάγουν 
υποστηρικτικά και γνωστικά το μαθησιακό και διδακτικό έργο. Η συνεισφορά αυτή ειδικά στο 
πεδίο της διδασκαλίας και μάθησης του γραπτού λόγου είναι τεράστια, λόγω της πολυπλοκότητας 
και της απαιτητικότητας που διακρίνει τις αντίστοιχες δραστηριότητες, την κατανόηση και την 
παραγωγή, ως πράξεις νοητικές, γλωσσικές, κοινωνικές. Η προσθήκη του ChatGpt στη σειρά των 
ψηφιακών αυτών εργαλείων ως το πιο διάσημο και εύχρηστο από τα Μεγάλα Γλωσσικά Μοντέλα 
(Large language models/LLMs) έχει δημιουργήσει τεράστιο ενθουσιασμό για τη συμβολή του στο 
πεδίο με τις γλωσσικές δυνατότητες που παρουσιάζει, χωρίς όμως να απουσιάζουν αντιμετρικά 
και οι σχετικές επιφυλάξεις. Στο πλαίσιο αυτού του προβληματισμού επιδιώξαμε να 
«δοκιμάσουμε» τις δυνατότητες του ChatGpt πρώτα ως αναγνώστη και δεύτερον ως εργαλείου 
υποστηρικτικού της μάθησης και της διδασκαλίας της αναγνωστικής κατανόησης, συσχετίζοντας 
τα παραγόμενα με τα αντίστοιχα των μαθητών-αναγνωστών και αξιολογώντας τις απαντήσεις σε 
ερωτήσεις που έθεταν οι μαθητές στο ChatGpt ζητώντας καθοδήγηση στο αναγνωστικό τους έργο. 
Τα αποτελέσματα που προέκυψαν ενισχύουν την πλευρά των ερευνών που αντιμετωπίζουν με 
επιφύλαξη το ChatGpt ως προς την ικανότητά του να κατανοεί και να προσφέρει υποστηρικτικό 
ρόλο στους μαθητές κατά τη διάρκεια του αναγνωστικού τους έργου.  

Λέξεις-κλειδιά: ChatGpt, κατανόηση κειμένου, περίληψη, εργαλείο μάθησης. 

 

Abstract 

Digital Educational Technology has provided – and continues to renew – tools that support 
cognitively and practically the learning and teaching process. Its contribution is particularly 
significant in the field of teaching and learning of written language, due to the complexity and 
demanding nature of related activities, comprehension and production, as cognitive, linguistic and 
social acts. The addition of ChatGPT to this range of digital tools, as the most famous and user-
friendly of the Large Language Models (LLMs), has generated great enthusiasm regarding its 
contribution to the field, thanks to its impressive language capabilities. However, this enthusiasm 
is accompanied by corresponding reservations. Within this context of critical inquiry, we attempted 
to “test” the potential of ChatGPT, first as a reader and second as a learning-support tool for the 
teaching of reading comprehension. We compared its output with that of student-readers and 
evaluated its responses to questions posed by students seeking guidance in their reading process. 
The results reinforce the stance of those studies that view ChatGPT with caution, particularly 
regarding its ability to comprehend texts and provide effective support to students during their 
reading activities. 

Keywords: ChatGPT, reading comprehension, summary, learning tool. 
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Εισαγωγή – προβληματισμός  

Το GPT-3 (ή GPT-4), το πιο διάσημο και εύχρηστο από τα Μεγάλα Γλωσσικά Μοντέλα (Large 
language models/LLMs), μπορεί ως αναγνώστης να εξηγεί περίπλοκα κείμενα, να συνοψίζει, 
να απαντά σε ερωτήσεις, να εξάγει συμπεράσματα, να αξιολογεί και να ανατροφοδοτεί τις 
απαντήσεις με τρόπο που μιμείται τις αντίστοιχες ανθρώπινες δεξιότητες.  

Οι δυνατότητες αυτές θα μπορούσαν να το αναδείξουν ένα εργαλείο μάθησης και 
διδασκαλίας, που υποστηρίζει αντίστοιχα το γνωστικό έργο του αναγνώστη-μαθητή και 
του εκπαιδευτικού, ο οποίος επιδιώκει την ενίσχυση των δεξιοτήτων γραμματισμού των 
μαθητών. Αρκετοί ερευνητές βλέπουν στο ChatGpt ένα καινοτόμο παιδαγωγικό εργαλείο 
που εξατομικεύει τη μάθηση, παράγει αυτόματα πόρους που είναι σημαντικοί στην 
επεξεργασία των πληροφοριών, συμβάλλει στην εμπλοκή και δέσμευση των μαθητών στο 
γνωστικό τους έργο, τους ανατροφοδοτεί και αλληλεπιδρά μαζί τους ως ένας εικονικός 
«δάσκαλος», όταν τον έχουν ανάγκη. Στο πλαίσιο αυτό το ChatGPT μπορεί να παρέχει ένα 
χώρο για δυναμική αλληλεπίδραση εντός της ζώνης επικείμενης ανάπτυξης (ZPD) του 
μαθητή (Shaikh et al., 2023; Lo, 2023) και, ειδικότερα όσον αφορά στην αναγνωστική 
κατανόηση, θα μπορούσε να αποτελέσει ένα πολύτιμο γνωστικό συνεργάτη του μαθητή.  

Ωστόσο, ο ενθουσιασμός για τις δυνατότητές του στο συγκεκριμένο πεδίο είτε ως αναγνώστη 
είτε ως κοινωνικογνωστικού εργαλείου μάθησης προσκρούει στον εξής προβληματισμό: Το 
ότι το μοντέλο μιμείται την ανθρώπινη ικανότητα να κατανοεί κείμενα, δε σημαίνει ότι 
πραγματικά τα κατανοεί ή ότι επιδίδεται εμπρόθετα στις σύνθετες νοητικές διεργασίες, 
γνωστικές κα μεταγνωστικές, που απαιτεί το αναγνωστικό έργο. Κατ’ επέκταση, σε ποιο 
βαθμό κατανοεί; Θα μπορούσε να γίνει ένα αποτελεσματικό υποστηρικτικό εργαλείο 
μάθησης και διδασκαλίας, ένας ουσιαστικός γνωστικός συνεργάτης;  

Αυτά είναι τα κύρια σημεία, των οποίων η διερεύνηση παρουσιάζεται στο παρόν άρθρο. 
Πρωτίστως, όμως, θα παρουσιάσουμε τα βασικά θεωρητικά σημεία της προσέγγισης που 
αξιοποιήσαμε για τη διερεύνηση της αναγνωστικής κατανόησης του ChatGpt και των 
μαθητών-αναγνωστών και έπειτα βασικά ερευνητικά δεδομένα που αναφέρονται στην 
αναγνωστική ικανότητα του ChatGpt και τη δυνατότητα να αξιοποιηθεί ως γνωστικό 
εργαλείο υποστήριξης του αναγνωστικού έργου των μαθητών.  

 

1. Θεωρητικό Υπόβαθρο 

1.1. Μοντέλα και επίπεδα αναγνωστικής κατανόησης  

Στον αντίποδα των απλών μοντέλων αναγνωστικής κατανόησης που επικεντρώνονται στην 
αποκωδικοποίηση και την ακουστική κατανόηση ως κύρια συστατικά της, τα σύνθετα 
μοντέλα υποστηρίζουν ότι η κατανόηση είναι μια πολυπλοκότερη διαδικασία κατά την οποία 
αλληλεπιδρούν ο αναγνώστης, το κείμενο και το συγκείμενο/περικείμενο. Επομένως, η 
αναγνωστική κατανόηση απαιτεί διεργασίες υψηλού επιπέδου (Βάμβουκας, 2008).  

Ένα από τα δημοφιλέστερα σύνθετα μοντέλα είναι το μοντέλο δόμησης/ολοκλήρωσης 
(construction/integration model) (Κintsch & van Dijk, 1978∙, Κintsch, 1998), το οποίο 
υποστηρίζει ότι η διαδικασία κατανόησης ενός κειμένου περιλαμβάνει επιμέρους επίπεδα, 
εκ των οποίων καθένα συνίσταται σε διαφορετικά είδη γνώσεων, διαδικασιών και 
αναπαραστάσεων και αντανακλά διαφορετικό βαθμό κατανόησης (Βάμβουκα, 2011). Το 
πρώτο αφορά στην αναπαράσταση των λέξεων και της γλωσσικής μορφής του κειμένου 
(verbatim representation). Ο αναγνώστης αποκωδικοποιεί και επεξεργάζεται τα γλωσσικά 
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χαρακτηριστικά του κειμένου, τις λέξεις, τις φράσεις, τις συντακτικές τους σχέσεις, τα 
σημεία στίξης, ό,τι δηλαδή αναφέρεται ως «επιφανειακή δομή» ή «επιφανειακός κώδικας» 
(surface structure). Το δεύτερο δομείται στη βάση της δηλωτικής μορφής του κειμένου, στα 
ρητώς διατυπωμένα και αντανακλά την αναπαράσταση που προκύπτει από τους 
συσχετισμούς των πληροφοριών σε επίπεδο μικροδομής και μακροδομής (text based 
model: επίπεδο ρηχής/κυριολεκτικής κατανόησης). Το τρίτο επίπεδο αναπαράστασης 
(situation model: μοντέλο κατάστασης ή επίπεδο βαθιάς, λογικο-συμπερασματικής 
κατανόησης) προκύπτει, όταν ο αναγνώστης χρειάζεται να συσχετίσει τις πληροφορίες του 
κειμένου με τις προϋπάρχουσες γνώσεις του, προκειμένου να εντοπίσει ό,τι υπονοείται ή 
λανθάνει στο κείμενο, να συμπληρώσει κενά ή αόριστες και να δομήσει μια συνεκτική 
εικόνα του (Silva & Cain, 2015).  

Επομένως, ο αναγνώστης κατά την επεξεργασία ενός κειμένου επιδίδεται σε προτασιακές, 
δια-προτασιακές και ενδοκειμενικές συνεπαγωγές, συμπερασματικές δηλαδή διαδικασίες σε 
επίπεδο μικροδομής και μακροδομής (συμπερασμοί γεφύρωσης), που αντιστοιχούν στα δύο 
πρώτα επίπεδα και σύνθετες συνεπαγωγές (συμπερασμοί επεξεργασίας) που συνδέουν τις 
νέες πληροφορίες με την προϋπάρχουσα γνώση και αντιστοιχούν στο τρίτο επίπεδο. Η 
αναζήτηση αιτιωδών και αναφορικών συμπερασμάτων, προβλέψεων, συσχετίσεων, που 
παραπέμπουν στο επίπεδο αυτό, η ικανότητα εντοπισμού των προθέσεων του συγγραφέα, 
αποδίδονται και ως ερμηνευτική κατανόηση (Van den Broek & Helder, 2017). Πέραν τούτων, 
αναφέρεται και η κριτική κατανόηση, δηλαδή η αξιολογική αποτίμηση απόψεων, ιδεών και 
προσώπων (Li et al, 2016) και η δημιουργική κατανόηση, δηλαδή η ικανότητα αξιοποίησης 
των προαναφερόμενων επιπέδων κατανόησης για την παραγωγή νέων και εναλλακτικών 
ιδεών, εξηγήσεων, που αποκλίνουν από τη συμβατική συλλογιστική προσεγγίσεων και 
μοτίβων σκέψης (Dagostino et al., 2014; Contreras-Barceló, 2023). Αυτό το είδος κατανόησης 
δε διερευνήθηκε στην παρούσα εργασία. 

