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1. Εισαγωγή

Η παραγωγή του γραπτού λόγου απαιτεί 
σύνθετες γνώσεις και δεξιότητες παραγωγής, 
οργάνωσης ιδεών, συγγραφής και διόρθωσης 
γραπτού λόγου, κατά τις οποίες το άτομο επιχει-
ρεί να εκφράσει τη δηλωτική του γνώση (Hooper, 

2002). Αποτελεί μια περίπλοκη νοητική δραστηρι-
ότητα που επαφίεται στη γνώση και τις βασικές 
δεξιότητες του συντάκτη, στις στρατηγικές που 
χρησιμοποιεί και στην ικανότητά του να συντονί-
ζει πολλές διαδικασίες (Walker et al., 2005). Τα 
σύγχρονα θεωρητικά μοντέλα ανάπτυξης της 
γραπτής έκφρασης εστιάζουν στην επιτέλεσή 
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ΠερΙληψη 
Η παρούσα εργασία είχε ως στόχο την κατασκευή ενός εργαλείου αυτοαξιολόγη-
σης της χρήσης στρατηγικών παραγωγής γραπτού λόγου από μαθητές ηλικίας 10 
έως 12 ετών. Η ανάπτυξη του εργαλείου έγινε σύμφωνα με το ταξινομικό μοντέλο 

των Chamot & O’ Malley (1990). Ο ψυχομετρικός έλεγχος του εργαλείου που κατασκευάστηκε περιλάμβανε 
εξέταση της εγκυρότητας της εννοιολογικής του κατασκευής και αξιοπιστίας σε δείγμα 917 μαθητών δημο-
τικού σχολείου. Για τον έλεγχο της παραγοντικής του δομής διενεργήθηκε διερευνητική και επιβεβαιωτική 
ανάλυση παραγόντων, ενώ για την εξέταση της αξιοπιστίας έγιναν έλεγχοι με τη μέθοδο της χορήγησης-ε-
παναχορήγησης και αξιολόγηση του συντελεστή εσωτερικής αξιοπιστίας Cronbach’s Alpha. Από τους παρα-
πάνω ελέγχους προέκυψε μια αξιόπιστη και αξιολογήσιμη δομή είκοσι τριών ερωτήσεων και τεσσάρων πα-
ραγόντων, η οποία περιλαμβάνει ως συστατικά στοιχεία το κριτήριο των γνωστικών στρατηγικών, των 
μεταγνωστικών, των κοινωνικών και των συναισθηματικών στρατηγικών παραγωγής γραπτού λόγου στις διά-
φορες φάσεις της γραπτής έκφρασης.
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της μέσω τριών μη-γραμμικών και επαναλαμβανό-
μενων φάσεων, όπου λειτουργούν από κοινού ο 
σχεδιασμός, η μεταγραφή και η αναθεώρηση του 
κειμένου (Alamargot & Chanquoy, 2001. Hayes, 
2012. Hayes & Flower, 1986. Packwood & Mes-
senheimer, 2003). Στη φάση του σχεδιασμού, ο 
συντάκτης προετοιμάζει το κείμενό του, φέρνο-
ντας στο μυαλό του, σχετικές με το θέμα, ιδέες. 
Ελέγχει την ποιότητά τους, τη σαφήνειά τους και 
τις οργανώνει σε πλαίσια. Στη φάση της μεταγρα-
φής, ο συντάκτης επιλέγει τις σωστές λέξεις για 
να δημιουργήσει προτάσεις, παραγράφους και 
κείμενο, προκειμένου να μεταφέρει με αυτόν τον 
τρόπο τις οργανωμένες ιδέες σε γραπτό κώδικα. 
Στη φάση της αναθεώρησης, ο συντάκτης κάνει 
βελτιώσεις και διορθώσεις τόσο στο μικροεπίπεδο 
όσο και στο μακροεπίπεδο του κειμένου που έχει 
ήδη παραγάγει, με στόχο την παραγωγή της τελι-
κής εκδοχής του (Graham, 2006. Hayes & Flower, 
1986). Τα παραπάνω στάδια απαιτούν την ενερ-
γοποίηση ανώτερων γνωστικών λειτουργιών και 
δεξιοτήτων. Προϋποθέτουν, επίσης, την ανάπτυ-
ξη προσυγγραφικών, συγγραφικών και αναθεω-
ρητικών στρατηγικών, αποτέλεσμα των οποίων θα 
είναι το τελικό κείμενο (Bai, 2016. Bereiter, Burtis 
& Scardamalia, 1988. Gavriilidou & Psaltou Joycey, 
2010. Grabe & Kaplan, 1996. Griva & Chostelidou, 
2013. Hayes, 2012. McCutchen, 2006).

Η επίδραση της γνωστικής ψυχολογίας στην 
έρευνα για τον γραπτό λόγο υπήρξε σημαντική 
τις τρεις τελευταίες δεκαετίες καθώς διεύρυνε 
τον ορίζοντα της μελέτης του γραπτού λόγου, 
εντάσσοντας στο πλαίσιό της τη μελέτη των 
γνωστικών διεργασιών που εμπλέκονται στην πα-
ραγωγή του (Tynjälä, Mason & Lonka, 2001). Οι 
στρατηγικές παραγωγής γραπτού λόγου έχουν 
χαρακτηριστεί από πολλούς ερευνητές ως συγκε-
κριμένες νοητικές διεργασίες, ενέργειες ή συμπε-
ριφορές που εφαρμόζονται συνειδητά με σκοπό 
να αναπτυχθούν ατομικές δεξιότητες παραγωγής 
γραπτού λόγου (Bai, 2016. Cohen, 2011. Petrić & 
Czárl, 2003). Είναι μαθημένοι, προθεσιακοί, στο-
χοκατευθυνόμενοι και ελεγχόμενοι τρόποι δράσης 
(Cohen, & Macaro, 2007. Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 
2011. Macaro, 2001. Rose, 2012). 

Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση αναδεικνύ-

ονται τρία τουλάχιστον βασικά είδη ταξινο μιών για 
την παραγωγή γραπτού λόγου που προκύπτουν 
από την κατεύθυνση των μελετών στις ταξινομή-
σεις των στρατηγικών. Η ποικιλία των ταξινομήσεων 
αφενός υποδηλώνει το εύρος και την πολυπλοκό-
τητα των συστημάτων αυτών, αφετέρου υποδει-
κνύει το βασικό πρόβλημα στον τομέα της έρευνας 
των στρατηγικών. Οι διακρίσεις και οι ταξινομήσεις 
κινούνται προς διάφορες κατευθύνσεις και εξετά-
ζουν συγκεκριμένες πτυχές τόσο των στρατηγικών 
όσο και της μάθησης βάσει στρατηγικών. 

