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Περίληψη

Το παρόν άρθρο προσεγγίζει τη διαφοροποιημένη διδασκαλία γραπτού λόγου υπό το πρίσμα
της καλλιέργειας των μεταγνωστικών δεξιοτήτων μέσω της σαφούς διδασκαλίας

στρατηγικών. Με δεδομένο πως η διαφοροποιημένη διδασκαλία έχει ως ζητούμενο την
ουσιαστική εμπλοκή όλων των μαθητών, η ενθάρρυνση της ενεργητικής μάθησης και η
καλλιέργεια της ενημερότητας των γνώσεων που αποκτούν οι μαθητές επισημαίνει τη σύνδεση
ανάμεσα στη διαφοροποιημένη διδασκαλία και τις μεταγνωστικές δεξιότητες. Υπογραμμίζεται
η συμβολή της σαφούς διδασκαλίας στρατηγικών στην υποστήριξη της σύνθεσης κειμένου
μαθητών με και χωρίς δυσκολίες παραγωγής γραπτού λόγου και τονίζεται η αναγκαιότητα της
ενσωμάτωσης της τεχνολογίας στις υπάρχουσες αποτελεσματικές διδακτικές πρακτικές.
Επιπρόσθετα, επισημαίνεται ο καίριος ρόλος των πολυμεσικών περιβαλλόντων, τα οποία με τα
τεχνολογικά και παιδαγωγικά χαρακτηριστικά που διαθέτουν υποστηρίζουν τη διαφοροποιημένη
διδασκαλία στρατηγικών. Τέλος, περιγράφεται μια διδακτική προσέγγιση διαφοροποιημένης δι-
δασκαλίας στρατηγικών  γραπτού λόγου, υποστηριζόμενη από το πολυμεσικό περιβάλλον
υποστηριζόμενο από το πολυμεσικό περιβάλλον Read Write Thinker. 

Λέξεις κλειδιά
Τεχνολογία, διαφοροποιημένη διδασκαλία στρατηγικών, δυσκολίες παραγωγής γρα-
πτού λογού, μεταγνώση.

EPISTHMES AGOGIS 2_2022_Layout 1  21/6/22  12:01 μ.μ.  Page 251



Abstract

Τhis article approaches differentiated instruction in the light of cultivating metacognitive
skills through specific strategy instruction. Given that differentiated instruction seeks the

substantial involvement of all students, encouraging active learning and enhancing awareness
of the knowledge acquired by students, highlights the link between differentiated instruction and
metacognitive skills. Emphasis is placed on the contribution of specific strategy instruction to
supporting the text composition of students with and without difficulties in writing and the
necessity of integrating technology in the existing effective teaching practices. This article
highlights the key role of multimedia environments which with their technological and
pedagogical features contribute to differentiated writing instruction. Furthermore, a didactic
model of differentiated strategy writing instruction, supported by the multimedia
environment Read Write Thinker is presented in practice. 

Key words
Technology, differentiated instruction, writing difficulties, metacognition.

1. Διαφοροποιημένη Διδασκαλία

Με τον όρο διαφοροποιημένη διδασκαλία αναφερόμαστε στην προσαρμογή του
περιεχομένου, της διαδικασίας, του τελικού προϊόντος και του μαθησιακού

περιβάλλοντος από τη μεριά του εκπαιδευτικού βάσει του επιπέδου ετοιμότητας,
των ενδιαφερόντων και του μαθησιακού στυλ των μαθητών (Tomlinson & Imbeau,
2010). Το περιεχόμενο αναφέρεται στο τι πρέπει να μάθει ο μαθητής, ενώ η
διαδικασία αφορά στις στρατηγικές διδασκαλίας που επιλέγει ο εκπαιδευτικός και
στις επιλεγμένες δραστηριότητες στις οποίες θα εμπλακεί ο μαθητής. Το τελικό
προϊόν αφορά στους τρόπους που θα επιλέξει ο μαθητής να εφαρμόσει τη
νεοαποκτηθείσα γνώση, ενώ το μαθησιακό περιβάλλον αναφέρεται στον τρόπο
οργάνωσης και διαρρύθμισης της σχολικής τάξης, ώστε οι μαθητές να δουλεύουν σε
ένα περιβάλλον αποδοχής (Κουτσελίνη, 2006). H διαφοροποιημένη διδασκαλία
αποτελεί μια δυναμική μέθοδο διδασκαλίας, εντός της οποίας ο εκπαιδευτικός
προσφέρει στους μαθητές τα κατάλληλα εργαλεία, στοχεύοντας στην ουσιαστική
εμπλοκή τους στην μαθησιακή διαδικασία. Απώτερος στόχος της διαφοροποιημένης
διδασκαλίας είναι οι μαθητές να γνωρίζουν τι κάνουν, ποιες ανάγκες έχουν και πού
δυσκολεύονται (Βαλιάντη & Νεοφύτου, 2017), και κατά συνέπεια να αποκτήσουν
μεταγνωστική γνώση και μεταγνωστικές στρατηγικές (Schraw, Crippen & Hartley,
2006). Η διαφοροποιημένη διδασκαλία του γραπτού λόγου σήμερα περισσότερο από
κάθε άλλη φορά αποτελεί αναγκαιότητα, καθώς σημαντικός αριθμός μαθητών
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αντιμετωπίζει δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού λόγου με αποτέλεσμα ο
εκπαιδευτικός να καλείται να διαφοροποιήσει τη διδασκαλία του για να ανταποκριθεί
με επιτυχία στις διαφορετικές μαθησιακές ανάγκες των μαθητών του (Troia &
Olinghouse, 2013, Παντελιάδου & Φλιππάτου, 2013). 

Οι αδύναμοι μαθητές- συγγραφείς, με δυσκολίες παραγωγής γραπτού λόγου, εμ-
φανίζουν ελλείμματα στη μεταγνωστική γνώση, καθώς δε διαθέτουν ενημερότητα
για τα δομικά χαρακτηριστικά των διάφορων κειμενικών ειδών και της οργάνωσής
τους, αλλά και για τις αποτελεσματικές στρατηγικές σε κάθε στάδιο παραγωγής
γραπτού λόγου (Troia, Shankland & Heintz, 2010). Κατ’ επέκταση, προσεγγίζουν τη
σύνθεση κειμένου με παθητικό τρόπο και αφιερώνουν ελάχιστo ή καθόλου χρόνο
στον σχεδιασμό και στον επανέλεγχο των γραπτών τους, σύμφωνα με τις ανάγκες
του ακροατηρίου τους (Graham, Harris & Troia, 2000). Αντίθετα, οι έμπειροι μαθη-
τές-συγγραφείς διαθέτουν δηλωτική, διαδικαστική και πλαισιοθετημένη γνώση που
αντανακλάται στην επιλογή των κατάλληλων στρατηγικών γραπτού λόγου σύμ-
φωνα με τις γνωστικές απαιτήσεις του γνωστικού έργου (Graham, Harris & Mason,
2005). Εφαρμόζουν τόσο ρητορικές στρατηγικές που αφορούν την ανάπτυξη της
πλοκής και της αλληλουχίας του κειμένου, όσο και αυτο-ρυθμιστικές στρατηγικές
που επιτρέπουν την παρακολούθηση και τη διαχείριση της συγγραφικής τους δρά-
σης (De La Paz & Graham, 2002). 

