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Στρατηγικές κατανόησης και παραγωγής γραπτού 
λόγου και διδασκαλία τους στο πλαίσιο  

του γλωσσικού μαθήματος 
 

Abstract 
The importance of developing reading and writing strategies has been proved in 
a number of recent studies, since strategic instruction contributes to students’ 
active monitoring of the reading and writing process and the enhancement of 
their competency in reading and writing skills. In this paper, a literature review 
of studies on strategy instruction is attempted, and the role of strategy use 
awareness for making students comprehend a text effectively  and  produce a 
piece of writing is stressed. We present a number of teaching models designed to 
raise students’ awareness as to the purpose and rationale of strategy use and to 
give them opportunities to practice the strategies that they are being taught, and 
to help them understand how to use those strategies in new learning contexts. 
The integration of strategy training into the regular classroom is suggested as a 
blueprint for teachers to put it into practice, in order for them to develop 
strategic readers and writers. 

 
Key words 
Strategic instruction, reading skills and strategies, writing skills and strategies, 
metacognitive skills, autonomous readers/writers.  

 
Εισαγωγή 
Σε αυτή την εργασία εστιαζόμαστε στις δεξιότητες κατανόησης και πα-
ραγωγής γραπτού λόγου ως (μετα)γνωστικές διεργασίες και όχι ως 
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σύνθετες κοινωνικοπολιτισμικές διαδικασίες. Κάτω από αυτό το πρίσμα, 
η ανάγνωση νοείται ως μια πολύπλοκη διαδικασία κατά την οποία ενε-
ργοποιούνται από την πλευρά του μαθητή ποικίλες νοητικές διεργασίες 
και αξιοποιούνται γλωσσικές δεξιότητες, γνωστικοί πόροι και προ-
γενέστερες εμπειρίες με στόχο την κατανόηση και την ερμηνεία του 
εκάστοτε κειμένου. Επίσης, χαρακτηρίζεται ως μια διαδικασία ¶επίλυσης 
προβλήματος’, κατά την οποία ο μαθητής υιοθετεί και εφαρμόζει ποι-
κίλες γνωστικές και μεταγνωστικές στρατηγικές για την αντιμετώπιση 
των δυσκολιών και την αποτελεσματική κατανόηση και ερμηνεία του 
νοήματος ποικίλων κειμενικών ειδών (Snow & Sweet, 2003· Γρίβα, κ.ά, 
2011).   

Στις έρευνες των τελευταίων δύο δεκαετιών τονίζεται η αναγκαιό-
τητα ενεργοποίησης ποικίλων γνωστικών και μεταγνωστικών διαδι-
κασιών και υποδεξιότητων για την επίτευξη της αποτελεσματικής α-
πόδοσης στις δύο δεξιότητες (κατανόηση και παραγωγή του γραπτού 
λόγου), οι οποίες γίνονται αντιληπτές στο συνεχές του γραμματισμού 
(Alsheikh & Mokhtari, 2011 στο Δαλκίδου 2017· Clay, 1998). Στο ίδιο 
πνεύμα κινούμενος και ο Σπαντιδάκης (2004) υποστηρίζει πως απαι-
τείται η συντονισμένη ενορχήστρωση ποικίλων διεργασιών, γνωστι-
κών και μεταγνωστικών στρατηγικών οι οποίες αλληλοσχετίζονται 
και αλληλοεπιδρούν. 

Η δεξιότητα της παραγωγής γραπτού λόγου προσδιορίζεται ως μια 
περίπλοκη ¶παλινδρομική’ διαδικασία η οποία διεκπεραιώνεται μέσα 
από έναν κύκλο σύνθετων διεργασιών/διαδικασιών (Tribble, 1996, 36) 
όπου συνυπάρχουν η προσυγγραφή, η συγγραφή, η επαναγραφή και η 
παραγωγή του τελικού κειμένου  (Piolat, Kellogg & Farioli, 2001). Με 
άλλα λόγια, η γραπτή έκφραση είναι μια διαδικασία ¶επίλυσης προβλή-
ματος’, όπου ενεργοποιούνται υποδεξιότητες και γνωστικές-μεταγνω-
στικές στρατηγικές  (Γρίβα κ.ά., 2010· Psaltou-Joycey, 2010).   

Συγκεκριμένα, η μεταγνωστική ικανότητα των μαθητών –δηλαδή 
η ικανότητα να αναστοχάζονται, να παρακολουθούν και να ρυθμί-
ζουν τις διαδικασίες σκέψης τους– φαίνεται πως είναι σημαντική για 
την απόδοση των μαθητών στον γραπτό λόγο (Englert et.al., 1991). Ε-
πιπλέον, έχει επισημανθεί ότι τα προβλήματα στη γραπτή έκφραση 
των μαθητών αντανακλούν τελικά την έλλειψη επίγνωσης των διαδι-
κασιών που εμπλέκονται στη διεκπεραίωση της δραστηριότητας (βλ. 
Griva & Chostelidou, 2013· Pressley & Afflerbach, 1995). 
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Με τη συγκεκριμένη εργασία επιχειρείται μια αναστοχαστική ο-
πτική σε ζητήματα διδασκαλίας των στρατηγικών του γραπτού λό-
γου, μέσα από εκτενή βιβλιογραφική επισκόπηση μελετών που αφο-
ρούν ζητήματα διδασκαλίας των στρατηγικών αυτών. Επισημαίνεται 
ο ρόλος που παίζει η ¶επίγνωση της χρήσης στρατηγικών’ για την επι-
τυχή κατανόηση, ερμηνεία και την αποτελεσματική συγγραφή κειμέ-
νων (βλ. Cohen, 2003) και η αναγκαιότητα για συστηματική  καλλιέρ-
γεια των στρατηγικών αυτών στο γλωσσικό μάθημα.  Παρουσιάζεται 
μια σειρά από διδακτικά μοντέλα που έχουν σχεδιαστεί και εφαρμο-
στεί με στόχο να βοηθήσουν είτε άμεσα είτε έμμεσα τους μαθητές 
–κυρίως τους λιγότερο ικανούς– να γίνουν πιο συστηματικοί, αποτε-
λεσματικοί και αυτόνομοι αναγνώστες και συγγραφείς.  