Το πρώτο είδος ταξινομήσεων συνδέεται με 
την έρευνα των «καλών γλωσσικά μαθητευομέ-
νων», το οποίο στηρίζεται στη χρήση στρατηγικών 
από αποτελεσματικούς και λιγότερο αποτελεσμα-
τικούς συγγραφείς (Brumfit et al., 1995. Griffiths, 
2008. Naiman et al., 1985). Το δεύτερο είδος βα-
σίζεται σε ταξινομήσεις των ψυχολογικών και νοη-
τικών λειτουργιών, ανάλογα με τη διαδικασία που 
επιτελείται κατά την παραγωγή του γραπτού λό-
γου (Chamot & O’Malley, 1990. Μεταλλίδου, 2005. 
Oxford, 1990. Vlčková, Berger & Völkle, 2013). Σε 
αυτό το είδος ταξινόμησης εντάσσεται η κατηγο-
ριοποίηση των Chamot και O’ Malley (1990), όπου 
οι στρατηγικές διακρίνονται σε τέσσερις κατηγο-
ρίες και περιλαμβάνουν τις γνωστικές, μεταγνω-
στικές, κοινωνικές και συναισθηματικές στρατηγι-
κές (Chamot & O’ Malley, 1990. O’ Malley et. al., 
1985). Επίσης, σε αυτή την κατηγορία εντάσσεται 
και το μοντέλο της Oxford (1990) που περιλαμβά-
νει δύο ευρύτερες ομάδες: τις άμεσες και έμμεσες 
στρατηγικές, οι οποίες με τη σειρά τους διαχωρί-
ζονται σε έξι υποομάδες. Στις άμεσες στρατηγικές 
συγκαταλέγονται οι γνωστικές, οι μνημονικές και 
οι αντισταθμιστικές στρατηγικές. Στις έμμεσες 
στρατηγικές του συστήματος αυτού εντάσσονται 
οι μεταγνωστικές, οι συναισθηματικές και οι κοι-
νωνικές στρατηγικές (Oxford, 2001). Τέλος, το 
τρίτο είδος ταξινομήσεων συνδέεται με κατηγο-
ριοποιήσεις που εστιάζουν στο διαδικαστικό χα-
ρακτήρα της παραγωγής του γραπτού λόγου και 
τα στάδια εφαρμογής των στρατηγικών (Hayes, 
2012). Σε αυτό το είδος ταξινόμησης εντάσσεται η 
κατηγοριοποίηση των Petric και Czarl (2003), όπου 
οι στρατηγικές διακρίνονται σε προσυγραφικές, 
συγγραφικές και μετασυγγραφικές στρατηγικές.
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Οι στρατηγικές παραγωγής γραπτού λόγου 
συχνά εξετάζονται από τους ερευνητές μέσω 
λεκτικών μεθόδων (συνεντεύξεις, προφορικές 
εξωτερικεύσεις, ερωτηματολόγια αυτοαναφο-
ράς) ή συμπεριφορικών μεθόδων (παρατήρηση) 
(Woodrow, 2005). Η έρευνα επικεντρώνεται κυ-
ρίως: α) στις μεταβλητές που επιδρούν και επη-
ρεάζουν τη χρήση τους (Nyikos & Oxford, 1993. 
Oxford & Nyikos, 1989. Oxford, Nyikos, Ehrman, 
1988. Young & Oxford, 1997. Wharton, 2000), β) 
στις ατομικές διαφορές και στις προτιμήσεις των 
στρατηγικών (Goh & Lin, 1999. Mastrothanasis & 
Geladari, 2013. Oxford, 1996, 1994, 1992. Oxford & 
Ehrman, 1993), γ) στην επίδραση της εξάσκησης 
στη χρήση στρατηγικών (Bai, 2015. Mastrothana-
sis & Geladari, 2016. Μεταλλίδου, 2005. Oxford, 
1990) και δ) στην περίπλοκη σχέση μεταξύ της 
χρήσης στρατηγικών και την απόδοση (Bai, Hu & 
Gu, 2014. Μαστροθανάσης, Κατσιφή-Χαραλαμπί-
δη & Ζουγανέλη, 2013. Mastrothanasis & Geladari, 
2016. Nam & Oxford, 1998. Oxford & Burry-Stock, 
1995. Stern, 1975). 

Η χρήση των στρατηγικών αποτελεί ένα πεδίο 
που συγκεντρώνει το ενδιαφέρον και της ελληνι-
κής επιστημονικής κοινότητας (Kantaridou, 2015. 
Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 2011. Μεταλλίδου, 2005). 
Παρόλα αυτά, ανατρέχοντας στην ελληνική βι-
βλιογραφία παρατηρούμε ότι υπάρχουν ελάχιστα 
εργαλεία για την αξιολόγηση της χρήσης τους. 
Ένα από τα ευρέως γνωστά εργαλεία που έχει 
προσαρμοστεί και σταθμιστεί στην ελληνική και 
την τουρκική γλώσσα είναι το Strategies Inventory 
for Language Learning (S.I.L.L.) της Oxford για μα-
θητές Δ' Δημοτικού έως Γ' Γυμνασίου, στο πλαίσιο 
του προγράμματος «Θαλής 2012». Αφορούσε ελ-
ληνόφωνους μαθητές που μαθαίνουν την αγγλική 
ως ξένη γλώσσα, αλλά και τουρκόφωνα παιδιά 
που μαθαίνουν την ελληνική ως δεύτερη γλώσσα 
(Gavriilidou & Petrogiannis, 2016a. Petrogiannis 
& Gavriilidou, 2015). Όσον αφορά, ωστόσο, στην 
αξιολόγηση της χρήσης στρατηγικών στην παρα-
γωγή του γραπτού λόγου παρατηρείται έλλειψη 
εργαλείων που απευθύνονται σε μικρές ηλικίες. 
Δεδομένου του εύρους των ταξινομιών και της 
έλλειψης ερευνητικών εργαλείων στον ελλαδικό 
χώρο για την αξιολόγηση της χρήσης στρατηγι-

κών στην παραγωγή γραπτού λόγου θελήσαμε να 
κατασκευάσουμε ένα εργαλείο καταγραφής στρα-
τηγικών. Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η 
δημιουργία ενός ψυχομετρικού εργαλείου με τη 
μορφή ερωτηματολογίου αυτοεκτίμησης από μα-
θητές ηλικίας 10 έως 12 ετών με την ονομασία Κλί-
μακα Αξιολόγησης και Καταγραφής Στρατηγικών 
Παραγωγής Γραπτού Λόγου, και ο έλεγχος της 
αξιοπιστίας και της εγκυρότητάς του.

2. Μέθοδος

Συμμετέχοντες

Στην έρευνα έλαβαν μέρος 917 μαθητές δημο-
τικών σχολείων της Στερεάς Ελλάδας, 461 (50,3%) 
αγόρια και 456 (49,7%) κορίτσια, εκ των οποίων οι 
564 (61,5%) φοιτούσαν στην πέμπτη τάξη και οι 353 
(38,5%) στην έκτη αντίστοιχα, με μέση ηλικία τα 
11,15 και τυπική απόκλιση τα 0,49 έτη. Από το σύ-
νολο των αγοριών, οι 268 (58,1%) φοιτούσαν στην 
πέμπτη τάξη, ενώ οι 193 (41,9%) στην έκτη. Από το 
σύνολο των κοριτσιών, στην πέμπτη τάξη φοιτού-
σαν τα 296 (64,9%) και τα 160 (35,1%) στην έκτη.

