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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Βασικός σκοπός της παρούσας διπλωματικής εργασίας ήταν η καταγραφή των 

στρατηγικών ανάγνωσης που χρησιμοποιούν οι δίγλωσσοι μαθητές της Δευτεροβάθμιας 

Επαγγελματικής Εκπαίδευσης, όταν μελετούν ειδικά κείμενα οικονομικής ορολογίας 

στην Ελληνική γλώσσα, καθώς και η καταγραφή των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι 

μαθητές, κατά την ανάγνωση των κειμένων αυτών.  

Η καταγραφή των στρατηγικών ανάγνωσης έγινε σύμφωνα με την ταξινομία των 

Mokhtari και Sheorey (2002), οι οποίοι αναφέρονται στις «σφαιρικές» στρατηγικές,  

στις στρατηγικές «υποστήριξης» και «επίλυσης προβλημάτων».  

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε στο 2
ο
 Επαγγελματικό Λύκειο Πτολεμαΐδας, κατά 

το σχολικό έτος 2015-2016 και συμμετείχαν 29 δίγλωσσοι μαθητές και μαθήτριες που 

φοιτούν στην Α΄, Β΄ και Γ΄ τάξη και έχουν επιλέξει τον Τομέα Σπουδών «Διοίκησης και 

Οικονομίας». Για τη συλλογή πληροφοριών σχετικά με το προφίλ των μαθητών, 

χρησιμοποιήθηκε «Φυλλάδιο καταγραφής του προφίλ του μαθητή», ενώ για τη συλλογή 

των ποιοτικών δεδομένων εφαρμόστηκε η τεχνική της «Προφορικής Εξωτερίκευσης» 

(think aloud process) και των «Ανασκοπικών Συνεντεύξεων».  

Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι δίγλωσσοι μαθητές αντιμετωπίζουν 

αναγνωστικές δυσκολίες και χρησιμοποιούν, κατά την ανάγνωση ειδικών κειμένων με 

οικονομικούς όρους, ως επί το πλείστον, τις στρατηγικές «υποστήριξης», σε μικρότερη 

συχνότητα τις «σφαιρικές» στρατηγικές και τέλος, τις στρατηγικές. «επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 

 

Λέξεις κλειδιά: στρατηγικές ανάγνωσης, διγλωσσία, κείμενα οικονομικής ορολογίας, 

Δευτεροβάθμια Επαγγελματική Εκπαίδευση 
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ABSTRACT 

 

Main purpose of the current diploma thesis was the registration of reading 

strategies bilingual students of Secondary Vocational Education use during the study of 

Specific texts with economic terminology in Greek language, as well as the recording of 

difficulties they come up with as they read these texts. 

The list of reading strategies has been drawn up according the Mokhtari and 

Sheorey taxonomy (2002), which concerns “global” strategies, “support” and “problem 

solving” strategies. 

The research was carried out at the 2
nd

 Vocational School of Ptolemaida, during 

the school year 2015-2016, where 29 bilingual students of A, B and C classes 

participated and who had chosen the “Management and Economy” field study. A 

recording questionnaire was used to collect information about students profile; as for 

the collection of quality data the technique of “Verbal Expressiveness” (think aloud 

process) and “Retrospective interviews” was chosen. 

The results of the research have shown that bilingual students come up with 

reading difficulties as the read specific texts with economic terms and that they use 

mostly “support” strategies, less frequently, “global” strategies and, lastly “problem 

solving” strategies. 

 

 

 

 

 

Key-words: reading strategies, bilingualism, specific texts with economic terminology, 

Secondary Vocational Education  
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Τις δύο τελευταίες δεκαετίες στην Ελλάδα, ιδιαιτέρως δε, μετά το 1990 και τη 

διάνοιξη των βόρειων ελληνικών συνόρων, μεγάλος αριθμός οικονομικών μεταναστών 

μετοίκισε στη χώρα μας, εμπλουτίζοντας τον πληθυσμό της Βόρειας Ελλάδας με 

μετανάστες, προερχόμενους, κυρίως, από την Αλβανία, αλλά και από άλλες ανατολικές 

χώρες. Τα παιδιά των μεταναστών αυτών, βιώνοντας σε αρκετά μεγάλο βαθμό την 

οικονομική δυσπραγία των οικογενειών τους, στο μεγαλύτερο ποσοστό τους, 

στράφηκαν στην επαγγελματική εκπαίδευση, αναζητώντας τα επαγγελματικά εφόδια 

που θα τους έδιναν την ευκαιρία της επαγγελματικής αποκατάστασης. Ένας από τους 

παράγοντες που οδήγησαν τα παιδιά των μεταναστών στις τεχνικές επαγγελματικές 

σπουδές, ήταν η έλλειψη εξοικείωσης και επαρκούς χειρισμού της ελληνικής γλώσσας 

και επομένως η αντιμετώπιση σημαντικών, ίσως και αξεπέραστων δυσκολιών, στην 

πιθανή ενασχόλησή τους, με θεωρητικά και φιλολογικά μαθήματα.  

Στη δεκαετή και πλέον προσωπική μου ενασχόληση, με τη διδασκαλία 

οικονομικών μαθημάτων, σε επαγγελματικά λύκεια της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 

απεκόμισα την αίσθηση, της δυσκολίας της χρήσης της ελληνικής γλώσσας από 

δίγλωσσους μαθητές και τη συνεχή προσπάθεια από μέρους τους, για χρήση ειδικών 

στρατηγικών ανάγνωσης, των κειμένων οικονομικών όρων, που διδάσκονται στο 

ελληνικό σχολείο. Βίωσα την αγωνία των δίγλωσσων μαθητών για την εξεύρεση 

υποστηρικτικών λύσεων και δομών, μέσα σε ένα πολυδαίδαλο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα, που αδυνατεί σε μεγάλο βαθμό, να παράσχει λύσεις στην εξοικείωση των 

δίγλωσσων μαθητών με το ελληνικό λεξιλόγιο και την παροχή επιστημονικής βοήθειας, 

στην κατανόηση των οικονομικών όρων και κειμένων.  Για το λόγο αυτό αποφάσισα να 

ερευνήσω και να καταγράψω τη χρήση στρατηγικών ανάγνωσης, από τους δίγλωσσους 

μαθητές της επαγγελματικής εκπαίδευσης, κατά τη μελέτη των οικονομικών όρων και 

κειμένων στην ελληνική γλώσσα, τα οποία διδάσκονται στον τομέα «Διοίκησης και 

Οικονομίας» των ΕΠΑ.Λ. 

Η ανάγνωση αποτελούσε και αποτελεί, μέχρι και σήμερα, τον κυριότερο τρόπο 

μάθησης και απόκτησης γνώσεων. Για την πετυχημένη διεκπεραίωση της αναγνωστικής 

διαδικασίας, απαραίτητες για τον αναγνώστη είναι η χρήση των κατάλληλων 

στρατηγικών ανάγνωσης, η γλωσσική του ικανότητα και η ενεργοποίηση της 
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προϋπάρχουσας γνώσης του. Θα πρέπει, λοιπόν, να δίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα στη 

διερεύνηση των στρατηγικών που χρησιμοποιούν οι μαθητές προκειμένου να 

μελετήσουν και να κατανοήσουν ένα κείμενο. Βέβαια τα πράγματα γίνονται ακόμα πιο 

πολύπλοκα, όταν αναφερόμαστε σε δίγλωσσους μαθητές, που καλούνται να 

μελετήσουν ειδικά κείμενα με οικονομικούς όρους, όπως στην περίπτωση της 

παρούσας εργασίας. 

Με την παρούσα έρευνα έγινε μια προσπάθεια καταγραφής: α) των στρατηγικών 

ανάγνωσης που χρησιμοποιούν οι δίγλωσσοι μαθητές, κατά τη μελέτη ειδικών κειμένων 

οικονομικής ορολογίας στην ελληνική γλώσσα και β) των αναγνωστικών δυσκολιών 

που συναντούν οι μαθητές αυτοί, κατά την παραπάνω αναφερόμενη προσπάθεια. 

Η εκπονηθείσα εργασία χωρίζεται σε δύο μέρη. Το πρώτο μέρος – το θεωρητικό, 

αποτελείται από τρία κεφάλαια στα οποία αναπτύσσονται θέματα που θεωρούνται 

απαραίτητα για την κατανόηση βασικών εννοιών, τα οποία σχετίζονται με το κύριο 

θέμα της εργασίας. Γίνεται επισκόπηση της ελληνικής και ξένης βιβλιογραφίας, σχετικά 

με τη διγλωσσία (κεφάλαιο 1), τη διαδικασία της ανάγνωσης (κεφάλαιο 2) και τις 

στρατηγικές ανάγνωσης (κεφάλαιο 3). 

Στο δεύτερο μέρος – το ερευνητικό, καταγράφονται ο σκοπός και οι στόχοι της 

εργασίας, η μέθοδος που εφαρμόστηκε για την υλοποίηση της ποιοτικής έρευνας, οι 

συμμετέχοντες, τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν, η διαδικασία συλλογής 

των ποιοτικών δεδομένων και η διαδικασία ανάλυσης αυτών (κεφάλαιο 3). Ακολουθεί 

η καταγραφή των αποτελεσμάτων της έρευνας (κεφάλαιο 4). Στο κεφάλαιο 5 γίνεται η 

συζήτηση των αποτελεσμάτων με αναφορές στα ευρήματα της μελέτης, στην ανάλυση 

και στην ερμηνεία τους, στους περιορισμούς της έρευνας και στις προτάσεις για 

μελλοντική έρευνα. Στο κεφάλαιο 6 παρατίθεται η ελληνική και ξένη βιβλιογραφία και 

στο κεφάλαιο 7 τα παραρτήματα που παρέχουν πρόσθετες πληροφορίες, απαραίτητες 

για την ανάπτυξη της εργασίας. 
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1. ΔΙΓΛΩΣΣΙΑ 

 

1.1. Εννοιολογικός προσδιορισμός της διγλωσσίας 

Ο μύθος ότι κάθε κράτος έχει τη δική του γλώσσα, δεν ισχύει. Από την 

αρχαιότητα, σε όλα τα έθνη-κράτη της γης, υπήρξαν και υπάρχουν διαφορετικές 

γλώσσες, κουλτούρες και πολιτισμοί, με αποτέλεσμα ένα μεγάλο κομμάτι ανθρώπων 

στον πλανήτη μας, να ζει σε δίγλωσσο και διαπολιτισμικό περιβάλλον. Η διγλωσσία 

είναι ένα παγκόσμιο φαινόμενο και ένα βασικό χαρακτηριστικό του σύγχρονου κόσμου. 

Ο Mackey (1967) υποστήριξε ότι η διγλωσσία είναι ο κανόνας, ενώ η μονογλωσσία 

αποτελεί την εξαίρεση. 

Οι λέξεις «διγλωσσία» ή «δίγλωσσος» είναι πολύ διαδεδομένες τις τελευταίες 

δεκαετίες. Το ποσοστό των δίγλωσσων ατόμων αυξάνεται κάθε χρόνο, γεγονός που 

οφείλεται στις μεταναστεύσεις, στους μικτούς γάμους και σε κοινωνικο-πολιτιστικούς 

παράγοντες, όπως π.χ. ύπαρξη διαλέκτων, κ.ά. 

Η διγλωσσία, δηλ. η εναλλακτική χρήση δύο ή και περισσοτέρων γλωσσών, 

προκύπτει όταν δύο ομάδες ανθρώπων, οι οποίες μιλούν διαφορετικές γλώσσες, 

έρχονται σε επαφή (Beardmore, 1986). Η ανάγκη των ατόμων για επικοινωνία, 

δημιουργεί τη διγλωσσία. Χωρίς διγλωσσία, η ανθρώπινη επικοινωνία θα ήταν 

περιορισμένη στα πλαίσια πολύ στενών γλωσσικών ομάδων, αποκλείοντας 

οποιαδήποτε ετεροπροσδιοριζόμενη επικοινωνία.  

Αν δεχτούμε την άποψη του Jakobson (1953), η διγλωσσία αποτελεί ίσως το πιο 

θεμελιώδες πρόβλημα της γλωσσολογίας. Η συστηματική μελέτη των γλωσσικών 

φαινομένων που προκύπτουν από την επαφή δύο γλωσσών είτε στον ίδιο ομιλητή, είτε 

ανάμεσα σε γλωσσικές κοινότητες ξεκίνησε πριν από περίπου εξήντα χρόνια 

(Weinreich 1953). Στο διάστημα αυτό έχουν προταθεί δεκάδες ορισμοί για το 

φαινόμενο αυτό και έχουν γίνει αρκετές προσπάθειες, να οριοθετηθεί το εύρος του και 

να καταγραφούν τα χαρακτηριστικά του (Hoffmann, 1991).  

Φαινομενικά θα μπορούσε κάποιος, εύκολα, να προσδιορίσει την έννοια του όρου 

αυτού, στην πράξη όμως είναι δύσκολο και αυτό φαίνεται από το γεγονός, ότι δεν 

υπάρχει ένας ενιαίος ορισμός της διγλωσσίας. Η διγλωσσία μπορεί να περιγραφεί σε 

μια ποικιλία των ορισμών ως γλωσσική, ψυχολογική, κοινωνική και πολιτιστική 

διάσταση της γλώσσας. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι η διγλωσσία έχει πολύπλευρη 
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φύση, εξαιτίας των διαφορετικών παραγόντων που επηρεάζουν τη διαδικασία της 

επικοινωνίας. Οι ορισμοί για το τι είναι δίγλωσσο άτομο ή διγλωσσία είναι συχνά 

ασαφείς, περιέχουν αντιφάσεις, χαρακτηρίζονται από έλλειψη ακρίβειας και 

λειτουργικότητας, περιορίζονται σε μία μόνο διάσταση, αυτή της γλωσσικής 

ικανότητας, αγνοώντας άλλες εξωγλωσσικές διαστάσεις και δεν μπορούν να 

αποτυπώσουν με πληρότητα όλες τις πτυχές του φαινομένου. 

Η «διγλωσσία» διεθνώς παρουσιάζεται με δύο όρους:  

 ο όρος «diglossia» που πρωτοχρησιμοποιήθηκε από τον Ferguson (1959) για να 

εκφράσει τις δύο ποικιλίες που παρουσιάζει μια γλώσσα στην κοινωνία. Αυτές οι 

δύο ποικιλίες θεωρούνται μάλιστα, ως βρισκόμενες σε μια ιεραρχική σχέση μεταξύ 

τους, και ως κατέχουσα η μια θέση υψηλού κύρους (Η = High variety), ενώ η άλλη 

κατέχουσα χαμηλό κύρος (L= Low variety). Αυτή η ιεραρχική σχέση, και 

γενικότερα η χρήση του όρου «diglossia», μεταφέρθηκε αργότερα, από την εποχή 

του Fishman (1975) και στην περίπτωση χρήσης δύο διαφορετικών γλωσσών στην 

κοινωνία, από τις οποίες η μια, η «ισχυρή» ή πλειονοτική, ήταν γλώσσα υψηλού 

κύρους και η άλλη, μια μειονοτική ή «ασθενής» γλώσσα, ήταν γλώσσα χαμηλού 

κύρους (Baker 1996).   

 ο όρος «Bilinguality» ή «Bilingualism», ο οποίος σήμερα είναι ευρέως 

διαδεδομένος και χρησιμοποιείται για να δηλώσει την ικανότητα χρήσης δυο 

γλωσσών. 

Οι πολλοί και διάφοροι ορισμοί της διγλωσσίας στη διεθνή βιβλιογραφία, 

ακολουθούν κυρίως δύο κατευθύνσεις, σύμφωνα με την Τριάρχη – Herrmann. Στην 

πρώτη κατεύθυνση τη γλωσσολογική, οι ορισμοί επικεντρώνονται στο ερώτημα «πόσο 

καλά μπορεί να κατέχει ένας δίγλωσσος και τις δύο γλώσσες», ενώ στη δεύτερη την 

ψυχοκοινωνικογλωσσική, οι ορισμοί δίνουν έμφαση στο «πως, πότε και για ποιο λόγο» 

χρησιμοποιεί ένα δίγλωσσο άτομο τη μία ή την άλλη γλώσσα, όταν επικοινωνεί. 

Ο ιδρυτής των ερευνών για την διγλωσσία, ο Weinreich (1968), μας δίνει τον πιο 

σύντομο και γνωστό ορισμό της διγλωσσίας ορίζοντάς την, ως την πρακτική εκείνη της 

«εναλλάξ χρήσης δύο γλωσσών», την ικανότητα δηλαδή, να χρησιμοποιεί κάποιος δύο 

γλώσσες, σε διαφορετικές καταστάσεις και να κάνει εναλλαγή κωδίκων.  

Ο Morris (1979) αναφέρει ότι η λέξη «διγλωσσία» έχει λατινική προέλευση από 

τη λέξη (Bi + lingua, γλώσσα), που σημαίνει την ικανότητα κάποιου να μιλά δύο 
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γλώσσες. Οι  Appel και Muysken (2005) καθορίζουν τη διγλωσσία ως μια έννοια που 

έχει αόριστη σημασιολογία, καθώς με αυτόν τον τρόπο ο ερευνητής είναι σε θέση να 

επιλέξει αυτή που ταιριάζει καλύτερα, στο σκοπό της έρευνάς του. 

Ο MacΝamara (1967) προτείνει ως δίγλωσσο αυτόν που έχει, περιορισμένη έστω, 

ικανότητα σε μια από τις τέσσερις γλωσσικές δεξιότητες (ομιλία, γραφή, ανάγνωση, 

ηχητική αντίληψη). Με βάση αυτό όλοι οι άνθρωποι, θα μπορούσαν να θεωρηθούν 

δίγλωσσοι. Κάποιοι συγγραφείς θέτουν πιο υψηλά standards στην απόδοση του όρου 

«δίγλωσσος». Ο Αμερικανός γλωσσολόγος Bloomfield (1933), δίνοντας μεγάλη 

έμφαση στο θέμα της ικανότητας, αναφέρει ότι η διγλωσσία είναι «ο έλεγχος δυο 

γλωσσών σα να ήταν μητρικές γλώσσες», εννοώντας ότι η κατοχή δύο ή περισσοτέρων 

γλωσσών είναι σε άριστο επίπεδο, ώστε το δίγλωσσος να μη διαφέρει σε τίποτα, από το 

φυσικό ομιλητή. Σύμφωνα με αυτό τον ορισμό, ο αριθμός των δίγλωσσων είναι πολύ 

περιορισμένος.  

Μεταξύ αυτών των δύο ακραίων ορισμών θα μπορούσαμε να αναφέρουμε τον 

ορισμό του Haugen (1953), που υποστηρίζει ότι δίγλωσσο είναι το άτομο εκείνο, που 

μπορεί να παράγει εκφράσεις με νόημα και στη δεύτερη γλώσσα. 

Ο Titone (1972) ορίζει τη διγλωσσία ως «την ικανότητα κάποιου ατόμου να μιλά 

μια δεύτερη γλώσσα στο βαθμό που ακολουθεί τις ιδέες και τη δομή της γλώσσας αυτής, 

παρά να παραφράζει τη μητρική του γλώσσα».
1
 

Είναι ένα πλέγμα γλωσσών, ιδιωμάτων, μορφών, κειμενικών ειδών, που ο κάθε 

ομιλητής πρέπει να χειρίζεται για να θεωρήσουμε ότι αυτός έχει αναπτύξει την 

«επικοινωνιακή δεξιότητα» ή τη δεξιότητα για διαπολιτισμική επικοινωνία (Chick, 

2009). 

Ο Van Overbeke (1972), θεωρεί τη διγλωσσία έναν προαιρετικό ή υποχρεωτικό 

τρόπο αποτελεσματικής αμφίδρομης επικοινωνίας, μεταξύ δύο ή περισσότερων 

διαφορετικών κόσμων και δύο διαφορετικών γλωσσικών συστημάτων. 

Ο Baker (2001) υποστηρίζει ότι ο δίγλωσσος μαθητής είναι σε θέση να μιλά δύο 

ή περισσότερες γλώσσες, αλλά στην πράξη έχει την τάση να χρησιμοποιεί μόνο τη μία. 

Διαχωρίζει την επάρκεια από τη χρήση της γλώσσας και αναφέρεται σε τέσσερις 

βασικές γλωσσικές δεξιότητες, που έχει ένας δίγλωσσος μαθητής, όπως κατανόηση, 

                                                           
1
 Σκούρτου, Ε., Θέματα Διγλωσσίας και Εκπαίδευσης, εκ. νήσος, Αθήνα 1997, σσ. 35-36 
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ομιλία, ανάγνωση και γραφή. H Skutnabb - Kangas (1981) αναφέρεται σε μια πέμπτη 

δεξιότητα «τη σκέψη» και ο Gummins (1984b) «εκφράζει αυτή την ιδέα ως γνωστική 

ικανότητα σε μια γλώσσα, δηλ. την ικανότητα χρησιμοποίησης της μιας ή και των δύο 

γλωσσών για τη σκέψη και την περίσκεψη». 

Ένα άτομο θεωρείται δίγλωσσο, όταν διαθέτει τη γλωσσική εκείνη ικανότητα, 

μέσω της οποίας μπορεί να εκφράζεται προφορικά ή και γραπτά, χωρίς ιδιαίτερες 

δυσκολίες σε δύο γλωσσικά συστήματα. Μια ικανότητα που έχει αναπτύξει με βάση τις 

δικές του ψυχολογικές, φυσιολογικές, συναισθηματικές και κοινωνικές προϋποθέσεις 

και λόγω της άμεσης και συνεχούς επαφής του, με ένα δίγλωσσο κοινωνικοπολιτισμικό 

περιβάλλον (Τριάρχη - Herrmann, 1983). 

Επίσης, δε θα πρέπει να παραλείψουμε τον ορισμό του Dahlem, που ορίζει τη 

διγλωσσία μέσω αρνητικών παραγόντων. Υποστηρίζει ότι «διγλωσσία είναι η γλωσσική 

κατάσταση, κατά την οποία δύο γλώσσες είναι ισότιμα εκφραστικά μέσα, ανόργανα και 

έρχεται σε αντίθεση με την ανθρώπινη φύση, διαταράσσοντας ολικά την ανθρώπινη 

ψυχή» (Τριάρχη- Herrmann, 2000). 

Από όλα τα παραπάνω συμπεραίνεται ότι δεν υπάρχει ορισμός της διγλωσσίας 

που να είναι αποδεκτός απ’ όλους. Είναι διαφορετικοί μεταξύ τους, αλλά έχουν όλοι 

τους ένα κοινό στοιχείο. Θεωρούν ως δίγλωσσο το άτομο που κατέχει και χρησιμοποιεί 

περισσότερες από μία γλώσσες.  

Οι πρόσφατες μελέτες περί διγλωσσίας φαίνεται ότι έχουν παραιτηθεί από την 

προσπάθεια επαναπροσδιορισμού του φαινομένου, καταλήγοντας ότι πρόκειται για ένα 

πολυδιάστατο και πολύπλοκο φαινόμενο, ο ορισμός του οποίου εξαρτάται από 

ποικίλους παράγοντες, έτσι ώστε κάθε περίπτωση διγλωσσίας να αποτελεί και μοναδική 

περίπτωση (Σελλά-Μάζη,2001). Θεωρείται σήμερα ότι είναι μια φυσιολογική απαίτηση 

για την καθημερινή μας επικοινωνία και η ύπαρξη και ανάπτυξή της,  θα εξαρτηθεί από 

την ανάπτυξη των ατόμων και των κοινωνιών. 

 

1.2. Γλώσσα 

Η γλώσσα είναι το πιο σημαντικό, το πιο αποτελεσματικό όργανο επικοινωνίας 

που έχει στη διάθεσή του ο άνθρωπος. Έχοντας τη γλώσσα ως εργαλείο, ο άνθρωπος, 

άλλοτε ως δέκτης και άλλοτε ως πομπός, προσλαμβάνει, μεταδίδει ή ανταλλάσσει 

πληροφορίες και γνώσεις, εμπειρίες και αντιλήψεις, συναισθήματα και σκέψεις. Χωρίς 
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τη συνδρομή της γλώσσας η επικοινωνία ανάμεσα στους ανθρώπους, η 

αλληλοενημέρωση και ο διάλογος θα απέβαιναν διαδικασίες, αν όχι εντελώς ανέφικτες, 

οπωσδήποτε πολύ ανεπαρκείς και ελάχιστα αποδοτικές και δημιουργικές.  

Σύμφωνα με τη Skutnabb-Kangas, αν δεν υπήρχε η γλώσσα ο άνθρωπος θα 

έπρεπε να ξαναανακαλύψει πράγματα που είχαν ήδη ανακαλύψει οι πρόγονοί του. 

Επομένως, με τη γλώσσα μπορούμε να παραλάβουμε την πολιτιστική κληρονομιά του 

παρελθόντος και να τη μεταβιβάσουμε στις επόμενες γενιές.  

Οι γλώσσες υπάρχουν και μιλιούνται, επειδή υπάρχουν συγκεκριμένοι χώροι, 

όπου για να επικοινωνήσουν οι άνθρωποι θα πρέπει να γνωρίζουν πώς να τις 

χειριστούν. Η χρήση λοιπόν της γλώσσας είναι συνάρτηση α) του χώρου, β) αυτών που 

επικοινωνούν, γ) του θέματος για το οποίο επικοινωνούν και δ) της συγκεκριμένης 

γλώσσας μέσω της οποίας επικοινωνούν (Fishman,1971). 

Ο όρος «γλώσσα», μελετώντας κανείς τη βιβλιογραφία, επιδέχεται πολλούς 

επιθετικούς προσδιορισμούς, όπως «μητρική γλώσσα», «δεύτερη γλώσσα», «ξένη 

γλώσσα». Ο καθένας απ’ αυτούς του προσδίδει μια διαφορετική σημασία. Εξάλλου οι 

έννοιες αυτές, προσεγγίζονται αλλιώς σε συνθήκες μονογλωσσίας και αλλιώς σε 

καταστάσεις διγλωσσίας (Σκούρτου, 2011).  

Απαραίτητη προϋπόθεση για τη μελέτη, ανάλυση και κατανόηση του φαινομένου 

της διγλωσσίας, είναι η αποσαφήνιση των όρων «μητρική», «δεύτερη» και «ξένη 

γλώσσα», και κατ’ επέκταση η εννοιολογική διαφοροποίηση των όρων «κατάκτηση» και 

«εκμάθηση» μιας γλώσσας. 

 

1.3. Μητρική Γλώσσα ( Γ1 / L1) 

Η απόδοση του όρου «μητρική γλώσσα» έχει προκαλέσει πολλές συζητήσεις, 

μελέτες και διαφωνίες στη σχετική βιβλιογραφία (Κωστούλα- Μακράκη, 2001). Η 

μητρική γλώσσα είναι η γλώσσα που ένα άτομο μαθαίνει από τη γέννησή του και 

αποτελεί την κυριότερη βάση για τη κοινωνιογλωσσολογική του ταυτότητα. Η μητρική 

γλώσσα, δεν είναι απλώς ένα μέσο επικοινωνίας, ένα όχημα μεταφοράς πληροφοριών 

και γνώσεων, συναισθημάτων και σκέψεων, είναι κάτι το πολύ πιο σημαντικό. Είναι 

μια ουσιαστικής σημασίας συνιστώσα της εθνικής ταυτότητας του ανθρώπου και 

βασική παράμετρος του πολιτισμού του. 
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Η Skutnabb-Kangas (1988) υποστηρίζει ότι μητρική γλώσσα είναι η γλώσσα που 

μαθαίνει το παιδί πρώτα ή ταυτίζεται με αυτή. Η μητρική γλώσσα είναι η γλώσσα με 

την οποία έρχεται ένα παιδί σε επαφή από τη γέννησή του και την οποία μαθαίνει, ως 

φυσικό επακόλουθο της ύπαρξής του, στο γλωσσικό περιβάλλον της οικογένειάς του 

(Δενδρινού, 2001). Είναι η κοινή καθομιλουμένη γλώσσα που χρησιμοποιούμε, είτε σε 

επίσημες περιστάσεις, είτε στην καθημερινή μας ζωή. 

Η Andersen υποστηρίζει ότι μητρική γλώσσα είναι η γλώσσα που μαθαίνει το 

παιδί από τους γονείς του, γεγονός που συνδέεται άμεσα με την ταυτότητά του, τα 

συναισθήματά του και την πρωταρχική κοινωνικοποίησή του (Κωστούλα – Μακράκη, 

2001). 

Η εκμάθηση της μητρικής γλώσσας είναι ένα προνόμιο του ανθρώπινου είδους, 

που σε συνδυασμό με το «νου», του εξασφαλίζουν ποιότητα στη ζωή του. Το διπλό 

αυτό χάρισμα τον διαφοροποιεί ποιοτικά από τα υπόλοιπα έμβια όντα του πλανήτη, 

γιατί με τη μητρική γλώσσα ο άνθρωπος μπορεί να εκφράσει τον κόσμο, αφού πρώτα 

τον έχει κατανοήσει με το νου του.  

Σύμφωνα με τον Μπαμπινιώτη, αυτό που διακρίνει τη μητρική γλώσσα από 

οποιαδήποτε άλλη, από μία ή περισσότερες ξένες γλώσσες που μαθαίνει κανείς, είναι 

ότι μόνο η μητρική γλώσσα κατακτάται εις βάθος, τόσο σε λογικό επίπεδο (γραμματική 

και συντακτική δομή-λεξιλόγιο) όσο και σε βιωματικό (συνθήκες πραγματικής χρήσης 

στη χώρα όπου ομιλείται μια γλώσσα). Γι' αυτό οι γλωσσολόγοι, όταν αναφέρονται 

στην μητρική γλώσσα κάνουν λόγο για κατάκτηση (acquisition), ενώ για τη γνώση μιας 

ξένης γλώσσας χρησιμοποιούν σκόπιμα έναν πιο «ήπιο» όρο, τον όρο «εκμάθηση» 

(learning). 

Η «μητρική γλώσσα» είναι δύσκολο να προσδιοριστεί με ακρίβεια. Η Skutnabb-

Kangas (1988) προτείνει τέσσερα κριτήρια για να διακρίνουμε ποια από τις δύο 

γλώσσες κάποιου είναι η «μητρική» και ποια είναι η δεύτερη γλώσσα του. Τα κριτήρια 

αυτά είναι: 

 Η προέλευση (οrigin) της διγλωσσίας δηλ. πότε και πώς έμαθε τις δύο γλώσσες. 

 Η ικανότητα (competence) του ομιλητή στις δύο γλώσσες, δηλ το πόσο καλά τις 

κατέχει- επάρκεια.  



9 
 

 Οι λειτουργίες (function]) που επιτελούν στη ζωή του οι δύο γλώσσες δηλ. ποια 

είναι η χρήση αυτών των γλωσσών (ποια χρησιμοποιεί περισσότερο, ποια λιγότερο, 

κ.ο.κ.). 

 Η ταύτιση (identification) του ατόμου με τις γλώσσες αυτές, δηλ. με ποια γλώσσα 

ταυτίζεται το ίδιο το άτομο  (εσωτερική – internal) και με ποια ή ποιες το ταυτίζει η 

υπόλοιπη γλωσσική κοινότητα (εξωτερική- external).  

Το τελευταίο κριτήριο είναι πάρα πολύ σημαντικό γιατί αφορά τους δίγλωσσους 

μαθητές. Οι αλλοδαποί μαθητές στο Ελληνικό σχολείο, φέρνουν μαζί τους μια γλώσσα, 

χωρίς να γνωρίζουμε αν ταυτίζονται με αυτήν. Είναι πολύ λογικό να σκεφτεί κάποιος 

ότι εφόσον το παιδί είναι από την Αλβανία, η μητρική του γλώσσα θα είναι τα 

αλβανικά. Η Σκούρτου (2011) επισημαίνει ότι για να διαμορφώσουμε μία όσο το 

δυνατόν πιο ρεαλιστική εικόνα της μητρικής γλώσσας κάποιου δίγλωσσου μαθητή, θα 

πρέπει αφενός να διερευνηθεί ποια είναι η θέση της στην καθημερινότητά του με βάση 

τα τρία πρώτα κριτήρια και αφετέρου να εκφραστεί η προσωπική του θέση, δηλαδή 

ποια νιώθει ο ίδιος ότι είναι η μητρική του γλώσσα. 

Σχετικά με τα παραπάνω τέσσερα κριτήρια η Skutnabb-Kangas (1988, 2000) 

επισημαίνει ότι: 

 Το ίδιο άτομο μπορεί να έχει διαφορετικές μητρικές γλώσσες ανάλογα  με το 

κριτήριο που χρησιμοποιείται, κάθε φορά, για να αποδοθεί ο όρος «μητρική 

γλώσσα» 

 Η μητρική γλώσσα κάποιου μπορεί να αλλάξει στη διάρκεια της ζωής του, αρκετές 

φορές, ανάλογα με τα παραπάνω κριτήρια, εκτός από το κριτήριο της προέλευσης. 

 Η μητρική γλώσσα ενός ατόμου, μπορεί ν’ αλλάξει πολλές φορές, αν 

χρησιμοποιηθεί ο ορισμός με βάση τα κριτήρια της προέλευσης και της ικανότητας.  

 Μπορεί να γίνει ιεράρχηση των ορισμών της μητρικής γλώσσας, ανάλογα με το 

βαθμό ευαισθητοποίησης της κοινωνίας σε γλωσσικά ζητήματα. 

Τα τελευταία χρόνια στη διεθνή βιβλιογραφία ο όρος «μητρική γλώσσα», έχει 

αντικατασταθεί από τον όρο «πρώτη γλώσσα» και αυτό γιατί ο όρος «μητρική», μας 

παραπέμπει στη γλώσσα της μητέρας του παιδιού, χωρίς αυτό να συμβαίνει πάντα, δηλ. 

μπορεί να είναι άλλη η γλώσσα της μητέρας και άλλη η γλώσσα του παιδιού (Mackey, 

1967). Ορίζεται ως μητρική γλώσσα, η γλώσσα που κατακτιέται πρώτη και σε 

κοινωνίες μονόγλωσσες η πρώτη ή μητρική γλώσσα, θεωρείται μοναδική και 
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αναντικατάστατη, ενώ σε δίγλωσσες κοινωνίες δεν είναι ούτε μοναδική ούτε 

αναντικατάστατη (Toulasiewicz & Adams, 1999). Μπορούμε δηλ. να εντοπίσουμε δύο 

πρώτες ή δύο μητρικές γλώσσες, όταν το παιδί επικοινωνεί, από την αρχή της ζωής του, 

μέσω δύο γλωσσών. 

 

1.4. Δεύτερη Γλώσσα (Γ2 / L2) 

Με τον όρο «δεύτερη γλώσσα»  εννοούμε τη γλώσσα που αποκτά το άτομο, αφού 

πρώτα έχει κατακτήσει, την πρώτη του γλώσσα. Είναι οποιαδήποτε γλώσσα κατακτά ή 

μαθαίνει ένα άτομο πέρα από τη μητρική του, άσχετα από το είδος του περιβάλλοντος 

εκμάθησης και τον αριθμό άλλων, μη μητρικών γλωσσών που πιθανώς κατέχει (R. 

Ellis, 1994 στο Μπέλλα 2007).  

Αυτό που χαρακτηρίζει τη δεύτερη γλώσσα είναι οι συνθήκες και τα κίνητρα 

εκμάθησής της.  Μπορεί να τη μάθει κάποιος, φυσικά και αβίαστα, χωρίς συστηματική 

διδακτική καθοδήγηση, μέσω της επαφή του με φυσικούς ομιλητές της γλώσσας αυτής, 

ενώ μερικές φορές μπορεί να είναι αναγκαία η παρακολούθηση φροντιστηριακών 

μαθημάτων. Συνήθως τα άτομα που καταφεύγουν στην εκμάθηση μιας δεύτερης 

γλώσσας, το έχουν ανάγκη σε προσωπικό  και επαγγελματικό επίπεδο για να 

μπορέσουν να ενταχθούν μέσα στην κοινωνία. 

Ο Cummins (1984) υποστηρίζει ότι η δεύτερη γλώσσα δεν μπορεί ν’ αναπτυχθεί, 

αν η πρώτη γλώσσα δεν έχει κατακτηθεί επαρκώς. Τόσο στη μητρική όσο και στη 

δεύτερη γλώσσα, προηγείται η κατάκτηση και ακολουθεί η εκμάθηση. Εξάλλου, τα 

κατακτημένα γλωσσικά συστήματα δε συνυπάρχουν το ένα δίπλα στο άλλο, σε 

αμοιβαία αρμονία (Herbina & Jessner,2000), αλλά αλληλεπιδρούν. Το μικρό παιδί 

κατακτά την πρώτη του γλώσσα στο σπίτι και έρχεται στο σχολείο για να τη μάθει. Στο 

σχολείο δεν αποφασίζει ποια γλώσσα θα διδαχθεί, αλλά του επιβάλλεται από τους 

γονείς και τους δασκάλους. Διδάσκεται η γλώσσα σαν αντικείμενο για να μπορεί άμεσα 

(π.χ. η δεύτερη γλώσσα) ή στο μέλλον (π.χ. η ξένη γλώσσα), να χρησιμοποιηθεί σαν 

μέσο διδασκαλίας άλλων αντικειμένων. Όμως στην περίπτωση της δεύτερης γλώσσας, 

είναι δυνατό να συμβεί και το αντίθετο, δηλ. πρώτα η εκμάθηση και μετά η κατάκτηση.  

Η Μπέλλα (2007) καταρρίπτει το διαχωρισμό ανάμεσα στην κατάκτηση και την 

εκμάθηση και μιλά για την «κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας από ενήλικες». Υιοθετεί 
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από άλλους ερευνητές, τον όρο «καθοδηγούμενη κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας», στη 

θέση του όρου «εκμάθηση». 

Η πρόσκτηση της δεύτερης γλώσσας μπορεί να γίνει είτε επίσημα (στο σχολείο, 

στα φροντιστήρια και στα γλωσσικά τμήματα), είτε ανεπίσημα (στο δρόμο, στη 

γειτονιά, μέσω της τηλεοπτικής οθόνης, κ.ο.κ.) (Baker, 2001) 

Η εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας θα μπορούσε να οφείλεται σε οικογενειακές 

συνθήκες (π.χ. γονείς διαφορετικών εθνικοτήτων), είτε σε κοινωνικές συνθήκες (π.χ. 

μετανάστευση της οικογένειας σε άλλη χώρα). Η Κοιλιάρη (2005), θεωρεί ότι δεύτερη 

γλώσσα είναι μία γλώσσα, η οποία δεν είναι μητρική γλώσσα της πλειοψηφίας, αλλά 

μιας άλλης κοινότητας που ζει στην επικράτειά της. Είναι η γλώσσα της χώρας 

υποδοχής, σε μετανάστες της πρώτης και δεύτερης γενιάς. 

Ανεξάρτητα από το λόγο που κάποιο άτομο αναγκάζεται στην εκμάθηση μιας 

δεύτερης γλώσσας, σημαντικό είναι να τονίσουμε ότι η δεύτερη γλώσσα εξυπηρετεί 

ζωτικές επικοινωνιακές λειτουργίες, μέσα την κοινότητα στην οποία μαθαίνεται. 

 

1.5. Ατομική & Κοινωνική Διγλωσσία 

Για το διαχωρισμό της διγλωσσίας σε «ατομική» και «κοινωνική», 

χρησιμοποιούνται στη διεθνή βιβλιογραφία, οι όροι «bilingualism» και «diglossia», για 

να αποδοθεί με τον πρώτο όρο η διγλωσσία σε ατομικό επίπεδο και με το δεύτερο όρο, 

η διγλωσσία σε επίπεδο κοινωνίας (Baker, 2001). 

Ατομική διγλωσσία σύμφωνα με τον Fishman (1972), είναι η «ικανότητα του 

ατόμου να χρησιμοποιεί περισσότερες από μία γλώσσες» και ενδιαφέρει περισσότερο 

ψυχολόγους
2
 και γλωσσολόγους

3
. Αντίθετα από τη σκοπιά της κοινωνικής διγλωσσίας, 

η οποία χαρακτηρίζει μια κοινωνία όπου χρησιμοποιούνται δύο γλώσσες  (Δαμανάκης, 

1998), οι δίγλωσσοι μπορεί να ζουν ομαδικά σε μια περιοχή (π.χ. Καταλανοί) ή να είναι 

διασκορπισμένοι σε κοινότητες (Baker, 2001) και σύμφωνα με τον Fishman (1970) 

πρέπει να μελετώνται από κοινωνιολόγους και κοινωνιογλωσσολόγους
4
. 

                                                           
2
 Η επιστήμη της ψυχολογίας εξετάζει τη διγλωσσία ως σημαντικό παράγοντα επίδρασης κατά τη 

γνωστική, γλωσσική και συναισθηματική ανάπτυξη του ατόμου κατά την παιδική ηλικία. 
3
 Η ψυχογλωσσία ασχολείται με τον τρόπο κατάκτησης των δύο γλωσσικών συστημάτων και με τις 

αλλαγές που παρατηρούνται στο κάθε γλωσσικό σύστημα 
4
 Η κοινωνιογλωσσολογία ασχολείται με τη διγλωσσία πάντα στο πλαίσιο των πολιτισμικών, κοινωνικών 

σχέσεων του δίγλωσσου ατόμου. 
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Όσον αφορά την κοινωνική διγλωσσία, οι γλώσσες ανάλογα, μπορούν να 

χρησιμοποιούνται για διαφορετικούς λόγους ή να έχουν διαφορετικό κύρος ή ισχύ 

(Baker & Jones,1998). Υπάρχουν οι γλώσσες της πλειοψηφίας (majority languages) και 

οι γλώσσες της μειοψηφίας (minority languages). Ανάλογα με την εκπαιδευτική 

πολιτική κάθε κράτους θεσπίζεται μια ή περισσότερες επίσημες γλώσσες, που θα 

ισχύουν στα μέσα μαζικής ενημέρωσης, στις δημόσιες υπηρεσίες και στην εκπαίδευση, 

ενώ οι ανεπίσημες γλώσσες, θα χρησιμοποιούνται είτε για προσωπικούς είτε για 

θρησκευτικούς λόγους. 

Ο ίδιος ο Ferguson αναφέρει ως παράδειγμα και την περίπτωση της Ελλάδας, 

όπου μέχρι το 1976 η καθαρεύουσα ήταν η υψηλή ποικιλία, η οποία χρησιμοποιούνταν 

σε τυπικές, επίσημες περιστάσεις επικοινωνίας και η δημοτική ήταν η χαμηλή ποικιλία, 

που χρησιμοποιούνταν στην ανεπίσημη καθημερινή επικοινωνία των ατόμων. 

Ο Fishman (1980), συνδυάζει τις δύο μορφές διγλωσσίας και υποστηρίζει ότι το 

καθένα από αυτά τα είδη διγλωσσίας, μπορούν να υπάρξουν μόνα τους ή και σε 

συνδυασμό και καταλήγει σε τέσσερις περιπτώσεις: 

 Η γλωσσική κοινότητα χαρακτηρίζεται και από την ατομική και από την κοινωνική 

διγλωσσία. (Όλοι μπορούν να χρησιμοποιήσουν τόσο την ανώτερη όσο και την 

κατώτερη γλώσσα). 

 Η γλωσσική κοινότητα χαρακτηρίζεται από κοινωνική διγλωσσία χωρίς την ατομική. 

(Έχουμε δύο γλώσσες, όπου μια ομάδα πληθυσμού μιλά την μία γλώσσα και μια 

άλλη ομάδα πληθυσμού μιλά διαφορετική γλώσσα) 

 Η γλωσσική κοινότητα χαρακτηρίζεται από ατομική διγλωσσία χωρίς την κοινωνική. 

(Οι άνθρωποι χρησιμοποιούν οποιαδήποτε γλώσσα, για οποιαδήποτε λειτουργία, 

αλλά η κοινωνία στο σύνολό της και οι κοινωνικοί θεσμοί λειτουργούν 

μονόγλωσσα). 

 Η γλωσσική κοινότητα δεν χαρακτηρίζεται ούτε από ατομική ούτε από κοινωνική 

διγλωσσία. (Πρόκειται για μια ανομοιογενής κοινότητα που μεταβλήθηκε πολύ 

γρήγορα σε μονόγλωσση κοινότητα). 

 

1.6. Διαστάσεις Διγλωσσίας  

Μελετώντας κανείς τη διεθνή βιβλιογραφία, όπως έχει ήδη αναφερθεί, 

διαπιστώνει ότι οι ορισμοί που έχουν δοθεί κατά καιρούς για τη διγλωσσία, είναι 
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πολλοί. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι οι ερευνητές προσδιορίζουν τη διγλωσσία, 

μέσα από την παρουσίαση και μελέτη ποικίλων παραγόντων και διαστάσεων, 

διαμορφώνοντας ένα προφίλ διγλωσσίας.  

Οι Hamers και Blanc (1989), περιγράφουν το δίγλωσσο άτομο μέσα από έξι 

διαστάσεις: α) την ικανότητα στις δύο γλώσσες, β) το πλαίσιο κατάκτησης της 

γλώσσας-γλωσσική οργάνωση, γ) την ηλικία, δ) την παρουσία των γλωσσικών 

κοινοτήτων στο περιβάλλον, ε) τη σχετική θέση των δύο γλωσσών και στ) την 

πολιτιστική ταυτότητα. 

Η Bialystok (1991 στη Δέδε, 2005), κατέγραψε τρεις ερευνητικές προσεγγίσεις 

όσον αφορά τη γλωσσική ανάπτυξη και οι οποίες αντιστοιχούσαν σε γλωσσολογικές, 

κοινωνιογλωσσολογικές και ψυχογλωσσολογικές απόψεις. Έτσι, α) η γλωσσολογική 

προσέγγιση, εστιάζει κυρίως στην πορεία της εκμάθησης της δεύτερης γλώσσας και 

στηρίζεται στην πεποίθηση, ότι αυτή ακολουθεί την ίδια ακριβώς πορεία που 

ακολουθήθηκε, κατά την εκμάθηση της πρώτης γλώσσας,  β) η κοινωνιογλωσσολογική 

προσέγγιση, εξετάζει το κοινωνικό πλαίσιο μέσα στο οποίο συντελείται η εκμάθηση και 

η χρήση της δεύτερης γλώσσας και γ) η ψυχογλωσσολογική προσέγγιση, εξετάζει τη 

σημασία που έχουν για την εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας παράγοντες όπως η στάση 

του ατόμου απέναντι στη δεύτερη γλώσσα, το κίνητρο που έχει ο ίδιος, καθώς και ο 

τρόπος διδασκαλίας της. 

Η Hoffman (1991) περιγράφει το προφίλ της διγλωσσίας για άτομα ή κοινότητες 

με βάση εννέα παραμέτρους: α) την ανάπτυξη της πρώτης (Γ1) και της δεύτερης 

γλώσσας (Γ2), β) τη χρονική σειρά κατάκτησης των δύο γλωσσών, γ) την ικανότητα 

του ατόμου στις δύο γλώσσες, δ) τις λειτουργίες των δύο γλωσσών, ε) τα γλωσσικά 

χαρακτηριστικά του λόγου των δίγλωσσων, στ) τις στάσεις απέναντι στις δύο γλώσσες, 

ζ) τις εξωτερικές και εσωτερικές πιέσεις, η) τις συνθήκες που διαμορφώνουν το 

περιβάλλον του δίγλωσσου ατόμου και η) τη διπολιτισμικότητα. 

Ο Wode (1993, αναφορά στην Τριάρχη-Herrmann, 2000) διακρίνει τέσσερις 

βασικές μορφές γλωσσικής ανάπτυξης:  

 τη μονόγλωσση γλωσσική ανάπτυξη, δηλαδή την κατάκτηση της πρώτης γλώσσας, 

 την πολύγλωσση γλωσσική ανάπτυξη, δηλαδή την ταυτόχρονη κατάκτηση δύο ή 

περισσότερων γλωσσών ως πρώτων γλωσσών, 
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 την φυσική κατάκτηση μιας δεύτερης γλώσσας, δηλαδή την κατάκτηση μιας 

δεύτερης γλώσσας κάτω από φυσικές συνθήκες (μέσω της επαφής με μητρικούς 

ομιλητές της γλώσσας αυτής), εφόσον έχει αρχίσει ή έχει ολοκληρωθεί η 

κατάκτηση της πρώτης γλώσσας,  

 την εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας, όπου η κατάκτηση μιας δεύτερης ή τρίτης 

γλώσσας γίνεται μέσω σχολικού ή φροντιστηριακού μαθήματος. 

Ο Klein (1986) αναφέρει και μια πέμπτη μορφή γλωσσικής ανάπτυξης, την οποία 

ονομάζει «επανάκτηση» της γλώσσας και πρόκειται για τη γλωσσική διαδικασία που 

πραγματοποιείται, όταν ένα άτομο θελήσει να κατακτήσει πάλι μια γλώσσα, την οποία 

έπαψε τα τελευταία χρόνια να χρησιμοποιεί ενεργά. 

Οι Valdes και Figueroa (1994), προτείνουν την ταξινόμηση των δίγλωσσων 

σύμφωνα με: α) την ηλικία, β) την ανάπτυξη, γ) την ισορροπία των δύο γλωσσών και δ) 

το πλαίσιο μέσα στο οποίο κάθε γλώσσα έχει κατακτηθεί και χρησιμοποιηθεί. 

Ο Baker (2001) περιγράφει τη διγλωσσία μέσα από οκτώ διαστάσεις που 

αλληλεπιδρούν όπως: α) την επάρκεια, β) τη χρήση, γ) την ηλικία, δ) την ανάπτυξη, ε) 

την ισορροπία μεταξύ των γλωσσών, στ) τον πολιτισμό, ζ) το περιβάλλον – συγκείμενο 

και η) λόγω περιστάσεων ή κατ’ επιλογή. 

Τέλος, η Τσολακίδου (2012) αναφέρεται σε δύο κατηγορίες διγλωσσίας: α) στη 

διγλωσσία που προκύπτει με βάση γλωσσικούς παράγοντες, όπως ο χρόνος, ο τρόπος 

και το επίπεδο κατάκτησης των γλωσσών και β) στη διγλωσσία που προκύπτει με βάση 

κοινωνικούς και ιδεολογικούς παράγοντες. 

 

1.7. Συνιστώσες του φαινομένου της διγλωσσίας 

1.7.1. Ηλικία 

Η ηλικία κατάκτησης της διγλωσσίας αλληλεπιδρά με τη γνωστική, γλωσσική, 

νευροψυχολογική και κοινωνικοπολιτιστική ανάπτυξη του ατόμου. 

Στα μικρά παιδιά η κατάκτηση μίας ή περισσοτέρων γλωσσών αποτελεί όψη της 

γενικότερης κοινωνικοποίησής τους, μιας και χρησιμοποιούν τη γλώσσα σα μέσω 

έκφρασης, επικοινωνίας και επαφής με το περιβάλλον. Επειδή τα διάφορα συστατικά 

της ανάπτυξης δεν έχουν φτάσει στην ωριμότητά τους, αυτά μπορούν πολύ εύκολα να 

επηρεαστούν από τη γλωσσική ανάπτυξη.  

http://www.paidiatros.com/neogennito-vrefos/anaptixi
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Σύμφωνα με τον Harley (1986) υπάρχει στενή σχέση μεταξύ ηλικίας, εκμάθησης 

της δεύτερης γλώσσας και επιτυχίας απόκτησης γλωσσικής επάρκειας. 

Παρόλο που είναι αρκετά διαδεδομένη η άποψη ότι τα μικρότερα παιδιά 

μαθαίνουν γρηγορότερα και καλύτερα μια δεύτερη γλώσσα από τα μεγαλύτερα σε 

ηλικία άτομα, αυτό δεν έχει αποδειχθεί. Ο Singleton (1989) αναφέρει ότι η έρευνα της 

σημασίας του παράγοντα «ηλικία», στην εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας, έχει δείξει 

ότι: 

 Δεν μπορούμε να πούμε ότι οι μικρότεροι μαθητές υπερτερούν ή υστερούν των 

μεγαλύτερων μαθητών στην ικανότητα εκμάθησης της Γ2. 

 Τα παιδιά που έμαθαν τη Γ2 στην παιδική ηλικία έχουν καλύτερες επιδόσεις απ’ 

αυτούς που έμαθαν τη Γ2 μετά την παιδική ηλικία, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι, οι 

τελευταίοι, δεν μπορούν να πετύχουν υψηλό βαθμό επάρκειας. 

 Τα παιδιά μπορούν να μάθουν τη δεύτερη γλώσσα με προφορά, σε αντίθεση με τους 

ενήλικες, μιας και αντιλαμβάνονται καλύτερα το φωνητικό σύστημα και τη 

γραμματική της νέας γλώσσας. 

 Όταν η Γ2 διδάσκεται σε σχολική τάξη, οι μεγαλύτεροι μαθητές τείνουν να 

μαθαίνουν γρηγορότερα από τους μικρότερους μαθητές. Τα παιδιά που αρχίζουν 

την εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας στο δημοτικό και συνεχίζουν για πολλά 

χρόνια, τείνουν να έχουν καλύτερες επιδόσεις από αυτούς που ξεκίνησαν να τη 

μαθαίνουν αργότερα, στη διάρκεια των σπουδών τους. 

Με βάση, λοιπόν, τον παράγοντα «ηλικία» μπορούμε να διακρίνουμε τα 

παρακάτω είδη διγλωσσίας: 

 

1.7.1.1. Ταυτόχρονη & Διαδοχική 

Η ανάπτυξη της διγλωσσίας κατά την παιδική ηλικία μπορεί να είναι ταυτόχρονη 

ή διαδοχική. Κατά τον Baker (2001) η ταυτόχρονη ανάπτυξη (simultaneous) αναφέρεται 

στην ταυτόχρονη πρόσκτηση από το παιδί δύο γλωσσών, σε πρώιμο στάδιο της ζωής 

του. Αυτό συμβαίνει γιατί μέσα στην οικογένεια και στο άμεσο περιβάλλον του παιδιού 

λειτουργούν και τα δύο γλωσσικά συστήματα. Η πρόσκτηση γίνεται με φυσικό και 

αβίαστο τρόπο, χωρίς συστηματική διδασκαλία. Παιδιά μικτών γάμων ή μεταναστών 

είναι τις περισσότερες φορές ταυτόχρονα δίγλωσσα και αυτό σημαίνει ότι συνήθως δεν 



16 
 

υπάρχει διαχωρισμός μεταξύ της μητρικής και της δεύτερης γλώσσας, οπότε μπορούμε 

να μιλάμε για δύο πρώτες γλώσσες, για δύο μητρικές γλώσσες. 

Το γεγονός της ταυτόχρονης διγλωσσίας δε σημαίνει πάντα ότι το άτομο που έχει 

αναπτύξει αυτή τη διγλωσσία, κατέχει και τις δύο γλώσσες εξίσου καλά. Ο βαθμός 

κατοχής των γλωσσών εξαρτάται από διάφορους ψυχολογικούς και κοινωνικούς 

παράγοντες. 

Ένα ζήτημα που απασχόλησε τους ερευνητές, είναι το «αν» και το «κατά πόσο» 

στην ταυτόχρονη διγλωσσία, η ταυτόχρονη κατάκτηση της γλώσσας διαφέρει από 

αυτήν της μονόγλωσσης. Κατά τον Arnberg (1987) τα δίγλωσσα παιδιά ακολουθούν, τα 

ίδια αναπτυξιακά στάδια με τα μονόγλωσσα, χωρίς να προκαλούνται προβλήματα. 

Σταδιακά τα παιδιά αρχίζουν να διαχωρίζουν τα δύο γλωσσικά συστήματα, όχι μόνο 

δομικά, αλλά και λειτουργικά. Η βαθμιαία αυτή διαφοροποίηση λαμβάνει χώρα σε 

διαφορετικές χρονικές περιόδους, δηλαδή πρώτα διαχωρίζονται τα φωνολογικά και 

λεξιλογικά συστήματα και έπειτα το συντακτικό. Οι Galambos και Goldin-Meadow 

(1990) υποστηρίζουν ότι από την ηλικία των τεσσάρων και άνω αρχίζουν οι πρώτες 

μεταγλωσσικές ικανότητες, όπως σποραδικές μεταφράσεις, ερωτήσεις για μετάφραση 

λέξεων κλπ. 

Στη διαδοχική ανάπτυξη (successive)) το παιδί μαθαίνει πρώτα τη μια γλώσσα 

(π.χ στο οικογενειακό περιβάλλον) και έπειτα τη δεύτερη, η οποία συνήθως γίνεται με 

συστηματική επίσημη διδασκαλία στο σχολείο, και ανεπίσημα στο δρόμο, στο 

βρεφονηπιακό σταθμό και στην κοινότητα (Baker, 2001). Οι υποστηρικτές της άποψης 

αυτής θέτουν σα διαχωριστικό όριο της ταυτόχρονης και της διαδοχικής ανάπτυξης, το 

3
ο
 έτος της παιδικής ηλικίας (McLaughlin,1984). Θεωρούν ότι μέχρι το 3

ο
 έτος το παιδί 

έχει αναπτύξει σε ικανοποιητικό βαθμό τη γλωσσική του ικανότητα, στη μητρική του 

γλώσσα, επομένως μπορεί να μάθει τη γραμματική, το λεξιλόγιο και τη σύνταξη της 

νέας δεύτερης γλώσσας. Έτσι η επαφή του με μια δεύτερη γλώσσα θεωρείται ως 

διαδοχική και όχι ταυτόχρονη γλωσσική ανάπτυξη. 

Τώρα το παιδί είναι πιο ώριμο γνωστικά και έχει ήδη αποκτήσει εμπειρία σε ένα 

γλωσσικό σύστημα, ώστε να μπορεί να χρησιμοποιεί, στα αρχικά στάδια βέβαια, ακόμη 

και τυποποιημένες εκφράσεις στη δεύτερη γλώσσα. Όπως παρατηρεί, ωστόσο, ο 

Poulisse (1997) η γλωσσική παραγωγή στη δεύτερη γλώσσα φαίνεται ότι διαφέρει από 

την παραγωγή της πρώτης ως προς το ότι η γνώση της δεύτερης γλώσσας δεν είναι 
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πλήρης, οι διαδικασίες δεν είναι αυτοματοποιημένες και οι δυο γλώσσες εναλλάσσονται 

σκόπιμα ή μη. Οι αρχάριοι συνήθως παράγουν προτάσεις που είναι μικρότερες από 

αυτές στην πρώτη τους γλώσσα, παρουσιάζουν δυσκολία στην έκφρασή τους, γιατί 

έχουν μικρότερο λεξιλόγιο και όχι καλά αναπτυγμένη γραμματική και συνεπώς συχνά 

καταφεύγουν σε άλλες στρατηγικές για να εκφραστούν. 

Όπως παρατηρεί η Τριάρχη-Herrmann (2000), διαδοχική διγλωσσία συνήθως 

παρουσιάζουν τα παιδιά που για διαφόρους λόγους αλλάζουν τόπο διαμονής (μετά το 

τρίτο έτος της ηλικίας τους) και ζουν σε μια χώρα της οποίας η γλώσσα είναι 

διαφορετική από τη μητρική. 