 
Η ρόλος των στρατηγικών στην ενίσχυση  της δυναμικής 

του γραπτού λόγου  
Η ευέλικτη χρήση ποικίλων στρατηγικών από την πλευρά του αναγνώ-
στη/συγγραφέα αποτελεί βασική προǜπόθεση για την επιτυχή έκβαση 
της αναγνωστικής ή της συγγραφικής διαδικασίας αντίστοιχα. Πριν, 
κατά τη διάρκεια και μετά την αναγνωστική ή τη συγγραφική δια-
δικασία, μπορούν να ενεργοποιηθούν διάφορες γνωστικές και μετα-
γνωστικές στρατηγικές, οι οποίες φαίνεται ότι συμβάλλουν στη βελτίωση 
των δεξιοτήτων κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου (Grabe, 
2009· Griva, et. al, 2011· Israel, 2005· Pressley & Woloshyn, 1995).  

Άλλωστε, οι στρατηγικές: α) αποτελούν ενέργειες προσανατολισμέ-
νες στην ¶επίλυση προβλήματος’ και ασυνείδητα ή συνειδητά σχέδια 
των μαθητών στην προσπάθειά τους να κατανοήσουν το νόημα ενός 
γραπτού κειμένου και να ξεπεράσουν τις όποιες δυσκολίες (Griva et 
al., 2009· Manoli et al. ,  2016), αλλά και να συνθέσουν με μεγαλύτερη 
ευκολία ένα κείμενο (Bereiter-Scardamalia, 1987)· β) έχουν χαρακτη-
ριστικά που συνδέονται με τις παρακάτω έννοιες: 
- της ¶δράσης’,  ως  μια γνωστική διεργασία (π.χ. ομαδοποιώ λέ-

ξεις) ή ως πράξη (π.χ. τηρώ σημειώσεις)· 
- της ¶επίγνωσης’, είτε αυτή εκφράζεται ως αυτοματισμός έπειτα 

από μακροχρόνια και συστηματική χρήση μιας στρατηγικής, εί-
τε ως προμελετημένη επιλογή κάποιας στρατηγικής· 
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- της ¶επιλογής’ τους από τον μαθητή,  σύμφωνα με το ατομικό 
του προφίλ, το μαθησιακό περιβάλλον και τον σκοπό της μάθη-
σης· 

- της ¶επίτευξης’ συγκεκριμένου μαθησιακού στόχου·  
- της ¶ρύθμισης της μάθησης’·  
- της εστίασης στη μάθηση (Griffiths, 2013 στο Κούλαλη, 2017). 
 
Από τα αποτελέσματα ερευνών που διεξήχθησαν σε σχέση με τις α-

ναγνωστικές στρατηγικές, διαπιστώθηκε ότι οι επαρκείς αναγνώστες 
ενεργοποιούν, σε αντίθεση με τους μη επαρκείς, ποικίλες στρατηγικές, 
τις οποίες μπορούν να χρησιμοποιούν, όταν απαιτείται, για την κα-
τανόηση κειμένων. Ακόμη, γνωρίζουν και χρησιμοποιούν διάφορες 
στρατηγικές, για να εξοικειωθούν με το κείμενο και να «χειριστούν» 
την κατανόηση των μηνυμάτων του (Pressley & Afflerbach, 1995), και 
παρουσιάζουν μεγαλύτερη ικανότητα διαχείρισης και ελέγχου της α-
ναγνωστικής διαδικασίας από τους λιγότερο ικανούς αναγνώστες 
(Carrell, 1998).  

Επιπλέον, μέσα από πρόσφατες μελέτες διαπιστώθηκε ότι κατά τη 
διάρκεια της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης παρατηρείται μια σημαντι-
κή αναπτυξιακή αλλαγή στη χρήση στρατηγικών, κυρίως μεταξύ της 
πέμπτης και της έκτης τάξης, καθώς και μια ανερχόμενη αναπτυξιακή 
τάση στον έλεγχο της κατανόησης (βλ.  Kolic
-Vehovec et.al., 2011), η 
οποία (κατανόηση-παρακολούθηση) θα μπορούσε να συμβάλει στη 
βελτίωση της αναγνωστικής κατανόησης. 

Η δυναμική της γραπτής έκφρασης περιλαμβάνει διαδικασίες 
όπως: τον σχεδιασμό ιδεών, τη μεταφορά του προσχεδιασμένου περιε-
χομένου στο χαρτί, την αναδιοργάνωση και ανασκόπηση των ιδεών, 
τον συλλογικό έλεγχο και την αναθεώρηση του κειμένου (Piolat &  
Olive, 2000). Έχει διαπιστωθεί πως η πρότερη γνώση που φέρουν οι 
μαθητές στο κείμενο επηρεάζει σημαντικά τον τρόπο με τον οποίο 
προσεγγίζουν τη συγγραφή του (Stein, 2000), αλλά και  η μεταγνώση, 
δηλαδή η ικανότητα των μαθητών να αναστοχάζονται, να παρακο-
λουθούν και να ρυθμίζουν τις διαδικασίες σκέψης τους, έχει κατα-
δειχθεί πως είναι σημαντική για την  απόδοσή τους στην παραγωγή 
γραπτού λόγου (βλ. Englert et al., 1991).  