Η επιλογή των συμμετεχόντων πραγματοποι-
ήθηκε με ευκαιριακή δειγματοληψία που προέκυ-
ψε έπειτα από: α) την επιθυμία εκπαιδευτικών να 
συμβάλλουν στην πραγματοποίηση της μελέτης, 
με την εμπλοκή των μαθητών τους σε αυτήν, β) 
άδεια των διευθυντών των σχολικών μονάδων για 
το σκοπό αυτό και γ) συναίνεση των γονέων των 
συμμετεχόντων.

Στη συνέχεια, για την επαναχορήγηση του 
ερωτηματολογίου επιλέχθηκαν τυχαία από το 
αρχικό δείγμα 495 μαθητές, δηλαδή το 54% των 
συμμετεχόντων. Από αυτούς, οι 249 (50,3%) ήταν 
αγόρια και οι 246 (49,7%) κορίτσια, εκ των οποίων 
οι 327 (66,1%) φοιτούσαν στην πέμπτη τάξη και οι 
168 (33,9%) στην έκτη αντίστοιχα.

Η Κλίμακα Αξιολόγησης και Καταγραφής 
Στρατηγικών Παραγωγής Γραπτού Λόγου 

Για την κατασκευή της κλίμακας, αρχικά, δια-
μορφώθηκε ένα σύνολο δηλώσεων που αφορού-
σαν σε στρατηγικές που χρησιμοποιούν μαθητές 
ηλικίας 10 έως 12 ετών κατά τα διάφορα στάδια 
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Πίνακας 1 
Κατηγοριοποίηση στρατηγικών κατά τύπο διεργασιών στην τελική κλίμακα

Τύπος διεργασίας Α/Α
δήλωσης

Στρατηγική Αναφορές

ΓΝΩΣΤΙΚΗ 1 Ανάκτηση Bai, 2016. Sasaki, 2000. Wenden, 
1991

2 Χρήση συνωνύμων Psaltou-Joycey, 2010. Richardson, 
1990

3 Ανάλυση Oxford, 2001. Riazi, 1997

4 Επαναδιατύπωση Psaltou-Joycey, 2010

5 Χρήση συνωνύμων Mu, 2005. Psaltou-Joycey, 2010

6 Επανανάγνωση Arndt, 1987. Richardson, 1990. 
Sasaki, 2000. Wenden, 1991

7 Αφαίρεση άσχετων 
πληροφοριών

Bai, 2016. Mu, 2005. Psaltou-
Joycey, 2010

ΜΕΤΑΓΝΩΣΤΙΚΗ 8 Αυτοπαρακολούθηση Riazi, 1997. Victory, 1995. Wenden, 
1991

9 Αυτοαξιολόγηση Riazi, 1997. Sasaki, 2000. Victory, 
1995. Wenden, 1991

10 Καθορισμός σκοπού 
συγγραφής

Mu, 2005. Psaltou-Joycey, 2010

11 Αυτοαξιολόγηση Riazi, 1997. Sasaki, 2000. Victory, 
1995. Wenden, 1991

12 Αυτοπαρακολούθηση Riazi, 1997. Victory, 1995. Wenden, 
1991

ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ 13 Συνεργασία με άλλους Oxford, 2001. Psaltou-Joycey, 2010 

14 Κάνω ερωτήσεις Arndt, 1987. Oxford, 2001. Sasaki, 
2000. Victory, 1995. Wenden, 1991 

15 Κάνω ερωτήσεις Arndt, 1987. Oxford, 2001. Sasaki, 
2000. Victory, 1995. Wenden, 1991 

16 Συναισθηματική συμμετοχή Oxford, 2001

17 Κάνω ερωτήσεις Arndt, 1987. Oxford, 2001. Sasaki, 
2000. Victory, 1995. Wenden, 1991. 

ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ 18 Μείωση άγχους Oxford, 2001

19 Ενθάρρυνση του εαυτού Gavriilidou & Petrogiannis, 2016b. 
Oxford, 2001

20 Μείωση άγχους Oxford, 2001

21 Ενθάρρυνση του εαυτού Gavriilidou & Petrogiannis, 2016b. 
Oxford, 2001

22 Ενθάρρυνση του εαυτού Gavriilidou & Petrogiannis, 2016b. 
Oxford, 2001

23 Μείωση άγχους Oxford, 2001
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παραγωγής γραπτής έκφρασης στην ελληνική, 
είτε ως πρώτη γλώσσα, είτε ως δεύτερη ή ξένη. 
Η διαμόρφωση των δηλώσεων βασίστηκε: α) σε 
στρατηγικές που αναφέρονται στη διεθνή βιβλιο-
γραφία (Arndt, 1987. Bai, 2016. Cohen & Weaver, 
2006. Mu, 2005. Oxford, 2011. Psaltou-Joycey, 
2010. Riazi, 1997. Rubin, 1987. Sasaki, 2000. 
Stern, 1975. Victori, 1995. Wenden, 1991), β) σε 
στρατηγικές που αναφέρθηκαν ότι χρησιμοποιού-
νται στην παραγωγή γραπτού λόγου και προήλθαν 
από ερευνητικά δεδομένα ερωτηματολογίων, δι-
εργασίες φωνούμενης σκέψης και συνεντεύξεων 
από τον ελληνικό χώρο (Γρίβα, Μαστροθανάσης 
& Γελαδάρη, 2010. Μαστροθανάσης, Κατσιφή-Χα-
ραλαμπίδη & Ζουγανέλη, 2015. Mastrothanasis & 
Geladari, 2013) και γ) από συναφή ερωτηματολό-
για όπως το S.I.L.L. της Oxford (1990), το W.S.Q. 
των Petric & Czarl (2003) και το L.S.U.S. των Co-
hen, Oxford & Chi (2002).

Ακολούθως, οι δηλώσεις αξιολογήθηκαν από 
εμπειρογνώμονες ως προς το περιεχόμενό τους 
και επελέγησαν οι κατάλληλες προτάσεις, οι 
 οποίες δημιούργησαν το αρχικό ερωτηματολόγιο 
που αφορούσε σε προσυγγραφικές, συγγραφικές 
και μετασυγγραφικές στρατηγικές, γνωστικής, 
μεταγνωστικής, συναισθηματικής και κοινωνικής 
φύσης.