Για να χαρακτηρίσουμε ένα παιδί ως ταυτόχρονα δίγλωσσο, θα πρέπει να έχουμε 

ακριβείς πληροφορίες για το πότε και πως έγινε η έκθεσή του στις δύο γλώσσες. Δεν 

αρκεί δηλ. να γνωρίζουμε ότι η οικογένεια ενός παιδιού μετανάστευσε π.χ. στην 

Ελλάδα, όταν αυτό ήταν ηλικίας ενός χρόνου, γιατί ενδέχεται η ουσιαστική επαφή του 

παιδιού αυτού με την Ελληνική γλώσσα να έγινε όταν το παιδί πήγε στο νηπιαγωγείο 

(μεγαλύτερο από 3 χρονών). Για τις περιπτώσεις που η συστηματική επαφή με τη Γ2 

γίνεται μεταξύ της ηλικίας 3-5 χρονών τότε κάνουμε λόγο για «πρώιμη διαδοχική 

διγλωσσία». 

 

1.7.1.2. Πρώιμη & Όψιμη/ Μεταγενέστερη 

Πρώιμη διγλωσσία (early bilingualism) έχουμε όταν η δεύτερη γλώσσα 

μαθαίνεται στην προεφηβική περίοδο, ενώ μεταγενέστερη ή όψιμη (late bilingualism), 

όταν η δεύτερη γλώσσα μαθαίνεται κατά τη διάρκεια της εφηβείας ή μετά από αυτήν 

(Τριάρχη- Herrmamm, 2000). 

Μερικές φορές οι όροι «πρώιμη» και «όψιμη» διγλωσσία, συνδέονται με τους 

όρους «μαθαίνω» και «αποκτώ/κατακτώ». Έτσι, σύμφωνα με τη Hoffmann (1991), 

όψιμα δίγλωσσος είναι κάποιος που έμαθε τη δεύτερη γλώσσα, ενώ πρώιμα δίγλωσσος 

είναι αυτός που κατέκτησε τη δεύτερη γλώσσα. 

Οι απόψεις των ερευνητών διίστανται για τις δύο παραπάνω κατηγορίες 

δίγλωσσων. Κάποιοι υποστηρίζουν την ανωτερότητα των πρώιμων δίγλωσσων, άλλοι 

πάλι πιστεύουν το αντίθετο. Υπάρχει βέβαια και μια ευρέως διαδεδομένη πεποίθηση ότι 

η πρώιμη διγλωσσία είναι η «πραγματική-αληθινή» διγλωσσία. 



18 
 

Ο Scovel (2000) αναφέρει ότι, όσον αφορά την εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας, 

τα παιδιά πιστεύεται ότι έχουν υπεροχή έναντι των ενηλίκων, δηλαδή, ο νεότερος 

μαθητής μαθαίνει καλύτερα και παράγει τα καλύτερα αποτελέσματα. Είναι γενικώς 

αποδεκτό ότι τα παιδιά δεν έχουν αναστολές, μπορούν και μιμούνται με μεγάλη 

ευκολία και έχουν μεγάλη ικανότητα μάθησης μέσω παιχνιδιού, παράγοντες που 

επηρεάζουν θετικά την απόκτηση της γλώσσας. Τα παιδιά έχουν καλύτερη συντακτική 

και φωνολογική ικανότητα σε σχέση με τους ενήλικες, οι οποίοι τείνουν να 

παρεμβάλουν τη μητρική τους γλώσσα στη χρήση της δεύτερης γλώσσας 

(Hoffmann,1991). 

Η Hoffmann (1991) κάνει λόγο για μια «κρίσιμη» περίοδο, μεταξύ της ηλικίας 

των δύο και της ηλικίας της εφηβείας. Υποστηρίζει ότι στην ηλικία των δύο, ο 

εγκέφαλος δεν έχει την κατάλληλη ωριμότητα για την κατάκτηση της γλώσσας, ενώ 

μετά την εφηβεία ο εγκέφαλος χάνει την πλαστικότητά του, με αποτέλεσμα να μην 

μπορεί ν’ αναλάβει ένα τέτοιο έργο.  

Απ’ την άλλη μεριά, οι υποστηρικτές των όψιμων δίγλωσσων, υποστηρίζουν ότι 

οι όψιμοι δίγλωσσοι μπορούν να εντυπωσιάσουν με την ταχύτητα και την 

αποτελεσματικότητά τους στην απόκτηση της γλώσσας. Τα παιδιά μαθαίνουν μια 

γλώσσα για μεγάλο χρονικό διάστημα ξοδεύοντας χρόνο στην ακρόασή της, χωρίς να 

είναι σε θέση να τη μιλήσουν συνήθως στην ηλικία των δύο ετών, ενώ οι ενήλικες 

μπορούν να τη μάθουν σε μικρότερο χρονικό διάστημα (Hoffmann,1991).  

Σύμφωνα με τη Θεωρία Κατάκτησης της Δεύτερης Γλώσσας (Second Language 

Acquisition Theory), η κατάκτηση της γλώσσας από τα παιδιά γίνεται αντιληπτή ως 

«υποσυνείδητη», ενώ η απόκτησή της από τους ενήλικες γίνεται αντιληπτή ως 

«συνειδητή» (Krashen, 1981).  

Οι McLaughlin et al. (1989) κάνουν λόγο για το μοντέλο προσοχής – 

επεξεργασίας (Attention – Processing Model), σύμφωνα με το οποίο κάθε ανθρώπινο 

ον, στην περίπτωσή μας οι ενήλικες, έχουν αυτό που ονομάζεται «ελεγχόμενες και 

αυτοματοποιημένες διαδικασίες», με τις οποίες έχουν τη δυνατότητα να 

αναδιαρθρώσουν τη γλωσσική τους ικανότητα και τελικά να ελέγξουν τη γλώσσα, κάτι 

που δεν μπορεί να γίνει από τα μικρά παιδιά. 
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Αν και λιγότερο συχνή, μερικοί ερευνητές κάνουν επίσης τη διάκριση μεταξύ 

«βρεφικής διγλωσσίας» και «πρώιμης διγλωσσίας» (McLaughlin 1984, 1985), αν και η 

διάκριση αυτή δε χρησιμοποιείται συχνά. 

Η πρώιμη διγλωσσία, θεωρείται γενικά ως πλεονέκτημα για τα παιδιά. Στην 

Ευρώπη όλο και περισσότερο θεωρείται μία κοινωνική αναγκαιότητα, η οποία θα 

πρέπει να ενθαρρύνεται, από τη στιγμή της γέννησης. 

Το επιχείρημα-κλειδί υπέρ της πρώιμης δίγλωσσης εκπαίδευσης βασίζεται στην 

έρευνα που έχει δείξει ότι παιδιά μέσης νοημοσύνης μαθαίνουν μία δεύτερη γλώσσα 

σχετικά εύκολα. Όσο πιο νωρίς ξεκινήσει η δίγλωσση εκπαίδευση, τόσο πιο πιθανό 

είναι ότι το παιδί θα γίνει ένας ικανός δίγλωσσος, ώστε να μεταβαίνει από τη μία 

γλώσσα στην άλλη εύκολα και χωρίς έκδηλη προσπάθεια. 

 

1.7.2. Γλωσσική Επάρκεια 

Η γλωσσική επάρκεια είναι μία από τις διαστάσεις του φαινομένου της 

διγλωσσίας. Ο καθορισμός του βαθμού γλωσσικής επάρκειας του δίγλωσσου, τόσο στη 

μητρική όσο και στη δεύτερή του γλώσσα, έχει οδηγήσει σε πολλούς όρους και ακραίες 

θέσεις.  

Ορίζεται ως α) η ικανότητα του ατόμου να κατανοεί όσα οι άλλοι λένε ή γράφουν 

(δηλώνουν ή υποδηλώνουν) και β) η ικανότητα να εκφράζει προφορικά ή γραπτά τις 

σκέψεις του με πληρότητα, ακρίβεια, σαφήνεια, λογική συνοχή και κατανοητότητα για 

τους άλλους. 

 Όσο βελτιώνει κάποιος τη γλωσσική του επάρκεια, τόσο περισσότερο 

διευκολύνεται στην όποια μαθησιακή του προσπάθεια και δίνει καλύτερη εικόνα του 

εαυτού του προς τους άλλους, ασφαλώς και σε εκείνους που για οποιοδήποτε λόγο 

αξιολογούν τις επιδόσεις του, (π.χ. τους δασκάλους του). 

Η γλωσσική επάρκεια χρησιμοποιείται πολλές φορές σα συνώνυμη της 

γλωσσικής ικανότητας
5
 (Ellis, 1985), και άλλοτε ως συγκεκριμένο μετρήσιμο 

αποτέλεσμα γλωσσικών τεστ. 

Ο Gummins (1999) προτείνει τη διάκριση μεταξύ δύο όψεων της γλωσσικής 

επάρκειας του ομιλητή, της επικοινωνιακής (communicative) και της ακαδημαϊκής ή 

γνωστικής (academic/cognitive). Η πρώτη αντιστοιχεί σε αυτό που ο Cummins 

                                                           
5
 Γλωσσική ικανότητα είναι ένας γενικός όρος που χρησιμοποιείται για να περιγράψει μια εσωτερική, 

διανοητική αναπαράσταση της γλώσσας και πως είναι καθοριστική για τη γλωσσική επιτυχία. 
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αποκαλεί «βασικές διαπροσωπικές επικοινωνιακές δεξιότητες» (Basic Interpersonal 

Communicative Skills) και η δεύτερη στη γνωστική/ακαδημαϊκή γλωσσική ικανότητα 

(Cognitive/Academic Language Proficiency). Η διάκριση αυτή ανάγεται στη διάκριση 

ανάμεσα στην ευχέρεια λόγου (fluency) και στην ακαδημαϊκή επάρκεια, δηλαδή την 

ικανότητα αφηρημένης σκέψης και κατανόησης θεωρητικών ζητημάτων. 

Οφείλουμε να είμαστε ιδιαίτερα προσεκτικοί όταν κάνουμε αναφορά στις 

διάφορες δοκιμασίες (tests) για τη μέτρηση της γλωσσικής επάρκειας και κατ’ 

επέκταση για τη μέτρηση της διγλωσσίας. Πολλές φορές χρησιμοποιούμε δοκιμασίες 

που απευθύνονται στους μονόγλωσσους ομιλητές, βάσει των ικανοτήτων των οποίων 

εξετάζεται η επάρκεια του δίγλωσσου στην κάθε γλώσσα χωριστά. Επίσης 

αναπτύχθηκαν και δοκιμασίες που απευθύνονται σε δίγλωσσους ομιλητές, σύμφωνα με 

τις οποίες, η επάρκεια του δίγλωσσου εξετάζεται ταυτόχρονα και στις δύο γλώσσες, σε 

συνάρτηση μεταξύ τους (Skutnabb-Kangas, 1984).  

Εντούτοις, παρά το πλήθος των μεθόδων αξιολόγησης της γλωσσικής επάρκειας, 

φαίνεται ότι τα αποτελέσματα δεν είναι αξιόπιστα και δίνουν μια λανθασμένη εικόνα 

της πραγματικότητας, παραβλέποντας τη συμβολή του δίγλωσσου και 

ελαχιστοποιώντας τις πρωτοβουλίες που τυχόν αναλαμβάνει σε συνθήκες επικοινωνίας 

(Skutnabb-Kangas, 1984). 

 

1.7.2.1. Αμφιδύναμη & Αμφίδρομη/Ισορροπημένη  

Το άτομο που έχει την ευχέρεια να χρησιμοποιεί και τις δύο γλώσσες του, σε όλες 

τις περιστάσεις της καθημερινής του ζωής εξίσου καλά, αποτελεί παράδειγμα 

δίγλωσσου ατόμου, στο οποίο απαντάται η αμφίδρομη διγλωσσία-αμφιγλωσσία 

(ambilingualism) ( Halliday,1970). Πολλοί ερευνητές θεωρούν ότι τα άτομα αυτά είναι 

και οι μοναδικοί «πραγματικοί» δίγλωσσοι (Thiery, 1976). Αν συμβαίνει κάτι τέτοιο, 

τότε οι πραγματικοί δίγλωσσοι είναι σπάνιοι. 

Το «τέλειο» αμφίγλωσσο άτομο είναι ένα σπάνιο είδος και προϋποθέτει ότι έζησε 

μια διπλή ζωή, στην οποία όλες οι δραστηριότητές του και οι εμπειρίες του σε μια 

γλώσσα επαναλήφθηκαν ή θα μπορούσαν να επαναληφθούν και στην άλλη γλώσσα. 

Από τη στιγμή που η γλωσσική λειτουργία, σε λεξιλογικό επίπεδο, συνδέεται με τις 

ποικίλες καταστάσεις που βιώνει στη ζωή του, είναι εξαιρετικά απίθανο, το άτομο να 
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κάνει ισοδύναμη χρήση και των δύο γλωσσών, σ’ όλες τις σφαίρες της ανθρώπινης 

δραστηριότητάς του. 

Ακόμη και υψηλού επιπέδου διερμηνείς συνεδρίων τείνουν να έχουν μια 

προτίμηση για μία από τις γλώσσες τους, και θα ειδικεύονται συχνά σε διερμηνεία προς 

την κυρίαρχη γλώσσα τους, παρά το γεγονός ότι γνωρίζουν  άπταιστα και τις δύο 

γλώσσες. 

Η αμφίδρομη διγλωσσία δε θα πρέπει να συγχέεται με την ισορροπημένη 

διγλωσσία, παρά το γεγονός  ότι παρουσιάζουν αρκετές ομοιότητες. 

Ο όρος ισορροπημένη διγλωσσία (balanced bilingualism) χρησιμοποιήθηκε για 

πρώτη φορά από τους Lambert, Havelka και Gardner (1959), για να περιγράψει τα 

άτομα που έχουν «ικανή/αποδεκτή» επάρκεια και στις δύο γλώσσες. Στις περισσότερες 

περιπτώσεις, όταν χρησιμοποιείται ο όρος «ισορροπημένη διγλωσσία», περιγράφει 

εκείνους που θεωρείται ότι έχουν τον απόλυτο έλεγχο και των δύο γλωσσών σε όλα τα 

επίπεδα. Παράδειγμα ισόρροπων ομιλητών αποτελούν οι μαθητές που καταλαβαίνουν 

τις σχολικές παραδόσεις στα μαθήματα και λειτουργούν μέσα στην τάξη και στις δύο 

γλώσσες. 

Ο Baetens-Beardsmore (1982) υποστήριξε ότι η ισορροπημένη διγλωσσία είναι 

αδύνατο να επιτευχθεί, και επομένως είναι πολύ σπάνια. Βασική προϋπόθεση για την 

ανάπτυξη αυτής της διγλωσσίας, είναι η ίση παροχή από το περιβάλλον ποιοτικών και 

γλωσσικών ερεθισμάτων, και στις δύο γλώσσες, κατά τα πρώτα παιδικά χρόνια, δηλ. τη 

στιγμή που ξεκινά η διαδικασία εκμάθησης της δεύτερης γλώσσας. 

Ο Fishman (1972) προχώρησε ένα βήμα παραπέρα, υποστηρίζοντας ότι οι 

δίγλωσσοι, είναι σπάνιο να μιλούν άπταιστα, εξίσου καλά, και τις δύο γλώσσες σε όλες 

τις περιστάσεις. Υποστήριξε ότι χρησιμοποιούν τις γλώσσες τους για διαφορετικούς 

σκοπούς και λειτουργίες. Για παράδειγμα, ένας Γερμανός-Γάλλος δίγλωσσος μπορεί να 

είναι σε θέση να μιλά δύο γλώσσες άπταιστα, αλλά είναι πιθανό να χρησιμοποιεί τη 

γερμανική γλώσσα αποκλειστικά σε ορισμένες καταστάσεις ή όταν συζητάει για 

συγκεκριμένα θέματα. Ο Fishman τόνισε επίσης, ότι αυτό είναι ένα χαρακτηριστικό 

των γλωσσικών λειτουργιών, που διασφαλίζει τη συνέχιση της ύπαρξης της 

διγλωσσίας, επειδή κάθε κοινωνία που παράγει δίγλωσσους που χρησιμοποιούν και τις 

δύο γλώσσες με την ίδια ευχέρεια σε όλα τα περιβάλλοντα, θα σταματήσει να είναι 

δίγλωσση, καθώς  καμία κοινωνία δεν χρειάζεται δύο γλώσσες για να εκτελέσει το ίδιο 
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σύνολο λειτουργιών. Με άλλα λόγια, η ισορροπημένη διγλωσσία συνεπάγεται, κατ’ 

ανάγκη το θάνατο της διγλωσσίας. 

Σύμφωνα με την Τριάρχη – Herrmann (2000), ισορροπημένη διγλωσσία έχουμε 

όταν ο ομιλητής μπορεί να κατέχει και τις δύο γλώσσες σε τέτοιο βαθμό, ώστε η 

γλωσσική του ικανότητα να φτάνει στο επίπεδο επάρκειας ενός μονόγλωσσου ομιλητή. 

Όμως, θα ήταν άτοπο, σύμφωνα με τον Grosjean (1985), να συγκρίνουμε τους 

δίγλωσσους με τους μονόγλωσσους, γιατί πολύ απλά, δε συγκρίνουμε ίδια πράγματα. 

Δεν μπορούμε να συγκρίνουμε έναν δρομέα των 100 μέτρων με έναν αθλητή του 

δεκάθλου. Και καταλήγει στο συμπέρασμα, ότι η μέτρηση και η κατηγοριοποίηση των 

δίγλωσσων θα πρέπει να γίνεται μόνο σε σχέση με τους άλλους δίγλωσσους. Επομένως, 

όταν κάποιος μαθαίνει μια γλώσσα ως δεύτερη, η επάρκειά του θα πρέπει να συγκριθεί 

με αυτήν των ισορροπημένων δίγλωσσων ή με αυτή των μονόγλωσσων. 

 

1.7.2.2. Κυρίαρχη διγλωσσία 

Ο όρος κυρίαρχη διγλωσσία (dominant bilingualism) αναφέρεται σε δίγλωσσους 

που κυριαρχούν – υπερισχύουν σε μία γλώσσα. Η διγλωσσία αυτή χαρακτηρίζει τα 

περισσότερα δίγλωσσα άτομα (Ξενικάκη, 2010). Είναι εκείνη που αναπτύσσεται 

γρηγορότερα λόγω της μεγαλύτερης συχνότητας/ποσότητας έκθεσης στο γλωσσικό 

εισαγόμενο (Paradis & Genesee, 1996). Είναι η γλώσσα στην οποία το δίγλωσσο άτομο 

έχει σχετική επάρκεια (Gathercole & Thomas, 2009) ή η γλώσσα στην οποία το παιδί 

έχει εκτεθεί περισσότερο (Grosjean, 2010). Οι ερευνητές συχνά αναφέρονται στη 

λιγότερο κυρίαρχη γλώσσα ως «δευτερεύουσα γλώσσα» (subordinate language). 

Στην «κυρίαρχη γλώσσα» παρατηρείται η μεγαλύτερη ικανότητα και/ή χρήση 

(Βaker, 2001). Πολύ συχνά, ο ομιλητής εμφανίζει πιο ανεπτυγμένες ικανότητες στη 

μητρική του γλώσσα έναντι της δεύτερης, χωρίς όμως αυτό να σημαίνει ότι η γλώσσα 

την οποία γνώριζε καλύτερα ή αποκλειστικά κατά την παιδική του ηλικία, θα είναι 

απαραίτητα και η κυρίαρχη γλώσσα του σε μεγαλύτερη ηλικία. 

Ένα σημαντικό κριτήριο που πρέπει να ληφθεί υπόψη, είναι ότι ο όρος 

«κυρίαρχη» δε μπορεί να εφαρμοστεί σε όλους τους τομείς. Εξάλλου, η κυριαρχία μιας 

γλώσσας έναντι μιας άλλης δεν είναι σταθερή και μπορεί ν’ αλλάξει ανά πάσα στιγμή, 

ανάλογα με τις καταστάσεις που βιώνει το δίγλωσσο άτομο, αν π.χ. μεταβληθούν οι 

συνθήκες χρήσης και το επικοινωνιακό του περιβάλλον (Δαμανάκης, 1997α).  
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Η κυρίαρχη διγλωσσία είναι πολύ συνηθισμένη και συναντάται τόσο στους 

ταυτόχρονους όσο και στους διαδοχικούς δίγλωσσους (Τριάρχη – Herrmann, 2000). 

 

1.7.2.3. Παθητική / Υπολειπόμενη διγλωσσία 

Ο όρος παθητική ή υπολειπόμενη διγλωσσία (passive or recessive bilingualism) 

αναφέρεται σε δίγλωσσους που χάνουν σταδιακά την επάρκεια σε μία γλώσσα, 

συνήθως λόγω της αχρηστίας. Επειδή ο όρος «υπολειπόμενη» προσδίδει στη διγλωσσία 

μια υποτιμητική χροιά, χρησιμοποιείται ο όρος «παθητική διγλωσσία» για να 

περιγράψει αυτή την ομάδα των δίγλωσσων.  

Η παθητική διγλωσσία αναφέρεται στην ικανότητα που έχει ο δίγλωσσος να 

καταλαβαίνει περισσότερες από μία γλώσσες, αλλά να μιλά μόνο τη μία από αυτές. 

Μπορεί να διαβάζει και να ακούει μια γλώσσα, χωρίς απαραίτητα να μπορεί να τη 

μιλήσει ή να τη γράψει, δηλ. κατανοεί το γραπτό ή προφορικό λόγο μιας γλώσσας, 

αλλά δεν μπορεί να τον παράγει. 

Η περίοδος μη χρήσης μιας γλώσσας, μπορεί να έχει διάφορες επιπτώσεις στην 

επάρκειά της. Σε δίγλωσσες κοινότητες, που έχουν υποστεί μια μετατόπιση από τη μια 

γλώσσα στην άλλη (συνήθως από τη γλώσσα της οικογένειας στην κυρίαρχη γλώσσα 

της κοινωνίας), δεν είναι ασυνήθιστο να δούμε δίγλωσσους που μπορούν μόνο να 

καταλάβουν, αλλά δεν μπορούν να μιλήσουν μια άλλη γλώσσα. Πολλές φορές τα 

παιδιά, επειδή εκτίθενται πιο πολύ στην κυρίαρχη γλώσσα της κοινωνίας, δεν 

αισθάνονται σιγουριά όταν χρησιμοποιούν τη γλώσσα της οικογένειας, με αποτέλεσμα 

να μην τη χρησιμοποιούν στην επικοινωνία τους. 

Η παθητική διγλωσσία, έρχεται συχνά σε αντίθεση με την ενεργή διγλωσσία 

(active bilingualism), δηλ. την παραγωγική χρήση και των δύο γλωσσών. Ένα άτομο 

που χαρακτηρίζεται από ενεργητική διγλωσσία δε σημαίνει ότι μπορεί να μιλάει και να 

γράφει το ίδιο καλά και στις δύο γλώσσες, αφού αυτό εξαρτάται από τις συνθήκες, στις 

οποίες αποκτά τις γλώσσες του (Xekinaki, 2010). 

Πρέπει, επίσης, να τονιστεί ότι η παθητική γνώση μιας γλώσσας είναι 

προτιμότερη, από τη μη γνώση της γλώσσας αυτής. 
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1.7.2.4. Αρχική / Αρκτική διγλωσσία 

Για την εκκολαπτόμενη/αρχική/αρκτική διγλωσσία (incipient bilingualism), έκανε 

λόγο, ο Diebold (1964), υποστηρίζοντας ότι τα άτομα με ελάχιστη επάρκεια στη 

δεύτερη γλώσσα, μπορούν να χαρακτηριστούν ως δίγλωσσα και πως αυτή η μορφή 

διγλωσσίας χαρακτηρίζει τα πρώτα στάδια της διγλωσσίας, κατά τα οποία η γλώσσα 

δεν έχει αναπτυχθεί πλήρως (Leinyui, 2006). Και μόνο η διατύπωση ολοκληρωμένων 

φράσεων στη δεύτερη γλώσσα είναι αρκετή για να ξεκινήσει η διγλωσσία 

(Haugen,1953). 

Τέτοιου είδους δίγλωσσοι είναι οι τουρίστες που γνωρίζουν δύο τρεις φράσεις και 

οι επιχειρηματίες που γνωρίζουν δύο τρεις χαιρετισμούς σε μια δεύτερη γλώσσα 

(Baker, 2001). 

Σύμφωνα με τους παραπάνω ορισμούς, σχεδόν κάθε ενήλικας στον κόσμο θα 

μπορούσε να ανήκει στην κατηγορία των δίγλωσσων. Όλοι οι άνθρωποι, είναι πιθανόν 

να γνωρίζουν κάποιες λέξεις από άλλες γλώσσες (Romaine, 1995), οπότε θα 

μπορούσαν να θεωρηθούν «αρκτικοί δίγλωσσοι».  

Πιθανόν ο ορισμός αυτής της μορφής διγλωσσίας δόθηκε για να περιγραφούν τα 

άτομα που έχουν κάποια γνώση μιας δεύτερης γλώσσας, πχ. μαθητές που μαθαίνουν 

μια ξένη γλώσσα σχολείο, που όμως δεν τους είναι αρκετή, ώστε να θεωρηθούν ως 

ενεργητικοί δίγλωσσοι (Baetens-Beardsmore, 1982). 

 

1.7.3. Νοητική οργάνωση 

Η νοητική οργάνωση του λόγου του δίγλωσσου ερευνάται από τις επιστήμες της 

ψυχολογίας, γλωσσολογίας και νευροφυσιολογίας και έχει άμεση σχέση με την ηλικία 

και το περιβάλλον του δίγλωσσου. Πρώτος ο Weinreich (1953), διέκρινε τρεις τύπους 

δίγλωσσων καταστάσεων λόγω της νοητικής αναπαράστασης των σημασιολογικών 

περιεχομένων των πραγματικοτήτων στις δύο γλώσσες: 

 Την περίπτωση που ο δίγλωσσος χειρίζεται δύο πραγματικότητες ως δύο 

διαφορετικά γλωσσικά σημεία, με διακριτά τόσο τα σημαινόμενα όσο και τα 

σημαίνοντά τους, γνωστή ως συντονισμένη διγλωσσία (coordinate bilingualism) 

 Την περίπτωση που ο δίγλωσσος χειρίζεται δύο πραγματικότητες ως ένα σύνθετο 

γλωσσικό σημείο με συγχωνευμένα τα σημαινόμενα αλλά διαφορετικά τα 

σημαίνοντα, γνωστή ως σύνθετη διγλωσσία (compound bilingualism) 
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 Την περίπτωση που ο δίγλωσσος χειρίζεται μια πραγματικότητα της γλώσσας Β 

(της δεύτερης στη σειρά κατάκτησης), μέσω μιας ισοδύναμης πραγματικότητας της 

γλώσσας Α (της πρώτης σε σειρά κατάκτησης), γνωστή ως εξαρτημένη διγλωσσία 

(subordinative bilingualism) 

Το 1963 ο Kollers απαντώντας στο ερώτημα «αν οι δύο γλώσσες του δίγλωσσου 

λειτουργούν ανεξάρτητα ή σε αλληλεξάρτηση» έκανε λόγω για «αποθήκευση στη μνήμη» 

κάνοντας δύο υποθέσεις. Σύμφωνα με την «υπόθεση της ξεχωριστής αποθήκευσης», οι 

δίγλωσσοι έχουν δύο ανεξάρτητα συστήματα γλωσσικής αποθήκευσης και ανάκλησης 

με μοναδικό κανάλι επικοινωνίας την μετάφραση μεταξύ των διαφορετικών γλωσσικών 

συστημάτων. Σύμφωνα με την «υπόθεση της κοινής αποθήκευσης», οι δύο γλώσσες 

βρίσκονται σε κοινή αποθήκη μνήμης, με δύο διαφορετικά κανάλια γλωσσικής εισόδου 

και δύο διαφορετικά κανάλια γλωσσικής εξόδου. 

Το μοντέλο των Paivio και Desrochers, (1979) για τα διπλά γλωσσικά συστήματα 

περιλαμβάνει:  

 Δύο ξεχωριστά λεκτικά γλωσσικά συστήματα, ένα για κάθε γλώσσα. 

 Ένα ξεχωριστό μη λεκτικό σύστημα εικόνων, ανεξάρτητο από τα δύο γλωσσικά 

συστήματα. 

 Το μη λεκτικό σύστημα εικόνων, κοινό και για τις δύο γλώσσες. 

 Τα κανάλια άμεσης αλληλοσύνδεσης μεταξύ αυτών των τριών συστημάτων. 

 Τις αλληλοσυνδέσεις μεταξύ των δύο γλωσσών, δηλ τα συστήματα συνειρμού και 

μετάφρασης. 

Είναι γεγονός ότι η σχέση διγλωσσίας, ευφυΐας και διαμόρφωσης της 

προσωπικότητας του ατόμου είναι περίπλοκη (Romaine,1995). Τα αποτελέσματα 

ερευνών είναι αντιφατικά πολλές φορές. Άλλοτε εμφανίζονται τα δίγλωσσα παιδιά να 

υστερούν έναντι των μονόγλωσσων ως προς τις γλωσσικές τους δεξιότητες, άλλοτε ότι 

υπερτερούν ως προς τη γλωσσική αλλά και τη μη γλωσσική ευφυΐα ή ότι 

αντιλαμβάνονται νωρίτερα από τους συνομηλίκους τους, το αυθαίρετο του γλωσσικού 

σημείου ή ότι τα διακρίνει μια πνευματική ευλυγισία και δημιουργική σκέψη 

(Romaine,1995). 

Το κοινωνικό περιβάλλον μέσα στο οποίο ζει ο δίγλωσσος, μπορεί να επηρεάσει 

την ανάπτυξη ευφυΐας ή τη διαμόρφωση της προσωπικότητας του δίγλωσσου. Όταν οι 

συνθήκες είναι κατάλληλες αυτό μπορεί να επηρεάσει θετικά την πλήρη γνωστική 
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ανάπτυξη του δίγλωσσου, ενώ όταν οι συνθήκες είναι εχθρικές, η διγλωσσία μπορεί να 

την παρεμποδίσει. Έχει παρατηρηθεί ότι στα κατώτερα οικονομικά στρώματα, δεν 

δίνονται οι κατάλληλες ευκαιρίες ώστε να μπορέσουν ν’ αναπτύξουν τη διγλωσσία 

τους, ενώ το αντίθετο συμβαίνει σε ανώτερα περιβάλλοντα (Hamers & Blanc,1995). 

 

1.7.3.1. Συντονισμένη διγλωσσία 

Είναι η διγλωσσία που αναπτύσσεται μέσω χρονικής ακολουθίας στην κατάκτηση 

των γλωσσών και θεωρείται ότι οδηγεί σε ανάπτυξη ξεχωριστών γλωσσικών 

συστημάτων, που πρέπει να συντονιστούν από το δίγλωσσο ομιλητή (Gronsjean,1982: 

Romaine,1995). Ο δίγλωσσος ομιλητής, όταν μετακινείται από τη μία γλώσσα στην 

άλλη, χειρίζεται τα γλωσσικά του συστήματα σαν δύο διακριτές πραγματικότητες 

(Παπαπαύλου,1997).  

Ο Weinreich (1953), στην προσπάθειά του να περιγράψει τον τρόπο με τον οποίο 

μια γλώσσα παρεμβαίνει μέσα στην άλλη, αλλά και τον τρόπο που οι γλώσσες 

οργανώνονται από τους δίγλωσσους για την καλύτερη επικοινωνία  και μάθηση, έκανε 

λόγο για τη συντονισμένη διγλωσσία (coordinate bilingualism), στην οποία τα 

γλωσσικά σύμβολα και η εννοιολογική τους σημασία απομνημονεύονται ξεχωριστά για 

τις δύο γλώσσες.  

Τόσο οι λέξεις όσο και τα σημασιολογικά στοιχεία κάθε γλώσσας κρατούνται 

ξέχωρα, δημιουργώντας έτσι δύο ανεξάρτητα γλωσσικά συστήματα (όχι πάντα τελείως 

ξεχωριστά- εξαρτάται από την ηλικία έναρξης εκμάθησης της δεύτερης γλώσσας), ένα 

για κάθε γλώσσα (Ervin & Osgood, 1954). 

Ο συντονισμένος δίγλωσσος χτίζει ένα δεύτερο γλωσσικό σύστημα με αυτό που 

ήδη έχει, από την απόκτηση της πρώτης γλώσσας και τα λειτουργεί παράλληλα. Αν 

κάποια από τις δύο γλώσσες είναι κυρίαρχη, τότε η γλωσσική του ανάπτυξη 

πραγματοποιείται στην κυρίαρχη γλώσσα και η δεύτερη γλώσσα χρησιμοποιείται μόνο 

σε επιφανειακό επίπεδο, για την παραγωγή λόγου και την κατανόηση. 

Σε εξαιρετικές περιπτώσεις, η χρήση της δεύτερης γλώσσας συνεπάγεται απλώς 

την αντικατάσταση των φωνολογικών δομών της δεύτερης γλώσσας, από τις γλωσσικές 

δομές της πρώτης. 
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1.7.3.2. Συνθετική διγλωσσία  

Η συνθετική διγλωσσία (compound bilingualism) είναι μια μορφή διγλωσσίας, 

όπου παρατηρείται μια συνδυαστική κατάκτηση των γλωσσών (οι γλώσσες 

κατακτώνται ταυτόχρονα) και οδηγεί στην ανάπτυξη ενός γλωσσικού συστήματος, 

αποτελούμενο από τη σύνθεση των δύο επιμέρους γλωσσικών συστημάτων (Σελλά- 

Μάζη, 2001). 

Η συνθετική διγλωσσία δημιουργείται όταν στο άμεσο περιβάλλον του 

δίγλωσσου ατόμου, χρησιμοποιούνται από το ίδιο άτομο, εναλλακτικά  οι δύο γλώσσες, 

με αποτέλεσμα τα γλωσσικά σύμβολα να συγκρατούνται ξεχωριστά, όχι όμως και η 

σημασία τους, υπάρχει δηλ. κοινή σημασιολογία, που συνδέεται με τα δύο διαφορετικά 

γλωσσικά σύμβολα. Ο «σύνθετα δίγλωσσος» ομιλητής χειρίζεται ένα σύνθετο γλωσσικό 

στοιχείο, στο οποίο «ενυπάρχουν» ή «συγκλίνουν» οι δύο γλώσσες (Τριάρχη- 

Herrmann,2000). 

Το συνθετικό δίγλωσσο άτομο διατυπώνει τις σκέψεις του, αρχικά σε μία γλώσσα 

(συνήθως τη μητρική) και μετά στη δεύτερη γλώσσα. Ομοίως, τα μηνύματα που 

λαμβάνονται στη δεύτερη γλώσσα, μεταφράζονται στην πρώτη γλώσσα πολύ γρήγορα, 

πριν ακόμα γίνει αντιληπτό το νόημά τους. Το άτομο αυτό, έχει αναπτύξει ένα ενιαίο 

σημασιολογικό, γλωσσικό σύστημα, που αποτελείται από τα γλωσσικά σύμβολα και 

των δύο γλωσσών και ανάλογα με τη γλώσσα που χρησιμοποιεί κάθε φορά, 

χρησιμοποιεί και τον αντίστοιχο γλωσσικό κώδικα (Τριάρχη – Herrmamm, 2000). 

 

1.7.3.3. Εξαρτημένη διγλωσσία 

Η εξαρτημένη – υπαγόμενη διγλωσσία (sub-ordinate bilingualism) είναι το 

αποτέλεσμα της εκμάθησης της «δεύτερης γλώσσας», με τη βοήθεια μιας ήδη 

κατακτημένης γλώσσας, με τις δομές της «δεύτερης γλώσσας» να υποτάσσονται στις 

δομές της «πρώτης γλώσσας». 

Όταν υπάρχει εξαρτημένη διγλωσσία, είναι πολύ πιθανόν, να παρουσιάζονται στη 

«δεύτερη γλώσσα» δομικά στοιχεία της «πρώτης γλώσσας», που οφείλονται σε 

παρεμβολές που επιφέρουν οι γλωσσικές δομές της «πρώτης γλώσσας», στις 

αντίστοιχες δομές της «δεύτερης γλώσσας». Η γλωσσική αυτή εκμάθηση γίνεται 

συνήθως στο πλαίσιο ενός μαθήματος (σχολείο ή φροντιστήριο), με στόχο την 

καλύτερη κατάκτησή της. 
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Στον τύπο αυτό διγλωσσίας ανήκουν άτομα που επεδίωξαν να μάθουν μια 

δεύτερη γλώσσα, για καθαρά μορφωτικούς ή επαγγελματικούς λόγους, προκειμένου να 

διευρύνουν τους ορίζοντες των γνώσεών τους και ν’ αποκομίσουν οφέλη είτε 

οικονομικά, είτε αναγνώρισης και καταξίωσης. 

Ένα δίγλωσσο άτομο είναι δυνατό να παρουσιάσει «συντονισμένη διγλωσσία» στο 

σημασιολογικό και συντακτικό γλωσσικό επίπεδο και «συνθετική διγλωσσία» στο 

φωνολογικό (Baetens-Beardsmore, 1982). 

Οι Ervin και Osgood έκαναν λόγο για δύο τύπους διγλωσσίας, τη «συνθετική ή 

συνδυαστική» και τη «συντονισμένη», λαμβάνοντας υπόψη το περιβάλλον εκμάθησης 

και τον τρόπο χρήσης της γλώσσας (Romaine,1989). 

Στην πρώτη περίπτωση, τα δύο γλωσσολογικά στοιχεία είναι συνδεδεμένα με την 

ίδια σημασιολογική έννοια, ενώ στη δεύτερη περίπτωση τα σημασιολογικά στοιχεία της 

κάθε γλώσσας, κρατούνται ξεχωριστά. 

Έτσι, στο σύνθετο σύστημα, τα δύο σύνολα γλωσσικών νοημάτων ταυτίζονται με 

το ίδιο το σύνολο εννοιών, ενώ στο συντονισμένο σύστημα τα μεταφραστικά ισότιμα 

των δύο γλωσσών, αντιστοιχούν σε δύο διαφορετικά σύνολα αντιπροσώπευσης 

(Παπαπαύλου, 1997). 

 

1.7.4. Γλωσσικό περιβάλλον 

Το γλωσσικό περιβάλλον, στα πλαίσια του οποίου, το άτομο κατακτά τις γλώσσες 

του, αποτελεί ρυθμιστικό παράγοντα ποικίλων ειδών διγλωσσίας. Προκειμένου το παιδί 

ν’ αποκτήσει  τη μητρική του γλώσσα, είναι απαραίτητο να έρθει σ’ επαφή με τη 

γλωσσική κοινότητα και μάλιστα μέσα σε ορισμένο χρόνο από τη γέννησή του
6
. 

Σύμφωνα με τον Fontana (1996), το παιδί που προέρχεται από ένα περιβάλλον με 

γλωσσική ευχέρεια και εκφραστικότητα, πλεονεκτεί σε πολύ μεγάλο βαθμό σε σχέση 

με αυτό που γεννήθηκε σε ένα γλωσσικά φτωχό περιβάλλον. Μιλώντας στο παιδί, 

ενθαρρύνοντάς το και συνομιλώντας μαζί του «οι γλωσσικά ευχερείς γονείς», το 

βοηθούν να αποκτήσει γρήγορα ένα χρηστικό λεξιλόγιο. Ως αποτέλεσμα αυτού, το 

παιδί που βρίσκεται μέσα σ’ ένα περιβάλλον πλούσιο σε μαθησιακά ερεθίσματα, «θα 

είναι πιο πρόθυμο για γλωσσικές απαιτήσεις», λόγω του ότι έχει γύρω του περισσότερα 

                                                           
6
 Το διάστημα αυτό είναι τα πέντε πρώτα χρόνια της ζωής του σύμφωνα με τους Krashen (1972) και 

Molfese (1973) 
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πράγματα να εξερευνήσει και να χρησιμοποιήσει περισσότερες λέξεις, κατανοώντας 

έτσι τη σωστή τους έννοια. 

Το γλωσσικό περιβάλλον που βασίζεται στις ατομικές γλωσσικές επαφές, μπορεί 

να είναι συνεχές ή ασυνεχές, ανάλογα με την επιτυχία των γλωσσικών επαφών μεταξύ 

ομιλητών. Στην περίπτωση της μονογλωσσίας οι γλωσσικές επαφές είναι πάντα 

συνεχείς, καθώς η επικοινωνία βασίζεται στην κοινή γλώσσα των ομιλητών. Στην 

περίπτωση της διγλωσσίας-πολυγλωσσίας, οι γλωσσικές επαφές συνήθως περιορίζονται 

στους ομιλητές της εμπλεκόμενης γλώσσας. 

 

1.7.4.1. Φυσική & Σχολική / Πολιτισμική διγλωσσία 

Η «φυσική διγλωσσία» (natural bilingualism), αναφέρεται στην κατάκτηση της 

δεύτερης γλώσσας, μέσω της καθημερινής επαφής του ατόμου με τους φυσικούς 

ομιλητές, χωρίς να γίνεται ταυτόχρονα κάποιο φροντιστηριακό μάθημα στη δεύτερη 

γλώσσα. 

Στόχος της φυσικής διγλωσσίας είναι η κατανόηση και επικοινωνία με τα άλλα 

άτομα της κοινωνίας, χωρίς να δίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα στην γλωσσική επάρκειά 

της. Φορείς της είναι οι γονείς και τ’ αδέλφια, όταν το παιδί είναι πολύ μικρό και η 

ευρύτερη κοινότητα, καθώς το παιδί μεγαλώνει. 

Σύμφωνα με τη Hoffman(1991), αν το παιδί κατέκτησε τις γλώσσες του σε 

φυσικό περιβάλλον, αυτό συνέβη, είτε επειδή οι γονείς του χρησιμοποιούσαν 

αμφότεροι και τις δύο γλώσσες, είτε επειδή χρησιμοποιούσαν μία γλώσσα ο καθένας 

τους, είτε επειδή το παιδί έμαθε τη μια γλώσσα σε μια άλλη χώρα και την άλλη σε μια 

άλλη, οπότε το παιδί μεγάλωσε σε χωριστά γλωσσικά περιβάλλοντα. 

Η Skutnabb-Kangas (1984) έκανε λόγο για την πολιτισμική/σχολική 

(cultural/school bilingualism) διγλωσσία, που αναφέρεται στην κατάκτηση μιας 

δεύτερης γλώσσας μέσω συστηματικής διδασκαλίας, φοιτώντας σε σχολείο ή 

φροντιστήριο. Ο μαθητής δεν έχει τη δυνατότητα να χρησιμοποιήσει τη γλώσσα αυτή 

στην καθημερινή του επικοινωνία, παρά μόνο μέσα στο σχολείο και η εκμάθησή της 

δεν έχει συγκεκριμένο στόχο, αλλά σκοπεύει στην αλάνθαστη κατοχή της δεύτερης 

γλώσσας (Τριάρχη- Herrmann, 2000).  
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Η πολιτισμική διγλωσσία συμπίπτει με τη σχολική και αναφέρεται σε ενήλικες 

που μαθαίνουν μια δεύτερη γλώσσα, για λόγους επαγγελματικούς ή ταξιδιωτικούς, εξού 

και ο προσδιορισμός «πολιτισμικός». 

Ο διαχωρισμός της διγλωσσίας σε φυσική και πολιτισμική δεν είναι αποδεκτός 

από πολλούς ερευνητές, γιατί τα όρια μεταξύ τους δεν είναι ευδιάκριτα. 

Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελούν τα παιδιά των μεταναστών, που ενώ ζουν στο 

γλωσσικό περιβάλλον της δεύτερης γλώσσας και έρχονται σε καθημερινή επαφή με 

τους φυσικούς ομιλητές, μαθαίνουν τη γλώσσα όχι μόνο από το φυσικό τους 

περιβάλλον, αλλά κυρίως μέσω του μαθήματος (Τριάρχη- Herrmann, 2005). 

 

1.7.5. Κοινωνικοπολιτισμικό περιβάλλον 

Ο Spolsky (1989), με το ερώτημα «Ποιος μαθαίνει τι, από ποια γλώσσα και κάτω 

από ποιες συνθήκες;» δίνει έμφαση μεταξύ άλλων, στην περίσταση και στο περιβάλλον, 

ως παράγοντες που επηρεάζουν την εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας, καθώς το 

κοινωνικοπολιτισμικό περιβάλλον του δίγλωσσου, παίζει καθοριστικό ρόλο στο είδος 

της διγλωσσίας, που αυτό θα αναπτύξει. 

Σύμφωνα με τον Lambert (1974), υπάρχει στενή σχέση μεταξύ διγλωσσίας και 

κοινωνικών, ψυχολογικών μηχανισμών της γλωσσικής συμπεριφοράς. Η εξέλιξη του 

δίγλωσσου ατόμου εξαρτάται, σε μεγάλο βαθμό, από το πόσο σημαντικές θεωρεί τις 

γλώσσες του, το στενό οικογενειακό ή το ευρύτερο κοινωνικό του περιβάλλον. Οι 

γλώσσες αυτές, έρχονται συχνά σε επαφή και ενίοτε σε σύγκρουση. Η σχέση μεταξύ 

τους διαφοροποιείται συνεχώς, εξαιτίας ποικίλων μεταβαλλόμενων πολιτιστικών, 

οικονομικών, γλωσσικών και κοινωνικών παραγόντων. 

Εάν και οι δύο γλώσσες του είναι αποδεκτές από το κοινωνικό του περιβάλλον 

τότε το δίγλωσσο άτομο απολαμβάνει τα πλεονεκτήματα της διγλωσσίας και 

αναπτύσσει περισσότερες κοινωνικές, πολιτιστικές και γλωσσικές δεξιότητες. Στην 

αντίθετη περίπτωση, το άτομο επηρεάζεται αρνητικά και μπορεί να υποστεί 

καθυστέρηση στη νοητική του ανάπτυξη, σε σύγκριση με την ανάπτυξη ενός 

μονόγλωσσου. 

Ο Baker (2001), υποστηρίζει πως όταν και οι δύο γλώσσες είναι ελάχιστα 

ανεπτυγμένες, μπορούμε να αποδώσουμε την ευθύνη στην ίδια τη διγλωσσία, αλλά και 
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πάλι, δε φταίει η διγλωσσία αυτή καθ’ αυτή, αλλά οι κοινωνικές συνθήκες που δεν 

επιτρέπουν την ανάπτυξη των μειονοτικών γλωσσών. 

 

1.7.5.1. Προσθετική διγλωσσία 

Στην περίπτωση που η γλώσσα προέλευσης και η γλώσσα – στόχος 

αναπτύσσονται παράλληλα και στο δίγλωσσο άτομο δεν ασκείται πίεση, προκειμένου 

να αντικαταστήσει ή να περιορίσει την πρώτη του γλώσσα,  η ανάπτυξη της γλώσσας-

στόχου γίνεται αβίαστα και οδηγούμαστε στην προσθετική μορφή διγλωσσίας (additive 

bilingualism). Το άτομο πέρα από τη μητρική του γλώσσα - την οποία διατηρεί και 

συνεχίζει να καλλιεργεί - μαθαίνει και μια δεύτερη γλώσσα (Δαμανάκης, 2001). Το 

περιβάλλον μέσα στο οποίο αναπτύσσεται, έχει θετική στάση απέναντι στην κατάκτηση 

και των δύο γλωσσών και η κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας, θεωρείται πλεονέκτημα 

(Τριάρχη – Herrmann, 2000).  

Σύμφωνα με τον Lambert (1980), ο όρος προσθετική ή αθροιστική διγλωσσία 

αναφέρεται στην προσθήκη μιας «δεύτερης γλώσσας» και κουλτούρας, που είναι 

απίθανο να παραγκωνίσει την «πρώτη γλώσσα» και κουλτούρα. Στα πλαίσια αυτής της 

διγλωσσίας, το άτομο δεν αποκτά μόνο ένα σύνολο γνωστικών και συναισθηματικών 

δεξιοτήτων, αλλά και πολλά οικονομικά και κοινωνικά οφέλη, ενώ τα δύο γλωσσικά 

και πολιτισμικά συστήματα συνυπάρχουν αρμονικά (Παπαπαύλου, 1997). 

Στο μοντέλο του ο Lambert (1974), συνδυάζει τα ατομικά και κοινωνικά στοιχεία 

της διγλωσσίας. Η θεωρία του ξεκινά από τις στάσεις και την κλίση του ατόμου, δύο 

βασικούς παράγοντες  για τη διατήρηση ή την αποκατάσταση της γλώσσας και την 

αποφυγή φθοράς. Κατόπιν οδηγούμαστε στα κίνητρα δηλ. την ετοιμότητα του ατόμου 

για εκμάθηση μιας γλώσσας. Έπεται η δίγλωσση επάρκεια, ενώ ο παράγοντας που την 

ακολουθεί είναι η αυτοαντίληψη και το Εγώ του. Στο τέλος του μοντέλου ο Lambert 

καταλήγει στην προσθετική και την αφαιρετική διγλωσσία. 

Ο Cummins (2005) στηριζόμενος στο μοντέλο της «κοινής υποκείμενης 

ικανότητας», υποστηρίζει ότι η προσθετική διγλωσσία προσθέτει νέα γνώση, η οποία 

δεν ακυρώνει την πρώτη, αλλά οικοδομείται στο κοινό υπόστρωμα που μοιράζονται και 

οι δύο γλώσσες. Η αθροιστική διγλωσσία μπορεί να επηρεάσει θετικά τη νοητική και 

γνωστική ανάπτυξη του ατόμου. Στην προσπάθειά του να κατακτήσει και τα δύο 

γλωσσικά συστήματα, το παιδί χρειάζεται να αποκωδικοποιήσει πολύ περισσότερα 
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γλωσσικά μηνύματα απ’ ότι ένας μονόγλωσσος. Έτσι αποκτά μεγαλύτερη ευχέρεια 

λόγου (προφορικού και γραπτού) και στις δύο γλώσσες. Εξάλλου όταν και οι δύο 

γλώσσες του ατόμου έχουν υψηλό γόητρο και κύρος, το άτομο θα οδηγηθεί σε 

μεγαλύτερη γνωστική ευελιξία σε σύγκριση με ένα μονόγλωσσο και η γνωστική 

ανάπτυξή του θα ευνοηθεί (Παπαπαύλου, 1997). 

Τέλος, σύμφωνα με την Τριάρχη (2000), η προσθετική διγλωσσία συναντάται 

κυρίως σε παιδιά μικτών γάμων ή σε παιδιά της μεσαίας και ανώτερης τάξης, τα οποία 

ήδη από την παιδική τους ηλικία μαθαίνουν μια δεύτερη γλώσσα.  

 

1.7.5.2. Αφαιρετική διγλωσσία 

Στην περίπτωση της αφαιρετικής διγλωσσίας (subtractive bilingualism) η 

γλώσσα-στόχος είθισται να εκτοπίζει τη γλώσσα προέλευσης. Με αυτόν τον τρόπο το 

παιδί παύει να αντλεί εμπειρίες από την πρώτη του γλώσσα, με αποτέλεσμα να έχουμε 

αρνητικές συναισθηματικές και γνωστικές επιπτώσεις (Baker, 2001). Η αφαιρετική 

διγλωσσία αφαιρεί από τη βάση ανάπτυξης γλωσσική εμπειρία, χωρίς να προσθέτει νέα 

στοιχεία σε αυτήν (Σκούρτου,2001). 

Συναντάται σε δίγλωσσα άτομα στα οποία επιβάλλεται, μέσω της κοινωνικής και 

πολιτικής πίεσης του περιβάλλοντος, σχεδόν από τα πρώτα χρόνια της ζωής τους, η 

εκμάθηση και συνεχής χρήση μόνο της δεύτερης γλώσσας, σε βάρος της μητρικής 

(Δαμανάκης, 1989). Η μητρική γλώσσα παραμελείται, γεγονός που έχει ως συνέπεια 

την επιβράδυνση της ανάπτυξής τους και ταυτόχρονα τη μη ικανοποιητική ανάπτυξη 

της δεύτερης γλώσσας. 

Η πίεση του κοινωνικού περιβάλλοντος να κατακτήσουν οι δίγλωσσοι μαθητές 

την κυρίαρχη γλώσσα, συνήθως συνοδεύεται από πίεση να αφομοιωθούν και να 

ξεχάσουν τη γλώσσα τους, την κουλτούρα τους και τον πολιτισμό τους, πράγμα που δεν 

επιθυμούν οι γονείς τους. Αυτή η σύγκρουση επιθυμιών μπορεί να οδηγήσει σε 

προβλήματα, όσον αφορά την ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους και σε εκπαιδευτική 

αποτυχία (Baetens Beardsmore, 1977). Εξάλλου η αφαιρετική διγλωσσία σχετίζεται με 

την απώλεια της πολιτιστικής ταυτότητας, με πιθανή αλλοτρίωση και αφομοίωση. 

Ο δίγλωσσος μαθητής πιεζόμενος, από το κοινωνικό του περιβάλλον ν’ αποδεχτεί 

την κυρίαρχη γλώσσα, αφού διανύσει μια μεταβατική περίοδο, θα γίνει μονόγλωσσος 

στη δεύτερη γλώσσα και θα υποστεί τις αρνητικές συνέπειες της διγλωσσίας 
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(Μητακίδου, 1999). Επομένως η πρακτική της μέγιστης έκθεσης στη δεύτερη γλώσσα 

(κυρίαρχη), μπορεί να οδηγήσει σε παραγκωνισμό της πρώτης γλώσσας και στον 

κοινωνικό αποκλεισμό των μαθητών (Skutnabb – Kangas, 1988). 

Η ατομική και κοινωνική διγλωσσία είναι δυνατόν να απειληθούν όταν η δεύτερη 

γλώσσα διαθέτει κύρος και αξία και χρησιμοποιείται, κατά κύριο λόγο, στην 

εκπαίδευση και στην αγορά εργασίας ενώ η μειονοτική γλώσσα θεωρείται χαμηλού 

γοήτρου. Τότε, αντί για πρόσθεση έχουμε αφαίρεση και διαίρεση αντί για 

πολλαπλασιασμό (Baker, 2001). 

Έρευνες για τις επιδόσεις δίγλωσσων μαθητών μειονοτικών πληθυσμών, έδειξαν 

χαμηλές επιδόσεις στα γλωσσικά τεστ νοημοσύνης σε σχέση με τους μονόγλωσσους, 

εντοπίζοντας παράλληλα και συχνές συναισθηματικές συγκρούσεις (Μητακίδου, 1999). 

Όλες σχεδόν οι πρώτες έρευνες αφορούσαν παιδιά μεταναστών, που βρίσκονταν στη 

φάση της αντικατάστασης της μητρικής τους γλώσσας από την κυρίαρχη, με την έντονη 

ενθάρρυνση του σχολείου, και μάλιστα τα παιδιά αυτά, υφίσταντο σωματικές τιμωρίες, 

λόγω ότι μιλούσαν τη μητρική τους γλώσσα στο σχολικό περιβάλλον (Cummins, 2005). 

Όπου παρατηρείται αφαιρετική διγλωσσία, το άτομο δέχεται τεράστια πίεση από 

το περιβάλλον του, ώστε να αποβάλλει την πρώτη του γλώσσα και να υπερισχύσει η 

δεύτερη σε τέτοιο βαθμό ώστε τα δύο γλωσσικά συστήματα αντί να 

αλληλοσυμπληρώνονται, ν’ ανταγωνίζονται (Liddicoat, 1997).  

Θα πρέπει επίσης ν’ αναφέρουμε ότι πολλές φορές σε ακραίες περιπτώσεις 

αφαιρετικής διγλωσσίας, παρουσιάζεται και το φαινόμενο της διπλής ημιγλωσσίας, 

κατά την οποία το παιδί αδυνατεί να αναπτύξει σε ικανοποιητικό βαθμό τις γλωσσικές 

του δεξιότητες και στο ένα και στο άλλο γλωσσικό σύστημα. Παρατηρείται μια 

αργοπορημένη ανάπτυξη της γλωσσικής του ικανότητας, η οποία οφείλεται σε 

περιβαλλοντικούς παράγοντες ( Τριάρχη – Herrmann, 2000). 

 

1.7.5.3.Ημιγλωσσία / Διπλή ημιγλωσσία 

Ο όρος «ημιγλωσσία» (semilingualism), παραπέμπει στην κατάσταση εκείνη, 

όπου καμία από τις γλώσσες του δίγλωσσου ατόμου δεν αναπτύσσεται επαρκώς. 

Ημιγλωσσία μπορεί να είναι η απόληξη μιας εξέλιξης όπου σε κάποια χρονική στιγμή, 

όταν οι δομές της πρώτης γλώσσας (Γ1/L1) δεν έχουν ακόμα συγκροτηθεί, διακόπτεται 
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η ανάπτυξή της από την εξ ολοκλήρου αντικατάσταση της πρώτης γλώσσας (Γ1/L1) 

από τη δεύτερη (Γ2/L2) (Αφένδρας, 1984). 

Ο όρος «semilingualism» χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά από τον Bloomfield 

(1927), ο οποίος μελετώντας έναν αυτόχθονα πληθυσμό Ινδιάνων στη Βόρεια Αμερική, 

παρατήρησε ότι ένας 40άρης Ινδιάνος, σε αντίθεση με τους υπόλοιπους ιθαγενείς της 

φυλής του, μιλούσε «υποφερτά», τόσο τη μητρική του γλώσσα όσο και την Αγγλική. Ο 

Bloomfield υποστήριξε ότι πιθανόν αυτό να οφείλεται στην επίδραση της κυρίαρχης 

γλώσσας της χώρας, δηλ. της Αγγλικής. 

Μερικές δεκαετίες αργότερα ο Hansengard (1975) χρησιμοποίησε τον όρο 

«ημιγλωσσία» για να περιγράψει την κατάσταση των παιδιών Φινλανδών μεταναστών 

στη Σουηδία, τα οποία -υποτίθεται- υστερούσαν γλωσσικά και στις δύο γλώσσες τους. 

Σύμφωνα με τα πορίσματα της έρευνάς του, «όταν ένα άτομο εγκαταλείπει παντελώς τη 

μητρική του γλώσσα για χάρη μιας άλλης, υπάρχει πάντα μια περίοδος διπλής 

ημιγλωσσίας κατά την οποία διαπλέκονται και οι δύο γλώσσες μεταξύ τους» 

Έκανε λόγο για ελλείψεις σε έξι γλωσσικές ικανότητες: 

 περιορισμένο λεξιλόγιο και στις δύο γλώσσες,  

 λάθη στη γραμματική,  

 έλλειψη αυτοματισμού στη γλωσσική παραγωγή,  

 έλλειψη δημιουργικότητας στη χρήση της γλώσσας,  

 δυσκολία στην έκφραση συναισθημάτων και 

 δυσκολία στη διατύπωση λογικής σκέψης. 

Πολλοί ερευνητές ισχυρίζονται ότι ο όρος «semilingualism» έχει μια ταπεινωτική 

χροιά και είναι μάλλον το αποτέλεσμα της κοινωνικής, οικονομικής και πολιτικής 

κατάστασης, που βιώνουν οι μειονοτικοί πληθυσμοί, παρά των κατακτημένων 

γλωσσικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων των ανθρώπων αυτών. Επίσης υποστηρίζουν 

ότι και οι μονόγλωσσοι θα μπορούσαν να έχουν τα ίδια προβλήματα στην εκμάθηση 

της γλώσσας, αν κι αυτοί ζούσαν σε ανάλογες συνθήκες. Ο Cummins (1994), 

παραδέχεται ότι ο χαρακτηρισμός κάποιου ως «ημίγλωσσου» είναι υποτιμητικός, μπορεί 

να επηρεάσει αρνητικά τη μάθηση του και προτείνει τον όρο «περιορισμένη διγλωσσία». 