Η σαφής διδασκαλία στρατηγικών έχει αποδειχθεί μια αποτελεσματική προσέγγιση
στη βελτίωση του γραπτού λόγου, καθώς παρέχει στους μαθητές ένα ‘σχέδιο δράσης’
που καλλιεργεί τον συνειδητό έλεγχο και την ενημερότητα των φάσεων της διαδικα-
σίας της παραγωγής γραπτού λόγου. Ταυτόχρονα, καθιστά ρητές και κατ’ επέκταση
πιο εύκολα διαχειρίσιμες από τους μαθητές, τις εσωτερικές νοητικές διεργασίες του
γραπτού λόγου (Santangelo, Harris & Graham, 2007). Εμπειρικά τεκμηριωμένες πα-
ρεμβάσεις, όπως το πρόγραμμα της συνεργατικής στρατηγικής ανάγνωσης της
Klingner και των συνεργατών της (2004), καθώς και τα προγράμματα της διδασκαλίας
γνωστικών στρατηγικών γραπτού λόγου (CSIW) της Englert και των συνεργατών της
(2009) και της αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης (SRSD) των Graham, Harris & Mason
(2005), υπογραμμίζουν την αποτελεσματικότητα της σαφούς διδασκαλίας στρατη-
γικών γραπτού λόγου. Ταυτόχρονα, τα πολυμεσικά περιβάλλοντα διαθέτουν τεχνο-
λογικά και παιδαγωγικά χαρακτηριστικά που τα καθιστούν αποτελεσματικά εργαλεία
στη διαφοροποίηση της διδασκαλίας (Barley, Lauer, Arens, Apthorp, Englert, Snow,
Akiba, 2002, Okolo& Bouck, 2007, Σπαντιδάκης, 2010). Στη συνέχεια, επισημαίνεται
ο τρόπος που σχετίζεται η σαφής διδασκαλία στρατηγικών και τα πολυμεσικά περι-
βάλλοντα με την αποτελεσματική διαφοροποίηση της διδασκαλίας. 
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2. Η σχέση της σαφούς διδασκαλίας στρατηγικών με
τη διαφοροποιημένη διδασκαλία

Μ ια σειρά από μετά-αναλύσεις με στόχο τη διερεύνηση των καταλληλότερων
πρακτικών για τη βελτίωση της παραγωγής του γραπτού λόγου, καταλήγει

στο συμπέρασμα πως η σαφής διδασκαλία των στρατηγικών αποτελεί ιδιαίτερα
αποτελεσματική προσέγγιση τόσο για τους έμπειρους μαθητές- συγγραφείς, όσο και
για τους αδύναμους μαθητές- συγγραφείς με δυσκολίες στον γραπτό λόγο (Rogers
& Graham, 2008, Graham & Perin, 2007).

Ο όρος ‘σαφής διδασκαλία’ περιλαμβάνει έννοιες όπως: υποδειγματική διδασκα-
λία, καθοδηγούμενη πρακτική, φθίνουσα καθοδήγηση, παροχή διαδικαστικών διευ-
κολύνσεων, αυτο-παρατηρούμενη συμπεριφορά και κοινωνικές αλληλεπιδράσεις
(Baker, Gersten & Scanlon, 2002). Δομικά στοιχεία της σαφούς διδασκαλίας στρατη-
γικών αποτελούν: α. η σταδιακή μεταβίβαση του ελέγχου της μάθησης στους μαθη-
τές, β. η παροχή διαδικαστικών διευκολύνσεων και γ. οι ομαδοσυνεργατικές
πρακτικές με δομημένους ρόλους. 

Τα παραπάνω χαρακτηριστικά αποτελούν τον συνδετικό κρίκο της σαφούς διδα-
σκαλίας στρατηγικών με τις αρχές της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, καθώς προ-
άγουν τη δημιουργία ενός μαθητοκεντρικού περιβάλλοντος και ενός περιβάλλοντος
αποδοχής, που σέβεται τον βαθμό ετοιμότητας του μαθητή, τονίζει την υποστήριξη
των μαθητών από τον εκπαιδευτικό με τα κατάλληλα διαμεσολαβητικά εργαλεία και
ενθαρρύνει την ευέλικτη ομαδοποίησή τους. Η διαφοροποίηση ως προς τη διαδικα-
σία εμπεριέχει τη χρήση της τεχνολογίας και των οπτικοακουστικών μέσων, τους
διαφορετικούς τρόπους εργασίας των μαθητών (ατομική-συνεργατική) και τον δια-
φοροποιημένο ρόλο του εκπαιδευτικού, άλλοτε ως συνεργάτη και άλλοτε ως διαμε-
σολαβητή της μαθησιακής διαδικασίας. Επίσης, συμπεριλαμβάνει την παροχή
διαβαθμισμένων υλικών υποστήριξης, δηλαδή των διαδικαστικών διευκολύνσεων.
Σύμφωνα με την Tomlinson (2001) η διαφοροποίηση της διαδικασίας σχετίζεται με
τη διαφοροποίηση του περιεχομένου καθώς εμπεριέχουν την ανάλυση έργου, τη
μοντελοποίηση, την οπτικοποίηση των βημάτων εργασίας, την αξιοποίηση διαδικα-
στικών διευκολύνσεων (Βαλιαντή & Νεοφύτου, 2017). Όλα τα παραπάνω αποτε-
λούν δομικά στοιχεία της σαφούς διδασκαλίας στρατηγικών και υλοποιούνται στο
πλαίσιο της φθίνουσας καθοδήγησης, στο οποίο οι μαθητές οδηγούνται σταδιακά
στη μαθησιακή αυτονομία. 

Ειδικότερα, η σταδιακή μεταβίβαση του ελέγχου στους μαθητές πραγματώνεται
έμπρακτα μέσω του μοντέλου της αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης (SRSD). Το SRSD υλο-
ποιείται, εφαρμόζοντας τα ακόλουθα βήματα: 1. διδασκαλία προ-απαιτούμενων για
τη χρήση της στρατηγικής, 2. περιγραφή και συζήτηση της στρατηγικής, 3. επίδειξη
της χρήσης της, 4. απομνημόνευσή της από τον μαθητή, 5. υποστηριζόμενη χρήση
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της, 6. εφαρμογή με ελάχιστη ή καθόλου υποστήριξη (Graham & Harris, 2017). Έτσι
ο μαθητής αποκτά σταδιακά τον μαθησιακό έλεγχο, αναπτύσσοντας βαθμιαία με-
ταγνωστικές δεξιότητες και αναλαμβάνοντας έναν ενεργητικό ρόλο στη μαθησιακή
διαδικασία, ζητούμενο της διαφοροποιημένης διδασκαλίας. 

Οι διαδικαστικές διευκολύνσεις αποτελούν οδηγίες και νύξεις που υποστηρίζουν
μνημονικά τον μαθητή (Englert, 2009, Graham & Perin, 2007), βοηθούν στην παρακο-
λούθηση, στον έλεγχο της διαδικασίας της σύνθεσης κειμένου και στην ανάπτυξη με-
ταγνωστικών δεξιοτήτων, καθώς βαθμιαία αποσύρονται, στο πλαίσιο της φθίνουσας
καθοδήγησης. Έχουν τη μορφή νοητικών χαρτών, μνημονικών βοηθημάτων, φύλλων
αυτοελέγχου, καρτών με ερωτήσεις & νύξεις για κάθε στάδιο συγγραφής (Πρίντεζη
& Πολυχρόνη, 2016). Οι διαδικαστικές διευκολύνσεις: α) συμβάλλουν θετικά στην
καλλιέργεια των μεταγνωστικών δεξιοτήτων (Ράλλη, 2011), β) επηρεάζουν την ποι-
ότητα γραπτού λόγου (De La Paz & Graham, 2002) και γ) καθιστούν παρατηρήσιμες
και, κατά συνέπεια, προσβάσιμες στους αρχάριους συγγραφείς τις εσωτερικές νο-
ητικές διεργασίες της διαδικασίας της σύνθεσης κειμένων (Σπαντιδάκης, 2010). Μέσα
από την παροχή των νύξεων ο κάθε μαθητής υποστηρίζεται να εσωτερικεύσει και
να αυτοματοποιήσει στρατηγικές αυτο-ρύθμισης και διευκολύνεται να ενσωματώσει
τις νέες πληροφορίες στις ήδη υπάρχουσες δομές. Έτσι, οι διαδικαστικές διευκολύν-
σεις μπορούν να χρησιμοποιηθούν, ως νοητικά στηρίγματα στο περιβάλλον διαφο-
ροποιημένης διδασκαλίας και να υποστηρίξουν κάθε μαθητή στην κατάκτηση της
μαθησιακής αυτονομίας. 