 

1.2. Η περίληψη ως συστατικό της κατανόησης  

Η περίληψη αποτελεί συστατικό της κατανόησης. Σ’ αυτήν αποκρυσταλλώνονται διαδικασίες 
ανάλυσης του κειμένου στα σημασιολογικά - δομικά του χαρακτηριστικά που καταλήγουν στη 
νοερή αναπαράσταση του περιεχομένου του. Οι διαδικασίες αυτές προϋποθέτουν εκ μέρους 
του αναγνώστη στρατηγικές βαθιάς επεξεργασίας, όπως της επιλογής και απαλοιφής των 
πληροφοριών, της απλοποίησης και διάκρισης των ουσιωδών από τα επουσιώδη, της 
γενίκευσης, της αναδιατύπωσης και παράφρασης, των μεταδιατυπώσεων, της αναγωγής σε 
υπερκείμενες έννοιες (Παπαϊωάννου & Πατούνα, 2003). Οι στρατηγικές αυτές ανάγουν την 
περίληψη σε μια ενεργητική και νοητικά απαιτητική αναγνωστική διαδικασία που τελεσφορεί 
μόνο, αν υπάρχουν μεταγνωστικές δεξιότητες, υψηλό επίπεδο αφαιρετικής και κριτικής 
σκέψης, ικανότητα μετασχηματισμού δεδομένων (Wade-Stein & Kintsch, 2004). 
Διαπιστώνουμε, επομένως, τόσο οι διαδικασίες όσο και οι στρατηγικές που είναι απαραίτητες 
για την περίληψη στην ουσία είναι οι διαδικασίες και οι στρατηγικές που απαιτούνται γενικά 
για την κατανόηση των κειμένων.  

Την περίληψη ως στρατηγική κατανόησης υποστηρίζει το μοντέλο των Kintsch & van Dijk 
(1983) και Kintsch (1998). Πρώτη επισήμανση του μοντέλου είναι ότι η περίληψη του 
κειμένου προκύπτει αυτόματα, καθώς ο αναγνώστης έρχεται αντιμέτωπος με τους 
περιορισμούς της εργαζόμενης μνήμης που δεν του επιτρέπουν να διατηρήσει σ’ αυτήν 
όλες τις πληροφορίες και τον αναγκάζουν στην οργάνωση και τους μετασχηματισμούς των 
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νοηματικών στοιχείων του κειμένου, τη συμπύκνωση του περιεχομένου στα ουσιώδη και 
την παραγωγή του νέου μετα- κειμένου. Δεύτερη επισήμανση είναι ότι η οργάνωση και ο 
μετασχηματισμός των νοηματικών στοιχείων του κειμένου γίνεται: 

α) στο επίπεδο της μικρο-δομής (επίπεδο τοπικής κατανόησης), στο οποίο απεικονίζεται η 
δομή των επιμέρους λογικών μικρο-προτάσεων του κειμένου (των πιο μικρών νοηματικών 
μονάδων με λογική σημασία/αναπαραστάσεων του περιεχομένου μιας πρότασης) και οι 
μεταξύ τους σχέσεις (πχ. εντός μιας παραγράφου) και β) σε επίπεδο μακρο-δομής (επίπεδο 
συνολικής κατανόησης), στο οποίο αντανακλάται η δομή των λογικών μακρο-προτάσεων που 
συνοψίζουν εκτεταμένα μέρη του κειμένου (παραγράφους, ενότητες) και η ιεραρχική τους 
διάταξη. Τρίτη επισήμανση είναι ότι κατά την επεξεργασία του κειμένου στα επίπεδα αυτά 
και ειδικά κατά το πέρασμα από το μικρο- στο μακρο-επίπεδο εφαρμόζονται συγκεκριμένοι 
κανόνες, οι μακρο-κανόνες, που οργανώνουν και συμπυκνώνουν τις λογικές μικρο- και μακρο-
προτάσεις. Συγκεκριμένα:  

- Κανόνας της διαγραφής (Deletion): αφαιρούνται επουσιώδεις ή πλεονάζουσες 
πληροφορίες  

-    Κανόνας της γενίκευσης (Generalization): επιμέρους πληροφορίες αντικαθίστανται από 
μια γενικότερη και πιο αντιπροσωπευτική ή συγχωνεύονται σε μία  

-   Κανόνας της δόμησης/ενσωμάτωσης: το βασικό νόημα από πολλές μικρο-προτάσεις 
αντικαθίσταται από μια νέα πρόταση για να το συμπυκνώσει σε μία ουσιαστική ιδέα, η 
οποία συμβάλλει στη δημιουργία της μακροδομής. Η πρόταση αυτή μπορεί να υπάρχει 
ήδη στο κείμενο ή να επινοηθεί είτε σε επίπεδο παραγράφων είτε σε επίπεδο ενοτήτων 
(διαπαραγραφική αναγωγή) (Brown & Day, 1983). 

Οι κανόνες αυτοί αντανακλούν τις σύνθετες γνωστικές διεργασίες που κάνει ο αναγνώστης 
κατά την επεξεργασία ενός κειμένου. Οι πιο ανώριμοι ηλικιακά και γνωστικά αναγνώστες 
αξιοποιούν κυρίως τον κανόνα της διαγραφής και στη συνέχεια αντιγράφουν και συνενώνουν 
τις εναπομείνασες πληροφορίες (προσθέτοντας τυπικά διαρθρωτικές λέξεις), ακολουθώντας 
γραμμικά τη σειρά με την οποία παρουσιάζονται στο αρχικό κείμενο, το οποίο απλά 
αναπαράγουν, πρακτικές που υποδηλώνουν τη δέσμευσή τους στην επιφανειακή δομή του 
κειμένου και την αδυναμία σύλληψης του νοηματικού κέντρου του κειμένου. Ωριμότεροι 
αναγνώστες αξιοποιούν όλους τους κανόνες και κατάλληλες στρατηγικές, για την 
αποτελεσματική εφαρμογή τους: αποδεσμεύονται από την επιφανειακή δομή του κειμένου, 
συσχετίζουν πληροφορίες από διαφορετικά σημεία του, αναδιοργανώνουν το περιεχόμενο, 
συνάγουν συμπεράσματα, δημιουργούν αναπαραστάσεις σε μικρο- και μακρο-επίπεδο, 
επινοούν θεματικές μακρο-προτάσεις, αναδιατυπώνουν, παραφράζουν, μετασχηματίζουν. 
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Πίνακας 1. Η σύνδεση περίληψης και αναγνωστικής κατανόησης σύμφωνα  
με το μοντέλο των Kintsch & van Dijk (1978) και Kintsch (1998) 

 

Συμπερασματικά, η περίληψη που υπερβαίνει το επίπεδο της αναπαραγωγής απαιτεί 
υψηλού επιπέδου γνωστικές διεργασίες και μεταγνωστικές δεξιότητες για τον έλεγχο και 
την καθοδήγηση της νοητικής συνθετότητας που προκύπτει. Και, κατ’ επέκταση ως 
αντικείμενο διδασκαλίας είναι προκλητικό, γιατί, από τη μια, η δυσκολία του γνωστικού 
έργου μπορεί να αποτελέσει παράγοντα απωθητικό προς την ενεργητική εμπλοκή του 
μαθητή σ’ αυτό και, από την άλλη, δεν έχουν όλοι οι μαθητές τον ίδιο βαθμό γνωστικής 
και αναγνωστικής ωριμότητας.  

 

1.3. Το ChatGpt ως αναγνώστης και ως «γνωστικό εργαλείο» κατά την 
αναγνωστική διαδικασία  

Τα ερωτήματα που προαναφέρθηκαν στην εισαγωγή σε σχέση με την αναγνωστική 
ικανότητα του ChatGpt και την αποτελεσματικότητά του ως γνωστικού συνεργάτη του 
μαθητή κατά την επεξεργασία κειμένων λαμβάνουν διαφορετικές απαντήσεις στην 
υπάρχουσα βιβλιογραφία.  

Σε μια μελέτη που επικεντρώθηκε στην περίληψη ειδήσεων το GPT-3 συγκρίθηκε με άλλα 
προ-εκπαιδευμένα μοντέλα (συγκεκριμένα τα PaLM και Turing-NLG), τα οποία ρυθμίζονται 
λεπτομερώς με δισεκατομμύρια παραμέτρους και παράγουν περιλήψεις υψηλής ποιότητας, 
διαπιστώθηκε ότι οι περιλήψεις του GPT-3 προτιμήθηκαν σε συντριπτική πλειοψηφία από 
τους αξιολογητές (Goyal et al., 2022). Υψηλού επιπέδου περιλήψεις επιστημονικών (ιατρικών) 
άρθρων από το GPT-3 διαπίστωσαν σε μια μικρής εμβέλειας έρευνας οι Babl & Babl (2023). 
Επιπλέον, οι Gao et al. (2023) υποστηρίζουν την ικανότητα του GPT-3 να αξιολογεί την 
περίληψη ενός κειμένου αξιοποιώντας διάφορες τεχνικές που χρησιμοποιούν οι άνθρωποι 
και βρήκαν υψηλές συσχετίσεις με τις ανθρώπινες αξιολογήσεις.  

Οι Liu et al. (2023) αξιολόγησαν τη συλλογιστική ικανότητα του ChatGPT και του ChatGPT 
Plus και διαπίστωσαν εντυπωσιακά αποτελέσματα. Παρομοίως, η έρευνα των Qin et al. 
(2023), η οποία αξιολόγησε μεταξύ άλλων την «κοινή λογική», τη συλλογιστική σκέψη και 
την ικανότητα σύνοψης, κατέληξε στο συμπέρασμα ότι το ChatGpt δεν προέβλεπε πάντα 
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τις σωστές απαντήσεις σε δραστηριότητες «κοινής λογικής» (ικανότητα κάποιου να κάνει 
εικασίες, υποθέσεις ή να καταλήγει σε παραδοχές σχετικά με το είδος και την ουσία των 
καταστάσεων που οι άνθρωποι αντιμετωπίζουν καθημερινά), πέτυχε όμως υψηλές 
βαθμολογίες στον εντοπισμό των προκειμένων και συμπερασμάτων, αποδεικνύοντας την 
ικανότητά του να συμπεραίνει τις σχέσεις και τη συνοχή των προτάσεων. Οι ίδιοι 
ερευνητές αναφέρουν και έρευνα των Bang et al. (2023) σύμφωνα με την οποία το 
ChatGpt είχε εξαιρετικές επιδόσεις στην εξαγωγή αιτιακών συμπερασμάτων. 

Στον αντίποδα όλων των παραπάνω άλλες έρευνες είναι επιφυλακτικές ως προς τις 
ικανότητες του ChatGpt να κατανοεί σε βάθος και να συνοψίζει, διαδικασίες που απαιτούν 
υψηλού επιπέδου συλλογιστική ικανότητα. Για παράδειγμα, οι Liu et al. (2023) διαπίστωσαν 
ότι οι άνθρωποι- αναγνώστες υπερτέρησαν του ChatGPT στην εξαγωγή αιτιωδών 
συμπερασμάτων, γεγονός που αποδεικνύει ότι το GPT-4 δεν κατέχει όλους τους τύπους 
λογικού συλλογισμού. Επιπλέον, οι επιδόσεις του στον λογικό συλλογισμό της φυσικής 
γλώσσας δεν ήταν τόσο ισχυρή όσο ήταν στην αναγνωστική κατανόηση πολλαπλών επιλογών. 
Προς επίρρωση των παραπάνω, έρευνες που αναλύουν τις επιδράσεις του ChatGpt στην 
εκπαίδευση έδειξε περιορισμένη κατανόηση του θέματος, αδυναμία κριτικής αξιολόγησης 
των πληροφοριών, κινδύνους μεροληψίας και έλλειψη σκέψης υψηλότερης τάξης (Farroknia 
et al., 2023).  