Στην έννοια της «ημιγλωσσίας» ή «διπλής ημιγλωσσίας» ασκήθηκε έντονη κριτική 

(Skutnabb-Kangas,1981). Υπάρχουν έξι σημαντικά προβλήματα: 
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 O όρος δημιουργεί αρνητικές και μειωτικές συνυποδηλώσεις για τη γλωσσική 

ικανότητα των παιδιών των μεταναστών. Επικαλείται χαμηλές προσδοκίες για την 

επίδοση των παιδιών αυτών που μπορούν να προκαλέσουν μια αυτοεκπληρούμενη 

προφητεία. 

 Το γεγονός ότι και οι δύο γλώσσες κάποιου μαθητή δεν είναι επαρκώς 

ανεπτυγμένες, αυτό μπορεί να οφείλεται σε εξωτερικούς παράγοντες (κοινωνικο-

οικονομικές, εκπαιδευτικές συνθήκες). Άρα ο όρος έχει μάλλον πολιτικό νόημα και 

όχι γλωσσικό. 

 Η γλωσσική ικανότητα των δίγλωσσων είναι ανεπτυγμένη ανάλογα με τη χρήση 

που κάνουν (διαφορετικά περιβάλλοντα, σκοποί, συνομιλητές, κ.α). Είναι εύλογο, 

ότι θα έχουν αναπτύξει διαφορετικό εύρος και είδος λεξιλογίου στις δύο γλώσσες 

και θα έχουν διαφορετική ευχέρεια έκφρασης ανάλογα με το θέμα της συζήτησης. 

 Τα τεστ που χρησιμοποιούνται για τη μέτρηση της γλωσσικής ικανότητας δεν είναι 

πάντα κατάλληλα για τη μέτρηση όλου του φάσματος, των επικοινωνιακών 

δυνατοτήτων ενός ομιλητή. Επίσης, μετρούν την «ακαδημαϊκή» όψη της γλώσσας, 

την οποία αργούν να κατακτήσουν τα παιδιά (μονόγλωσσα και δίγλωσσα). 

 Η σύγκριση μονόγλωσσων και δίγλωσσων ενδέχεται να είναι μεροληπτική. Πρέπει 

κανείς να είναι σε θέση να διακρίνει εάν η διαφορά των επιδόσεων μεταξύ 

δίγλωσσων και μονόγλωσσων,  είναι αποτέλεσμα της διγλωσσίας και δεν οφείλεται 

στο σχεδιασμό του ίδιου του τεστ. 

 Είναι δύσκολος ο καθορισμός μιας διαχωριστικής γραμμής ανάμεσα σε αυτούς που 

είναι ημίγλωσσοι και σε αυτούς που δεν είναι, γιατί απλά, λείπουν οι στέρεες, 

αντικειμενικές και εμπειρικές αποδείξεις. 

Για να αποφευχθεί η ημιγλωσσία, πρέπει να δοθεί στο δίγλωσσο παιδί η 

απαραίτητη πίστωση χρόνου της ανάπτυξης της πρώτης γλώσσας του, ως ελάχιστη 

εγγύηση για την μετέπειτα ανάπτυξη της νοητικής ακαδημαϊκής γλωσσικής ικανότητας 

και στις δύο γλώσσες, αυτό που ο Cummins ονομάζει «bilingual proficiency»  (Harley 

et al., 1992). 

Στη διεθνή επιστημονική κοινότητα, η έννοια της διπλής ημιγλωσσίας προκάλεσε 

ποικίλες αντιδράσεις, άλλες επιβεβαιωτικές και άλλες απορριπτικές τόσο του 

φαινομένου όσο και του αντίστοιχου όρου (Τριάρχη-Herrmann, 2000). Ο όρος αυτός 

έχει πλέον εγκαταλειφθεί από τους περισσότερους επιστήμονες και ως αντιστάθμισμα 
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αναπτύσσονται μοντέλα γλωσσικών δεξιοτήτων, μοντέλα μέτρησης των γλωσσικών 

δεξιοτήτων και μοντέλα δίγλωσσης αγωγής.  

 

1.7.6. Πολιτισμική ταυτότητα 

Με τον όρο πολιτισμική ταυτότητα εννοούμε τη συλλογική ταυτότητα, δηλαδή τη 

συνείδηση που έχουν τα μέλη του κοινωνικού συνόλου, ότι αποτελούν ένα ιδιαίτερο 

σύνολο, ξεχωριστό και διαφορετικό από τα άλλα. Η πολιτισμική ταυτότητα ενός λαού 

περιλαμβάνει τη γλώσσα, τις αξίες, τις ιδεολογίες, τα πρότυπα ατομικής και 

οικογενειακής συμπεριφοράς καθώς και την πολιτική και επιστημονική κληρονομιά.  

Η Χατζηδάκη (2009) αναφέρει, ότι το δίγλωσσο άτομο αναπτύσσει μια 

διαπολιτισμική ταυτότητα και αποκτά συνείδηση της πολιτιστικής κληρονομιάς και της 

πολυπολιτισμικότητας, που αποτελούν ζωτικά στοιχεία της εκπαίδευσης των 

γλωσσικών μειονοτήτων. 

Το δίγλωσσο άτομο έχει τη δυνατότητα να γνωρίσει δύο πολιτισμούς, τις 

συνήθειες και τα έθιμά τους. Οι δύο γλώσσες, οι δύο κουλτούρες «δίνουν τη δυνατότητα 

στο άτομο να έχει μια διπλή ή πολλαπλή άποψη της κοινωνίας.  Σέβεται περισσότερο τους 

ανθρώπους και τους άλλους πολιτισμούς απ’ ότι το μονοπολιτισμικό άτομο που είναι 

πολιτιστικά πιο εσωστρεφές» (Νικολάου, 2003).  

Ο δίγλωσσος που ανήκει σε δύο πολιτισμικές ομάδες, τις γλώσσες των οποίων 

μιλάει και που αναγνωρίζεται από την κάθε μία ομάδα ως μέλος, ονομάζεται 

διπολιτισμικός δίγλωσσος (bicultural bilingual). Αν ο δίγλωσσος, που ζει σε μια 

πολυπολιτισμική κοινωνία, ταυτίζεται με έναν μόνο από τους δύο πολιτισμούς, τότε 

λέμε ότι είναι μονοπολιτισμικός δίγλωσσος (monocultural bilingual). 

Από την άλλη μεριά, ο δίγλωσσος που εντάσσεται και ταυτίζεται με τον 

πολιτισμό της δεύτερης γλώσσας του, εγκαταλείποντας την πολιτισμική ταυτότητα της 

μητρικής του γλώσσας, ονομάζεται επιπολιτισμικός δίγλωσσος (acculturated bilingual). 

Υπάρχει περίπτωση όμως, ο δίγλωσσος να εγκαταλείψει την πολιτισμική ταυτότητά 

του, αλλά ταυτόχρονα να αποτύχει να ταυτιστεί με τις πολιτιστικές δομές της άλλης 

ομάδας (δεύτερη γλώσσα), με αποτέλεσμα να περιθωριοποιηθεί (Berry,1980).  Στην 

περίπτωση αυτή, λέμε ότι το δίγλωσσο άτομο βιώνει μια κατάσταση αποπολιτισμού 

(deculturation).  
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Τα παιδιά των μεταναστών ή των μειονοτικών πληθυσμών αντιμετωπίζουν πολλά 

προβλήματα στην προσαρμογή τους στο νέο περιβάλλον, στο οποίο καλούνται να 

ενταχθούν. Στην προσπάθειά τους να ταυτιστούν με τους συνομηλίκους τους σε θέματα 

συμπεριφοράς, γλώσσας, αντιλήψεων, ένδυσης, ψυχαγωγίας κ.α. και θέλοντας να μη 

γελοιοποιηθούν, έρχονται πολλές φορές σε σύγκρουση με την οικογένειά τους, ο 

τρόπος ζωής της οποίας διαφέρει κατά πολύ από τον τρόπο ζωής των οικογενειών των 

φίλων τους (Grosjean, 1982). 

Βέβαια αυτά δε συμβαίνουν πάντα. Τα δίγλωσσα παιδιά από μικτούς γάμους, 

μπορούν και συνυπάρχουν αρμονικά και στις δύο πολιτισμικές ομάδες, συνδυάζοντας 

και επιλέγοντας στοιχεία  και από τους δύο πολιτισμούς, ιδίως όταν οι πολιτισμοί αυτοί 

είναι πολιτισμοί μεγάλου κύρους και υψηλού γοήτρου. 
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2. Η ΑΝΑΓΝΩΣΗ 

 

2.1.  Εννοιολογικός προσδιορισμός ανάγνωσης 

Στις σύγχρονες κοινωνίες η ανάγνωση αποτελεί το κυριότερο μέσο μάθησης και 

απόκτησης γνώσεων, με αποτέλεσμα να επηρεάζει καθοριστικά το μορφωτικό επίπεδο 

ενός ατόμου και ως ένα βαθμό, να καθορίζει το επίπεδο της εκπαιδευτικής, κοινωνικής 

και επαγγελματικής του ένταξης. Γι’ αυτό, η προώθηση της μάθησης της ανάγνωσης 

αποτελεί σήμερα μέριμνα κάθε οργανωμένης κοινωνίας (Πόρποδας, 2002). 

Ο Hugo (1983), ορίζει την ανάγνωση σαν μια μορφή επικοινωνίας ανάμεσα στο 

συγγραφέα και στον αναγνώστη. Είναι ένα εργαλείο με το οποίο το μήνυμα του 

κειμένου, περνά από τον πομπό (συγγραφέα), στο δέκτη (αναγνώστη). Ο Price 

υποστηρίζει ότι η ανάγνωση προϋποθέτει την ύπαρξη α) ενός κειμένου από το οποίο 

μπορεί να υπάρξει νόημα, β) ενός αναγνώστη που είναι ικανός να κατανοήσει το 

κείμενο και να εξαγάγει νόημα και γ) μιας αλληλεπίδρασης μεταξύ του αναγνώστη και 

του κειμένου (Λεοντσίνη, 2000). 

Η ανάγνωση έχει οριστεί ως μια διαδικασία «κατασκευής νοήματος», μέσα από 

μια δυναμική αλληλεπίδραση μεταξύ: α) της υφιστάμενης γνώσης του αναγνώστη, β) 

των πληροφοριών που «δίνονται» από το κείμενο που διαβάζει  και γ) το γενικό πλαίσιο 

της διαδικασίας ανάγνωσης (Pikulski, 1997).  

Κατά τον Brumfit (1980), η ανάγνωση είναι «μια εξαιρετικά σύνθετη 

δραστηριότητα που περιλαμβάνει ένα συνδυασμό αντιληπτικών, γλωσσικών και 

γνωστικών ικανοτήτων» και ο Goodman (1995), υποστηρίζει ότι είναι «ένα 

ψυχογλωσσολογικό παιχνίδι «μαντέματος». 

Κύριος σκοπός της ανάγνωσης είναι η εξαγωγή νοήματος από ένα κείμενο (Sweet 

& Snow, 2002). Η Καζάζη (2003), υποστηρίζει ότι η ανάγνωση επιδιώκει: 

1. την επικοινωνία, όταν ο αναγνώστης αποκωδικοποιεί και ερμηνεύει το κείμενο, 

2. τη μάθηση,  όταν ο αναγνώστης αποκτά γνώσεις, 

3. την άντληση πληροφοριών, 

4. την ευχαρίστηση του αναγνώστη,  

5. να κεντρίσει το ενδιαφέρον του ή να ικανοποιήσει την περιέργειά του. 

Η ανάγνωση είναι μια πολύπλοκη διαδικασία που περιλαμβάνει ένα συνδυασμό 

αντιληπτικών, ψυχογλωσσικών και γνωστικών ικανοτήτων (Adams, 1990). Δεν είναι 
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μια παθητική, αλλά μια ενεργητική διεργασία και η συμμετοχή του αναγνώστη στο 

κείμενο είναι ζωτικής σημασίας, καθώς δε θα πρέπει να αποδεχθεί παθητικά ότι είναι 

γραμμένο μέσα σ’ αυτό, αλλά θα πρέπει να αναπτύξει, να τροποποιήσει ή ακόμα και ν’ 

αντιδράσει σε ότι είναι γραμμένο μέσα στο κείμενο. Οι Guthrie και Wigfield (1999) 

επεσήμαναν το εξής σημαντικό: «ένα άτομο είναι απίθανο να κατανοήσει ένα κείμενο 

«κατά λάθος» Αν δεν το αντιληφθεί, δεν το μελετήσει, δεν επιλέξει να το κατανοήσει και 

δεν προσπαθήσει να εξαγάγει νόημα από αυτό, τότε η κατανόηση του κειμένου δε θα 

επιτευχθεί». 

Ο Elkonin υποστηρίζει ότι με την ανάγνωση το άτομο δίνει φωνολογική 

ταυτότητα σε μια λέξη, που απεικονίζεται γραπτώς σε ένα κείμενο. Στο ίδιο μήκος 

κύματος και οι  Chomsky και Halle υποστηρίζουν ότι «...οι αναγνώστες, με βάση την 

ορθογραφική αναπαράσταση του γραπτού λόγου και έχοντας υπόψη τη φωνολογική δομή 

του προφορικού λόγου, κατά την ανάγνωση μπορούν να παράγουν τις σωστές φωνητικές 

παραστάσεις, με την αξιοποίηση των ίδιων κανόνων που εφαρμόζουν για την κατανόηση 

και παραγωγή της ομιλίας...» (Πόρποδας, 2002). Ο Venezky (στο Πόρποδας, 2002), 

ορίζει την ανάγνωση σα μια διεργασία μετατροπής των γραπτών συμβόλων σε 

φωνολογικό κώδικα, με βάση τον οποίο καθίσταται δυνατή η πρόσβαση στη 

σημασιολογική μνήμη, για την κατανόηση της σημασίας της λέξης. 

Σύμφωνα με πολλούς ερευνητές, η ανάγνωση είναι μια διαδραστική – 

εποικοδομητική διαδικασία με την οποία οι αναγνώστες κατανοούν, ερμηνεύουν και 

ανταποκρίνονται στο κείμενο, σύμφωνα με το γνωστικό και πολιτισμικό τους υπόβαθρο 

(Carrell,1983).  

Η φράση του Thorndike (1991), «Reading is Thinking», δείχνει τη στενή σχέση 

μεταξύ ανάγνωσης και σκέψης. Πολλοί ερευνητές θεωρούσαν ότι η ανάγνωση είναι μια 

απλή αναγνώριση λέξεων και γραμμάτων, όμως στην πορεία προστέθηκε στην έννοια 

της ανάγνωσης και η έννοια της κατανόησης των κειμένων μέσω της σκέψης (Καζάζη, 

2003). Σύμφωνα με τον Gollasch (1982), η ανάγνωση είναι μια διαδικασία κατά την 

οποία η γλώσσα αλληλεπιδρά με τη σκέψη, ενώ ο Hugo (1983), χαρακτηρίζει την 

ανάγνωση «ως τη διαδικασία ανάμεσα στην οπτική σύλληψη και τη σκέψη». Είναι μια 

εποικοδομητική δραστηριότητα σκέψης στην οποία περιλαμβάνεται η εφαρμογή, η 

ανάλυση, η αξιολόγηση και η φαντασία.  
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2.2. Διαστάσεις της ανάγνωσης  

Η διαδικασία της ανάγνωσης έχει τα ακόλουθα χαρακτηριστικά (Anderson, 

Hiebert, Scott, & Wilkinson, 1985): 

 η ανάγνωση είναι αποτέλεσμα συνδυασμού πολλών επιμέρους εργασιών, 

 η κατάκτηση της δεξιότητας της ανάγνωσης είναι αποτέλεσμα μακροχρόνιας 

εξάσκησης και  

 για ένα κείμενο μπορούν να υπάρξουν διαφορετικές ερμηνείες.  

Το προϊόν της ανάγνωσης είναι η κατανόηση του κειμένου, δηλ. τι έχει καταλάβει 

ο αναγνώστης διαβάζοντάς το. Το προϊόν αυτό δεν είναι πάντα το ίδιο και διαφέρει από 

αναγνώστη σε αναγνώστη. 

Οι βασικές αναγνωστικές δεξιότητες, όπως η φωνολογική ενημερότητα, η 

αποκωδικοποίηση, η ευχέρεια και η γνώση του λεξιλογίου θεωρούνται 

προαπαιτούμενες για μια επιτυχή ανάγνωση και πάνω σε αυτές τις δεξιότητες 

στηρίχτηκαν πολλές ερευνητικές μελέτες για την ανάπτυξη κατάλληλων διδακτικών 

προγραμμάτων.  

 

2.3. Διαδικασίες ανάγνωσης/Μοντέλα ανάγνωσης 

2.3.1.  «Από κάτω προς τα πάνω» (Bottom-up, Text-based)  

Το μοντέλο αυτό ονομάζεται «από κάτω προς τα πάνω» γιατί ξεκινάει από 

«κάτω», από τα γράμματα και φτάνει «πάνω», στην κατανόηση του κειμένου. 

Ακολουθεί ιεραρχικά στάδια, από τις χαμηλότερες διαδικασίες επεξεργασίας 

πληροφοριών, στις υψηλότερες. Ο αναγνώστης αναγνωρίζει τα γράμματα, 

αποκωδικοποιεί και νοηματοδοτεί τις λέξεις διαβάζοντας γραμμικά και η μονόδρομη 

αυτή διαδικασία τον οδηγεί στην κατανόηση (Duke, Pressley, & Hilden, 2006). 

Στο συγκεκριμένο μοντέλο, για την ανάγνωση της λέξης και των μερών της, 

δίνεται έμφαση στα φωνήματα και τα μορφήματα. Ο αναγνώστης ξεκινά με την 

αναγνώριση της πρώτης λέξης. Κατόπιν αναγνωρίζει τη δεύτερη λέξη της πρότασης. 

Μετατρέπει το κάθε γράμμα στον αντίστοιχο ήχο που είναι γνωστός στη γλώσσα του 

και τέλος, συνδέει τον οπτικό κώδικα με το προφορικό σύμβολο για να την κατανοήσει. 

Τα στοιχεία που το χαρακτηρίζουν είναι η γραμμικότητα, η ιεραρχία (Lipson & 

Wixson, 1991) και ο εμπειρισμός (McCormick,1988). Έχει γραμμικότητα και ιεραρχία 

γιατί υπάρχουν στάδια ανάλυσης από τα οποία θα πρέπει να περάσει ο αναγνώστης για 
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να φτάσει στον τελικό του σκοπό, που είναι η κατανόηση. Ο εμπειρισμός σχετίζεται με 

την άποψη ότι «η εμπειρία είναι πηγή γνώσης» (Chaplin, 1975). Το κείμενο, το οποίο 

εκπροσωπεί τη γνώση, είναι κάτι διαφορετικό από τον αναγνώστη, ο οποίος 

εκπροσωπεί αυτόν που έχει γνώση (μέσω της εμπειρίας) και πρέπει να επεξεργαστεί το 

κείμενο για να το κατανοήσει. 

 

2.3.2.  «Από πάνω προς τα κάτω» (Top-down, Reader-based) 

Στο μοντέλο αυτό, εμπλέκονται οι ανώτερες αναγνωστικές λειτουργίες, οι οποίες 

καθοδηγούν τις χαμηλότερες. Ο αναγνώστης προσεγγίζει το κείμενο έχοντας στο νου 

του ένα συγκεκριμένο σκοπό. Ψάχνει για το νόημα και όχι για τα γράμματα ή τις λέξεις. 

Όταν ο αναγνώστης έχει κατακτήσει το βασικό μηχανισμό αποκωδικοποίησης, μέσα 

από την αυτοματοποιημένη αναγνώριση των λέξεων, μετατρέπει την ανάγνωση σε 

εργαλείο μάθησης και γνώσης (Verhoeven, 2008). Τότε μπορεί το άτομο να διαβάζει 

από «πάνω προς τα κάτω», ενεργοποιώντας μια σειρά από γνωστικές και μνημονικές 

στρατηγικές για να κατανοήσει το κείμενο.  

Ο αναγνώστης αξιοποιεί την προηγούμενη γνώση του και τη συνεχώς 

αναπτυσσόμενη αναγνωστική του κατανόηση για να διαβάσει. Ξεκινά από «πάνω», 

κάνοντας προβλέψεις και αναφορές και συνεχίζει προς τα «κάτω» για να επιβεβαιώσει 

τις προβλέψεις και τις αναφορές ή να δημιουργήσει καινούριες. 

Τα στοιχεία που χαρακτηρίζουν το συγκεκριμένο μοντέλο είναι η γραμμικότητα, 

η ιεραρχία και ο ορθολογισμός (McCormick,1988). Ο ορθολογισμός αναφέρεται στην 

κατάσταση κατά την οποία «η αιτία επαινείται ως ένας τρόπος προκειμένου να φτάσει 

κάποιος στην αλήθεια» (Chaplin, 1975). Δίνεται έμφαση στη γνώση, ενώ ο αναγνώστης 

φέρνει το νόημα και τη γνώση στο κείμενο. 

 

2.3.3. «Αντισταθμιστικό μοντέλο ανάγνωσης» (Interactive model) 

Στο μοντέλο αυτό χρησιμοποιούνται ικανότητες και από το «κάτω προς τα πάνω» 

μοντέλο και από το «πάνω προς τα κάτω» μοντέλο. 

Χαρακτηριστικά στοιχεία του μοντέλου αυτού είναι η «παράλληλη διαδικασία» 

και η «φαινομενολογικότητα». Η παράλληλη διαδικασία σχετίζεται με το γεγονός ότι 

κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης εμπλέκονται δεξιότητες και από το μοντέλο «κάτω 
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προς τα πάνω» και από το μοντέλο «πάνω προς τα κάτω», διευκολύνοντας τη 

διαδικασία κατανόησης του κειμένου. 

Η φαινομενολογικότητα είναι μια επιστήμη που αναφέρεται στην εμπειρία. Το 

κύριο αντικείμενό της είναι το σημείο όπου η ύπαρξη, τα αντικείμενα, τα υποκείμενα 

και η συνείδηση συναντώνται (McCormick,1988). Η επιστήμη αυτή ενδιαφέρεται για 

την κατανόηση του νοήματος, πράγμα το οποίο επιδιώκει και η ανάγνωση.  

Στο αντισταθμιστικό μοντέλο ο εμπειρισμός και ο ορθολογισμός, αλληλεπιδρούν. 

Ο αναγνώστης έχει πηγές πληροφοριών, γράμματα, ήχους, κ.α. Μπορεί να κάνει 

αναφορές και προβλέψεις. Καθένα απ’ αυτά λειτουργεί ανεξάρτητα, όμως επηρεάζει το 

ένα τ’ άλλο. Έτσι η πληροφορία από την αναγνώριση μιας λέξης, θα επηρεάσει τις 

προσδοκίες για το νόημα και το αντίστροφο (Moores, 1996). 

 

2.4. Παράγοντες που επηρεάζουν την αναγνωστική ικανότητα 

Η αναγνωστική ικανότητα είναι η διαδικασία αλλά και το αποτέλεσμα της 

ανάγνωσης. Είναι μια πολυσύνθετη διαδικασία και εξαρτάται από τις δεξιότητες που 

πρέπει να διαθέτει το άτομο που επιχειρεί να διαβάσει (MacNamara, 2007). 

Ο Anderson (2000) αναφέρει ότι οι παράγοντες που επηρεάζουν την κατανόηση 

μπορούν να κατηγοριοποιηθούν σε δύο ομάδες: α) η πρώτη ομάδα αφορά τους 

παράγοντες που σχετίζονται με τον αναγνώστη και πώς αυτοί επηρεάζουν τόσο τη 

διαδικασία της ανάγνωσης όσο και την κατανόηση και β) η δεύτερη ομάδα αναφέρεται 

στις μεταβλητές εκείνες που αφορούν το υπό ανάγνωση κείμενο. 

Παράγοντες που σχετίζονται με τον αναγνώστη 

Για τη διεκπεραίωση της ανάγνωσης απαραίτητες είναι δύο βασικές γνωστικές 

λειτουργίες, η αποκωδικοποίηση και η κατανόηση (Kamstrup et al., 2002). Η πρώτη 

λειτουργία αναφέρεται στην ικανότητα του αναγνώστη να αναγνωρίζει τα γραπτά 

(οπτικά) σύμβολα και να τα μεταφράζει σε φωνολογική (ακουστική) παράσταση. Θα 

πρέπει να έχει καλή γνώση του ορθογραφικού συστήματος, στο οποίο είναι γραμμένη η 

λέξη και ανεπτυγμένη αντίληψη και μνήμη γραφημικών και φωνολογικών 

πληροφοριών. 

Η δεύτερη λειτουργία για να συντελεστεί απαιτείται η πρόσβαση στη 

σημασιολογική μνήμη και ανάσυρση της σημασίας της λέξης (Πόρποδας, 2002). Θα 



43 
 

πρέπει ο  συγγραφέας και ο αναγνώστης να βρίσκονται στο ίδιο δομικό και κοινωνικο-

εννοιολογικό γλωσσικό κώδικα (Nuttall, 1982). 

Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης το άτομο δημιουργεί νοητικές αναπαραστάσεις 

του κειμένου, που επηρεάζονται από τις προηγούμενες γνώσεις του (Σαλβαράς, 2000). 

Οι αναγνώστες που έχουν συναφείς προηγούμενες γνώσεις με το κείμενο, το 

απομνημονεύουν καλύτερα σε σχέση με κείνους που το θέμα του κειμένου, τους είναι 

άγνωστο. Η ύπαρξη προηγούμενης γνώσης οδηγεί σε συνεπαγωγές και στην εξαγωγή 

λογικών συμπερασμάτων, που βοηθούν στην κατανόηση. 

Η ευχέρεια, από την άλλη μεριά, θεωρείται ένας σημαντικός παράγοντας στη 

διαδικασία της ανάγνωσης και αφορά κυρίως την εκφορά του λόγου (Pepper, 2010). 

Γεφυρώνει τη φωνολογική επίγνωση με τη λεξιλογική αναγνώριση και αυτή με την 

αναγνωστική κατανόηση (Eldredge, 2005).  

Ο Ouellette (2006), διερεύνησε τη σχέση του λεξιλογίου με την αναγνωστική 

κατανόηση και πρότεινε δύο διαστάσεις του λεξιλογίου: το εύρος (πόσες λέξεις 

γνωρίζει το άτομο) και το βάθος του λεξιλογίου (πόσο καλά γνωρίζει το άτομο τις 

σημασιολογικές αποχρώσεις μιας λέξης), θεωρώντας ότι ένα φτωχό ή πλούσιο 

λεξιλόγιο, θα μπορούσε να επιφέρει ή όχι δυσκολίες στην αναγνωστική κατανόηση.  

Τέλος, παράγοντες, όπως το φύλο, η ηλικία, το οικογενειακό και κοινωνικό 

περιβάλλον, θα μπορούσαν να επηρεάσουν την αναγνωστική ικανότητα του ατόμου. 

Παράγοντες που σχετίζονται με το κείμενο 

Τα παιδιά έρχονται σε επαφή με την ανάγνωση από πολύ μικρή ηλικία, μέσα από 

τα βιβλία για μικρά παιδιά (εικονογραφημένα), αλλά και τα παραμύθια, που στόχο 

έχουν να τους προσφέρουν ευχαρίστηση. Όταν τα παιδιά πηγαίνουν στο σχολείο, η 

ανάγνωση γίνεται για την απόκτηση γνώσεων και το κείμενο θεωρείται ένα μορφωτικό 

εργαλείο (MacNamara, 2004).  

Τα κείμενα μπορούν να έχουν ποικίλες μορφές, όπως: κείμενα σε σχολικά βιβλία, 

αφηγηματικά, περιγραφικά, πληροφοριακά, ενημερωτικά, ξενόγλωσσα, κ.α.. Μελέτες 

έδειξαν ότι η αναγνωσιμότητα, το είδος και η δομή του κειμένου, η συνοχή του, ο 

δίαυλος επικοινωνίας (σχολικό βιβλίο ή ηλεκτρονικό βιβλίο) και τα τυπογραφικά 

στοιχεία, είναι σημαντικοί παράγοντες που επηρεάζουν την κατανόηση του κειμένου.  
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3. ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ 

 

3.1. Εννοιολογικός προσδιορισμός στρατηγικών μάθησης 

Ο Τριλιανός (2003), σημειώνει ότι υπάρχει μεγάλη διάσταση απόψεων μεταξύ 

των ερευνητών για τον προσδιορισμό της έννοιας της μάθησης. Κατά καιρούς, η 

μάθηση ορίστηκε ως δημιουργία υποκατάστατων ανακλαστικών (Pavlov), ως δοκιμή 

και πλάνη (Thorndike), ως επανάληψη μιας αντίδρασης μετά από θετική ενίσχυση 

(Skinner), ως µίµηση προτύπου (Bandura), ως επεξεργασία των πληροφοριών (Neisser, 

Seymour) και ως προσωπική ερμηνεία στις νεοαποκτηθείσες πληροφορίες (Maslow). 

Ο Kimble (1980), πρότεινε έναν ορισμό που μπορεί να θεωρηθεί 

αντιπροσωπευτικός, σύμφωνα με τον οποίο: «Μάθηση είναι µια σταθερή αλλαγή στη 

συμπεριφορά του ατόμου, η οποία είναι αποτέλεσμα ενισχυμένης πρακτικής» 

Μάθηση είναι η διαδικασία κατά την οποία ο μαθητής, αποκτά γνώσεις, 

δεξιότητες, συμπεριφορές και αξίες με την εφαρμογή γνωστικών διαδικασιών. Είναι μια 

ενέργεια δημιουργίας νέων δομών και τεκμηρίωσης των παλαιών (Vigotsky, 1988).  

Απ’ την άλλη μεριά, με τον όρο «στρατηγική» εννοούμε τη μέθοδο με την οποία 

επιδιώκεται η επίτευξη συγκεκριμένου στόχου, μέσω σχεδιασμού ενεργειών 

προσαρμοσμένων στις μαθησιακές ανάγκες και στην προσωπικότητα του μαθητή. Ο 

Schmeck (1988), την ορίζει ως την εφαρμογή μιας σειράς διαδικασιών-τακτικών- για 

την επίτευξη ενός σκοπού, ενώ οι Sinatra, Brown και Reynolds (2002) υποστηρίζουν 

ότι πρόκειται για γνωστική διαδικασία που είναι προσανατολισμένη σ’ ένα στόχο, ενώ 

τη ίδια στιγμή θεωρείται διδάξιμη και ελεγχόμενη συμπεριφορά ή τεχνική. 

Κάθε άτομο, ανάλογα με την προσωπικότητά του, μπορεί να προσεγγίζει ένα 

πρόβλημα και ν’ αποκτά τη γνώση, μέσα από τη δική του προοπτική (Brown,2002). 

Αυτή η μαθησιακή δραστηριότητα που ανταποκρίνεται στις ιδιαιτερότητες του ατόμου, 

είναι γνωστή στη διεθνή βιβλιογραφία ως «στρατηγική μάθησης» (Dornyei, 2005). 

Οι O’ Malley et al. (1990), υποστηρίζουν ότι οι στρατηγικές είναι συγκεκριμένες 

ενέργειες που επιλέγονται συνειδητά από τους μαθητές, προκειμένου ν’ αναπτύξουν 

δεξιότητες, ώστε να διευκολύνουν τη μάθηση και να την κάνουν πιο αποτελεσματική 

με την κατανόηση, την πρόσκτηση, τη διατήρηση και την εφαρμογή των νέων 

πληροφοριών. 
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Οι στρατηγικές μάθησης χρησιμοποιούνται για να βοηθήσουν τους μαθητές ν’ 

αναπτύξουν τις δεξιότητες της παραγωγής και της πρόσληψης του γραπτού και 

προφορικού λόγου (Oxford,1990). 

Οι Wenden και Rubin (1987), τις ορίζουν ως « … τις ενέργειες, τα βήματα που 

χρησιμοποιούνται από το μαθητή για ν’ αποκτήσει, ν’ αποθηκεύσει, ν’ ανακτήσει και να 

κάνει χρήση της πληροφορίας»  

Οι στρατηγικές μάθησης εμπλέκονται στη διαδικασία μάθησης, ανεξάρτητα από 

το περιεχόμενο και το πλαίσιό της. Χρησιμοποιούνται στη διδασκαλία των 

μαθηματικών, της ιστορίας, της γλώσσας και άλλων επιστημών, είτε μέσα στην τάξη 

είτε σε άτυπες μορφές διδασκαλίας. 

 

3.2.Εννοιολογικός προσδιορισμός των στρατηγικών ανάγνωσης 

Η ανάγνωση, ως μια αμφίδρομη και δυναμική διαδικασία ανάμεσα στον 

αναγνώστη και στο κείμενο, για να είναι πετυχημένη, απαιτεί τη χρήση κατάλληλων 

στρατηγικών. 

Ως «στρατηγικές ανάγνωσης» ορίζονται οι ειδικές ενέργειες ή τεχνικές που μπορεί 

να είναι συνειδητές, υποσυνείδητες ή αυτοματοποιημένες. Διαφέρουν από τις 

αναγνωστικές συμπεριφορές, όπως «σαρώνω το κείμενο για ν’ αποσπάσω μια 

συγκεκριμένη πληροφορία» ή «κάνω εικασίες από τα συμφραζόμενα για να κατανοήσω 

άγνωστες λέξεις», ή «παρακάμπτω άγνωστες λέξεις», ή «προσδιορίζω την κεντρική ιδέα 

του κειμένου» (Nutall,1982). Είναι συνειδητές διεργασίες που εκτελούνται για ένα 

σκοπό (Choo, Erg & Ahmad,2012). 

Η χρήση των κατάλληλων στρατηγικών οδηγούν στην αποτελεσματική 

ανάγνωση. Πολλές έρευνες έχουν συνδέσει την ανάγνωση με την ποιότητα και την 

ποσότητα των στρατηγικών που χρησιμοποιούνται (Oxford,1990). Έχει βρεθεί ότι οι 

αποτελεσματικοί αναγνώστες, έχουν επίγνωση της χρήσης των στρατηγικών σε σχέση 

με τους λιγότερο αποτελεσματικούς (Mokhtari & Reichard,2002) και τις προσαρμόζουν 

στις μαθησιακές τους δυσκολίες (Wenden,1991). Έχουν την ευελιξία και επιλέγουν 

στρατηγικές ανάλογα με το κείμενο που καλούνται να διαβάσουν (McDonough & 

Shaw, 1993). Οι λιγότερο ικανοί μπορεί να είναι σε θέση να εντοπίζουν τις στρατηγικές 

που απαιτούνται, αλλά δε γνωρίζουν πώς να τις επιλέξουν ή πώς να τις συνδυάσουν 

(Vann & Abraham, 1990). 
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Οι στρατηγικές ανάγνωσης αναφέρονται στον τρόπο με τον οποίο ο αναγνώστης 

καταφέρνει ν’ αλληλεπιδράσει με το κείμενο, να συλλάβει τα μηνύματα του κειμένου, 

να κατανοήσει τι ακριβώς διαβάζει, καθώς και στις τεχνικές που χρησιμοποιεί για να 

αντιμετωπίσει προβλήματα κατανόησης (Chamot & O’ Malley, 1990). 

Οι στρατηγικές ανάγνωσης είναι σκόπιμες δραστηριότητες ή τακτικές που 

βοηθούν στην κατανόηση του κειμένου και περιλαμβάνει πρακτικές όπως, την 

αποσαφήνιση του στόχου ανάγνωσης, τον καθορισμό της σπουδαιότητάς της , τη 

συνεχή παρακολούθηση της κατανόησης, το ερωτηματολόγιο, την περίληψη, τη χρήση 

νοητικών εικόνων και την εξαγωγή συμπερασμάτων με βάση το κείμενο και της 

εμπειρίες της ζωής (Brown, 1980; Dole, Duffy, Roehler, & Pearson, 1991; Gambrell & 

Jawitz, 1993; Pressley, Johnson, Symons, McGoldrick, & Kurita, 1989). Η έρευνα 

υποστηρίζει ότι οι «καλοί» αναγνώστες, ενεργά και αυτόματα, χρησιμοποιούν ένα 

ρεπερτόριο στρατηγικών κατανόησης κατά την ανάγνωση (Duke & Pearson, 2002; 

Jetton & Alexander, 2004; Pressley & Afflerbach, 1995). 

Η Barnett (1989) χρησιμοποιεί τον όρο «στρατηγικές ανάγνωσης» για να εξηγήσει 

τις νοητικές διεργασίες του αναγνώστη, προκειμένου να  προσεγγίσει ένα κείμενο και 

να το κατανοήσει. Γι’ αυτό, η Carrell (1998) προσθέτει ότι οι στρατηγικές είναι μια 

συνειδητή γνωστική λειτουργία. Έτσι, οι «συνειδητοί» αναγνώστες είναι σε θέση να 

διακρίνουν μεταξύ των στρατηγικών ποιες είναι  κατάλληλες ή ακατάλληλες, αναλόγως 

των συνθηκών ανάγνωσης (Paris, Lipson & Wixson, 1983). Χρησιμοποιούν 

στρατηγικές ελέγχου για να βεβαιωθούν ότι κατανόησαν το κείμενο. Τέτοιες είναι ο 

έλεγχος της κατανόησης και η επιβεβαίωση των προβλέψεων με ερωτήσεις και παύσεις 

(Goodman, 1980). 

Οι αναγνώστες που χρησιμοποιούν στρατηγικές, θέτουν σκοπούς, επιλέγουν 

μεθόδους για να πετύχουν στόχους, παρακολουθούν και ελέγχουν την κατανόηση του 

κειμένου καθώς διαβάζουν και αξιολογούν τον τελικό σκοπό (Gardner, 1983). Σε 

αντίθεση με τους παραπάνω, οι αδύναμοι αναγνώστες διαβάζουν χωρίς να σκέφτονται 

τη διαδικασία ανάγνωσης ή το θέμα, παραλείπουν ή δε δίνουν σημασία στην έννοια των 

άγνωστων λέξεων και δεν ενσωματώνουν την προηγούμενη γνώση τους στην 

προσπάθειά τους να κατανοήσουν το κείμενο που διαβάζουν. 

Η φωνολογική και η ολική προσέγγιση αποτελούν τις δύο στρατηγικές 

ανάγνωσης που υιοθετούν οι έμπειροι αναγνώστες (Kirby, 1988). Κάθε µια από αυτές 
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τις στρατηγικές περιλαμβάνει ένα σύνολο τακτικών που βασίζονται σε µια σειρά από 

δεξιότητες γνώσης και δράσης. Η υιοθέτηση της μιας ή της άλλης στρατηγικής 

εξαρτάται από διάφορες παραμέτρους, όπως εξοικείωση µε τη λέξη, μέγεθος της λέξης, 

διαθέσιμος χρόνος κ.α. 

Το ίδιο υποστηρίζουν και οι Goswami και Bryant (1990), που κάνουν λόγο για 

τον καταλυτικό ρόλο της φωνολογικής ενημερότητας στην κατάκτηση της ανάγνωσης, 

μιας και οι πρώτες προσπάθειες ανάγνωσης είναι καθαρά φωνολογικού χαρακτήρα. 

H Stanovich (1980), αναφέρεται στις συντακτικές και σημασιολογικές ιδιότητες 

του κειμένου, δεδομένου ότι σύμφωνα με πολλούς ερευνητές η ανάγνωση είναι να 

«ψυχογλωσσικό παιχνίδι μαντέματος», όπου υπερτερεί αυτός που ξέρει το γραμματικό 

είδος της λέξης που έπεται και τη θέση της στην πρόταση. 

Αρκετοί συγγραφείς έχουν κάνει λεπτομερή καταγραφή και κατηγοριοποίηση
7
 

των στρατηγικών (Bialystok 1981, Cohen 1998, Wenden 1987, Oxford 1990). Οι 

στρατηγικές ανάγνωσης έχουν ομαδοποιηθεί σε τρεις βασικές κατηγορίες: α) γνωστικές 

(cognitive strategies), β) μεταγνωστικές (metacognitive strategies) και γ) κοινωνικές-

συναισθηματικές (social affective strategies).  Ενδεικτικά, αναφέρουμε μερικά 

παραδείγματα τέτοιων στρατηγικών: 

 Η πρόβλεψη (predicting) είναι μια στρατηγική που βοηθά τον αναγνώστη να 

θέσει ένα σκοπό στην ανάγνωση του κειμένου. Η έρευνα έδειξε πως έμπειροι 

αναγνώστες χρησιμοποιούν τις εμπειρίες τους και τις γνώσεις τους, για να κάνουν 

προβλέψεις και να διατυπώσουν τις ιδέες τους καθώς διαβάζουν (Block & Israel, 

2005). Η χρήση του «τίτλου», των «περιεχομένων» των «εικόνων» και οι «λέξεις 

κλειδιά» είναι μερικές από τις στρατηγικές πρόβλεψης.  

 Με την επιλεκτική ανάγνωση (skimming), ο αναγνώστης διαβάζει το κείμενο 

πολύ γρήγορα, για να εντοπίσει το θέμα ή κάποια στοιχεία του. Εξοικειώνεται με 

το θέμα και το περιεχόμενο, χωρίς να εμβαθύνει περισσότερο σε αυτό. 

 Η οπτικοποίηση (visualizing) απαιτεί από τον αναγνώστη να κάνει εικόνα αυτό το 

οποίο διαβάζει και αυτή η εικόνα αποθηκεύεται στη μνήμη του ως αναπαράσταση 

ερμηνείας του κειμένου. Με γραφήματα και σχέδια, μπορεί ο αναγνώστης να 

αποδώσει την εικόνα που έρχεται στο μυαλό του μετά την οπτικοποίηση (Adler, 

2001). 

                                                           
7
 Για την κατηγοριοποίηση και ταξινόμηση των στρατηγικών θα γίνει εκτενής αναφορά σε επόμενο 

κεφάλαιο 
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 Η επιλεκτική προσοχή (Selective attention) οδηγεί τον αναγνώστη στο να ψάξει 

και να εντοπίσει μέσα στο κείμενο, το θέμα που τον ενδιαφέρει, αφού 

προηγουμένως διαβάσει τις ερωτήσεις ή τη δραστηριότητα που του’ χει ανατεθεί. 

Εντοπίζει, ακριβώς, την πληροφορία που θέλει, χωρίς να παραπλανάται από άλλα 

στοιχεία του κειμένου (Harmer, 1991. 

 Με τη συσχέτιση (making connections) ο αναγνώστης μπορεί να ενεργοποιήσει 

τις προηγούμενες γνώσεις του και να συνδέσει τις εμπειρίες του με τις ιδέες του 

κειμένου. Στρατηγικές όπως, «σύνδεση κειμένου με κείμενο» (text-to-text), 

«σύνδεση κειμένου με τον κόσμο» (text-to-world) και «σύνδεση του κειμένου με τον 

ίδιο τον αναγνώστη» (text-to-self), χρησιμοποιούνται για συσχετίσεις γνώσεων, με 

στόχο την καλύτερη κατανόηση (Teele, 2004). 

 H περίληψη (summarizing), βοηθά τον αναγνώστη να εντοπίσει την κεντρική ιδέα 

του κειμένου και να τη μεταφέρει-αποδώσει με δικά του λόγια, παραβλέποντας 

τυχόν άγνωστες λέξεις και λεπτομέρειες, τις οποίες χρειάζεται περισσότερο χρόνο 

για να τις κατανοήσει. Μαθαίνει να διαχωρίζει τις κύριες από τις δευτερεύουσες 

πληροφορίες (Adler, 2001). 

 Η αξιοποίηση συμφραζόμενων (contextual Utilization), βοηθά τον αναγνώστη να 

μαντέψει το νόημα άγνωστων λέξεων από τα συμφραζόμενα. Έτσι ξεπερνά το 

εμπόδιο του άγνωστου λεξιλογίου, µε την προϋπόθεση φυσικά ότι το λεξιλόγιο 

αυτό δεν ξεπερνά σε ποσότητα το γνωστό.  

 Με τις σημειώσεις (note taking) ο αναγνώστης έχει τη δυνατότητα να καταγράψει 

γρήγορα και σύντομα κάποιες ιδέες που έχει ή κάποια βασικά σημεία που 

εντοπίζει στο κείμενο, κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης. Η έμφαση στη 

στρατηγική αυτή πρέπει να είναι στην κατανόηση και όχι στην άρτια συγγραφή 

των σημειώσεων. Οι σημειώσεις μπορεί να είναι απλές (σύντομες και 

ακατέργαστες), ή οργανωμένες, όπως πχ. η συμπλήρωση κάποιου διαγράμματος 

(Oxford,1990).  

 Η αναγνώριση δομικών στοιχείων του κειμένου, σχετίζεται με το γεγονός ότι ο 

γραπτός λόγος έχει πληθώρα λέξεων και φράσεων, που μπορούν να βοηθήσουν 

τον αναγνώστη να κατανοήσει το κείμενο. Ο αναγνώστης δίνει ιδιαίτερη προσοχή 

στις λέξεις και στις εκφράσεις για να έχει μια καλύτερη εικόνα του κειμένου. 
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Έτσι, όταν π.χ. συναντά τη λέξη «άρα», καταλαβαίνει ότι αυτό που ακολουθεί 

είναι «συμπέρασμα» (Harmer, 1991). 

 Το ερωτηματολόγιο (questioning) εφαρμόζεται πριν, στη διάρκεια και μετά το 

τέλος της ανάγνωσης. Ο αναγνώστης θέτει ερωτήσεις στον εαυτό του για να 

κατανοήσει το κείμενο, να βρει απαντήσεις, να λύσει τυχόν προβλήματα και ν’ 

ανακαλύψει νέες πληροφορίες (Harvey & Goudvis, 2000). 

 Η χρήση πηγών βοηθά τον αναγνώστη να κατανοήσει το άγνωστο λεξιλόγιο, 

εκφράσεις ή άγνωστα νοήματα. Λεξικά, βιβλία γραμματικής, εγκυκλοπαίδειες, 

διαδίκτυο, είναι ορισμένες πηγές στις οποίες πολύ συχνά ανατρέχουν οι 

αναγνώστες, αφού έχουν χρησιμοποιήσει τη στρατηγική της «χρήσης 

συμφραζόμενων» χωρίς επιτυχία (Oxford, 1990). 

 Με την τεκμηρίωση (inferring), ο αναγνώστης προσπαθεί συνδυάζοντας τη 

γνώση του με την πληροφορία του κειμένου, να καταλήξει στα δικά του 

συμπεράσματα (Serafini, 2004). Μπορεί να γίνει με γραφήματα, εικόνες, 

φωτογραφίες, με χρήση ημερομηνιών, λεξιλογίου και τίτλων του κειμένου. 

 Ο καταιγισμός ιδεών (brainstorming), είναι μια στρατηγική με την οποία 

ενθαρρύνονται οι μαθητές να εκφράσουν τις ιδέες τους και ν’ απαντήσουν σε 

ερωτήματα που τίθενται από τον εκπαιδευτικό. Λαμβάνει χώρα σε φιλικό κλίμα 

μεταξύ των εμπλεκόμενων και οι μαθητές θα πρέπει να αισθάνονται οικεία, για να 

μπορέσουν να εκφραστούν χωρίς να φοβούνται την τιμωρία ή τη γελιοποίηση.  

Σύμφωνα με τους ερευνητές (Paris, Wasik & Turner, 1991), η χρήση των στρατηγικών 

ανάγνωσης είναι απαραίτητη στο πλαίσιο της μάθησης στο σχολείο, καθώς επιτρέπεται 

με αυτήν, η επεξεργασία, η αξιολόγηση και η οργάνωση των εισερχόμενων 

πληροφοριών, η ανάπτυξη γνωστικών διαδικασιών, η επίλυση προβλημάτων, η 

ενίσχυση της σκέψης και οδηγεί στην απόκτηση ενός γνωστικού εργαλείου, που μπορεί 

να χρησιμοποιεί ο μαθητής, ανάλογα με τους στόχους που επιδιώκει κάθε φορά. 

Για τη σημαντικότητα της διδασκαλίας των στρατηγικών ανάγνωσης, έγιναν 

μελέτες και αναφορά από πολλούς ερευνητές, οι οποίοι δίνουν έμφαση στον τρόπο 

διδασκαλίας των στρατηγικών, προκειμένου να οδηγηθούν οι μαθητές στη χρήση 

αυτών είτε συνειδητά, είτε υποσυνείδητα (Oxford, O’ Malley & Chamot, 1990). Ο 

εκπαιδευτικός θα πρέπει να αξιολογήσει το σύνολο των στρατηγικών που ήδη κατέχει ο 

μαθητής. Αυτό θα τον βοηθήσει να εντοπίσει τις ελλείψεις που τυχόν υπάρχουν και να 
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επιλέξει ποιες θα πρέπει να διδαχθούν (Κωνσταντοπούλου, 2002). Οι Duffy, Roehler 

και Herrmann (1988), μιλούν για τη «σαφή διδασκαλία» των στρατηγικών όπου ο 

εκπαιδευτικός παρουσιάζει στον μαθητή τις στρατηγικές με «άμεσο τρόπο» (τι είναι η 

κάθε στρατηγική, πώς, πότε και πού εφαρμόζεται). 

Οι Palincsar και Brown (1984), κάνουν λόγο για «αμοιβαία διδασκαλία», όπου ο 

εκπαιδευτικός εξηγεί και περιγράφει τις στρατηγικές κατανόησης στους μαθητές του, 

τη στιγμή που αυτοί προσπαθούν να κατανοήσουν το κείμενο, ενώ οι Fuchs και Fuchs 

(2001), αναφέρονται στο πρόγραμμα συνεργατικής μάθησης, το PALS (Peer–Assisted 

Learning Strategies), όπου οι μαθητές εργάζονται σε ζεύγη, διαβάζοντας 

εναλλασσόμενοι με δυνατή φωνή ο ένας στον άλλον. 

Οι Shumaker και Deshler (1992), επισημαίνουν ότι οι επιλογές των κατάλληλων 

μεθόδων διδασκαλίας, πρέπει να πληρούν τέτοια κριτήρια, ώστε να παρέχουν τη 

δυνατότητα στους μαθητές να παρατηρήσουν, να συζητήσουν, να στοχαστούν, για να 

γίνουν ικανοί να προσαρμόζουν τις στρατηγικές, τόσο στις μαθησιακές ανάγκες του 

σχολείου όσο και στο μέλλον. 

Η Εθνική Επιτροπή Ανάγνωσης - NRP (National Reading Panel) των Η.Π.Α., 

υποστηρίζει την ειδική διδασκαλία στρατηγικών ανάγνωσης σε όλη τη διάρκεια της 

σχολικής εκπαίδευσης και αναφέρει ότι η συνδυασμένη χρήση πολλών στρατηγικών, 

μπορεί να οδηγήσει σε αποτελεσματικότερη μάθηση, σε μεγαλύτερες δυνατότητες 

απομνημόνευσης και σε γενικότερες βελτιώσεις στην κατανόηση. Τονίζει την 

πολυπλοκότητα της διδασκαλίας των στρατηγικών ανάγνωσης, εφόσον ο εκπαιδευτικός 

δεν αρκεί μόνο να γνωρίζει τις στρατηγικές αυτές, αλλά θα πρέπει να είναι σε θέση να 

επιλέγει τον καλύτερο τρόπο διδασκαλίας και χρήσης των, αναλόγως των μαθητών και 

του είδους των κειμένων.  

Οι στρατηγικές ανάγνωσης μπορούν να διδαχθούν με διάφορους τρόπους, έτσι 

ώστε εκπαιδευτικοί και μαθητές να επωφεληθούν, εφόσον, συνειδητοποιήσουν τις 

στρατηγικές που χρησιμοποιούν και κατά πόσο αυτές οι στρατηγικές είναι παραγωγικές 

ή όχι. Μαθαίνοντας «πώς να μαθαίνουν» μπορούν να οδηγηθούν σε αύξηση της 

σχολικής επίδοσης και της αυτοπεποίθησής τους, «όταν εκπαιδευτικοί και μαθητές 

συμμετέχουν σε έναν διαρκή διάλογο για το πώς ο μαθητής μαθαίνει, πώς οι 

εκπαιδευτικοί διδάσκουν και πώς μπορούν να αλληλεπιδράσουν μεταξύ τους σε μια 

διαδικασία αποτελεσματικότερης μάθησης» (Claxton & Murrel, 1987). 



51 
 

3.3. Χαρακτηριστικά των στρατηγικών ανάγνωσης 

Για να θεωρηθεί μια τεχνική επεξεργασίας πληροφοριών ως στρατηγική θα 

πρέπει να παρουσιάζει κάποια χαρακτηριστικά και να υπόκειται σε κριτήρια που 

χαρακτηρίζουν τις στρατηγικές. Πολλοί ερευνητές κάνουν λόγο για αυτά τα 

χαρακτηριστικά των στρατηγικών. Ενδεικτικά αναφέρουμε:  

1. Αναπτύσσονται συνειδητά από τους μαθητές. Οι μαθητές, είτε πρόκειται για 

ικανούς, είτε για λιγότερο ικανούς, έχουν επίγνωση της χρήσης των 

στρατηγικών όταν διαβάζουν ένα κείμενο ή όταν προσπαθούν ν’ 

αντιμετωπίσουν κάποιο πρόβλημα. Όταν ο μαθητής αποκτά επίγνωση της αξίας 

και της συμβολής των στρατηγικών στην κατανόηση του κειμένου, τότε μπορεί 

να οδηγηθεί στη συνειδητή χρήση τους  και κατά συνέπεια στο επιθυμητό 

αποτέλεσμα. Τις χρησιμοποιεί για να διευκολύνει τη μάθησή του και να την 

κάνει αποτελεσματικότερη. 

2. Εφαρμόζονται για την επίτευξη ενός στόχου ή για την επίλυση ενός συγκεκριμένου 

προβλήματος. Η ανάγνωση υφίσταται εφόσον στοχεύει στην κατανόηση του 

κειμένου. Η απλή αναγνώριση των γραμμάτων και των λέξεων, αν δε 

συνοδεύεται από την κατανόηση του κειμένου, δε νοείται ως ανάγνωση. Είναι 

ειδικές ενέργειες και τεχνικές, που με τη χρήση τους, επιδιώκεται ο στόχος της 

ανάγνωσης ή η επίλυση προβλημάτων κατανόησης που εμποδίζουν την 

επίτευξη του στόχου. 

3. Διδάσκονται. Οι στρατηγικές ανάγνωσης, μπορούν να διδαχθούν και η 

διδασκαλία τους δρα καταλυτικά, καθώς οι μαθητές αποκτούν επίγνωση των 

ικανοτήτων τους, στοχάζονται αυτά που ξέρουν, αυτά που θέλουν να μάθουν 

και ποιες στρατηγικές μπορούν να χρησιμοποιήσουν για να πραγματοποιήσουν 

τους στόχους τους. Οι ικανοί αναγνώστες τις χρησιμοποιούν για να πετύχουν το 

σκοπό της ανάγνωσης που έχουν θέσει και κατά συνέπεια να γίνουν 

περισσότερο αποτελεσματικοί, ενώ οι λιγότεροι ικανοί αναγνώστες τις 

χρησιμοποιούν για να μπορέσουν να ξεπεράσουν τα τυχόν προβλήματα που θα 

αντιμετωπίσουν, κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης-κατανόησης του κειμένου. 

Ο αποτελεσματικός εκπαιδευτικός μελετάει τις στάσεις-πεποιθήσεις του μαθητή 

απέναντι στη μάθηση και τροποποιεί τη διδακτική προσέγγιση των 
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στρατηγικών, ώστε να μεγιστοποιούνται οι ικανότητες του παιδιού και να 

ελαχιστοποιείται ο αντίκτυπος των αδυναμιών του.  

4. Υποστηρίζουν τη μάθηση είτε άμεσα είτε έμμεσα. Οι στρατηγικές ανάγνωσης 

μπορούν να οδηγήσουν άμεσα στη μάθηση (ανάπτυξη από τους μαθητές 

δεξιοτήτων παραγωγής γραπτού και προφορικού λόγου), είτε έμμεσα (χρήση 

γλώσσας π.χ. χειρονομίες). 

5. Συμβάλλουν στην αυτονομία των μαθητών. Η χρήση των στρατηγικών βοηθά 

στην αυτονόμηση των μαθητών αφού μ’ αυτές, ο μαθητής γίνεται 

αποτελεσματικότερος και ικανότερος. Με τις στρατηγικές αναγνωστικής 

κατανόησης δίνεται η δυνατότητα στο μαθητή να ελέγχει τη μάθησή του. 

Μαθαίνει «πώς να μαθαίνει», πώς να κατακτά τη γνώση, πώς ν’ αντιμετωπίζει 

τα προβλήματα που συναντά. Με τις «στρατηγικές αυτορρύθμισης» ο μαθητής 

ελέγχει την επίδοσή του και αξιολογεί το βαθμό στον οποίο μπορεί να 

χρησιμοποιήσει αποτελεσματικά τις στρατηγικές. Επιτρέπουν στο μαθητή να 

γίνει αυτοκαθοδηγούμενος και αυτόνομος. 

6. Είναι παρατηρήσιμες, ενώ κάποιες άλλες δεν είναι, με παρατηρήσιμες συνήθως 

τις γνωστικές και κοινωνικοσυναισθηματικές και μη παρατηρήσιμες τις 

μεταγνωστικές. Κάποιες εκδηλώνονται με τη συμπεριφορά του μαθητή π.χ. 

κάνει ερωτήσεις κατανόησης, ενώ κάποιες άλλες δε γίνονται αντιληπτές, πχ. δεν 

μπορούμε να καταλάβουμε τον τρόπο με τον οποίο αυτοελέγχεται και 

αυτοαξιολογείται. 

7. Είναι ευπροσάρμοστες. Μπορούν να προσαρμοστούν ανάλογα με την  ηλικία, το 

μαθησιακό στυλ, τις συνθήκες μάθησης, το είδος του προς ανάγνωση κειμένου, 

το στόχο που θέλει να πετύχει. Τροποποιούνται ανάλογα με τις ανάγκες της 

κάθε δραστηριότητας. 

8. Περιλαμβάνουν γνωστικές, μεταγνωστικές και κοινωνικοσυναισθηματικές 

λειτουργίες. Γνωστικές (cognitive) λειτουργίες είναι οι διαδικασίες με τις οποίες 

ο μαθητής επεξεργάζεται τις πληροφορίες για να πετύχει το γνωστικό του 

στόχο, που είναι η ανάγνωση και η κατανόηση του κειμένου. Ως μεταγνωστικές 

(metacognitine) ορίζονται οι υψηλού επιπέδου δραστηριότητες που σχετίζονται 

με την προεκτίμηση, προσχεδιασμό και μετα-αξιολόγηση των δραστηριοτήτων 

εκμάθησης και χρήσης των στοιχείων της γλώσσας, ενώ ως 
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«κοινωνικοσυναισθηματικές», ορίζονται αυτές που ρυθμίζουν το συναίσθημα, 

τα κίνητρα και τις κλίσεις του ατόμου (συναισθηματικές) και αυτές που 

επιλέγουν οι μαθητές, για ν’ ανταποκριθούν στην αλληλεπίδραση με άλλους 

μαθητές ή με φυσικούς ομιλητές (κοινωνικές).  