Παράλληλα, η κοινωνιο-γνωσιακή προσέγγιση του γραπτού λόγου επισημαίνει πως
η ανάγνωση και η γραφή αποτελούν διαδικασίες κατασκευής νοήματος μέσα σε νο-
ηματοφόρα πλαίσια. Η σύνθεση νοήματος μέσα από την διαπραγμάτευση, προϋπο-
θέτει την ύπαρξη μιας αντιπαράθεσης είτε ανάμεσα στους συμμετέχοντες είτε
μεταξύ των εξωτερικών επιρροών (κοινωνικές και πολιτισμικές απαιτήσεις), των
προσωπικών στόχων και της γνώσης (εσωτερικών φωνών). Με άλλα λόγια οι εξω-
τερικές επιρροές παίρνουν τη μορφή εσωτερικών φωνών που μιλούν στον συγγρα-
φέα, ο οποίος φέρει στη συνομιλία αυτή τη διαθέσιμη γνώση, τους στόχους και τις
στρατηγικές επίτευξης αυτών (Flower, 1994). Η θέαση της σαφούς διδασκαλίας
στρατηγικών υπό το πρίσμα της κοινωνιο-γνωσιακής προσέγγισης του γραπτού
λόγου τονίζει τον διαμεσολαβητικό ρόλο του εκπαιδευτικού που ενθαρρύνει τις συ-
νεργατικές πρακτικές, υποστηρίζει τους μαθητές να εσωτερικεύσουν τις διδαγμένες
στρατηγικές και, εν συνεχεία, να τις εφαρμόσουν αυτόνομα (Lenski & Niers-
theimer,2002). Η έμφαση στον καθοδηγητικό και υποστηρικτικό ρόλο του εκπαιδευ-
τικού, ο οποίος προωθεί την αλληλεπιδραστική οργάνωση των δράσεων των
μαθητών (Βαστάκη, 2010), αφορά στη διαφοροποίηση της διαδικασίας.
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3. Τα τεχνολογικά μέσα, ως γνωστικά εργαλεία, που
υποστηρίζουν τη διαφοροποιημένη διδασκαλία

Τα τεχνολογικά μέσα, ως γνωστικά εργαλεία, που διαμεσολαβούν στην οικοδόμηση
της γνώσης, διαθέτουν κάποιες δυνατότητες που επιτρέπουν στον εκπαιδευτικό

να σχεδιάσει αποτελεσματικές διδακτικές πρακτικές, οι οποίες αντανακλούν τις αρχές
της διαφοροποιημένης διδασκαλίας (Alessi & Trollip, 2001). Ειδικότερα, τα τεχνολογικά
μέσα προσφέρουν τη δυνατότητα παρουσίασης πληροφοριών συνδυάζοντας ήχο,
εικόνα και κείμενο (Mayer, 2019). Έτσι ανταποκρίνονται στα διαφορετικά στυλ μά-
θησης, καθώς υποστηρίζουν τον μαθητή να επεξεργαστεί τις προσφερόμενες πλη-
ροφορίες μέσα από δυο κανάλια, οπτικό και ακουστικό και να δομήσει τις κατάλληλες
λεκτικές και οπτικές νοητικές αναπαραστάσεις (Schnotz, 2005). Ταυτόχρονα, τα πο-
λυμέσα υποστηρίζουν τον προσωπικό ρυθμό μάθησης, καθώς ο μαθητής δύναται να
επαναλάβει όσες φορές χρειαστεί μια δραστηριότητα και προσφέρουν άμεση ανα-
τροφοδότηση (Avevedo, 2005). Παράλληλα, παρέχουν τη δυνατότητα ανάληψης ελέγ-
χου της μαθησιακής διαδικασίας είτε από τον δάσκαλο, είτε από τον μαθητή,
λειτουργώντας ως διανοητικοί σύντροφοι (Salomon, Perkins & Globerson, 1991) και
των δυο. Ειδικότερα, τα πολυμέσα προσφέρουν εξατομικευμένη βοήθεια μέσω της
παροχής διαδικαστικών διευκολύνσεων, οι οποίες υποστηρίζουν μνημονικά τον μα-
θητή στην ολοκλήρωση ενός γνωστικού εγχειρήματος (Δαμανάκης, Σπαντιδάκης, Βάμ-
βουκας, Παπαδογιαννάκης & Νικολουδάκη, 2004). Σύμφωνα με τον Van Merriënboer
και τους συνεργάτες του (2002, 2005) οι παρεχόμενες υποστηρικτικές οδηγίες από
τα πολυμέσα εσωτερικεύονται από τον μαθητή και έτσι είναι σε θέση να τις εκτελεί
αυτόνομα, όταν καλείται να διεκπεραιώσει παρόμοια έργα. Σε έρευνες των Ράλλη
(2011) και Σπαντιδάκη (1998α) διαπιστώθηκε πως οι παρεχόμενες διαδικαστικές δι-
ευκολύνσεις από τον υπολογιστή, εσωτερικεύθηκαν από τους μαθητές και, μεταγε-
νέστερα, εφαρμόστηκαν αυτόνομα στην επιτυχημένη σύνθεση κειμένου. Ταυτόχρονα,
ο εκπαιδευτικός δύναται να ενσωματώσει τις πολυμεσικές εφαρμογές στις διάφορες
φάσεις της διδασκαλίας του (Alessi & Trollip, 2005) και να τη διαφοροποιήσει, είτε
αναλαμβάνοντας ο ίδιος τον έλεγχο της μαθησιακής διαδικασίας, ιδιαίτερα σε μαθητές
με ελλιπείς μεταγνωστικές δεξιότητες (Σπαντι- δάκης, 2010), είτε επιλέγοντας τον
ρόλο του διαμεσολαβητή, ο οποίος χρησιμοποιώντας τις ψηφιακές διαδικαστικές δι-
ευκολύνσεις, υποστηρίζει τους μαθητές στη σταδιακή απόκτηση της μαθησιακής τους
αυτονομίας (Reiser, 2004). 

Το ενδιαφέρον των ερευνητών στρέφεται κυρίως στο πώς η τεχνολογία, μπορεί
να ενσωματωθεί στις ήδη υπάρχουσες αποτελεσματικές διδακτικές πρακτικές και
να λειτουργήσει υποστηρικτικά για τους μαθητές (Boone & Higgins,2007, Kennedy &
Deshler,2010). Ολοένα και περισσότερο επισημαίνεται η αναγκαιότητα μιας οικολο-
γικής προσέγγισης που υπογραμμίζει την αναγκαιότητα της συμβατότητας μεταξύ
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των μαθησιακών περιβαλλόντων, των χαρακτηριστικών των τεχνολογικών μέσων
και των θεωριών της μάθησης (Σπαντιδάκης, 2010). Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί
χρειάζονται κατευθυντήριες γραμμές και σαφείς οδηγίες για το πώς οι διάφορες
χρήσεις της τεχνολογίας ταιριάζουν στις υπάρχουσες διδακτικές πρακτικές τους
(McKenna & Proctor, 2006) και πώς να συνδυάσουν τις αποτελεσματικές διδακτικές
πρακτικές με τα τεχνολογικά εργαλεία (Maccini, Gagnon & Hughes, 2002, Snow,
2011). Οι θεωρίες της πολυμεσικής μάθησης (Mayer, 2019) και του γνωστικού φορ-
τίου (Sweller, 1994) επισημαίνουν τις αρχές που είναι απαραίτητο να ακολουθούνται,
ώστε να είναι αποτελεσματική η ενσωμάτωση της τεχνολογίας στην εκπαίδευση. 

4. Οι θεωρίες της πολυμεσικής μάθησης και του
γνωστικού φορτίου

Ηθεωρία της πολυμεσικής μάθησης μοιράζεται τις ίδιες παραδοχές με τη θεωρία
της διπλής κωδικοποίησης (Sadoski & Paivio, 2001) και τη θεωρία του γνωστικού

φορτίου (Paas, Renkl & Sweller, 2003), οι οποίες υποστηρίζουν πως: α) οι άνθρωποι
χρησιμοποιούν το οπτικό και το ακουστικό κανάλι για να επεξεργαστούν οπτικές
και ακουστικές πληροφορίες και να δομήσουν νέες νοητικές αναπαραστάσεις, β) οι
άνθρωποι εμπλέκονται ενεργά στην οικοδόμηση της γνώσης τους μέσα από τις
διεργασίες της παρακολούθησης, της επιλογής και οργάνωσης των πληροφοριών
σε νοητικές αναπαραστάσεις, καθώς και της ενσωμάτωσής τους στην προγενέστερη
γνώση, γ) η νοητική προσπάθεια που καταβάλλει ο άνθρωπος δεσμεύει νοητικούς
πόρους από την εργαζόμενη μνήμη του, η οποία έχει πεπερασμένη δυνατότητα
επεξεργασίας. Η έννοια του γνωστικού φορτίου αναφέρεται στη νοητική
προσπάθεια που καταβάλλει το άτομο για την ολοκλήρωση μιας εργασίας και στους
νοητικούς πόρους που δεσμεύει στην εργαζόμενη μνήμη και προτείνει τρόπους
διαχείρισης των περιορισμών της ΕΜ μέσα από αποτελεσματικότερες μεθόδους
διδασκαλίας (Sweller, 1994). Υπάρχουν τρια είδη γνωστικού φορτίου.