Μελέτες έχουν καταδείξει ότι οι ¶ικανοί συγγραφείς’ τείνουν να δι-
αχειρίζονται τον προσχεδιασμό και τη σύνταξη ενός κειμένου ως μια 
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συνεχή διαδικασία που περιλαμβάνει την ανάπτυξη ενός αρχικού συ-
νόλου στόχων ή σχεδίων για την καθοδήγηση της διαδικασίας συγ-
γραφής (Goddard & Sendi, 2009 στο Griva et al., 2009). Όπως χαρα-
κτηριστικά αναφέρουν οι Bereiter και Scardamalia (1987), οι ικανοί 
συγγραφείς μπορούν να κινούνται με άνεση στον γραπτό λόγο μετα-
ξύ της «έκφρασης της γνώσης» (knowledge telling) και της «μετατρο-
πής της γνώσης» (knowledge transforming). 

Το ¶πώς’ θα δημιουργήσουμε ικανούς αναγνώστες και συγγραφείς 
αποτελεί τον βασικό προβληματισμό των συγγραφέων αυτού του κει-
μένου, οι οποίοι  προσπαθούν να αναδείξουν,  με βάση την επισκόπη-
ση μελετών σε διεθνές και εθνικό επίπεδο, τη συμβολή της ρητής διδα-
σκαλίας στρατηγικών στην ανάπτυξη αυτόνομων αναγνωστών και 
συγγραφέων. 

 
Διδασκαλία των δεξιοτήτων κατανόησης και παραγωγής 

γραπτού λόγου 
Με βάση τα προαναφερθέντα, σκοπός του γλωσσικού μαθήματος θα 
πρέπει να είναι η καλλιέργεια κατάλληλων στρατηγικών με την αξιο-
ποίηση των οποίων ο κάθε μαθητής θα καταφέρει να προσεγγίσει τους 
στόχους της μάθησης (Cohen & Macaro, 2008). Με μια γρήγορη ανα-
ζήτηση στη σχετική βιβλιογραφία διαπιστώνουμε πως αναφορικά με τη 
διδασκαλία των στρατηγικών χρησιμοποιούνται όροι όπως: «στρα-
τηγική κατάρτιση», «διδασκαλία βάσει στρατηγικών», «διδασκαλία βά-
σει μαθησιακών στιλ και στρατηγικών», «στρατηγική διδασκαλία γλωσ-
σικής εκμάθησης» και «αυτορρυθμιζόμενη στρατηγική διδασκαλία» (βλ. 
Κούλαλη, 2017).  

Στο γλωσσικό μάθημα, λοιπόν, θα πρέπει να στοχεύουμε στη δη-
μιουργία «στρατηγικών αναγνωστών», ακόμη και από τις πρώτες τά-
ξεις του δημοτικού (Alfassi, 2010), δηλαδή αναγνωστών που θα είναι 
σε θέση να σχεδιάζουν εκ των προτέρων αυτά που έχουν σκοπό να 
κάνουν, να ελέγχουν τις διαδικασίες  ανάγνωσης/συγγραφής και να 
προσπαθούν να βρουν τρόπους επίλυσης των προβλημάτων που α-
ντιμετωπίζουν κατά την ανάγνωση και τη συγγραφή (Ness, 2009). Ε-
πομένως, ο βασικός σκοπός της διδασκαλίας των στρατηγικών (Co-
hen, 2007) δεν περιορίζεται μόνο στο να κατανοούν οι μαθητές ¶τι’ 
μπορούν να μάθουν αλλά και ¶πώς’ να πετύχουν μόνοι τους ένα μα-
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θησιακό αποτέλεσμα αξιοποιώντας κάθε φορά τις κατάλληλες στρα-
τηγικές (Cohen & Macaro, 2008· Motallebzadeh & Mamdoohi, 2011). 

Η διδασκαλία των στρατηγικών ανάγνωσης κρίνεται απαραίτητη 
και γι’ αυτούς που έχουν ελλιπείς γνώσεις και γι’ αυτούς που έχουν 
χαμηλού επιπέδου αναγνωστικές δεξιότητες,  αλλά και για τους ικα-
νούς αναγνώστες (May, 2010). Με την ενσωμάτωση, λοιπόν, της 
¶στρατηγικής διδασκαλίας’ (strategic instruction) στην καθημερινή 
διδακτική διαδικασία, οι μαθητές εξελίσσονται σε πιο επαρκείς ανα-
γνώστες, ενεργοποιούν πιο πολύπλοκες στρατηγικές και αποκτούν 
μεταγνωστικές δεξιότητες. Έτσι, τους προσφέρονται ευκαιρίες, ώστε 
να είναι σε θέση: α) να εντοπίζουν τις δυνατότητες-αδυναμίες τους, β) 
να έχουν επίγνωση του τι τους βοηθάει αποτελεσματικά, γ) να μετα-
φέρουν τις στρατηγικές σε καινούριες δραστηριότητες (Oxford, 1990). 
Άλλες μελέτες έχουν δείξει τις θετικές επιδράσεις της διδασκαλίας των 
στρατηγικών σε πολύγλωσσα περιβάλλοντα (Schmidt, 1993). Η διδα-
σκαλία των στρατηγικών για τον σχεδιασμό, την αναθεώρηση και την 
επεξεργασία των παραγόμενων κειμένων έχει αποδειχθεί ότι έχει ση-
μαντική επίδραση στην ποιότητα της γραφής των μαθητών. Η διδα-
σκαλία στρατηγικών περιλαμβάνει ρητά και συστηματικά τη διδα-
σκαλία των απαραίτητων βημάτων για τον σχεδιασμό, την αναθεώ-
ρηση και/ή την επεξεργασία και την παραγωγή του τελικού κειμέ-
νου. Άλλωστε, η διδασκαλία των στρατηγικών σχετίζεται θετικά με 
την ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των μαθητών στον τομέα της ανά-
γνωσης (Soleimani & Hajghani, 2013), συμβάλλει στην επίλυση δια-
φόρων ειδών δραστηριοτήτων/προβλημάτων (Cohen & Macaro, 2008) 
και τους βοηθάει να γίνονται περισσότερο ανεξάρτητοι, να αυτο-
ρυθμίζουν τη μάθησή τους και να αποκτούν δεξιότητες, ανεξαρτήτως 
του περιβάλλοντος και του περιεχομένου μάθησης, που τους κα-
θιστούν «επιτυχημένους» (Gavriilidou & Petrogiannis, 2016). Η ¶στρα- 
τηγική εκπαίδευση’ μπορεί να είναι:   