 

3.4. Στρατηγικές ανάγνωσης δίγλωσσων  

Η υιοθέτηση των στρατηγικών παίζει καθοριστικό και πρωταρχικό ρόλο στην 

εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας, γιατί όχι μόνο ενισχύει τη μάθηση, αλλά «την 

επιταχύνει», αφού η χρήση των στρατηγικών συσχετίζεται άμεσα με τη γλωσσική 

ικανότητα των μαθητών (Oxford, 2001) και με τη χρήση τους διευκολύνονται οι 

μαθητές «να επιλύσουν» τις έννοιες, τους γραμματικούς κανόνες και τις πτυχές της 

κατάκτησης της γλωσσικής επικοινωνίας (Richards & Schmidt, 2002). 

Οι Enright et al. (2000), περιγράφουν την ανάγνωση στη Γ2 διαφορετική από την 

ανάγνωση στη Γ1, υποστηρίζοντας  ότι: α) οι αναγνώστες της Γ2 στηρίζουν την 

αναγνωστική τους ικανότητα πάνω στην προϋπάρχουσα αναγνωστική εμπειρία τους 

στη Γ1, κάτι που δε συμβαίνει κατά την εκμάθηση της Γ1, β) για τους αναγνώστες της 

Γ2, η διαδικασία της ανάγνωσης έχει διαγλωσσικό χαρακτήρα και γ) η εκμάθηση της 

ανάγνωσης στη Γ2 ξεκινά, πριν ακόμα αναπτυχθεί επαρκώς η προφορική ικανότητα 

των μαθητών στη Γ1. 

Τέθηκε λοιπόν ένα ερώτημα, που απασχόλησε πολλούς ερευνητές και έχει να 

κάνει με το κατά πόσο οι στρατηγικές που χρησιμοποιούνται στην ανάγνωση, στη 

μητρική γλώσσα (Γ1/L1) και στη δεύτερη γλώσσα (Γ2/L2), είναι ίδιες ή διαφορετικές. 

Η Carrell (1991) και ο Nambiar (2009), υποστηρίζουν πως η αναγνωστική διαδικασία 

και στις δύο γλώσσες, περιλαμβάνει ποικιλία στρατηγικών, που βοηθούν τον 

αναγνώστη να κατανοήσει τι διαβάζει. Το αν θα είναι αποτελεσματικές ή όχι οι 

στρατηγικές αυτές, εξαρτάται από το «ποιος τις χρησιμοποιεί» και «κάτω από ποιές 

συνθήκες» (Anderson, 1991).  

Έρευνα των Nooreiny και Rohaya (2010), έδειξε ότι υπάρχουν ομοιότητες και 

διαφορές στις στρατηγικές ανάγνωσης στη Γι και στη Γ2. Στρατηγικές όπως, «η τήρηση 

σημειώσεων», «η δημιουργία νοητικών εικόνων κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης», «η 

χρήση υλικών για την κατανόηση του κειμένου» και «η περίληψη», εφαρμόζονται κατά 
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κύριο λόγο από τους αναγνώστες στη Γ1, γιατί έχουν μεγαλύτερη γλωσσική επάρκεια 

και είναι περισσότερο εξοικειωμένοι με τη γλώσσα αυτή. 

Η Hosenfeld (1997), επιχείρησε να εντοπίσει τις διαφορές στη χρήση 

αναγνωστικών στρατηγικών ανάμεσα στους «πετυχημένους» και «μη πετυχημένους» 

αναγνώστες της Γ2, με τη μέθοδο «Think Aloud process». Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι 

οι πετυχημένοι αναγνώστες, συγκρατούν το νόημα του κειμένου στο μυαλό τους ενώ το 

διαβάζουν. Διαβάζουν «γενικά» το κείμενο, παραλείπουν λέξεις που δε θεωρούν 

σημαντικές και έχουν θετική αυτοαντίληψη. Τα ακριβώς αντίθετα συμβαίνουν στους μη 

πετυχημένους αναγνώστες. 

Οι Pardon και Waxman (1998), διερεύνησαν τη σχέση ανάμεσα στη χρήση 

γνωστικών στρατηγικών και στην αναγνωστική κατανόηση, για να καταλήξουν στο 

συμπέρασμα ότι η κατανόηση του κειμένου είναι δεδομένη με τη χρήση αυτών των 

στρατηγικών, ενώ οι Sheorey και Mokhtari (2001), έδειξαν ότι οι δίγλωσσοι μαθητές 

κάνουν χρήση των στρατηγικών ανάγνωσης, σε μεγάλο βαθμό και χρειάζονται 

περισσότερο τις στρατηγικές υποστήριξης. 

Η αναγνωστική ικανότητα στη Γ1 και η γλωσσική επάρκεια στη Γ2, συμβάλλουν 

στην αναγνωστική κατανόηση στη Γ2, σύμφωνα με την Carrell (1991), ενώ ο Cummins 

(2001), υποστήριξε ότι ο γραμματισμός των μαθητών στη Γ2, εξαρτάται από την 

ανάπτυξη γραμματισμού στη Γ1. 

Μελέτες για την αναγνωστική κατανόηση στη Γ1 έδειξαν ότι γνωστικές και 

μεταγνωστικές δεξιότητες, μπορούν να μεταφερθούν και σε άλλα πλαίσια ανάγνωσης 

(Gurthie,1988). Οι δίγλωσσοι μαθητές χρησιμοποιούν στρατηγικές σε μία ή και στις 

δύο γλώσσες και συχνά μπορούν να μεταφέρουν τις στρατηγικές αναγνωστικής 

συμπεριφοράς, από τη μητρική τους γλώσσα, στη γλώσσα-στόχο (Tang, 1997).   

Για τη μεταβίβαση στρατηγικών από τη Γ1 στη Γ2, απαιτείται ένα ελάχιστο 

γλωσσικό επίπεδο ή αλλιώς ένα «κατώφλι» (Linguistic Threshold Hypothesis), που θα 

διευκολύνει ή θα δυσκολέψει την εφαρμογή των στρατηγικών στη μία γλώσσα και στην 

άλλη (Bernhardt, 2000). 

Αν οι μαθητές δεν έχουν το κατάλληλο γλωσσικό επίπεδο στη Γ2, τότε η 

αναγνωστική διαδικασία παρακωλύεται και αναγκάζονται είτε να χρησιμοποιήσουν 

περιορισμένη γκάμα στρατηγικών (Γρίβα et al., 2009) σε σχέση με τους πιο ικανούς, 

είτε να χρησιμοποιήσουν κατώτερου επιπέδου στρατηγικές (Clarke, 1980).  
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Οι μαθητές με χαμηλό γλωσσικό επίπεδο χρησιμοποιούν στρατηγικές που 

βασίζονται στην προσπάθεια ερμηνείας νοήματος μεμονωμένων λέξεων και όχι στην 

κατανόηση του συνολικού νοήματος του κειμένου (Block, 1986). Χρησιμοποιούν το 

μοντέλο ανάγνωσης από «κάτω προς τα πάνω» (Γρίβα-Αλευριάδου & Geladari, 2009α), 

επικεντρώνονται στην αποκωδικοποίηση απλών λέξεων και σπάνια ασχολούνται με τη 

διαδικασία κατανόησης του κειμένου (Akyel, 2002). 

Αντίθετα, οι μαθητές με υψηλό γλωσσικό επίπεδο χρησιμοποιούν το μοντέλο 

ανάγνωσης από «πάνω προς τα κάτω», καθώς ακολουθούν υψηλού επιπέδου 

σημασιολογικές διαδικασίες (Nassaji, 2003). Επιδεικνύουν μεγαλύτερες ικανότητες 

επίγνωσης και παρακίνησης (Carrell, 1989), χρησιμοποιούν την προϋπάρχουσα γνώση 

τους, προσπαθούν να κάνουν προβλέψεις, να εντοπίσουν το νόημα του κειμένου και 

είναι περισσότερο ικανοί στο να προσαρμόζουν τις στρατηγικές στις μαθησιακές τους 

ανάγκες (Green & Oxford, 1995). Επιπλέον χρησιμοποιούν μεταγνωστικές στρατηγικές 

στην ανάγνωση κειμένων και μπορούν να προσαρμόζουν τις στρατηγικές τους ανάλογα 

με το σκοπό της ανάγνωσης (Hulstijn, 1993), την κατανόηση του θέματος και τη δομή 

του κειμένου (Spencer & Sadoski, 1988).  

Στην εκμάθηση της Γ2 οι ικανοί αναγνώστες χρησιμοποιούν συγκεκριμένες 

στρατηγικές, όπως «μαντεύω το νόημα από τα συμφραζόμενα». Έρευνες έδειξαν ότι οι 

λιγότερο ικανοί αναγνώστες χρησιμοποιούν στρατηγικές με τυχαίο, ασύνδετο και 

ανεξέλεγκτο τρόπο (Abraham & Vann, 1987), ενώ οι περισσότεροι ικανοί τις 

χρησιμοποιούν με επίγνωση, στοχευμένα και με συστηματικό τρόπο.  

Ο Jimenez (1997), έδειξε ότι οι ικανοί δίγλωσσοι αναγνώστες χρησιμοποιούν μια 

«πολυστρατηγική προσέγγιση» (multistrategic approach), που περιλαμβάνει τη 

μετάφραση και τη μεταφορά πληροφοριών μεταξύ των γλωσσών, ενώ ο Warton (2000), 

διαπίστωσε, ότι οι δίγλωσσοι χρησιμοποιούν περισσότερο τις κοινωνικές και λιγότερο 

τις συναισθηματικές στρατηγικές. 

Οι άμεσες (direct) και έμμεσες (indirect) στρατηγικές
8
 μπορούν να εφαρμοστούν 

στη διαδικασία της ανάγνωσης για τη Γ1 και τη Γ2. Η χρήση  εικόνων και ο 

συνδυασμός ήχων, μπορούν να βοηθήσουν τους δίγλωσσους μαθητές να θυμούνται τι 

διαβάζουν στη νέα τους γλώσσα (Γ2). Η νοερή επανάληψη των λέξεων, η χρήση 

λεξικών (για να τις ερμηνεύσει),  η μετάφραση (ο αναγνώστης βασίζεται στη Γ1 για να 

                                                           
8
  Κατηγοριοποίηση στρατηγικών, σύμφωνα με την Oxford (1990) 
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καταλάβει τι διαβάζει στη νέα του γλώσσα Γ2), η ανάλυση λέξεων και η χρήση 

συμφραζόμενων (όταν συναντά λεξιλόγιο που δε γνωρίζει και θέλει να κατανοήσει το 

κείμενο), η προεπισκόπηση, η διατύπωση ερωτήσεων, η αναγνώριση της δομής του 

κειμένου και η σύνδεση με την πρότερη γνώση, είναι στρατηγικές ανάγνωσης που 

χρησιμοποιούν πολύ συχνά οι δίγλωσσοι μαθητές. 

Η επιλογή των κατάλληλων στρατηγικών, βρέθηκε ότι εξαρτάται και από άλλους 

παράγοντες όπως, το φύλο, η ηλικία, οι προηγούμενες γνώσεις, τα κίνητρα του 

αναγνώστη, οι στάσεις και πεποιθήσεις, το μαθησιακό στυλ, το πολιτισμικό 

περιβάλλον, η προσωπικότητα του μαθητή και το είδος του κειμένου (Akyel et al. 

2009). 

Σε έρευνες που έγιναν τα τελευταία χρόνια στην Ελλάδα, οι Gavriilidou και 

Psaltou (2009), αναφέρουν ότι η χρήση των στρατηγικών επηρεάζεται από παράγοντες 

όπως, το επίπεδο γλωσσομάθειας, η ηλικία, το φύλο, τα κίνητρα μάθησης, το 

μαθησιακό στυλ, το αντικείμενο σπουδών, το πολιτισμικό υπόβαθρο, τα μαθησιακά 

πιστεύω, τις απαιτήσεις της δραστηριότητας, τις διδακτικές μεθόδους και τη γλώσσα 

εκμάθησης. 

Έρευνες έχουν δείξει ότι η χρήση των στρατηγικών δεν είναι μια διαδικασία 

στατική, αφού με το πέρασμα του χρόνου, η χρήση αλλάζει και οι αποτελεσματικές 

στρατηγικές χρησιμοποιούνται όλο και περισσότερο από τους μαθητές, ενώ οι λιγότερο 

αποτελεσματικές υποχωρούν, λόγω της γνωστικής τους ανάπτυξης  και της γλωσσική 

τους επάρκειας (Zohar & Andersen, 1995). 

 

3.5. Στρατηγικές ανάγνωσης και μαθησιακά στυλ 

Ο όρος «μαθησιακό στυλ» (learning style), χρησιμοποιείται για να περιγράψει 

τις ατομικές διαφορές στη μάθηση. Βασίζεται στην παραδοχή ότι κάθε άτομο έχει ένα 

μοναδικό, διακριτό τρόπο να μαθαίνει, δηλαδή να συλλέγει, να επεξεργάζεται και να 

οργανώνει τις πληροφορίες (Felder,1988).  

Ορισμένοι μαθητές μαθαίνουν καλύτερα μέσα από την οπτική παρουσίαση του 

μαθησιακού υλικού, ενώ άλλοι μέσα από την προφορική του παρουσίαση. Κάποιοι 

προτιμούν να το επεξεργάζονται τμηματικά, βήμα βήμα, ενώ άλλοι το προσεγγίζουν 

συνολικά.  
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Η αναγνώριση των διαφορών αυτών, οδήγησε στη διερεύνηση της έννοιας του 

μαθησιακού στυλ, στο πλαίσιο της οποίας διατυπώθηκαν ποικίλες θεωρίες και πολλοί 

διαφορετικοί ορισμοί.  

Ως κοινή συνιστάμενη όλων αυτών, το «μαθησιακό στυλ» αναγνωρίζεται σαν μια 

πολυδιάστατη έννοια η οποία είναι συνάρτηση των γνωστικών διαδικασιών (τρόπος 

αντίληψης και επεξεργασίας πληροφοριών), της προσωπικότητας (χαρακτηριστικά 

προσωπικότητας, συναισθηματικές αντιδράσεις), του κοινωνικού πλαισίου 

(χαρακτηριστικά μαθησιακού περιβάλλοντος) και των φυσιολογικών παραμέτρων 

(εγκεφαλική λειτουργία). 

 Η θεωρία για τα μαθησιακά στυλ άρχισε με τον Carl Jung το 1927, ο οποίος 

επισήμανε σημαντικές διαφορές στον τρόπο που οι άνθρωποι αντιλαμβάνονται, στον 

τρόπο που παίρνουν αποφάσεις και στο πώς ενεργούν ή αντιδρούν κατά την 

αλληλεπίδρασή τους. 

Αν και οι θεωρητικοί ερμηνεύουν την προσωπικότητα με διαφορετικούς τρόπους, 

υπάρχουν δυο κοινές τάσεις: 

 Επικέντρωση στη διαδικασία: τα μοντέλα των μαθησιακών στυλ τείνουν να 

ενδιαφέρονται για τη διαδικασία της μάθησης, για το πώς δηλαδή, το άτομο 

αφομοιώνει πληροφορίες, σκέφτεται γι’ αυτές και αξιολογεί τα αποτελέσματα. 

 Έμφαση στην ατομικότητα: γενικά οι θεωρητικοί των μαθησιακών στυλ πιστεύουν 

ότι η μάθηση είναι ένα προσωπικό αποτέλεσμα, μια ατομική δράση σκέψης και 

συναισθήματος. 

Οι περισσότεροι θεωρητικοί δίνουν έμφαση σε τέσσερα στυλ: 

 Ακαδημαϊκό: Το άτομο με γνωστικό/σχολαστικό στυλ μάθησης αφομοιώνει 

σταδιακά πληροφορίες υπαρκτές/σταθερές, διαδοχικές/διαδικαστικές, και 

συναρμολογεί τη γνώση με κριτήριο τη σαφήνεια και την πρακτικότητά της. 

 Κατανόησης: Το άτομο με στυλ μάθησης κατανόησης εστιάζεται περισσότερο στις 

ιδέες και αφαιρέσεις. Μαθαίνει μέσω μιας διαδικασίας ερωτήσεων, αιτιών και 

ελέγχου και αξιολογεί τη μάθηση με λογικά κριτήρια/βαθμούς χρησιμοποιώντας 

την απόδειξη. 

 Ατομικό: Το άτομο που εκφράζει ατομικότητα ψάχνει για αναπαραστάσεις της 

μάθησης, χρησιμοποιεί ευαισθησίες και συναισθήματα για να προχωρήσει σε νέες 
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ιδέες. Συναρμολογεί τη διαδικασία μάθησης σύμφωνα με τη δική του πρωτοτυπία 

και ικανότητα για να ξαφνιάσει ή να απολαύσει. 

 Διαπροσωπικό: Το άτομο με διαπροσωπικό στυλ μάθησης, όπως και το σχολαστικό 

άτομο, επικεντρώνεται σε σταθερές, χειροπιαστές πληροφορίες. Προτιμά τη μάθηση 

μαζί με άλλους και συναρμολογεί τη μάθηση με βάση τον εαυτό του σε σχέση με 

τους άλλους. 

Το μαθησιακό στυλ δεν σταθεροποιείται κατά τη διάρκεια της ζωής, αλλά 

εξελίσσεται με την ηλικία και το επίπεδο μάθησης. Πολλοί ερευνητές συμφωνούν ότι 

όλα τα άτομα αναπτύσσουν και εφαρμόζουν ένα μίγμα από «στυλ» στην πορεία της 

ζωής και μάθησής τους και οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να βοηθήσουν τους μαθητές να 

ανακαλύψουν το δικό τους στυλ. 

Τις τελευταίες δεκαετίες, έχουν διατυπωθεί διαφορετικές θεωρητικές 

προσεγγίσεις μαθησιακών στυλ, οι οποίες μπορούν να ομαδοποιηθούν στις εξής 

κατηγορίες, ανάλογα με το πού δίνουν έμφαση (Curry, 1990): 

 Μοντέλα προτίμησης μαθησιακών περιβαλλόντων: Επικεντρώνονται στα 

προτιμώμενα χαρακτηριστικά του μαθησιακού περιβάλλοντος που επηρεάζουν την 

ικανότητα μάθησης, π.χ. προτιμήσεις σχετικά με το φως, τον ήχο του χώρου 

μάθησης, προτίμηση για ατομική ή ομαδική μάθηση, για δομημένες ή μη δομημένες 

δραστηριότητες (Dunn & Dunn, 1987) 

 Μοντέλα προσωπικότητας: Επικεντρώνονται στο πώς τα χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητας επηρεάζουν τον τρόπο απόκτησης και επεξεργασίας των 

πληροφοριών. Τέτοια χαρακτηριστικά είναι η στάση απέναντι στους ανθρώπους 

(εσωστρεφής ή εξωστρεφής), η αντιληπτική λειτουργία (διαισθητική ή 

αισθητηριακή), η κριτική ικανότητα (λογικά -αναλυτική/απρόσωπη ή 

συναισθηματική), ο τρόπος ερμηνείας των πληροφοριών (βασισμένος ή μη σε 

συγκεκριμένα δεδομένα) (Briggs-Myers & McCaulley, 1985). 

 Μοντέλα κοινωνικής αλληλεπίδρασης: Δίνουν έμφαση στη συμπεριφορά των 

διδασκομένων στο πλαίσιο της τάξης δηλ. κατά πόσο ο μαθητής είναι ανεξάρτητος, 

αποφευκτικός, συνεργατικός, εξαρτημένος, ανταγωνιστικός και συμμετοχικός 

(Grasha, 1996). 

 Μοντέλο επεξεργασίας των πληροφοριών: Τα μαθησιακά στυλ των ατόμων 

διακρίνονται με βάση τους διαφορετικούς τρόπους που εφαρμόζουν για την 
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αντίληψη και επεξεργασία της εμπειρίας π.χ. αφομοιωτικό, συγκλίνον, 

προσαρμοστικό και αποκλίνον (Mainemelis et al., 2000). 

Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι το στυλ μάθησης, παίζει σημαντικό ρόλο 

στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ο Felder (1997), επισημαίνει ότι οι μαθητές με ισχυρή 

προτίμηση σε ένα συγκεκριμένο μαθησιακό στυλ, μπορεί να έχουν δυσκολίες στη 

μάθηση, αν το στυλ διδασκαλίας δεν ταιριάζει με το μαθησιακό τους στυλ. 

Έρευνες έχουν δείξει ότι όταν οι εκπαιδευτικοί αναπτύσσουν και επεκτείνουν τις 

διδακτικές τους μεθόδους και τεχνικές, σύμφωνα με τα μαθησιακά στυλ των μαθητών 

τους, υπάρχει αισθητή βελτίωση στην απόδοσή τους, στα επιτεύγματά τους και 

παρατηρείται μείωση των πειθαρχικών προβλημάτων. O Seif (2008), υποστηρίζει ότι 

ένας μαθητής μπορεί ν’ αναπτύξει τη μάθησή του μέσα από ένα μαθησιακό στυλ, γιατί 

είναι η καλύτερη μέθοδος μάθησης. 

Οι στρατηγικές μάθησης είναι άμεσα συνδεδεμένες με τα μαθησιακά στυλ και με 

άλλες μεταβλητές προσωπικότητας των μαθητών, όπως άγχος, αυτοαντίληψη (Brown, 

1991), καθώς επίσης και με δημογραφικούς παράγοντες όπως φύλο, ηλικία, εθνοτικές 

διαφορές (Politzer,1983). 

Ο Schemeck (1988), υπογραμμίζει την ανάγκη να κατανοήσουμε τις στρατηγικές 

μάθησης μέσα στο πλαίσιο των μαθησιακών στυλ, τα οποία ορίζει ως «…έκφραση της 

προσωπικότητας σε συνθήκες μάθησης». Προτρέπει τους ερευνητές να μελετήσουν τις 

στρατηγικές και τα μαθησιακά στυλ σ’ ένα γενικότερο πλαίσιο παραγόντων της 

προσωπικότητας, όπως: εσωστρέφεια / εξωστρέφεια, ανακλαστικότητα / 

παρορμητικότητα, αυτοαντίληψη, επίπεδο ανεξαρτησίας/ εξάρτησης, δημιουργικότητα, 

παρακίνηση (κίνητρα ενδογενή και εξωγενή) και αυτοαποτελεσματικότητα. 

Οι στρατηγικές μάθησης και τα μαθησιακά στυλ είναι συναφείς παράγοντες που 

αλληλοσχετίζονται (Ehrman & Leaver, 2003), συνυπάρχουν σε κάθε εκπαιδευτικό 

πλαίσιο και δε θα πρέπει να συγχέονται. Οι στρατηγικές είναι εξωτερικές δεξιότητες 

που επιλέγονται συνειδητά από τους μαθητές, ενώ τα μαθησιακά στυλ είναι έμφυτα-

εσωτερικά χαρακτηριστικά που άπτονται της προσωπικότητας του μαθητή και 

προσδιορίζονται μέσα από την επιλογή των κατάλληλων στρατηγικών (Gogokhia et al., 

2011). 

Όταν οι μαθητές δεν ενθαρρύνονται από τον εκπαιδευτικό ή δεν αναγκάζονται 

από το μάθημα ν’ ακολουθήσουν ένα συγκεκριμένο σύνολο στρατηγικών, 
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χρησιμοποιούν συνήθως στρατηγικές που ανταποκρίνονται στο μαθησιακό τους στυλ 

(Ehrman & Oxford,1990). Οι οπτικοί (visual learners) καταλαβαίνουν καλύτερα με 

γραφήματα και διαγράμματα, οι ακουστικοί (aural learners) αποδίδουν καλύτερα όταν 

ακούνε την πληροφορία, ενώ οι κιναισθητικοί (kinesthetic learners) μαθαίνουν 

κάνοντας πράξη τη θεωρία. Είναι μεγάλο πλεονέκτημα για το μαθητή να γνωρίζει το 

μαθησιακό του στυλ και τις στρατηγικές που ταιριάζουν με το στυλ αυτό (Cohen & 

Dornyei, 2001). 

Ο εκπαιδευτικός πρέπει να βοηθήσει τους μαθητές να συνδυάσουν το στυλ τους 

με τις κατάλληλες στρατηγικές, μέσω της διδασκαλίας. Έρευνες έδειξαν ότι η 

ισορροπία ανάμεσα στους δύο αυτούς παράγοντες, είναι πολύ σημαντική, γιατί οδηγεί 

στην καλύτερη επίδοση των μαθητών, στον αυτοσεβασμό και σε χαμηλά επίπεδα 

άγχους (Oxford, 1990; Rojers, 2009). Η μη συσχέτισή τους θα είχε αρνητικό αντίκτυπο 

στη σχολική επίδοση (Felder & Henriques, 1995), οι μαθητές θα βαριόντουσαν ή θα 

απουσίαζαν από τα μαθήματα, η επίδοσή τους στα τεστ θα ήταν χαμηλή, θα 

απογοητεύονταν από τον ίδιο τους τον εαυτό και από τα μαθήματα (Naimie et.al., 2010) 

και αυτό θα προκαλούσε σοβαρό πρόβλημα στην αλληλεπίδραση μαθητή-

εκπαιδευτικού (Oxford, 1990).  

  

3.6. Ταξινόμηση και Τυπολογίες των στρατηγικών εκμάθησης 

Μελετώντας τη διεθνή βιβλιογραφία διαπιστώνουμε ότι δεν υπάρχει ένας γενικά 

αποδεκτός ορισμός για τις στρατηγικές, κάτι που παρατηρούμε ότι συμβαίνει και με την 

ταξινόμηση και τυπολογία των στρατηγικών αυτών. 

Τα κριτήρια που χρησιμοποιούνται για την κατηγοριοποίησή τους είναι πολλαπλά 

και ποικίλα, κάτι που θα μπορούσε να οδηγήσει στη σκέψη ότι οι τυπολογίες είναι 

«αυθαίρετες» με την έννοια ότι αλληλεπικαλύπτονται. Στο ερώτημα «Σε τι θα μπορούσε 

να χρησιμοποιήσει η κατηγοριοποίηση και ταξινόμηση των στρατηγικών;», ο Ellis (1994) 

πήρε μια αισιόδοξη στάση λέγοντας ότι «έγινε σημαντική πρόοδος στην ταξινόμηση των 

στρατηγικών…. από την έναρξη, όταν οι ερευνητές έκαναν κάτι παραπάνω από μια απλή 

λίστα στρατηγικών». Σημειώνει όμως, ότι σήμερα υπάρχουν ολοκληρωμένες και 

θεωρητικά τεκμηριωμένες ταξινομήσεις όπως αυτές της Oxford (1990), των Chamot 

και O’ Maley (1990) και της Wenden (1991). 
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Παρακάτω επιχειρείται μια παρουσίαση των σημαντικότερων τυπολογιών των 

στρατηγικών: 

 

3.6.1.  Η τυπολογία των Anna U. Chamot και Michael J. O’ Malley  

Η τυπολογία των Chamot και O’ Malley (1990), προέκυψε μέσα από τις 

θεωρητικές αναλύσεις για την αναγνωστική κατανόηση και την επίλυση προβλημάτων. 

Το θεωρητικό πλαίσιο της συγκεκριμένης τυπολογίας βασίστηκε, κατά κύριο λόγο, στις 

αρχές και στις διαπιστώσεις της Γνωστικής Ψυχολογίας. Σύμφωνα με τους Chamot και 

O’ Maley (1990), οι στρατηγικές μάθησης διακρίνονται σε τρεις κατηγορίες. Πιο 

συγκεκριμένα, στις: 

 μεταγνωστικές στρατηγικές (metacognitive strategies), με τις οποίες ο μαθητής 

έχοντας δεξιότητες υψηλού επιπέδου, χειρίζεται την εισερχόμενη πληροφορία, 

παρακολουθεί την κατανόηση και παραγωγή του λόγου, σχεδιάζει την πορεία της 

μάθησης και την αξιολογεί. Αυτές διακρίνονται: 

 στις επιλεκτικές στρατηγικές, π.χ η εύρεση των λέξεων – κλειδιά σε ένα 

κείμενο, 

 στο σχεδιασμό της οργάνωσης του γραπτού και του προφορικού λόγου, 

 στον έλεγχο της κατανόησης, προκειμένου να συγκρατηθούν πληροφορίες 

που πρέπει να απομνημονευθούν, 

 στην αξιολόγηση της κατανόησης μετά από κάθε γλωσσική δραστηριότητα,  

 επιλεκτική προσοχή, 

 αυτοαξιολόγηση, π.χ. πόσο πέτυχε το στόχο του, 

 αυτοδιαχείριση, π.χ. αναζήτηση κατάλληλων συνθηκών μάθησης 

 γνωστικές στρατηγικές (cognitive strategies), με τις οποίες ο μαθητής αλληλεπιδρά 

με το αντικείμενο μάθησης. Το αντικείμενο αυτό μπορεί να το χειρίζεται είτε 

νοητικά, δημιουργώντας νοητικές εικόνες ή συνδέοντας τις νέες πληροφορίες με τις 

προηγούμενες έννοιες ή δεξιότητες που έχει κατακτήσει, είτε σωματικά, 

ομαδοποιώντας τα στοιχεία που χρειάζεται να μάθει, κρατώντας σημειώσεις είτε 

κάνοντας περιλήψεις σημαντικών λεπτομερειών που θέλει να θυμηθεί. Οι γνωστικές 

στρατηγικές αναφέρονται στους χειρισμούς ή στα βήματα που ακολουθούν τα 

άτομα για να μάθουν καλύτερα τη Γ2, επιδρώντας άμεσα στην εισερχόμενη 

πληροφορία. Αυτές είναι οι: 



62 
 

 επανάληψη 

 ομαδοποίηση λέξεων 

 πρόβλεψη της σημασίας μιας λέξης (μάντεμα) 

 περίληψη 

 αξιοποίηση εικόνων 

 χρήση πηγών 

 σημειώσεις 

 μετάφραση 

 επισήμανση 

 εφαρμογή (γραμματικών) κανόνων για την κατανόηση της γλώσσας 

 μεταφορά της προηγούμενης γνώσης για την απόκτηση νέας  

 σύνδεση της προηγούμενης γνώσης με τη νέα 

 κοινωνικο-συναισθηματικές στρατηγικές (socio-affective strategies), με τις οποίες 

ο μαθητής αλληλεπιδρά με άλλο άτομο, είτε για να βοηθηθεί στη μάθηση, όπως 

γίνεται σε μια ομαδική εργασία, είτε με ερωτήσεις στον εκπαιδευτικό για 

διευκρινίσεις, είτε χρησιμοποιεί ένα είδος «συναισθηματικού ελέγχου» για να 

πετύχει το μαθησιακό του στόχο. Τέτοιες είναι οι: 

 συνεργασία για την επίτευξη ενός κοινού γλωσσικού στόχου, 

 ερωτήσεις για διασαφήνιση/διευκρίνιση, 

 αυτοεμψύχωση/εσωτερικός μονόλογος. 

Οι Chamot και O’ Maley (1990), ανάπτυξαν ένα δικό τους μοντέλο για τη 

διδασκαλία που βασίζεται στις στρατηγικές που προαναφέραμε, το μοντέλο GALLA 

(Cognitive Academic Language Learning Approach), το οποίο στοχεύει στην αυτονομία 

και την αυτορρύθμιση των μαθητών, μέσω της αυξανόμενης χρήσης στρατηγικών 

μάθησης στη διδασκαλία.  

Αποδεικνύεται περισσότερο χρήσιμο όταν οι μαθητές έχουν ήδη κάποια εμπειρία 

σε μια ποικιλία στρατηγικών, σε διαφορετικά μαθησιακά πλαίσια. Έχει περισσότερο 

έντονο το μεταγνωστικό στοιχείο και μπορεί να περιγραφεί ως «μια διαδικασία επίλυσης 

προβλημάτων» σε τέσσερα στάδια. Βασίζεται στις μεταγνωστικές διαδικασίες του 

σχεδιασμού, του ελέγχου, της επίλυσης προβλημάτων και της αξιολόγησης. 
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3.6.2. Η τυπολογία του Andrew D. Cohen 

Σύμφωνα με τον Cohen (1998), οι στρατηγικές μάθησης ορίζονται «ως οι ειδικές 

τεχνικές και συμπεριφορές που χρησιμοποιούνται με μοναδικό σκοπό τη βελτίωση της 

γνώσης των μαθητών και την κατανόηση της γλώσσας-στόχου». Αυτές οι στρατηγικές, 

βοηθούν τους μαθητές να διαμορφώσουν τη διαδικασία εκμάθησης της γλώσσας, 

επιτυγχάνοντας ταυτόχρονα και τους μαθησιακούς τους στόχους (Cohen, 1997).  

Διακρίνει τις στρατηγικές σε στρατηγικές μάθησης και στρατηγικές χρήσης  και 

υποστηρίζει ότι είναι «…διαδικασίες που επιλέγονται συνειδητά από τους μαθητές». Τις 

περιγράφει ως  ενέργειες των μαθητών που έχουν άμεση σχέση με τα μαθησιακά στυλ 

και καλύπτουν τις παρακάτω λειτουργίες: 

 να εντοπιστούν τα αντικείμενα προς μάθηση 

 να διαφοροποιηθούν αυτά τα αντικείμενα μεταξύ τους 

 να κατηγοριοποιήσει, ομαδοποιήσει και να οργανώσει γνωστικά το αντικείμενο 

μάθησης 

 να οργανώσει την επαφή του με το υλικό, μάθημα 

 να χρησιμοποιήσει τεχνικές απομνημόνευσης 

Οι στρατηγικές μάθησης, που χρησιμοποιούνται με σκοπό τη βελτίωση της 

γνώσης στη συγκεκριμένη γλώσσα, αποτελούνται από τις: 

 γνωστικές (cognitive), που αναφέρονται στις στρατηγικές της αναγνώρισης – 

ταυτοποίησης, της ομαδοποίησης, της διατήρησης και αποθήκευσης του γλωσσικού 

υλικού. 

 μεταγνωστικές (metacognitive), που επιτρέπουν τους μαθητές να ελέγχουν τη 

γνώση τους, με το σχεδιασμό, την οργάνωση και την αξιολόγηση της μαθησιακής 

διαδικασίας (πριν, κατά τη διάρκεια και μετά τη διαδικασία μάθησης) 

 συναισθηματικές (affective), που λειτουργούν για να ρυθμίσουν τα συναισθήματα, 

τα κίνητρα και τις συμπεριφορές των μαθητών όπως, πχ. στρατηγικές για τη μείωση 

άγχους, αυτοενθάρρυνση.  

 κοινωνικές (social), που περιλαμβάνουν τις ενέργειες που θα επιλέξουν οι μαθητές 

για ν’ αλληλεπιδράσουν με άλλους μαθητές και με τους φυσικούς ομιλητές, όπως 

π.χ. κάνω ερωτήσεις για διευκρινήσεις, συνεργασία με άλλους. 

Οι στρατηγικές χρήσης επικεντρώνονται κυρίως στο να βοηθήσουν τους μαθητές 

να χρησιμοποιήσουν τη γλώσσα με τον καλύτερο δυνατό τρόπο. Αυτό μπορεί να 
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οδηγήσει σε δράσεις που ενισχύουν την εκμάθηση ή τη χρήση της δεύτερης γλώσσας ή 

της ξένης γλώσσας, μέσω της αποθήκευσης, διατήρησης, ανάκλησης και εφαρμογής 

των πληροφοριών στη γλώσσα-στόχο. 

Οι στρατηγικές χρήσης μπορεί να έχουν άμεσο ή έμμεσο αντίκτυπο στη μάθηση 

και χωρίζονται σε τέσσερις βασικές κατηγορίες που είναι οι: 

 ανάκλησης (retrieval strategies), που χρησιμοποιούνται από τους μαθητές για ν’ 

ανακαλέσουν γλωσσικό υλικό από την «αποθήκη», πχ. ανακαλούν το κατάλληλο 

ρήμα στον κατάλληλο χρόνο ή τη σημασία μιας λέξης όταν την ακούν ή τη 

διαβάζουν. 

 δοκιμαστικής χρήσης (rehearsal strategies), που χρησιμοποιούνται για την 

εξάσκηση δομών της γλώσσας-στόχου. 

 επικοινωνίας (communication strategies), που βοηθούν στη μεταφορά σημαντικών 

και κατατοπιστικών μηνυμάτων στον ακροατή ή στον αναγνώστη, πχ όταν θέλουν 

να εξηγήσουν έναν «τεχνικό όρο», αλλά δεν έχουν το κατάλληλο λεξιλόγιο. 

 κάλυψης επικοινωνιακού κενού (cover strategies), που χρησιμοποιούνται για τη 

δημιουργία εντυπώσεων σχετικά με τη γλωσσική ικανότητα του μαθητή, ώστε να 

μη βρεθεί «απροετοίμαστος» ή «ανόητος», πχ. γελάει μ’ ένα ανέκδοτο που δεν 

κατάλαβε. Πρόκειται για ένα είδος αντισταθμιστικών στρατηγικών. 

Το μοντέλο του Cohen (1998), το γνωστό SSBI (Styles and Strategies-Based Instruction 

Model), είναι μαθητοκεντρικό, ενώ ο εκπαιδευτικός έχει πλήθος ρόλων μέσα στην τάξη 

και τον συναντάμε ως: 

 «ειδικό διαγνώστη» , που βοηθάει τους μαθητές να προσδιορίσουν τις στρατηγικές 

και τα μαθησιακά στυλ, 

 «μαθητή», που μοιράζεται με τους μαθητές προσωπικές εμπειρίες και σκέψεις, 

 «εκπαιδευτή», που μαθαίνει τους μαθητές πώς να χρησιμοποιούν τις στρατηγικές 

 «συντονιστή», που επιβλέπει τη μελέτη και παρακολουθεί τις δυσκολίες των 

μαθητών, 

 «προπονητή», που παρέχει καθοδήγηση με στόχο την αυξανόμενη πρόοδο των 

μαθητών.  

Το πλεονέκτημα, στο θεωρητικό υπόβαθρο, αυτού του μοντέλου, είναι ότι στην 

έρευνα δε δίνεται προτεραιότητα στη συχνότητα χρήσης των στρατηγικών, αλλά στο 
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ποιες από τις στρατηγικές είναι οι πιο ενδεδειγμένες για την επίτευξη του μαθησιακού 

στόχου (Cohen,1998). 

 

3.6.3. Η τυπολογία του Rod Ellis 

Σύμφωνα με τον Εllis (1994), οι στρατηγικές ορίζονται «ως μια προσπάθεια του 

μαθητή ν’ αναπτύξει τη γλωσσική και κοινωνιογλωσσική ικανότητα στη γλώσσα-στόχο». 

Επίσης ορίζονται ως «οι νοερές ή συμπεριφορικές δραστηριότητες που σχετίζονται με τη 

διαδικασία κατάκτησης ή χρήσης της γλώσσας» και έχουν διαμεσολαβητικό ρόλο 

ανάμεσα στο μαθητή και τα μαθησιακά αποτελέσματα. 

Εκείνο που διαφοροποιεί την τυπολογία του Ellis από τις υπόλοιπες, είναι ο 

βασικός στόχος χρήσης των στρατηγικών, οι οποίες (στρατηγικές) αποσκοπούν στη 

δημιουργική έκφραση και παραγωγή στη γλώσσα-στόχο. 

Οι στρατηγικές για την εκμάθηση της Γ2 είναι οι παρακάτω: 

 παραγωγής (production strategies), που αναφέρονται στην προσπάθεια του μαθητή 

να κάνει χρήση ενός γλωσσικού συστήματος σε ικανοποιητικό βαθμό, 

 επικοινωνίας (communication strategies), οι οποίες χρησιμοποιούνται για την 

επίλυση προβλημάτων επικοινωνίας,  

 μάθησης (learning strategies), που σχετίζονται με την ανάπτυξη γλωσσικής και 

κοινωνιογλωσσικής επάρκειας στη γλώσσα-στόχο. Ο Ellis διακρίνει δύο βασικές 

κατηγορίες στρατηγικών μάθησης με βάση τη γνώση του μαθητή σχετικά με τις 

διάφορες πτυχές της γλώσσας-στόχου: 

 στρατηγικές μάθησης της γλώσσας, (αναφέρεται στην προσπάθεια του 

μαθητή να κατακτήσει τη γλώσσα-στόχο) και 

 στρατηγικές μάθησης των δεξιοτήτων, (αναφέρεται στην προσπάθεια του 

μαθητή να γίνει καλός ομιλητής, ακροατής, αναγνώστης και συγγραφέας της 

γλώσσας-στόχου). 

Υποστηρίζει ότι οι ατομικές διαφορές των μαθητών, σε συνδυασμό με τους 

κοινωνικούς παράγοντες, επηρεάζουν τη χρήση των στρατηγικών μάθησης και ότι 

πρόκειται για τρεις παράγοντες, που βρίσκονται σε αλληλεξάρτηση μεταξύ τους, κατά 

τη διαδικασία μάθησης της γλώσσας. 
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Αναγνωρίζει επίσης, ότι διαφορετικοί μαθητές μπορούν να φτάσουν στο ίδιο 

επίπεδο επιτυχίας, αν η διδασκαλία εναρμονιστεί με την προσέγγιση που οι ίδιοι 

προτιμούν στη διαδικασία εκμάθησης.  

 

3.6.4. Η ταξινόμηση της  Rebecca L. Oxford 

Η Oxford (1990), που είναι μια από τις σημαντικότερες ερευνήτριες, στηριζόμενη 

σε προηγούμενες έρευνες των στρατηγικών γλωσσικής εκμάθησης,  υποστήριξε ότι οι 

στρατηγικές εκμάθησης είναι διεργασίες, με τις οποίες το άτομο επεξεργάζεται τις 

διάφορες πληροφορίες που προέρχονται από το περιβάλλον του. Προσπαθεί να λύσει, 

συνειδητά ή ασυνείδητα, γλωσσικά προβλήματα, που παρουσιάζονται όταν έρχεται σε 

επαφή με τη γλώσσα που θέλει να μάθει, ενώ παράλληλα κατακτά τις γλωσσικές δομές 

της Γ2.  

Σύμφωνα με την Oxford πολλοί είναι οι παράγοντες που επηρεάζουν την επιλογή 

των μαθησιακών στρατηγικών, όπως οι ακόλουθοι:  

 Ο βαθμός της συνειδητοποίησης των στρατηγικών κατά την εφαρμογή τους. 

  Το στάδιο μάθησης στο οποίο βρίσκεται ο μαθητής. 

 Οι απαιτήσεις που προκύπτουν από τις μαθησιακές δραστηριότητες. 

 Οι προσδοκίες που αναπτύσσει ο εκπαιδευτικός προς τον εκάστοτε μαθητή. 

 Η ηλικία, το φύλο και η εθνικότητα (ή ιθαγένεια) των μαθητών. 

 Το μαθησιακό στυλ. 

 Τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας κάθε μαθητή. 

 Ο βαθμός των κινήτρων που έχει ο μαθητής όταν μαθαίνει μια γλώσσα. 

  Ο λόγος για τον οποίο μαθαίνει ο μαθητής μια γλώσσα. 

Οι στρατηγικές εκμάθησης μπορούν να αποτελέσουν αντικείμενο διδασκαλίας 

στην τάξη και προτείνει, μια σειρά από δραστηριότητες που εξασκούν το μαθητή στην 

καλλιέργεια και στην ενίσχυση των στρατηγικών αυτών.  Ανέπτυξε λοιπόν, μια νέα 

ταξινομία στρατηγικών, που περιλαμβάνει δύο κύριες κατηγορίες: Τις «άμεσες» (direct) 

και τις «έμμεσες» (indirect). 

Οι «άμεσες», που προϋποθέτουν το χειρισμό της γλώσσας αφετηρίας και την 

ενεργοποίηση νοητικών διαδικασιών και που αφορούν συγκεκριμένους τρόπους χρήσης 

της γλώσσας, υποδιαιρούνται σε: 
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 μνημονικές (memory), που σχετίζονται με το πώς οι μαθητές θυμούνται τη γλώσσα, 

τους βοηθούν να αποθηκεύσουν το λεκτικό υλικό και να το ανακτήσουν, όποτε το 

χρειαστούν. Τέτοιες είναι οι: 

 Δημιουργία νοερών σκέψεων (ομαδοποίηση, συσχέτιση-επεξεργασία, 

ένταξη νέων λέξεων στο συγκείμενο). 

 Χρήση φαντασίας, εικόνων και ήχων (νοητή σύνδεση λέξεων με οπτικά 

ερεθίσματα ή εικόνες, σημασιολογική χαρτογράφηση, χρήση λέξεων 

κλειδιών, φωνητική αποθήκευση στη μνήμη).  

 Οργανωμένη επανάληψη.  

 Ανάληψη δράσης (χρήση μηχανικών τεχνικών, χρήση του σώματος ή των 

αισθήσεων). 

 γνωστικές (cognitive strategies), που σχετίζονται με το πώς οι μαθητές σκέφτονται 

τη μάθησή τους και καθιστούν το μαθητή ικανό να χειριστεί επιδέξια το γλωσσικό 

υλικό που διαθέτει, με άμεσο τρόπο. Τέτοιες είναι οι: 

 Εξάσκηση (επανάληψη, τυπική εξάσκηση με ήχους και συστήματα γραφής, 

ανασυνδυασμός, εξάσκηση σε φυσικό επικοινωνιακό περιβάλλον). 

 Λήψη και αποστολή μηνυμάτων (γρήγορη σύλληψη της ιδέας, χρήση πηγών 

λήψης και αποστολής μηνυμάτων).  

 Ανάλυση και αιτιολόγηση (απαγωγική αιτιολόγηση, ανάλυση εκφράσεων, 

συγκριτική ανάλυση μεταξύ γλωσσών), μετάφραση, μεταφορά). 

 Δημιουργία δομών για τα εισερχόμενα και εξερχόμενα (σημειώσεις, 

περίληψη, υπογράμμιση κύριων σημείων). 

 αντισταθμιστικές (compensation strategies), που βοηθούν τους μαθητές να 

χρησιμοποιούν τη γλώσσα για την παραγωγή και κατανόηση του λόγου, 

ανεξάρτητα από τις τυχόν δυσκολίες και τους περιορισμούς και να καλύψουν την 

ύπαρξη γλωσσικού ελλείμματος. Τέτοιες είναι οι: 

 ευφυής εικασία (χρήση γλωσσικών ενδείξεων, έξυπνο μάντεμα), 

 υπερνίκηση δυσκολιών/περιορισμών στον προφορικό και γραπτό λόγο 

(αλλαγή στη μητρική γλώσσα, μίμηση, χειρονομίες, μερική ή ολική 

αποφυγή της επικοινωνίας, επιλογή του θέματος, επινόηση λέξεων, χρήση 

παραφράσεων ή συνώνυμων). 
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Από την άλλη, οι «έμμεσες στρατηγικές», που δεν περιλαμβάνουν την απευθείας 

χρήση της γλώσσας, αλλά περιβάλλουν, πλαισιώνουν και υποστηρίζουν την εκμάθησή 

της, διακρίνονται σε:  

 μεταγνωστικές (metacognitive strategies), που παρέχουν στους μαθητές τρόπους να 

συντονίσουν τη μάθησή τους και τις χρησιμοποιούν σποραδικά, σε περιορισμένο 

εύρος, χωρίς να έχουν επίγνωση της σημαντικότητάς τους. Τέτοιες είναι οι: 

 επικέντρωση στη μάθηση (εστίαση της προσοχής, καθυστέρηση στην 

παραγωγή προφορικού λόγου λόγω της εστίασης της προσοχής στο 

ακουστικό κομμάτι του λόγου), 

 οργάνωση και σχεδιασμός της μάθησης (ανακάλυψη στοιχείων για την 

εκμάθηση της γλώσσας, οργάνωση, ορισμός στόχων και σκοπών, 

αναγνώριση του σκοπού μιας γλωσσικής δραστηριότητας, σχεδιασμός για 

την εκτέλεση της δραστηριότητας, αναζήτηση ευκαιριών για εξάσκηση), 

 αξιολόγηση της μάθησης (αυτοπαρακολούθηση, αυτοαξιολόγηση). 

 συναισθηματικές (affective strategies), που ρυθμίζουν τα συναισθήματα, τα κίνητρα 

και τις κλίσεις του ατόμου και περιλαμβάνουν τη μείωση του άγχους των μαθητών, 

την ενθάρρυνση του εαυτού τους και τον έλεγχο των συναισθημάτων τους. Τέτοιες 

είναι οι: 

 μείωση του άγχους (μουσική, χαλάρωση, βαθιές εισπνοές, περισυλλογή και 

γέλιο), 

 ενθάρρυνση του εαυτού (θετικές σκέψεις, επιβράβευση, ανάληψη ρίσκου), 

 μέτρηση της «συναισθηματικής θερμοκρασίας» (χρήση ημερολογίου 

μάθησης, συζήτηση για τα συναισθήματα, προσοχή στα μηνύματα που 

στέλνει το σώμα). 

 κοινωνικές (social strategies), που περιλαμβάνουν την αλληλεπίδραση των 

μαθητών προκειμένου να οδηγηθούν και να πετύχουν έναν κοινό σκοπό: τη 

μάθηση, την αλληλεπίδραση με τον εκπαιδευτικό και με τους «φυσικούς ομιλητές». 

Τέτοιες είναι οι: 

 ερωτήσεις του ίδιου του μαθητή (ερωτήσεις για επιβεβαίωση ή διευκρίνιση, 

ερωτήσεις για διόρθωση), 



69 
 

 συνεργασία με άλλους (συνεργασία με συμμαθητές, συνεργασία με ομιλητές 

της νέας γλώσσας που βρίσκονται σε προχωρημένο επίπεδο 

γλωσσομάθειας), 

 συναισθηματική κατανόηση (ανάπτυξη πολιτισμικής κατανόησης, 

κατανόηση των σκέψεων και συναισθημάτων των άλλων). 

Αυτές οι έξι ευρείες κατηγορίες στρατηγικών περιλαμβάνουν δεκαεννιά 

υποκατηγορίες στρατηγικών με επιπλέον εξήντα δύο ειδικές στρατηγικές, που 

οδήγησαν στη δημιουργία του SILL (Strategy Inventory for Language Learning). 

Πρόκειται για ένα ερωτηματολόγιο που σχεδιάστηκε για την αξιολόγηση της χρήσης 

στρατηγικών εκμάθησης μέσα στην τάξη και που χρησιμοποιήθηκε, σε μεταγενέστερες 

μελέτες σα βασικό, αξιόπιστο και έγκυρο εργαλείο έρευνας, από πάρα πολλούς 

ερευνητές. 

 

3.6.5. Η τυπολογία της Joan Rubin  

Με κριτήριο το «κατά πόσο οι στρατηγικές συμβάλλουν άμεσα ή έμμεσα στη 

διαδικασία της μάθησης», η Rubin (1981) πρότεινε ένα σύστημα ταξινόμησης των 

στρατηγικών με δύο κύριες κατηγορίες τις «άμεσες και τις «έμμεσες στρατηγικές»  και 

μια σειρά υποκατηγορίες. Λίγα χρόνια μετά την πρώτη της ταξινόμηση, η Rubin (1987) 

πρότεινε μια νέα τυπολογία με τρεις κύριες ομάδες στρατηγικών που είναι οι: 

 στρατηγικές μάθησης (learning). Οι στρατηγικές αυτές συμβάλλουν στη ανάπτυξη 

του γλωσσικού συστήματος, επηρεάζουν τη μάθηση, άμεσα, και χωρίζονται σε: 

 γνωστικές στρατηγικές (cognitive strategies) που περιλαμβάνουν τη 

διευκρίνιση/επαλήθευση, το μάντεμα/εξαγωγή συμπεράσματος, τον 

επαγωγικό συλλογισμό, την πρακτική/εξάσκηση, την απομνημόνευση και 

την παρακολούθηση, 

 μεταγνωστικές στρατηγικές (metacognitive strategies) που περιλαμβάνουν 

διάφορες διεργασίες όπως, προγραμματισμός, ιεράρχηση, καθορισμός 

στόχων, αυτοαξιολόγηση  και αυτοδιαχείριση. 

 επικοινωνίας (communication), που έχουν λιγότερο άμεση σχέση με τη διαδικασία 

της μάθησης, αφού επικεντρώνονται στη διαδικασία συμμετοχής του μαθητή σε μια 

συνομιλία και στην προσπάθεια κατανόησης ή διευκρίνησης στο συνομιλητή του 

της αρχικής του πρόθεσης. Χρησιμοποιούνται όταν υπάρχει χάσμα ανάμεσα στον 
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επικοινωνιακό  σκοπό και στη γνώση του μαθητή. Προκειμένου ο μαθητής να μείνει 

περισσότερο χρόνο στη συνομιλία, θα πρέπει να παράγει λόγο για να καλύψει τα 

τυχόν γλωσσικά ελλείμματα τα οποία έχει. 

 κοινωνικέs (social), που συμβάλλουν έμμεσα στην εκμάθηση της γλώσσας και 

ορίζονται από την Rubin σα δραστηριότητες που παρέχουν στους μαθητές ευκαιρίες 

να εκτεθούν και να εξασκηθούν στη γλώσσα-στόχο. Η συμμετοχή σε περιβάλλοντα 

που γίνεται χρήση της γλώσσας-στόχου και η λήψη βοήθειας από τους 

συνδιαλεγόμενους, συνιστούν τις στρατηγικές αυτές. Περιλαμβάνουν ερωτήσεις 

προς τους συμμαθητές, στον εκπαιδευτικό, στους φυσικούς ομιλητές της γλώσσας, 

αναζήτηση βοήθειας, αναζήτηση ευκαιριών για συζήτηση στη Γ2. 

 

3.6.6. Η τυπολογία του Hans H. Stern 

O Stern (1975; 1983), έκανε λόγο για τις στρατηγικές των «καλών» μαθητών και 

τις ταξινόμησε σε δέκα κατηγορίες: σχεδιασμού, έμφασης, ενεργητικές, τυπικές, 

βιωματικές, σημασιολογικές, επικοινωνίας, εξωτερίκευσης, εξάσκησης και 

παρακολούθησης. Αργότερα, το 1992, ταξινόμησε τις στρατηγικές σε πέντε βασικές 

κατηγορίες, που είναι οι: 

 διαχείριση και σχεδιασμός διδασκαλίας (management and planning strategies). Οι 

στρατηγικές αυτές σχετίζονται με την πρόθεση του μαθητή να κατευθύνει τη γνώση 

του. Ο μαθητής μπορεί ν’ αναλάβει την γλωσσική του ανάπτυξη με την 

καθοδήγηση του εκπαιδευτικού σε ρόλο συμβούλου. Αυτό σημαίνει ότι ο μαθητής 

θα πρέπει: 

 ν’ αποφασίσει πόσο αφοσιωμένος είναι στη διαδικασία της μάθησης, 

 να θέσει λογικούς στόχους, 

 να επιλέξει κατάλληλη μεθοδολογία και πόρους, 

 να αξιολογήσει την επίδοσή του λαμβάνοντας υπόψη προκαθορισμένους 

στόχους και προσδοκίες. 

 γνωστικές (cognitive strategies), που αναφέρονται σε λειτουργίες μάθησης και 

επίλυσης προβλημάτων που απαιτούν άμεση ανάλυση, μετασχηματισμό ή σύνθεση 

του αντικειμένου μάθησης. Στην κατηγορία αυτή ανήκουν οι: 

 διευκρίνιση/επαλήθευση, 

 εικασία/επαγωγική εξαγωγή συμπερασμάτων, 
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 επαγωγικός λογισμός, 

 πρακτική, 

 απομνημόνευση, 

 παρακολούθηση. 

 επικοινωνίας–βιωματικές (communication–experiential), που περιλαμβάνουν τη 

χρήση λεκτικών ή μη λεκτικών μέσων για τη μεταφορά της γνώσης. Τέτοιες 

στρατηγικές είναι οι: 

 περίφραση, 

 χειρονομίες, 

 παράφραση, 

 αίτηση για επανάληψη και εξήγηση, 

και χρησιμοποιούνται από τους μαθητές για να μη διακοπεί η ροή της επικοινωνίας. 

 διαπροσωπικές (interpersonal strategies), με τις οποίες πρέπει ο μαθητής να 

παρακολουθεί την γλωσσική του ανάπτυξη και ν’ αξιολογεί την επίδοσή του. 

Πρέπει να έρχεται σ’ επαφή με τους φυσικούς ομιλητές της γλώσσας και να 

συνεργάζεται μαζί τους, αφού πρώτα εξοικειωθεί με τον πολιτισμό της γλώσσας-

στόχου (Γ2). 

 Συναισθηματικές (affective strategies), τις οποίες χρησιμοποιούν, κατά κόρον, οι 

«ικανοί» μαθητές. Η εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας μπορεί να προκαλέσει 

απογοήτευση, αφού σε μερικές περιπτώσεις, οι μαθητές μπορεί να τρέφουν 

αρνητικά αισθήματα για τους φυσικούς ομιλητές της γλώσσας Γ2, με αποτέλεσμα 

την εμφάνιση συναισθηματικών δυσκολιών. Πρέπει να δημιουργήσουν δεσμούς 

θετικής επίδρασης τόσο προς τη Γ2 και τους ομιλητές της, όσο και προς τις 

δραστηριότητες μάθησης στις οποίες εμπλέκονται.  

Η τυπολογία του δεν προορίζεται για την περιγραφή της καθημερινής διδασκαλίας. Ο 

Stern στοχεύει στην οργάνωση των μαθημάτων σε μακροεπίπεδο, δηλ σε επίπεδο 

οργάνωσης, διάταξης και επιμερισμού των γνωστικών αντικειμένων σε «curriculum» 

(διδακτέα ύλη) και «syllabus» (εξεταστέα ύλη). Με την τυπολογία του επιδιώκει τη 

σύνδεση της διδασκαλίας με τη μάθηση. 
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3.6.7. Η τυπολογία της Anita L. Wenden 

Η Wenden εξέτασε τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν ενήλικες μαθητές κατά 

την εκμάθηση της ξένης γλώσσας προκειμένου να κατευθύνουν τη μάθησή τους. 

Εστίασε την προσοχή της σε στρατηγικές, γνωστές ως «μεταγνωστικές» και 

επικεντρώθηκε στην αυτοκατευθυνόμενη μάθηση και στην αυτορρύθμιση των μαθητών 

που περιλαμβάνει: 

 εντοπισμό των αντικειμένων ενασχόλησης 

 καθορισμό του περιεχομένου και των βημάτων που θα ακολουθηθούν 

 συγκέντρωση των τεχνικών και μεθόδων που θα χρησιμοποιηθούν 

 παρακολούθηση της διαδικασίας πρόσκτησης 

 αξιολόγηση όσων έχουν κατακτηθεί 

Οι μαθητές πρέπει να δείξουν θετική στάση προς τις στρατηγικές και να τις 

υιοθετήσουν γιατί, ακόμα κι αν τις διδαχθούν, το αποτέλεσμα δε θα είναι ικανοποιητικό 

αν τελικά δεν τις εφαρμόσουν (Wenden,1987). 