Το αρχικό ερωτηματολόγιο περιλάμβανε 
45 δηλώσεις και αποτελείτο από δύο ενότητες. 
Στην πρώτη ενότητα περιλαμβάνονταν ερωτήμα-
τα δημογραφικού χαρακτήρα, ενώ στη δεύτερη 
δηλώσεις σχετικές με τη χρήση στρατηγικών πα-
ραγωγής γραπτού λόγου. Στην ενότητα αυτή, οι 
δηλώσεις περιέγραφαν γνωστικές στρατηγικές, 
όπως η ανάκτηση πληροφοριών, η καταγραφή 
σημειώσεων, η αναζήτηση σε βοηθητικά στοιχεία 
«πόρους», και η αναζήτηση πηγών/πληροφοριών. 
Επίσης, συμπεριλήφθηκαν δηλώσεις σχετικές με 
τη χρήση ιδιωματισμών, τη χρήση παράφρασης 
και συνωνύμων, την αποφυγή και την προσαρμο-
γή μηνύματος, την ανάλυση, την επανανάγνωση, 
την επαναδιατύπωση και την απομόνωση άσχετων 
πληροφοριών. Οι μεταγνωστικές στρατηγικές που 
συμπεριλήφθηκαν ήταν η αυτοπαρακολούθηση, η 
αυτοαξιολόγηση, η ολική, θεματική και τοπική ορ-
γάνωση, και ο καθορισμός του σκοπού συγγρα-

φής. Ακόμη, συμπεριλήφθηκαν συναισθηματικού 
τύπου στρατηγικές, όπως η ενθάρρυνση του εαυ-
τού και η χρήση τεχνικών για τη μείωση του άγ-
χους. Τέλος, συμπεριλήφθηκαν κοινωνικές στρα-
τηγικές, όπως η στρατηγική της συνεργασίας με 
άλλους, η χρήση ερωτήσεων προς τους άλλους 
και η συναισθηματική συμμετοχή.

Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων βασίζονταν 
σε μία 4βαθμη απεικονιστική κλίμακα τύπου Likert 
με τη χρήση μορφών προσώπου διαβαθμισμέ-
νης εκφραστικότητας, οι οποίες συνοδεύονταν 
από λεκτική διαβάθμιση των απαντήσεων (Reyn-
olds-Keefer et al., 2009): (α) δεν μου συμβαίνει 
ποτέ, (β) μου συμβαίνει σπάνια, (γ) μου συμβαίνει 
αρκετές φορές, και (δ) μου συμβαίνει πάντα. Για 
την επεξεργασία των δεδομένων χρησιμοποιήθη-
κε μια 4βαθμη κλίμακα (0-3), κατ’ αντιστοιχία προς 
τις παραπάνω λεκτικές διαβαθμίσεις.

Το ερωτηματολόγιο διανεμήθηκε πιλοτικά σε 
30 μαθητές και στη συνέχεια πραγματοποιήθηκαν 
οι απαραίτητες λεκτικές τροποποιήσεις για την 
καλύτερη διατύπωση και, κατ’ επέκταση, κατανό-
ηση κάποιων δηλώσεών του. Στη συνέχεια, διανε-
μήθηκε στους συμμετέχοντες. 

Διαδικασία

Αφού εξασφαλίστηκαν οι άδειες για τη διεξα-
γωγή της μελέτης, το ερωτηματολόγιο χορηγήθη-
κε από τον εκπαιδευτικό του κάθε τμήματος στο 
πλαίσιο του μαθήματος της γλωσσικής διδασκα-
λίας, ως δραστηριότητα αυτοαξιολόγησης των 
μαθητών. Πριν τη συμπλήρωσή του, οι μαθητές 
με τη βοήθεια του δασκάλου τους καθοδηγήθη-
καν στο να διαβάσουν προσεκτικά τις δηλώσεις 
του. Στην περίπτωση που κάποια δήλωση δεν τους 
ήταν σαφής, καλούνταν να το δηλώσουν στον δά-
σκαλό τους και να ζητήσουν εξηγήσεις. Στους μα-
θητές δόθηκε η οδηγία να σημειώσουν σιωπηρά 
πάνω στο ερωτηματολόγιο πόσο συχνά κάνουν 
συγκεκριμένες ενέργειες, περιγράφοντας έτσι τι 
κάνουν όταν γράφουν ένα κείμενο. Η μέση χρονι-
κή διάρκεια συμπλήρωσης ήταν δεκαπέντε λεπτά 
της ώρας. Μετά τη συμπλήρωσή τους τα ερωτη-
ματολόγια συγκεντρώθηκαν από τον εκπαιδευτικό 
και παραδόθηκαν στους ερευνητές.
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Στη συνέχεια, έπειτα από διάστημα δυόμιση 
μηνών, το ίδιο ερωτηματολόγιο επαναχορηγήθη-
κε στους μαθητές που είχαν επιλεγεί τυχαία για 
το σκοπό αυτό. Η συμμετοχή των μαθητών στην 
έρευνα ήταν ανώνυμη. 

Αναλύσεις

Η διαμόρφωση της κλίμακας περιέλαβε την 
εξέταση της εσωτερικής συνοχής και την εξέταση 
της εγκυρότητας μέσα από διερευνητική ανάλυση 
παραγόντων. Αρχικά, πραγματοποιήθηκε έλεγχος 
κανονικότητας των δεδομένων με τη χρήση των 
τυπικών τιμών της ασυμμετρίας και της κύρτωσης.

Για να εξεταστεί η παραγοντική δομή και, εν 
γένει, η δομική εγκυρότητα του εργαλείου, επι-
λέχθηκε η μέθοδος ανάλυσης των κυρίων συνι-
στωσών και η διερευνητική παραγοντική ανάλυση 
με ορθογώνια περιστροφή των αξόνων τύπου 
Promax. Για την αξιολόγηση της παραγοντικής 
δομής της κλίμακας, εφαρμόστηκε στα δεδομένα 
επιβεβαιωτική ανάλυση παραγόντων με το στα-
τιστικό λογισμικό AMOS 21 (Arbuckle, 2012). Για 
την εκτίμηση των παραμέτρων της επιβεβαιωτι-
κής ανάλυσης παραγόντων, χρησιμοποιήθηκε η 
μέθοδος της μέγιστης πιθανοφάνειας (maximum 
likelihood, ML). Για τον έλεγχο του βαθμού προ-
σαρμογής του μοντέλου, χρησιμοποιήθηκαν οι 
ακόλουθοι δείκτες καλής προσαρμογής: α) το πη-
λίκο του χ2 με τους βαθμούς ελευθερίας (χ2/df), β) 
ο Goodness-of-Fit Index (GFI), γ) ο Comparative 
Fit Index (CFI), δ) ο Root Mean Square Error of Ap-
proximation (RMSEA), και ε) ο Standardized Root 
Mean Square Residual (SRMR). Συνήθως, για το 
πηλίκο χ2/df μια τιμή κάτω από 2,0 (ή <2,0-5,0) και 
για τους δείκτες GFI και CFI μια τιμή μεγαλύτε-
ρη από 0,90 υποδηλώνουν καλή προσαρμογή του 
μοντέλου. Για τους δείκτες RMSEA και SRMR μια 
τιμή ίση ή μικρότερη του 0,06 και του 0,08 αντί-
στοιχα, υποδηλώνει καλή προσαρμογή του μοντέ-
λου (Bentler, 1990. Hu & Bentler, 1999). 