Το εσωτερικό γνωστικό φορτίο αναφέρεται στη φύση του περιεχομένου του έργου
και στις γνωστικές απαιτήσεις που ασκεί στον εκπαιδευόμενο (De Jong, 2009). Ο
τρόπος και οι συνθήκες που παρουσιάζεται ένα γνωστικό αντικείμενο αφορά στο
εξωτερικό γνωστικό φορτίο (Schnotz & Kurschner, 2007). Ο τρόπος με τον οποίο ο
μαθητής διαχειρίζεται τις απαιτήσεις της φύσης ενός γνωστικού αντικειμένου και
του τρόπου παρουσίασης του αναφέρεται στο συναφές γνωστικό φορτίο. (Paas, et
al, 2003). 

Τα τρία είδη γνωστικού φορτίου συνδέονται και δρουν αθροιστικά (Schortz &
Kürschner, 2007). Το εσωτερικό φορτίο είναι σταθερό και η διαχείρισή του εξαρτάται
από τη διαχείριση του εξωτερικού και του συναφούς φορτίου. Στην περίπτωση που
ένα γνωστικό έργο παρουσιάζει υψηλές γνωστικές απαιτήσεις, είναι απαραίτητη η
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ελαχιστοποίηση του εξωτερικού γνωστικού φορτίου με ταυτόχρονη αύξηση του συ-
ναφούς. Η ελαχιστοποίηση του εξωτερικού γνωστικού φορτίου σχετίζεται με τον
λεπτομερή και προσεκτικό σχεδιασμό της διδακτικής παρέμβασης, με τη σαφή και
ρητή διδασκαλία, με την παροχή ενός κατάλληλου πλαισίου στήριξης, το οποίο να
ανταποκρίνεται στις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών. Η αύξηση του συναφούς
γνωστικού φορτίου σχετίζεται με την εμπρόθετη και συνειδητή εμπλοκή του μαθητή
στη μαθησιακή διαδικασία, μέσω της εφαρμογής γνωστικών και μεταγνωστικών
στρατηγικών (Kirschner, 2002).

Καθίσταται σαφής λοιπόν η αναγκαιότητα για ένα κατάλληλο και προσεγμένα σχε-
διασμένο διδακτικό πλαίσιο, που θα ενθαρρύνει την ανάπτυξη του συναφούς γνωστι-
κού φορτίου μέσα από τη συνειδητή χρήση μεταγνωστικών στρατηγικών, οι οποίες
θα υποστηρίξουν τη δόμηση και την αυτοματοποίηση γνωστικών σχημάτων, βοηθώ-
ντας τους μαθητές να ελαττώσουν το εσωτερικό γνωστικό φορτίο. 

Η παροχή διαδικαστικών διευκολύνσεων αποτελεί ένα άριστο μέσο διαχείρισης
του γνωστικού φορτίου και ενίσχυσης του επιπέδου επιδεξιότητας του μαθητή (Van
Merriënboer et al, 2003). 

5. Από τη θεωρία στην πράξη 

Το RWTh είναι ένα μια πολυμεσική εφαρμογή που στοχεύει στην καλλιέργεια
γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών γραπτού λόγου στο κειμενικό είδος

της αφήγησης, σε μαθητές δημοτικού με και χωρίς δυσκολίες στον γραπτό λόγο.
Προσφέρει ένα δομημένο πολυμεσικό περιβάλλον που παρέχει διαφοροποιημένη
υποστήριξη με τη μορφή καρτών-νύξεων και διευκολύνει τη βαθμιαία μετάβαση των
μαθητών από την καθοδηγούμενη σύνθεση κειμένου στην αυτόνομη γραφή. Το RWTh
ενσωματώνεται στη διδακτική προσέγγιση της σαφούς διδασκαλίας στρατηγικών,
προτείνει τον συνδυασμό  ψηφιακού και έντυπου υλικού, μέσα σε ένα παιδοκεντρικο
μαθησιακό περιβάλλον, το οποίο σταδιακά μεταβιβάζει τον έλεγχο της μάθησης
στους μαθητές, αξιοποιώντας τους παρακάτω άξονες της  διαφοροποιημένης
διδασκαλίας. 

Ως προς την ετοιμότητα του μαθητή, το RWTh επιτρέπει την παρακολούθηση της
μαθησιακής διαδικασίας σύμφωνα με τον ρυθμό του κάθε μαθητή. Έτσι κάθε μαθητής
δύναται να παρακολουθήσει το στάδιο της επίδειξης των σαφών παραδειγμάτων
της αναγνωστικής κατανόησης όσες φορές επιθυμεί, καθώς επίσης μια ομάδα μαθη-
τών μπορεί να ολοκληρώσει τη σύνθεση κειμένου στο χρόνο που αυτή επιλέγει. Με
αυτόν τον τρόπο ενθαρρύνεται η διαφοροποίηση του χρονικού διαστήματος ολοκλή-
ρωσης της εργασίας, καθώς και η αντιστοίχιση του ρυθμού με τις ανάγκες των μαθη-
τών, δυο σημαντικές στρατηγικές διαφοροποίησης (Tomlinson, 2015). Ταυτόχρονα,
το δομημένο πολυμεσικο περιβάλλον RWTh οδηγεί τους μαθητές από την επίδειξη
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παραδειγμάτων στις υποστηριζόμενες και, εν συνεχεία στις αυτο-καθοδηγούμενες
δράσεις σύνθεσης κειμένου, ακολουθώντας το μοντέλο της αυτο- ρυθμιζόμενης μά-
θησης. Με αυτόν τον τρόπο υποστηρίζει τόσο τους αδύναμους μαθητές- συγγραφείς,
όσο και τους έμπειρους και, παράλληλα, ενθαρρύνει τη βαθμιαία μετάβαση των πρώ-
των από το μοντέλο της παράθεσης πληροφοριών στο μοντέλο του μετασχηματι-
σμού των πληροφοριών το οποίο εφαρμόζουν οι έμπειροι μαθητές-συγγραφείς.

Ως προς τη διαδικασία, το πολυμεσικό περιβάλλον RWTh παρέχει μια σειρά από
στρατηγικές διαφοροποίησης της διδασκαλίας όπως: ανάλυση του έργου της διαδι-
κασίας της κατανόησης και της παραγωγής γραπτού λόγου, οπτικοποίηση των βη-
μάτων εργασίας, παροχή σαφών παραδειγμάτων εφαρμογής των στρατηγικών
γραπτού λόγου, χρήση γραφικών οργανωτών, μαθησιακών συμβολαίων και, τέλος,
προσφέρει διαφορετικά επίπεδα υποστήριξης με τη μορφή καρτών-νύξεων (Tom-
linson, 2001). Παράλληλα, μέσω της ανάλυσης του έργου της σύνθεσης κειμένου και
των συμβόλων που αντιστοιχούν στο κάθε βήμα αυτής (Εικόνα 1), αναπτύσσεται
μια ρουτίνα εργασίας που ενθαρρύνει την ανάπτυξη αυτο-ρυθμιστικών δράσεων και
ενισχύει την ενεργητική μάθηση, ζητούμενο της διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Επι-
πλέον, επισημαίνεται ο διαμεσολαβητικός ρόλος του εκπαιδευτικού που ενθαρρύνει
τις συνεργατικές πρακτικές με δομημένους ρόλους συνεργασίας (δημιουργός-γραμ-
ματέας-κριτής) τόσο στο ψηφιακό, όσο και έντυπο υλικό (Εικόνα 2). Υποστηρίζεται
η διδασκαλία στην ολομέλεια της τάξης, καθώς στις πρώτες φάσεις της σαφούς δι-
δασκαλίας στρατηγικών παρέχονται σε όλους τους μαθητές παραδείγματα των
εφαρμοσμένων βημάτων κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου από την παι-
δαγωγική πράκτορα του RWTh, αλλά και η ασύγχρονη εργασία, καθώς όσο οι μαθη-
τές αποκτούν μεταγνωστικές δεξιότητες μπορούν να δουλεύουν αυτόνομα με το
δομημένο υλικό. Τέλος, ο εκπαιδευτικός προβαίνει στην ευέλικτη ομαδοποίηση των
μαθητών του. Επιλέγει αν θα δημιουργήσει ομάδες μαθητών με παρόμοιο γνωστικό
συγγραφικό προφίλ ή ομάδες μαθητών με διαφορετικό γνωστικό - συγγραφικό προ-
φίλ και ενθαρρύνει τη συνεργασία ανάμεσα στους αδύναμους και στους έμπειρους
μαθητές -συγγραφείς μέσω των προαναφερθέντων δομημένων ρόλων.