Διακρίνει τρεις κατηγορίες αυτορυθμιστικών στρατηγικών που αναφέρονται : 

 σε πληροφορίες σχετικά με τη μάθηση (πώς λειτουργεί η Γ2) 

 στο σχεδιασμό της μάθησης (τι πρέπει να μάθει ο μαθητής και πώς) 

 στην αυτοαξιολόγηση (πώς τα πάει με την πρόοδό του) 

 

3.6.8. Η τυπολογία των Angella L. Carrasquillo και Vivian Rodriguez 

Από τις νεώτερες τυπολογίες και ίσως από τις πιο διαδεδομένες, ως προς την 

εφαρμογή στη διδακτική εφαρμογή είναι η τυπολογία των Carrasquillo και Rodriguez 

(1996), που διακρίνουν στην ταξινόμησή τους τις εξής στρατηγικές για τους μαθητές με 

περιορισμένες γνώσεις στη Γ2: 

 τις προ-αναγνωστικές (pre-reading strategies), που προετοιμάζουν τον αναγνώστη 

για το κείμενο που θα διαβάσει, ώστε να εξοικειωθεί με το περιεχόμενό του και 

έχουν σχέση με την ενεργοποίηση των υπαρχόντων γνώσεων, τη σημασιολογική 

χαρτογράφηση, τη συσχέτιση με το συγκείμενο (context) κ.α.  

 τις κατευθυνόμενες αναγνωστικές (while-reading strategies), που αναφέρονται στην 

αλληλεπίδραση των αναγνωστών με το περιεχόμενο του κειμένου και σχετίζονται 

με την παροχή οδηγιών στους μαθητές, αλλά και έλεγχο της κατανόησης του 

μαθησιακού αντικειμένου.  
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 τις μετα-αναγνωστικές (after-reading strategies), που λειτουργούν σα συνέχεια των 

κατευθυνόμενων αναγνωστικών στρατηγικών και αναφέρονται στο χρονικό στάδιο 

μετά την αλληλεπίδραση του αναγνώστη με το κείμενο, με σκοπό να τον 

βοηθήσουν ν’ αξιολογήσει το επίπεδο κατανόησής του και να συγκρατήσει τις πιο 

χρήσιμες πληροφορίες του κειμένου. 

Η συγκεκριμένη ταξινόμηση των στρατηγικών μάθησης στηρίζει μια διδακτική 

προσέγγιση της γλώσσας ως ενιαίου στοιχείου και όχι απομονωμένου από τα υπόλοιπα 

θεματικά πεδία. Βασικός στόχος της υιοθέτησης στρατηγικών στην τάξη, σύμφωνα με 

τη θεωρία των Carrasquillo και Rodríguez, είναι αφενός η γεφύρωση των στοιχείων από 

διαφορετικά θεματικά πεδία, και αφετέρου η εστίαση στη γλωσσική μορφή με 

παράλληλη κατανόηση του γνωστικού περιεχομένου. 

 

3.6.9. Η τυπολογία των Kouider Mokhtari και Ravi Sheorey  

Σύμφωνα με τους Mokhtari και Sheorey (2002), αν οι μαθητές έχουν επίγνωση 

των γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών που μπορούν να χρησιμοποιήσουν, 

μπορούν να μάθουν να επιλέγουν τις κατάλληλες στρατηγικές για να κατανοήσουν το 

κείμενο που διαβάζουν. Διακρίνουν δύο βασικές κατηγορίες στρατηγικών, τις: 

 γνωστικές (cognitive strategies), που χρησιμοποιούν οι αναγνώστες, ενώ έχουν 

άμεση επαφή με το κείμενο όπως πχ. μαντεύουν το νόημα άγνωστων λέξεων, 

διαβάζουν ξανά το κείμενο για να βελτιώσουν την κατανόησή του, κ.ά. 

  μεταγνωστικές (metacognitive strategies), που είναι προσεκτικά σχεδιασμένες 

τεχνικές με τις οποίες οι μαθητές παρακολουθούν και οργανώνουν τη διαδικασία 

ανάγνωσης, όπως πχ. προεπισκόπηση του κειμένου, χρήση πινάκων και σχημάτων, 

κα. Αυτές με τη σειρά τους χωρίζονται σε τρεις υποκατηγορίες που είναι οι: 

1. σφαιρικές (global strategies), που στοχεύουν σε μια σφαιρική ανάλυση του 

κειμένου και που χρησιμοποιούν οι μαθητές για να παρακολουθούν – ελέγχουν 

την πρόοδό τους, να σχεδιάσουν τον τρόπο ανάγνωσης και να θέτουν τους 

στόχους τους. 

2. επίλυσης προβλημάτων (problemsolving strategies), που αναφέρονται σε 

μέτρα που λαμβάνουν οι μαθητές για την κατανόηση του κειμένου ενώ 

διαβάζουν, ιδιαίτερα όταν το κείμενο γίνεται δυσκολότερο και τους επιτρέπουν 

να περιηγηθούν μέσα στο κείμενο με επιδεξιότητα. Τέτοιες είναι, η 
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προσεκτική ανάγνωση, η οπτικοποίηση των πληροφοριών που διαβάζουν, η 

«επαναφορά στην τάξη» όταν αποσπάται η προσοχή τους, κ.ά. 

3. υποστήριξης (support strategies), που ορίζονται ως τα εργαλεία που 

χρησιμοποιούν οι μαθητές για την κατανόηση του κειμένου που διαβάζουν, 

όταν αυτό είναι δύσκολο να γίνει και αφού έχουν ήδη χρησιμοποιήσει τις δύο 

προηγούμενες στρατηγικές (σφαιρικές και επίλυσης προβλημάτων). Τέτοιες 

είναι, η χρήση δίγλωσσου λεξικού, ερωτήσεις στον εαυτό τους, μετάφραση του 

κειμένου που διαβάζουν στη μητρική τους γλώσσα, κ.ά. 

Οι Mokhtari και Sheorey, στην έρευνά τους, χρησιμοποίησαν, σαν ερευνητικό 

εργαλείο, το SORS (Survey of Reading Strategies), ένα μοντέλο διερεύνησης των 

στρατηγικών ανάγνωσης, που μελετά τη φύση και τη συχνότητα χρήσης των 

στρατηγικών αυτών και αποτελείται από 30 στοιχεία-στρατηγικές (13 «σφαιρικές», 8 

«επίλυσης προβλημάτων» και 9 «υποστήριξης»). Στηρίχθηκε σε ένα παλαιότερο 

μοντέλο, στο MARSI (the Metacognitive Awareness of Reading Strategies inventory), 

με το οποίο έγιναν γνωστοί οι Mokhtari και Reichard (1998-2000). 

 

3.6.10. Η τυπολογία της Ellen Block 

Η Block (1986), υποστηρίζει ότι «οι στρατηγικές ανάγνωσης αποκαλύπτουν την 

ικανότητα του αναγνώστη για κατανόηση και δείχνουν πώς οι αναγνώστες βγάζουν νόημα 

απ’ αυτό που διαβάζουν ή τι κάνουν όταν δεν καταλαβαίνουν τι διαβάζουν» και τις 

ταξινομεί σε δύο βασικές κατηγορίες: 

 τις γενικές στρατηγικές κατανόησης (general comprehension strategies), που 

χρησιμοποιούνται στο μοντέλο ανάγνωσης «από πάνω προς τα κάτω» και 

περιλαμβάνουν την αναγνώριση της δομής του κειμένου, την πρόβλεψη 

περιεχομένου, την ενσωμάτωση πληροφοριών από προϋπάρχουσα γνώση, την 

διόρθωση συμπεριφοράς, την αμφισβήτηση του κειμένου, τη συναισθηματική 

αντίδραση, την παρατήρηση-σχολιασμό του κειμένου, τον έλεγχο κατανόησης, κα. 

 τις τοπικές γλωσσολογικές στρατηγικές (local linguistic strategies), που 

χρησιμοποιούνται στο μοντέλο ανάγνωσης «από κάτω προς τα πάνω» και 

αναφέρονται στην κατανόηση συγκεκριμένων γλωσσολογικών μονάδων, όπως η 

παράφραση του περιεχομένου, το ξαναδιάβασμα του κειμένου, την αμφισβήτηση 
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του λεξιλογίου, την αμφισβήτηση των προτάσεων και παραγράφων του κειμένου, 

κ.ά. 

Χρησιμοποίησε, για τη διερεύνηση των αναγνωστικών στρατηγικών, τη μέθοδο 

της φωναχτής σκέψης (Think Aloud Process-TAP), γιατί θεωρεί ότι η μέθοδος αυτή 

είναι ένα «παράθυρο στις κρυμμένες νοητικές διεργασίες που σχετίζονται με την 

αναγνωστική διαδικασία». 

Η Block υποστήριξε, ότι εφόσον η ΤΑΡ αναπτύχθηκε από τους Newell και Simon 

(1972) για να μελετήσει «γνωστικές επίλυσης προβλημάτων» και ότι «η ανάγνωση είναι 

μια δραστηριότητα επίλυσης προβλημάτων» (Thorndike,1917), τότε μπορεί να 

εφαρμόσει τη μέθοδο αυτή, στην έρευνα για την ανάγνωση. 

Η μέθοδος ΤΑΡ χρησιμοποιήθηκε  κυρίως σε μελέτες που διερευνούν: α) τις 

δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων (Montague & Applegate, 1993; Rosenzweig, 

Krawec, & Montague, 2011),  β) την κατανόηση γραπτού λόγου ((Gillam, Fargo, & 

Robertson, 2009; Schellings, Aarnoutse, & van Leeuwe, 2006) και γ) τη χρήση των 

στρατηγικών ανάγνωσης (Meyers, Lytle, Palladino, Devenpeck, & Green, 1990; Yang, 

2006). 

Με τη μέθοδο ΤΑΡ, οι συμμετέχοντες καλούνται να εκφράσουν οτιδήποτε 

σκέφτονται καθώς εκτελούν μια εργασία. Οι συνεδρίες ελέγχου ηχογραφούνται γεγονός 

που επιτρέπει στον ερευνητή να «επιστρέψει πίσω» και να μελετήσει τις λεκτικές 

απαντήσεις των συμμετεχόντων. 

Στις μελέτες-έρευνες χρησιμοποιούνται συνήθως δύο τύποι της μεθόδου: α) η 

ταυτόχρονη (concurrent), όπου οι μαθητές καλούνται να εκφράσουν τις σκέψεις τους, 

τη στιγμή που έρχονται στο μυαλό τους και ενώ ολοκληρώνεται η εργασία και β) η «εκ 

των υστέρων» (retrospective), όπου οι συμμετέχοντες εκφράζονται μετά το τέλος της 

εργασίας. 

Η μέθοδος ΤΑΡ, παρουσιάζει πλεονεκτήματα, όπως πχ. πλούσια πληροφόρηση 

για τις γνωστικές διαδικασίες των συμμετεχόντων, άμεση εκτίμηση των στρατηγικών 

ανάγνωσης, ανάλυση συναισθηματικών διεργασιών, αλλά και μειονεκτήματα, όπως πχ. 

μεροληπτικές λεκτικές αυτοαναφορές, ταυτόχρονη χρήση και άλλων εργαλείων 

(συνέντευξη, ερωτηματολόγιο), κ.ά. Παρόλα αυτά, έχει αποδειχθεί ότι είναι μια 

αποτελεσματική μέθοδος για τη συλλογή δεδομένων σχετικά με τη χρήση στρατηγικών 

(Pressley & Afflerbach, 1995). 
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3.7. Παράγοντες που επηρεάζουν την επιλογή και χρήση στρατηγικών 

ανάγνωσης 

Στη δεκαετία του ’70, πολλοί ερευνητές παρατήρησαν τη μεγάλη σημασία που 

έχουν οι ατομικές διαφοροποιήσεις στην εκμάθηση των ξένων γλωσσών. Μελετώντας 

κανείς τη διεθνή βιβλιογραφία, παρατηρεί ότι είναι πάρα πολλές οι έρευνες που 

μελέτησαν τις στρατηγικές μάθησης και διαπίστωσαν τη σχέση τους με διάφορους 

παράγοντες που επηρεάζουν την επιλογή και τη χρήση αυτών (Ehrman, 1990; Oxford  

Nyikos, 1989). 

Αυτοί οι παράγοντες είναι η ηλικία, το φύλο, η γλωσσική επάρκεια, τα μαθησιακά 

στυλ, η προσωπικότητα, το πολιτισμικό υπόβαθρο, η εθνικότητα- ιθαγένεια, το πεδίο 

σπουδών, η ικανότητα, ο βαθμός μεταγνωστικής επίγνωσης, η διδασκαλία των 

στρατηγικών (Anderson, 2005; Chamot, 2004; Chavez, 2001; Chen,2009; Goh, 1997; 

Ehrman & Oxford, 1989; Gavriilidou & Papanis, 2010; Green & Oxford, 1995; 

Griffiths, 2003; Griva et al., 2009; Oxford & Nyikos 1989; Norton, 2000; Peacock & 

Ho, 2003; Psaltou-Joycey, 2008; Wenden,1991; Young & Oxford, 1997). 

 

3.7.1. Το Φύλο 

Η επίδραση του παράγοντα «φύλο», στην επιλογή και χρήση στρατηγικών, έχει 

αποτελέσει αντικείμενο μελέτης πάρα πολλών ερευνητών. Ο Politzer (1983), ήταν από 

τους πρώτους που μελέτησαν την επίδραση του «φύλου» στη χρήση των στρατηγικών 

με σχετική του έρευνα, όπου παρατήρησε ότι τα κορίτσια χρησιμοποιούν τις κοινωνικές 

στρατηγικές συχνότερα από τ’ αγόρια. 

Πολλοί ερευνητές (Chavez, 2001; Oxford & Nyikos 1989), έδειξαν ότι υπάρχουν 

σημαντικές διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα, όσον αφορά τη συχνότητα και την 

ευελιξία στη χρήση των στρατηγικών. 

Οι Griva, Alevriadou και Geladari (2009), αναφέρουν ότι τα κορίτσια κάνουν μια 

εκτεταμένη χρήση ενός ευρύτερου φάσματος ρεπερτορίου στρατηγικών και ότι έχουν 

μεγαλύτερη επίγνωση των στρατηγικών και ευελιξία στη χρήση τους, τόσο για τις 

γνωστικές όσο και για τις μεταγνωστικές στρατηγικές. 

Σε μια έρευνα της Brantmeier (2003), βρέθηκε ότι η αναγνωστική ικανότητα των 

αγοριών και κοριτσιών διαφέρει ανάλογα με το θέμα του κειμένου που καλούνται να 

διαβάσουν, γεγονός που οφείλεται στο διαφορετικό γνωστικό τους υπόβαθρο.  
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Επιπλέον έρευνες έδειξαν ότι υπάρχουν διαφορές όσον αφορά την αναγνωστική 

κατανόηση  (Abu-Rabia, 1999; Chavez, 2001; Green, & Oxford, 1995; Kaylani, 1996; 

Mayer, 1996; Sheorey, 1999), όπου τα κορίτσια και τ’ αγόρια μπορούν να 

χρησιμοποιούν τον ίδιο αριθμό στρατηγικών, αλλά τα κορίτσια είναι πιο επιδέξια στη 

αποτελεσματική χρήση αυτών των στρατηγικών  (Young & Oxford, 1997, Clark, 

Osborne & Akerman, 2008). 

Άλλες μελέτες έδειξαν, ότι τα κορίτσια επιδεικνύουν μια πιο θετική στάση στην 

ανάγνωση και χρησιμοποιούν πιο συχνά στρατηγικές ανάπτυξης ακουστικών 

δεξιοτήτων απ’ ότι τ’ αγόρια (Abilock, 2002; Norton, 2000). 

Ο Xu (2004), σε έρευνα που έκανε σε 1.554 μαθητές γυμνασίων, διαπίστωσε ότι 

οι μαθήτριες χρησιμοποιούν τις γνωστικές και αντισταθμιστικές στρατηγικές, 

περισσότερο απ’ ότι τα αγόρια μαθητές. Σε μια άλλη σχετική έρευνα, των Goh και 

Foong (1997), διαπιστώθηκαν σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο φύλων στις 

κατηγορίες των αντισταθμιστικών και συναισθηματικών στρατηγικών, όχι όμως στις 

μνημονικές, γνωστικές, μεταγνωστικές και κοινωνικές. Ο Lee (1994), κατέληξε στο 

συμπέρασμα ότι τα κορίτσια χρησιμοποιούν τις γνωστικές, μεταγνωστικές και 

κοινωνικές στρατηγικές περισσότερο απ’ ότι τ’ αγόρια, όταν φοιτούν στο γυμνάσιο, 

αλλά όχι στο λύκειο και στο πανεπιστήμιο. 

Λίγες έρευνες καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι δεν υπάρχουν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές (Gavriilidou & Papanis, 2010; Griffins,2003; Lee & Oxford, 

2008; Psaltou-Joycey, 2008), που σύμφωνα με την ομοιογένεια (Psaltou-Joycey, 2010) 

μπορεί να οφείλεται στην πολυπολιτισμική σύνθεση των ομάδων που ερευνήθηκαν και 

στην έλλειψη. Το ίδιο υποστήριξε και ο Phakiti (2009), που βρήκε ότι δεν υπάρχουν 

διαφορές μεταξύ των δύο φύλων, ούτε στην αναγνωστική τους επίδοση, ούτε στη 

χρήση των γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών. 

 

3.7.2. Η ηλικία 

Η χρήση των στρατηγικών ξεκινά από μικρή ηλικία, όπως διαπίστωσε η Wong 

Fillmore (1979), σε έρευνα που πραγματοποίησε για να μελετήσει τις στρατηγικές που 

χρησιμοποιούν παιδιά ηλικίας 5-7 ετών, όπου διαπίστωσε ότι τα μικρά παιδιά 

χρησιμοποιούν τις γνωστικές και κοινωνικές στρατηγικές για να βελτιώσουν την 

ικανότητα επικοινωνίας τους. 
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Καθώς μεγαλώνουμε, οι στρατηγικές που χρησιμοποιούμε για την εκμάθηση της 

δεύτερης γλώσσας, γίνονται περισσότερο σύνθετες (Brown, 1983; Ehrman & 

Oxford,1989). 

Οι Peacock και Ho (2003), μελέτησαν τη χρήση στρατηγικών μάθησης σε 

φοιτητές ηλικίας από 18-39 ετών και κατέληξαν στο συμπέρασμα, ότι οι μεγαλύτεροι 

φοιτητές (ηλικίας 23-39), χρησιμοποιούσαν συχνότερα μνημονικές, μεταγνωστικές, 

συναισθηματικές και κοινωνικές στρατηγικές, σε σχέση με τους νεώτερους (ηλικίας 18-

22). 

Η μελέτη των Victori και Tragant (2003), έδειξε ότι οι μεγαλύτεροι σε ηλικία 

μαθητές κάνουν χρήση γνωστικών στρατηγικών, που με το πέρασμα των χρόνων 

γίνονται πιο σύνθετες, ενώ οι μεγαλύτεροι κάνουν χρήση των κοινωνικών στρατηγικών. 

Στην ελληνική βιβλιογραφία, έρευνα της Γαβριηλίδου (2004), κατέγραψε τις 

στρατηγικές που χρησιμοποιούν μαθητές της Γ΄ έως Στ΄ τάξης δημοτικού σχολείου στο 

μάθημα της Ελληνικής ως δεύτερης/ξένης γλώσσας. Η έρευνα έδειξε ότι η χρήση 

μεταγνωστικών στρατηγικών αυξάνει, καθώς αυξάνει και η ηλικία των μαθητών, ενώ οι 

κοινωνικοσυναισθηματικές στρατηγικές χρησιμοποιούνται κυρίως από τους 

μικρότερους μαθητές. 

Οι Psaltou και Sougari (2010), σε έρευνά τους σε μαθητές της Γ΄ και Στ΄ τάξης 

δημοτικού σχολείου στο μάθημα των Αγγλικών, παρατήρησαν ότι οι μικρότεροι 

μαθητές χρησιμοποιούν πρώτα τις μεταγνωστικές, κοινωνικές και κατόπιν τις 

γνωστικές, μνημονικές στρατηγικές, ενώ οι μεγαλύτεροι μαθητές χρησιμοποιούν πιο 

συχνά τις αντισταθμιστικές. 

 

3.7.3. Τα κίνητρα 

Τα κίνητρα του μαθητή είναι ένα απαραίτητο συστατικό της μάθησης και 

θεωρούνται σημαντικός παράγοντας που επηρεάζει την επιλογή και τη χρήση 

στρατηγικών. Μαθητές με υψηλά κίνητρα τείνουν να χρησιμοποιούν σε μεγαλύτερο 

βαθμό τις στρατηγικές. Οι Shu και Zhuang (1996), σε έρευνά τους έδειξαν ότι μαθητές 

με εσωτερικά κίνητρα τείνουν να χρησιμοποιούν επικοινωνιακές στρατηγικές, γιατί 

στοχεύουν στη βελτίωση της γλωσσικής τους ικανότητας για ένα συγκεκριμένο σκοπό. 

Η έρευνα των Oxford και Nyikos (1989), ήταν από τις πρώτες που μελέτησε την 

επίδραση των κινήτρων, στη χρήση συγκεκριμένων στρατηγικών μάθησης. Τα 
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αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι σπουδαστές με τα ισχυρότερα κίνητρα 

μάθησης, χρησιμοποίησαν στρατηγικές εξάσκησης, γενικής μελέτης και αυτές που 

αφορούν την εκμαίευση δεδομένων για χρήση προς συζήτηση. Παρατηρήθηκε, επίσης, 

συχνότερη χρήση στρατηγικών απ’ τους σπουδαστές με ισχυρότερα κίνητρα. 

Η μελέτη των Ehrman και Oxford (1995), που πραγματοποιήθηκε σε ενήλικες 

που παρακολουθούσαν εντατικά μαθήματα ξένων γλωσσών, έδειξε ότι τα εσωτερικά 

κίνητρα και η επίδοση στη δεξιότητα κατανόησης του γραπτού λόγου, παρουσιάζουν 

θετική συνάφεια. Θετική συνάφεια παρατηρήθηκε, επίσης, μεταξύ της χρήσης των 

γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών και των εσωτερικών κινήτρων. 

Έρευνα του Μochizuki (1999) σε φοιτητές, έδειξε ότι τα κίνητρα είναι ο 

ισχυρότερος παράγοντας ως προς την επιλογή και τη συχνότητα χρήσης στρατηγικών. 

Παρόμοια είναι και τ’ αποτελέσματα της έρευνας του Wharton (2000), σε δίγλωσσους 

φοιτητές, όπου παρατήρησε ότι φοιτητές με ισχυρότερα κίνητρα, χρησιμοποιούσαν πιο 

συχνά στρατηγικές μάθησης σε σχέση με τους φοιτητές που δε θεωρούσαν την ξένη 

γλώσσα σημαντική. 

Η Psaltou (2003), σε έρευνά της σε φοιτητές της αγγλικής φιλολογίας, 

παρατήρησε ότι οι φοιτητές που θεωρούσαν σημαντική τη γλωσσική επίδοση, 

χρησιμοποιούσαν συχνότερα τις γνωστικές στρατηγικές και σε λιγότερο βαθμό τις 

αντισταθμιστικές. Αντίθετα, οι φοιτητές που απάντησαν θετικά στο ερώτημα «αν τους 

αρέσει η εκμάθηση γλώσσας», χρησιμοποιούσαν συχνότερα τις κοινωνικές στρατηγικές. 

 

3.7.4. Το Επίπεδο γλωσσομάθειας  

Η σχέση μεταξύ γλωσσικής επάρκειας και στρατηγικών μάθησης, διερευνήθηκε 

από πολλούς μελετητές, που διαπίστωσαν ότι υπάρχει θετική σχέση μεταξύ των δύο 

αυτών παραγόντων (Anderson,2005; Griffiths, 2003; O’ Maley & Chamot, 1990). 

Η πλειοψηφία των ερευνών καταλήγει στο συμπέρασμα ότι το υψηλότερο 

επίπεδο γλωσσομάθειας, συνεπάγεται και μεγαλύτερη συχνότητα χρήσης στρατηγικών. 

Οι O’ Maley και Chamot (1990), υποστήριξαν ότι οι «καλοί αναγνώστες» 

μπορούν να ελέγξουν την κατανόηση του κειμένου καλύτερα από τους «λιγότερο 

ικανούς», ότι χρησιμοποιούν περισσότερες στρατηγικές και είναι πιο ευέλικτοι στη 

χρήση των στρατηγικών αυτών. 
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Σύμφωνα με τη Griva et al.(2009a), οι λιγότερο ικανοί δίγλωσσοι μαθητές 

χρησιμοποιούν ένα περιορισμένο φάσμα στρατηγικών. Οι «φτωχοί» μαθητές 

επιδεικνύουν χαμηλού επιπέδου δεξιότητες επεξεργασίας κειμένου και ασκούν 

στρατηγικές του «από κάτω προς τα πάνω» μοντέλου ανάγνωσης (Griva, Alevriadou & 

Geladari, 2009b), ενώ επικεντρώνονται στην αποκωδικοποίηση μεμονωμένων λέξεων 

και σπάνια ασχολούνται με την παρακολούθηση-έλεγχο της κατανόησης του κειμένου 

(Cotterall,1990; Salataci & Akyel, 2002). 

Οι Green και Oxford (1995), υποστήριξαν ότι οι μαθητές υψηλότερου γλωσσικού 

επιπέδου, χρησιμοποιούσαν όχι μόνο μεγαλύτερη ποικιλία στρατηγικών, αλλά έκαναν 

και συνδυασμένη χρήση αυτών. 

Η έρευνα των Peacock (2003), σε δείγμα 1.005 φοιτητών, έδειξε ότι υπάρχει 

στατιστικά θετική σχέση μεταξύ του γλωσσικού επιπέδου και των γνωστικών και 

μεταγνωστικών στρατηγικών. 

Η Griffiths (2008), μελέτησε τη σχέση μεταξύ του επιπέδου γλωσσομάθειας και 

της συχνότητας χρήσης των στρατηγικών σε μαθητές που σπούδαζαν Αγγλικά, σε 

ιδιωτικό σχολείο στη Νέα Ζηλανδία και σύμφωνα με τ’ αποτελέσματα «οι μαθητές 

υψηλότερου γλωσσικού επιπέδου, χρησιμοποιούν ένα μεγάλο αριθμό στρατηγικών σε 

σημαντικά μεγαλύτερο βαθμό, απ’ ότι οι μαθητές χαμηλότερου επιπέδου». 

Οι Gavriilidou και Papanis (2010), με έρευνα σε φοιτητές που παρακολουθούσαν 

τα Αγγλικά σα δεύτερη γλώσσα, θέλησαν να μελετήσουν τη σχέση μεταξύ επάρκειας 

και χρήσης στρατηγικών. Κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι, οι φοιτητές με επάρκεια 

στην αγγλική σε επίπεδο C2, χρησιμοποιούσαν περισσότερες μεταγνωστικές 

στρατηγικές σε σχέση με τους φοιτητές που είχαν επάρκεια στην αγγλική σε επίπεδο 

Β2. 

Η απουσία οποιασδήποτε σχέσης μεταξύ της χρήσης στρατηγικών και του 

γλωσσικού επιπέδου έχει επίσης καταγραφεί από πολύ μικρό αριθμό μελετών (Oxford 

et al.,1993; Psaltou-Joycey, 2008). 

 

3.7.5. Το Μαθησιακό στυλ 

Όπως προαναφέραμε στο σχετικό κεφάλαιο, τα μαθησιακά στυλ παίζουν πολύ 

σημαντικό ρόλο στην επιλογή και χρήση των στρατηγικών, πράγμα που αποδεικνύεται 

και από το γεγονός ότι έχουν γίνει πολλές σχετικές έρευνες. 
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Οι έρευνες έχουν αναδείξει τη σχέση που υπάρχει μεταξύ των στρατηγικών 

μάθησης και των μαθησιακών στυλ και επικρατεί η άποψη ότι για την 

αποτελεσματικότερη μάθηση, θα πρέπει να εναρμονιστούν τα μαθησιακά στυλ των 

μαθητών, με τις κατάλληλες στρατηγικές (Beck, 2001; Oxford, 2003; Rogers, 2009). 

Η Rossi-Le (1989), έδειξε ότι οι «οπτικοί» μαθητές τείνουν να χρησιμοποιούν 

στρατηγικές οπτικοποίησης και οι «ακουστικοί» χρησιμοποιούν μνημονικές 

στρατηγικές, συχνότερα απ’ τους άλλους. Οι «απτικοί» τύποι χρησιμοποιούν 

στρατηγικές που σχετίζονται με την επικοινωνία και την αυτοδιαχείριση (μεταγνωστικές 

στρατηγικές), ενώ οι «κιναισθητικοί» τύπου δεν κάνουν χρήση των μεταγνωστικών 

στρατηγικών τόσο συχνά, όσο οι υπόλοιποι. Σε άλλη έρευνά της η Rossi-Le (1995), 

κατέληξε στο συμπέρασμα ότι οι μαθητές που προτιμούν να εργάζονται ομαδικά, 

χρησιμοποιούν τις κοινωνικές και τις στρατηγικές αλληλεπίδρασης, πχ. συνεργασία με 

συμμαθητές, διευκρινήσεις, κα.  

Τα αποτελέσματα έρευνας των Oxford et al.(1991), έδειξαν ότι οι «οπτικοί» τύποι 

έχουν την τάση να χρησιμοποιούν στρατηγικές που αφορούν την ανάγνωση ή να 

παρακολουθούν ταινίες ή την οθόνη του υπολογιστή. Οι «ακουστικοί» τύποι 

χρησιμοποιούν κοινωνικές στρατηγικές, οι «κιναισθητικοί» στρατηγικές κίνησης και οι 

«απτικοί» χρησιμοποιούν στρατηγικές, που σχετίζονται με το χειρισμό των 

αντικειμένων μέσα στο μαθησιακό περιβάλλον. 

Σύμφωνα με έρευνα των Ehrman και Oxford (1990), οι εξωστρεφείς μαθητές 

δείχνουν μεγαλύτερη προτίμηση σε κοινωνικές στρατηγικές, ενώ οι εσωστρεφείς 

μαθητές χρησιμοποιούν συχνότερα τις μεταγνωστικές στρατηγικές.  

  

3.7.6. Το Πολιτισμικό περιβάλλον 

Η εθνικότητα και το πολιτισμικό περιβάλλον είναι ένας ακόμα παράγοντας που 

επηρεάζουν την επιλογή και χρήση των στρατηγικών, σύμφωνα με έρευνες από τη 

διεθνή βιβλιογραφία, που ξεκίνησαν από τους Politzer και McGroarty (1985), οι οποίοι 

διαπίστωσαν ότι οι μαθητές που κατάγονται από την Ασία, χρησιμοποιούν στρατηγικές 

που περιλαμβάνουν τη μηχανική απομνημόνευση ή είναι προσανατολισμένες στην 

τήρηση κανόνων και είναι πιο συντηρητικοί στην εκμάθηση νέων στρατηγικών (Ο’ 

Μaley et al., 1985). 
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Έρευνα σε 355 Κινέζους φοιτητές των Bedell & Oxford (1996), έδειξε ότι οι 

αντισταθμιστικές στρατηγικές βρίσκονται υψηλά στη λίστα επιλογής. Το ίδιο και για 

τους Κινέζους που σπουδάζουν στην Ταϊβάν και στις Η.Π.Α. Οι Πουερτορικάνοι και οι 

Αιγύπτιοι φοιτητές κάνουν μέτρια χρήση αντισταθμιστικών στρατηγικών, ενώ 

σύμφωνα με τον Chang (2009), οι μνημονικές και συναισθηματικές χρησιμοποιούνται 

λιγότερο, απ’ ότι οι γνωστικές και κοινωνικές στρατηγικές από τους Ταϊβανούς 

φοιτητές. 

Στο Χονγκ Κονγκ οι φοιτητές εφαρμόζουν αντισταθμιστικές και μεταγνωστικές 

στρατηγικές σε λιγότερο βαθμό, ενώ οι συναισθηματικές και οι μνημονικές 

χρησιμοποιούνται σπανιότερα (Bremner, 1999). 

Οι Παλαιστίνιοι προτιμούν τις μεταγνωστικές και λιγότερο τις αντισταθμιστικές 

(Shmais,2003), ενώ οι Κινέζοι και οι Ιάπωνες χρησιμοποιούν ελάχιστα τις κοινωνικές 

στρατηγικές (Noguchi, 1991). 

Οι Ταϋλανδοί επιλέγουν συχνότερα τις αντισταθμιστικές και τις μεταγνωστικές 

(Kaotsombut, 2003), ενώ χρησιμοποιούν με μικρότερη συχνότητα τις στρατηγικές 

(γενικότερα), σε σχέση με τους Κινέζους (Anugkakul,2011).  

Στην έρευνα των Riazi και Rahimi (2005), οι Ιρανοί φοιτητές χρησιμοποιούν τις 

μεταγνωστικές στρατηγικές, πολύ περισσότερο απ’ ότι τις μνημονικές. Στο ίδιο 

συμπέρασμα κατέληξαν και άλλοι ερευνητές (Nikoopour; Amini & Kashefi; Zare, 

2011). 

Οι Griffiths και Parr (2000) διαπίστωσαν ότι οι Ευρωπαίοι φοιτητές κάνουν 

χρήση των στρατηγικών μάθησης σε μεγαλύτερο βαθμό απ’ ότι οι φοιτητές άλλων 

εθνικοτήτων. Ο Mochizuki (1999) σε έρευνά του για Ιάπωνες φοιτητές, έδειξε ότι 

σπάνια χρησιμοποιούν τις μνημονικές στρατηγικές. 

Η Yang (2010), μελετώντας 288 φοιτητές, διαπίστωσε ότι οι Κορεάτες  κάνουν 

χρήση περισσότερο των αντισταθμιστικών στρατηγικών και λιγότερο των μνημονικών.  

Οι περισσότεροι ερευνητές υποστήριξαν, με τα αποτελέσματα των ερευνών τους, 

ότι η εθνικότητα και το πολιτιστικό περιβάλλον, παίζουν σημαντικό ρόλο στην επιλογή 

και στη χρήση στρατηγικών. Υπάρχει, όμως και ένας μικρός αριθμός ερευνών που 

διαπίστωσαν ότι δεν υπάρχει επίδραση του παράγοντα «πολιτιστικό περιβάλλον» στην 

επιλογή και χρήση των στρατηγικών, όπως η Yang (2007), όπου σε έρευνά της, με 
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δείγμα 461 φοιτητών στην Ταϊβάν, διαπίστωσε ότι η εθνικότητα δεν έπαιξε σημαντικό 

ρόλο στην επιλογή των στρατηγικών. 

 

3.7.7. Η προσωπικότητα του μαθητή 

Όσον αφορά την επίδραση της προσωπικότητας στην επιλογή και χρήση των 

στρατηγικών, οι περισσότερες μελέτες επικεντρώνονται στην επίδραση της 

εσωστρεφούς ή εξωστρεφούς προσωπικότητας. 

Η εξωστρέφεια (extraversion) και η εσωστρέφεια (introversion) είναι σημαντικοί 

παράγοντες της προσωπικότητας που επηρεάζουν τη χρήση στρατηγικών και τ’ 

αποτελέσματα διαφόρων ερευνών, σχετικά με τους παράγοντες αυτούς, φαίνεται να 

ποικίλουν (Kang, 2012). 

Οι εσωστρεφείς μαθητές ξοδεύουν περισσότερο χρόνο στη γραφή και την 

ανάγνωση (Ehrman & Oxford, 1990), εμβαθύνουν στη γραμματική, τη μετάφραση και 

την κατανόηση γραπτού λόγου (Zhu, 1994), ενώ οι εξωστρεφείς μιλούν περισσότερο 

και δομούν σχέσεις με τους άλλους, δημιουργώντας κατάλληλες συνθήκες για την 

πρακτική άσκηση της γλώσσας. 

Η πλειοψηφία των ευρημάτων των ερευνών σχετικά με πώς η προσωπικότητα 

μπορεί να επηρεάσει την επιλογή στρατηγικών, μας έδειξε ότι οι εξωστρεφείς 

προτιμούν τις κοινωνικές στρατηγικές (Ehrman & Oxford, 1989, 1990; Li & Qin, 2006; 

Sharp, 2008), τις λειτουργικές πρακτικές και κοινωνικο-συναισθηματικές στρατηγικές 

(Wakamoto, 2000; Liyanage, 2004), τις συναισθηματικές  και τις στρατηγικές 

οπτικοποίησης (Oxford & Ehrman, 1995). 

Αντίθετα, οι εσωστρεφείς μαθητές χρησιμοποιούν μεταγνωστικές στρατηγικές, 

ενώ αποφεύγουν τη χρήση των κοινωνικών (Ehrman & Oxford, 1990; Sharp, 2008) και 

στρατηγικές που σχετίζονται με την αναζήτηση και επικοινωνία των εννοιών (Ehrman 

& Oxford, 1989). 

Εκτός από την εσωστρέφεια και εξωστρέφεια και άλλοι παράγοντες της 

προσωπικότητας, όπως η αίσθηση-διαίσθηση (sensing/intuition), η κρίση-αντίληψη 

(judging/perceiving) και η νόηση-συναίσθημα (thinking/feeling), επηρεάζουν τη χρήση 

στρατηγικών. 

Οι αισθητικοί τύποι μαθητών δείχνουν μεγάλη προτίμηση στις μνημονικές 

στρατηγικές, ενώ οι διαισθητικοί μαθητές στις αντισταθμιστικές στρατηγικές. Οι 
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νοητικοί προτιμούν τις γνωστικές στρατηγικές, οι κριτικοί τύποι τις μεταγνωστικές, ενώ 

οι αντιληπτικοί  προτιμούν τις γνωστικές και αντισταθμιστικές στρατηγικές ((Ehrman & 

Oxford, 1990). 

Σε έρευνα των Nikoopour και Farsani (2010), τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι 

αισθητικοί και διαισθητικοί τύποι κάνουν χρήση των συναισθηματικών στρατηγικών, 

ενώ οι νοητικοί και συναισθηματικοί τύποι μαθητών προτιμούν τις μνημονικές και 

κοινωνικές στρατηγικές. Επίσης, βρέθηκε ότι οι αντιληπτικοί, προτιμούν τις γνωστικές 

και αντισταθμιστικές, ενώ οι κριτικοί τύποι χρησιμοποιούν αντισταθμιστικές 

στρατηγικές.  

 

3.7.8. Ο επαγγελματικός προσανατολισμός 

Ο επαγγελματικός προσανατολισμός είναι μια μεταβλητή που αποτέλεσε 

αντικείμενο μελέτης από ερευνητές, σε σχέση με το κατά πόσο μπορεί να επηρεάσει 

την επιλογή των στρατηγικών. 

 Οι Ehrman και Oxford (1989), μελέτησαν τη σχέση των χαρακτηριστικών του 

μαθητή και την επίδοσή τους στην εκμάθηση ξένων γλωσσών. Στελέχη διπλωματικών 

υπηρεσιών, αξιωματικοί του στρατού, (με πτυχία γλωσσολογίας), καθηγητές ξένων 

γλωσσών και επαγγελματίες εκπαιδευτές γλωσσών, πήραν μέρος στην έρευνά τους.  

Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι καθηγητές ξένων γλωσσών χρησιμοποιούν 

περισσότερο μία μόνο στρατηγική, αυτή της «αυθεντικής χρήσης της γλώσσας», ενώ οι 

επαγγελματίες εκπαιδευτές γλωσσών χρησιμοποιούν τέσσερις στρατηγικές: «αυθεντική 

χρήση της γλώσσας», «ψάχνοντας για επικοινωνιακό νόημα», «μοντέλο δόμησης» και 

συναισθηματικές στρατηγικές.  

Οι Oxford και Nyikos (1989), σε μια παρόμοια έρευνα, όπου συμμετείχαν 1.200 

προπτυχιακοί φοιτητές με ειδίκευση σε τεχνικούς τομείς (μηχανικοί, μηχανικοί Η/Υ), 

φυσικές, κοινωνικές (εκπαίδευση, ανθρωπιστικές σπουδές) και οικονομικές επιστήμες, 

βρήκαν ότι φοιτητές με διαφορετικό επαγγελματικό προσανατολισμό, χρησιμοποιούν 

διαφορετικές στρατηγικές. 

Οι φοιτητές των κοινωνικών επιστημών (εκπαίδευση και ανθρωπιστικές 

σπουδές), χρησιμοποιούν στρατηγικές λειτουργικής πρακτικής και «εφευρετικές» 

ανεξάρτητες στρατηγικές, πολύ περισσότερο από τους φοιτητές των άλλων τομέων. 
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Οι φοιτητές της Εφαρμοσμένης Μηχανικής προτιμούν τις στρατηγικές 

περισσότερο από τους φοιτητές των ανθρωπιστικών σπουδών και χρησιμοποιούν πιο 

συχνά τη «χρήση συμφραζόμενων», «προεπισκόπηση κειμένου πριν την ανάγνωση», που 

είναι στρατηγικές σφαιρικές, ενώ χρησιμοποιούν λιγότερο τις στρατηγικές υποστήριξης 

(Vaez Dalili & Tavakoli, 2013). 

Η έρευνα του Peacock (2001), έδειξε ότι φοιτητές του Τμήματος Φυσικών 

Επιστημών χρησιμοποιούν πολύ λιγότερες γνωστικές στρατηγικές, απ’ ότι οι φοιτητές 

του Τμήματος Μαθηματικών και Μηχανικών Επιστημών, ενώ οι φοιτητές του 

Τμήματος Μαθηματικών Σπουδών χρησιμοποιούν λιγότερο τις μεταγνωστικές 

στρατηγικές. 

Έρευνα που πραγματοποιήθηκε από τους Psaltou-Joysey & Papanis (2009) σε 

1.555 φοιτητές σε διάφορα τμήματα σχολών όπως, Οικονομικών, Θετικών Σπουδών, 

Ιατρικής, Πληροφορικής, Πολυτεχνείου, Ξένων γλωσσών, Εκπαίδευσης και 

Ανθρωπιστικών σπουδών  και αφορούσε τη χρήση στρατηγικών κατά την εκμάθηση 

της Αγγλικής γλώσσας, έδειξε ότι οι φοιτητές κάνουν διαφορετική χρήση των 

στρατηγικών ανάλογα με το αντικείμενο των σπουδών τους. Πιο συγκεκριμένα: 

 οι φοιτητές των τμημάτων ξένων γλωσσών, κάνουν περισσότερο χρήση των 

γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών, ενώ χρήση των συναισθηματικών 

στρατηγικών, βρίσκεται σε πολύ υψηλά επίπεδα συγκριτικά με τους φοιτητές άλλων 

τμημάτων. 

 οι φοιτητές τμημάτων του Πολυτεχνείου, διαφέρουν σημαντικά από τους 

υπόλοιπους φοιτητές στη χρήση των γνωστικών στρατηγικών και φαίνεται να είναι 

πιο επινοητικοί στη χρήστη των στρατηγικών γενικά. 

 οι φοιτητές που σπουδάζουν Φυσικές Επιστήμες, κάνουν τη μικρότερη χρήση 

στρατηγικών (όλων των κατηγοριών). 

 οι φοιτητές της Ιατρικής χρησιμοποιούν λίγο τις συναισθηματικές στρατηγικές σε 

αντίθεση με τις γνωστικές, μεταγνωστικές και κοινωνικές, όπου η χρήση τους είναι 

σε υψηλά επίπεδα. 

 οι φοιτητές του τμήματος Οικονομικών Επιστημών κάνουν λιγότερη χρήση 

μνημονικών, μεταγνωστικών και κοινωνικών στρατηγικών 

 οι φοιτητές του τμήματος Πληροφορικής χρησιμοποιούν τις στρατηγικές σε ένα 

μεσαίο προς υψηλό επίπεδο, αποτέλεσμα που είναι αντίθετο από αυτό της έρευνας 
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των Peacok και Ho (2003), που έδειξε ότι οι φοιτητές πληροφορικής κάνουν 

χαμηλή χρήση των στρατηγικών. 

 οι φοιτητές των Ανθρωπιστικών Σπουδών κάνουν μειωμένη χρήση των 

στρατηγικών σε σχέση με τους φοιτητές του Πολυτεχνείου και αυξημένη χρήση σε 

σχέση με τους μαθητές των Οικονομικών και Θετικών Επιστημών. 

Υπάρχουν και άλλες μελέτες (Politzer & McGroarty 1985; Reid 1987), που 

έδειξαν ότι ο επαγγελματικός προσανατολισμός-επιλογή κατεύθυνσης σπουδών, 

επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό την επιλογή των στρατηγικών εκμάθησης. Αυτό θα 

μπορούσε να αποδοθεί στη θεωρία του «ιδανικού εαυτού» (Dornyei, 2005), σύμφωνα με 

την οποία το άτομο προβάλλει την ιδανική ή επαγγελματική εικόνα που θέλει να έχει 

και προσπαθεί για την επίτευξή της. Παρατηρείται αρκετά νωρίς στη ζωή των μαθητών, 

για να τους παράσχει τα απαραίτητα κίνητρα και την ενθάρρυνση να συνεχίσουν τις 

σπουδές τους και να επιτύχουν το στόχο τους. 

 

3.8. Ειδική/τεχνική γλώσσα 

Ο όρος «τεχνική/ειδική γλώσσα», αν και εύκολα δημιουργήθηκε και φαίνεται 

εύκολα κατανοητός μέχρι σήμερα, δεν έχει οριστεί επαρκώς και πλήρως. Αυτή η 

δυσκολία που συναντάται στον ορισμό της έννοιας «τεχνική/ειδική γλώσσα» οφείλεται, 

κατά κύριο λόγο, στο γεγονός ότι χρησιμοποιείται σε αντιπαράθεση με την έννοια της 

κοινής γλώσσας, η οποία επίσης δεν έχει οριστεί σε ικανοποιητικό βαθμό 

(Garvin,1964).  

Έτσι, η τεχνική/ειδική γλώσσα καλύπτει σήμερα διαφορετικούς γλωσσικούς 

τομείς όπως της τεχνικής (με την έννοια της γλώσσας που χρησιμοποιείται από 

διάφορες επαγγελματικές τάξεις) και της επιστημονικής γλώσσας και τις μεταβατικές 

τους μορφές. Για το λόγο αυτό, σήμερα είναι γενικά αποδεκτό ότι στη κοινή γλώσσα 

ανήκουν ως υποσυστήματα γλώσσες οι οποίες συνδέονται πρωτογενώς με 

συγκεκριμένους τομείς, ο αριθμός των οποίων δεν έχει ακόμη συγκεκριμενοποιηθεί. 

Αυτές οι ειδικές γλώσσες «special» ή «technical languages», δίνουν την 

εντύπωση ότι περιορίζονται σε συγκεκριμένες γλωσσικές ομάδες, ότι είναι 

απομονωμένες ή έχουν ξεχωριστεί από τη κοινή γλώσσα και αποτελούν απλά ένα 

ιδιαίτερο γλωσσικό σύστημα. Αυτή η εντύπωση μπορεί να οδηγήσει σε διάφορες 
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παρεξηγήσεις σχετικά με το στόχο της ειδικής γλώσσας, ο οποίος είναι η σαφήνεια και 

το μονοσήμαντο.  

Η ιδιαιτερότητα των ειδικών γλωσσών έγκειται από τη μία στο ειδικό, 

προσαρμοσμένο στις απαιτήσεις του εκάστοτε τομέα, λεξιλόγιο, του οποίου η 

μετάβαση προς τη κοινή γλώσσα είναι ρέουσα και το οποίο περιέχει λέξεις της κοινής 

γλώσσας και γενικότερες έννοιες. Από την άλλη, η ιδιαιτερότητα τους έγκειται στη 

συχνότητα χρήσης συγκεκριμένων γραμματικών, (μορφολογικών, συντακτικών) μέσων 

της κοινής γλώσσας. 

Η έννοια της τεχνικής/ειδικής γλώσσας φέρει πολλά χαρακτηριστικά, μεταξύ των 

οποίων, σύμφωνα με την Bakr-Serex (1997) είναι : 

 η λογική σειρά των καταστάσεων με σαφή ένδειξη των συσχετισμών και των 

αλληλεξαρτήσεών τους, 

 η χρήση των ειδικών όρων για κάθε συγκεκριμένο κλάδο της επιστήμης, 

 η συχνή χρήση των ειδικών προτύπων-προτάσεων, 

 η χρήση της ορολογίας, εκτός από την  «ειδική σύνταξη». 

Οι ειδικοί συστήνουν ή ακόμα και απαιτούν την παθητική φωνή σε 

επιστημονικές, τεχνικές μελέτες. Υποστηρίζουν ότι η χρήση της παθητικής φωνής, 

προσδίδει στο κείμενο αντικειμενικότητα. O Bloomfield (1933), υποστηρίζει πως η 

επιστημονική χρήση της γλώσσας είναι «εξειδικευμένη» και «ιδιόμορφη». 

 

3.9. Ειδικά κείμενα 

Η ανάγνωση γραπτών κειμένων είναι μια σύνθετη πνευματική δραστηριότητα, 

που απαιτεί το συντονισμό της νοητικής, γλωσσικής, λογικής, πραγματιστικής-

επικοινωνιακής ικανότητας και της προσοχής. Αυτό συμβαίνει ξεκάθαρα, στην 

περίπτωση που το κείμενο είναι γραμμένο στη «φυσική γλώσσα» του αναγνώστη (Γ1). 

Τα πράγματα δυσκολεύουν όταν το εν λόγω κείμενο, ασχολείται με εξειδικευμένους 

τομείς της γλώσσας και της ανθρώπινης δραστηριότητας. 

Τα τεχνικά και επιστημονικά κείμενα είναι γνωστά ως «ειδικά κείμενα» και είναι 

συνήθως γραμμένα στην επονομαζόμενη «γλώσσα για ειδικούς σκοπούς» (Language for 

specific Purposes- LSPs)
9
 η οποία ορίζεται από τον Baakes (1994) ως «… ένα πλήρες 

σύνολο γλωσσικών φαινομένων που περιλαμβάνει χαρακτηριστικά ορολογίας, 

                                                           
9
 Γνωστό και ως «Τεχνική Γλώσσα» και «Τεχνόλεκτo» (Τechnolecte)  
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συντακτικού και τεχνοτροπίας-ύφους, διαφορετικά από αυτά της συνηθισμένης 

γλώσσας και απαντώνται σε καθορισμένο πλαίσιο επικοινωνίας. 

Τέτοια κείμενα αποτελούν πρόκληση για τους αναγνώστες με διαφορετικό βαθμό 

εξειδίκευσης στον, εν λόγω, τομέα. Αυτές οι προκλήσεις μπορεί να σχετίζονται με την 

άγνωστη ορολογία ή με την έμφυτη γνώση, η οποία είτε είναι προαπαιτούμενη για την 

κατανόηση του κειμένου, είτε αφορά, σε μερικές περιπτώσεις, νέες ιδέες και 

ανακαλύψεις που παρουσιάζονται για πρώτη φορά στο κείμενο. 

Ο Nation (2006), αναφέρει ότι για την ανάγνωση «γενικών κειμένων», οι 

αναγνώστες θα πρέπει να γνωρίζουν το 98% (1 άγνωστη λέξη σε κάθε 50) των 

λεξιλογικών στοιχείων του κειμένου ώστε να μπορούν να το κατανοήσουν, χωρίς 

βοήθεια. Αυτό αντιστοιχεί σε ένα λεξιλόγιο 8.000 – 9.000 οικογενειών λέξεων. Οι 

Laufer και Sim (1985a) σε μια παρόμοια έρευνα, αναφέρθηκαν σε ακαδημαϊκά κείμενα 

γραμμένα στην Αγγλική γλώσσα και έδειξαν ότι το ποσοστό κάλυψης, για την 

κατανόηση του κειμένου είναι 65-70%. 

Ως ειδικά κείμενα, θεωρούνται και τα ακαδημαϊκά κείμενα, που έχουν ένα 

διαφορετικό τρόπο ανάγνωσης. Αναφέρονται σε θέματα που μελετώνται κυρίως από 

φοιτητές Κολλεγίων και Πανεπιστημίων. Οι συγγραφείς των κειμένων αυτών, 

παρουσιάζουν δεδομένα και στοιχεία που στηρίζουν τους ισχυρισμούς τους, 

χρησιμοποιούν τη λογική για να επιχειρηματολογήσουν, επιλέγουν τις λέξεις που θα 

χρησιμοποιήσουν για τα επιχειρήματά τους και προσπαθούν να μας πείσουν να 

συμφωνήσουμε μαζί τους. 

Η ανάγνωση ακαδημαϊκών κειμένων είναι κάτι παραπάνω από την απλή 

κατανόηση των λέξεων του κειμένου και την παρουσίαση των ιδεών του. Οι 

αναγνώστες αναμένεται ν’ αναγνωρίσουν το σκοπό του συγγραφέα, να διακρίνουν τα 

γεγονότα από την άποψή του, ν’ αμφισβητήσουν υποθέσεις και ανυπόστατους 

ισχυρισμούς, ν’ αξιολογήσουν στοιχεία και να βγάλουν δικά τους συμπεράσματα, αντί 

να δεχθούν αυτά που θέλει ο συγγραφέας. 

Ακαδημαϊκά κείμενα μπορεί να είναι επιστημονικά άρθρα, δημοσιεύσεις σε 

πρακτικά συνεδρίων, δοκίμια, αναφορές, κριτικές, μονογραφίες, διατριβές και 

πτυχιακές εργασίες. 

Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι αυτό που δυσκολεύει τα ειδικά κείμενα είναι 

η ορολογία που χρησιμοποιείται σ’ αυτά.  
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3.10. Εννοιολογικός προσδιορισμός της «Ειδικής Γλώσσας» 

Μια σημασία της έννοιας της «ορολογίας» είναι αυτή της «ειδικής γλώσσας … ένα 

γλωσσικό σύστημα που χρησιμοποιεί την ορολογία και άλλα γλωσσικά μέσα και 

αναφέρεται στην ακρίβεια της επικοινωνίας σε συγκεκριμένο τομέα» (Lerat, 1995). Είναι 

μια επιστήμη που μελετά τους όρους, και τις έννοιες στις οποίες αυτοί βασίζονται, 

καθώς επίσης και μια δραστηριότητα συλλογής, περιγραφής και οργάνωσης των όρων 

σ’ ένα πλαίσιο, όπως ένας τραπεζικός όρος ή ένα «εξειδικευμένο» λεξικό (L' Homme & 

Bernier-Colborne, 2012). 

Η «Ορολογία» αναφέρεται σε εξειδικευμένες έννοιες από το χώρο της Επιστήμης 

και της Τεχνολογίας και ορίζεται ως η επιστήμη των «όρων», που μελετά τους 

γλωσσικούς και κοινωνικο-ψυχολογικούς μηχανισμούς της εμφάνισης, της εξέλιξης και 

της εξάπλωσης αυτών. Είναι ένας επιστημονικός κλάδος που έχει ως αντικείμενο τη 

συστηματική περιγραφή και τη μετάδοση της γνώσης μέσω των όρων 

(Constantinescou-Dobridor, 1998). 

Πιο συγκεκριμένα, ασχολείται με τη μελέτη των σχέσεων μεταξύ των εννοιών και 

των κατασημάνσεών
10

 τους (όρων, ονομάτων, συμβόλων) και τη διατύπωση αρχών και 

μεθόδων, που διέπουν αυτές τις σχέσεις σε οποιοδήποτε θεματικό πεδίο. Είναι η 

εργασία της συλλογής, επεξεργασίας, διαχείρισης και παρουσίασης των ορολογικών 

δεδομένων σε μία ή περισσότερες γλώσσες, διαδικασία που οδηγεί στην επισήμανση, 

διατύπωση και τυποποίηση των σχέσεων μεταξύ ισοδύναµων όρων στις γλώσσες αυτές 

(Βαλεοντής, 2006). 

Βασική για τη θεωρία της Ορολογίας είναι η διάκριση ανάμεσα στα αντικείμενα, 

που είναι οι οντότητες του εξωτερικού κόσμου, στις έννοιες που είναι οι μονάδες 

γνώσης, οι οποίες αποτελούν τις νοητικές παραστάσεις των αντικειμένων και στον 

προσδιορισμό των εννοιών, που μπορεί να είναι όροι, ονόματα και σύμβολα. Η έννοια 

καθορίζεται περαιτέρω μέσω των σχέσεων που έχει με άλλες έννοιες και μέσω των 

ορισμών, οι οποίοι αποτελούν την περιγραφική, μεταγλωσσική δήλωση των εννοιών.  

Ανεξάρτητα από τη διαφωνία μεταξύ των ερευνητών σχετικά με τo αν η 

Ορολογία συνιστά αυτόνομο επιστημονικό κλάδο (Cabre,1999) ή ένα σύνολο 

μεθοδολογικών εργαλείων για την επεξεργασία των ορολογικών δεδομένων (Sager, 

2000; Dubuc, 1985), είναι κοινά αποδεκτή η αναγνώριση του διεπιστημονικού της 

                                                           
10

Κατασήμανση είναι η παράσταση μιας έννοιας με ένα σημείο (σημάδι) που την υποδηλώνει και μπορεί 

να είναι λεκτική ή μη λεκτική.  
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χαρακτήρα. H Ορολογία, όχι μόνο αποτελεί το σημείο τομής ποικίλων γνωστικών 

πεδίων, αλλά κυρίως δανείζεται τα βασικά εργαλεία και τις έννοιες διαφορετικών 

μεταξύ τους επιστημών π.χ. λογική, οντολογία, γλωσσολογία, κοινωνιολογία, επιστήμη 

των πληροφοριών κ.ά. και τα προσαρμόζει κατάλληλα, ώστε να καλυφθούν οι 

ιδιομορφίες του πεδίου της. 

Η σχέση της Ορολογίας με αυτές τις επιστήμες προκύπτει από τον πολύπλευρο 

χαρακτήρα των ορολογικών μονάδων, ως γλωσσικών οντοτήτων (γλωσσολογία), ως 

εννοιακών οντοτήτων (λογική), οντολογία, γνωστικές επιστήμες και ως επικοινωνιακών 

μονάδων στο στενότερο πλαίσιο του επιστημονικού και του τεχνικού λόγου,  αλλά και 

στο ευρύτερο πλαίσιο της γενικής γλώσσας. 