Ρητή, όπου η διδασκαλία αποτελεί μια συστηματική διαδικασία 
κατά την οποία ο εκπαιδευτικός και οι μαθητές αλληλεπιδρούν και οι 
μαθητές αποκτούν επίγνωση των στρατηγικών που χρησιμοποιούν 
στην προσπάθειά τους να βελτιώσουν τη μάθησή τους. Από την άλλη 
πλευρά, ο εκπαιδευτικός περιγράφει τις διάφορες στρατηγικές, τη 
χρήση της καθεμιάς και τον σκοπό της, δίνει ανατροφοδότηση και κί-
νητρα για τη χρήση τους σε διάφορα πλαίσια και παρέχει ευκαιρίες 



Στρατηγικές κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου 

Figura in Praesentia 
63 

για εξάσκηση στη χρήση τους με στόχο την αυτοματοποίησή τους (Ra-
chel, Daigle & Rachel, 2007). Έτσι, οι μαθητές χρησιμοποιούν ποικίλες 
στρατηγικές ανάλογα με το πλαίσιο και τον σκοπό ανάγνωσης, καλ-
λιεργούν τη μεταγνωστική τους ικανότητα, ασκούν αυτoέλεγχο και 
τελικά μεταφέρουν τις στρατηγικές που αποκτούν σε διαφορετικές 
μαθησιακές δραστηριότητες (Ness, 2009· May, 2010). 

Υπόρρητη διδασκαλία, όπου επιχειρείται η καλλιέργεια ενός υπο-
στηρικτικού κλίματος, ώστε η διδασκαλία των στρατηγικών να πραγ-
ματοποιείται με ένα φυσικό τρόπο μέσα από το καθημερινό μάθημα, 
χωρίς συνειδητές λειτουργίες (Ness, 2009).  

Αυτός ο διαχωρισμός, ρητή - άρρητη διδασκαλία, έχει προκαλέσει 
προβληματισμό και αντιπαραθέσεις ανάμεσα στους ερευνητές. Ορι-
σμένοι υποστηρίζουν ότι η έμμεση διδασκαλία, η οποία ενσωματώνε-
ται στο μάθημα της ημέρας, παρέχει στους μαθητές  ευκαιρίες να εξα-
σκούν τις στρατηγικές αυτές σε αυθεντικές δραστηριότητες (βλ. O
-
Malley & Chamot, 1994· Grenfell & Harris, 1999), άλλοι εκφράζουν 
έντονο προβληματισμό και υποστηρίζουν πως είναι ευκολότερο να 
οργανωθεί ένα ξεχωριστό μάθημα από το να καταρτιστούν και να 
προετοιμαστούν όλοι οι εκπαιδευτικοί να διδάξουν στρατηγικές (βλ. 
Vance, 1999). 

 
Τα μοντέλα διδασκαλίας στρατηγικών μάθησης 
Για την καλλιέργεια των στρατηγικών στους μαθητές έχουν προταθεί και 
εφαρμοστεί διάφορα μοντέλα, μεταξύ των οποίων αυτά που παρου-
σιάζονται στη συνέχεια, τα οποία παρά τις επιφανειακές διαφορο-
ποιήσεις παρουσιάζουν κοινά χαρακτηριστικά με μικρές αποκλίσεις στις 
διαδικασίες εφαρμογής τους. Βασικός στόχος τους είναι να βοηθήσουν 
κυρίως τους λιγότερο ικανούς μαθητές να βελτιώσουν την επίδοσή τους, 
αλλά και τους επαρκείς να γίνουν πιο συστηματικοί, αποτελεσματικοί 
και αυτόνομοι, με άλλα λόγια να γίνουν «στρατηγικοί» αναγνώστες και 
συγγραφείς (βλ. επίσης Πενέκελης & Γρίβα, 2014). Κύρια επιδίωξη 
αυτών των Προγραμμάτων είναι η καλλιέργεια των δεξιοτήτων «αυτo-
διαχείρισης», προκειμένου οι μαθητές να αντιλαμβάνονται την κα-
ταλληλότητα της κάθε στρατηγικής ανάλογα με την περίσταση (Cohen 
& Macaro, 2008). Με άλλα λόγια, στοχεύουν στην καλλιέργεια αυ-
τόνομων μαθητών, οι οποίοι θα είναι σε θέση να ανακαλύπτουν τι εί-
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δους στρατηγικές διαθέτουν, πώς να τις οργανώνουν και να τις χρη-
σιμοποιούν αποτελεσματικά ανάλογα με το στιλ μάθησής τους και 
τελικά πότε και πώς να τις μεταφέρουν σε μια άλλη δραστηριότητα 
(Chellamani, 2013). 