Όσον αφορά στην αποτελεσματικότητα του ChatGpt ως γνωστικού συνεργάτη οι 
ερευνητικές απόψεις, επίσης, διίστανται. Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι μπορεί να 
γίνει, γενικά, ένας γνωστικός συνεργάτης σε κάθε φάση της μαθησιακής διαδικασίας, να 
υποστηρίξει τους μαθητές να διαχειριστούν σύνθετες νοητικές διεργασίες ενισχύοντας 
την κριτική σκέψη, τις μεταγνωστικές δεξιότητες και την αυτορρυθμιζόμενη μάθηση (Essel 
et al., 2024; Giannakos et al., 2024). Ειδικά σε σχέση με την αναγνωστική κατανόηση, 
έρευνα των Al-Otaibi & Al-Homidhi, 2025) σε προπτυχιακούς φοιτήτριες που διδάσκονταν 
την Αγγλική ως δεύτερη/ξένη γλώσσα, από τις λιγοστές έρευνες που εντοπίσαμε στο 
πεδίο, διαπίστωσε σημαντική πρόοδο των φοιτητών που αξιοποίησαν το ChatGpt στην 
ικανότητα εξαγωγής λογικών συμπερασμάτων από το κείμενο, αναγνώρισης αιτιολογικών 
σχέσεων και κατανόησης υπονοούμενων εννοιών, ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και του 
επαγωγικού συλλογισμού κατά την επεξεργασία κειμένων, εύρημα που αποδίδουν στη 
δυνατότητά του να διατυπώνει ερωτήσεις υψηλού γνωστικού επιπέδου και να παρέχει 
άμεση και στοχευμένη ανατροφοδότηση. Οι El Hassan & Alsalwah (2025) προσθέτουν ότι 
οι χρήστες μπορούν να αλληλεπιδρούν με ChatGpt για να ελέγξουν την κατανόησή τους, 
να κάνουν ερωτήσεις για περαιτέρω διευκρινίσεις ή να ζητήσουν συνοπτικές εκδοχές και 
εξηγήσεις, να ζητήσουν ορισμούς, παραδείγματα και χρήση σε συμφραζόμενα και αυτή η 
διαδραστική προσέγγιση επιτρέπει πιο ελκυστική και εξατομικευμένη εξάσκηση στην 
ανάγνωση με φυσικό και συνομιλητικό τρόπο. Επιπλέον, η άμεση ανατροφοδότηση από 
εργαλεία τεχνητής νοημοσύνης βοηθά τους μαθητές να αναγνωρίζουν λάθη και να 
βελτιώνουν τις στρατηγικές ανάγνωσης, οδηγώντας σε ενισχυμένες αναγνωστικές 
δεξιότητες με την πάροδο του χρόνου. 

Από την άλλη πλευρά, σε έρευνα της Kim (2024) που έγινε στο πεδίο της Αγγλικής ως Γ2 
διαπιστώθηκε ότι η πλειονότητα των μαθητών αναζητούσε πρωτίστως την υποστήριξη του 
ChatGpt για δραστηριότητες που αφορούσαν δεξιότητες επεξεργασίας «από κάτω προς τα 
πάνω» (bottom-up), όπως λεξιλόγιο, γραμματική και μετάφραση από τη Γ1 στη Γ2. Δεν έθεταν 
ερωτήματα που αντιστοιχούν σε δεξιότητες επεξεργασίας «από πάνω προς τα κάτω» (top-
down), όπως ο εντοπισμός της θέσης που εκφράζεται στο κείμενο. Κατά συνέπεια, ο ρόλος 
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του ChatGpt περιορίστηκε σε γνωστικές δραστηριότητες κατώτερης τάξης. Στη συνέχεια, οι 
μαθητές κλήθηκαν να του θέσουν «προτροπές» που αντιστοιχούσαν και σε ανωφερείς 
στρατηγικές κατανόησης και να συγκρίνουν τις απαντήσεις του με τις δικές του. Από τη μια, 
χαρακτήρισαν το εργαλείο φιλικό, εύχρηστο και δημιουργεί την αίσθηση της φυσικής 
επικοινωνίας. Από την άλλη, εξέφρασαν και αρνητικές εμπειρίες, όπως τις μακροσκελείς 
απαντήσεις του, που δυσχέραναν ακόμα περισσότερο την κατανόηση ενός κειμένου, και το 
τυπικό/αυστηρό ύφος των απαντήσεων που παρέπεμπε σε κάποιον επαΐοντα παρά σε ένα 
ευχάριστο συνομιλητή, κάτι που στο τέλος κατέστησε τις αλληλεπιδράσεις κουραστικές. 

Επιπρόσθετα, οι Chea και Xiao (2024) διατυπώνουν ανησυχίες σχετικά με το ενδεχόμενο 
οι μαθητές να εξαρτώνται υπερβολικά από τα εργαλεία τεχνητής νοημοσύνης, γεγονός 
που θα μπορούσε να περιορίσει την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και της ικανότητας για 
ανεξάρτητη ανάλυση. Επιπλέον, οι Abbas et al.(2024) επισήμαναν ότι οι μαθητές 
ενδέχεται να βασίζονται υπερβολικά στο ChatGpt, κάτι που μπορεί να οδηγήσει σε 
μειωμένη ενεργή συμμετοχή στη μαθησιακή διαδικασία, αποδυνάμωση της θέλησης και 
της δέσμευσης για μάθηση, καθώς και πιθανή ραθυμία στην εκτέλεση ακαδημαϊκών 
εργασιών. 

 

2. Μεθοδολογία  

2.1. Δείγμα - Διαδικασία - Μέσα συλλογής δεδομένων 

Στην εργασία αυτή παρουσιάζεται μια μελέτη περίπτωσης, η οποία περιγράφει ένα 
συμβάν γραμματισμού που έλαβε χώρα σε σχολική τάξη 22 μαθητών Γ΄ Λυκείου (πολλοί 
απ’ αυτούς υψηλού επιπέδου αναγνώστες) και αναδύθηκε από τη συζήτηση μεταξύ 
αυτών και της εκπαιδευτικού όσον αφορά στις δυνατότητες της AI στην κατανόηση και 
παραγωγή γραπτού λόγου. Πρόκειται, μάλλον, για μία διερευνητική μελέτη περίπτωσης 
που θα μπορούσε να λειτουργήσει πιλοτικά για άλλες μελέτες και να συμβάλει στη 
διατύπωση περαιτέρω ερευνητικών ερωτημάτων.  

Βασικός σκοπός ήταν να διερευνηθεί η αναγνωστική και συγγραφική ικανότητα του 
ChatGpt 3.5, εργαλείου που χρησιμοποιούσαν ευρέως οι μαθητές στις σχολικές –και όχι 
μόνο- εργασίες τους και η ικανότητά του να υποστηρίξει το αναγνωστικό και συγγραφικό 
τους έργο ως ένα «γνωσιακός συνεργάτης». Στο παρόν άρθρο θα περιοριστούμε μόνο 
στην αναγνωστική κατανόηση. Για να διερευνήσουμε τα παραπάνω, θέσαμε σε δοκιμασία 
το ChatGpt, εξετάζοντας τα εξής: 

-    Μπορεί να επιδοθεί σε διαδικασίες «βαθιάς» ανάγνωσης και συμπερασματικών 
διαδικασιών, αξιοποιώντας τα κειμενικά χαρακτηριστικά και τις «αναπαραστάσεις» 
που έχει δημιουργήσει από τα διαδικτυακά δεδομένα;  

-    Μπορεί να συμπυκνώσει ένα κείμενο με τρόπο τέτοιο που να αναδεικνύει την 
ικανότητα εντοπισμού των σημαντικών πληροφοριών του κειμένου και τη μεταξύ 
τους λογική σχέση;  

-   Υπερέχει ή υστερεί σ΄ αυτές τις διαδικασίες από έναν επαρκή αναγνώστη;  

-    Θα μπορούσε να καθοδηγήσει και να υποστηρίξει τους μαθητές να δομήσουν 
δεξιότητες πύκνωσης ενός κειμένου και με ποιον τρόπο;  

-   Είναι αξιόπιστο εργαλείο όσον αφορά στην καθοδήγηση που δίνει στους μαθητές να 
υλοποιήσουν το αναγνωστικό τους έργο;  
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Για τη διερεύνηση των παραπάνω ερωτημάτων επιλέχτηκαν δύο κείμενα, που ανήκουν 
στο ίδιο κειμενικό είδος και τύπο, δηλαδή είναι επιχειρηματολογικά άρθρα, διαφέρουν 
όμως μεταξύ τους στον τρόπο οργάνωσης: το πρώτο (Λιανός Θ,. Περί Θανατικής Ποινής) 
είναι αυστηρά δομημένο, με υψηλό επίπεδο συνοχής μεταξύ των πληροφοριών και 
σαφώς διατυπωμένες θεματικές περιόδους, με αποτέλεσμα να διευκολύνεται σημαντικά 
η αναγνωστική διαδικασία. Στο δεύτερο (Ε.ΔΙΑ.Μ.ΜΕ, «Η Γλώσσα μας – Β' Λυκείου», Η 
Ελλάδα που αντιστέκεται, σελ. 148) είναι λιγότερο εμφανής η συσχέτιση των πληροφο-
ριών λόγω μικρότερου βαθμού συνοχής και απουσίας θεματικών περιόδων που θα 
μπορούσαν να δίνουν άμεσα το θεματικό κέντρο των παραγράφων. Με βάση τα κείμενα 
αυτά ανατέθηκαν στο ChatGpt, είτε από την εκπαιδευτικό είτε από τους ίδιους τους 
μαθητές, επιμελώς στοχευμένες προτροπές που αφορούσαν α) στην απόδοση 
πλαγιότιτλων, β) στη δημιουργία νοητικών χαρτών των κειμένων, γ) στη συγγραφή 
πληροφοριακής περίληψης (σκοπός η αντικειμενική πληροφόρηση για το περιεχόμενο 
του αρχικού κειμένου και τον τρόπο οργάνωσης των πληροφοριών) και δ) στην 
κυριολεκτική, ερμηνευτική και κριτική κατανόηση των κειμένων. Προέκυψαν εκτεταμένες 
συνομιλιακές ανταλλαγές, των οποίων τα παραγόμενα αξιολογήθηκαν με ποιοτικά 
κριτήρια. Λόγω της μεγάλης έκτασης των γλωσσικών παραγόμενων παρατίθενται 
επιλεκτικά κάποια από αυτά. Ειδικότερα τα σημεία α, β, γ συσχετίστηκαν με τα αντίστοιχα 
παραγόμενα των μαθητών που επεξεργάστηκαν τα ίδια κείμενα στη σχολική τάξη πριν την 
εμπλοκή του ChatGpt. Η διαδικασία είχε διάρκεια 5 διδακτικά δίωρα. 