Συνεπώς, η θεωρία της Ορολογίας προσδιορίζεται σε σχέση με τρεις διαφορετικές 

διαστάσεις (Sager,1990): 

 τη γνωσιακή (cognitive) διάσταση, που εξετάζει τις σχέσεις των εννοιών μεταξύ 

τους και μέσω αυτών των σχέσεων, τη συγκρότηση των εννοιών σε δομημένα 

σύνολα γνώσης, τα συστήματα εννοιών σε κάθε τομέα της ανθρώπινης γνώσης, 

καθώς και την παράσταση των εννοιών με ορισμούς και όρους, 

 τη γλωσσική (linguistic) διάσταση, που εξετάζει τις υπάρχουσες γλωσσικές μορφές 

και τις εν δυνάμει γλωσσικές μορφές που μπορούν να δημιουργηθούν, για την 

απόδοση νέων εννοιών, 

 την επικοινωνιακή (communicative) διάσταση, που εξετάζει τη χρήση των όρων ως 

μέσων μεταφοράς της γνώσης σε διαφορετικές κατηγορίες αποδεκτών σε ποικίλες 

επικοινωνιακές περιστάσεις και δίνει περιεχόμενο, με αξιοποίηση της 

πληροφορικής τεχνολογίας, στις δραστηριότητες της κατάρτισης, της επεξεργασίας 

και της διάχυσης των ορολογικών δεδομένων, υπό τη μορφή ειδικών λεξικών, 

γλωσσαρίων, θησαυρών  ή βάσεων ορολογικών δεδομένων. 

Η αναγνώριση του πολυδιάστατου χαρακτήρα των ορολογικών οντοτήτων 

(έννοια-όρος-επικοινωνιακή μονάδα) στο πλαίσιο της μεταφοράς της ειδικής γνώσης, 

επηρεάζει σημαντικά το χαρακτήρα της σύγχρονης θεωρίας και πράξης της Ορολογίας 

και συμβάλλει στον επαναπροσδιορισμό της σχέσης της Ορολογίας, με τη σύγχρονη 

γλωσσολογία και τις επιστήμες της τεχνολογίας και της πληροφορίας. 
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3.11. Στρατηγικές ανάγνωσης «ειδικών κειμένων» 

Η διδασκαλία χρήσης στρατηγικών ανάγνωσης στους μαθητές, αποτέλεσε 

αντικείμενο μελέτης πολλών ερευνών και φαίνεται να επηρεάζει τόσο την επίδοση, όσο 

και τη χρήση των στρατηγικών από τους «φτωχούς» αναγνώστες με θετικό τρόπο 

(Anderson, 1992; Collins, 1991; Palincsar & Brown, 1987).  

Έρευνες για τις στρατηγικές ανάγνωσης, μονόγλωσσων και δίγλωσσων,  στη 

διεθνή βιβλιογραφία, υφίστανται πάρα πολλές. Τα τελευταία χρόνια, οι έρευνες 

στράφηκαν στη μελέτη αναγνωστικών στρατηγικών σε ακαδημαϊκά κείμενα. 

Παρακάτω παραθέτουμε έρευνες, από τη διεθνή βιβλιογραφία, σχετικές με τη 

χρήση αναγνωστικών στρατηγικών ειδικών κειμένων: 

Οι Sheorey και Mokhtari (2001), μελέτησαν τις διαφορές στη χρήση στρατηγικών 

ανάγνωσης (γνωστικών, μεταγνωστικών και υποστήριξης) σε ακαδημαϊκά κείμενα και 

κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι «οι ικανοί αναγνώστες χρησιμοποιούν περισσότερο τις 

γνωστικές διεργασίες, κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης». 

Στο ίδιο πνεύμα ο Anderson (2002), διαπίστωσε ότι οι αναγνώστες στη Γ2 

χρησιμοποιούν τις στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων όπως, «προσαρμογή του ρυθμού 

ανάγνωσης», «ξαναδιάβασμα των δύσκολων κειμένων» και «παύση για να σκεφτούνε τι 

διαβάζουνε». 

Οι Yuksel και Yuksel (2011), σε έρευνά τους σε φοιτητές EFL (English as a 

Foreign Language) του πανεπιστημίου της Τουρκίας, έδειξαν ότι οι φοιτητές κάνουν 

πολύ συχνή χρήση των αναγνωστικών στρατηγικών, κατά την ανάγνωση ακαδημαϊκών 

κειμένων και πιο συγκεκριμένα:  α) χρησιμοποιούν πολύ συχνά στρατηγικές επίλυσης 

προβλημάτων όπως, «ξαναδιαβάζω για καλύτερη κατανόηση», «προσαρμόζω την 

ανάγνωση», «δίνω περισσότερο προσοχή στην ανάγνωση»  και «μαντεύω τις άγνωστες 

λέξεις από τα συμφραζόμενα», β) η χρήση των σφαιρικών αναγνωστικών στρατηγικών 

όπως, «προεπισκόπηση του κειμένου πριν την ανάγνωση» και «χρήση προϋπάρχουσας 

γνώσης», γίνεται σε λιγότερο βαθμό  και γ) χρησιμοποιούν στρατηγικές υποστήριξης  

όπως, «χρήση λεξικών», «διαβάζω φωναχτά» και «πηγαίνω μπρος-πίσω κατά την 

ανάγνωση», ακόμα λιγότερο, λόγω του ότι είναι χρονοβόρες διαδικασίες. 

H Martinez (2008), θέλησε να αξιολογήσει την μεταγνωστική επίγνωση των 

αναγνωστικών στρατηγικών σε 157 Ισπανούς ESP φοιτητές του τμήματος Χημικών και 

Πολυτεχνικών σπουδών (χρησιμοποίησε το MARSI) και κατέληξε στο συμπέρασμα ότι 
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οι φοιτητές χρησιμοποιούν μέτρια έως πολύ τις στρατηγικές ανάγνωσης και ότι 

δείχνουν μεγαλύτερη προτίμηση, στις στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων και  στις 

σφαιρικές στρατηγικές. 

Οι Sheorey και Baboczky (2008), εξέτασαν τη χρήση στρατηγικών σε 545 

φοιτητές Κολλεγίου της Ουγγαρίας και έδειξαν ότι αυτοί που θεωρούσαν τους εαυτούς 

τους «δυνατούς» αναγνώστες (σύμφωνα με την αναγνωστική τους ικανότητα στην 

Αγγλική γλώσσα), είχαν υψηλότερο μέσο όρο σε οκτώ ατομικές στρατηγικές και στην 

υποκλίμακα των σφαιρικών στρατηγικών. 

Οι Sheorey, Kamimura και Freiermuth (2008), μελέτησαν τις αναγνωστικές 

στρατηγικές 237 Γιαπωνέζων φοιτητών που διδάσκονταν Αγγλικά τεχνικής ορολογίας 

και διαπίστωσαν σημαντικές διαφορές μεταξύ των «δυνατών» και των «αδύνατων» 

αναγνωστών της Αγγλικής, σε εννιά ατομικές στρατηγικές. Από το σύνολο των 

στρατηγικών το 80% χρησιμοποιείται από τους «δυνατούς» φοιτητές. 

Η έρευνα του Malcolm (2009) σε 160 φοιτητές Ιατρικής 1
ου

 και 4
ου

 έτους, έδειξε 

ότι υπάρχουν σημαντικές διαφορές στη χρήση των μεταγνωστικών στρατηγικών και 

στις στρατηγικές μετάφρασης από την Αγγλική γλώσσα στην Αραβική, με τους 

«φτωχούς» φοιτητές και τους φοιτητές του 1
ου

 έτους να χρησιμοποιούν περισσότερο τη 

«μετάφραση», απ’ ότι οι υπόλοιποι φοιτητές. 

Ο Karbalaei (2010) μελέτησε 190 προπτυχιακούς φοιτητές (Ιρανούς και Ινδούς), 

EFL και ESL αναγνώστες για τις μεταγνωστικές στρατηγικές ανάγνωσης που 

χρησιμοποιούν όταν διαβάζουν ακαδημαϊκά κείμενα στην Αγγλική γλώσσα και 

διαπίστωσε ότι δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές στη χρήση των στρατηγικών 

ανάγνωσης, παρά το γεγονός ότι τα δύο γκρουπ (Ιρανοί κι Ινδοί) είχαν εκπαιδευτεί σε 

διαφορετικά κοινωνικο-πολιτισμικά περιβάλλοντα. Οι Ινδοί έχουν περισσότερη 

επίγνωση και κάνουν χρήση των στρατηγικών υποστήριξης, όπως περίληψη, 

παράφραση, σημειώσεις. Χρησιμοποιούν το μοντέλο ανάγνωσης «από πάνω προς τα 

κάτω», ενώ οι Ιρανοί, στρατηγικές μοντέλου από «κάτω προς τα πάνω». Οι στρατηγικές 

επίλυσης προβλημάτων πχ. «διαβάζω αργά και προσεκτικά», «ξαναδιαβάζω για την 

κατανόηση του κειμένου», χρησιμοποιούνται ελάχιστα και από τα δύο γκρουπ. 

Σε άλλη έρευνα των Karbalaei και Golshan (2010), με δείγμα 189 Ιρανών και 

Ινδών φοιτητών με ειδίκευση στα Αγγλικά μετάφρασης και λογοτεχνίας, διαπιστώθηκε 

ότι οι πιο συνηθισμένες αναγνωστικές στρατηγικές είναι η «διαβάζω αργά και 
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προσεκτικά», η «ξαναδιαβάζω για καλύτερη κατανόηση του κειμένου» και «δίνω 

περισσότερη προσοχή στην ανάγνωση» που είναι γνωστικές στρατηγικές. Στην κορυφή 

των προτιμήσεων των Ιρανών φοιτητών βρίσκεται η στρατηγική χρησιμοποίησης 

βοηθημάτων π.χ. λεξικό, ενώ οι στρατηγικές που χρησιμοποιούνται λιγότερο και από 

τις δύο ομάδες είναι η «χρήση συμφραζόμενων» και «συσχέτιση του περιεχομένου με το 

σκοπό», που είναι μεταγνωστικές στρατηγικές. 

Οι Mokhari και Reichard (2004), ερεύνησαν αν υπάρχουν σημαντικές διαφορές, 

ανάμεσα 350 Μαροκινούς και Αμερικάνους φοιτητές που μιλούν τη Γ1 και τη Γ2, στη 

μεταγνωστική επίγνωση και τη συνειδητή χρήση στρατηγικών κατά την ανάγνωση 

ακαδημαϊκών κειμένων και διαπίστωσαν ότι οι χρησιμοποιούνται όλες οι στρατηγικές 

με πρώτες αυτές της υποστήριξης, μετά οι σφαιρικές και στο τέλος ακολουθούν οι 

στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων. 

Οι Seyed και Nasrin (2012) μελέτησαν τις στρατηγικές ανάγνωσης 81 Ιρανών 

φοιτητών Πανεπιστημίου, όταν διαβάζουν επεξηγηματικά κείμενα στην Αγγλική 

γλώσσα, και κατέληξαν ότι οι φοιτητές χρησιμοποιούν με διαφορετικό τρόπο τις 

στρατηγικές ανάλογα με τον ακαδημαϊκό τους σκοπό, έχουν επίγνωση της χρήσης 

αυτών και ότι οι πιο συχνά χρησιμοποιούμενες στρατηγικές, είναι αυτές  της 

υποστήριξης, όπως «χρήση λεξικών», «σκέφτομαι την πληροφορία στη Γ2 και στη Γ1», 

«πηγαίνω μπρός πίσω στο κείμενο για να βρω συσχετισμούς» και «μεταφράζω στη Γ1» 

και ακολουθούν οι σφαιρικές στρατηγικές, όπως «έλεγχος της νέας γνώσης». 

Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε 405 μαθητές ΙΕΚ στη Βόρεια Ελλάδα, οι 

Chostelidou, Griva, Ioannidis και Panitsidou (2012) έδειξαν ότι κατά την εκμάθηση της 

Αγγλικής σαν πρώτη ξένη γλώσσα LF1 (first foreign language), οι σπουδαστές  

χρησιμοποιούν: 

 γνωστικές στρατηγικές όπως, «ενεργοποίηση της προϋπάρχουσας γνώσης», 

«μετάφραση στη Γ1», «παράφραση», «σημειώσεις» και «χρήση 

νεοαποκτηθησάντων λέξεων στο κείμενο», 

 μνημονικές στρατηγικές όπως, «δραματοποιημένους διαλόγους», «επανάληψη 

λέξεων/φράσεων» είτε προφορικά είτε γραπτά, 

 μεταγνωστικές στρατηγικές όπως, «αναζήτηση ευκαιριών πρακτικής 

εξάσκησης στην FL1», «προσπάθεια να μιλήσουν, παρά τα λάθη που κάνουν» 

και «προσπάθεια να γράψουν, παρά τα λάθη που κάνουν». 
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3.12. Κείμενα οικονομικής ορολογίας 

Η μελέτη της γλώσσας των οικονομικών επιστημών άρχισε στις αρχές του 20
ου

 

αιώνα με την καθιέρωση μιας ανεξάρτητης, σχετικής με τις οικονομικές επιστήμες, 

γλωσσολογίας, βασικός στόχος της οποίας ήταν η εκπαίδευση και η επιμόρφωση των 

επιστημών του κλάδου. 

Αιτία για την εμφάνιση αυτού του κλάδου γλωσσολογίας, ήταν ο πολύπλοκος 

χαρακτήρας των εμπορικών και οικονομικών συναλλαγών και η ανάπτυξη των 

θεωρητικών και εφαρμοσμένων επιστημών. Σε μια προσπάθεια επιστημονικής 

προσέγγισης, η οικονομική γλώσσα εντάχθηκε στο πλαίσιο της έρευνας των «ειδικών 

γλωσσών». Ο Lerat (1995), ορίζει την ειδική γλώσσα ως «φυσική γλώσσα η οποία 

θεωρείται φορέας εξειδικευμένων γνώσεων, … ως γλώσσα κατά κύριο λόγο γραπτή, με 

την ορολογία ως κατ’ εξοχήν διακριτικό στοιχείο του εξειδικευμένου κειμένου». 

Σε αντίθεση με κάποιες άλλες ειδικές γλώσσες, η γλώσσα των οικονομικών 

επιστημών δεν ασχολήθηκε ιδιαίτερα με τη θεωρητική έρευνα και δεν ορίστηκαν, με 

ακρίβεια, τα όριά της. Αυτό οφείλεται σε δύο λόγους: 

1. Σύμφωνα με τον Lipman
11

 (2003), οι οικονομολόγοι δεν ενδιαφέρθηκαν για τη 

γλώσσα της επιστήμης τους, παρά μόνο στα μέσα της δεκαετίας του 1960 (Grin, 

2003). Η έρευνα των οικονομολόγων βασίζονταν στην αντίληψη της γλώσσας ως 

αιτίου και αιτιατού των οικονομικών διαδικασιών και εστίαζαν το ενδιαφέρον τους, 

στο πώς οι γλωσσικές μεταβλητές επηρέαζαν τις οικονομικές ή ερευνούσαν τον 

τρόπο με τον οποίο η οικονομία, ασκούσε επιρροή στις διάφορες γλώσσες. 

2. Παρατηρήθηκε ασάφεια στα όρια της γλώσσας, σε αντίθεση με τις φυσικές 

επιστήμες και την τεχνολογία (Hoffman στο Παριανού, 2004). Η γλώσσα των 

Οικονομικών Επιστημών περιλαμβάνει τη γλώσσα επιμέρους οικονομικών κλάδων 

όπως, της οικονομικής πολιτικής, των διεθνών οικονομικών, του χρηματιστηρίου, 

του εμπορίου, της διαφήμισης, καθώς επίσης και άλλων επιστημών όπως, της 

πληροφορικής, της ψυχολογίας, της στατιστικής, της κοινωνιολογίας, κα. 

Με βάση τα παραπάνω, μπορούμε να ισχυριστούμε ότι η «οικονομική γλώσσα» 

είναι η γλώσσα με την οποία διατυπώνονται πάσης φύσης πληροφορίες οικονομικού 

περιεχομένου και η «ορολογία» αποτελεί ένα αναπόσπαστο κομμάτι της. Εξάλλου, 

                                                           
11

 Εξαίρεση αποτελεί, κατά τον Lipman, το έργο του Rubinstein (Economics and Language, Cambridge 

University Press, Cambridge 2000) 
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σύμφωνα με την Glaser (1998), η γλώσσα της οικονομίας εκδηλώνεται μέσα από τα 

ειδικά κείμενα και όχι μέσα από την ορολογία. 

Το κατ’ εξοχήν χαρακτηριστικό στοιχείο των ειδικών γλωσσών, η ορολογία, 

θεωρείται από την Durieux (1992), ότι εξασφαλίζει αποτελεσματικότητα και 

λακωνικότητα στην επικοινωνία. Η λακωνικότητα επιτρέπει οικονομία στην έκφραση, 

καθώς η χρήση συγκεκριμένων και καλά καθορισμένων όρων, επιτρέπει την αποφυγή 

μακροσκελών εξηγήσεων και παραφράσεων, που επιβαρύνουν το λόγο και 

δυσχεραίνουν την ανάγνωση. 

Έχοντας ως σκοπό την «ειδική επικοινωνία», την επικοινωνία δηλαδή μεταξύ α) 

των ειδικών του ίδιου ή διαφορετικών οικονομικών κλάδων και β) των ειδικών με τους 

μη ειδικούς, τα κείμενα της γλώσσας της οικονομίας, λειτουργούν όχι μόνο μέσω του 

γλωσσικού τους περιεχομένου, αλλά και μέσω της σχέσης τους με διάφορους 

εξωγλωσσικούς παράγοντες πχ. εικόνες, διαγράμματα, σχέδια, κ.ά. 

Έτσι μπορούμε να διατυπώσουμε την άποψη ότι ένα «οικονομικό κείμενο» είναι 

ένα «ειδικό κείμενο», το οποίο περιγράφει μια συγκεκριμένη, μη γλωσσική 

πραγματικότητα και επιτελεί μια συγκεκριμένη και αυστηρά καθορισμένη 

επικοινωνιακή λειτουργία, που δεν είναι άλλη από τη μεταφορά μιας πληροφορίας 

οικονομικής φύσης, σ’ ένα ειδικό ή μη κοινό με την όσο το δυνατό μεγαλύτερη 

ακρίβεια. Η επίτευξη της ακρίβειας, συντελείται μέσω της χρήσης της γλώσσας της 

οικονομίας, που θεωρείται επέκταση της κοινής γλώσσας, με τα όριά της ενίοτε 

δυσδιάκριτα, λόγω της επίδρασης που ασκεί η «κοινή γλώσσα» στην «ειδική γλώσσα» 

και αντίστροφα (Παριανού, 2001). 

 

3.13. Τεχνικές-στρατηγικές διδασκαλίας Οικονομικών μαθημάτων στο 

Επαγγελματικό Λύκειο (ΕΠΑ.Λ.) 

Η έρευνα για την εισαγωγή των οικονομικών μαθημάτων στη Δευτεροβάθμια 

Εκπαίδευση ξεκίνησε τη δεκαετία του ’60 και εστίασε, σύμφωνα με τη Φραγκούλη 

(2006) στην ανάπτυξη κατάλληλων Αναλυτικών Προγραμμάτων (Α.Π.Π.Σ.), στις 

εναλλακτικές στρατηγικές διδασκαλίας, στους σκοπούς και στόχους των οικονομικών 

μαθημάτων, στη μεθοδολογία που θ’ ακολουθηθεί και τα υλικά που θα 

χρησιμοποιηθούν και στη συνεχή εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στα Οικονομικά 

μαθήματα. 
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Τα βασικά συμπεράσματα των ερευνών γύρω από τη διδασκαλία των 

Οικονομικών στη Δ/θμια Εκπ/ση επικεντρώνονται στα εξής σημεία (Whitehead & 

Μπούσιου, 2000): 

 η διδασκαλία των Οικονομικών στη Δ/θμια Εκπ/ση συνεισφέρει στη διδασκαλία 

μάθησης βασικών εννοιών και αυτό βοηθά τις πανεπιστημιακές σπουδές στα 

Οικονομικά, 

 η γνώση των οικονομικών εννοιών έχει μεγάλη διάρκεια, 

 η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, έχει θετική επίδραση στη διδασκαλία των 

οικονομικών μαθημάτων. 

Τα οικονομικά μαθήματα βοηθούν τους μαθητές να αποκτήσουν αίσθηση του 

μεγάλου φάσματος των οικονομικών αποφάσεων που χρειάζεται να λαμβάνουν, όταν 

θα γίνουν καταναλωτές ή παραγωγοί, καθώς και να αντιμετωπίσουν κριτικά τις 

αποφάσεις των κυβερνήσεων. Η μελέτη του οικονομικών μαθημάτων συνεισφέρει 

(Φραγκούλη, 2006): 

 στην κατανόηση πνευματικών, εθνικών, κοινωνικών και πολιτιστικών 

δεδομένων, 

 στην ανάπτυξη των ατόμων, καθιστώντας το άτομο ενεργό πολίτη, 

 στην ενημέρωση του πολίτη σε θέματα περιβάλλοντος και ασφάλειας. 

Ο όρος μάθηση στα Οικονομικά είναι η απόκτηση οικονομικής γνώσης, η οποία 

θα διατηρηθεί και θα χρησιμοποιηθεί σε νέες δραστηριότητες ως εργαλείο επίλυσης 

προβλημάτων. Η ουσιαστική μάθηση απαιτεί ενεργό συμμετοχή του μαθητή 

(Μπούσιου & Τσόπογλου, 2001). Οι καθηγητές των Οικονομικών μαθημάτων, κυρίως 

στο ΕΠΑ.Λ., θα πρέπει να κάνουν χρήση διαθέσιμων μέσων και κατάλληλων 

διδακτικών στρατηγικών με σκοπό την προαγωγή της ενεργητικής μάθησης.  

Οι σημαντικότερες εκπαιδευτικές τεχνικές-στρατηγικές που χρησιμοποιούνται και 

στη Δ/θμια Εκπ/ση είναι οι: 

 Διάλεξη 

 Διατύπωση ερωτήσεων και Καταιγισμός ιδεών 

 Ομαδική Εργασία  

 Συζήτηση και Λεκτικές αντιπαραθέσεις 

 Εξατομικευμένη και Προγραμματισμένη μάθηση 

 Μελέτες Περιπτώσεων 
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 Ρόλοι και Προσομοιώσεις 

 Ερευνητικές Εργασίες 

 Χρήση Επισκεπτών –Ομιλητών 

 Χρήση Εγχειριδίων 

Παρά την ύπαρξη πολλών τεχνικών-στρατηγικών για τη διδασκαλία των 

οικονομικών μαθημάτων, στην πράξη, η διδασκαλία τους κυριαρχείται από την τεχνική 

της διάλεξης, την οποία χρησιμοποιούν οι περισσότεροι οικονομολόγοι καθηγητές. Οι 

υπόλοιπες τεχνικές εφαρμόζονται περιστασιακά (Μπούσιου & Τυροβούζης, 2002). 

Όλες οι τεχνικές-στρατηγικές θα πρέπει να βρίσκονται στην υπηρεσία των 

διδακτικών στόχων. Υπάρχει πληθώρα αυτών και οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να 

εναλλάσσουν τις επιλογές τους ανάλογα με το επίπεδο και τις δυνατότητες του 

μαθητικού δυναμικού των ΕΠΑ.Λ.  

Οι τεχνικές που εφαρμόζονται στη διδασκαλία των οικονομικών μαθημάτων, 

αποτελούν συνδυασμό όλων των τεχνικών που προαναφέραμε. Αυτή η συνδυαστική 

εφαρμογή των τεχνικών, με τη βοήθεια της χρήσης εποπτικού υλικού, αξιοποίησης 

λογιστικών πακέτων, κ.ά., θα μετατρέψουν τελικά τις απλές πληροφορίες σε γνώση 

μέσα από τη μαθησιακή πράξη με στόχο την αποτελεσματική επίτευξη της μάθησης. 
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Β΄ ΜΕΡΟΣ – ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ  

 

1. Επιλογή του θέματος – Σημασία της έρευνας 

Η διεθνής και ελληνική βιβλιογραφία, ύστερα από εμπεριστατωμένη και 

λεπτομερή επιστημονική διερεύνηση, αναδεικνύει τα ερευνητικά κενά και τις ελλείψεις 

επιστημονικών μελετών, στον τομέα της κατανόησης οικονομικών όρων από 

δίγλωσσους μαθητές επαγγελματικών λυκείων. Ανάλογη έρευνα στην ελληνική 

επιστημονική κοινότητα, δεν εντοπίστηκε.  

Οι όποιες επιστημονικές έρευνες και μελέτες που υφίστανται στην ελληνική 

βιβλιογραφία, εντοπίζονται στη χρήση της Ελληνικής, ως δεύτερης ξένης γλώσσας, σε 

παιδιά του δημοτικού σχολείου, για την κατανόηση γενικότερα των ελληνικών 

κειμένων. Το γεγονός αυτό εξηγείται από την ένταξη των τέκνων της πρώτης γενιάς 

μεταναστών στην Ελλάδα, στο δημοτικό σχολείο, για την εκμάθηση των βασικών όρων 

της ελληνικής γλώσσας, ως βασικό επικοινωνιακό εργαλείο. 

Χαρακτηριστική, τέτοιου είδους προσπάθεια, σχετικά με τη διερεύνηση των 

στρατηγικών μάθησης σε μαθητές του δημοτικού σχολείου στις δεξιότητες του γραπτού 

λόγου, εντοπίζεται στην έρευνα των Griva, Alevriadou, και Geladari, (2009a); Griva, et 

al (2009b), όπως και σε έρευνα των  Psaltou-Joycey και Kantaridou, (2009). Υπάρχουν 

έρευνες σχετικές με τη διερεύνηση στρατηγικών κατανόησης προφορικού λόγου για 

δίγλωσσους μαθητές (Γρίβα & Παπαδόπουλος, 2010), στρατηγικών ανάγνωσης στα 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα (Μαστροθανάσης, 2009) και στη διερεύνηση 

στρατηγικών σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (Γρίβα, Αλευριάδου & Παυλίτσα, 

2012; Παυλίτσα, Αλευριάδου & Γρίβα, 2010). Αρκετές είναι και οι έρευνες που 

εστιάζουν το ενδιαφέρον τους, στις στρατηγικές των αδύνατων και επαρκών 

αναγνωστών (Griva; Alevriadou & Geladari, 2009; Καραδήμος & Μήτσης, 2000), ενώ 

υπάρχουν μελέτες, με ερευνητικό δείγμα φοιτητές και ενήλικες, που αφορούν στην 

καταγραφή των στρατηγικών που χρησιμοποιούν για την εκμάθηση της Αγγλικής 

γλώσσας μέσα από ακαδημαϊκά κείμενα (Psaltou-Joycey,2003; Griva, 2005; Psaltou-

Joycey & Sougari,2010; Vrettou, 2011) και για την εκμάθηση της Αγγλικής γλώσσας 

γενικότερα (Kazamia, 2003). 

Από έρευνες της Unesco και του ΟΟΣΑ, προκύπτει ότι τα παιδιά που 

προέρχονται από οικογένειες με χαμηλό κοινωνικοοικονομικό και μορφωτικό επίπεδο, 
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δεν εκδηλώνουν την επιθυμία να σπουδάσουν, αλλά επιθυμούν την είσοδό τους σε 

επαγγελματικούς χώρους, χωρίς βέβαια να υπάρχουν και οι εξαιρέσεις. Απ’ την άλλη 

πλευρά η επαγγελματική εκπαίδευση, αντιμετωπίζεται από μεγάλο μέρος της ελληνικής 

κοινωνίας, ως εκπαίδευση Β΄ κατηγορίας και αποτελεί λύση «ανάγκης» για τον 

επαγγελματικό προσανατολισμό των «αδύνατων» μαθητών. 

Για τους δίγλωσσους μαθητές που επέλεξαν να φοιτήσουν σε σχολεία της 

δευτεροβάθμιας επαγγελματικής εκπαίδευσης και πολλοί από αυτούς, στον τομέα 

Διοίκησης και Οικονομίας, η χρήση του ελληνικού λεξιλογίου, αλλά και των 

οικονομικών όρων που ήταν απαραίτητοι για τις σπουδές τους, ενέταξε τους μαθητές 

αυτούς, σε ένα ανώτερο επίπεδο πολυπλοκότερου και λιγότερο κοινού λεξιλογίου, που 

τους δημιούργησε αρκετές δυσκολίες και τους ανάγκασε σε χρήση συγκεκριμένων 

στρατηγικών ανάγνωσης και κατανόησης των όρων αυτών. 

Αυτό, σε συνδυασμό με το γεγονός ότι υπάρχει ένα ερευνητικό κενό στην 

ελληνική βιβλιογραφία, που αφορά στη χρήση στρατηγικών ανάγνωσης, από τους 

δίγλωσσους μαθητές κατά τη μελέτη οικονομικών κειμένων, μας οδήγησε στην 

πραγματοποίηση της παρούσας ποιοτικής έρευνας. 
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2. Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των στρατηγικών ανάγνωσης 

ειδικών κειμένων οικονομικής ορολογίας από δίγλωσσους μαθητές της Δευτεροβάθμιας 

Επαγγελματικής Εκπαίδευσης. 

 

 

Οι βασικοί στόχοι της παρούσας έρευνας είναι: 

 

1. Ν’ αποτυπωθούν οι διαδικασίες ανάγνωσης που υιοθετούν οι δίγλωσσοι μαθητές, 

καθώς διαβάζουν ένα γραπτό ειδικό κείμενο οικονομικής ορολογίας στην Ελληνική 

γλώσσα. 

 

 

2. Να διερευνηθούν οι «σφαιρικές» και οι στρατηγικές «υποστήριξης» που 

χρησιμοποιούν οι δίγλωσσοι μαθητές κατά την ανάγνωση ενός γραπτού ειδικού 

κειμένου οικονομικής ορολογίας στην Ελληνική γλώσσα. 

 

 

3. Να διερευνηθούν οι στρατηγικές «επίλυσης προβλημάτων» που χρησιμοποιούν οι 

δίγλωσσοι μαθητές, κατά την ανάγνωση ενός γραπτού ειδικού κειμένου 

οικονομικής ορολογίας, στην Ελληνική γλώσσα. 

 

 

4. Να καταγραφούν οι δυσκολίες ανάγνωσης που συναντούν οι δίγλωσσοι μαθητές, 

καθώς διαβάζουν ένα κείμενο οικονομικής ορολογίας στην ελληνική γλώσσα. 
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3. ΜΕΘΟΔΟΣ 

3.1. Συμμετέχοντες 

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν συνολικά 29 δίγλωσσοι μαθητές της Α΄, Β΄ 

και Γ’ τάξης Επαγγελματικού Λυκείου (ΕΠΑ.Λ), όπου φοιτούν, οι μεν μαθητές της Α΄ 

τάξης στην Ομάδα Προσανατολισμού Διοίκησης και Οικονομίας και οι δε μαθητές της 

Β΄ και Γ΄ τάξης στον Τομέα Διοίκησης και Οικονομίας. Επιλέχθηκε το 2
ο
 ΕΠΑ.Λ 

Πτολεμαΐδας για δύο λόγους: α) είναι το μοναδικό ΕΠΑ.Λ στην πόλη της Πτολεμαΐδας 

όπου λειτουργεί ο Τομέας Διοίκησης και Οικονομίας και β) είναι το σχολείο στο οποίο 

υπηρετώ εδώ και 11 χρόνια και στο οποίο τυγχάνει να είμαι και υποδιευθύντρια. 

Το δείγμα της έρευνας επιλέχθηκε με συγκεκριμένα εθνολογικά κριτήρια, μιας 

και το συγκεκριμένο σχολείο συγκεντρώνει πλήθος δίγλωσσων μαθητών, που 

κατάγονται, κατά κύριο λόγο, από την Αλβανία. Ο μέσος όρος των δίγλωσσων 

μαθητών που φοιτούν στο 2
ο
 ΕΠΑ.Λ. Πτολεμαΐδας είναι κατά πολύ μεγαλύτερος σε 

σχέση με το μέσο όρο άλλων τύπων σχολείων, όπως τα Γενικά Λύκεια, διότι η 

πλειοψηφία των μαθητών του δείγματος, προτιμά την εξειδίκευση στην Τεχνική και 

Επαγγελματική Εκπαίδευση σε σχέση με Έλληνες συμμαθητές τους που λόγω των 

αμιγώς ελληνικών οικογενειών καταγωγής τους, έχουν μεγαλύτερη ευχέρεια στη χρήση 

της ελληνικής γλώσσας, γεγονός που ίσως τους καθιστά επιρρεπείς στην ενασχόληση 

με θεωρητικά μαθήματα και τη φοίτηση σε θεωρητικές πανεπιστημιακές και 

φιλοσοφικές σχολές.  

Όλοι οι μαθητές έλαβαν μέρος στη διαδικασία εθελοντικά, με τη σύμφωνη γνώμη 

των γονιών τους και του Διευθυντή του σχολείου. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε τους 

μήνες Οκτώβριο και Νοέμβριο του 2015.  

Το φύλο του δείγματος είναι, κατά κύριο λόγο, κορίτσια σε ποσοστό 72% (Ν=21) 

έναντι ποσοστού 28% (Ν=8) των αγοριών (Σχήμα 1). Αυτό το στοιχείο δεν ξαφνιάζει, 

διότι οι ειδικότητες που διδάσκονται στο εν λόγω Επαγγελματικό Λύκειο είναι των 

κλάδων Υγείας και Πρόνοιας, Γεωπονίας, Οικονομίας και Τεχνολογικών Εφαρμογών 

(Πληροφορικής), κατευθύνσεις δηλαδή που σε μεγάλη πλειοψηφία διατηρούν υψηλά το 

ενδιαφέρον ιδιαίτερα των κοριτσιών, σε σχέση με το άλλο επαγγελματικό λύκειο της 

Πτολεμαΐδας (1
ο
 ΕΠΑ.Λ.), το οποίο με τις ειδικότητες των κλάδων Μηχανολόγων, 

Ηλεκτρολόγων και τεχνικών Αυτοματισμού έχει κατά κύριο λόγο άρρενες μαθητές.  
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Σχήμα 1. Φύλο μαθητών 

 

Οι 29 μαθητές της έρευνας φοιτούν, κατά το σχολικό έτος που διεξάγεται η 

έρευνα (2015-2016), κατά ποσοστό 10% (Ν=3) στην Α΄ τάξη του 2
ου

 ΕΠΑ.Λ., κατά 

45% (Ν=13) στη Β΄ τάξη του ΕΠΑ.Λ. και κατά 45% (Ν=13) στη Γ΄ τάξη του ΕΠΑ.Λ  

(Σχήμα 2).  

Η μη ισομερής κατανομή των μαθητών αυτών σε όλες τις τάξεις, αναδεικνύει την 

παρούσα αλλά και τη μελλοντική μείωση των δίγλωσσων μαθητών στα επόμενα 

χρόνια, γεγονός που δικαιολογείται από την δυσμενή οικονομική συγκυρία την οποία 

διάγει η Ελλάδα, σε συνδυασμό με την καταγωγή της μεγάλης πλειοψηφίας του 

μαθητικού δείγματος που είναι η αλβανική και δίνει την δυνατότητα του ανεμπόδιστου 

επαναπατρισμού των οικογενειών τους στη γείτονα χώρα, για την εύρεση καλύτερης 

επαγγελματικής τύχης. Ταυτόχρονα η παραπάνω ανισομερή κατανομή, πρέπει να 

ληφθεί σοβαρά υπόψη στα αποτελέσματα της έρευνας, αφού επηρεάζει το δείγμα προς 

τις μεγαλύτερες τάξεις του ΕΠΑ.Λ. γεγονός το οποίο δίνει πλεονέκτημα ευχερέστερης 

χρήσης της ελληνικής γλώσσας, λόγω και της μεγαλύτερης μαθητικής ηλικίας των 

παιδιών. 
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Σχήμα 2. Μαθητές ανά τάξη 

 

Τα χρόνια που οι μαθητές του δείγματος έζησαν στην Ελλάδα (Σχήμα 3) 

βρίσκονται σε άμεση συνάρτηση  με τον επόμενο πίνακα, που δείχνει τον τόπο 

γέννησής τους. Με δεδομένο το γεγονός της φοίτησης στο ΕΠΑ.Λ. βάσει και της 

κείμενης νομοθεσίας, ενηλίκων μαθητών όλων των ηλικιών, παρατηρούμε την απουσία 

ενηλίκων άνω των 17 ετών, ηλικία η οποία είναι η προσδιοριζόμενη για μαθητές που 

απρόσκοπτα μαθήτευσαν σε όλες τις προαπαιτούμενες βαθμίδες εκπαίδευσης 

(πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια-γυμνασιακή) χωρίς να επαναλάβουν τάξεις, σε όλο 

το μαθητικό τους βίο, για οποιοδήποτε λόγο.  

Ο Μέσος Όρος της σπουδαστικής ηλικίας των μαθητών του δείγματος είναι τα 

10,44 έτη (Μ=10,44) γεγονός το οποίο βοηθά τη σωστή χρήση και κατανόηση των 

ελληνικών κειμένων, με απλές λέξεις και εκφράσεις, περιορίζοντας τον κίνδυνο της μη 

κατανόησης απλού (βατού) κειμένου με άγνωστες λέξεις της καθομιλουμένης. Αυτό 

βέβαια επηρεάζει,  αλλά όχι σε απόλυτο βαθμό, τον αναμενόμενο βαθμό κατανόησης 

των κειμένων οικονομικής ορολογίας, που αποτελεί και το αντικείμενο της έρευνας. 

Αξιοσημείωτο επίσης είναι το γεγονός τους απουσίας μαθητών που βρίσκονται 

λιγότερα από έξι (6) έτη στην Ελλάδα, ερευνητικό στοιχείο το οποίο αν συνδυαστεί με 

την υποχρεωτική μαθητεία όλων των ανηλίκων, ημεδαπών και αλλοδαπών, στην 
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45% 
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πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, δίνει το στοιχείο της φοίτησης όλων των 

μαθητών του δείγματος, τουλάχιστον στο ελληνικό Γυμνάσιο και ορισμένων σε όλες ή 

σε κάποιες τάξεις του ελληνικού Δημοτικού Σχολείου. Αυτό το στοιχείο αναδεικνύει 

την προσμονή της γνώσης και της χρήσης των βασικών γραμματικών και συντακτικών 

κανόνων της Ελληνικής γλώσσας, από το σύνολο του ερευνητικού μας δείγματος. 

 

 

Σχήμα 3. Χρόνια στην Ελλάδα 

 

Η συντριπτική πλειοψηφία του ερευνητικού δείγματος (Σχήμα 4) γεννήθηκε στην 

Αλβανία (Ν=17) και σημαντικός αριθμός, ικανός να ερευνηθεί στατιστικά, γεννήθηκε 

στην Ελλάδα (Ν=11). Μόνο ένας μαθητής δηλώνει ότι γεννήθηκε στην Ουκρανία 

(Ν=1). Η χώρα γέννησης των μαθητών, δείχνει και τους δεσμούς που αποκτούν με το 

κοινωνικό περιβάλλον αλλά και την κουλτούρα της ελληνικής κοινωνίας, γεγονός που 

ισχυροποιεί τη χρήση ή την απόρριψη της ελληνικής ως κύριας γλώσσας στην 

καθημερινή τους ζωή.   
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Σχήμα 4. Χώρα γέννησης των μαθητών 

 

Στο συντριπτικά πλειοψηφικό ποσοστό του δείγματος, που αγγίζει το 86%  

(Σχήμα 5)  και οι δύο γονείς των μαθητών, κατάγονται από την Αλβανία (Ν=25). Μικρό 

συνολικά ποσοστό της τάξης του 7% είναι μαθητές με πατέρα από τη Γεωργία και 

μητέρα Ελληνίδα (Ν=2) και ακόμη μικρότερα ποσοστά της τάξης του 3% αντιστοιχούν 

σε μαθητές με πατέρα Αρμένιο και μητέρα Ουκρανή (Ν=1) όπως και αντίστοιχο 

ποσοστό 3%, αποτελεί το ζευγάρι γονέων με πατέρα Έλληνα και μητέρα Ρωσίδα (Ν=1). 

Η σημαντικά μεγάλη ομοιογένεια της καταγωγής των γονέων στο μεγαλύτερο ποσοστό 

του δείγματος, δικαιολογεί σε επόμενο στοιχείο της έρευνας, τη δημιουργία κλειστής 

ομάδας ομοεθνών, που συντηρούν τη χρήση της αλβανικής γλώσσας σε μεγάλο βαθμό 

στο χώρο του σχολείου και κατ’ επέκταση σε ένα σημαντικό κομμάτι της κοινωνικής 

τους ζωής, που υποβαθμίζει την αναγκαιότητα χρήσης της ελληνικής γλώσσας και 

δυσκολεύει περαιτέρω την κατανόηση κειμένων, ακόμη και με οικονομικούς όρους, 

όπως το αντικείμενο της έρευνας εξετάζει. 
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Σχήμα 5. Καταγωγή γονέων  

   

Στην ερώτηση σε ποιους χώρους και με ποιους συνομιλητές οι μαθητές μιλούν 

την ελληνική γλώσσα (Σχήμα 6),  το μεγαλύτερο ποσοστό απάντησε στο χώρο του 

σχολείου σε ποσοστό 69% (Ν=20), ενώ ένα επίσης μεγάλο ποσοστό 48% (Ν=14) 

απάντησε στην επικοινωνία τους με τους φίλους τους. Άξιο παρατήρησης είναι και το 

ποσοστό 34% (Ν=10) που χρησιμοποιεί την Ελληνική γλώσσα στα μέσα κοινωνικής 

δικτύωσης, γεγονός το οποίο υποδηλώνει την επικοινωνία του ερευνητικού δείγματος 

των δίγλωσσων μαθητών με Έλληνες συμμαθητές τους, οι οποίοι φυσικά δεν γνωρίζουν 

την αλλοδαπή γλώσσα. Πολύ μικρά είναι τα ποσοστά των μαθητών που μιλούν την 

Ελληνική γλώσσα στο σπίτι 7% (Ν=2) και με συγγενείς 10% (Ν=3) δικαιολογώντας 

την προσπάθεια που γίνεται από τον οικογενειακό και συγγενικό κύκλο των μαθητών 

του δείγματος, για την ισχυροποίηση και διαιώνιση της μητρικής τους γλώσσας, η 

οποία δεν είναι η Ελληνική. Συχνότερα οι μαθητές αυτοί συνομιλούν Ελληνικά με 

ομοεθνείς που γνωρίζουν την Ελληνική γλώσσα σε ποσοστό 24% (Ν=7) χωρίς όμως να 

οριοθετούν χωροταξικά τη χρήση της, σε σχέση με τις σχολικές υποδομές ή το 

ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, γεγονός το οποίο καλλιεργεί την αίσθηση της 

αναγκαιότητας της επικοινωνίας στην Ελληνική γλώσσα με ομοεθνείς, για καθαρά 
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λόγους προβολής και καλλιέργειας του ελληνικού στοιχείου με στόχο την ευρύτερη 

κοινωνική αποδοχή και την εξάλειψη της ξενοφοβίας των ετεροεθνών (Ελλήνων). 

 

 

Σχήμα 6. Μιλάω ελληνικά 

 

Σε συνέχεια του προηγούμενου ερευνητικού ερωτήματος για τη χρήση της 

Ελληνικής γλώσσας, ιδιαίτερα ισχυρή φαίνεται και η χρήση της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών (Σχήμα 7) σε ποσοστό 86% (Ν=25) με τους ανιόντες της 

οικογένειας (παππού και γιαγιά), αλλά και με λοιπούς συγγενείς σε ποσοστό 38% 

(Ν=11). Το στοιχείο αυτό θεωρείται αληθές, αφού οι γηραιότεροι ανιόντες αλλά και  οι 

λοιποί συγγενείς, που είναι ως επί τω πλείστον μεγαλύτεροι σε ηλικία, κατάγονται από 

αλλοδαπές χώρες και έζησαν πολλά χρόνια σε αυτές, με αποτέλεσμα να δυσκολεύονται 

να χρησιμοποιήσουν την ελληνική γλώσσα ή σε κάθε περίπτωση να τη χρησιμοποιούν 

με λιγότερη ευχέρεια, από τους μαθητές του ερευνητικού δείγματος που μαθήτευσαν σε 

ελληνικά σχολεία.  

Αντίθετα πολύ χαμηλά ποσοστά συναντάμε στη χρήση της μητρικής γλώσσας με 

φίλους σε ποσοστό 7% (Ν=2) και στα κοινωνικά μέσα δικτύωσης σε ποσοστό 7% 

(Ν=2). Η αντιφατική δήλωση ότι αποφεύγεται η χρήση της μητρικής γλώσσας στο σπίτι 

με ποσοστό μόλις 17% (Ν=5) σε συνδυασμό με το προηγούμενο σχήμα 6 όπου 

δηλώνεται και πάλι μικρό ποσοστό στη χρήση της ελληνικής γλώσσας στο σπίτι, με 
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ποσοστό μόλις 7%, δεν αποτελεί στατιστικό λάθος ή αποτυχημένο έλεγχο ορθότητας, 

αλλά δικαιολογείται απόλυτα από το πολύ υψηλό ποσοστό επόμενου ευρήματος, ότι 

χρησιμοποιούνται από τους μαθητές στο σπίτι και οι δύο γλώσσες, ανάλογα με την 

περίσταση.  

 

 

Σχήμα 7. Μιλάω τη μητρική μου γλώσσα 

 

Στο ερευνητικό ερώτημα αν οι μαθητές του δείγματος μιλούν και τις δύο γλώσσες 

σε διάφορες καταστάσεις της κοινωνικής τους ζωής (Σχήμα 8), συντριπτικά μεγάλο 

ποσοστό 76% (Ν=22) απάντησε θετικά στη χρήση της διγλωσσίας στο σπίτι, 62% 

(Ν=18) απάντησε ότι κάνει χρήση και των δύο γλωσσών στην επικοινωνία με 

ομοεθνείς, 52% (Ν=15) απάντησε ότι χρησιμοποιεί και τις δύο γλώσσες στην 

επικοινωνία με συγγενείς, 48% (Ν=14) απάντησε ότι χρησιμοποιεί και τις δύο γλώσσες 

στη χρήση των Μέσων Κοινωνικής Δικτύωσης και 45% (Ν=13) απάντησε πως κάνει 

χρήση της διγλωσσίας σε επικοινωνία με φίλους, προφανώς ομοεθνείς. Μικρό είναι το 

ποσοστό 31% (Ν=9) που δηλώνει ότι κάνει χρήση δύο γλωσσών στο σχολείο, 

εννοώντας τη χρήση τους στα διαλείμματα με ομοεθνείς και ακόμη μικρότερο το 

ποσοστό 14% (Ν=4) που δηλώνει ότι χρησιμοποιεί στην επικοινωνία του και τις δύο 

γλώσσες με τη γιαγιά ή τον παππού, διευκρινίζοντας ταυτόχρονα ότι όλες αυτές οι 
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ιδιαίτερες περιπτώσεις, έχουν ανιόντες ελληνικής καταγωγής από τη «Βόρεια Ήπειρο».

  

 

Σχήμα 8. Μιλάω και τις δύο γλώσσες 

 

Στην ερώτηση «διαβάζεις βιβλία ή άλλου είδους έντυπα κείμενα στον ελεύθερό 

σου χρόνο;» οι μαθητές του δείγματος (Σχήμα 9), απάντησαν με μεγάλη πλειοψηφία 

«ναι» σε ποσοστό 66% (Ν=19) και αρνητικά απάντησαν σε ποσοστό 34% (Ν=10). Η 

ερώτηση αυτή είχε ως σκοπό να καταγράψει την επιθυμία ενασχόλησης με τον έντυπο 

λόγο, χωρίς να διαφοροποιεί την ελληνική από την αλλοδαπή γραφή και λειτούργησε 

ως αφετηρία της επόμενης ερώτησης που αφορά την καταγραφή της προτίμησης 

επιλογής ξενόγλωσσων ή ελληνόγλωσσων κειμένων. Γενική παράμετρος που θα πρέπει 

να συνυπολογίζεται στο παραπάνω ερευνητικό ερώτημα είναι και η διαπίστωση ότι στα 

ΕΠΑ.Λ διδάσκονται συνήθως περισσότερα πρακτικά μαθήματα και λιγότερα 

θεωρητικά κατά μέσο όρο, σε σχέση με τα Γενικά Λύκεια, γεγονός που καθιστά 

λιγότερο εξοικειωμένους τους μαθητές αυτού του τύπου Λυκείου σε σχέση με τους 

αντίστοιχους των Γενικών Λυκείων, στην επιλογή ανάγνωσης κειμένων. 
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Σχήμα 9. Διαβάζω στον ελεύθερο χρόνο μου 

 

 Από το περιορισμένο ερευνητικό δείγμα των δεκαεννιά μαθητών που 

απάντησαν θετικά στην προηγούμενη ερευνητική ερώτηση, διερευνήθηκαν οι 

προτιμήσεις στο είδος του κειμένου που προτιμούν να διαβάζουν στην Ελληνική 

γλώσσα (Σχήμα 10). Έτσι προέκυψε ότι μεγάλο ποσοστό των μαθητών αυτών 63% 

(Ν=12) που δηλώνει ότι προτιμά να διαβάζει ελληνικά περιοδικά, ένα εξίσου μεγάλο 

ποσοστό 42% (Ν=8) απαντά πως αρέσκεται να διαβάζει ελληνικά λογοτεχνικά βιβλία, 

ένα ισόποσο ποσοστό μαθητών 42% (Ν=7) δηλώνει πως προτιμά να διαβάζει άλλους 

είδους Ελληνικά έντυπα, όπως τα κόμικς και μόλις ένα 16% (Ν=3) δηλώνει ότι διαβάζει 

Ελληνικές εφημερίδες, για να ενημερώνεται κυρίως στα αθλητικά.  

Ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός της προτίμησης όλων των ειδών των 

ελληνικών εντύπων από το 16% (Ν=3) των μαθητών που ερωτήθηκαν, ενώ το ίδιο 

ποσοστό του 16% (Ν=3) δηλώνει ότι διαβάζει πολυδιάστατα τουλάχιστον τρεις από τις 

τέσσερεις προαναφερόμενες κατηγορίες ελληνικών κειμένων εντύπων που μπορούσε να 

επιλέξει.  

Πολύ σημαντική είναι η διαπίστωση ότι κανένας μαθητής δε δήλωσε ότι διαβάζει 

κείμενα στην μητρική του γλώσσα, γι αυτό και δεν αναλύεται περαιτέρω η επιλογή της 

ανάγνωσης αλλοδαπών κειμένων, γεγονός που καταδεικνύει την προσπάθεια που 
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καταβάλλεται από μέρους τους, να ενσωματωθούν στην ελληνική κουλτούρα και στην 

ελληνική καθημερινότητα. 

 

 

Σχήμα 10. Διαβάζω στην ελληνική γλώσσα 

 

Από το δείγμα των δεκαεννέα (19) μαθητών που δηλώνουν ότι διαβάζουν 

κείμενα, μικρότερο συγκριτικά ποσοστό σε σχέση με την προηγούμενη ερώτηση 

(Σχήμα 11) δήλωσε ότι διαβάζει εφημερίδες και στις δύο γλώσσες σε ποσοστό 16% 

(Ν=3), λογοτεχνικά βιβλία και άλλους είδους έντυπα σε ποσοστό 11% (Ν=2) και ακόμη 

μικρότερο δήλωσε ότι διαβάζει Ελληνικά και ξένα περιοδικά σε ποσοστό 5% (Ν=1). 

Σημαντικό είναι το γεγονός πως σε σχέση με την απουσία εκδήλωσης ενδιαφέροντος 

για ανάγνωση μόνο ξενόγλωσσων κειμένων, υπάρχει ένας, έστω μικρός αλλά 

στατιστικά σημαντικός αριθμός μαθητών, που δηλώνουν ότι διαβάζουν έντυπα κείμενα 

και στις δύο γλώσσες, κρατώντας έτσι τους γλωσσικούς και συντακτικούς δεσμούς με 

τη μητρική τους γλώσσα. Το γεγονός αυτό ίσως να οφείλεται στην παρότρυνση ή την 

ενίσχυση του ενδιαφέροντος των μαθητών για μη Ελληνικά κείμενα, από την ύπαρξη 

και διατήρηση τέτοιων εντύπων της μητρικής τους γλώσσας, στους οικογενειακούς 

κόλπους της φαμίλιας τους. 
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Σχήμα 11. Διαβάζω και στις δύο γλώσσες 

 

3.2. Διαδικασία συλλογής των δεδομένων 

Ως απαραίτητη προϋπόθεση για την εκπόνηση της έρευνάς μας ήταν η 

συνεργασία και η συναίνεση των εμπλεκόμενων σε αυτήν. Για το λόγο αυτό, 

ενημερώθηκε ο Διευθυντής του σχολείου και ο Σύλλογος Καθηγητών, για να 

εξασφαλιστεί η έγκρισή τους αλλά και για να μη διαταραχθεί η ομαλή λειτουργία του 

σχολείου και η διεξαγωγή των μαθημάτων.  

Ενημερώθηκαν οι γονείς των μαθητών και ζητήθηκε η έγγραφη άδειά τους, για τη 

συμμετοχή των ανήλικων παιδιών τους. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε μέσα στο χώρο 

του σχολείου, σε μια μικρή αίθουσα που μας παραχωρήθηκε από το Διευθυντή, ώστε να 

μπορέσουν οι μαθητές να εξεταστούν με ησυχία. 

Η συμμετοχή στη διαδικασία έρευνας ήταν προαιρετική και η διάρκεια της 

συνεδρίας ήταν μια διδακτική ώρα (45 λεπτά). Ενημερώθηκαν οι μαθητές, ότι οι 

συναντήσεις αυτές γίνονται στα πλαίσια εκπόνησης μεταπτυχιακής εργασίας της 

ερευνήτριας και ότι δε σχετίζονται με τη σχολική τους επίδοση. Τους ανακοινώθηκε ότι 

η διαδικασία αυτή θα ηχογραφηθεί. Τους τονίστηκε επίσης, ότι θα διασφαλιστεί το 
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απόρρητο της διαδικασίας, όπως προβλέπει ο νόμος «περί προστασίας των προσωπικών 

δεδομένων». 

Η διαδικασία που ακολουθήθηκε ήταν ίδια για όλα τα παιδιά. Αρχικά τους 

δόθηκε, ατομικά, ένα «Φύλλο καταγραφής προφίλ των μαθητών» για τη συλλογή 

δημογραφικών πληροφοριών
12

. Στην επόμενη φάση κατά τη διαδικασία της 

«Προφορικής Εξωτερίκευσης» και των «Ανασκοπήσεων», δόθηκε στα παιδιά ένα 

κείμενο
13

 προκειμένου να το διαβάσουν. Μετά την ανάγνωση κλήθηκαν να απαντήσουν 

προφορικά σε ερωτήσεις, σχετικές με το κείμενο και σε ερωτήσεις για την καταγραφή 

των στρατηγικών ανάγνωσης που χρησιμοποιούν. 

Η συλλογή των δεδομένων και η επεξεργασία τους, έγιναν τους μήνες Οκτώβριο 

και Νοέμβριο 2015. 

 

3.3. Ερευνητικά εργαλεία 

Για τη διεξαγωγή της έρευνας χρησιμοποιήθηκε συνδυασμός εργαλείων, ώστε να 

εξασφαλιστεί η αξιοπιστία και η εγκυρότητα των αποτελεσμάτων. Πιο συγκεκριμένα: 

 

A. «Φυλλάδιο καταγραφής του προφίλ των μαθητών» 

Ξεκινώντας την έρευνά μας και προκειμένου να συλλεγούν δημογραφικά στοιχεία του 

δείγματος, δόθηκε στους μαθητές ένα φυλλάδιο καταγραφής του προφίλ του μαθητή 

αποτελούμενο από τρεις (03) σελίδες. Το φυλλάδιο αυτό στόχο είχε να συγκεντρώσει 

πληροφορίες για το φύλο, την τάξη, τη χώρα γέννησης των παιδιών και τη χώρα 

καταγωγής των γονέων των μαθητών, που συμμετείχαν στην έρευνα.   

Επίσης, συγκεντρώθηκαν πληροφορίες για το ποια/ποιες γλώσσες μιλάει ο 

δίγλωσσος μαθητής, ανάλογα με το περιβάλλον στο οποίο βρίσκεται και ποια/ποιες 

γλώσσες χρησιμοποιεί, όταν διαβάζει στον ελεύθερό του χρόνο. 

Η φάση αυτή υλοποιούνταν κατά τη διάρκεια μιας συνεδρίας με το μαθητή ή τη 

μαθήτρια, συνολικής διάρκειας δεκαπέντε (15) λεπτών.   

B. «Προφορική Εξωτερίκευση» - «Ανασκοπικές Συνεντεύξεις» 

1. «Προφορική Εξωτερίκευση» «Think aloud Process» 

                                                           
12

Βλ. Παραρτήματα – Παράρτημα Α 

 
13

 Βλ. Παραρτήματα – Παράρτημα Β 
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Η φύση του δικού μας ερευνητικού προβλήματος, η ανίχνευση δηλαδή, των 

αναγνωστικών στρατηγικών σε κείμενο οικονομικής ορολογίας, μας προσανατολίζει 

στην επιλογή της ποιοτικής προσέγγισης ή «ερμηνευτικής» σύμφωνα με τον Ericsson 

(1986). Επιλέχθηκε η μέθοδος αυτή, γιατί η αναζήτηση των προσωπικών αντιλήψεων 

των συμμετεχόντων, δεν μπορεί να συλληφθεί, μέσω της στατιστικής ανάλυσης (Bell, 

2001). 

Για να καταγραφεί, λοιπόν, η χρήση των στρατηγικών ανάγνωσης που 

χρησιμοποιούν οι μαθητές, επιλέχθηκε η τεχνική της «Προφορικής Εξωτερίκευσης» ή 

«Φωναχτής Σκέψης» (Think Aloud Process). Σύμφωνα με τις αρχές που διέπουν την 

εφαρμογή της μεθόδου, οι συμμετέχοντες οφείλουν να περιγράφουν λεπτομερώς, 

λεκτικά, τις σκέψεις, απόψεις, τα συναισθήματα και γενικά όλες τις ενέργειες που 

εκτελούν, κατά τη διαδικασία ανάγνωσης και αλληλεπίδρασής τους με το κείμενο. Θα 

πρέπει να «…φωνάζουν δυνατά, οτιδήποτε εμφανίζεται στο μυαλό τους κατά την 

εκτέλεση του έργου, άσχετα από το πόσο ασήμαντο μπορεί να φαίνεται» (Hayes & 

Flowers, 1980). Με τον τρόπο αυτό, μπορούν ν’ αναδειχθούν οι στρατηγικές που 

χρησιμοποιούνται από τον αναγνώστη, για να υπερπηδήσει τα εμπόδια και τα 

προβλήματα κατανόησης που αντιμετωπίζει. 

Με τη μέθοδο της «Φωναχτής Σκέψης» μπορούμε να συλλέξουμε πλούσια 

δεδομένα, «αόρατα με άλλες μεθόδους» (Hayes & Flowers, 1983) και είναι μια τεχνική 

που μπορεί, πέρα από ερευνητικό εργαλείο (Afflerbach & Johnston, 1984; Chern,1993; 

Ericsson & Simon, 1983; Garner & Alexerander, 1989; Hosenfeld et al.,1981; Newell & 

Simon, 1972; Young,1993), να εφαρμοστεί ως εκπαιδευτικό εργαλείο (Collins & Smith, 

1982; Paris et al., 1984, Pearson & Fielding,1991) και ως εργαλείο μάθησης 

(Davey,1983; Palincsar & Brown,1984; Silven & Vaurus,1992). 