Τέλος, για τον έλεγχο της αξιοπιστίας των 
κλιμάκων του εργαλείου, χρησιμοποιήθηκαν τρεις 
μέθοδοι: α) η αξιοπιστία εσωτερικής συνοχής, β) 
η σύνθετη αξιοπιστία και γ) η αξιοπιστία επαναλη-
πτικών μετρήσεων.

3. Αποτελέσματα

Αρχικά, εξετάστηκαν οι τιμές λοξότητας και 
κύρτωσης των ερωτημάτων της κλίμακας με τις 
τιμές τους να καταδεικνύουν ότι τα δεδομένα 
δεν απείχαν σημαντικά από την κανονική κατα-
νομή. Για τον έλεγχο της συνολικής δειγματικής 
καταλληλότητας, χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό 
μέτρο Kaiser-Meyer-Olkin, η τιμή του οποίου ήταν 
ικανοποιητική (KMO=0,84), ενώ για την ύπαρξη 
ικανοποιητικών ενδογενών συσχετίσεων ο έλεγ-
χος σφαιρικότητας του Bartlett [χ2(253)=3.663,81, 
p<0,001], η τιμή του οποίου έδειξε ότι οι συσχε-
τίσεις μεταξύ των προτάσεων ήταν ικανοποιητικά 
υψηλές για την εφαρμογή της παραγοντικής ανά-
λυσης στα δεδομένα (Price, 2016).

Ακολούθως, για να καθοριστεί το πλήθος των 
παραγόντων, χρησιμοποιήθηκε το κριτήριο του 
Kaiser, με βάση το οποίο παράγοντες με ιδιοτιμή 
μικρότερη του 1 δεν θεωρούνται στατιστικά σημα-
ντικοί (Price, 2016). Έτσι, επιλέχθηκαν συνολικά 
τέσσερις παράγοντες, οι οποίοι ερμηνεύουν πε-
ρίπου το 41% της συνδιακύμανσης όλων των υπό 
ανάλυση μεταβλητών. Ο παραπάνω έλεγχος οδή-
γησε στη διαμόρφωση μιας αξιολογήσιμης έγκυ-
ρης δομής που περιλαμβάνει ως συστατικά στοι-
χεία το κριτήριο των γνωστικών στρατηγικών, των 
μεταγνωστικών, των κοινωνικών και των συναισθη-
ματικών στρατηγικών παραγωγής γραπτού λόγου 
στις διάφορες φάσεις της γραπτής έκφρασης. Στη 
συνέχεια, παρουσιάζεται η δομή των παραγόντων 
που προέκυψαν από τη διερευνητική παραγοντική 
ανάλυση με Promax περιστροφή. Σε κάθε παράγο-
ντα διατηρήθηκαν οι προτάσεις που παρουσίαζαν 
φόρτιση μεγαλύτερη του 0,30. Ο πρώτος παράγο-
ντας ερμηνεύει το 19,69% της συνολικής διακύμαν-
σης, ο δεύτερος το 8,25%, ο τρίτος το 7,82% και 
ο τέταρτος το 5,19% της συνολικής διακύμανσης.

Ο πρώτος παράγοντας, των «γνωστικών στρα-
τηγικών», ερμήνευσε το 19,69% της συνολικής δι-
ακύμανσης και αποτελείτο από 7 προτάσεις, με 
ιδιοτιμή 4,53 και με φορτίσεις που κυμαίνονται 
από 0,70 έως 0,42. Ο παράγοντας περιλάμβανε 
στρατηγικές όπως αυτή της χρήσης συνωνύμων, 
της επαναδιατύπωσης, της ανάκτησης, της αφαί-
ρεσης άσχετων πληροφοριών και της ανάλυσης.
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Πίνακας 2. 
Μήτρα παραγόντων μετά από πλάγια περιστροφή Promax (Rotated Component Matrix)

Θεματική δηλώσεων
Γνωστικές Συναισθη- 

ματικές
Κοινωνικές Μεταγνω- 

στικές

Χρήση συνωνύμων για αποφυγή 
επαναλήψεων

0,70

Επαναδιατύπωση πρότασης 0,68

Αφαίρεση άσχετων πληροφοριών 0,60

Επανανάγνωση 0,48

Ανάκτηση 0,47

Ανάλυση 0,45

Χρήση συνωνύμων για αναφορά 0,42

Χρήση αναπνοών για μείωση άγχους 0,73

Ενθάρρυνση του εαυτού κατά τη συγγραφή 0,71

Επιβράβευση για την παραγωγή έργου 0,67

Ενθάρρυνση του εαυτού πριν την συγγραφή 0,60

Έλεγχος άγχους 0,56

Διαχείριση άγχους 0,44

Χρήση ερωτήσεων μετά την ολοκλήρωση 0,73

Χρήση ερωτήσεων διευκρίνισης κατά τη 
συγγραφή

0,72

Συνεργασία με άλλους 0,66 0,35

Χρήση ερωτήσεων πριν τη συγγραφή 0,64

Συναισθηματική συμμετοχή 0,48

Αυτοπαρακολούθηση 0,70

Καθορισμός σκοπού συγγραφής 0,51

Έλεγχος ιδεών πριν τη συγγραφή 0,51

Αξιολόγηση ιδεών 0,48

Αυτοαξιολόγηση 0,32 0,36

Ιδιοτιμές 4,53 1,90 1,80 1,19

% ερμηνευόμενης Διακύμανσης 19,69 8,25 7,82 5,19
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Ο δεύτερος παράγοντας, των «συναισθημα-
τικών στρατηγικών», ερμήνευσε το 8,25% της 
συνολικής διακύμανσης και απαρτίζεται από 6 
προτάσεις, με ιδιοτιμή 1,90 και με φορτίσεις που 
κυμαίνονται από 0,73 έως 0,44. Ο παράγοντας 
αυτός αναφερόταν σε στρατηγικές ενθάρρυνσης 
του εαυτού και χρήση τεχνικών για τη μείωση του 
άγχους.

Ο τρίτος παράγοντας ερμήνευσε το 7,82% της 
συνολικής διακύμανσης και συγκροτήθηκε από 5 
προτάσεις που αναφέρονταν σε «κοινωνικές στρα-
τηγικές», με ιδιοτιμή 1,80 και με φορτίσεις που 
κυμάνθηκαν από 0,73 έως 0,48. Στον παράγοντα 
αυτό συμπεριλαμβάνονται στρατηγικές συνεργα-
σίας με άλλους και συναισθηματικής συμμετοχής.

Τέλος, ο τέταρτος παράγοντας ερμήνευσε το 
5,19% της συνολικής διακύμανσης και συγκρο-
τήθηκε από 5 προτάσεις, με ιδιοτιμή 1,19 και με 
φορτίσεις που κυμαίνονται από 0,70 έως 0,36. Ο 
παράγοντας αυτός περιλαμβάνει «μεταγνωστικές 
στρατηγικές», όπως στρατηγικές αυτο-παρακο-
λούθησης, αυτο-αξιολόγησης, ολικής, θεματικής 
και τοπικής οργάνωσης πληροφοριών και καθορι-
σμό του σκοπού της συγγραφής.