Εικόνα 1: Σχηματοποιημένη πορεία της συγγραφικής διαδικασίας
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Εικόνα 2: Κάρτα με οπτικοποιημένους τους δομημένους ρόλους
του δημιουργού, του γραμματέα και του κριτή

Ως προς το περιεχόμενο, η διαφοροποίηση αναδεικνύεται μέσα από την παροχή
δυνατότητας διαβαθμισμένων δραστηριοτήτων που υποστηρίζονται από τη διαφο-
ροποιημένη νοητική υποστήριξη του RWTh. Ειδικότερα, η προσφερόμενη βοήθεια
στους μαθητές κατά την παραγωγή και τον εμπλουτισμό των ιδεών τους είναι δια-
φοροποιημένη (Εικόνες 3α, 3β & 3γ) και υποστηρίζει τη συγγραφή αφηγηματικών κει-
μένων με τη βασική δομή, αλλά και αφηγηματικών κειμένων με πιο σύνθετα γνωστικά
σχήματα που εμπεριέχουν αναφορές στα εσωτερικά διλλήματα και στη συναισθη-
ματική κατάσταση των ηρώων (Εικόνες 4α & 4β).

Εικόνα 3α: Διαδικαστική διευκόλυνση με τη μορφή κάρτας 
στο στάδιο παραγωγής ιδεών 
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Εικόνα 3β: Διαδικαστική διευκόλυνση με τη μορφή κάρτας στο στάδιο παραγωγής
ιδεών με περαιτέρω νύξεις στους αδύναμους μαθητές-συγγραφείς

Εικόνα 3γ: Διαδικαστική διευκόλυνση με πρόσθετες νύξεις για τον εμπλουτισμό
των αρχικων ιδεών, στους αδυναμούς μαθητές-συγγραφείς
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Εικόνα 4α: Διαδικαστική διευκόλυνση με νύξεις, στους έμπειρους 
μαθητές-συγγραφείς, για αναφορά στα εσωτερικά διλλήματα των ηρώων

Εικόνα 4β: Διαδικαστική διευκόλυνση με νύξεις, στους έμπειρους
μαθητές-συγγραφείς,  για αναφορά στα εσωτερικά διλλήματα των ηρώων

Οι συγγραφικές δράσεις δομούνται από την απλή γνώση (δομημένο περιβάλλον)
στη σύνθετη (αυτόνομο περιβάλλον γραφής) και οι παρεχόμενες νύξεις προσφέρουν
βασικές και μετασχηματιστικές γνώσεις για τη δομή της αφήγησης και τη διαδικασία
σύνθεσης κειμένων. Κατ’ επέκταση, η στοχοθεσία των αδύναμων μαθητών-συγγρα-
φέων δύναται να αφορά στην παραγωγή αφηγηματικών κειμένων με περιορισμένη
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έκταση, τα οποία εμπεριέχουν όλα τα δομικά στοιχεία της αφήγησης (βασική πυρη-
νική γνώση). Αντίθετα, για τους έμπειρους μαθητές-συγγραφείς, η στοχοθεσία δύ-
ναται να εστιάζει στη σύνθεση εκτεταμένων αφηγηματικών κειμένων με αναφορές
στα εσωτερικά διλλήματα των ηρώων, στη συναισθηματική κατάσταση των ηρώων
της ιστορίας, καθώς και στην ανάπτυξη των διαλόγων αναμεσά τους (μετασχημα-
τιστικές γνώσεις). Επιπρόσθετα, όλοι οι μαθητές ενθαρρύνονται να εμπλακούν σε
δεξιότητες αναθεώρησης των γραπτών τους υποστηριζόμενοι μνημονικά με κάρτες-
νύξεις (Εικόνα 5). Με αυτόν τον τρόπο οι αδύναμοι μαθητές- συγγραφείς ωθούνται
να εμπλακούν σε αναστοχαστικές δράσεις, καλλιεργώντας ανώτερες νοητικές δεξι-
ότητες και οι έμπειροι να δομήσουν πιο σύνθετα σχήματα διαδικαστικής γνώσης
(Bαλιαντή & Νεοφύτου, 2017).

Εικόνα 5: Διαδικαστική διευκόλυνση με οδηγία μεταγνωστικού τύπου

Τέλος, αναπόσπαστο στοιχείο της διαφοροποιημένης διδασκαλίας αποτελεί η δια-
μορφωτική αξιολόγηση που εστιάζει στην παρατήρηση της επίτευξης των στόχων
και στον έλεγχο της πορείας των μαθητών (Hunta, 2010, Βαλιάνη & Νεοφύτου,
2017). Στην παρούσα διδακτική προσέγγιση, ο εκπαιδευτικός παρακολουθεί την επί-
τευξη στόχων, εμπλέκει τους μαθητές σε δράσεις αυτο-αξιολόγησης (Εικόνα 6) και
ετερο-αξιολόγησης, ενώ ταυτόχρονα κατευθύνει την προσοχή τους στη σύγκριση
της προγενέστερης γνώσης με τη νεοαποκτηθείσα, μέσω της στρατηγικής Ξ.Θ.Ε. (Ει-
κόνα 7).
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Εικόνα 6: Διαδικαστική διευκόλυνση με νύξεις για αυτο-αξιολόγηση

Εικόνα 7: Στρατηγική Ξ.Θ.Ε για σύγκριση της προγενέστερης και
της νεοαποκτηθείσας γνώσης αναφορικά με την παραγωγή γραπτού λόγου

5.1. Περιγραφή της πολυμεσικής εφαρμογής Read Write Thinker
Το RWTh αποτελείται από πέντε ενότητες, οι οποίες παρουσιάζονται ακολου-

θώντας τα στάδια του μοντέλου SRSD και προσφέρουν παροχή προτύπου, πλαισίο
συστηματικής στήριξης, φθίνουσα καθοδήγηση και, τέλος αυτόνομη πρακτική εφαρ-
μογή. Η παιδαγωγική πράκτορας, η Δανάη, αποτελεί μοντέλο εφαρμογής και επε-
ξήγησης των στρατηγικών της κατανόησης και της παραγωγής γραπτού λόγου,
στις δυο πρώτες ενότητες της υποδειγματικής διδασκαλίας. Το RWTh παρέχει τις
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κατάλληλες διαδικαστικές διευκολύνσεις προσφέροντας ένα πλαίσιο στήριξης στους
μαθητές στις δυο ενότητες της καθοδηγούμενης πρακτικής εφαρμογής των στρα-
τηγικών κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου. Οι παρεχόμενες νύξεις στην
ενότητα της αυτόνομης σύνθεσης κειμένων φθίνουν, καθώς αναμένεται οι μαθητές
να έχουν προσεγγίσει το προφίλ του έμπειρου συγγραφέα.

5.2. Ενότητες του RWTh
Μοντελοποίηση της διαδικασίας της αναγνωστικής κατανόησης: Οι μαθητές πα-

ρακολουθούν τη Δανάη, την παιδαγωγική πράκτορα της πολυμεσικής εφαρμογής,
να προσφέρει σαφή παραδείγματα των βημάτων της κατανόησης κειμένου, μέσω
της ομιλούμενης σκέψης. 

Υποβοηθούμενη εφαρμογή των βημάτων κατανόησης από τους μαθητές: Οι μα-
θητές εφαρμόζουν τις στρατηγικές κατανόησης που διδάχθηκαν προηγουμένως. Η
παροχή εξατομικευμένης βοήθειας γίνεται με τη μορφή καρτών - νύξεων, κατόπιν
αιτήσεως των μαθητών, υποστηρίζοντας τους μνημονικά και μεταγνωστικά σε κάθε
στάδιο της αναγνωστικής κατανόησής τους.