  Θεωρούνται αναγκαίες οι τεχνικές της ¶επεξήγησης’ και ¶μοντελο-
ποίησης’ ή της ¶επίδειξης’ των στρατηγικών ως προς τον τρόπο χρή-
σης τους, αλλά κρίνεται απαραίτητη και η παροχή ευκαιριών στους 
μαθητές, για να εφαρμόζουν τις συγκεκριμένες στρατηγικές. Οι Pres-
sley & Woloshyn (1995) συνιστούν να διδάσκεται μικρός αριθμός 
στρατηγικών κάθε φορά, τις οποίες ο εκπαιδευτικός να μοντελοποιεί 
και να εξηγεί, και στη συνέχεια να εφαρμόζονται από τους μαθητές, 
οι οποίοι θα πρέπει να ενθαρρύνονται να σταματούν και να εξωτερι-
κεύουν τη σκέψη τους για το πώς τις χρησιμοποιούν.  

Ως αποτελεσματικές προσεγγίσεις προτείνονται, ακόμα, η ¶αμοι-
βαία’ διδασκαλία (Reciprocal Teaching) (Palinscar & Brown, 1984) και 
η ¶συναλλακτική’ χρήση των στρατηγικών (Transactional Strategies 
Use) (Pressley et al., 1994), καθώς δίνουν έμφαση στην αλληλεπίδραση 
των μαθητών και στον αμοιβαίο διάλογο εκπαιδευτικού-μαθητή. 

 

Το μοντέλο Pearson’s and  Dole’s (1987): Ο εκπαιδευτικός επιδεικνύει 
στους μαθητές μια στρατηγική και στη συνέχεια τους παροτρύνει να 
εξασκηθούν σ’ αυτήν σε διαφορετικά πλαίσια. Αυτό το πλαίσιο ενδεί-
κνυται κυρίως για την εκμάθηση λιγότερο περίπλοκων στρατηγικών, 
όπου απαιτούνται ανώτερου επιπέδου διεργασίες. Υλοποιείται μέσα 
από τις παρακάτω διαδικασίες: α) ¶εισαγωγή’ από τον εκπαιδευτικό 
στην καινούρια στρατηγική μέσω παραδειγμάτων και συζήτησης του 
τρόπου χρήσης της,  β) ¶επεξήγησή’ της από τον εκπαιδευτικό,  γ)  ¶ε-
φαρμογή’: οι μαθητές σε συνεργασία με τον εκπαιδευτικό τη δοκι-
μάζουν, και δ) ¶αυτόνομη χρήση’ της στρατηγικής από τους μαθητές.  

 

Το μοντέλο της Oxford (1990): Σε αυτό το ευέλικτο μοντέλο, που πα-
ρέχει τη δυνατότητα τροποποίησης ανάλογα με τις ανάγκες και τις 
περιστάσεις, η διαδικασία που ακολουθείται προσδιορίζεται στις εξής 
φάσεις:  α) εισαγωγή των μαθητών σε μία αυθεντική δραστηριότητα, 
β) επίδειξη βοηθητικών στρατηγικών με βασική επιδίωξη την κατα-
νόηση της χρήσης της κάθε στρατηγικής, γ) παραχώρηση αρκετού 
χρόνου στους μαθητές,  ώστε να έχουν το περιθώριο να πειραματί-
ζονται με αυτές, δ) επίδειξη του τρόπου μεταφοράς των στρατηγικών 
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σε άλλες δραστηριότητες, ε) παροχή ευκαιριών στους μαθητές για επι-
λογή των κατάλληλων στρατηγικών, και στ) προσπάθεια αξιολόγησης 
της χρήσης των στρατηγικών από τους ίδιους τους μαθητές.  

 

Το μοντέλο των O’Malley & Chamot (1994): Σύμφωνα με αυτό, 
παρέχεται ένα πλαίσιο υλοποίησης της διδασκαλίας μέσα από τέσσε-
ρα στάδια: Στο 1ο στάδιο ο εκπαιδευτικός στοχεύει στην ενημέρωση 
των μαθητών για τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν, στην ενεργο-
ποίηση των προǜπαρχουσών γνώσεών τους και στην ενθάρρυνσή 
τους να εκφράσουν τις απόψεις τους.  Στο 2ο στάδιο γίνεται παρου-
σίαση και μοντελοποίηση των στρατηγικών από τον εκπαιδευτικό. 
Στο 3ο στάδιο αποπειράται η εφαρμογή συγκεκριμένων στρατηγικών 
από τους μαθητές. Το 4ο στάδιο στοχεύει στην αυτo-αξιολόγηση της α-
ποτελεσματικότητας των στρατηγικών και τη μεταφορά τους σε δια-
φορετικά πλαίσια. 

 

Το μοντέλο SSBI (Styles and Strategies-based Instruction) (Cohens, 
1998): Είναι ένα μοντέλο ευέλικτο για τον εκπαιδευτικό και ιδιαίτερα 
δημοφιλές στους ερευνητές που επιχειρούν την εφαρμογή γνωστικών 
και μεταγνωστικών στρατηγικών. Εξελίσσεται σε τρία επίπεδα:  
9 Παροχή βοήθειας από τον εκπαιδευτικό στους μαθητές, για να 

αναγνωρίσουν τις ατομικές στρατηγικές που χρησιμοποιούν 
καθώς και το στιλ μάθησής τους. 

9 Εκπαίδευση και εξάσκηση των μαθητών για το πώς να χρησιμο-
ποιούν τις στρατηγικές μάθησης με βάση τα προσωπικά μαθη-
σιακά στιλ. 

9 Συντονισμός και καθοδήγηση των μαθητών για τη χρήση των 
στρατηγικών σε συγκεκριμένες δραστηριότητες. 