 

2.2.  Αποτελέσματα 

2.2.1. Το ChatGpt ως αναγνώστης 

Α) Δημιουργία λογικών μακροπροτάσεων- Πλαγιότιτλοι  

1ο κείμενο, Περί θανατικής ποινής 
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Πίνακας 2. Πλαγιότιτλοι του 1ου κειμένου από το ChatGpt και τους μαθητές 

 

Στον πίνακα 2 παρατίθενται οι πλαγιότιτλοι που έδωσε το ChatGpt και οι μαθητές για το 
κείμενο «Περί θανατικής ποινής». Όπως παρατηρείται, το ChatGpt έδωσε αρχικά (I) 
πλαγιότιτλους μόνο για τις 6 από τις 9 συνολικά παραγράφους που συνιστούν το αρχικό 
κείμενο. Μετά από νέα προτροπή, η οποία υπενθύμιζε τον αριθμό των παραγράφων του 
αρχικού κειμένου και ζητούσε να αποδοθούν πλαγιότιτλοι που αποτυπώνουν το 
νοηματικό κέντρο κάθε παραγράφου αλλά και τη δομική θέση τους στο κείμενο, δόθηκαν 
οι 9 πλαγιότιτλοι που αποτυπώνονται στον πίνακα (II). Οι απαντήσεις μεταφέρθηκαν στον 
πίνακα, όπως ακριβώς διατυπώθηκαν από το εργαλείο.  

Αν μελετήσουμε το αρχικό κείμενο, θα διαπιστώσουμε ότι οι πλαγιότιτλοι που δόθηκαν από 
το ChatGpt στο πλαίσιο Ι δε συνάδουν με όλες τις παραγράφους του και, επιπλέον, 
διαστρεβλώνουν σε κάποιο βαθμό το περιεχόμενο του αρχικού κειμένου. Για παράδειγμα, η 
δεύτερη και τρίτη παράγραφος έχουν διαφορετικό περιεχόμενο και θεματικό κέντρο από 
αυτό που αποτυπώνεται στους τίτλους, ενώ ο 4ος τίτλος συνάδει περισσότερο με το 
περιεχόμενο της 7ης παραγράφου του αρχικού κειμένου. Μετά από τη νέα προτροπή το 
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εργαλείο απέδωσε πιο ικανοποιητικούς πλαγιότιτλους, ανάλογους των παραγράφων, αλλά 
άστοχους σε κάποια σημεία. Ειδικότερα, διαβάζοντας κάποιος τους πλαγιότιτλους 2 και 6 θα 
είκαζε ότι οι αντίστοιχες παράγραφοι αναφέρουν τα επιχειρήματα - αντεπιχειρήματα για την 
καθιέρωση της θανατικής ποινής. Ωστόσο, είναι παράγραφοι μεταβατικές προς τις δύο 
απόψεις. Επιπλέον, ας επισημανθεί ότι χρησιμοποιούνται εκφράσεις είτε ακατάλληλες 
υφολογικά και αόριστες («Μια τέχνης προοπτική») είτε αδόκιμες («θέσμιση»).  

Οι πλαγιότιτλοι των μαθητών, από την άλλη, αποτυπώνουν τόσο το θεματικό κέντρο των 
παραγράφων όσο και τη δομική θέση κάθε παραγράφου στο κείμενο (τα αντίστοιχα 
σημεία επισημαίνονται έντονα), έτσι ώστε ο αναγνώστης των τίτλων που δεν έχει διαβάσει 
το αρχικό κείμενο να είναι σε θέση να σχηματίσει μια πρώτη αναπαράσταση σχετικά με 
το περιεχόμενο και τη δομή του: νοερή αντιπαράθεση δύο διαφορετικών απόψεων για το 
θέμα της επαναφοράς της θανατικής ποινής, υποστήριξη καθεμιάς με επιχειρήματα – 
αντεπιχειρήματα, ανασκευή των αντεπιχειρημάτων, απεύθυνση προβληματισμού στους 
αναγνώστες.  

Ας σημειωθεί ότι προτροπές για τη διατύπωση πλαγιότιτλων στο ίδιο κείμενο από την 
έκδοση GPT-4 σε μετέπειτα χρόνο έδωσε ανάλογη εικόνα με την έκδοση 3.5.  

 

 

Πίνακας 2α. Πλαγιότιτλοι του 1ου κειμένου από το ChatGpt-4 



 

331 

Στην παράγραφο 2 δεν αναφέρονται επιχειρήματα υπέρ της θανατικής ποινής αλλά 
γίνεται μια προετοιμασία, «αναγγελία» ότι θα ακολουθήσουν τα επιχειρήματα αυτά (το 
εργαλείο έλαβε αφόρμηση από τη λέξη «επιχειρήματα»). Κάτι ανάλογο συμβαίνει και 
στην παράγραφο 6 για τα ακολουθούμενα αντεπιχειρήματα. Η παράγραφος 3 δεν 
επικεντρώνεται στα παραδείγματα αλλά στο πρώτο βασικό επιχείρημα ότι η θανατική 
ποινή είναι ικανή να αποτρέψει τα εγκλήματα, όπως τεκμηριώνεται από κάποια 
παραδείγματα (κι εδώ το εργαλείο αξιοποίησε τη λέξη «παραδείγματα»). Στην 
παράγραφο 9 δεν παρατίθενται η «τελική θέση» ούτε «στοχασμοί» για το δικαίωμα της 
κοινωνίας να προστατεύει τη ζωή, αλλά απευθύνει μια προτροπή στους αναγνώστες να 
πάρουν θέση λαμβάνοντας υπόψη ένα τελευταίο επιχείρημα υπέρ της επαναφοράς. 
Επιπλέον, θεωρούμε ότι, αν απουσίαζαν τα διευκρινιστικά χωρία που συνοδεύουν τους 
πλαγιότιτλους, κάποιοι από αυτούς με τον γενικόλογο τρόπο διατύπωσής τους θα δε θα 
μπορούσαν να κάνουν εμφανές το νοηματικό κέντρο των αντίστοιχων παραγράφων.  

 

2ο κείμενο, Η Ελλάδα που αντιστέκεται 

 

Πίνακας 3. Πλαγιότιτλοι του 2ου κειμένου από το ChatGpt και τους μαθητές 
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Στον πίνακα 3 παρατίθενται οι πλαγιότιτλοι του ChatGpt και των μαθητών για το κείμενο 
«Η Ελλάδα που αντιστέκεται». Και σ’ αυτό το κείμενο το ChatGpt έδωσε 10 πλαγιότιτλους 
για 9 παραγράφους (I) που συνιστούν το αρχικό κείμενο και επανόρθωσε μετά από νέα 
προτροπή (II). Αν μελετήσουμε, επίσης, το αρχικό κείμενο, θα διαπιστώσουμε ότι κάποιοι 
από τους τίτλους δεν αποτυπώνουν το κύριο θεματικό κέντρο αλλά αφορμώνται από μία 
φράση ή λέξη του αρχικού κειμένου, όπως συμβαίνει ενδεικτικά στις παραγράφους 1, 2, 
6, 7, 8. Η επεξεργασία του κειμένου σε επίπεδο επιφανειακής δομής και ρητά 
διατυπωμένων πληροφοριών οδηγεί, μάλιστα, σε αοριστολογίες (πχ. «Η πάλη των 
δημιουργών πολιτισμού», «Επιβεβαίωση της πολιτιστικής κληρονομιάς», «Ο Πολιτισμός 
ως αξία και εμπόρευμα») αλλά και διαστρέβλωση του νοήματος στα σημεία αυτά. Αξίζει 
να σημειωθεί ότι ανάθεση της ίδιας προτροπής (πλαγιότιτλοι του συγκεκριμένου 
κειμένου) σε μεταγενέστερο χρόνο από το ChatGpt 3.5 έδωσε μια ανάλογη εικόνα. Οι 
αναγνωστικές αυτές αδυναμίες είναι εμφανέστερες σε σχέση με το 1ο κείμενο, που είχε 
πιο αυστηρή οργάνωση και ευδιάκριτες θεματικές περιόδους.  

Από την άλλη, οι πλαγιότιτλοι που έδωσαν ο μαθητές αποτυπώνουν, όπως και στο 
προηγούμενο κείμενο, τόσο το νοηματικό κέντρο όσο και τη δομική τους θέση μέσα στο 
κείμενο, έτσι ώστε να αποτυπώνεται η μεταξύ τους λογική συσχέτιση, στοιχεία τα οποία 
αντανακλούν τη νοερή αναπαράσταση του κειμένου, που δημιούργησαν κατά την 
αναγνωστική διαδικασία. Αν μελετήσουμε το αρχικό κείμενο, θα διαπιστώσουμε ότι οι 
μαθητές έχουν επιδοθεί σε συμπερασματικές διαδικασίες κατά την καταγραφή 
πλαγιότιτλων και πέρα από την επιφανειακή δομή του αρχικού κειμένου. Συγκεκριμένα, 
εντόπισαν τη δομική θέση των παραγράφων στο κείμενο, ομαδοποίησαν τις 
παραγράφους 2-3 και 7-8 ως προς τη θέση τους και το περιεχόμενό τους και διατύπωσαν 
λογικές μακρο-προτάσεις ακολουθώντας τους μακρο-κανόνες που αναφέρθηκαν στην 
υπο-ενότητα 2.2. Ο αναγνώστης των τίτλων δημιουργεί εύκολα τη δική του 
αναπαράσταση για την υφιστάμενη κατάσταση στο πεδίο του πολιτισμού, τα τεκμήρια 
που την υποστηρίζουν, τους ανθρώπους που μάχονται ενάντια σ’ αυτήν, την ευχή για 
αλλαγή.  

 

Β) Νοητική Αναπαράσταση – Δημιουργία χαρτών  

1ο κείμενο, Περί θανατικής ποινής  

Είναι γνωστό ότι το ChatGpt δεν μπορεί να δώσει γραφικά, εντούτοις έδωσε ένα 
διάγραμμα των επιχειρημάτων (το ονόμασε «Διάγραμμα σύγκρισης», αν και δεν 
υφίσταται σύγκριση στο κείμενο) και μια οπτική διάταξή τους (την ονόμασε 
«οργανόγραμμα»). Αυτό που κρατάμε και αξιολογούμε είναι η συνέπεια του 
διαγράμματος και οργανογράμματος μεταξύ τους αλλά και μεταξύ αυτών και των 
πλαγιότιτλων/μακροπροτάσεων που έχει προτείνει, κατά πόσον αποτυπώνεται η λογική 
σχέση μεταξύ των πληροφοριών και ποια είναι η σύγκριση σε σχέση με τον νοητικό χάρτη 
που σχεδίασαν οι μαθητές.  
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Διάγραμμα του 1ου κειμένου από το ChatGpt 

 

 

 

Οπτική διάταξη των πληροφοριών του 1ου κειμένου από ChatGpt  

 

Συγκρίνοντας το διάγραμμα και την οπτική διάταξη διαπιστώνουμε την ασυνέπεια μεταξύ 
των πληροφοριών που εμπεριέχουν: ενώ στον πρώτο παρατίθενται 4 επιχειρήματα υπέρ 
και ισάριθμα κατά, στον δεύτερο παρατίθενται 3. Επιπλέον, η διατύπωση των 
επιχειρημάτων «κατά» διαφέρουν μεταξύ τους, με αποτέλεσμα να μη γίνεται εύκολα η 
αντιστοίχισή τους. Μάλιστα, στο διάγραμμα φαίνεται ότι προσθέτει επιχείρημα «κατά» 
που δεν εντοπίζεται στο αρχικό κείμενο. Ακόμα, δεν υπάρχει συνέπεια μεταξύ των 
πλαγιότιτλων που έχει δώσει (βλ. πίνακα 2) το εργαλείο σε σχέση με το διάγραμμα και την 
οπτική διάταξη. 
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Νοητικός χάρτης του 1ου κειμένου από τους μαθητές  

 

Στον νοητικό χάρτη των μαθητών, αντίθετα, διαπιστώνεται απόλυτη συνέπεια μεταξύ των 
πλαγιότιτλων/μακροπροτάσεων που έδωσαν για κάθε παράγραφο του κειμένου, χωρίς να 
εξαιρούν κάποια από αυτή ή να προσθέτουν αυθαίρετα κάποια άλλη. Οι πληροφορίες δεν 
παρατίθενται γραμμικά∙ η χρήση των συμβόλων και των γραμμών αντικατοπτρίζουν με 
ευκρινή τρόπο την αναπαράσταση που δημιούργησαν οι μαθητές αναγιγνώσκοντας το 
κείμενο, τις λογικές σχέσεις μεταξύ των πληροφοριών. Ακόμα και κάποιος που δεν έχει 
μελετήσει το αρχικό κείμενο μπορεί να αντιληφθεί ότι, πέρα από τα επιχειρήματα «υπέρ» 
και αντεπιχειρήματα «κατά», τα τελευταία προσβάλλονται με ανασκευές και ότι ο τελικός 
προβληματισμός στον οποίο ο συγγραφέας του κειμένου υποβάλλει τους αναγνώστες 
προκύπτει από το τελευταίο αντεπιχείρημα/ανασκευή. Επισημαίνεται, ότι το ChatGpt δεν 
μπόρεσε να εντοπίσει αυτά τα σημεία και τη συνεισφορά τους στον νοερό διάλογο που 
εκτυλίσσεται στο κείμενο για την επαναφορά ή όχι της θανατικής ποινής.  