Μοντελοποίηση της διαδικασίας της παραγωγής γραπτού λόγου: Οι μαθητές πα-
ρακολουθούν τη Δανάη να επεξηγεί, λεκτικοποιώντας της σκέψη της, τα βήματα
που εφαρμόζει στο προ-συγγραφικό, συγγραφικό και μετα-συγγραφικό στάδιο της
παραγωγής γραπτού λόγου. 

Υποβοηθούμενη εφαρμογή των βημάτων συγγραφής από τους μαθητές: Οι μαθη-
τές εφαρμόζουν τις στρατηγικές σύνθεσης κειμένου που διδάχθηκαν προηγουμένως.
Επιλέγουν έναν τίτλο από τη λίστα θεμάτων του RWTh και γράφουν τις αφηγήσεις
τους, ακολουθώντας τα τρία στάδια παραγωγής γραπτού λόγου. Καθ’ όλη τη διάρ-
κεια συγγραφής των ιστοριών δέχονται εξατομικευμένη βοήθεια, ιεραρχικά δοσμένη,
με τη μορφή καρτών -νύξεων. 

Αυτόνομη σύνθεση αφηγηματικών κειμένων: Οι μαθητές γράφουν δικές τους αφη-
γηματικές ιστορίες. Σε περίπτωση που κάποιος μαθητής εξακολουθεί να χρειάζεται
βοήθεια, προσφέρεται βοήθεια με τη μορφή καρτών- νύξεων.

5.3. Αρχές σχεδιασμού 
Κατά το σχεδιασμό του ψηφιακού περιβάλλοντος RWTh λήφθηκαν υπόψη α) η

πολυμεσική αρχή που απαιτεί την ταυτόχρονη παρουσίαση εικόνας και κειμένου.
Oι εικόνες που συνοδεύουν τα κείμενα στο ψηφιακό περιβάλλον είναι συμβατές με
το περιεχόμενό τους, ώστε να μην προστεθεί επιπλέον γνωστικό φορτίο, αποσπώ-
ντας την προσοχή του μαθητή από τις ουσιαστικές πληροφορίες, β) η αρχή της προ-
σαρμοστικότητας, που υποστηρίζει το συνδυασμό οπτικής και ακουστικής φόρμας
στην παρουσίαση των πληροφοριών. O γραφικός οργανωτής που συνοδεύει τα κεί-
μενα στο ψηφιακό περιβάλλον συνδυάζεται με το προφορικό ερέθισμα, ώστε το
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γνωστικό φορτίο της παρεχόμενης πληροφορίας να παρουσιάζεται και στο ακου-
στικό και στο οπτικό κανάλι πρόσληψης, γ) η αρχή της συνοχής, που απαιτεί την
παρουσίαση μόνο των απαραίτητων πληροφοριών και την αποφυγή των περιττών
στοιχείων, δ) η αρχή της εγγύτητας, που επισημαίνει την ανάγκη για ταυτόχρονη
παρουσίαση κειμένου ή αφήγησης με την εικόνα ή το κινούμενο σχέδιο, ε) η αρχή
της κατάτμησης, που επιβάλλει τη σύντομη και συγκεκριμένη πληροφόρηση. Το
RWTh εστιάζει στη σαφή παρουσίαση και διδασκαλία στατηγικών σε κάθε φάση της
κατανόησης και της παραγωγής γραπτού λόγου, κατευθύνοντας την προσοχή του
μαθητή κάθε φορά σε μία γνωστική διεργασία. Ταυτόχρονα, η σχηματοποιημένη πο-
ρεία των βημάτων που εφαρμόζονται στη διαδικασία της κατανόησης και της πα-
ραγωγής γραπτού λόγου, ενθαρρύνει τον επιμερισμό της προσοχής των μαθητών
σε κάθε μια φάση τους και προσφέρει οπτικοποίηση των βημάτων εργασίας, στ) η
αρχή της σηματοδότησης, που επισημαίνει την παροχή των κατάλληλων οδηγιών,
με στόχο τη δυναμική εμπλοκή του μαθητή με τις παρεχόμενες πληροφορίες και την
ανάπτυξη της μαθησιακής αυτονομίας (Μayer, 2019). Επιπλέον, οι παρεχόμενες νύ-
ξεις συνοδεύονται από φυσική και όχι ψηφιοποιημένη φωνή, δημιουργώντας συν-
θήκες που καλλιεργούν μια συναισθηματική – διανοητική σχέση ανάμεσα στους
ψηφιακούς πράκτορες και τους μαθητές. (Mayer et al, 2004).

Επιπρόσθετα, ο σχεδιασμός της εφαρμογής του RWTh, αντανακλά τις αρχές του
κοινωνιο-γνωσιακού μοντέλου παραγωγής γραπτού λόγου σύμφωνα με το οποίο η
παραγωγή γραπτού λόγου αντιμετωπίζεται ως κοινωνικο-πολιτισμική πρακτική που
στρέφεται στις συνεργατικές διαδικασίες που πραγματώνονται κατά την παραγωγή
κειμένων, ως διαδικασίες κατασκευής νοήματος. Ειδικότερα, το RWTh αντιμετωπίζει
την κατανόηση και την παραγωγή γραπτού λόγου ως διαδικασίες που μοιράζονται
παράλληλες διαδικασίες οικοδόμησης νοήματος μέσα από τους κοινούς ρόλους του
σχεδιαστή, του συνθέτη, του εκδότη και του παρατηρητή. Η νοητική αναπαράσταση
της κειμενικής δομής της αφήγησης, μέσω του γραφικού οργανωτή (Εικόνα 8) απο-
τελεί συνδετικό κρίκο των δυο γνωστικών διαδικασιών, καθώς στην αναγνωστική
αποκωδικοποίηση υποστηρίζει τον εντοπισμό των κύριων σημείων του κειμένου και
στη σύνθεση κειμένου ενθαρρύνει την παραγωγή και την οργάνωση των ιδεών του
κειμένου.
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Εικόνα 8: Χάρτης ιστορίας αφήγησης

Ταυτόχρονα, το περιβάλλον του RWTh επιτρέπει να γίνουν ορατές οι απαιτήσεις
του ακροατηρίου, οι συμβάσεις γραφής, η δομή των κειμενικών ειδών και τα στάδια
σύνθεσης κειμένου μέσα από την οπτικοποίησή τους στη σχηματοποιημένη διαδι-
κασία της συγγραφής και, με αυτόν τον τρόπο, να λειτουργήσουν ως «φωνές» που
ενθαρρύνουν τους μαθητές να αναπτύξουν συνειδητή και εμπρόθετη συγγγραφική
δράση. Η απόκτηση ενημερότητας είναι αποτέλεσμα της σταδιακής εσωτερίκευσης
των φωνών και της μετατροπής τους σε «εσωτερικό διάλογο» που καθοδηγεί τους
μαθητές, επιλέγοντας στόχους, στρατηγικές, επιλύοντας προβλήματα και ερχόμενοι
σε σύγκρουση με τα προγενέστερα γνωστικά σχήματά τους και τις απαιτήσεις των
συνεργατών στην κοινότητα (Flower, 1994). Παράλληλα, η εσωτερική φωνή που ανα-
πτύσσεται στον αναγνώστη και στον συγγραφέα, καθ’ όλη τη διάρκεια των διεργα-
σιών που λαμβάνουν χώρα κατά την αλληλεπίδρασή τους με το κείμενο, αποδίδεται
εύγλωττα, ως διάλογος ανάμεσα στην κεντρική ηρωίδα, τη Δανάη και τη σκέψη της,
την Ιδεούλα (Εικόνα 9). Με αυτό τον τρόπο, οι μαθητές κατανοούν τις εσώτερες γνω-
στικές διεργασίες και την εσωτερική φωνή που καθοδηγεί τους έμπειρους αναγνώ-
στες και συγγραφείς. Ο διττός ρόλος του συγγραφέα αποτυπώνεται εύστοχα μέσα
από την οπτικοποίηση του δημιουργού και του γραμματέα (Εικόνα 10).
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Εικόνα 9: Οπτικοποίηση της εσωτερικής φωνής του συγγραφέα

Εικόνα 10: Οπτικοποίηση του διττού ρόλου του συγγραφέα

5.4. Η διδακτική μεθοδολογία της εφαρμογής του RWTh
Παρακάτω, περιγράφεται με σαφήνεια ο τρόπος ενσωμάτωσης του RWTh στη

σαφή διδασκαλία στρατηγικών, ακολουθώντας το πλαίσιο της φθίνουσας καθοδή-
γησης του μοντέλου SRSD. Ακόμη, επισημαίνεται ο ρόλος του στη δημιουργία ενός
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μαθησιακού περιβάλλοντος που ενθαρρύνει το συγγραφικό προφίλ τόσο των αδύ-
ναμων, όσο των έμπειρων μαθητών-συγγραφέων και αντανακλά τις στρατηγικές
διαφοροποίησης της διδασκαλίας. 