 

Το μοντέλο των Grenfell και Harris (1999): Στοχεύει στην καλλιέργει-
α της επίγνωσης των μαθητών σχετικά με τις στρατηγικές που χρησι-
μοποιούν κατά την εμπλοκή τους σε μία συγκεκριμένη δραστηριότη-
τα και υλοποιείται μέσα από τις παρακάτω διαδικασίες: 

Ɠ ¶μοντελοποίηση’ των νέων στρατηγικών και επισήμανση της α-
ξίας κάθε νέας στρατηγικής και της δυνατότητας που παρέχει 
για μελλοντική χρήση, 

Ɠ ¶γενική εφαρμογή’, όπου οι μαθητές δοκιμάζουν νέες στρατηγι-
κές σε διαφορετικές δραστηριότητες, 
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Ɠ ¶εστιασμένη εφαρμογή’ των στρατηγικών από τους μαθητές, 
Ɠ ¶αξιολόγηση’ της όλης διαδικασίας από τον εκπαιδευτικό αλλά 

και τους ίδιους τους μαθητές.   
  

Το μοντέλο CORI (Concept-Oriented Reading Instructions) (Guthrie, et 
al., 2004): Ο εκπαιδευτικός ενθαρρύνει τους επαρκείς αναγνώστες της 
τάξης να εξωτερικεύουν την σκέψη τους, ώστε με αυτόν τον τρόπο να 
εξασκηθούν οι λιγότερο επαρκείς στην αξιοποίηση ανάλογων στρα-
τηγικών. Για τον σκοπό αυτό χρησιμοποιείται η διαδικασία της προ-
φορικής εξωτερίκευσης και της μοντελοποίησης των νοητικών διαδι-
κασιών (Fialding & Pearson, 1994). Καθώς οι επαρκείς αναγνώστες 
δοκιμάζουν τις στρατηγικές και εξωτερικεύουν τις σκέψεις τους, ο εκ-
παιδευτικός παρέχει ανατροφοδότηση σχετικά με την προσπάθεια 
που καταβάλλουν, ενώ οι λιγότερο επαρκείς μαθητές επωφελούνται 
από την ακρόαση των νοητικών διαδικασιών που ακολουθούν οι 
συμμαθητές τους.   

 

Το μοντέλο CALLA (Cognitive Academic Language Learning Approach) 
(Chamot, 2005): Πρόκειται για ένα εξαιρετικά οργανωμένο μοντέλο 
και ενδείκνυται για μαθητές διαφορετικών γλωσσικών επιπέδων. 
Υλοποιείται μέσα από τις παρακάτω φάσεις: α) ¶προετοιμασία’, όπου 
ο εκπαιδευτικός εντοπίζει τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι 
μαθητές κατά την εμπλοκή τους σε οικείες δραστηριότητες· β) ¶πα-
ρουσίαση’, όπου ο εκπαιδευτικός μοντελοποιεί και επεξηγεί μια νέα 
στρατηγική· γ) ¶εξάσκηση’ των μαθητών στη νέα στρατηγική –o εκ-
παιδευτικός ενθαρρύνει σταδιακά την ανεξάρτητη χρήση στρατηγι-
κών από την πλευρά των μαθητών· δ) ¶αξιολόγηση’ της χρήσης της 
στρατηγικής από τους μαθητές μέσα από τις αυτo-αναφορές τους· ε) 
¶επέκταση’ των στρατηγικών σε νέες δραστηριότητες, και στ) ¶αξιο-
λόγηση’ από τον εκπαιδευτικό της χρήσης των νέων στρατηγικών.  

 
Ανίχνευση στρατηγικών γραπτού λόγου: αναγκαιότητα δια-

μόρφωσης ενός αρχικού και διαμορφωτικού πλαι-
σίου καταγραφής/αξιολόγησής τους 

Οι παρεμβάσεις που έχουν ως πυρήνα τη στρατηγική διδασκαλία των 
δεξιοτήτων του γραπτού λόγου, ανεξάρτητα από πιο μοντέλο στρατη-
γικής διδασκαλίας εφαρμόζεται, είναι αποτελεσματικές στην περίπτωση 
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που προσαρμόζονται στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του κάθε μαθητή, 
αλλά και στο συγκεκριμένο διδακτικό πλαίσιο (ομαδική μάθηση, άμεση 
διδασκαλία). Επομένως, κρίνεται απαραίτητο να εξασφαλιστεί τόσο ένα 
αρχικό όσο και ένα διαμορφωτικό πλαίσιο αξιολόγησης/καταγραφής 
των στρατηγικών των μαθητών. Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι σε 
θέση να ανιχνεύει και να διακρίνει τις διαφορετικές ανάγκες των μα-
θητών ως προς τη χρήση στρατηγικών και τα ποικίλα μαθησιακά στυλ, 
για να μπορέσει να οργανώσει και να εφαρμόσει ανάλογα τη διδα-
σκαλία του. 

Από πολλούς ερευνητές (βλ. Wong & Nunan, 2011) έχει τεθεί το δι-
αχρονικό ερώτημα της αναγκαιότητας της διερεύνησης των στρατηγι-
κών, αλλά και του τρόπου καταγραφής και αξιολόγησής τους, καθώς 
οι στρατηγικές δεν είναι μόνο ενέργειες, αλλά και νοητικές διεργα-
σίες. Επομένως, ορισμένες από αυτές είναι διακριτές και μπορούν να 
παρατηρηθούν στη συμπεριφορά του ατόμου, ενώ άλλες αφορούν 
γνωστικές διεργασίες που δεν είναι εμφανείς δια ¶γυμνού οφθαλμού’. 
Συνεπώς, η καταγραφή πληροφοριών για τις στρατηγικές μάθησης 
που χρησιμοποιεί ο μαθητής δεν είναι μία εύκολη διαδικασία, γιατί 
πολλές φορές οι μαθητές δε μπορούν με ευκολία να περιγράψουν ό-
λες τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν (Psaltou-Joycey, 2010). 