 

2ο κείμενο, Η Ελλάδα που αντιστέκεται 

Όπως είναι αναμενόμενο, και στο κείμενο αυτό το εργαλείο έδωσε «νοητικό διάγραμμα» 
του κειμένου και την «οπτική διάταξη» των πληροφοριών του αντί νοητικού χάρτη (οι 
φράσεις εντός εισαγωγικών χρησιμοποιήθηκαν από το εργαλείο). 
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Νοητικό διάγραμμα του 2ου κειμένου από το ChatGpt 

 

 

Οπτική διάταξη των πληροφοριών του 2ου κειμένου από το ChatGpt 
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Είναι πρόδηλο ότι οι πληροφορίες που επέλεξε το εργαλείο να αποτυπώσει στο νοητικό 
διάγραμμα και την «οπτική διάταξη» διαφέρουν σημαντικά από τους πλαγιότιτλους/ 
μακροπροτάσεις που το ίδιο επινόησε (βλ. πίν. 3). Το μόνο κοινό σημείο μεταξύ όλων είναι η 
αοριστολογία των διατυπώσεων. Επιπλέον, σημαντικές αντιρρήσεις θα είχε ένας επαρκής 
αναγνώστης για τη διάταξη των πληροφοριών στο νοητικό διάγραμμα και τη μεταξύ τους 
λογική σχέση. Συγκεκριμένα, μεταξύ θέματος και κύριας ιδέας δημιουργείται κάποια 
σύγχυση: το θέμα θα μπορούσε να εκληφθεί ως θέση και η κύρια ιδέα ως ένα επιχείρημα που 
καθιστά την αδιαφορία προς τον πολιτισμό «αδικαιολόγητη» (ανάγνωση πολύ κοντινή προς 
την ανάγνωση που έκαναν και οι μαθητές). Πέραν τούτου, ο όρος «Υποκείμενα» δεν μπορεί 
να αποκωδικοποιηθεί ούτε να κατανοηθεί πώς συσχετίζεται με τον όρο «Παραδείγματα», ενώ 
η ανάγνωση στην οποία μας καθοδηγεί με τα σημειολογικά του χαρακτηριστικά το 
διάγραμμα, ότι δηλαδή τα παραδείγματα επεξηγούν ή τεκμηριώνουν την κύρια ιδέα, δεν 
ευσταθεί, όπως προκύπτει από την ανάγνωση του κειμένου. 

Το ίδιο ομιχλώδες είναι το αναγνωστικό τοπίο που διαμορφώνεται στην οπτική διάταξη 
των πληροφοριών του κειμένου. Ενδεικτικά, οι πέντε γραμμές-συνδέσεις με τον τίτλο «Η 
ΕΛΛΑΔΑ ΠΟΥ ΑΝΤΙΣΤΕΚΕΤΑΙ» δεν είναι εμφανές με ποιον τρόπο συνδέονται μ’ αυτόν: είναι 
οι πέντε τρόποι με τους οποίους αντιστέκεται; Α ναι, τότε το «κράτος» δε θα έπρεπε να 
συμπεριλαμβάνεται ανάμεσα σ’ αυτούς. Πώς μας βοηθούν να συσχετίσουμε τις 
πληροφορίες οι επιμέρους επισημάνσεις/διευκρινίσεις που συνοδεύουν κάθε τίτλο 
(ενδεικτικά: Ο ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΣ ΩΣ ΕΥΚΑΙΡΙΑ –Αντίθεση: χρηματοδότηση ποδοσφαίρου); 
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Νοητικός χάρτης του 2ου κειμένου από τους μαθητές  

 

Σε αντίθεση με το ChatGpt, η αναπαράσταση του κειμένου από τους μαθητές, η οποία 
αντικατοπτρίζεται στους πλαγιότιτλους που έδωσαν στο κείμενο και η αναπαράσταση που 
αποτυπώνεται στον νοητικό χάρτη του πίνακα ταυτίζονται απόλυτα. Η σημειολογία του 
χάρτη –οι συνδέσεις, vs, τα στιγμιότυπα- δίνουν ευκρινώς τις βασικές πληροφορίες του 
κειμένου και τη μεταξύ τους συσχέτιση, έτσι ώστε να ξεδιπλώνεται η λογική ροή των 
πληροφοριών. Ας επισημανθεί, επίσης, ότι αποτυπώνεται στον νοητικό χάρτη η υψηλού 
επιπέδου αφαιρετική σκέψη των μαθητών-αναγνωστών, ικανότητα παράφρασης και 
συμπύκνωσης των πληροφοριών.  

 

Γ) Περιληπτική απόδοση κειμένων 

1ο κείμενο, Περί θανατικής ποινής 
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Πίνακας 4. Περιλήψεις του 1ου κειμένου από το ChatGpt και τους μαθητές 

 

Στον πίνακα 4 αποτυπώνονται το περιληπτικό κείμενο των μαθητών και δύο περιληπτικά 
κείμενα από ChatGpt (παρατίθενται δύο, διότι, αν και προέρχονται από το ίδιο εργαλείο, 
διαφέρουν μεταξύ τους αρκετά).  

Ξεκινώντας από την περίληψη των μαθητών διαπιστώνεται ότι έχουν αξιοποιήσει τόσο 
τους πλαγιότιτλους και τον νοητικό χάρτη με απόλυτη συνέπεια∙ και τα τρία «προϊόντα» 
της αναγνωστικής διαδικασίας ταυτίζονται. Το εισαγωγικό μέρος της περίληψης δίνει 
πλήρη στοιχεία της ταυτότητας του αρχικού κειμένου και μία συνολική λογική 
μακροπρόταση που αποδίδει τον σκοπό του συγγραφέα του (συμπερασματικές 
διαδικασίες γέφυρας και επεξεργασίας), με αποτέλεσμα να μεταφέρεται στον αναγνώστη 
της περίληψης μια ευκρινής αναπαράσταση του αρχικού κειμένου, όπως την έχουν 
δομήσει. Οι διαρθρωτικές λέξεις/φράσεις («αρχικά», «Στη συνέχεια», «όμως», 
«κλείνοντας») συνοδεύονται από σαφείς μεταδιατυπώσεις («υποστηρίζει την άποψή του 
με παραδείγματα που αποδεικνύουν ότι…», «παραθέτει δύο βασικά αντεπιχειρήματα…», 
«Τα ανατρέπει, όμως, το πρώτο εφόσον….», «… και το δεύτερο, εφόσον…», «Το τελευταίο 
αποτελεί και τον προβληματισμό που απευθύνει στον αναγνώστη κλείνοντας το άρθρο, 
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προκειμένου…» ), έτσι ώστε ο ρόλος τους να είναι ουσιαστικός, λειτουργικός ως προς την 
ανάδειξη των βασικών πληροφοριών του αρχικού κειμένου και του τρόπου της 
οργάνωσής τους, όπως ακριβώς πρέπει (Παπαϊωάννου – Πατούνα, 2003). 

Οι περιλήψεις του ChatGpt απέχουν κατά πολύ από την εικόνα αυτή. Η πρώτη παραλείπει 
πολλά σημαντικά σημεία του αρχικού κειμένου (επιχειρήματα, αντεπιχειρήματα, 
ανασκευές). Κάνει, επίσης, κρίσεις/σχόλια που δεν αναφέρονται στο αρχικό κείμενο («η 
συζήτηση είναι σημαντική για την ανάδειξη των προκλήσεων…»). Εισαγωγικό τμήμα με τα 
στοιχεία ταυτότητας του κειμένου δεν υπάρχει. Στη δεύτερη εκδοχή, η οποία είναι σαφώς 
καλύτερη από την προηγούμενη, υπάρχει εισαγωγή και μεταδιατυπώσεις (αποδίδονται 
με τα έντονα σημεία του κειμένου). Ωστόσο, η εισαγωγή είναι ελλιπής προς τα στοιχεία 
της, οι μεταδιατυπώσεις «αναφέρεται», «αναφέρει» έχουν ύφος αοριστολογικό, στη 
μεταδιατύπωση «Παρουσιάζονται αντικειμενικά επιχειρήματα και αντεπιχειρήματα» 
υπάρχει κάποιος σχολιασμός («αντικειμενικά», «με έμφαση»), ενώ η θέση της δεν 
ενδείκνυται στο συγκεκριμένο σημείο (ίσως θα ήταν καλύτερο κάτι ανάλογα να ενταχθεί 
στην εισαγωγή). Διαπιστώνονται, επίσης, κάποιες διαστρεβλώσεις του νοήματος του 
αρχικού κειμένου («παραδείγματα στην τέχνη όπου η θανατική ποινή θεωρείται μορφή 
δικαιοσύνης») και γλωσσικές αστοχίες («εκφράζονται δύο σοβαρά αντικείμενα»). 

2ο κείμενο, Η Ελλάδα που αντιστέκεται 

 

 

Πίνακας 5. Περιλήψεις του 2ου κειμένου από το ChatGpt και τους μαθητές 
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Στον πίνακα 5 παρατίθενται δύο περιληπτικά κείμενα από το ChatGpt (δύο για τον λόγο 
που προαναφέρθηκε και στο 1ο κείμενο) και το περιληπτικό κείμενο των μαθητών.  

Το πρώτο από τα κείμενα του ChatGpt παραλείπει αρκετές από τις βασικές πληροφορίες που 
έχουν επισημανθεί στους πλαγιότιτλους, στο διάγραμμα και την οπτική διάταξη των 
πληροφοριών. Επιπλέον, αν και παρουσιάζονται φράσεις ως μεταδιατυπώσεις («αναδει-
κνύει», «αναδεικνύεται», «εκφράζεται») και η διαθρωτική λέξη «Παράλληλα» ο αναγνώστης 
του περιληπτικού κειμένου δεν αντιλαμβάνεται ποια η ακριβής λογική σχέση μεταξύ των 
πληροφοριών, διότι η παρουσία τους είναι μάλλον τυπική και σε μεγάλο βαθμό αόριστη. 
Άστοχη απόδοση, ακόμα, του αρχικού κειμένου εντοπίζεται στο χωρίο «Η Ελλάδα αναδεικνύει 
……. και την έλλειψη κρατικής υποστήριξης προς αυτόν», μιας και δεν είναι, σύμφωνα με το 
αρχικό κείμενο, η Ελλάδα που αναδεικνύει την αδιαφορία αλλά το Κράτος, και στο χωρίο 
«εκφράζεται η ελπίδα για … τη στήριξή του από τους πολίτες, αντί να επενδύουν σε 
δραστηριότητες που αμαυρώνουν την πολιτιστική κληρονομιά της χώρας», εφόσον στο αρχικό 
κείμενο η ευθύνη για την πολιτισμική αδιαφορία δεν ανατίθεται στους πολίτες.  