5.4.1. Διδασκαλία της κατανόησης

Στάδιο1ο: Συζήτηση. Πραγματοποιείται συζήτηση με στόχο την ενεργοποίηση της
προγενέστερης γνώσης αναφορικά με το τι είναι αφήγηση και ποιες στρατηγικές κα-
τανόησης εφαρμόζουν οι μαθητές. Στη συνέχεια, οι απόψεις τους καταγράφονται
στην πρώτη στήλη της στρατηγικής ΞΘΕ: Ξέρω, Θέλω να μάθω, Έμαθα.

Στάδιο 2ο: Παρουσίαση των στρατηγικών και της χρησιμότητάς τους. Ο εκπαι-
δευτικός εξηγεί τις στρατηγικές που εφαρμόζουν οι έμπειροι αναγνώστες και επι-
σημαίνει τη σπουδαιότητα τους στην αποτελεσματική κατανόηση αφηγηματικών
κειμένων. Με αυτό τον τρόπο οι μαθητές ενθαρρύνονται να αντιληφθούν την χρησι-
μότητα των στρατηγικών και "δεσμεύονται" πως επιθυμούν να μάθουν νέες και απο-
τελεσματικές τεχνικές κατανόησης. Ο εκπαιδευτικός παρουσιάζει τους ήρωες της
πολυμεσικής εφαρμογής RWTh και εξηγεί τον ρόλο τους στην επιτυχημένη κατα-
νόηση του κειμένου. 

Στάδιο 3ο: Μοντελοποίηση της διαδικασίας της αναγνωστικής κατανόησης. Οι
μαθητές εφαρμόζουν την πρώτη ενότητα του RWTh και παρακολουθούν τη Δανάη,
να λειτουργεί ως μοντέλο-πρότυπο του έμπειρου αναγνώστη και να επιδεικνύει τις
στρατηγικές που εφαρμόζει για την κατανόηση ενός αφηγηματικού κειμένου. Ο εκ-
παιδευτικός σταματά την πολυμεσική εφαρμογή σε σημεία που του έχουν υποδει-
χθεί στον οδηγό του εκπαιδευτικού και συζητά με τους μαθητές τις στρατηγικές που
παρουσιάζονται από τη Δανάη. Εστιάζει στη χρησιμότητα τους, στον τρόπο και στο
πλαίσιο που εφαρμόζονται, προσφέροντας με αυτό τον τρόπο δηλωτική, διαδικα-
στική και πλαισιοθετημένη γνώση. Οι μαθητές ενθαρρύνουνται να αναστοχαστούν
και να συζητήσουν μεταξύ τους τις νέες στρατηγικές που παρουσιάζονται. Στους
αδύναμους μαθητές-συγγραφείς παρέχονται πρόσθετες επεξηγήσεις ή επιπλέον
χρόνος αλληλεπίδρασης με το μοντέλο -πρότυπο. Η προτεινόμενη αυτή πρακτική
ενθαρρύνει την απόκτηση μεταγνωστικής γνώσης και επιτρέπει στον εκπαιδευτικό
να υποστηρίξει τον ατομικό ρυθμό μάθησης των μαθητών του, αλλά και να λειτουρ-
γήσει διαμεσολαβητικά, ως συνεργάτης της Δανάης. 

Στάδιο 4ο: Απομνημόνευση. Ακολουθεί συζήτηση και καταγραφή των βημάτων
κατανόησης από τους μαθητές σε ειδικά διαμορφωμένο φύλλο. Σε όσους μαθητές
δυσκολεύονται στην γραφή ή στην απομνημόνευση των βημάτων, ο εκπαιδευτικός
προσφέρει συμπληρωμένες γραφικές αναπαραστάσεις των βημάτων κατανόησης
και οι μαθητές καλούνται να τις τοποθετήσουν σε σωστή σειρά. 
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Στάδιο 5ο: Συνεργατική υποστηριζόμενη κατανόηση. Οι μαθητές συνεργάζονται
και εφαρμόζουν σε έντυπο υλικό τις στρατηγικές κατανόησης (πριν, κατά τη διάρ-
κεια και μετά την ανάγνωση), αλληλοεπιδρώντας σε ζευγάρια. Ο εκπαιδευτικός πα-
ρέχει βοήθεια. Επίσης,  παρατηρεί την αναγνωστική συμπεριφορά των μαθητών και
την καταγράφει σε ειδικό φύλλο παρατήρησης.

Στάδιο 6ο: Υποστηριζόμενη κατανόηση. Οι μαθητές εφαρμόζουν τα βήματα κα-
τανόησης στη δεύτερη ενότητα του RWTh. Δέχονται βοήθεια με τη μορφή καρτών-
νύξεων, όταν το ζητήσουν. Ο εκπαιδευτικός δύναται να δημιουργήσει ομοιογενείς
ομάδες και να καθοδηγήσει τη διαδικασία προσφέροντας περαιτέρω επεξηγήσεις,
σε μαθητές που διαπίστωσε ότι δυσκολεύονται. 

Στάδιο 7ο: Αυτόνομη πρακτική. Οι μαθητές εφαρμόζουν αυτόνομα τις στρατηγικές
κατανόησης σε έντυπο υλικό. Τέλος, αναστοχάζονται τα βήματα κατανόησης που
εφάρμοσαν και τα καταγράφουν στην τρίτη στήλη της στρατηγικής ΞΘΕ. Ο εκπαι-
δευτικός συντονίζει τη συζήτηση, ώστε να γίνει ευδιάκριτη από τους μαθητές η σύγ-
κριση της αρχικής δηλωτικής γνώσης και της νεοαποκτηθείσας δηλωτικής,
διαδικαστικής και πλαισιοθετημένης γνώσης τους για τη διαδικασία της κατανόησης,
μετά την εφαρμογή των διδαγμένων στρατηγικών.

5.4.2. Διδασκαλία της παραγωγής γραπτού λόγου

Στάδιο 1ο: Συζήτηση. Ο εκπαιδευτικός ξεκινά τη συζήτηση με τους μαθητές, ανα-
φορικά με τις στρατηγικές που εφαρμόζουν κατά τη διαδικασία παραγωγής γρα-
πτού λόγου. Οι μαθητές καταγράφουν ποιες στρατηγικές εφαρμόζουν και τι
γνωρίζουν για το κειμενικό είδος της αφήγησης, συμπληρώνοντας την αρχική στήλη
της στρατηγικής Ξ.Θ.Ε και δεσμεύονται πως θέλουν να μάθουν καινούριες στρατη-
γικές παραγωγής γραπτού λόγου. 

Στάδιο 2ο: Παρουσίαση των στρατηγικών και της χρησιμότητάς τους. Ο εκπαι-
δευτικός εξηγεί τις στρατηγικές, τις οποίες εφαρμόζουν οι έμπειροι συγγραφείς και
επισημαίνει τη σπουδαιότητά τους στην αποτελεσματική παραγωγή αφηγηματικών
κειμένων. Παρουσιάζει ξανά τους ήρωες της ψηφιακής εφαρμογής RWTh και επε-
ξηγεί τον ρόλο τους στην επιτυχημένη παραγωγή γραπτού λόγου. 