Η συλλογή πληροφοριών για τη χρήση στρατηγικών μπορεί να γί-
νει είτε έμμεσα με την παρατήρηση των μαθητών κατά τη διάρκεια 
του γλωσσικού μαθήματος χωρίς να εμπλέκονται άμεσα οι ίδιοι, είτε 
άμεσα με την υποβολή ερωτήσεων στους μαθητές σχετικά με το τι πι-
στεύουν ότι κάνουν οι ίδιοι κατά την ενασχόλησή τους με κάποια 
δραστηριότητα μέσα από τη χρήση ποικίλων εργαλείων. Βέβαια, τις 
περισσότερες φορές επιλέγεται συνδυασμός μεθόδων, προκειμένου να 
καταγραφούν οι στρατηγικές με πιο αξιόπιστο και έγκυρο τρόπο (Co-
hen & Macaro, 2008). 

 
Ε ρ γ α λ ε ί α  κ α ι  μ έ θ ο δ ο ι  α ν ί χ ν ε υ σ η ς  τ ω ν  σ τ ρ α τ η γ ι κ ώ ν  
Το ημερολόγιο 
Το ημερολόγιο μπορεί να είναι ένα προσωπικό εργαλείο, όπου ο μαθη-
τής καταγράφει τους μαθησιακούς του στόχους, τις εμπειρίες του, τις 
στρατηγικές που χρησιμοποιεί αναφορικά με συγκεκριμένες δραστηριό-
τητες εντός αλλά και εκτός τάξης και αναστοχάζεται τον τρόπο που τις 
διαχειρίζεται. Υπάρχουν διαφόρων τύπων ημερολόγια, δομημένα, ημι-
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δομημένα και ανοικτού τύπου. Για παράδειγμα, μπορεί να δοθεί από 
τον εκπαιδευτικό μια λίστα στρατηγικών πριν από μια δραστηριότητα 
από την οποία θα επιλέξει ο μαθητής τις στρατηγικές που θεωρεί ότι θα 
τον βοηθήσουν να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της και, αφού την 
ολοκληρώσει, θα σημειώσει ποιες στρατηγικές του ήταν περισσότερο 
χρήσιμες και πώς τις χρησιμοποίησε.  

Τα ημερολόγια προσφέρουν στον μαθητή τη δυνατότητα να κατα-
γράψει ελεύθερα τις σκέψεις του και να αναστοχαστεί στη μαθησιακή 
διαδικασία, αυξάνοντας έτσι την αυτοεπίγνωσή του, καλλιεργώντας 
τη μεταγνώση του και ενισχύοντας τα κίνητρά του, αλλά και τις δε-
ξιότητες γραπτής έκφρασης (Cohen & Macaro, 2008). 

 
Το ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς 
Η πιο συχνή μέθοδος ανίχνευσης των στρατηγικών είναι το ερωτημα-
τολόγιο αυτo-αναφοράς, το οποίο μπορεί να είναι σταθμισμένο ερω-
τηματολόγιο στρατηγικών (βλ. το ερωτηματολόγιο της Oxford, 1989· 
Cohen et al., 2002) ή να το συντάξει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός στο πλαί-
σιο της ανάλυσης αναγκών των μαθητών του και να συμπεριλάβει σε 
αυτό όσες ερωτήσεις κρίνει απαραίτητες από ήδη υπάρχοντα ερωτη-
ματολόγια στρατηγικών, ώστε να διερευνήσει είτε τις στρατηγικές είτε 
το μαθησιακό προφίλ των μαθητών ή και τις δυσκολίες που συνα-
ντούν στις δεξιότητες κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου.  

 Κύριο μειονέκτημα των ερωτηματολογίων είναι η πιθανότητα να 
μην καταλαβαίνει ο μαθητής ή να μην μεταφέρει με ακρίβεια τη 
στρατηγική που χρησιμοποιεί σε κάθε περίπτωση. Ακόμη, ο ίδιος 
μπορεί να ισχυρίζεται ότι ενεργοποιεί κάποια στρατηγική, την οποία 
στην πραγματικότητα δεν χρησιμοποιεί. Τέλος, υπάρχει και η πιθα-
νότητα ο μαθητής να μην μπορεί να ανακαλέσει στη μνήμη του τις 
στρατηγικές που έχει χρησιμοποιήσει, προκειμένου να φέρει εις πέρας 
μια δραστηριότητα (Δουλκερίδου, 2017).  
 
Η διαδικασία της προφορικής εξωτερίκευσης 
Η διαδικασία της προφορικής εξωτερίκευσης (Jimenez, et.al., 1996) α-
ποτελεί μια από τις πιο αποτελεσματικούς μεθόδους ¶εξιχνίασης’ των 
στρατηγικών των μαθητών κατά τη διαδικασία ανάγνωσης ή συγγρα-
φής ενός κειμένου. Μπορεί να διεξαχθεί ατομικά ή με όλη την τάξη 
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μέσα από ομαδική συζήτηση μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικού, κα-
τά τη διάρκεια ή μετά την ολοκλήρωση μιας δραστηριότητας.  

Η μέθοδος αυτή στοχεύει στην περιγραφή της αλληλεπίδρασης με-
ταξύ του αναγνώστη και του κειμένου αλλά και στην ανίχνευση των 
ενεργειών του μαθητή κατά την ανάγνωση διάφορων και διαφορε-
τικών κειμένων. Τα δεδομένα συλλέγονται είτε μέσω της βιντεοσκό-
πησης είτε μέσω της ηχογράφησης των μαθητών την ώρα που προ-
σπαθούν να ανταποκριθούν σε μία αναγνωστική ή συγγραφική δρα-
στηριότητα και εξωτερικεύουν τη σκέψη τους σχετικά με τον τρόπο 
που προσεγγίζουν το κείμενο. Συγκεκριμένα, ζητείται από τον μαθη-
τή, ενώ διεκπεραιώνει μια δραστηριότητα, να αναφέρει τις διαδικα-
σίες και τις στρατηγικές που ενεργοποιεί/αξιοποιεί, για να αντεπε-
ξέλθει στις απαιτήσεις της συγκεκριμένης δραστηριότητας.  