Το δεύτερο περιληπτικό κείμενο του ChatGpt είναι πληρέστερο στο περιεχόμενό του (αν 
και δεν υπάρχει ιδιαίτερη συνέπεια του περιληπτικού κειμένου με τους πλαγιότιτλους και 
την οπτική διάταξη που πρότεινε), είναι όμως εμφανής η αδυναμία του να αποδώσει τον 
τρόπο οργάνωσης των πληροφοριών μεταξύ τους. Αντίθετα, πληροφορίες από το αρχικό 
κείμενο συνδέονται τυπικά με αόριστες και επαναλαμβανόμενες μεταδιατυπώσεις 
(«αναδεικνύει», «εκφράζει»). Επιπλέον, η πρώτη περίοδος/δήλωση «Το κείμενο 
αναδεικνύει τον πλούτο … και αξιοπρέπειας» θα περίμενε κανείς να αναφέρεται στον 
γενικότερο σκοπό του αρχικού κειμένου, τον οποίο έχει εντοπίσει ο αναγνώστης του μέσα 
από συμπερασματικές διαδικασίες. Ωστόσο, η δήλωση αυτή μπορεί να καταγράφεται στην 
αρχή του αρχικού κειμένου, αλλά δεν αποτελεί τον κύριο σκοπό του συγγραφέα ή τη 
βασική του θέση. Εντοπίζεται, τέλος, αξιολογική κρίση –κάθε είδους αξιολογικά σχόλια δεν 
είναι επιτρεπτά στην πληροφοριακή περίληψη («εκφράζει τη λύπη του»). 

Το περιληπτικό κείμενο των μαθητών ξεκινά με τα στοιχεία ταυτότητας του κειμένου, 
όπως ταιριάζει σε μια περίληψη πληροφοριακού τύπου, και, κυρίως, καθιστά σαφές το 
είδος/τύπο του κειμένου και τον σκοπό του συγγραφέα του, όπως εκείνοι τον 
αντιλήφθηκαν («…τεκμηριώνει την αντίφαση ανάμεσα στις δυνατότητες του ελληνικού 
πολιτισμού και την ουσιαστική τους αξιοποίηση»). Το περιεχόμενο της περίληψης 
ταυτίζεται με τους πλαγιότιτλους που έδωσαν και τον νοητικό χάρτη που σχεδίασαν, ενώ 
οι μεταδιατυπώσεις που χρησιμοποιούν («Συγκεκριμένα, υποστηρίζει πως, αν και…», 
«Αντίσταση στην αδιαφορία αυτή εκφράζεται από…». «Κλείνοντας εύχεται…») δίνουν τη 
δυνατότητα στον αναγνώστη του περιληπτικού κειμένου να κατανοήσει τον τρόπο 
οργάνωσης των πληροφοριών μεταξύ τους και τον τρόπο με τον οποίο ο συγγραφέας του 
αρχικού κειμένου ξεδιπλώνει τη σκέψη του.  

Τα παραπάνω συνοψίζονται στον ακόλουθο πίνακα στον οποίο αντιπαραβάλλονται οι 
ικανότητες των μαθητών και του ChatGpt να πυκνώνουν ένα κείμενο με βάση τα ποιοτικά 
κριτήρια αξιολόγησης που παρατίθενται στην πρώτη στήλη.  
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Πίνακας 6. Αξιολόγηση των περιληπτικών κειμένων των μαθητών και του ChatGpt 

 

2.2.2. Το ChatGpt ως γνωστικός συνεργάτης 

Ένα περιβάλλον μάθησης, παραδοσιακό ή ψηφιακό, είναι γνωστικά υποστηρικτικό, όταν 
βοηθά τον μαθητή να: διαχειρίζεται αποτελεσματικότερα το γνωστικό φορτίο του 
αναγνωστικού έργου με διαδικαστικές διευκολύνσεις, νύξεις, (μετα)γνωστικές οδηγίες∙ να 
εμπλέκεται ενεργητικά και εμπρόθετα σε διαδικασίες παρακολούθησης και ελέγχου του 
νοητικού του έργου∙ να αντιλαμβάνεται τα στάδια από τα οποία πρέπει να διέρχεται η 
σκέψη του, να αξιολογεί την πορεία της∙ να προβαίνει σε σκόπιμες διαδικασίες, να 
αναλύει, να ερμηνεύει, να καταλήγει σε λογικές κρίσεις και συμπεράσματα∙ έχει ως στόχο 
τη σταδιακή αυτονόμηση του μαθητή από την καθοδηγημένη εφαρμογή τους, την ατομική 
τους κατάκτηση. 
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Για να αξιολογηθεί αυτή η δυνατότητα του ChatGpt οι μαθητές παρακινήθηκαν να του θέτουν 
προτροπές/ερωτήματα που θα τους βοηθήσουν σε μια βαθιά επεξεργασία του κειμένου ή στον 
εντοπισμό των γλωσσικών και δομικών του χαρακτηριστικών ή σε σημεία για τα οποία θα 
ήθελαν μια δεύτερη γνώμη ή κάποια καθοδήγηση (ερωτήσεις που αντανακλούν ανώτερου 
επιπέδου γνωστικές διεργασίες, top-down). Ακολουθούν ενδεικτικές συνομιλιακές ανταλλαγές. 

 

Α) Ερωτήσεις των μαθητών για τα γλωσσικά και δομικά στοιχεία των κείμενων  

• Συνοχή: Οι μαθητές έθεσαν ερωτήσεις που αφορούσαν στη σύνδεση των συστατικών 
των κειμένων, με έμφαση στις παραγράφους («Πώς επιτυγχάνεται η συνοχή μεταξύ 
των παραγράφων του κειμένου;»). Ακολουθεί ενδεικτικό στιγμιότυπο από τη συνομι-
λία των μαθητών.  

 

 

Στιγμιότυπο 1: Συνομιλιακές ανταλλαγές για τη συνοχή του κειμένου 
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Στο στιγμιότυπο 1 αποτυπώνεται η αρχική ερώτηση (η συζήτηση γινόταν για το 2ο 
κείμενο), η απάντηση, η επανορθωτική παρέμβαση-ερώτηση των μαθητών και η εκ νέου 
απάντηση του εργαλείου. Η πρώτη απάντηση παραπέμπει σε θεωρητικές και 
αποπλαισιωμένες από το κείμενο απαντήσεις, εκ των οποίων κάποιες δεν είναι ορθές, ενώ 
προφανέστατα δεν είναι ολοκληρωμένες. Μετά τη νέα επανορθωτική προτροπή από τους 
μαθητές οι απαντήσεις συνεχίζουν να μην είναι ορθές (δεν είναι συναφείς προς ό,τι 
χαρακτηρίζουμε ως συνοχή).  

• Συνεκτικότητα: Οι μαθητές έθεσαν ερωτήσεις που αφορούσαν στη λογική αλληλουχία 
των νοημάτων, τις λογικές νοηματικές τους σχέσεις. («Ποια είναι η νοηματική σχέση 
μεταξύ των παράγραφών του κειμένου;»). Μια ενδεικτική συνομιλία ακολουθεί στο 
στιγμιότυπο 2. 

 

Στιγμιότυπο 2. Συνομιλιακές ανταλλαγές για τη συνεκτικότητα του κειμένου 

 

Αποτιμώντας στην απάντηση που έδωσε το ChatGpt στην πρώτη ερώτηση των μαθητών η 
διαχρονικότητα συγχέεται με τη διεθνή αναγνώριση, ενώ στη δεύτερη ουσιαστικά έδωσε 
δύο διαφορετικούς πλαγιότιτλους («Η επιτυχία του Αγγελόπουλου», «Η αξία του 
ελληνικού πολιτισμού»)∙ δεν επινόησε ένα γενικευτικό και για τις δύο παραγράφους τίτλο.  

• Κειμενικό είδος: Οι μαθητές ζήτησαν τη βοήθεια του ChatGpt στον προσδιορισμό του 
κειμενικού είδους στο οποίο ανήκουν τα δύο κείμενα που επεξεργάστηκαν. Στο στιγ-
μιότυπο 3 ακολουθούν ενδεικτικές συνομιλιακές ανταλλαγές.  
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Στιγμιότυπο 3. Συνομιλιακές ανταλλαγές για το κειμενικό είδος 

 

Στο Στιγμιότυπο 3 αποτυπώνονται τα ερωτήματα που έθεσαν οι μαθητές στο ChatGpt για 
το κειμενικό είδος στο οποίο ανήκει το 1ο κείμενο και επιμέρους ερωτήσεις με τις οποίες 
ζητούσαν σαφέστερη αιτιολόγηση των απαντήσεων.  

Είναι καταφανές ότι οι απαντήσεις στην πρώτη ερώτηση είναι λανθασμένες: το 
συγκεκριμένο κείμενο δεν είναι δοκίμιο∙ έχει τα χαρακτηριστικά ενός «άρθρου», 
ακριβέστερα «άρθρου γνώμης», και όχι «λογοτεχνικού άρθρου», κατηγορία άρθρου, 
εξάλλου, που δεν υφίσταται. Η αιτιολόγηση της απάντησης, επίσης, δε στηρίζεται στα 
χαρακτηριστικά του δοκιμίου, μιας και αυτά ισχύουν και για το άρθρο, εκτός του ότι 
χαρακτηρίζεται από επαναλήψεις και ταυτολογίες («…Ο συγγραφέας φαίνεται να 
προβάλλει τα επιχειρήματά του και να παρουσιάζει την άποψή του με επιχειρηματολογικό 
τρόπο»). Η επόμενη ερώτηση των μαθητών οδηγεί το ChatGpt, αντί να υποστηρίξει την 
προηγούμενη κρίση του, να την αναθεωρήσει, έρχεται πιο κοντά στο κειμενικό είδος 
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(«άρθρο επιχειρηματολογίας») το οποίο, ωστόσο, ταυτίζει με το «δοκίμιο». Ασαφής είναι, 
επιπλέον, η απάντηση που δίνει στην τρίτη ερώτηση των μαθητών, εφόσον τα στοιχεία 
που αναφέρει δεν αποτελούν γνωρίσματα μόνο του «δοκιμίου». Τέλος, διαπιστώνεται μια 
ασυνέπεια μεταξύ των απαντήσεων (οι μαθητές διερωτήθηκαν: τελικά, σε ποιο είδος 
ανήκει το κείμενο;). Ανάλογη ήταν η εικόνα που προέκυψε από σχετική ερώτηση που 
έθεσαν οι μαθητές και για το 2ο κείμενο, το οποίο χαρακτήρισε ως «είδος του δοκιμίου ή 
της κοινωνικής κριτικής». 