Με επιβεβαιωτική ανάλυση παραγόντων ελέγ-
χθηκε το μοντέλο των τεσσάρων παραγόντων που 
προέκυψε από τη διερευνητική ανάλυση παραγό-

ντων και βρίσκεται σε συμφωνία με το ταξινομικό 
μοντέλο των Chamot και O’Malley (1990). Η ανά-
λυση έδειξε ότι το μοντέλο των τεσσάρων παρα-
γόντων είχε καλή προσαρμογή στα δεδομένα (χ2/
df = 2,73, GFI = 0,95, CFI = 0,89, RMSEA = 0,04, 
και SRMR = 0,04). Οι τιμές των τυποποιημένων 
φορτίσεων των ερωτήσεων για το προτεινόμενο 
μοντέλο των τεσσάρων παραγόντων κυμαίνονταν 
από 0,37 έως 0,70. Εξετάζοντας δείκτες τροπο-
ποίησης του μοντέλου, προστέθηκαν δύο συσχε-
τίσεις σφαλμάτων μέτρησης μεταξύ α) της ερώτη-
σης 15 και της ερώτησης 17 (στον παράγοντα των 
κοινωνικών στρατηγικών), και β) της ερώτησης 10 
και της ερώτησης 11 (στον παράγοντα των μετα-
γνωστικών στρατηγικών).

Αναφορικά με την αξιοπιστία της κλίμακας, 
η τιμή του συντελεστή Cronbach’s alpha (α) για 
όλη την κλίμακα ήταν πολύ καλή (α=0,81) για 
την εσωτερική συνέπεια της εννοιολογικής κατα-
σκευής της κλίμακας. Ο συντελεστής α για τους 
επιμέρους παράγοντες (υποκλίμακες) φάνηκε 
ικανοποιη τικός και κυμάνθηκε από 0,60 έως και 
0,71 (βλ. Πίνακα 3). Επίσης, χρησιμοποιήθηκε το 
κριτήριο της σύνθετης αξιοπιστίας για την αξιολό-
γηση της εσωτερικής συνεκτικότητας των προτει-
νόμενων παραγόντων. Εφαρμόστηκε ο τύπος του 
Raykov (1997) και οι τιμές του βρίσκονταν στο διά-

Πίνακας 3 
Μέσοι όροι (Μ.Ο.), τυπικές αποκλίσεις (τ.α.), συντελεστές αξιοπιστίας εσωτερικής συνοχής 

(Cronbach’s Alpha), συντελεστές σύνθετης αξιοπιστίας (Composite Reliability – CR)  
και επαναληπτικών μετρήσεων (Pearson’s r) για τους παράγοντες και το εργαλείο

Στρατηγικές Αριθμός
ερωτήσεων

Μ.Ο. Τ.Α. Alpha CR Συντελεστής
Χορήγησης-

επαναχορήγησης

Γνωστικές 7 15,63 3,57 0,69 0,77 r=0,69***

Συναισθηματικές 6 9,85 4,27 0,71 0,79 r=0,62***

Κοινωνικές 5 7,96 3,48 0,67 0,74 r=0,56***

Μεταγνωστικές 5 10,81 2,80 0,60 0,67 r=0,60***

Κλίμακα 23 44,25 9,87 0,81 r=0,70***

*** p<0,001
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στημα των γενικά αποδεκτών τιμών, >0,70 (Green 
& Salkind, 2007).

Τέλος, για τον έλεγχο αξιοπιστίας επαναλη-
πτικών μετρήσεων εφαρμόστηκε η μέθοδος της 
χορήγησης-επαναχορήγησης και υπολογίστηκε 
ο συντελεστής γραμμικής συσχέτισης Pearson’s 
r. Οι συσχετίσεις μεταξύ των δύο χορηγήσεων 
κυμάνθηκαν από r=0,56 έως r=0,69 για τους 
επιμέρους παράγοντες (υποκλίμακες) και r=0,70 
(p<0,001) για το σύνολο της κλίμακας (Βλ. Πίνα-
κα 3). Οι παραπάνω συσχετίσεις θεωρούνται ικα-
νοποιητικές για μία κλίμακα αυτοαναφοράς (βλ. 
Alderson, Clapham & Wall, 1995. Petric & Czarl, 
2003. Reid, 1990. Seliger & Shohamy, 1989). 

Για την αξιολόγηση της ομοιογένειας του ερ-
γαλείου υπολογίστηκαν οι διορθωμένοι συντελε-
στές συσχέτισης κάθε ερώτησης με το συνολικό 
σκορ του παράγοντα στον οποίο ανήκουν, αλλά 
και τα συνολικά σκορ των άλλων παραγόντων. Τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι το 100% των ερωτήσε-
ων είχε: α) υψηλότερο συντελεστή συσχέτισης με 
τη συνολική τιμή του παράγοντα στον οποίο ανή-
κουν παρά με οποιονδήποτε άλλο παράγοντα του 
εργαλείου, και β) το 100% των ερωτήσεων κάθε 
παράγοντα είχε συντελεστή συσχέτισης προς τη 
συνολική τιμή του παράγοντα στον οποίο ανήκουν 
μεγαλύτερο του 0,40. Συγκεκριμένα, τα ερωτήμα-
τα του παράγοντα των γνωστικών στρατηγικών 
είχαν συντελεστές συσχέτισης >0,50, ενώ τα 
ερωτήματα όλων των άλλων παραγόντων είχαν 
συντελεστές συσχέτισης >0,58 προς τη συνολική 
τιμή του παράγοντα στον οποίο ανήκουν.

Για τη διερεύνηση των ενδοσυναφειών μεταξύ 
των παραγόντων, χρησιμοποιήθηκε ο συντελε-
στής συσχέτισης Pearson’s r (βλ. Πίνακα 4).

Συγκεκριμένα, παρατηρήθηκε μέτρια συ-
σχέτιση μεταξύ του παράγοντα των γνωστικών 
στρατηγικών και των μεταγνωστικών στρατηγικών 
(r=0,53, p<0,001), ενώ όλες οι υπόλοιπες τιμές 
των συντελεστών συσχέτισης κυμαίνονταν από 
0,21 έως 0,35.