Η διαδικασία της προφορικής εξωτερίκευσης μπορεί να χρησιμο-
ποιηθεί και σε συνδυασμό με την ανασκοπική συνέντευξη, όπου ο μα-
θητής καλείται να περιγράψει τις στρατηγικές που χρησιμοποίησε συ-
νολικά και σε ένα γενικό πλαίσιο, απαντώντας στις ερωτήσεις που 
του θέτει ο εκπαιδευτικός.  

Σύμφωνα με τον Cohen (1987, στην Psaltou-Joycey, 2010), υπάρ-
χουν διάφοροι παράγοντες που καθορίζουν τη διαδικασία προφορι-
κής εξωτερίκευσης,  όπως α) ο αριθμός των συμμετεχόντων· β) το πε-
ριεχόμενο/είδος της δραστηριότητας –οι δραστηριότητες θα πρέπει 
να ελκύουν το ενδιαφέρον των παιδιών και, επομένως, να σχεδιάζο-
νται και να εφαρμόζονται με προσοχή, εφόσον προορίζονται για μι-
κρούς μαθητές· γ) ο τρόπος και το πλαίσιο συλλογής πληροφοριών· 
δ) ο βαθμός εξωτερικής παρέμβασης· ε) η γλώσσα στην οποία γίνεται 
η έρευνα (μητρική ή δεύτερη γλώσσα)· στ) ο τρόπος με τον οποίο 
τίθενται οι ερωτήσεις στους μαθητές, και ζ) η ¶ηλικία’, που μπορεί να 
παίξει ανασταλτικό ρόλο στη διαδικασία προφορικής εξωτερίκευσης. 
Παρατηρήθηκε πως, όταν εφαρμόστηκε σε μικρούς μαθητές, υπήρξαν 
δυσκολίες, καθώς δε διαθέτουν την απαραίτητη μεταγλωσσική επί-
γνωση, ώστε να μπορούν να παρακολουθούν και να ελέγχουν τη σκέ-
ψη τους/τη διαδικασία.   
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Επίλογος  
 Κλείνοντας αυτή τη σύντομη αναστοχαστική ¶περιήγηση’ σε ζητήματα 
διδασκαλίας στρατηγικών που αφορούν την κατανόηση και παραγωγή 
γραπτού λόγου, επισημαίνουμε την ανάγκη της συστηματικής  καλ-
λιέργειας των στρατηγικών των μαθητών σε ένα σύγχρονο αυθεντικό 
περιβάλλον μάθησης. Ορισμένες από τις μελέτες που περιγράφονται σε 
αυτή την εργασία επισημαίνουν την αναγκαιότητα υιοθέτησης μεθόδων 
με τις οποίες οι εκπαιδευτικοί των γλωσσών θα κινηθούν πέρα από τα 
όρια του συμβατού προγράμματος παρέχοντας ευκαιρίες στους μαθητές 
για την καλύτερη κατανόηση της διαδικασίας «πώς να κατακτήσεις τη 
γλώσσα», ώστε να εξελιχθούν σε ικανούς αναγνώστες και συγγραφείς. 
Άλλωστε, τα ευρήματα από όλη την ερευνητική δραστηριότητα των τε-
λευταίων χρόνων αναφορικά με τη διδασκαλία στρατηγικών κατέδειξαν 
την ύπαρξη της θετικής συσχέτισης μεταξύ της μεταγνωστικής επίγνω-
σης, που καλλιεργήθηκε μέσα από την εφαρμογή διαφόρων μοντέλων 
διδασκαλίας, και της αναγνωστικής και συγγραφικής δεινότητας των 
μαθητών τόσο της πρωτοβάθμιας όσο και της δευτεροβάθμιας εκπαί-
δευσης.  

 Σε ένα τέτοιο παρωθητικό πλαίσιο ενίσχυσης των στρατηγικών, 
βασική επιδίωξη του εκπαιδευτικού είναι να εισαγάγει τις στρατηγι-
κές κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου σε ρεαλιστικά πλαί-
σια επικοινωνίας και να παράσχει καθοδηγούμενη πρακτική, ώστε να 
είναι σε θέση οι μαθητές να εφαρμόζουν αυτές τις στρατηγικές σε ποι-
κίλες δραστηριότητες και να αναπτύσσουν αυτόνομη στρατηγική συ-
μπεριφορά.  

Ένα οργανωμένο πλαίσιο στρατηγικής διδασκαλίας, το οποίο στη-
ρίζεται στις επιμέρους ανάγκες και ιδιαιτερότητες των μαθητών της ε-
κάστοτε τάξης μπορεί να συμβάλει στην καλλιέργεια της δηλωτικής 
και διαδικαστικής γνώσης των στρατηγικών, αναπτύσσοντας έτσι τον 
μεταγνωστικό έλεγχο στη διαδικασία ανάγνωσης και συγγραφής ποι-
κίλων κειμενικών ειδών (βλ. Pressley, 2000). Ένα τέτοιο πλαίσιο, ό-
που καλλιεργείται η εξάσκηση των μαθητών στην ενεργοποίηση και 
αξιοποίηση ενός ρεπερτορίου στρατηγικών και υποδεξιοτήτων κατα-
νόησης, ερμηνείας και συγγραφής κειμένων, συμβάλλει στο να δημι-
ουργήσουμε δια βίου ανεξάρτητους αναγνώστες και συγγραφείς. 
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