Σε κάθε μαθητή του δείγματος, δόθηκε ένα κείμενο οικονομικής ορολογίας, 

αποτελούμενο από 315 λέξεις, με τίτλο: «Η οικονομική κρίση στην Ελλάδα.». Το κύριο 

θέμα του κειμένου ήταν η γενικότερη κρίση στη χώρα μας, που αναδείχθηκε μέσα από 

την οικονομική κρίση  και συνοδεύονταν από τέσσερις (4) ερωτήσεις κατανόησης. 

Ζητήθηκε από τα παιδιά να διαβάσουν, να κατανοήσουν το κείμενο και να 

εξωτερικεύσουν, οτιδήποτε σκέφτονται κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης. 

Πριν ξεκινήσει η διαδικασία, δόθηκαν από την ερευνήτρια στον κάθε μαθητή 

(ατομικά), οδηγίες για τη διαδικασία που θα έπρεπε να ακολουθηθεί. 
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Όλη η διαδικασία της «Προφορικής Εξωτερίκευσης» ηχογραφήθηκε από την 

ερευνήτρια. 

2. «Ανασκοπικές Συνεντεύξεις» 

Η συνέντευξη αποτελεί μία από τις πιο ενδεδειγμένες τεχνικές συλλογής 

δεδομένων στην ποιοτική προσέγγιση (Patton, 1987). Στο χώρο των κοινωνικών 

επιστημών χαρακτηρίζεται ως μια ιδιαίτερα ικανή μέθοδο έρευνας (Mishler, 1996). Ο 

Woods (1991), μιλώντας για τις συνεντεύξεις εκφράζει την άποψη πως «είναι ο μόνος 

τρόπος για να προσεγγιστούν οι αντιλήψεις των ανθρώπων αλλά συγχρόνως και ένας 

τρόπος για να προκαλέσεις τις καταστάσεις να συμβούν και να κινηθεί η ροή των 

στοιχείων». 

Για τη ροή των στοιχείων στην έρευνά μας, δηλαδή, για την αναζήτηση και 

διερεύνηση των ερωτημάτων επιλέχθηκε η τεχνική των «Ανασκοπικών Συνεντεύξεων», 

όπου οι μαθητές κλήθηκαν να απαντήσουν σε έξι (6) βασικές ερωτήσεις
14

, σχετικά με 

τις διαδικασίες που ακολουθούν κατά την ανάγνωση κειμένου, τον τρόπο που 

αντιμετωπίζουν τυχόν προβλήματα στην οικονομική ορολογία και πώς επιλέγουν 

στρατηγικές κατά την ανάγνωση. Σκοπός των «Ανασκοπικών Συνεντεύξεων» είναι να 

συγκεντρωθούν πληροφορίες για την αναγνωστική συμπεριφορά, δηλαδή τον τρόπο με 

τον οποίο οι μαθητές αλληλεπιδρούν με ένα κείμενο, το πώς το διαβάζουν και το 

κατανοούν και τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν, προκειμένου να διεκπεραιωθεί η 

αναγνωστική διαδικασία. 

Οι συνεντεύξεις αυτές ηχογραφήθηκαν. 

 

3.4. Ανάλυση Δεδομένων 

Σημαντικό βήμα στην διεξαγωγή έγκυρης ποιοτικής έρευνας είναι η ανάλυση των 

δεδομένων. Τα δεδομένα από τις συνεντεύξεις επέτρεψαν μία ανάλυση βασισμένη στις 

απόψεις που εκφράστηκαν από τους/τις μαθήτριες. Ο Wolcott (1994) έχει περιγράψει 

μία προσέγγιση τριών σταδίων για την ανάλυση ποιοτικών δεδομένων: 

 Περιγραφή (Description) - σε γενικές γραμμές ό,τι έχει παρατηρηθεί κατά τη 

διάρκεια συλλογής των δεδομένων 

 Ανάλυση (Analysis) - προσδιορισμός των ουσιωδών χαρακτηριστικών και 

των επαναλαμβανόμενων θεμάτων  

                                                           
14

 Βλ. Παραρτήματα – Παράρτημα Γ  
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 Ερμηνεία (Interpretation) - αναζήτηση νοήματος και κατανόησης. 

Αυτά τα τρία στάδια λειτούργησαν ως πρότυπο για τη διαχείριση των δεδομένων 

της παρούσας έρευνας. 

Τα δεδομένα από τις «Προφορικές Εξωτερικεύσεις» και τις «Ανασκοπικές 

Συνεντεύξεις», αφού απομαγνητοφωνήθηκαν, αναλύθηκαν, ποιοτικά αλλά και 

ποσοτικά στη συνέχεια, για να ερμηνευθεί και να κατανοηθεί το υπό έρευνα φαινόμενο, 

λαμβάνοντας υπόψη και μη λεκτικά σημεία όπως παύσεις στην ομιλία, τυχόν αστεία, 

επαναλήψεις, καθώς και τον τονισμό λέξεων ή φράσεων.  

Η ακρόαση των συνεντεύξεων και η συστηματική ανάγνωση της μεταγραφής-

απομαγνητοφώνησης έγιναν αρκετές φορές ώστε ν’ αποκτήσουμε μια συνολική 

αίσθηση των όσων ειπώθηκαν (Hycner, 1985). 

Στη συνέχεια αυτό που χρειάστηκε να κάνει η ερευνήτρια ήταν να καταγράψει σε 

χαρτί όλα τα δεδομένα, αφενός για να ξαναθυμηθεί και αφετέρου για ν’ αρχίσει να 

κατανοεί, ν’ αποκτήσει δηλαδή μια ολοκληρωμένη αντίληψη, ως προς το τι λένε ή τι 

κάνουν οι συμμετέχοντες.  

Επόμενο βήμα ήταν η κωδικοποίηση των στοιχείων του κειμένου, πχ. λέξεις, 

φράσεις ή προτάσεις, δίνοντας έναν αντιπροσωπευτικό κωδικό, σε μια μεγάλη ενότητα 

του κειμένου. Πρέπει να σημειωθεί ότι οι κωδικοί, οι οποίοι φέρουν λειτουργικούς 

ορισμούς, αναδύθηκαν μέσα από το κείμενο και δεν επιβλήθηκαν από την ερευνήτρια 

εκ των προτέρων. Στη συνέχεια έγινε αντιπαραβολή και σύγκριση των κωδίκων, για να 

εντοπιστούν κωδικοί με όμοια χαρακτηριστικά ή νοήματα.  

Οι κωδικοί αυτοί ταξινομήθηκαν σε κατηγορίες- θεματικές ενότητες, ανάλογα με 

τους άξονες της συνέντευξης και τους στόχους της έρευνας. 
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4. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

 

4.1. Αποτελέσματα «Προφορικής Εξωτερίκευσης» και «Ανασκοπικών 

Συνεντεύξεων» 

Από την ποιοτική ανάλυση των δεδομένων της «Προφορικής Εξωτερίκευσης» και 

των «Ανασκοπικών Συνεντεύξεων», προέκυψαν σαράντα έξι (46) κωδικοί που 

χωρίστηκαν σε επτά (7) κατηγορίες, που με τη σειρά τους ταξινομήθηκαν σε τρεις (3) 

βασικούς θεματικούς άξονες που είναι οι εξής:  

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

Γ. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης. 

Για κάθε μαθητή συντάχθηκε ατομικός πίνακας καταγραφής των στρατηγικών 

ανάγνωσης, που χρησιμοποίησε κατά την ανάγνωση του κειμένου οικονομικής 

ορολογίας
15

. 

 

4.1.1. Διαδικασία Ανάγνωσης 

Όσον αφορά την «σιωπηρή ανάγνωση» του κειμένου από τους μαθητές, το 

ερευνητικό δείγμα, δήλωσε ότι χρησιμοποιεί αυτή την τεχνική σε μεγάλο ποσοστό 76% 

(Ν=22) επί του συνόλου των μαθητών. Η σιωπηρή ανάγνωση επιλέγεται ως κατ’ 

εξοχήν η επικρατέστερη τεχνική ανάγνωσης και η πλέον ενδεδειγμένη, κυρίως κατά την 

εφαρμογή της στο σχολικό περιβάλλον, αφού έτσι δεν ενοχλούνται οι συμμαθητές τους. 

Η μαθήτρια 15 δηλώνει χαρακτηριστικά «διαβάζω πάντα από μέσα μου γιατί διαβάζω 

πιο γρήγορα», ενώ η μαθήτρια 20 «από μέσα μου γιατί ακούω τη φωνή μου και 

μπερδεύομαι!». 

Μικρότερο ποσοστό 24% (Ν=7) του δείγματος χρησιμοποιεί τη φωναχτή 

ανάγνωση για την κατανόηση του κειμένου, τεχνική η οποία δεν μπορεί να 

χρησιμοποιηθεί σε κλειστούς ομαδικούς χώρους, όπως το σχολείο και οι βιβλιοθήκες, 

φέρνει όμως καλύτερα αποτελέσματα σε αυτούς που την επιλέγουν, αφού εντάσσουν 

και την αίσθηση της ακοής, ως αισθητηριακό αντιληπτικό όργανο, για τη βαθύτερη 

κατανόηση και εμβάθυνση στο αναγνωστέο κείμενο. Ο μαθητής 2 δηλώνει πως 

                                                           
15

 Βλ. Παραρτήματα - Παράρτημα Δ – Ατομικοί πίνακες μαθητών 
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χρησιμοποιεί την τεχνική της «φωναχτής ανάγνωσης» «γιατί έτσι καταλαβαίνω τις 

δυσκολίες του κειμένου και τα λάθη που κάνω». 

Μια επίσης ιδιαίτερα δημοφιλής τεχνική ανάγνωσης είναι η ανάγνωση του 

κειμένου πρόταση - πρόταση. Αυτή η σταδιακή αναγνωστική μέθοδος, βοηθά τον 

αναγνώστη να επικεντρώνεται κάθε χρονική στιγμή σε μικρότερα αναγνωστικά 

κομμάτια και επομένως να γίνονται ευκολότερα αντιληπτά. Το 83% (Ν=24) του 

ερευνητικού δείγματος, επέλεξε αυτή την τεχνική, ως μία από τις προσφιλέστερες για 

την προσέγγιση άγνωστων ετερόγλωσσων κειμένων. Η απάντηση για την επιλογή αυτή 

από κάποιους μαθητές ήταν πως «με αυτό τον τρόπο διαβάζω σταδιακά και 

καταλαβαίνω κομμάτι - κομμάτι το δύσκολο κείμενο». Επίσης η μαθήτρια 3 δηλώνει «το 

διαβάζω πρόταση – πρόταση γιατί οι μικρές προτάσεις με βοηθούν να καταλάβω 

καλύτερα το νόημα του κειμένου», ενώ ο μαθητής 7 δηλώνει «πρόταση – πρόταση για να 

έχω το χρόνο να επεξεργάζομαι τις λέξεις». Η μαθήτρια 14 λέει «με την ανάγνωση 

πρόταση – πρόταση μπορώ να ζητήσω βοήθεια για τις άγνωστες λέξεις και έχω το χρόνο 

να τις μεταφράσω στα Ρώσικα». 

Σε συνέχεια της προαναφερόμενης τεχνικής, ορισμένοι μαθητές που αγγίζουν το 

17% (Ν=5), προτιμούν την ανάγνωση ανά παράγραφο. Με αυτό τον τρόπο 

εξοικονομούν το χρόνο για την κατανόηση του κειμένου, αλλά επιτρέπουν στον εαυτό 

τους την εξαγωγή γενικότερων συμπερασμάτων, που αφορούν το σύνολο του 

παραγραφικού νοήματος. Η γνώση ότι η χρήση των παραγράφων από τον συντάκτη 

επιλέγεται κατά το διαχωρισμό νοημάτων, καθιστά τους μαθητές αυτούς επιλέκτες της 

συνολικής εννοιολογικής προσέγγισης και όχι της αναλυτικοσυνθετικής μεθόδου της 

νοηματικής προσέγγισης. Η επιλογή αυτής της τεχνικής εντοπίζεται συνήθως στους 

πλέον εξοικειωμένους μαθητές, με τα κείμενα οικονομικών όρων στην ελληνική 

γλώσσα. Επ’ αυτού ο μαθητής 8 αναφέρει ότι «όταν το διαβάζω ανά παράγραφο το 

κατανοώ βγάζοντας επιμέρους νοήματα και όταν ενώνω τα νοήματα κατανοώ τι λέει το 

κείμενο», ενώ ο μαθητής 23 δηλώνει ότι «όταν το διαβάζω όλο μαζί δεν μπορώ να το 

καταλάβω, ιδίως αν είναι μεγάλο, ενώ ανά παράγραφο το κατανοώ καλύτερα». 

Προσεκτική ανάγνωση του κειμένου, ως τεχνική προσέγγισης κειμένων 

οικονομικών όρων, επέλεξε το 28% (Ν=8) του ερευνητικού δείγματος, γεγονός το 

οποίο ερμηνεύεται, σε μια πρώτη φάση, ως αντιφατικό σε σχέση με την επιλογή σε 

μεγάλο ποσοστό της ανάγνωσης ανά πρόταση. Όμως με μια προσεκτικότερη ανάλυση 



119 
 

της παραπάνω παρατήρησης, εξάγεται το συμπέρασμα της γενικότερης έλλειψης 

συγκέντρωσης σε σχολικά κείμενα των μαθητών του επαγγελματικού λυκείου, γεγονός 

που εξηγείται και από τις χαμηλότερες μαθησιακές επιδόσεις των μαθητών των 

επαγγελματικών λυκείων, σε σχέση με τους συμμαθητές τους στα γενικά λύκεια.  

Η επανάληψη της ανάγνωσης για την κατανόηση συνολικά του άγνωστου 

κειμένου εντοπίζεται στο συντριπτικό ποσοστό του 93% (Ν=27) του ερευνητικού 

δείγματος. Αυτή η τεχνική εφαρμόζεται όχι μόνο από τους δίγλωσσους μαθητές, για την 

προσέγγιση κειμένων οικονομικών όρων, αλλά και από όλους τους μαθητές που 

αναγιγνώσκουν δυσκατάληπτα κείμενα. Ελάχιστοι είναι οι μαθητές που διαθέτουν την 

ικανότητα της ανάλυσης και εμπέδωσης του νοηματικού κειμένου από την πρώτη 

ανάγνωση, καθιστώντας την επιλογή της τεχνικής αυτής το δημοφιλέστερο τρόπο 

προσέγγισης οικονομικών κειμένων. Συγκεκριμένα η μαθήτρια 14 δηλώνει «το 

ξαναδιαβάζω πολλές φορές και υπογραμμίζω τις άγνωστες λέξεις», ενώ η μαθήτρια 17 

αναφέρει «όταν το κείμενο είναι λίγο δύσκολο το ξαναδιαβάζω πολλές φορές γιατί 

συναντώ πολλές άγνωστες λέξεις». 

Σημαντικό ωστόσο ποσοστό 62% (Ν=18) του συνολικού ερευνητικού δείγματος, 

δείχνει να χρησιμοποιεί την τεχνική της πολλαπλής ανάγνωσης των δυσνόητων 

τμημάτων του κειμένου, όπως η επανάληψη ανάγνωσης τμημάτων που περιέχουν 

πολλαπλές ή δυσκατάληπτες οικονομικές αναφορές. Με τον τρόπο αυτό επιτυγχάνεται 

οικονομία χρόνου και στόχευση σε συγκεκριμένα τμήματα του κειμένου, αλλά 

ταυτόχρονα εκλείπει η προσπάθεια για συνολική προσέγγιση του θέματος, μέσα από 

την ολική επανάγνωση του οικονομικού κειμένου στο σύνολό του. Ο μαθητής 11 

δηλώνει «θα ξαναδιάβαζα μόνο το κομμάτι που δεν κατάλαβα και αν δυσκολευόμουν 

ακόμη, θα το ξαναδιάβαζα (όλο το κείμενο) από την αρχή». Παρόμοια δήλωση έκανε και 

η μαθήτρια 13 η οποία ανέφερε «αν η προηγούμενη παράγραφο έχει σχέση με το κομμάτι 

που δεν κατάλαβα την ξαναδιαβάζω, αλλιώς ξαναδιαβάζω μόνο το κομμάτι που με 

δυσκόλεψε».  

Η φωναχτή επανάληψη της ανάγνωσης, των δυσνόητων κομματιών του 

οικονομικού κειμένου, επιλέγεται  από το 59% (Ν=17) του συνόλου των μαθητών που 

εξετάστηκαν. Αυτό φαίνεται να συνδέεται με το 76% που προαναφέραμε ότι επιθυμεί 

τη σιωπηρή ανάγνωση σε πρώτο χρόνο, αλλά στη συνέχεια και μετά τον εντοπισμό των 

δυσνόητων ενοτήτων προτιμά την αλλαγή του τρόπου ανάγνωσης σε «φωναχτή» 
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ενισχύοντας έτσι την αντιληπτική ικανότητα και με την αίσθηση της ακοής. Επίσης 

αξιοσημείωτη είναι και η παρατήρηση πως ένα σημαντικό ποσοστό του 24%, όπως 

προαναφέρθηκε, επιλέγει την τεχνική της φωναχτής ανάγνωσης, τόσο κατά την πρώτη, 

όσο και κατά τις επόμενες αναγνώσεις του οικονομικού κειμένου, δηλώνοντας έτσι 

ξεκάθαρα πως αυτός είναι ο τρόπος με τον οποίο προτιμά, να αναγιγνώσκει οικονομικά 

κείμενα. Έτσι ο μαθητής 9 δηλώνει «το ξαναδιαβάζω δυνατά μήπως το καταλάβω, γιατί 

έτσι θα προσέξω πιο πολύ», ενώ ο μαθητής 11 λέει «το ξαναδιαβάζω δυνατά γιατί θέλω 

να το ακούω».  

Άξιο αναφοράς και καταγραφής είναι το ποσοστό 52% (Ν=15) του ερευνητικού 

δείγματος που επαναλαμβάνει την ανάγνωση με οποιοδήποτε τρόπο (είτε σιωπηρά, είτε 

φωναχτά) με σκοπό τον εντοπισμό διαφόρων πληροφοριών, που θα βοηθήσουν στην 

κατανόηση του κειμένου. Η μαθήτρια 27 δηλώνει πως «εκείνη τη στιγμή που το διαβάζω 

υπογραμμίζω τα δύσκολα σημεία…. φροντίζω  να καταλάβω το κείμενο …. μετά ψάχνω 

την πληροφορία που θέλω». 

Αντίθετα, το μεγαλύτερο ποσοστό του δείγματος 55% (Ν=16) εντοπίζει τις 

πληροφορίες που χρειάζεται κατά την πρώτη ανάγνωση του οικονομικού κειμένου. Η 

μαθήτρια 3 δηλώνει «ναι έχω στο μυαλό μου αυτό που ψάχνω και προσπαθώ να το 

εντοπίσω», η μαθήτρια 28 αναφέρει ότι «την υπογραμμίζω (πληροφορία) τη στιγμή που 

διαβάζω το κείμενο», ενώ ο μαθητής 22 δηλώνει «την έχω (την πληροφορία) στο μυαλό 

μου και ψάχνω να βρω παρόμοιες λέξεις ή λέξεις κλειδιά σχετικά με αυτήν». 

 

Πίνακας 1. Διαδικασίες ανάγνωσης του ερευνητικού δείγματος 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί Αναφορές 

A. Διαδικασία 

ανάγνωσης 

 

  

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του 

κειμένου 

 

Ν=22 

 

(76%) 

 

ΦΩΝΑΧΑΝΑ= Φωναχτή ανάγνωση του 

κειμένου 

 

Ν=7 

 

(24%) 
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ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση  

- πρόταση 

 

Ν=24 

 

(83%) 

 

ΑΝΑΓΝΠΑΡ= Ανάγνωση του κειμένου 

παράγραφο – παράγραφο 

 

Ν=5 

 

(17%) 

 

ΠΡΟΣΕΚΑΝΑΓΝ= Προσεκτική ανάγνωση του 

κειμένου 

 

Ν=8 

 

(28%) 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης 

για κατανόηση του κειμένου 

 

 

Ν=27 

 

(93%) 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης 

μόνο των δύσκολων κομματιών του κειμένου 

 

 

Ν=18 

 

(62%) 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης 

Φωναχτά για κατανόηση κειμένου 

 

 

Ν=17 

 

(59%) 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης 

και εντοπισμό πληροφοριών 

 

 

Ν=15 

 

(52%) 

 

4.1.2. Δυσκολίες ανάγνωσης 

Το απόλυτο ποσοστό του 100% (Ν=29) του ερευνητικού δείγματος 

παρατηρήθηκε, ότι δυσκολεύτηκε σε άγνωστες λέξεις, που υπήρχαν στο κείμενο. Οι 

άγνωστες αυτές λέξεις. αποτελούν κυρίως λέξεις της καθομιλουμένης Ελληνικής 

γλώσσας και ορισμένες από αυτές, αποτελούν δυσνόητους οικονομικούς όρους. 

Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί ο μαθητής 1 ο οποίος δήλωσε ότι δεν κατανοεί 

τη λέξη «επαφίεται» και ζήτησε τη βοήθεια της ερευνήτριας, ενώ αντίστοιχα ο μαθητής 

23 ρώτησε τι σημαίνουν οι λέξεις «δομικές», «διογκούμενο» και «αξιοπιστία». 

Σε αντιστοιχία με την προηγούμενη παρατήρηση όλοι οι μαθητές που 

συμμετείχαν στην έρευνα (Ν=29) συνάντησαν επίσης άγνωστους οικονομικούς όρους. 

Ο μαθητής 3 δηλώνει «λέξεις όπως υπερχρέωση και δημοσιονομικό έλλειμμα, τις 

συναντώ πρώτη φορά και δεν ξέρω τι σημαίνουν». Η μαθήτρια 12 αναφέρεται στον όρο 
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«χρηματοπιστωτική κρίση» ο οποίος της είναι άγνωστος. Η αντιμετώπιση άγνωστων 

οικονομικών όρων, δε σημαίνει απαραίτητα ότι αυτούς τους όρους δεν τους 

διδάχθηκαν, αλλά μπορεί να σημαίνει ότι δεν έγιναν κατανοητοί και γι αυτό ίσως δεν 

εμπεδώθηκαν ή δεν απομνημονεύτηκαν ως συχνά χρησιμοποιούμενοι. 

Το ίδιο πρόβλημα εντοπίστηκε κατά απόλυτο αριθμό (Ν=29) και στην επεξήγηση 

και κατανόηση των αρκτικόλεξων, που δεν ήταν εύκολο να αντιστοιχιστούν σε 

Ελληνικές λέξεις και οικονομικούς όρους. Έτσι οι έννοιες του Δ.Ν.Τ. και του Α.Ε.Π. 

έγιναν περισσότερο προσιτές και κατανοητές από τους μαθητές σε ποσοστό 65% 

(Ν=20), λόγω και της συχνής χρήσης τους στην καθημερινή τους ζωής, είτε μέσω 

τηλεόρασης, είτε μέσα από τη διδασκαλία οικονομικών μαθημάτων, είτε μέσω της 

ηλεκτρονικής ενημέρωσης. Παρόλα αυτά ο μαθητής 1 αναρωτιέται αν ο όρος ΑΕΠ 

υποδηλώνει κάποια «Τράπεζα» ενώ ο μαθητής 11 αναρωτιέται επίσης, αν το ΑΕΠ 

σημαίνει κάτι σαν το «Ανώνυμη Εταιρεία … Πιπεριών». Αντίθετα οι όροι Ευρωπαϊκή 

Κεντρική Τράπεζα (Ε.Κ.Τ.) και Ευρωπαϊκή Ένωση (Ε.Ε.) δεν έγιναν αντιληπτοί από 

το σύνολο των μαθητών και δημιούργησαν προβλήματα κατανόησης. Η μαθήτρια 25 

δηλώνει πως «θα έπρεπε να είναι ολόκληρες λέξεις», ώστε να μπορέσει να τις 

καταλάβει, ενώ η μαθήτρια 18 λανθασμένα υποστηρίζει πως τα αρκτικόλεξα δεν 

αναφέρονται σε ελληνικές λέξεις γιατί είναι γραμμένα στα κεφαλαία. 

Στην ανάλυση και κατανόηση των μεγάλων σύνθετων λέξεων αντιμετώπισαν 

προβλήματα 9 μαθητές (31%), ποσοστό όχι ιδιαίτερα μεγάλο, αν αναλογιστούμε πως ο 

βαθμός δυσκολίας κατανόησης των άγνωστων λέξεων, ήταν πολύ υψηλός. Η 

προσφιλέστερη τεχνική αντιμετώπισης των μεγάλων λέξεων, ήταν κατά ομολογία των 

μαθητών, η ανάλυσή τους στα επιμέρους στοιχεία τους και η επεξήγηση κάθε όρου 

τους ξεχωριστά. Συγκεκριμένα η μαθήτρια 12 αναφερόμενη στη λέξη 

«χρηματοπιστωτική» αναφέρει «τη διαχώρισα σε χρήμα και πίστωση και κατάλαβα πως 

εννοεί την ύπαρξη χρημάτων που μπορούν να δοθούν», ενώ η μαθήτρια 15 δηλώνει πως 

«πάντοτε τις σπάω σε δύο μέρη γιατί έτσι είναι πιο εύκολα». 

Πρόβλημα εντοπίστηκε και στην προφορά των λέξεων σε ποσοστό 38% (Ν=11) 

κατά τη διάρκεια ανάγνωσης του κειμένου και μάλιστα υπήρξε αποφυγή ανάγνωσης 

από τη μαθήτρια 12, η οποία προτίμησε να καταδείξει την άγνωστη λέξη με την 

έκφραση «να κυρία αυτή δεν καταλαβαίνω…». Η μαθήτρια 25 δηλώνει αντίστοιχα 

«λέξεις που δε γνωρίζω και δεν έχω ξαναδιαβάσει αποφεύγω να τις πω». 
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Στην ολική κατανόηση του κειμένου εντοπίστηκαν επίσης αρκετά προβλήματα. 

Στην κατανόηση των παραγράφων ένα ποσοστό 52% (Ν=15) του ερευνητικού 

δείγματος, εντοπίστηκε ότι είχε πρόβλημα να προσεγγίσει την έννοια κάθε παραγράφου 

και στη συνέχεια το νοηματικό σύνολο του κειμένου. Η μη κατανόηση κατά τη 

διαδικασία της ανάγνωσης, των παραγράφων του οικονομικού κειμένου, οφείλεται 

κατά κύριο λόγο στο γεγονός ότι στο κείμενο υπάρχουν πολλές άγνωστες λέξεις και 

αρκτικόλεξα, που συντελούν στην αδυναμία κατανόησης των παραγράφων. Η μαθήτρια 

15 δηλώνει χαρακτηριστικά, «δεν κατάλαβα αυτό το κομμάτι γιατί έχω πολλές άγνωστες 

λέξεις», ενώ η μαθήτρια 29 απευθυνόμενη στην ερευνήτρια αναφέρει «αυτό το κομμάτι 

ήταν δύσκολο κυρία … ακαταλαβίστικο». 

  

Πίνακας 2. Δυσκολίες ανάγνωσης του ερευνητικού δείγματος 

  

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί Αναφορές 

B. Δυσκολίες 

ανάγνωσης 

  

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

 

Ν=29 

 

(100%) 

 

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

 

Ν=29 

 

(100%) 

 

ΠΡΟΦΟΡΛΕΞ= Προφορά λέξεων 

 

 

Ν=11 

 

(38%) 

 

ΜΕΓΣΥΝΘΛΕΞ= Μεγάλες σύνθετες λέξεις 

 

 

Ν=9 

 

(31%) 

 

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

 

Ν=29 

 

(100%) 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

ΚΑΤΑΝΠΑΡ= Κατανόηση παραγράφου 

 

 

 

Ν=15 

 

(52%) 
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ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του 

κειμένου  

 

 

Ν= 29  

 

(100%) 

  

 Κατανόηση κειμένου κατά 50% (2/4 

ερωτήσεις) 

 

 

Ν= 8 

 

(28%) 

  

 Κατανόηση κειμένου κατά 75% (3/4 

ερωτήσεις)  

 

 

Ν=10 

 

(34%) 

  

 Κατανόηση κειμένου κατά 100% (4/4 

ερωτήσεις) 

 

 

Ν=11 

 

(38%) 

  

4.1.3. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

Για την ταξινόμηση των στρατηγικών ανάγνωσης που χρησιμοποίησαν οι 

δίγλωσσοι μαθητές του ερευνητικού δείγματος, χρησιμοποιήθηκε η τυπολογία των 

Mokhtari και Sheorey, οι οποίοι, όπως προαναφέραμε, κάνουν λόγο για τις 

«σφαιρικές», τις «στρατηγικές υποστήριξης» και τις «στρατηγικές επίλυσης 

προβλημάτων». 

Από το σύνολο των τριάντα έξι (Ν=36) στρατηγικών ανάγνωσης που 

εντοπίστηκαν κατά την έρευνά μας, οι επτά (Ν= 07), ποσοστό 19% είναι «σφαιρικές», 

οι είκοσι τρεις (Ν=23), ποσοστό 64% είναι στρατηγικές «υποστήριξης» και έξι (Ν=6) 

και ποσοστό 17% είναι στρατηγικές «επίλυσης προβλημάτων». Και πιο συγκεκριμένα:  

 

4.1.3.1.Σφαιρικές στρατηγικές 

Οι σφαιρικές στρατηγικές ανάγνωσης, σε αντίθεση με το χαμηλό ποσοστό 

εντοπισμού τους στο ερευνητικό δείγμα, απαντώνται σε σχετικά μεγάλη διασπορά, 

κατηγοριοποιούμενες σε γνωστικές στρατηγικές, σε μεταγνωστικές και σε μνημονικές.  

Στην κατηγορία των σφαιρικών γνωστικών στρατηγικών συναντούμε σε μεγάλο 

ποσοστό 86% (Ν=15) του δείγματος, τη χρήση εικόνων και σκίτσων, τη χρήση της 

επικεφαλίδας και των τίτλων, για την εξαγωγή εννοιολογικών συμπερασμάτων, καθώς 

και την αναζήτηση «σημαδιών» κειμένου, όπως τα έντονα ή υπογραμμισμένα 

γράμματα, τα ιδιαίτερα σημεία στίξης και οι παρενθέσεις ή τα εισαγωγικά. Με αυτό τον 
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τρόπο επιδιώκεται από τους μαθητές, η προσέγγιση του νοήματος του οικονομικού 

κειμένου και η μείωση της προσπάθειας, για την ανάλυση πολύπλοκων οικονομικών 

όρων, με στόχο την εξαγωγή λογικού συμπεράσματος. Χαρακτηριστικά, η μαθήτρια 3 

αναφέρει πως μελετά τις εικόνες ενός κειμένου και στην συγκεκριμένη περίπτωση το 

σκίτσο, της προξένησε γέλιο, προετοιμάζοντάς την να διαβάσει κάτι για την οικονομική 

κρίση και την έλλειψη χρημάτων. Η μαθήτρια 10 δήλωσε, πως σε κάθε κείμενο που 

θέλει να μελετήσει, διαβάζει πρώτα τον τίτλο, για να προετοιμαστεί για το εννοιολογικό 

περιεχόμενο του κειμένου και οι μαθητές 8 και 9 δηλώνουν ότι «ο τίτλος με βοήθησε να 

καταλάβω το κεντρικό νόημα του κειμένου που είναι η οικονομική κρίση στην Ελλάδα». 

Μεγάλη προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου δίνει ο μαθητής 7 «προσέχω αν είναι 

μεγάλο ή μικρό (το κείμενο) και τα έντονα γράμματα, γιατί συνήθως είναι σημαντικά», 

ενώ η μαθήτρια 10 «προσέχω τις υπογραμμισμένες λέξεις, γιατί προφανώς πρέπει να τις 

προσέξουμε».  

Σε εξίσου μεγάλο ποσοστό 83% (Ν=24), ακολουθεί η στρατηγική της 

κατανόησης δυσνόητου οικονομικού κειμένου, από τα συμφραζόμενα. Η μαθήτρια 16 

αναφέρει ότι «διαβάζω όλη την πρόταση για να δω τι λέει παρακάτω και αυτό μπορεί να 

με βοηθήσει να καταλάβω την άγνωστη λέξη που έχω» και ο μαθητής 23  δηλώνει ότι 

«πολλές φορές τα προηγούμενα ή τα επόμενα μπορούν να περιγράψουν τη λέξη που δε 

γνωρίζω» 

Τέλος, μικρό ποσοστό 34% (Ν=10) του ερευνητικού δείγματος ανέφερε πως 

προσπερνά τα δυσνόητα κομμάτια των οικονομικών όρων, προσπαθώντας να εξαγάγει 

νόημα, από την ολότητα του αναγιγνωσκόμενου οικονομικού κειμένου. Αυτή η 

παρατήρηση δείχνει πως υπάρχει μια σχετική απόρριψη της φυγοπονίας και καθιστά 

τους μαθητές, που πήραν μέρος στην έρευνα, υποστηρικτές της ανάλυσης και 

επεξήγησης των άγνωστων οικονομικών όρων, με αποτέλεσμα την κατάκτησης της 

γνώσης, μέσα από ερευνητική προσπάθεια. Χαρακτηριστικά η μαθήτρια 4 λέει πως 

«μερικές φορές την αφήνω (την παράγραφο) και πάω παρακάτω για να επιστρέψω 

αργότερα για να την ξαναδώ», ενώ η μαθήτρια 5 αναφέρει πως «αν το έβρισκα 

ασήμαντο, θα το άφηνα για να πάω παρακάτω». 

Στην κατηγορία των μεταγνωστικών σφαιρικών στρατηγικών, συναντάμε σε πολύ 

υψηλό ποσοστό 93% (Ν=27) τη δήλωση, πως γίνεται έλεγχος του κειμένου για 

εντοπισμό πληροφοριών, ακόμη και με επανάγνωση. Ο εντοπισμός πληροφοριών 
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βρίσκεται σε πολύ υψηλή θέση προτίμησης, γιατί σύμφωνα με τους μαθητές, πιστεύεται 

πως σε κάθε κείμενο κρύβονται σημαντικές πληροφορίες για την εξαγωγή 

συμπερασμάτων όπως και άλλες μη σημαντικές, που θα μπορούσαν να απαλλάξουν τον 

αναγνώστη από τη μη προσοδοφόρα μελέτη τους. Οι μαθητές συλλέγουν τις 

πληροφορίες που θέλουν είτε κατά την ώρα της ανάγνωσης, είτε μετά την πρώτη 

ανάγνωση του κειμένου. Χαρακτηριστικά αναφέρουμε τη μαθήτρια 26 που λέει ότι 

«την ώρα που διαβάζω το κείμενο, έχω στο μυαλό μου το θέμα και προσπαθώ να 

συλλέξω τις πληροφορίες που θέλω», ενώ η μαθήτρια 28 αναφέρει ότι «διαβάζω μία 

φορά το κείμενο και μετά προσπαθώ να βρω τις πληροφορίες που θέλω για την 

οικονομική κρίση». 

Στην κατηγορία, τέλος, των μνημονικών σφαιρικών στρατηγικών, σημειώνουμε 

την ύπαρξη, σε πολύ μεγάλο ποσοστό 83% (Ν=24), τη στρατηγική της ενεργοποίησης 

της προϋπάρχουσας γνώσης, για την κατανόηση και εμπέδωση του άγνωστου 

οικονομικού κειμένου, καθώς και την ταυτοποίηση λέξεων και προτάσεων που 

δυσκολεύουν την επεξήγηση, με άλλες γνωστές λέξεις. Χαρακτηριστικό είναι το 

παράδειγμα της μαθήτριας 12, η οποία ανέφερε πως «η λέξη άλλοθι μου είναι γνωστή, 

από τηλεοπτικές αστυνομικές ταινίες και χρησιμοποιείται από υπόπτους, για την αθώωσή 

τους», καθιστώντας τη λέξη αυτή υποσυνείδητα, ως συνώνυμη της λέξης 

«δικαιολογία». Η δε μαθήτρια 28 αναφέρει ότι «τις λέξεις υπερκατανάλωση και 

υπερδανεισμός τις έχω ξανακούσει στο μάθημα Αρχές Οικονομικής Θεωρίας». 

 

Πίνακας 3. Σφαιρικές στρατηγικές ανάγνωσης μαθητών 

Θεματικοί Άξονες/ 

Κατηγορίες 
Κωδικοί Αναφορές 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

Ν=7 

 

(19%) 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 
ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

Ν=25 

 

(86%) 

 ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου - επικεφαλίδας 

 

Ν=25 

 

(86%) 
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 ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του 

κειμένου 

 

Ν=25 

 

(86%) 

 ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα 

συμφραζόμενα 

 

Ν=24 

 

(83%) 

 ΠΡΟΣΠΔΥΣΚ= Προσπέραση δύσκολων 

κομματιών 

 

Ν=10 

 

(34%) 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για 

εντοπισμό πληροφοριών 

 

Ν=27 

 

(93%) 

 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρ-

χουσας γνώσης 

 

Ν=24 

 

(83%) 

 

 

4.1.3.2. Στρατηγικές «υποστήριξης» 

Από τις γνωστικές στρατηγικές υποστήριξης, ιδιαίτερη εντύπωση προκαλεί το 

γεγονός του πολύ υψηλού ποσοστού που εμφανίζουν οι μαθητές, οι οποίοι αναζητούν 

πληροφορίες από το διαδίκτυο. Το 100% (Ν=29) και το 90% (Ν=26) του ερευνητικού 

δείγματος, κάνει χρήση διαδικτύου για επεξήγηση οικονομικών όρων και επεξήγηση 

αγνώστων λέξεων αντίστοιχα. Απόλυτα εξοικειωμένοι με το διαδίκτυο δηλώνουν όλοι 

οι μαθητές του ερευνητικού δείγματος, γεγονός που καθιστά εύκολη την αναζήτηση 

πληροφοριών για άγνωστες λέξεις και οικονομικούς όρους.  Ο μαθητής 11 αναφέρει ότι 

«εκεί (στο διαδίκτυο) θα βρω πιο σωστές και πιο πολλές πληροφορίες για τους 

οικονομικούς όρους», ενώ η μαθήτρια 20 δηλώνει ότι «χρησιμοποιώ το διαδίκτυο για 

μεγαλύτερη ευκολία». 

Υψηλό επίσης ποσοστό 79% (Ν=23) των μαθητών κάνει χρήση της στρατηγικής 

της υπογράμμισης των «λέξεων - κλειδιών», ώστε αργότερα να αναζητήσει την 

ερμηνεία τους μέσα στο κείμενο. Σύμφωνα με το μαθητή 8 «η υπογράμμιση των λέξεων 

αυτών με βοηθάει στο να καταλάβω το νόημα της πρότασης, αρχικά,  και της 

παραγράφου στη συνέχεια», ενώ η μαθήτρια 12 τονίζει ότι «υπογραμμίζω τις λέξεις 

κλειδιά και έτσι μπορώ να κάνω την περίληψη του κειμένου».  
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Σε ποσοστό 76% (Ν=22) οι μαθητές δηλώνουν ότι χρησιμοποιούν λεξικό για την 

επεξήγηση των άγνωστων όρων, όπως οι μαθήτριες 15 και 17 που αναφέρουν ότι «την 

άγνωστη λέξη τη βρίσκω στο λεξικό» και «χρησιμοποιώ το λεξικό γιατί εκεί θα βρω πιο 

πολλές πληροφορίες για τη λέξη που ψάχνω», ενώ το 69% (Ν=20) του ερευνητικού 

δείγματος, χρησιμοποιεί τη στρατηγική των συσχετισμών με τα προηγούμενα ή τα 

επόμενα, πηγαίνοντας μπρος – πίσω στην πρόταση ή στην παράγραφο.  

Αξιοσημείωτα είναι επίσης τα ποσοστά του 66% (Ν=19), που λαμβάνουν οι 

προτιμήσεις της υπογράμμισης των άγνωστων παραγράφων για αναζήτηση βοήθειας, 

όπως δηλώνει ο μαθητής 11 «έχω πρόβλημα εκεί… άρα θα πρέπει να το ξαναδώ», 

καθώς επίσης και της τήρησης των σημειώσεων, για τα σημαντικά νοηματικά 

ερεθίσματα του οικονομικού κειμένου. Χαρακτηριστικά αναφέρουμε τη μαθήτρια 18 

που δηλώνει ότι «οι σημειώσεις αυτές με βοηθούν να καταλάβω τη σημασία της 

παραγράφου» και η μαθήτρια 19 αναφέρει ότι «τα σημαντικά του κειμένου βοηθούν στην 

κατανόησή του». 

Ένα μεγάλο ποσοστό 59% (Ν=17) του δείγματος παρατηρήθηκε ότι ξαναδιαβάζει  

φωναχτά το κείμενο για την καλύτερη κατανόηση αυτού, ακόμα και αν τα παιδιά αυτά 

διαβάζουν συνήθως σιωπηρά το κείμενο, την πρώτη φορά. Η μαθήτρια 4 μας λέει ότι 

«θα το ξαναδιάβαζα φωναχτά για να το ακούω….. αυτό με βοηθάει να το καταλάβω 

καλύτερα», ενώ η μαθήτρια 16 δηλώνει ότι «διαβάζω πάντα φωναχτά, γιατί ακούγοντας 

αυτό που διαβάζω μπορώ και το θυμάμαι καλύτερα». 

Έντεκα μαθητές (Ν=11) και σε ποσοστό 38%, χρησιμοποιεί τη στρατηγική 

χωρισμού των σύνθετων λέξεων, κάτι που βοηθά τους δίγλωσσους μαθητές τόσο στην 

ανάγνωση, όσο και στην κατανόηση των λέξεων αυτών. Η μαθήτρια 13 αναφέρει ότι 

«τις παρατηρώ (τις λέξεις) και βλέπω αν είναι σύνθετες… τις χωρίζω και προσπαθώ να 

τις καταλάβω» και η μαθήτρια 15 μας λέει ότι «τις σπάω σε δύο λέξεις και έτσι μου είναι 

πιο εύκολο να τις ερμηνεύσω». Από τους μαθητές αυτούς, οι εννιά (Ν=9) και σε 

ποσοστό 31% επί του συνόλου των μαθητών του ερευνητικού δείγματος, εκδήλωσαν 

δυσκολίες κατά την ανάγνωση των σύνθετων λέξεων, όπως ήδη προαναφέραμε.  

Περίπου οι μισοί μαθητές σε ποσοστό 52%, (Ν=15) προτιμούν να υπογραμμίζουν 

τις άγνωστες λέξεις, ώστε να τις μελετήσουν αργότερα, τεχνική η οποία μάλλον έχει 

υιοθετηθεί, από μικρότερες τάξεις του μαθητικού τους βίου. Η μαθήτρια 12 αναφέρει 

ότι «τις σημειώνω (άγνωστες λέξεις) σε τετράδιο με σκοπό να τις δω αργότερα και γράφω 
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δίπλα τη σημασία τους», ενώ η μαθήτρια 13 τις υπογραμμίζει για να θυμάται πού 

βρίσκονται. Μικρότερο είναι το ποσοστό του 28% (Ν=8) των μαθητών που 

χρησιμοποιούν το λεξικό για την ερμηνεία οικονομικών όρων, σε σχέση με αυτούς που 

προτιμούν για την ίδια διαδικασία, τη χρήση του διαδικτύου. Αυτό το γεγονός βέβαια 

μπορεί κάλλιστα να οφείλεται και σε οικονομικούς λόγους, αφού τα λεξικά 

οικονομικών όρων, εκτός από δαπανηρά είναι και λιγότερο προσιτά. Με δεδομένο το 

γεγονός ότι το ερευνητικό δείγμα αποτελείται από δίγλωσσους μαθητές, δεν αποτελεί 

έκπληξη, η ύπαρξη ενός ποσοστού 14% (Ν=4), που προτιμά να μεταφράζει τους 

άγνωστους οικονομικούς όρους και λέξεις, στη μητρική του γλώσσα, με στόχο την 

ευκολότερη εμπέδωσή τους, όπως η μαθήτρια 15 που μεταφράζει στα αλβανικά για να 

την καταλάβει (την άγνωστη λέξη) καλύτερα, και η μαθήτρια 14 που προσπαθεί να 

μεταφράσει στα Ρώσικα, γιατί τα γνωρίζει πολύ καλά. Τέλος μία μαθήτρια ποσοστό 3% 

(Ν=1), δήλωσε ότι δημιουργεί την περίληψη του οικονομικού κειμένου που διάβασε, με 

σκοπό την καλύτερη κατανόησή του. 

Στην κατηγορία των κοινωνικών υποστηρικτικών στρατηγικών, το μεγαλύτερο 

ποσοστό του ερευνητικού δείγματος που αγγίζει 93% (Ν=27) ζητά διευκρινήσεις από 

τον/την εκπαιδευτικό όταν βρίσκεται στο χώρο του σχολείου, όπως ο μαθητής 11 που 

δηλώνει ότι «θα ρωτήσω εσάς κυρία για να μου λύσετε την απορία μου». Επίσης πολύ 

μεγάλο ποσοστό του ερευνητικού δείγματος που φτάνει το 83% (Ν=24), δηλώνει πως 

συζητά με άλλους τα οικονομικά κείμενα που διάβασε, για την καλύτερη κατανόηση 

και εμπέδωσή τους. Ποσοστό 72% (Ν=21) παρατηρείται ότι ανταλλάσσει πληροφορίες 

με συμμαθητές και συμμαθήτριές του με τον προαναφερόμενο στόχο, ενώ ένα ποσοστό 

52%  (Ν=15) προτιμά να ζητά την επιβεβαίωση αυτών που διάβασε και κατανόησε, από 

τον/την εκπαιδευτικό της τάξης του. 

Ποσοστό 48% (Ν=14) προτιμά να ζητά άμεση διευκρίνιση από το συμμαθητή ή 

τη συμμαθήτριά του, ανεξαρτήτως αν αυτός είναι Έλληνας ή Αλλοδαπός, με στόχο την 

εξεύρεση εύκολης πρωτογενούς βοήθειας, χωρίς να χρειαστεί να διακόψει το μάθημα, 

αλλά και γιατί τα περισσότερα παιδιά δήλωσαν ότι οι γονείς τους δε γνωρίζουν καλά 

την Ελληνική γλώσσα, άρα δε θα μπορούσαν να απευθυνθούν σε αυτούς για αναζήτηση 

βοήθειας. Ποσοστό 41% (Ν=12) δηλώνει ότι θα ζητούσε τη βοήθεια του αδερφού ή της 

αδερφής του, χωρίς αυτό το ποσοστό να αποκλείεται να εμφανίζονταν αρκετά 

μεγαλύτερο, αν όλοι οι μαθητές δήλωναν ότι έχουν μεγαλύτερους, άρα και πιο 
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ενημερωμένους, αδερφούς ή αδερφές. Η μαθήτρια 15 δηλώνει ότι «ρωτάω την αδερφή 

μου γιατί σπουδάζει οικονομικά», ενώ η μαθήτρια 20 αναφέρει ότι «όταν είμαι στο σπίτι 

ρωτάω την αδερφή μου γιατί  είναι περισσότερο ενημερωμένη σε θέματα οικονομικά».  

Υψηλά εμφανίζονται και τα ποσοστά του δείγματος 38% (Ν=11) που θα 

ζητούσαν τη βοήθεια των γονέων τους, κυρίως όμως στην περίπτωση της μελέτης στο 

σπίτι, αφού η απουσία του γονέα από το σχολικό μάθημα, δεν αφήνει περιθώρια 

μεγαλύτερης συμμετοχής αυτού του παράγοντα, στην κατανόηση των οικονομικών 

κειμένων. Υψηλά είναι και τα ποσοστά όσων θα ζητούσαν τη βοήθεια Ελλήνων 

συμμαθητών τους, στο σχολικό χώρο, ως πιο καλοί γνώστες της Ελληνικής γλώσσας, 

κυρίως για τους μαθητές, που δε φοίτησαν στο δημοτικό σχολείο, στην Ελλάδα.  

Στις μεταγνωστικές στρατηγικές υποστήριξης, εντοπίστηκαν μόνο οι  στρατηγικές 

του αυτοελέγχου και της αυτοαξιολόγησης σε ποσοστό 45% (Ν=13) και μάλιστα από 

το ίδιο ακριβώς δείγμα των μαθητών, αμφότερες. Ο μαθητής 9 αναφέρει ότι «πιστεύω 

ότι διάβασα καλά, νομίζω ότι γνωρίζω αρκετά για το θέμα και αυτό με βοήθησε», η 

μαθήτρια 12 λέει ότι «δε διάβασα καλά τις μεγάλες σύνθετες και τις άγνωστες λέξεις», 

ενώ η μαθήτρια 25 αναφέρει ότι «δυσκολεύτηκα λίγο με μερικές λέξεις… δεν τις είχα 

ξαναδιαβάσει, αν και τις είχα ξανακούσει», ο μαθητής 2 δηλώνει ότι «στις τελείες δε 

σταματούσα πάντα και δε μπόρεσα να καταλάβω μερικές προτάσεις», ενώ ο μαθητής 11 

μας λέει ότι «μερικές λέξεις τις διαβάζω αλλιώς, όπως, δοκιμές αντί για δομικές» 

 

Πίνακας 4. Στρατηγικές «υποστήριξης»  

 

Θεματικοί Άξονες/ 

Κατηγορίες 
Κωδικοί Αναφορές 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

Ν=23 

 

(64%) 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης 

φωναχτά για κατανόηση κειμένου 

 

 

Ν=17 

 

(59%) 

  

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων 

λέξεων 

 

 

Ν=15 

 

(52%) 
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ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ 

κλειδιών 

 

 

Ν=23 

 

(79%) 

 

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων 

κομματιών για αναζήτηση βοήθειας 

 

 

Ν=19 

 

(66%) 

 

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες 

λέξεις 

 

 

Ν=22 

 

(76%) 

 

ΧΡΗΣΛΕΞΟΙΚΟΡ= Χρήση λεξικού για 

οικονομικούς όρους 

 

 

Ν=8 

 

(28%) 

 

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για 

άγνωστες λέξεις 

 

 

Ν=26 

 

(90%) 

 

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για 

οικονομικούς όρους 

 

 

Ν=29 

 

(100%) 

 

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα 

«σημαντικά» 

 

 

Ν=19 

 

(66%) 

 

ΠΕΡΙΛΚΕΙΜ=  Περίληψη κειμένου 

 

 

 

Ν=1 

 

(3%) 

  

 

ΧΩΡΣΥΝΘΛΕΞ= Χωρισμός σύνθετων λέξεων 

 

 

Ν=11 

 

(38%) 

 

ΜΕΤΜΗΤΓΛΩΣ= Μετάφραση στη μητρική 

γλώσσα 

 

 

Ν=4 

 

(14%) 

 

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για 

συσχετισμούς 

 

 

Ν=20 

 

(69%) 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

 

 

Ν=27 

 

(93%) 
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ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 

 

 

 

Ν=15 

 

(52%) 

 

ΔΙΕΥΚΕΛΛΣΥΜ= Διευκρίνιση σε έλληνα 

συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

 

Ν=11 

 

(38%) 

 

ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ 

συμμαθήτρια 

 

 

Ν=14 

 

(48%) 

 

ΔΙΕΥΚΡΑΔΕΛΦ=  Διευκρίνιση σε αδελφό/ 

αδελφή 

 

 

Ν=12 

 

(41%) 

 

ΔΙΕΥΚΡΓΟΝΕ= Διευκρίνιση σε γονέα 

 

 

 

Ν=11 

 

(38% ) 

 

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών 

που διάβασα 

 

 

Ν=24 

 

(83%) 

 

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με 

συμμαθητές/συμμαθήτριες 

 

 

Ν=21 

 

(72%) 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ= Αυτοαξιολόγηση 

 

 

 

Ν=13 

 

(45%) 

 

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧ= Αυτοέλεγχος 

 

 

 

Ν=13 

 

(45%) 

 

 

4.1.3.3. Στρατηγικές «επίλυσης προβλημάτων» 

Στην κατηγορία των στρατηγικών επίλυσης προβλημάτων, εντοπίστηκαν δύο 

θεματικοί άξονες. Ο άξονας των γνωστικών στρατηγικών και ο άξονας των 

αντισταθμιστικών στρατηγικών. 

Στις γνωστικές στρατηγικές, πολύ υψηλό ποσοστό 93% (Ν=27) συγκέντρωσε η 

στρατηγική της επανάληψης της ανάγνωσης, του οικονομικού κειμένου, με σκοπό την 
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κατανόηση: «το διαβάζω ξανά και ξανά μέχρι να το καταλάβω» είπε ο μαθητής 1, ενώ η 

μαθήτρια 4 αναφέρει ότι «το ξαναδιαβάζω και προσπαθώ να εξηγήσω τις άγνωστες 

λέξεις που συνάντησα…. έτσι θα μπορέσω να βγάλω νόημα». 

Υψηλό επίσης ποσοστό 83% (Ν=24) συγκέντρωσε η στρατηγική του μαντέματος 

των άγνωστων λέξεων, με δείκτες άλλες παρόμοιες φωνητικά ή ετυμολογικά γνωστές 

λέξεις. Η μαθήτρια 20 προσπαθεί να μαντέψει τη σημασία της λέξης όταν δεν την 

καταλαβαίνει, ενώ ο μαθητής 22 ξαναδιαβάζει την πρόταση πάλι και προσπαθεί να 

μαντέψει, τη σημασία των άγνωστων λέξεων. 

Η στρατηγική της παύσης, για την ανάλυση του κειμένου που αναγνώστηκε, 

συγκεντρώνει το 66% (Ν=19) του ερευνητικού δείγματος. Χαρακτηριστικά 

αναφέρουμε τη μαθήτρια 26 που δηλώνει ότι «όταν διαβάζω, σταματώ που και που για 

να σκεφτώ αυτά που διάβασα» και η μαθήτρια 28 σχολιάζει «κάνω συχνά παύσεις…. με 

βοηθούν να καταλάβω τις δύσκολες λέξεις του κειμένου και να βγάλω νόημα». Σε 

παρόμοια ποσοστά 62% (Ν=18) εντοπίζεται και η στρατηγική της επανάληψης της 

ανάγνωσης, μόνο των δυσνόητων παραγράφων του κειμένου. Είναι αρκετοί οι μαθητές 

που ξαναδιαβάζουν μόνο τα κομμάτια που τους δυσκολεύουν και όχι όλο το κείμενο, 

όπως ο μαθητής 7 που αναφέρει ότι «διαβάζω μερικές φορές την παράγραφο που με 

δυσκολεύει και αν δεν την καταλάβω τότε θα το ξαναδιαβάσω όλο από την αρχή». 

Οι μαθητές, κατά την ανάγνωση ενός κειμένου, συνήθως, αναζητούν 

πληροφορίες, τις οποίες μπορούν να εντοπίσουν, είτε κατά τη διάρκεια της πρώτης 

ανάγνωσης, είτε με την επανάληψη της ανάγνωσης, όπου με μια πιο προσεκτική 

προσέγγιση του κειμένου, θα εντοπίσουν αυτό που αναζητούν. Περίπου οι μισοί 

μαθητές σε ποσοστό 52%, (Ν=15) εντοπίστηκε ότι προτιμούν την επανάληψη της 

ανάγνωσης του συνόλου του κειμένου, για τον εντοπισμό πληροφοριών μέσα σ’ αυτό. 

Η μαθήτρια 16 αναφέρει ότι «με την πρώτη ανάγνωση αποκτώ για γενική εικόνα για το 

θέμα του κειμένου, ενώ με τη δεύτερη (ανάγνωση) ψάχνω τις λεπτομέρειες» και ο 

μαθητής 23 μας απαντάει, ρωτώντας: «πως μπορώ να βρω την πληροφορία που θέλω 

όταν έχω άγνωστες λέξεις και δεν κατάλαβα τι λέει το κείμενο;….. το ξαναδιαβάζω 

μερικές φορές και μετά ψάχνω αυτό που θέλω.» 

Στις αντισταθμιστικές στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων, καταγράφουμε μόνο 

τη στρατηγική της χρήσης συνωνύμων για την επεξήγηση και ευκολότερη κατανόηση 

του οικονομικού κειμένου σε ποσοστό 38% (Ν=11) του δείγματος των μαθητών. 
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Χαρακτηριστικά αναφέρουμε τη μαθήτρια 3: «η λέξη «δημοσιονομικό» έχει σχέση με τη 

λέξη «δημόσιο»… έχουν την ίδια ρίζα» και τη μαθήτρια 27, που αναφέρει ότι «όταν 

συναντώ άγνωστη λέξη, ψάχνω να τη συνδέσω με άλλες λέξεις γνωστές για να μπορέσω 

να καταλάβω την πρόταση». 

 

Πίνακας 5. Στρατηγικές «επίλυσης προβλημάτων» 

 

Θεματικοί Άξονες/ 

Κατηγορίες 
Κωδικοί Αναφορές 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

Ν=6 

 

(17%) 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης 

για κατανόηση 

 

 

Ν=27 

 

(93%) 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης 

μόνο των δύσκολων κομματιών του κειμένου 

 

 

Ν=18 

 

(62%) 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνω-

σης για εντοπισμό πληροφοριών 

 

 

Ν=15 

 

(52%) 

 

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

 

 

Ν=24 

 

(83%) 

 

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση 

κειμένου 

 

 

 Ν=19 

 

(66%) 

 

 Αντισταθμιστικές 

στρατηγικές 

ΧΡΗΣΣΥΝΩΝ= Χρήση συνώνυμων 

 

 

 

Ν=11 

 

(38%) 
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5. ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση την στρατηγικών ανάγνωσης 

ειδικών κειμένων οικονομικής ορολογίας από δίγλωσσους μαθητές της Δευτεροβάθμιας 

Επαγγελματικής Εκπαίδευσης, με βασικούς στόχους την αποτύπωση των διαδικασιών 

ανάγνωσης που υιοθετούν οι μαθητές αυτοί, την καταγραφή των αναγνωστικών τους 

δυσκολιών και τη διερεύνηση των «σφαιρικών» στρατηγικών, των στρατηγικών 

«υποστήριξης» και των στρατηγικών «επίλυσης προβλημάτων» κατά την ανάγνωση 

ειδικών κειμένων με οικονομικούς όρους. 

Πρόκειται για μια ποιοτική έρευνα που χρησιμοποιήθηκε, για τη συλλογή των 

δεδομένων, η τεχνική της «Προφορικής Εξωτερίκευσης» (think aloud process) και των 

«Ανασκοπικών Συνεντεύξεων» και προέκυψαν 46 κωδικοί, που χωρίστηκαν σε 7 

κατηγορίες και ταξινομήθηκαν σε 3 βασικούς θεματικούς άξονες: α) Διαδικασίες 

ανάγνωσης, β) Δυσκολίες ανάγνωσης και γ) Χρήση  στρατηγικών ανάγνωσης. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι ένα πολύ μεγάλο ποσοστό (76%) των 

δίγλωσσων μαθητών, προτιμά τη σιωπηρή ανάγνωση σε σχέση με τη φωναχτή 

ανάγνωση, που την προτιμά το 24% του δείγματος. Η σιωπηρή ανάγνωση βοηθά τους 

μαθητές να κατανοήσουν και να επικεντρωθούν σ’ αυτό που διαβάζουν και όχι στην 

προφορά των μεμονωμένων λέξεων. Την προτιμούν οι πολύ καλοί αναγνώστες, που 

μπορούν να σχηματίζουν νοητικές εικόνες του θέματος που διαβάζουν και ν’ 

αναπτύξουν στρατηγικές, για γρήγορη ανάγνωση και καλύτερη κατανόηση του 

κειμένου. Το γεγονός ότι ηλικιακά οι μαθητές του δείγματος είναι μεταξύ 15-18 ετών, 

ενισχύει τα ευρήματα της έρευνας, με δεδομένο το γεγονός ότι η φωναχτή ανάγνωση, 

προτιμάται περισσότερο από τους μαθητές της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης (Cook, 

2003; Roberts, Good & Corcoran, 2005; Hurst et al, 2011), σε σχέση με τους μαθητές 

της Δευτεροβάθμιας και Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης. 