4. Συζήτηση

Η παρούσα μελέτη είχε ως στόχο την κατα-
σκευή ενός εργαλείου αυτοαναφοράς με την 
ονομασία «Κλίμακα Αξιολόγησης και Καταγρα-
φής Στρατηγικών Παραγωγής Γραπτού Λόγου», 
το οποίο απευθύνεται σε μαθητές ηλικίας 10 έως 
12 ετών και έχει σκοπό την εκτίμηση της χρήσης 
στρατηγικών παραγωγής γραπτού λόγου. Η ανά-
πτυξη του εργαλείου περιέλαβε την εξέταση της 
εγκυρότητας της εννοιολογικής του κατασκευής 
που επιτεύχθηκε με διερευνητική και επιβεβαιω-
τική ανάλυση παραγόντων. Η εξέταση της αξιο-
πιστίας της κλίμακας μέτρησης επιτεύχθηκε με 
κριτήρια το συντελεστή εσωτερικής αξιοπιστίας 
Cronbach’s Alpha και τον έλεγχο επαναληπτικών 
μετρήσεων. Έτσι, διαμορφώθηκε μια αξιόπιστη 
και αξιολογήσιμη δομή είκοσι τριών δηλώσεων, 
η οποία περιλάμβανε ως παράγοντες τις γνωστι-
κές, τις μεταγνωστικές, τις κοινωνικές και τις συ-
ναισθηματικές στρατηγικές γραφής στα διάφορα 
στάδια της γραπτής έκφρασης. 

Ο πρώτος παράγοντας της κλίμακας περι-
λάμβανε δηλώσεις σχετικά με τη χρήση γνωστι-
κών στρατηγικών, όπως στρατηγικές ανάκτησης, 
αναζήτησης πληροφοριών, χρήσης συνωνύμων, 
αποφυγής, ανάλυσης, επανανάγνωσης, επαναδι-

Πίνακας 4 
Ενδοσυνάφειες μεταξύ των παραγόντων της κλίμακας (συντελεστές Pearson’s r)

Μεταγνωστικές Κοινωνικές Συναισθηματικές

Γνωστικές 0,53*** 0,25*** 0,35***

Μεταγνωστικές 0,22*** 0,35***

Κοινωνικές 0,21***

*** p<0,001 (για δίπλευρο έλεγχο)
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ατύπωσης και αφαίρεσης άσχετων πληροφο ριών. 
Η δεύτερη υποκλίμακα του ερωτηματολογίου 
αφορούσε στις συναισθηματικές στρατηγικές της 
ενθάρρυνσης του εαυτού και της χρήσης τεχνι-
κών για τη μείωση του άγχους που συνδέονται 
με τις συναισθηματικές και ψυχολογικές ανάγκες 
του μαθητή. Ο τρίτος παράγοντας του εργαλείου, 
αυτός των κοινωνικών στρατηγικών, αναφερόταν 
σε στρατηγικές συνεργασίας με άλλους και συ-
ναισθηματικής συμμετοχής. Τέλος, ο τέταρτος 
παράγοντας του εργαλείου αφορούσε στις μετα-
γνωστικές στρατηγικές αυτο-παρακολούθησης, 
αυτο-αξιολόγησης, ολικής, θεματικής και τοπικής 
οργάνωσης πληροφοριών και στον καθορισμό του 
σκοπού της συγγραφής.

Τα αποτελέσματα αυτά φαίνεται να συμφω-
νούν με τις απόψεις των Chamot και O’Malley 
(1990), οι οποίοι υποστηρίζουν ότι οι στρατηγικές 
διακρίνονται, ανάλογα με τον τύπο των διεργασι-
ών που ενεργοποιούνται κάθε φορά, σε γνωστι-
κές, μεταγνωστικές, κοινωνικές και συναισθηματι-
κές. Πιο συγκεκριμένα, οι γνωστικές στρατηγικές 
λειτουργούν άμεσα στην εισερχόμενη πληροφο-
ρία και τη χειρίζονται έτσι ώστε να βελτιώνουν τη 
διαδικασία μάθησης (Chamot & O’Malley, 1990). 
Η επανάληψη, η χρήση εικόνων για διευκόλυν-
ση, η μεταφορά της προηγούμενης γνώσης για 
την απόκτηση νέας είναι κάποιες από τις κυριό-
τερες γνωστικές στρατηγικές. Οι συναισθηματι-
κές στρατηγικές περιλαμβάνουν τον έλεγχο των 
προσωπικών συναισθημάτων, συμπεριφορών και 
κινήτρων. Αναφέρονται σε συναισθηματικές δι-
εργασίες του ατόμου με σκοπό την επίτευξη του 
στόχου τους, όπως η ενθάρρυνση του εαυτού 
και η χρήση τεχνικών για τη μείωση του άγχους. 
Οι κοινωνικές στρατηγικές περιλαμβάνουν την 
αλληλεπίδραση με άλλα άτομα και τη συνεργα-
σία. Αναφέρονται σε ενέργειες με τις οποίες το 
άτομο αλληλεπιδρά με κάποιο άλλο πρόσωπο και 
αφορούν δραστηριότητες μεσολάβησης και συν-
διαλλαγής με άλλους για την επίτευξη ενός γνω-
στικού στόχου. Τέτοιες είναι η επιβεβαίωση από 
το δάσκαλο/συμμαθητή, η διευκρίνιση και η συ-
νεργασία με σκοπό την ανατροφοδότηση. Τέλος, 
οι μεταγνωστικές στρατηγικές έχουν εκτελεστική 
λειτουργία, προϋποθέτουν γνώση σχετικά με τη 

μάθηση και έλεγχο της διαδικασίας μάθησης μέ-
σω της επιλεκτικής προσοχής, του σχεδιασμού, 
του ελέγχου, της παρακολούθησης προόδου και 
της αξιολόγησης. Οι μεταγνωστικές στρατηγικές 
εμπλέκουν υψηλού χαρακτήρα νοητικές διεργα-
σίες και αναφέρονται στις ενέργειες που ακολου-
θούν τα άτομα για να διαχειριστούν τις γνωστικές 
τους διαδικασίες και να ρυθμίσουν την επίδοσή 
τους. Με τις μεταγνωστικές στρατηγικές το άτομο 
παρακολουθεί, ελέγχει, ρυθμίζει και αξιολογεί το 
ίδιο τη μάθησή του, π.χ. εντοπίζει τα λάθη του, 
συνειδητοποιεί τη σημασία τους και επιλέγει τρό-
πους διόρθωσης ή κατανοεί εκ των προτέρων τις 
δεξιότητες που απαιτούνται για τη διεκπεραίωση 
μιας δραστηριότητας.

Η συνολική βαθμολογία για τον εξεταζόμενο 
που θα χρησιμοποιήσει την κλίμακα μπορεί να 
εξαχθεί αθροίζοντας τη βαθμολογία ανά ερώτηση 
για το σύνολο των δηλώσεων, παίρνοντας συνολι-
κά τιμές από 0 έως 69. Κάθε λεκτική διαβάθμιση 
των απαντήσεων βαθμολογείται με 0, 1, 2 και 3 
βαθμούς αντίστοιχα, ανάλογα με την αναφερόμε-
νη χρήση. Οι ερωτήσεις 1-7 αφορούν τις γνωστι-
κές στρατηγικές, οι 8-12 τις μεταγνωστικές, οι 13-
17 τις κοινωνικές, και, τέλος, οι ερωτήσεις 28-32 
τις συναισθηματικές στρατηγικές.