Στάδιο 3ο: Μοντελοποίηση της διαδικασίας της παραγωγής γραπτού λόγου. Οι
μαθητές στην τρίτη ενότητα του RWTh, παρακολουθούν τη Δανάη, να λειτουργεί
ως μοντέλο-πρότυπο του έμπειρου συγγραφέα και να επιδεικνύει τις στρατηγικές
που εφαρμόζει για την γραπτή σύνθεση ενός αφηγηματικού κειμένου. Ο εκπαιδευ-
τικός σταματά την πολυμεσική εφαρμογή σε σημεία που του έχουν υποδειχθεί στον
οδηγό του εκπαιδευτικού (Εικόνα 11) και συζητά με τους μαθητές τις στρατηγικές
που παρουσιάζονται από τη Δανάη. Εστιάζει στην χρησιμότητα τους, στον τρόπο
και στο πλαίσιο που εφαρμόζονται, προσφέροντας με αυτόν τον τρόπο δηλωτική,
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διαδικαστική και πλαισιοθετημένη γνώση. Σε όλη τη διάρκεια προτρέπει τους μαθη-
τές να αναστοχαστούν και να συζητήσουν μεταξύ τους τις νέες στρατηγικές που
παρουσιάζονται, έχοντας μπροστά τους τις κάρτες με τα συννεφάκια σκέψης της
Δανάης (Εικόνα 12). Στους αδύναμους μαθητές-συγγραφείς παρέχει πρόσθετες επε-
ξηγήσεις ή επιπλέον χρόνο αλληλεπίδρασης με το μοντέλο -πρότυπο. Η προτεινό-
μενη αυτή διαλεκτική πρακτική ενθαρρύνει την απόκτηση μεταγνωστικής γνώσης,
επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να υποστηρίξει τον ατομικό ρυθμό μάθησης των μα-
θητών του, αλλά και να λειτουργήσει διαμεσολαβητικά, ως συνεργάτης της Δανάης. 

Εικόνα 11: Υπόδειγμα οδηγού του εκπαιδευτικού

Εικόνα 12: Κάρτα με το συννεφάκι σκέψης της Δανάης
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Στάδιο 4ο: Απομνημόνευση. Ακολουθεί συζήτηση και καταγραφή των βημάτων
παραγωγής γραπτού λόγου σε ειδικά διαμορφωμένο φύλλο (Εικόνα 13). Σε όσους
μαθητές δυσκολεύονται στην γραφή ή στην απομνημόνευση των βημάτων ο εκπαι-
δευτικός προσφέρει συμπληρωμένες τις γραφικές αναπαραστάσεις των βημάτων
κατανόησης και οι μαθητές καλούνται να τις τοποθετήσουν σε σωστή σειρά. 

Εικόνα 13: Φύλλο καταγραφής των βημάτων παραγωγής του γραπτού λόγου

Στάδιο 5ο: Συνεργατική υποστηριζόμενη παραγωγή γραπτού λόγου. Οι μαθητές
αφού έχουν απομνημονεύσει τις στρατηγικές, συνεργάζονται και εφαρμόζουν σε έν-
τυπο υλικό τις στρατηγικές παραγωγής γραπτού λόγου, ακολουθώντας τις φάσεις
του σχεδιασμού, της καταγραφής και του επανελέγχου. Ο εκπαιδευτικός διαμεσο-
λαβεί και παρέχει βοήθεια. Επίσης, παρατηρεί τη συγγραφική συμπεριφορά των μα-
θητών του και την καταγράφει σε ειδικό φύλλο παρατήρησης (Εικόνα 14).
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Εικόνα 14: Φύλλο παρατήρησης συγγραφικής συμπεριφοράς

Στάδιο 6ο: Υποστηριζόμενη παραγωγή γραπτού λόγου. Οι μαθητές εφαρμόζουν
τα βήματα σύνθεσης αφηγηματικών κειμένων στη τέταρτη ενότητα του RWTh. Δέ-
χονται βοήθεια από το ψηφιακό περιβάλλον με τη μορφή καρτών, όταν το ζητήσουν.
Ο εκπαιδευτικός δύναται να δημιουργήσει ομοιογενείς ομάδες και να προσφέρει κα-
θοδηγούμενη βοήθεια και περαιτέρω επεξηγήσεις, υιοθετώντας ρόλο συνεργάτη σε
μαθητές που διαπίστωσε πως δυσκολεύονται, ενώ οι υπόλοιποι μαθητές μπορούν
να εργαστούν μόνοι τους και να αλληλοεπιδράσουν με την πολυμεσική εφαρμογή.

Στάδιο 7ο: Αυτόνομη πρακτική. Οι μαθητές εφαρμόζουν αυτόνομα τις στρατηγικές
σύνθεσης αφηγηματικών κειμένων. Στη συνέχεια, αναστοχάζονται τα βήματα πα-
ραγωγής γραπτού λόγου που εφάρμοσαν και τα καταγράφουν στην τρίτη στήλη
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της στρατηγικής Ξ.Θ.Ε. Ο εκπαιδευτικός συντονίζει τη συζήτηση, ώστε να γίνει ευ-
διάκριτη από τους μαθητές η σύγκριση της αρχικής δηλωτικής γνώσης και της νεοα-
ποκτηθείσας δηλωτικής διαδικαστικής και πλαισιοθετημένης γνώσης τους για τη
διαδικασία της παραγωγής γραπτού λόγου, μετά την εφαρμογή των διδαγμένων
στρατηγικών.

Τέλος, στη φάση της αυτόνομης συγγραφής ιστοριών λαμβάνει χώρα η διαδικασία
της ετερο-αξιολόγησης. Οι μαθητές ενθαρρύνονται να εμπλακούν στον ρόλο του
«αναγνώστη- κριτή» και με τη χρήση των οπτικοποιημένων προαναφερθέντων
ρόλων (Εικόνα 15α), να διορθώσουν το κείμενο του «συνεργάτη τους» (Yarrow & Top-
ping, 2001). Επιπρόσθετα, οι αδύναμοι μαθητές-συγγραφείς υποστηρίζονται μνημο-
νικά, με τη μορφή καρτών-νύξεων, να εντοπίσουν και να διορθώσουν στο
παραγόμενο γραπτό του συνεργάτη τους, λάθη που αφορούν στη νοηματική συνε-
κτικότητα και στη συνοχή (Εικόνα 15β).

Εικόνα 15α: Οτπικοποιημένοι ρόλοι αναγνώστη-κριτή
στη διάρκεια της ετερο-αξιολόγησης
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Εικόνα 15β: Διαδικαστική διευκόλυνση με πρόσθετες νύξεις στους αδύναμους 
μαθητές -συγγραφείς, για την έναρξη σχολίων, κατά την ετερο-αξιολόγηση

Συμπερασματικά, στην παρούσα εργασία περιγράφεται με σαφήνεια ο τρόπος εν-
σωμάτωσης της τεχνολογίας στη διδακτική μεθοδολογία της σαφούς διδασκαλίας
στρατηγικών γραπτού λόγου με στόχο την καλλιέργεια μεταγνωστικών δεξιοτήτων
οι οποίες θα ενθαρρύνουν την ενεργητική εμπλοκή όλων των μαθητών στην μαθη-
σιακή διαδικασία. Επισημαίνεται, ο διαμεσολαβητικός ρόλος του εκπαιδευτικού και
της πολυμεσικής εφαρμογής RWTh, οι οποίοι λειτουργούν ως διανοητικοί συνεργάτες
των μαθητών, στην οικοδόμηση της γνώσης τους. Η προτεινόμενη διδακτική προσέγ-
γιση αντανακλά τις αρχές της διαφοροποιημένης διδασκαλίας και σκιαγραφεί ένα μα-
θητοκεντρικό περιβάλλον παραγωγής γραπτού λόγου. Ειδικότερα, το RWTh επιτρέπει
την εμπλοκή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία σύμφωνα με το επίπεδο ετοι-
μότητάς τους, υποστηρίζει την ανάλυση του έργου της γραφής σε επιμέρους βήματα
και παρέχει διαφοροποιημένη υποστήριξη. Παράλληλα, ο εκπαιδευτικός καθοδηγείται
πώς να αναλάβει έναν ρόλο υποστηρικτικό στο πλαίσιο της φθίνουσας καθοδήγησης,
μέσω της επίδειξης στρατηγικών, της προσφοράς νοητικών στηριγμάτων, της ευέλι-
κτης ομαδοποίησης των μαθητών, της παρατήρησης της συγγραφικής συμπεριφοράς
τους και της διαφοροποίησης της στοχοθεσίας για την κάθε ομάδα. Όλα τα προανα-
φερθέντα χαρακτηριστικά συνδράμουν στη δημιουργία μιας διαφοροποιημένης διδα-
κτικής προσέγγισης στη σαφή διδασκαλία στρατηγικών του γραπτού λόγου, μέσα
από τη βαθμιαία απόκτηση μεταγνωστικών δεξιοτήτων. Με αυτό τον τρόπο οι μα-
θητές οικοδομούν τη γνώση τους μέσα από τα δικά τους «γνωστικά μονοπάτια» και
ο εκπαιδευτικός διαμεσολαβεί και συντονίζει τις προσπάθειες τους.
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