• Είδη επιχειρημάτων (επιχειρηματολογικά σχήματα): Στη συγκεκριμένη τάξη οι μαθητές 
διδάσκονται συστηματικά επιχειρηματολογία, οπότε ένα ζήτημα μεγάλης βαρύτητας 
γι’ αυτούς αφορά στα είδη των συλλογισμών και των επιχειρημάτων που συναντούν σε 
ένα κείμενο, διότι αυτό είναι άμεσα συνδεδεμένο με τον εντοπισμό των βασικών πλη-
ροφοριών (μετατροπή του επιχειρήματος σε συλλογισμό) και την αξιολόγηση των επι-
χειρημάτων. Στο στιγμιότυπο 4 ακολουθούν σχετικές ερωταπαντήσεις μεταξύ των μα-
θητών και του ChatGpt. 

 

 

 

Στιγμιότυπο 4. Συνομιλιακές ανταλλαγές για τα είδη επιχειρημάτων 
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Από στιγμιότυπο διαπιστώνεται ότι το ChatGpt μάλλον δε βοήθησε τους μαθητές να 
εντοπίσουν τα επιχειρηματολογικά σχήματα στα οποία ανήκουν τα επιχειρήματα του 
υπέρ της θανατικής ποινής. Το εργαλείο παρέθεσε τα επιχειρήματα αυτούσια και τα 
επανέλαβε μετά τη διευκρινιστική παρέμβαση, χωρίς να μπορεί να χαρακτηρίσει το είδος 
τους.  

 

Β) Ερωτήσεις των μαθητών κυριολεκτικής, ερμηνευτικής και κριτικής κατανόησης  

• Ερωτήσεις κυριολεκτικής κατανόησης (ερωτήσεις των οποίων οι απαντήσεις είναι ρητά 
διατυπωμένες στο κείμενο. Σε γενικές γραμμές το ChatGpt τα κατάφερε πολύ καλά σ’ 
αυτό το είδος των ερωτήσεων, ωστόσο υπήρχαν και περιπτώσεις στις οποίες «επινό-
ησε» επιχειρήματα που δεν υπήρχαν στο κείμενο και άλλες οι οποίες δεν αντικατοπτρί-
ζουν τη λογική σκέψη του συγγραφέα (ενδεικτικά, βλ. στιγμιότυπο 5). 

 

Στιγμιότυπο 5: Συνομιλιακές ανταλλαγές σε ερωτήσεις κυριολεκτικής κατανόησης 
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Όπως προκύπτει από στιγμιότυπο που προηγείται, το ChatGpt παραθέτει σωστά το 
επιχείρημα 1 αλλά τα 2 και 3 είναι ουσιαστικά ίδια, συναποτελούν το δεύτερο επιχείρημα που 
δίνεται στο κείμενο. Όσον αφορά στη δεύτερη ερώτηση του πίνακα οι απαντήσεις 
υποδηλώνουν μια επιδερμική, επιπόλαιη «ανάγνωση». Συγκεκριμένα, τα επιχειρήματα και τα 
αντεπιχειρήματα ανατρέπονται άμεσα (η πρόθεση αυτή δηλώνεται ρητά στο κείμενο), και όχι 
έμμεσα, όπως απαντά το εργαλείο. Επιπλέον, η διατύπωση ανασκευών με τις οποίες ο 
συγγραφέας του κειμένου ανατρέπει τα αντεπιχειρήματα που προσβάλλουν τη δική του 
άποψη (υπέρ της θανατικής ποινής), υποδηλώνει ότι αυτές παρουσιάζονται ως ανεξάρτητα 
επιχειρήματα («..ενώ παρουσιάζεται… ταυτόχρονα..», « ..αναφέρεται και η άποψη ότι…») και 
όχι ως αναίρεση του συγκεκριμένου αντεπιχειρήματος (πχ. το αντεπιχείρημα της δικαστικής 
πλάνης αναιρείται, αν σκεφτούμε ότι η ποινή απονέμεται μόνο σε περιπτώσεις που έχει 
αποδειχθεί με αδιάψευστα στοιχεία ή ενοχή των κατηγορουμένων).. 

• Ερωτήσεις ερμηνευτικές: στις ερωτήσεις αυτές οι μαθητές ζήτησαν από το ChatGpt να 
τους πει πώς αντιλαμβάνεται το νόημα ενός σημείου, μιας τοποθέτησης κλπ.: Το εργα-
λείο έδωσε πολύ εύστοχες απαντήσεις στις περισσότερες ερωτήσεις, όπως φαίνεται 
ενδεικτικά στο πρώτο στιγμιότυπο που ακολουθεί. Δεν έλειψαν, όμως, και οι περιπτώ-
σεις στις οποίες η απάντηση είχε κάποιες αστοχίες.  
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Στιγμιότυπα 6-7-8: Συνομιλιακές ανταλλαγές σε ερωτήσεις ερμηνευτικές 

 

Συγκρίνοντας την απάντηση του ChatGpt με το 2ο κείμενο θα διαπιστώσουμε την ιδιαίτερα 
εύστοχη επεξήγηση στην ερώτηση των μαθητών «Τι σημαίνει η έκφραση «Να ξυπνήσουν 
ορισμένοι». Ωστόσο, δε διαπιστώνεται η ίδια ευστοχία στην επόμενη ερώτηση (ζητήθηκε 
η ίδια ερώτηση και από τις δύο εκδοχές του ChatGpt): οι ερμηνείες που δίνονται γι’ «Αυτό 
τον κόσμο, τον μικρό, τον μέγα» δεν είναι αποδεκτές, η πρώτη διότι το γνωστό ποίημα του 
Καβάφη δε φαίνεται να έχει κάποια συσχέτιση νοηματική μ’ αυτήν (άραγε, μήπως το 
εργαλείο συσχέτισε τον καβαφικό στίχο «Έτσι που τη ζωή σου ρήμαξες εδώ, στην κόχη 
τούτη την μικρή, σ’ όλη τη γη την χάλασες) και η δεύτερη, διότι αναφέρεται γενικά στον 
κόσμο, στο σύμπαν και όχι στην Ελλάδα, την οποία εννοεί ο συγγραφέας του κειμένου. 
(Απάντηση του εργαλείου σε δεύτερο χρόνο, παρέπεμψε στο «Το Άσμα του Ασμάτων», 
λυρικό τραγούδι με ερωτικό περιεχόμενο του εβραϊκού κανόνα, που, όπως αναφέρει, 
«χρησιμοποιείται για να υποδηλώσει τη μεγαλοπρέπεια και την υψηλή αξία του κόσμου ή 
της εμπειρίας», παραπομπή που μας βάζει σε σκέψεις). Οι μαθητές σκέφτηκαν τη γνωστή 
ποιητική ανθολογία του Οδυσσέα Ελύτη, που μάλλον είναι και η πιθανότερη ερμηνεία. 

• Ερωτήσεις κριτικές: Οι μαθητές έθεσαν ερωτήματα στο ChatGpt που απαιτούν «ανά-
γνωση πίσω από τις γραμμές» και αξιοποίηση της γενικής γνώσης και των εμπειριών 
του αναγνώστη, επομένως και συμπερασμούς όχι μόνο γεφύρωσης αλλά και επεξερ-
γασίας (βλ. εν. 2.1). Η κριτική ανάγνωση του ChatGpt σε κάποια σημεία ήταν επιτυχής 
(πχ. «Θα μπορούσες να ανατρέψεις τα επιχειρήματα του κειμένου υπέρ της θανατικής 
ποινής»;), σε άλλα, όμως, υπήρξε προβληματισμός σε σχέση με την ακρίβειά τους (προ-
βλημάτισαν, διότι η ανακρίβεια γίνεται αντιληπτή από πολύ καλούς αναγνώστες). Εν-
δεικτικές απαντήσεις στο επόμενο στιγμιότυπο.  
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Στιγμιότυπα 9-10: Συνομιλιακές ανταλλαγές σε ερωτήσεις κριτικές 

 

Η απάντηση στην πρώτη ερώτηση αποτελεί μια γενικόλογη τοποθέτηση, μια γνώση πέρα 
από το συγκείμενο, όσο κι αν το εργαλείο δημιουργεί την αντίθετη εντύπωση με το σχόλιο 
«όπως αναφέρεται στο κείμενο», «το κείμενο υπογραμμίζει την αντίθεση…». (Οι μαθητές 
απάντησαν αντίστοιχα ότι «ορισμένοι» -εννοώντας επιχειρηματίες και κρατικούς φορείς- 
προτιμούν να επενδύσουν περισσότερο στο ποδόσφαιρο -και τον «προσοδοφόρο» 
χουλιγκανισμό- παρά στον πολιτισμό). Στη δεύτερη ερώτηση δίνεται μια τυποποιημένη 
και αόριστη απάντηση («προσέλκυση του ενδιαφέροντος», «θετικό πλαίσιο για περαιτέρω 
ανάλυση») αντί της πρόθεσης του συγγραφέα να ξεκινήσει το κείμενό του με τη διάκριση 
ενός Έλληνα δημιουργού πολιτισμού που αντιστέκεται στην αδιαφορία και την έλλειψη 
κρατικού ενδιαφέροντος προς τον πολιτισμό.  

• Ερωτήσεις αξιολόγησης: Με τις ερωτήσεις αυτού του είδους οι μαθητές ζήτησαν από 
το ChatGpt να τους υποστηρίξει στην προσπάθεια να αξιολογήσουν την πειστικότητα 
των επιχειρημάτων με τα οποία υποστηρίζονται οι διάφορες θέσεις/απόψεις που δια-
τυπώνονται στα κείμενα. Οι απαντήσεις που δόθηκαν ήταν εξαρχής γενικόλογες, επι-
καλούνταν την οπτική από την οποία κάποιος προσεγγίζει ένα ζήτημα και τις ηθικές του 
αξίες και την πολυπλοκότητα της αξιολόγησης, λόγω του πλήθους πολλών παραμέτρων 
που πρέπει να ληφθούν υπόψη, τις οποίες όμως δεν αξιοποίησε για να υλοποιήσει την 
αξιολόγηση, προτιμώντας να κρατήσει ουδέτερη θέση, όπως φαίνεται στο ακόλουθο 
στιγμιότυπο.  



 

350 

 

Στιγμιότυπο 11: Συνομιλιακές ανταλλαγές σε ερωτήσεις αξιολόγησης 

 

Επιμένοντας οι μαθητές στο ερώτημα της αξιολόγησης των επιχειρημάτων 
χρησιμοποίησαν την έκδοση GPT-4 ζητώντας την αξιολόγηση με βάση τη θεωρία της 
επιχειρηματολογίας, όπως αποτυπώνεται στο στιγμιότυπο 10α. 
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Στιγμιότυπο 11α: Συνομιλιακές ανταλλαγές για την αξιολόγηση των επιχειρημάτων 

 

Η απάντηση που δόθηκε ήταν σαφής, ωστόσο προκάλεσε σύγχυση στους μαθητές, οι 
οποίοι είχαν στο μυαλό τους, βάσει όσων διδάσκονταν, άλλα κριτήρια για την αξιολόγηση 
του επιχειρήματος (βάσει του είδους των συλλογισμών -παραγωγικών, επαγωγικών- και 
των επιχειρηματολογικών σχημάτων). Πράγματι, από τα κριτήρια αξιολόγησης που 
παρουσιάστηκαν, λογικότητα, αξιοπιστία των αποδείξεων και σχέση των επιχειρημάτων 
με το γενικότερο πλαίσιο του ζητήματος, μόνο το δεύτερο είναι σαφές. Επιπλέον, σχετικό 
διευκρινιστικό ερώτημα που έθεσαν οι μαθητές για την «αναλογικότητα» ως γενικό 
κριτήριο της αξιολόγησης των επιχειρημάτων δεν έλαβε απάντηση ικανοποιητική, όπως 
αποτυπώνεται στο παρακάτω στιγμιότυπο συνομιλίας, εφόσον περιορίστηκε στο υπάρχον 
κείμενο.  
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Στιγμιότυπο 11β: Συνομιλιακές ανταλλαγές για την αξιολόγηση των επιχειρημάτων 

 

Μάλιστα, η απάντηση στην επόμενη ερώτηση αίρει την προηγούμενη δήλωση ότι η 
αναλογικότητα αποτελεί ένα από τα γενικά επιχειρηματολογικά κριτήρια αξιολόγησης των 
επιχειρημάτων, όπως αποτυπώνεται παρακάτω.  