Ένα μεγάλο ποσοστό του δείγματος (83%) επέλεξε να μελετήσει το κείμενο 

πρόταση πρόταση, υιοθετώντας το μοντέλο ανάγνωσης «από κάτω προς τα πάνω». 

Ξεκινά να κατανοεί αυτό που διαβάζει, πρόταση πρόταση και οδηγείται κατ’ αυτόν τον 

τρόπο στην κατανόηση της παραγράφου και εν συνεχεία στην κατανόηση του κειμένου, 

στο σύνολό του. Οι μαθητές που φοιτούν σε ΕΠΑ.Λ., σε πολύ μεγάλο ποσοστό, είναι 

μαθητές, που το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα τους χαρακτηρίζει ως «αδύνατους» και 

παρουσιάζουν μειωμένο ενδιαφέρον για μάθηση ή για εξάλειψη των μαθησιακών  τους 
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δυσκολιών. Τα ερευνητικά μας αποτελέσματα, συμφωνούν με τη σχετική βιβλιογραφία, 

που αναφέρει ότι οι «αδύνατοι» μαθητές, χρησιμοποιούν το μοντέλο ανάγνωσης «από 

κάτω προς τα πάνω» (Griva, Alevriadou & Geladari, 2009b), και συχνά επικεντρώνουν 

την προσοχή τους, στην αποκωδικοποίηση απλών λέξεων και σπανιότερα στην 

παρακολούθηση της κατανόησης του κειμένου (Gotteral,1990; Salataci  &Akyel,2002). 

Η επανάληψη της ανάγνωσης για την κατανόηση του κειμένου, εντοπίστηκε στο 

συντριπτικό ποσοστό 93% του ερευνητικού δείγματος. Η διαπίστωση αυτή εδράζεται 

στην καλλιέργεια της ενίσχυσης της κατανόησης (Souvignier & Antoniou, 2007)  και 

συμβάλλει στην αποκωδικοποίηση των γνωστικών μηνυμάτων, είτε διεξάγεται με είτε 

χωρίς καθοδήγηση, όπως συμβαίνει και στην έρευνά μας (Clay, 1991). Γενικότερα η 

επανάληψη της ανάγνωσης, εντοπίζεται σε μεγάλο ποσοστό, στο ερευνητικό μας 

δείγμα, λόγω της χρήσης της επεξήγησης των αγνώστων λέξεων και της προσπάθειας 

για συνολική κατανόησή τους (Carliste & Rice, 2002). 

Ιδιαίτερη αναφορά πρέπει να γίνει στο πολύ μεγάλο ποσοστό του 62% των 

μαθητών, που επαναλαμβάνει πολλαπλώς την ανάγνωση, των δυσνόητων κομματιών 

του κειμένου, με στόχο τη στοχευόμενη κατανόηση. Με τον τρόπο αυτό ενισχύεται η 

ακριβής και ευχερής ανάγνωση (Rashote & Torgessen, 1985) όπως και η ενίσχυση του 

υπάρχοντος κατακτημένου λεξιλογίου ( Bos & Anders, 1990). Ταυτόχρονα επιτυγχάνεται 

οικονομία χρόνου και εξάλειψη της μείωσης του ενδιαφέροντος, λόγω αναγνωστικής 

κόπωσης, σε σχέση με την ολική ανάγνωση του οικονομικού κειμένου, ενισχύοντας 

παράλληλα την τεχνική της σύνδεσης ευνόητων και δυσνόητων κομματιών, με τη 

μικρότερη δυνατή προσπάθεια, από την πλευρά του αναγνώστη. 

Σε συνδυασμό με τα προηγούμενα, άξια παρατήρησης είναι και η επιλογή της 

«φωναχτής ανάγνωσης» κατά την επανάληψη των δυσνόητων παραγράφων από το 59% 

των μαθητών της έρευνας. Όπως και στους ελληνόφωνους μαθητές με μαθησιακές 

δυσκολίες, η φωναχτή (ηχηρή) επανάληψη της ανάγνωσης, βοηθά την αναγνωστική 

αποκωδικοποίηση (Κωτούλας στο Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008, σελ.35). 

Ταυτόχρονα καλλιεργείται η φωνητική επίγνωση των οικονομικών όρων και ενισχύεται 

η πολυαισθητηριακή αντίληψη με την αίσθηση της ακοής (Foorman et al., 2004). 

Σύμφωνα με νεότερες έρευνες (Μπελίτσου, 2009) ο αναγνώστης μεταφράζει τις λέξεις 

που διαβάζει σε ήχους, αναγνωρίζοντας έτσι ακουστικά την έννοια της λέξης, που ήδη 

κατέχει, στον προφορικό του λόγο. 
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Το 52% του ερευνητικού μας δείγματος δήλωσε πως προτιμά ως μέθοδο 

κατανόησης και εμπέδωσης, τη χρήση της φωναχτής ή και της σιωπηρής ανάγνωσης, 

κατά τη διαδικασία της οποίας εντοπίζει τις άγνωστες λέξεις και επικεντρώνεται σε 

αυτές. Η επανάληψη της ανάγνωσης συμβάλλει εκτός της κατανόησης του κειμένου και 

στην ενίσχυση της αναγνωστικής ευχέρειας, σε μελλοντικά άγνωστα κείμενα (Χυτήρης, 

2005). 

Παρά τις παραπάνω ερευνητικές διαπιστώσεις, υπάρχει και ένα μεγάλο ποσοστό 

μαθητών που αγγίζει το 55% και προτιμά να εντοπίζει τις πληροφορίες του κειμένου, 

με την πρώτη ανάγνωση, αποφεύγοντας όπου κρίνεται σκόπιμο τις στρατηγικές 

επανάληψης της ανάγνωσης, στηριζόμενο όμως σε εναλλακτικές στρατηγικές 

κατανόησης κειμένου, όπως η «υπογράμμιση», η «τήρηση σημειώσεων» και η «εύρεση 

λέξεων κλειδιών». 

Ο δεύτερος θεματικός άξονας της έρευνάς μας αναφέρεται στις δυσκολίες 

ανάγνωσης των δίγλωσσων μαθητών, κατά  τη μελέτη οικονομικών κειμένων, τόσο σε 

επίπεδο λέξεων, όσο και σε επίπεδο κειμένου. Σύμφωνα με έρευνες των Snowling και 

Scanlon (2004) και Vellutino και Fletcher (2005), οι συχνότερες αναγνωστικές 

δυσκολίες εντοπίζονται σε επίπεδο μεμονωμένων λέξεων, γεγονός που εντοπίσαμε στα 

αποτελέσματα της έρευνάς μας, οι οποίες έδειξαν ότι το 100% του δείγματος 

δυσκολεύτηκε σε άγνωστες λέξεις της καθομιλουμένης Ελληνικής γλώσσας, σε 

δυσνόητους οικονομικούς όρους και σε αρκτικόλεξα. Ανάλογες δυσκολίες 

εντοπίστηκαν στην προφορά των λέξεων σε ποσοστό 38% και στις σύνθετες λέξεις, 

αλλά σε μικρότερο ποσοστό 31%, γεγονός το οποίο συνάδει με τη γενικότερη δυσκολία 

ανάγνωσης και κατανόησης, εξειδικευμένων οικονομικών όρων. 

Στην ολική κατανόηση του κειμένου και παρά τον εντοπισμό δυσκολιών στην 

επιμέρους κατανόηση των παραγράφων σε ποσοστό 52% όπως προαναφέραμε, το 

συντριπτικό ποσοστό του 72%, δηλώνουν ότι κατανοούν συνολικά το κείμενο, 

ερμηνεύοντάς το ολιστικά, με βάση την εξαγωγή συνολικών συμπερασμάτων, αλλά και 

ερμηνειών με βάση τα συμφραζόμενα. Η κατανόηση του κειμένου επιτυγχάνεται μέσα 

από την ερμηνευτική ανάγνωση, στην οποία παίζει σημαντικό ρόλο η χρήση του 

λεξιλογίου (Μπελίτσου, 2009). 

Όσον αφορά τη χρήση στρατηγικών ανάγνωσης από τους δίγλωσσους μαθητές 

του ερευνητικού δείγματος, τα ευρήματα της έρευνας κάνουν λόγο για μεγάλη χρήση, 
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σε ποσοστό 64%, των στρατηγικών «υποστήριξης», ενώ με αρκετά μεγάλη διαφορά 

ακολουθούν οι «σφαιρικές» στρατηγικές με ποσοστό 19% και οι στρατηγικές «επίλυσης 

προβλημάτων» με ποσοστό 17%. 

Τα αποτελέσματα της έρευνάς μας, συμφωνούν απόλυτα με ευρήματα πολλών 

άλλων ερευνών στη διεθνή βιβλιογραφία, που εμφανίζουν τις στρατηγικές 

«υποστήριξης» ως επικρατέστερες στις προτιμήσεις των μαθητών, κατά την ανάγνωση 

ειδικών κειμένων, ακολουθούμενες από τις «σφαιρικές» στρατηγικές και τέλος τις 

στρατηγικές «επίλυσης προβλημάτων» (Sheorey & Mokhari, 2001; Karbalaei, 2010; 

Seyed & Nasrin, 2012). Ταυτόχρονα βρίσκονται σε αντιδιαστολή με τα ευρήματα 

άλλων ερευνών (Anderson, 2002; Martinez, 2008; Yuksel & Yuksel, 2011), που 

καταλήγουν στο συμπέρασμα, πως οι δίγλωσσοι μαθητές προτιμούν σε μεγαλύτερο 

ποσοστό, τις στρατηγικές «επίλυσης προβλημάτων», λαμβάνοντας όμως υπόψη το 

γεγονός πως αναφέρονται σε διαφορετικά είδη κειμένων, όπως οι φοιτητές 

πανεπιστημίων των τμημάτων Χημείας και οι φοιτητές που διδάσκονται την Αγγλική 

ως ξένη γλώσσα. 

Από το σύνολο των 36 στρατηγικών που καταγράψαμε στην παρούσα έρευνα, 

ποσοστό 64% καταλαμβάνουν οι γνωστικές στρατηγικές με τις οποίες οι δίγλωσσοι 

μαθητές αλληλεπιδρούν με το αντικείμενο μάθησης και τους καθιστούν ικανούς, να 

χειριστούν το γλωσσικό υλικό που διαθέτουν. Η  «χρήση του διαδικτύου», για άγνωστες 

λέξεις και οικονομικούς όρους, η χρήση «τίτλου και εικόνων», η κατανόηση από τα 

«συμφραζόμενα», η «προσοχή στα σημάδια του κειμένου», το «μάντεμα» των λέξεων, η 

«επανάληψη ανάγνωσης» για κατανόηση και η «υπογράμμιση λέξεων/κλειδιών και 

άγνωστων λέξεων» είναι οι επικρατέστερες γνωστικές στρατηγικές που χρησιμοποίησαν 

οι μαθητές του ερευνητικού μας δείγματος. Ακολουθούν οι κοινωνικές στρατηγικές σε 

ποσοστό 22%, με πιο συχνές τη «συζήτηση με άλλους», την «ανταλλαγή πληροφοριών» 

με συμμαθητές και τη «διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό». Οι μεταγνωστικές στρατηγικές 

εμφανίστηκαν σε ποσοστό 8% με επικρατέστερη αυτή του «ελέγχου του κειμένου για 

εντοπισμό πληροφοριών» και τέλος οι μνημονικές και οι αντισταθμιστικές σε ποσοστό 

3% η καθεμιά. 

Τέλος, σημαντικό εύρημα είναι το γεγονός, ότι οι μαθητές θα ήθελαν να 

βελτιώσουν το λεξιλόγιό τους και τη γνώση τους σε οικονομικά θέματα και 

οικονομικούς όρους, πιστεύοντας ότι με αυτόν τον τρόπο θα μπορούσαν να έχουν 
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καλύτερα αποτελέσματα στην ανάγνωση και κατανόηση των οικονομικών κειμένων. Οι 

απόψεις των μαθητών συμφωνούν με πολλούς ερευνητές που συσχετίζουν το λεξιλόγιο 

με την κατανόηση του κειμένου (Anderson & Freebody, 1983). Ο Anderson θεωρούσε 

ότι η γλωσσική ικανότητα του ανθρώπου οδηγεί στην κατάκτηση λεξιλογίου και ο 

Freebody κατέληξε στο συμπέρασμα, ότι η γνώση του θέματος στο οποίο αναφέρεται 

το κείμενο που διαβάζουμε, οδηγεί στην κατάκτηση της κατανόησης. Οι Oakhill et al. 

(2003), υποστηρίζουν ότι το λεξιλόγιο σχετίζεται με την κατανόηση του κειμένου τόσο 

στα παιδιά όσο και στους ενήλικες. Το να γνωρίζει κανείς όσες περισσότερες λέξεις 

μπορεί, του δίνει τη δυνατότητα να κατανοήσει καλύτερα το κείμενο. Βέβαια υπάρχουν 

και έρευνες που έδειξαν ότι το ανεπτυγμένο λεξιλόγιο δε σημαίνει πάντοτε και 

καλύτερη κατανόηση του κειμένου (Pany, Jenkins, & Schreck, 1982). 

 

5.1. Περιορισμοί της έρευνας 

Στην παρούσα μελέτη, ως ποιοτική έρευνα, μπορούμε να θέσουμε τους παρακάτω 

περιορισμούς: 

1. Η έλλειψη αντιπροσωπευτικότητας που δεν επιτρέπει τη γενίκευση των 

αποτελεσμάτων. Το δείγμα των μαθητών που χρησιμοποιήσαμε στην έρευνά μας 

ήταν σχετικά μικρό, εφόσον αναφερόμαστε σε δείγμα 29 δίγλωσσων μαθητών και 

μαθητριών που φοιτούν στο ένα και μοναδικό ΕΠΑ.Λ της πόλης της Πτολεμαΐδας, 

όπου λειτουργεί ο Τομέας «Διοίκησης και Οικονομίας». Τα συμπεράσματα, 

επομένως, δεν μπορεί παρά να αναφέρονται μόνο στο συγκεκριμένο δείγμα και δεν 

υπάρχουν διαδικασίες, που να επιτρέπουν την γενίκευσή τους σε ένα πληθυσμό, με 

μεγαλύτερο βαθμό αξιοπιστίας. 

2. Η απουσία επαναληψιμότητας, που είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με ένα από τα 

σπουδαιότερα πλεονεκτήματά της, την ευελιξία της. Η επανάληψη της έρευνας από 

άλλον ερευνητή, εκτός της ερευνήτριας, προκειμένου να επιβεβαιωθούν τα 

αποτελέσματα είναι αδύνατη χωρίς αυστηρό προσδιορισμό της ερευνητικής 

διαδικασίας σε όλα της τα στάδια. Η ευελιξία επομένως της ποιοτικής προσέγγισης 

έχει ένα πολύ μεγάλο τίμημα: διαφορετικοί ερευνητές που μελετούν ποιοτικά το 

ίδιο φαινόμενο, στον ίδιο πληθυσμό, μπορεί κάλλιστα να μην καταλήξουν στα ίδια 

συμπεράσματα.  
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3. Παρατηρώντας το δείγμα της έρευνας, ως προς την εθνικότητα των μαθητών, 

διαπιστώνουμε ότι ένα ποσοστό 86,2% (Ν=25 μαθητές), είναι αλβανικής 

καταγωγής και από τους δύο γονείς, το 10,4% (Ν=3 μαθητές) είναι από τον ένα 

γονέα, ελληνικής καταγωγής και μόνο το 3,4% (Ν=1) έχει καταγωγή από άλλη 

χώρα. Τα συμπεράσματα της έρευνας θα μπορούσαν να είναι διαφορετικά αν οι 

μαθητές προέρχονταν από ποικίλες χώρες ή αν το ποσοστό των μαθητών με τον 

ένα γονέα να είναι ελληνικής καταγωγής, ήταν μεγαλύτερο. 

4. Το δείγμα μας, ως προς το φύλο ήταν άνισα κατανεμημένο, εφόσον αποτελούνταν 

σε μεγάλο ποσοστό, που αγγίζει το 72% από κορίτσια, έναντι των αγοριών που 

ήταν μόνο το 28%. Επιστημονικά τροποποιημένα θα μπορούσαν να ήταν τ’ 

αποτελέσματα αν η κατανομή του ερευνητικού δείγματος, ως προς το φύλο, ήταν 

διαφορετική. 

5. Οι αναγνωστικές δυσκολίες που εμφανίστηκαν στους μαθητές θα μπορούσαν να 

ήταν άλλες ή λιγότερες, αν το κείμενο που τους δόθηκε ήταν διαφορετικό. Ένα 

κείμενο οικονομικής ορολογίας που θα αναφερόταν σε κάποιο άλλο θέμα αντί της 

οικονομικής κρίσης, θα είχε λιγότερους οικονομικούς όρους, θα είχε γραφήματα ή 

σχήματα που θα βοηθούσαν στην κατανόηση του κειμένου ή δε θα είχε τα 

αρκτικόλεξα ή τόσες πολλές σύνθετες λέξεις, ίσως να τους δυσκόλευε λιγότερο. 

6. Το χρονικό διάστημα που πραγματοποιήθηκε η παρούσα έρευνα ήταν ένα σύντομο 

διάστημα δύο μηνών (Οκτώβριος - Νοέμβριος 2015).  Τα συμπεράσματα, ίσως να 

ήταν διαφορετικά, αν η έρευνα γινόταν σε ευρύτερο χρονικό διάστημα ή σε 

μεταγενέστερο χρόνο (π.χ. τέλος σχολικής χρονιάς). 

7. Στην παρούσα έρευνα δε λήφθηκαν υπόψη κάποιες ανεξάρτητες μεταβλητές που 

μπορεί να επηρεάζουν, τα αποτελέσματα της έρευνας, ως προς τη χρήση των 

στρατηγικών ανάγνωσης, όπως: το μορφωτικό επίπεδο των γονέων των μαθητών, 

τα κίνητρα των μαθητών για μάθηση, το μαθησιακό τους στυλ, η προσωπικότητα 

των μαθητών κ.ά. 
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5.2. Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 

Με βάση τα αποτελέσματα της παρούσας ερευνητικής προσπάθειας και 

λαμβάνοντας υπόψη τους περιορισμούς που προαναφέρθηκαν, θα πρέπει να θεωρείται 

επιτακτική η ανάγκη της πραγματοποίησης μιας νέας ερευνητικής προσπάθειας, που θα 

καταγράφει και θα προσεγγίζει επιστημονικά, τη χρήση των στρατηγικών ανάγνωσης, 

από δίγλωσσους μαθητές, στην κατανόηση και άλλων ειδικών όρων και κειμένων. 

Προφανώς μπορεί να αποδειχθεί η συνάφεια της χρήσης των εντοπισμένων μεθόδων 

γλωσσικής προσέγγισης ειδικών κειμένων τεχνικών όρων και σε άλλες τεχνολογικές 

κατευθύνσεις, όπως ο τομέας υγείας, ο τομέας μηχανολογίας, ο τομέας γεωπονίας και οι 

λοιποί τομείς για τους οποίους χρησιμοποιούνται ειδικά επιστημονικά λεξικά, ακόμη 

και από ελληνόγλωσσους μαθητές, γενικεύοντας τα επιστημονικά ευρήματα σε 

ολόκληρο τον τεχνολογικό τομέα. 

Θα μπορούσε επίσης να θεωρηθεί σημαντική και η ερευνητική προσέγγιση της 

χρήσης των προαναφερόμενων στρατηγικών ανάγνωσης, σε παρόμοια ομάδα «στόχο» 

αλλά σε ανώτερο επίπεδο μάθησης. Αυτονόητη είναι η σπουδαστική εξέλιξη των 

μαθητών της παρούσης έρευνας, στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και ως επί τω πλείστον 

στα Τεχνολογικά Εκπαιδευτικά Ιδρύματα. Θεωρείται σημαντική επομένως η μελέτη της 

χρήσης των ίδιων ή διαφορετικών στρατηγικών ανάγνωσης και στο τριτοβάθμιο 

επίπεδο σπουδών, ώστε να εξαχθούν συμπεράσματα, ως προς τη συνειδητή προτίμηση 

και εμμονή σε ορισμένες στρατηγικές ανάγνωσης, αλλά και της απόρριψης ή 

εγκατάλειψης ορισμένων άλλων στρατηγικών, που θεωρούνται ανεπαρκείς στην 

ανώτερη εκπαιδευτική βαθμίδα. 

Τέλος, προτείνεται, λόγω του μικρού ερευνητικού δείγματος και της αδυναμίας 

γενίκευσης των συμπερασμάτων της παρούσας έρευνας, μελλοντική μελέτη σε 

μεγαλύτερο δείγμα δίγλωσσων μαθητών, προκειμένου να γίνει συγκριτική μελέτη 

αποτελεσμάτων παρόμοιων ερευνών άλλων σχολείων διαφορετικών περιοχών της 

Ελλάδας, στις οποίες διαφοροποιούνται οι δίγλωσσοι μαθητές, π.χ στα σχολεία της 

Αττικής υπάρχουν περισσότεροι μαθητές, κυρίως οικονομικών μεταναστών από 

Πακιστάν, Νιγηρία, Συρία κ.α, σε σχέση με τα σχολεία της περιοχής μας.  
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7. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 

 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α 

Φυλλάδιο καταγραφής του προφίλ των μαθητών  

 

 

Όνομα: ………………………………………………………… 

 

Τάξη: 

 

…………………………………………………………. 

Φύλο: Αγόρι          Κορίτσι     

 

 

 

Που γεννήθηκες;  1. Ελλάδα      2. Άλλη χώρα    

Aν γεννήθηκες σε άλλη χώρα, ποια χώρα; …………………………………………….. 

Πόσα χρόνια ζεις στην Ελλάδα; ………………………………………………………... 

Τι καταγωγή έχει ο πατέρας σου; ……………………………………………..….…….. 

Τι καταγωγή έχει η μητέρα σου; …………………………………………………..…… 
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Βάλε (Χ) στην απάντησή σου 

Όταν είμαι: Μιλάω ελληνικά 

Μιλάω τη 

μητρική μου 

γλώσσα 

Μιλάω και τις 

δύο γλώσσες 

στο σπίτι    

στο σχολείο    

με τους φίλους    

με τη γιαγιά και τον παππού 
   

με τους συγγενείς    

με ομοεθνείς μου που μιλάνε 

και τα Ελληνικά 
  

 

στα μέσα κοινωνικής 

δικτύωσης (facebook, twitter, 

κ.α) 
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Διαβάζεις βιβλία ή άλλου είδους έντυπα κείμενα στον ελεύθερό σου χρόνο; 

    ΝΑΙ       ΟΧΙ   

 

Εάν ΝΑΙ, τι προτιμάς να διαβάζεις; 

 

Διαβάζω Στην Ελληνική 

Γλώσσα 

Στη Μητρική 

Γλώσσα 

Και στις δύο 

γλώσσες 

Λογοτεχνικά Βιβλία 

   

Περιοδικά 

   

Εφημερίδες 

   

Άλλα π.χ. κόμικς 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

Κείμενο οικονομικής ορολογίας που δόθηκε για ανάγνωση 

 

«Η οικονομική κρίση στην Ελλάδα» 

 

 

Η διεθνής χρηματοπιστωτική κρίση 

έπληξε και την Ελλάδα χωρίς να μπορεί να 

αποτελέσει άλλοθι για τα προβλήματα της 

ελληνικής οικονομίας.  

Αυτό που πραγματικά συνέβη με 

αφορμή τη διεθνή κρίση ήταν να έρθουν 

στην επιφάνεια οι χρόνιες δομικές αδυναμίες της ελληνικής οικονομίας και να 

φανερωθεί η υπερχρέωση του ελληνικού Δημοσίου καθώς και η αδυναμία ελέγχου του 

διογκούμενου χρέους του. Η αξιοπιστία της Ελλάδας στις διεθνείς αγορές κεφαλαίου 

κλονίστηκε. Οι ιδιωτικές και δημόσιες επενδύσεις περιορίστηκαν σημαντικά. Ο 

υπερδανεισμός και η υπερκατανάλωση του δημοσίου τροφοδότησε την 

υπερκατανάλωση του ιδιωτικού τομέα, συντηρώντας σημαντικά ελλείμματα στην 

ανταγωνιστικότητα και στην παραγωγικότητα. Το δημόσιο χρέος ως ποσοστό του ΑΕΠ 

διογκώθηκε σημαντικά και το κράτος επαφίεται πλέον σε έκτακτες δανειακές εισφορές 

από επίσημους φορείς για να χρηματοδοτήσει τις κοινωνικές δαπάνες, τους μισθούς και 

το δημοσιονομικό έλλειμμα.  

Έτσι, η χώρα αναγκάστηκε να προσφύγει στο ΔΝΤ, στην ΕΚΤ και στην ΕΕ για να 

μην οδηγηθεί σε στάση πληρωμών και υιοθέτησε ένα φιλόδοξο και αυστηρό 

πρόγραμμα δημοσιονομικής προσαρμογής. Βέβαια, πέρα από την κρίση ελλείμματος 

και χρέους, η χώρα αντιμετωπίζει προκλήσεις ως προς την ανταγωνιστικότητά της και 

την προοπτική απασχόλησης του ανθρώπινου δυναμικού της.  

Υπολείπεται των ευρωπαϊκών της εταίρων σε κρίσιμα μεγέθη, όπως οι άμεσες 

ξένες επενδύσεις, η παραγωγικότητα εργασίας και ο βαθμός συμμετοχής του 

πληθυσμού στο εργατικό δυναμικό. Η ελληνική οικονομία αδυνατεί να προσφέρει 

ευκαιρίες απασχόλησης, ιδιαίτερα στους νέους και στις γυναίκες και πάσχει από 
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χαμηλό ποσοστό κινητικότητας του εργατικού δυναμικού, γεγονός που δυσχεραίνει την 

εύρεση εργασίας για τους νεοεισερχόμενους στην αγορά. 

Με την πάροδο του χρόνου, η ύφεση μετατρέπεται ραγδαία σε κρίση 

απασχόλησης, με το επίσημο ποσοστό ανεργίας να πλησιάζει το 27%.  

Η κρίση λοιπόν κατέστησε σαφές ότι το προϋπάρχον ελληνικό μοντέλο 

ανάπτυξης υπέφερε από δομικά μειονεκτήματα τα οποία η χώρα έπρεπε να 

αντιμετωπίσει προκειμένου να ανακάμψει η ελληνική οικονομία. Σήμερα ωστόσο είναι 

επιτακτική η ανάγκη υιοθέτησης δράσεων που θα οδηγήσουν τη χώρα σταδιακά από 

την ύφεση και τη λιτότητα, σε μια βιώσιμη οικονομική ανάπτυξη. 

 

 

Ερωτήσεις  

 

1. Ποιο είναι το θέμα που διαπραγματεύεται το κείμενο; 

 

2. Ποιες ήταν οι χρόνιες αδυναμίες της ελληνικής οικονομίας που εμφανίστηκαν 

με την οικονομική κρίση; 

 

3. Σε ποιους φορείς αναγκάστηκε να προσφύγει η χώρα για να μη πτωχεύσει; 

 

4. Σε ποια οικονομικά μεγέθη υστερεί η Ελλάδα σε σχέση με τις άλλες ευρωπαϊκές 

χώρες; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ  

Προφορική εξωτερίκευση και Ανασκοπικές Συνεντεύξεις 

 

Α. 1
η
 Ανάγνωση 

1. Φωναχτή ανάγνωση 

Διάβασε μόνος σου δυνατά το κείμενο όσο πιο καλά μπορείς. Θα πρέπει να έχεις στο 

μυαλό σου ότι στόχος δεν είναι απλά να διαβάσεις, αλλά παράλληλα να προσπαθήσεις 

να το κατανοήσεις και θα σου κάνω κάποιες ερωτήσεις
16

. 

 

2. Ερωτήσεις ως προς τη διεκπεραίωση της ανάγνωσης: 

 Βρήκες ενδιαφέρον το κείμενο που διάβασες; 

 Ήξερες κάτι για το θέμα αυτό πριν το διαβάσεις; 

 Πως το διάβασες το κείμενο; (πρόταση – πρόταση, παράγραφο- παράγραφο); 

 Δυσκολεύτηκες να το κατανοήσεις; 

 Τι σε δυσκόλεψε περισσότερο; 

 

Β. 2
η
 Ανάγνωση 

Τώρα θα διαβάσεις με προσοχή και πάλι όλο το κείμενο πρόταση – πρόταση. Καθώς 

διαβάζεις μπορείς να κάνεις ότι θέλεις (να υπογραμμίζεις, να  κρατάς σημειώσεις, κτλ), 

αλλά θα ήθελα να μου λες τι σε δυσκολεύει και τι κάνεις κάθε φορά για να καταλάβεις 

και να προχωρήσεις. Δεν υπάρχει σωστό και λάθος, μπορείς να μου λες οτιδήποτε 

κάνεις και οτιδήποτε σκέφτεσαι τη στιγμή που διαβάζεις. Δεν είναι κάποιου είδους 

τεστ, άρα μπορείς ν’ απαντάς όπως αισθάνεσαι χωρίς φόβο. 

 

Ο μαθητής ξεκινά την ανάγνωση. Αφού διαβάσει μία – δύο προτάσεις, τον σταματώ και 

του κάνω ερωτήσεις, όπως: 

 Διαβάζεις πολλές φορές το κείμενο για να το καταλάβεις; 

 Προσπερνάς τα κομμάτια που δεν καταλαβαίνεις ή προσπαθείς να τα 

καταλάβεις από τα συμφραζόμενα; 

 Πηγαίνεις μπρος πίσω για να καταλάβεις αυτά που έχεις διαβάσει; 

                                                           
16

 Πρόκειται για ερωτήσεις κατανόησης του κειμένου. Βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 
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 Όταν το κείμενο γίνεται πιο δύσκολο, το διαβάζεις φωναχτά ή από μέσα σου 

για να το καταλάβεις; 

 

Όταν ο/η μαθητής/τρια δυσκολεύεται στην κατανόηση του κειμένου. 

 

 Χρησιμοποιείς τον τίτλο του κειμένου; 

 Βρίσκεις λέξεις-κλειδιά; 

 Προσέχεις τα σημάδια του κειμένου, όπως έντονα και υπογραμμισμένα 

γράμματα; 

 Κρατάς σημειώσεις με τα πιο σημαντικά; 

 Υπογραμμίζεις τα σημαντικά μέρη του κειμένου; 

 Παρατηρείς π.χ. πίνακες, εικόνες στο κείμενο για να το κατανοήσεις καλύτερα; 

 

Όταν ο/η μαθητής/τρια συναντά άγνωστες λέξεις και οικονομικούς όρους στο 

κείμενο.  

 

 Τις προσπερνάς ή προσπαθείς να μάθεις τι σημαίνουν; 

 Ψάχνεις σε λεξικό ορολογίας; Χρησιμοποιείς βοήθεια (π.χ. λεξικό, σημειώσεις) 

για να καταλαβαίνεις αυτά που διαβάζεις; 

 Ρωτάς τον καθηγητή σου, τους φίλους, τους γονείς σου; 

 Προσπαθείς να μαντέψεις τις λέξεις από τα συμφραζόμενα; 

 Τις υπογραμμίζεις; 

 

Όταν το κείμενο δυσκολεύει  τον/την μαθητή/τρια: 

 

 Διαβάζεις όλο το κείμενο ξανά μέχρι να το καταλάβεις ή ξαναδιαβάζεις μόνο τα 

δύσκολα κομμάτια; 

 Υπογραμμίζεις τα κομμάτια που σε δυσκολεύουν για να ζητήσεις βοήθεια από 

κάπου/κάποιον; 

 Συνεργάζεσαι με τους συμμαθητές σου για ν’ ανταλλάξεις πληροφορίες; 
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Όταν ο/η μαθητής/τρια ελέγχει, καθώς διαβάζει το κείμενο: 

 

 Συζητάς και με τους άλλους για να ελέγξεις αν το κατανόησες σωστά; 

 Σταματάς την ανάγνωση για να σκεφτείς αυτά που διαβάζεις; 

 Ελέγχεις αν το κείμενο που διαβάζεις σου δίνει την πληροφορία που ψάχνεις; 

 

Μετά το τέλος της ανάγνωσης: 

 

Γ. Ανασκοπικές συνεντεύξεις 

 

1. Πιστεύεις ότι διάβασες καλά σήμερα στα ελληνικά;  

2. Τι σε βοήθησε για να κατανοήσεις το κείμενο; 

3. Συνήθως όταν διαβάζεις κείμενο με οικονομική ορολογία τι σε δυσκολεύει; 

4. Τι κάνεις για να το καταλάβεις;  

5. Ελέγχεις πόσο κατανοείς το κείμενο κάνοντας ερωτήσεις στον εαυτό σου; 

6. Τι θα ήθελες να βελτιώσεις στην ανάγνωση και κατανόηση των οικονομικών 

κειμένων; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Δ 

29 Ατομικοί πίνακες μαθητών 

Μαθητής 1 

Τάξη  Α΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 
Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση  

- πρόταση 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης και εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

B. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΠΑΡ= Κατανόηση παραγράφου 

 

  

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  
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 Κατανόηση κειμένου κατά 50% (2/4 ερωτήσεις) 

 

 

Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 
Κωδικοί 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου - επικεφαλίδας 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΛΕΞΟΙΚΟΡ= Χρήση λεξικού για οικονομικούς όρους 
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ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

 

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 

 

ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

ΔΙΕΥΚΡΓΟΝΕ= Διευκρίνιση σε γονέα 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ= Αυτοαξιολόγηση 

 

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧ= Αυτοέλεγχος 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 
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ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 

 Αντισταθμιστικές 

στρατηγικές ΧΡΗΣΣΥΝΩΝ= Χρήση συνώνυμων 
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Μαθητής 2 

Τάξη Α΄ Λυκείου 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση  

- πρόταση 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης και εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 
ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 
ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

ΠΡΟΦΟΡΛΕΞ= Προφορά λέξεων 

  

ΜΕΓΣΥΝΘΛΕΞ= Μεγάλες σύνθετες λέξεις 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 
ΚΑΤΑΝΠΑΡ= Κατανόηση παραγράφου 

  

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 Κατανόηση κειμένου κατά 75% (3/4 ερωτήσεις)  
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Στρατηγικές ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 
ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου - επικεφαλίδας 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΠΡΟΣΠΔΥΣΚ= Προσπέραση δύσκολων κομματιών 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΛΕΞΟΙΚΟΡ= Χρήση λεξικού για οικονομικούς όρους 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΧΩΡΣΥΝΘΛΕΞ= Χωρισμός σύνθετων λέξεων 
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 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΑΔΕΛΦ=  Διευκρίνιση σε αδελφό/ αδελφή 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ= Αυτοαξιολόγηση 

 

  

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧ= Αυτοέλεγχος 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για 

εντοπισμό πληροφοριών 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 
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Μαθητής 3 

Τάξη Α΄ Λυκείου 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση  

- πρόταση 

  

ΠΡΟΣΕΚΑΝΑΓΝ= Προσεκτική ανάγνωση του κειμένου 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 
ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΠΑΡ= Κατανόηση παραγράφου 

 

  

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

 Κατανόηση κειμένου κατά 75% (3/4 ερωτήσεις)  
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Στρατηγικές ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 
ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

  

ΠΡΟΣΠΔΥΣΚ= Προσπέραση δύσκολων κομματιών 

 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΛΕΞΟΙΚΟΡ= Χρήση λεξικού για οικονομικούς όρους 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 
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ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΓΟΝΕ= Διευκρίνιση σε γονέα 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ= Αυτοαξιολόγηση 

 

  

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧ= Αυτοέλεγχος 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για 

κατανόηση 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

 Αντισταθμιστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΣΥΝΩΝ= Χρήση συνώνυμων 
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Μαθητής 4 

Τάξη Β΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 
ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΠΑΡ= Κατανόηση παραγράφου 

 

  

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

 Κατανόηση κειμένου κατά 75% (3/4 ερωτήσεις)  
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Στρατηγικές ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 
ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

  

ΠΡΟΣΠΔΥΣΚ= Προσπέραση δύσκολων κομματιών 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 
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 ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 
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Μαθητής 5 

Τάξη Β΄ Λυκείου 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α.  Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση  

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

 

Β.  Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΠΑΡ= Κατανόηση παραγράφου 

 

  

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

 Κατανόηση κειμένου κατά 50% (2/4 ερωτήσεις) 
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

 

Γ.  Στρατηγικές ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου - επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

  

ΠΡΟΣΠΔΥΣΚ= Προσπέραση δύσκολων κομματιών 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 
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ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με 

συμμαθητές/συμμαθήτριες 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ= Αυτοαξιολόγηση 

 

  

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧ= Αυτοέλεγχος 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 
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Μαθητής 6 

Τάξη Β΄ Λυκείου 

Πίνακας 1. Διαδικασία ανάγνωσης  και δυσκολίες 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης και εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΠΑΡ= Κατανόηση παραγράφου 

 

  

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

 Κατανόηση κειμένου κατά 50% (2/4 ερωτήσεις) 
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Στρατηγικές ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 
ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 
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ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΧΩΡΣΥΝΘΛΕΞ= Χωρισμός σύνθετων λέξεων 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με 

συμμαθητές/συμμαθήτριες 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για εντοπισμό 

πληροφοριών 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 
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Μαθητής 7 

Τάξη Β΄ Λυκείου 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΦΩΝΑΧΑΝΑ= Φωναχτή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

  

ΠΡΟΣΕΚΑΝΑΓΝ= Προσεκτική ανάγνωση του κειμένου 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 
ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΠΡΟΦΟΡΛΕΞ= Προφορά λέξεων 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 75% (3/4 ερωτήσεις)  
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Στρατηγικές ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΛΕΞΟΙΚΟΡ= Χρήση λεξικού για οικονομικούς όρους 
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ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΕΛΛΣΥΜ= Διευκρίνιση σε Έλληνα συμμαθητή/ 

συμμαθήτρια 

  

ΔΙΕΥΚΡΓΟΝΕ= Διευκρίνιση σε γονέα 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ= Αυτοαξιολόγηση 

 

  

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧ= Αυτοέλεγχος 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

 

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 
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Μαθητής 8 

Τάξη Β΄ Λυκείου 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΑΡ= Ανάγνωση του κειμένου παράγραφο– 

παράγραφο 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης και εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 
ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΠΡΟΦΟΡΛΕΞ= Προφορά λέξεων 

 

  

ΜΕΓΣΥΝΘΛΕΞ= Μεγάλες σύνθετες λέξεις 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 75% (3/4 ερωτήσεις)  
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Στρατηγικές ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 
ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

 

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

 

 

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

 

 

ΠΡΟΣΠΔΥΣΚ= Προσπέραση δύσκολων κομματιών 

 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

 
 

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

 
 

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

 
 

ΧΩΡΣΥΝΘΛΕΞ= Χωρισμός σύνθετων λέξεων 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

 
 

ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 
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ΔΙΕΥΚΕΛΛΣΥΜ= Διευκρίνιση σε Έλληνα συμμαθητή/ 

συμμαθήτρια 

 
 

ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ= Αυτοαξιολόγηση 

 

 
 

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧ= Αυτοέλεγχος 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

 
 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 
 

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

 Αντισταθμιστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΣΥΝΩΝ= Χρήση συνώνυμων 
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Μαθητής 9 

Τάξη Β΄ Λυκείου 

Πίνακας 1. Διαδικασία ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης και εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 
ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΠΡΟΦΟΡΛΕΞ= Προφορά λέξεων 

 

  

ΜΕΓΣΥΝΘΛΕΞ= Μεγάλες σύνθετες λέξεις 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΠΑΡ=  Κατανόηση παραγράφου  

 

 
 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου 
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  Κατανόηση κειμένου κατά 50% (2/4 ερωτήσεις) 

 

 

Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Στρατηγικές ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΧΩΡΣΥΝΘΛΕΞ= Χωρισμός σύνθετων λέξεων 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 
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 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΕΛΛΣΥΜ= Διευκρίνιση σε Έλληνα συμμαθητή/ 

συμμαθήτρια 

  

ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΓΟΝΕ= Διευκρίνιση σε γονέα 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ= Αυτοαξιολόγηση 

 

  

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧ= Αυτοέλεγχος 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για εντοπισμό 

πληροφοριών 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

 Αντισταθμιστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΣΥΝΩΝ= Χρήση συνώνυμων 
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Μαθητής 10 

Τάξη Β΄ Λυκείου 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 
ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 
ΚΑΤΑΝΠΑΡ= Κατανόηση παραγράφου 

  

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

 Κατανόηση κειμένου κατά 50% (2/4 ερωτήσεις) 

 

 

 



203 
 

Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Στρατηγικές ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΕΛΛΣΥΜ= Διευκρίνιση σε Έλληνα συμμαθητή/ 

συμμαθήτρια 
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ΔΙΕΥΚΡΑΔΕΛΦ=  Διευκρίνιση σε αδελφό/ αδελφή 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 
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Μαθητής 11 

Τάξη Β΄ Λυκείου 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΑΡ= Ανάγνωση του κειμένου παράγραφο – 

παράγραφο 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 
ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 100% (4/4 ερωτήσεις) 
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Στρατηγικές ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 
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ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

 

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΑΔΕΛΦ=  Διευκρίνιση σε αδελφό/ αδελφή 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΓΟΝΕ= Διευκρίνιση σε γονέα 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 

 

 Αντισταθμιστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΣΥΝΩΝ= Χρήση συνώνυμων 
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Μαθητής 12 

Τάξη Β΄ Λυκείου 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΠΡΟΦΟΡΛΕΞ= Προφορά λέξεων 

 

  

ΜΕΓΣΥΝΘΛΕΞ= Μεγάλες σύνθετες λέξεις 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΠΑΡ= Κατανόηση παραγράφου 

 

  

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

  Κατανόηση κειμένου κατά 50% (2/4 ερωτήσεις) 
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Στρατηγικές ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΛΕΞΟΙΚΟΡ= Χρήση λεξικού για οικονομικούς όρους 
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ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΠΕΡΙΛΚΕΙΜ=  Περίληψη κειμένου 

 

  

ΧΩΡΣΥΝΘΛΕΞ= Χωρισμός σύνθετων λέξεων 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΕΛΛΣΥΜ= Διευκρίνιση σε Έλληνα συμμαθητή/ 

συμμαθήτρια 

  

ΔΙΕΥΚΡΓΟΝΕ= Διευκρίνιση σε γονέα 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ= Αυτοαξιολόγηση 

 

  

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧ= Αυτοέλεγχος 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 
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ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 
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Μαθητής 13 

Τάξη Β΄ Λυκείου 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ= Ανάγνωση του κειμένου πρόταση- πρόταση 

 

  

ΠΡΟΣΕΚΑΝΑΓΝ= Προσεκτική ανάγνωση του κειμένου 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 
ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΠΑΡ= Κατανόηση παραγράφου 

 

  

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

 Κατανόηση κειμένου κατά 75% (3/4 ερωτήσεις)  
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Στρατηγικές ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 
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ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΧΩΡΣΥΝΘΛΕΞ= Χωρισμός σύνθετων λέξεων 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ= Αυτοαξιολόγηση 

 

  

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧ= Αυτοέλεγχος 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 
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Μαθητής 14 

Τάξη Β΄ Λυκείου 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης και εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 
ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΠΡΟΦΟΡΛΕΞ= Προφορά λέξεων 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 75% (3/4 ερωτήσεις)  
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Στρατηγικές ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΜΕΤΜΗΤΓΛΩΣ= Μετάφραση στη μητρική γλώσσα 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 
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ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ= Αυτοαξιολόγηση 

 

  

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧ= Αυτοέλεγχος 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για 

εντοπισμό πληροφοριών 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 
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Μαθητής 15 

Τάξη Β΄ Λυκείου 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση  

- πρόταση 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΜΕΓΣΥΝΘΛΕΞ= Μεγάλες σύνθετες λέξεις 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 75% (3/4 ερωτήσεις)  

 

 

 

 

 

 



219 
 

Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Στρατηγικές ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 
ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΛΕΞΟΙΚΟΡ= Χρήση λεξικού για οικονομικούς όρους 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 
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ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΧΩΡΣΥΝΘΛΕΞ= Χωρισμός σύνθετων λέξεων 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΕΛΛΣΥΜ= Διευκρίνιση σε Έλληνα συμμαθητή/ 

συμμαθήτρια 

  

ΔΙΕΥΚΡΓΟΝΕ= Διευκρίνιση σε γονέα 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 
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Μαθητής 16 

Τάξη  Β΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

A. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΦΩΝΑΧΑΝΑ= Φωναχτή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΑΡ = Ανάγνωση του κειμένου παράγραφο - 

παράγραφο 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης και εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΠΑΡ= Κατανόηση παραγράφου 

 

  

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 75% (3/4 ερωτήσεις) 
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 
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ΔΙΕΥΚΕΛΛΣΥΜ= Διευκρίνιση σε Έλληνα συμμαθητή/ 

συμμαθήτρια 

  

ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΑΔΕΛΦ=  Διευκρίνιση σε αδελφό/ αδελφή 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΓΟΝΕ= Διευκρίνιση σε γονέα 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για 

εντοπισμό πληροφοριών 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 
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Μαθητής 17 

Τάξη  Γ΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΦΩΝΑΧΑΝΑ= Φωναχτή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης και εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 100% (4/4 ερωτήσεις) 
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΠΔΥΣΚ= Προσπέραση δύσκολων κομματιών 

 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΜΕΤΜΗΤΓΛΩΣ= Μετάφραση στη μητρική γλώσσα 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 
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ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΕΛΛΣΥΜ= Διευκρίνιση σε Έλληνα συμμαθητή/ 

συμμαθήτρια 

  

ΔΙΕΥΚΡΑΔΕΛΦ=  Διευκρίνιση σε αδελφό/ αδελφή 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με 

συμμαθητές/συμμαθήτριες 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ= Αυτοαξιολόγηση 

 

  

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧ= Αυτοέλεγχος 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για 

εντοπισμό πληροφοριών 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

 Αντισταθμιστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΣΥΝΩΝ= Χρήση συνώνυμων 
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Μαθητής 18 

Τάξη  Γ΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΦΩΝΑΧΑΝΑ= Φωναχτή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

  

ΠΡΟΣΕΚΑΝΑΓΝ= Προσεκτική ανάγνωση του κειμένου 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΠΡΟΦΟΡΛΕΞ= Προφορά λέξεων 

 

  

ΜΕΓΣΥΝΘΛΕΞ= Μεγάλες σύνθετες λέξεις 
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ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΠΑΡ= Κατανόηση παραγράφου 

 

  

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 50% (2/4 ερωτήσεις) 

 

 

 

Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΠΡΟΣΠΔΥΣΚ= Προσπέραση δύσκολων κομματιών 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 

 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 
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ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΧΩΡΣΥΝΘΛΕΞ= Χωρισμός σύνθετων λέξεων 

 

  

ΜΕΤΜΗΤΓΛΩΣ= Μετάφραση στη μητρική γλώσσα 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΕΛΛΣΥΜ= Διευκρίνιση σε Έλληνα συμμαθητή/ 

συμμαθήτρια 

  

ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΑΔΕΛΦ=  Διευκρίνιση σε αδελφό/ αδελφή 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για εντοπισμό 

πληροφοριών 
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ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 
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Μαθητής 19 

Τάξη  Γ΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΦΩΝΑΧΑΝΑ= Φωναχτή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΑΡ= Ανάγνωση του κειμένου παράγραφο– 

παράγραφο 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 100% (4/4 ερωτήσεις) 
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΛΕΞΟΙΚΟΡ= Χρήση λεξικού για οικονομικούς όρους 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 
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ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΕΛΛΣΥΜ= Διευκρίνιση σε Έλληνα συμμαθητή/ 

συμμαθήτρια 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με 

συμμαθητές/συμμαθήτριες 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 

 

 Αντισταθμιστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΣΥΝΩΝ= Χρήση συνώνυμων 
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Μαθητής 20 

Τάξη  Γ΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

  

ΠΡΟΣΕΚΑΝΑΓΝ= Προσεκτική ανάγνωση του κειμένου 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 
ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΠΡΟΦΟΡΛΕΞ= Προφορά λέξεων 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 100% (4/4 ερωτήσεις) 
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 
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ΔΙΕΥΚΡΑΔΕΛΦ=  Διευκρίνιση σε αδελφό/ αδελφή 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για εντοπισμό 

πληροφοριών 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 

 

 Αντισταθμιστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΣΥΝΩΝ= Χρήση συνώνυμων 
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Μαθητής 21 

Τάξη  Γ΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση- πρόταση 

 

  

ΠΡΟΣΕΚΑΝΑΓΝ= Προσεκτική ανάγνωση του κειμένου 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

3. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

4. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 100% (4/4 ερωτήσεις) 
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 
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ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ= Αυτοαξιολόγηση 

 

  

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧ= Αυτοέλεγχος 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 

 

 Αντισταθμιστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΣΥΝΩΝ= Χρήση συνώνυμων 
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Μαθητής 22 

Τάξη  Γ΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

  

ΠΡΟΣΕΚΑΝΑΓΝ= Προσεκτική ανάγνωση του κειμένου 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΠΡΟΦΟΡΛΕΞ= Προφορά λέξεων 

 

  

ΜΕΓΣΥΝΘΛΕΞ= Μεγάλες σύνθετες λέξεις 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  
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  Κατανόηση κειμένου κατά 100% (4/4 ερωτήσεις) 

 

 

Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 
ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΜΕΤΜΗΤΓΛΩΣ= Μετάφραση στη μητρική γλώσσα 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 
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 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΕΛΛΣΥΜ= Διευκρίνιση σε Έλληνα συμμαθητή/ 

συμμαθήτρια 

  

ΔΙΕΥΚΡΑΔΕΛΦ=  Διευκρίνιση σε αδελφό/ αδελφή 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για 

κατανόηση 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 

 

 Αντισταθμιστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΣΥΝΩΝ= Χρήση συνώνυμων 
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Μαθητής 23 

Τάξη  Γ΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης και εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΠΡΟΦΟΡΛΕΞ= Προφορά λέξεων 

 

  

ΜΕΓΣΥΝΘΛΕΞ= Μεγάλες σύνθετες λέξεις 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΠΑΡ= Κατανόηση παραγράφου 
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ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

 Κατανόηση κειμένου κατά 50% (2/4 ερωτήσεις) 

 

Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΧΩΡΣΥΝΘΛΕΞ= Χωρισμός σύνθετων λέξεων 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 
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ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΑΔΕΛΦ=  Διευκρίνιση σε αδελφό/ αδελφή 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΓΟΝΕ= Διευκρίνιση σε γονέα 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για 

εντοπισμό πληροφοριών 
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Μαθητής 24 

Τάξη  Γ΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

3. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΑΡ = Ανάγνωση του κειμένου παράγραφο - 

παράγραφο 

  

ΠΡΟΣΕΚΑΝΑΓΝ= Προσεκτική ανάγνωση του κειμένου 

 

4. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης και εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 100% (4/4 ερωτήσεις) 
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΛΕΞΟΙΚΟΡ= Χρήση λεξικού για οικονομικούς όρους 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΧΩΡΣΥΝΘΛΕΞ= Χωρισμός σύνθετων λέξεων 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΓΟΝΕ= Διευκρίνιση σε γονέα 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 



248 
 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για 

κατανόηση 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για 

εντοπισμό πληροφοριών 
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Μαθητής 25 

Τάξη  Γ΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 
 

  

ΦΩΝΑΧΑΝΑ= Φωναχτή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση  

- πρόταση 

  

ΠΡΟΣΕΚΑΝΑΓΝ= Προσεκτική ανάγνωση του κειμένου 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΠΡΟΦΟΡΛΕΞ= Προφορά λέξεων 

 

  

ΜΕΓΣΥΝΘΛΕΞ= Μεγάλες σύνθετες λέξεις 
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ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 100% (4/4 ερωτήσεις) 

 

 

Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 
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ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΑΔΕΛΦ=  Διευκρίνιση σε αδελφό/ αδελφή 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΓΟΝΕ= Διευκρίνιση σε γονέα 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛ= Αυτοαξιολόγηση 

 

  

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧ= Αυτοέλεγχος 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 
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Μαθητής 26 

Τάξη  Γ΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 
 

  

ΦΩΝΑΧΑΝΑ= Φωναχτή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 100% (4/4 ερωτήσεις) 
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 

 

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

  

ΠΡΟΣΠΔΥΣΚ= Προσπέραση δύσκολων κομματιών 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΧΩΡΣΥΝΘΛΕΞ= Χωρισμός σύνθετων λέξεων 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΕΠΙΒΕΒΕΚΠ= Επιβεβαίωση από εκπαιδευτικό 
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ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για 

κατανόηση 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για εντοπισμό 

πληροφοριών 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 
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Μαθητής 27 

Τάξη  Γ΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

  

ΠΡΟΣΕΚΑΝΑΓΝ= Προσεκτική ανάγνωση του κειμένου 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 100% (4/4 ερωτήσεις) 
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 
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ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 

 

 Αντισταθμιστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΣΥΝΩΝ= Χρήση συνώνυμων 
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Μαθητής 28 

Τάξη  Γ΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης και εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  

 

  Κατανόηση κειμένου κατά 100% (4/4 ερωτήσεις) 
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Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

  

ΠΡΟΣΠΔΥΣΚ= Προσπέραση δύσκολων κομματιών 

 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΑΓΝΛΕΞ= Υπογράμμιση άγνωστων λέξεων 

 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΥΠΟΓΑΝΑΖΒΟΗ= Υπογράμμιση δύσκολων κομματιών για 

αναζήτηση βοήθειας 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΙΚ=  Χρήση διαδικτύου για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 
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ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΣΥΜΜ=  Διευκρίνιση σε συμμαθητή/ συμμαθήτρια 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΑΔΕΛΦ=  Διευκρίνιση σε αδελφό/ αδελφή 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για 

εντοπισμό πληροφοριών 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

  

ΠΑΥΣΑΝΑΛΚΕΙΜ= Παύση για ανάλυση κειμένου 
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Μαθητής 29 

Τάξη  Γ΄ Λυκείου 

 

Πίνακας 1. Διαδικασία και δυσκολίες ανάγνωσης 

 

Θεματικοί άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Α. Διαδικασία ανάγνωσης 

1. Τρόπος 

ανάγνωσης 

 

ΣΙΩΠΗΡΑΝΑ= Σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

 

  

ΑΝΑΓΝΠΡΟ = Ανάγνωση του κειμένου πρόταση – πρόταση 

 

2. Επανάληψη 

ανάγνωσης 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης Φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 

Β. Δυσκολίες ανάγνωσης 

1. Σε επίπεδο 

λέξεων 

 

ΑΓΝΩΣΤΛΕΞ=  Άγνωστες λέξεις 

 

  

ΑΓΝΩΣΤΟΙΚΟΟΡ= Άγνωστοι οικονομικοί όροι 

 

  

ΑΡΚΤΙΚΟΛΕΞ= Αρκτικόλεξα 

 

2. Σε επίπεδο 

κειμένου 

 

ΚΑΤΑΝΠΑΡ= Κατανόηση παραγράφου 

 

  

ΚΑΤΑΝΚΕΙΜ=  Κατανόηση ολόκληρου του κειμένου  
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  Κατανόηση κειμένου κατά 75% (3/4 ερωτήσεις) 

 

Πίνακας 2. Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

 

Θεματικοί Άξονες / 

Κατηγορίες 

 

Κωδικοί 

 

Γ.  Χρήση στρατηγικών ανάγνωσης 

1. Σφαιρικές 

στρατηγικές 
 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 
ΧΡΗΣΕΙΚΟΝ= Χρήση εικόνων- σκίτσων 

  

ΧΡΗΣΤΙΤΛ= Χρήση τίτλου – επικεφαλίδας 

 

  

ΠΡΟΣΟΧΣΧΗΜ= Προσοχή στα «σημάδια» του κειμένου 

 

  

ΚΑΤΑΝΣΥΜΦΡ= Κατανόηση από τα συμφραζόμενα 

 

  

ΠΡΟΣΠΔΥΣΚ= Προσπέραση δύσκολων κομματιών 

 

 Μεταγνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΛΕΓΧΠΛΗΡ= Έλεγχος κειμένου για εντοπισμό 

πληροφοριών 

 Μνημονικές 

στρατηγικές 

 

ΕΝΕΡΠΡΟΥΠΓΝ= Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης 

 

2. Στρατηγικές 

«υποστήριξης» 

 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΦΩΝ= Επανάληψη ανάγνωσης φωναχτά για 

κατανόηση κειμένου 

  

ΥΠΟΓΛΕΞΚΛΕΙΔ= Υπογράμμιση λέξεων/ κλειδιών 

 

  

ΧΡΗΣΛΕΞ= Χρήση λεξικού για άγνωστες λέξεις 

 

  

ΧΡΗΣΛΕΞΟΙΚΟΡ= Χρήση λεξικού για οικονομικούς όρους 
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ΧΡΗΣΔΙΑΔΟΙΚΟΡ= Χρήση διαδικτύου για οικονομικούς 

όρους 

  

ΤΗΡΣΗΜΕΙΩΣ= Τήρηση σημειώσεων για τα «σημαντικά» 

 

  

ΜΠΡΠΙΣΣΥΣΧ= Μπρος πίσω για συσχετισμούς 

 

 Κοινωνικές 

στρατηγικές 

 

ΔΙΕΥΚΡΕΚΠ= Διευκρίνιση σε εκπαιδευτικό 

 

  

ΔΙΕΥΚΡΑΔΕΛΦ=  Διευκρίνιση σε αδελφό/ αδελφή 

 

  

ΣΥΖΗΤΜΕΑΛΛ= Συζήτηση με άλλους αυτών που διάβασα 

 

  

ΑΝΤΑΛΛΠΛΗΡ= Ανταλλαγή πληροφοριών με συμμαθητές/ 

συμμαθήτριες 

3. Στρατηγικές 

«επίλυσης 

προβλημάτων» 

 

 Γνωστικές 

στρατηγικές 

 

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΚΑΤ= Επανάληψη ανάγνωσης για κατανόηση 

 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΝΔΥΣΚ= Επανάληψη ανάγνωσης μόνο των 

δύσκολων κομματιών του κειμένου 

  

ΕΠΑΝΑΝΑΓΠΛΗΡ= Επανάληψη ανάγνωσης για εντοπισμό 

πληροφοριών 

  

ΜΑΝΑΓΝΩΛΕΞ= Μάντεμα άγνωστων λέξεων 

 

 

 