 

Στιγμιότυπο 11γ: Συνομιλιακές ανταλλαγές για την αξιολόγηση των επιχειρημάτων 

 

Οι μαθητές ζήτησαν, επίσης, από το ChatGpt να αξιολογήσει περιληπτικά κείμενα που 
συνέγραψαν οι ίδιοι και τα εργαλείο. Ένα ενδεικτικό στιγμιότυπο ακολουθεί:  
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Στιγμιότυπο 11δ: Συνομιλιακές ανταλλαγές για την αξιολόγηση περιληπτικών κειμένων 

 

Από τη συνομιλία που παρατίθεται γίνεται αντιληπτό ότι η ανατροφοδότηση του ChatGpt 
όχι μόνο είναι επιφανειακή και περιορίζεται σε κατώτερου επιπέδου δεξιότητες αλλά 
είναι και λανθασμένη («διορθώνουν» εγκληματίες αντί «σωφρονίζουν») ή χωρίς νόημα 
(«στο τέλος του άρθρου» αντί «κλείνοντας το άρθρο»). Η αδυναμία του εργαλείου να 
προτείνει ουσιαστικές βελτιώσεις σε ένα περιληπτικό κείμενο αποτυπώνεται και στο 
παρακάτω στιγμιότυπο.  
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Στιγμιότυπο 11ε: Συνομιλιακές ανταλλαγές για την αξιολόγηση περιληπτικών κειμένων 

 

Όπως είναι εμφανές, οι επισημάνσεις-προτάσεις σε κάθε ένα από τα αντίστοιχα σημεία 
περιορίζονται σε επίπεδο εκφραστικής διατύπωσης και, επιπλέον, η πρώτη επισήμανση είναι 
λανθασμένη (οι προτεινόμενες διαρθρωτικές-προσθετικές λέξεις δεν είναι αποδεκτές στο 
συγκεκριμένο σημείο), η δεύτερη δεν ταιριάζει σε περιληπτικό κείμενο στο οποίο επιδιώκεται 
η συμπύκνωση και η τρίτη μάλλον δίνει μια εναλλακτική διατύπωση, η οποία δε βελτιώνει 
νοηματικά το αντίστοιχο σημείο. 

Κλείνοντας την ενότητα αυτή, θεωρούμε πολύ σημαντικό να επισημάνουμε ένα 
χαρακτηριστικό που εντοπίσαμε κατά τις συνομιλιακές ανταλλαγές. Σε «αντιρρήσεις» του 
συνομιλητή ή ερωτήσεις που δηλώνουν κάποια επιφυλακτικότητα ως προς την ορθότητα 
της απάντησης το ChatGpt δείχνει υποχωρητικότητα, αδυναμία να υποστηρίξει τις 
απαντήσεις του και σπεύδει να ανασκευάσει τις απαντήσεις του χωρίς να τις υποστηρίξει. 
Ακολουθούν ενδεικτικά στιγμιότυπα αποτυπώνουν αυτή την αντίδραση του εργαλείου: 
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Στιγμιότυπο 12: Συνομιλιακές ανταλλαγές – Αντίφαση των απαντήσεων 

  

2.3. Συμπεράσματα-Συζήτηση  

Στην έρευνα που παρουσιάζεται στο παρόν άρθρο διερευνήθηκε η αναγνωστική 
ικανότητα του ChatGpt (αν μπορεί να συμπυκνώνει αποτελεσματικά ένα κείμενο, αν 
επιδίδεται σε διαδικασίες «βαθιάς» ανάγνωσης και συμπερασματικών διαδικασιών) και 
η ικανότητά του να υποστηρίζει ως αποτελεσματικός και αξιόπιστος γνωστικός 
συνεργάτης τους μαθητές κατά τη διάρκεια του αναγνωστικού τους έργου. Σημείο 
σύγκρισης κατά την εκτίμηση των δύο αυτών βασικών ερωτημάτων ήταν τα αντίστοιχα 
παραγόμενα των μαθητών και οι μεταξύ τους συνομιλιακές ανταλλαγές με αφορμή τις 
προτροπές που έθεταν οι μαθητές κατά τη διάρκεια της αναγνωστικής διαδικασίας.  

Τα συμπεράσματα που προκύπτουν από την προηγούμενη ενότητα για την αναγνωστική 
ικανότητα του ChatGpt θα μπορούσαν να συμπυκνωθούν στα εξής:  

• Ο κανόνας της διαγραφής εφαρμόζεται ικανοποιητικά στο αυστηρά δομημένο κείμενο. 
Ενίοτε παραλείπονται βασικές πληροφορίες και σ’ αυτό.  

• Ο κανόνας της γενίκευσης σε κάποια σημεία εφαρμόζεται ικανοποιητικά, σε άλλα όχι. 
Ιδιαίτερη δυσκολία στα κείμενα χωρίς ρητή διατύπωση του θεματικού κέντρου των πα-
ραγράφων. – Αδυναμία συμπερασμών γέφυρας (αιτιώδεις συσχετίσεις μερών του κει-
μένου). 

• Ο κανόνας της δόμησης/ενσωμάτωσης δεν εφαρμόζεται επιτυχώς. Αδυναμία για: 

✓ μεταδιατυπώσεις και αναπαράσταση της μακροδομής 

✓  αντικατάσταση μιας γενικότερης ακολουθίας προτάσεων από μία γενικότερη πρό-
ταση (επινόησης μιας θεματικής)  

✓ διατύπωση/δημιουργία μακροπροτάσεων (αναπαριστούν το νόημα των παραγρά-
φων ή τμημάτων του κειμένου) 

✓ συμπερασμούς επεξεργασίας (επιτυχημένη συσχέτιση πρότερης γνώσης/εξωκειμε-
νικής) με πληροφορίες του κειμένου 
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✓ διαπαραγραφική ανάγνωση (συγχώνευση παραγράφων που αναφέρονται στο ίδιο 
θέμα). 

• Οι ικανοί αναγνώστες έχουν πιο οργανωμένες στη μνήμη νοητικές δομές (σχήματα) και 
ειδικά εκείνα που αφορούν στην επιχειρηματολογία (υπερδομή, είδη επιχειρημάτων, 
αξιολόγηση). 

Γενικά, οι μαθητές επικράτησαν στις αναγνωστικές διαδικασίες που διερευνήθηκαν με ε-
παρκέστερα παραγόμενα και σαφή δείγματα αποτελεσματικότερης επεξεργασίας των κει-
μένων και στα τρία επίπεδα του αναγνωστικού μοντέλου που υιοθετήθηκε στην παρούσα 
έρευνα. Ανάλογα αποτελέσματα αναφέρουν οι Liu et al. (2023), οι Tongquan et al. (2023), 
οι Farroknia et al., 2023 σε σχετικές έρευνες που εντοπίσαμε. 

Όσον αφορά στη λειτουργία του υποστηρικτικού γνωστικού εργαλείου διαπιστώνεται ότι 
απέχει πολύ από τα χαρακτηριστικά που έχει ένας αποτελεσματικός γνωστικός συνεργά-
της, τα οποία παραθέσαμε στην ενότητα 3.2.2., διαπίστωση που υποστηρίζεται και από 
σχετικές έρευνες που προαναφέρθηκαν στην ενότητα (Kim, 2024∙ Chea και Xiao, 2024∙ 
Abbas, Jam και Khan (2024). Εξάλλου το ChatGpt: 

✓ αναπαράγει τη «θεωρία»-αδυνατεί για την πρακτική εφαρμογή της 

✓ δυσκολία εφαρμογής των θεωρητικών γνώσεων στην ερμηνεία του κειμένου  

✓ δεν έχει τις απαραίτητες γνώσεις σε σχέση με το πεδίο 

✓ δίνει τελικά προϊόντα, δεν μπορεί να υποστηρίξει τη διαδικασία 

✓ σε συνέχεια του προηγούμενου, φαίνεται ευδιάκριτα ότι αδυνατεί να χτίσει σε 
προηγούμενες γνωστικές διαδικασίες τις επόμενες (τίτλοι, διαγράμματα-χάρτες-πε-
ρίληψη είναι αυτόνομα γνωστικά προϊόντα) 

✓ περιορίζεται σε επιφανειακού τύπου ανατροφοδοτήσεις 

✓ καθοδηγείται, δεν καθοδηγεί 

✓ αλλάζει «εύκολα» απόψεις.  

Το ChatGpt δε διαθέτει αυτή τη στιγμή τα χαρακτηριστικά που θα μπορούσαν να το κατα-
στήσουν αποτελεσματικό γνωστικό συνεργάτη κατά την αναγνωστική διαδικασία ούτε και 
θα μπορούσε να βοηθήσει όλους τους μαθητές να ενισχύσουν μεταγνωστικές δεξιότητες 
εμπρόθετης παρακολούθησης του γνωστικού τους έργου. Αυτό θα μπορούσε να συμβεί 
κατά τη διάδρασή του με ήδη έμπειρους και ικανούς αναγνώστες. Χαμηλότερου επιπέδου 
ή αρχάριοι αναγνώστες είναι δύσκολο να θέσουν κατάλληλες προτροπές ή να ελέγξουν 
ποιοτικά τις απαντήσεις του και να το αξιοποιήσουν υποστηρικτικά και μεταγνωστικά. Ε-
ξάλλου, ότι επιδιώκουμε για ένα αποτελεσματικό γνωστικό συνεργατικό εργαλείο είναι η 
δυνατότητα να υποστηρίζει και να βοηθά τον αναγνώστη να εμπλέκεται ενεργητικά στην 
αναγνωστική διαδικασία, και όχι απλά να ζητά προϊόντα, να αναπτύσσει στρατηγικές δια-
χείρισης των δυσκολιών αντί να προτρέπει το εργαλείο να τις επιλύσει άμεσα, να καθοδη-
γεί τον αναγνώστη να αναστοχάζεται και να αναθεωρεί το γνωστικό του έργο παρά να 
παίρνει άμεσα μια απάντηση. Θα μπορούσε να λειτουργήσει το ChatGpt με αυτό τον χα-
ρακτήρα; Πιθανά, θα μπορούσε να δημιουργηθεί ένα περιβάλλον ουσιαστικά διαδρα-
στικό, αποτελεσματικά επικεντρωμένο στη διαδικασία και στις στρατηγικές μάθησης, αν 
ήταν διαρθρωμένο στη βάση των κατάλληλων θεωρητικών προσεγγίσεων του γραπτού 
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λόγου και την κατάλληλη διδακτική μεθοδολογία. Προς το παρόν δεν μπορούμε να του 
αποδώσουμε αυτά τα χαρακτηριστικά και για τον λόγο αυτό προτείνουμε σχετικό σκεπτι-
κισμό για τη χρήση του στην εκπαιδευτική διαδικασία.  
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