Περιορισμοί της έρευνας

Οι περιορισμοί της έρευνας προέρχονται από: 
α) τη συμπτωματική (μη πιθανοτική) επιλογή των 
συμμετεχόντων μιας συγκεκριμένης γεωγραφικής 
περιοχής και β) το γεγονός ότι δεν επιβλήθηκαν 
κριτήρια επιλογής των συμμετεχόντων μαθητών. 
Παρά το ότι οι στατιστικοί έλεγχοι έδειξαν ότι 
το μέγεθος του δείγματος που χρησιμοποιήθηκε 
στην έρευνα ήταν επαρκές και κατάλληλο, ένα 
δείγμα με μεγαλύτερο ηλικιακό εύρος και, κυρίως, 
αντιπροσωπευτικότερο θα ήταν επιθυμητό.

Παρότι καταλήξαμε σε μία ταξινομία που ται-
ριάζει με το μοντέλο των Chamot και O’Malley 
(1990), το οποίο με τη σειρά του παραπέμπει σε 
μία Γνωστική Θεωρία Επεξεργασίας Πληροφο-
ριών και σε μία Θεωρία του Νου ως αναπαράστα-
ση, ωστόσο δεν αναλύθηκε το αναπαραστασιακό 
περιεχόμενο και ο τρόπος οργάνωσης των στρα-
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τηγικών μάθησης στη μνήμη. Είναι απαραίτητο να 
πραγματοποιηθούν έρευνες τόσο σε ένα αναπα-
ραστασιακό όσο και σε ένα μετα-αναπαραστασια-
κό επίπεδο αναφορικά με τον τρόπο που αναπαρί-
στανται και οργανώνονται οι γνώσεις των μαθητών 
για τις στρατηγικές αυτές. Το ζήτημα θα μπορού-
σε να αποσαφηνιστεί με συγκριτικές έρευνες, για 
παράδειγμα, σε μαθητές με και χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες. Επόμενος στόχος των συγγραφέων 
είναι η χορήγηση του εργαλείου σε έρευνες ανα-
φορικά με την παραγωγή του γραπτού λόγου κα-
θώς και στην εξέταση ανεξάρτητων μεταβλητών 
(μαθησιακές δυσκολίες, διγλωσσία, φύλο, ηλικία 
κ.ά.) που επιδρούν στη χρήση στρατηγικών. Ένα 
στοιχείο που θα είχε ενδιαφέρον για μελλοντική 
μελέτη είναι η διερεύνηση, η διαμόρφωση και η 
ανάπτυξη μιας τυπολογίας σχετικά με το προφίλ 
των μαθητών δέκα έως δώδεκα ετών βάσει της 
χρήσης γνωστικών, μεταγνωστικών, κοινωνικών 
και συναισθηματικών στρατηγικών στην παραγω-
γή του γραπτού λόγου. 

Με την κατασκευή αυτού του εργαλείου πι-
στεύουμε ότι συμβάλλουμε στη μελέτη των στρα-
τηγικών παραγωγής γραπτού λόγου στη μητρική 
γλώσσα. Η κλίμακα που δημιουργήθηκε μπορεί να 
αξιοποιηθεί για την καταγραφή και την αξιολόγη-
ση της χρήσης των στρατηγικών. Ευελπιστούμε 
ότι τα χαρακτηριστικά αυτού του εργαλείου θα 
αποτελέσουν αντικείμενο μελλοντικών ερευνών 
για χρήση και περαιτέρω εξέταση των στρατηγι-
κών που χρησιμοποιούν οι μαθητές. 

Σαφώς, μόνο μέσω ερωτηματολογίων αυτοα-
ναφοράς δεν μπορεί κανείς να κατανοήσει πλή-
ρως τη χρήση στρατηγικών. Ωστόσο, αυτά παρέ-
χουν σημαντικές πληροφορίες για τη γενική τάση 
ενός συγκεκριμένου πληθυσμού, ειδικά όταν χρη-
σιμοποιούνται σε ένα μεγάλο αριθμό συμμετεχό-
ντων και συνδυάζονται με άλλα εργαλεία έρευνας, 
όπως για παράδειγμα συνεντεύξεις ή προφορικές 
εξωτερικεύσεις, συνεισφέροντας έτσι στην τριγω-
νοποίηση των διαφορετικών πηγών δεδομένων, 
την άντληση όσο το δυνατόν περισσότερων πλη-
ροφοριών σχετικά με τις νοητικές λειτουργίες, 
αλλά και με την αξιοπιστία και εγκυρότητα των 
συμπερασμάτων που προκύπτουν (Alderson & 
Banerjee, 2001).
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Παράρτημα
«Κλίμακα Αξιολόγησης και Καταγραφής Στρατηγικών Παραγωγής Γραπτού Λόγου»

Σημείωσε τι από τα παρακάτω κάνεις και πόσο συχνά, όταν γράφεις ένα κείμενο. 

Δεν μου συμβαίνει ποτέ Μου συμβαίνει σπάνια Μου συμβαίνει αρκετές φορές Μου συμβαίνει πάντα

1. Όταν γράφω, προτιμώ να χρησιμοποιώ λέξεις ή ωραίες φράσεις που μόλις έμαθα.

2. Όταν δεν μου έρχεται στο μυαλό μια λέξη που θέλω να γράψω, χρησιμοποιώ μια 
συνώνυμή της.

3. Λέω με λεπτομέρειες και αναλύω τις ιδέες μου όταν γράφω.

4. Όταν ελέγχω το κείμενο που έγραψα και διαπιστώνω ότι δεν έχω συντάξει καλά 
μια πρόταση, τη σβήνω και τη γράφω διαφορετικά, ώστε να βγάζει νόημα.

5. Όταν ελέγχω το κείμενο που έγραψα και διαπιστώνω ότι έχω χρησιμοποιήσει την 
ίδια λέξη αρκετές φορές, την αλλάζω σε κάποιες προτάσεις μου με μια άλλη.

6. Ξαναδιαβάζω αυτά που έγραψα, μόλις τελειώσω το γράψιμο.

7. Αν διαπιστώσω ότι έγραψα κάτι που, τελικά, δεν έχει σχέση με το θέμα, το σβήνω.

8. Πριν ξεκινήσω να γράφω, ελέγχω αν έχω στο μυαλό μου αρκετές ιδέες για το 
θέμα που πρέπει να γράψω.

9. Πριν ξεκινήσω να γράφω, αξιολογώ αν οι ιδέες που έφερα στο μυαλό μου είναι 
καλές.

10. Ξεκαθαρίζω στο μυαλό μου για ποιο λόγο και για ποιο σκοπό πρέπει να γράψω, 
πριν ξεκινήσω το γράψιμο.

11. Αξιολογώ αν είναι καλά αυτά που γράφω, τη στιγμή που τα γράφω.

12. Παρακολουθώ το ρυθμό μου στο γράψιμο.

13. Συζητώ για το θέμα που πρέπει να γράψω με κάποιο συμμαθητή μου ή με το 
δάσκαλό μου.

14. Πριν ξεκινήσω το γράψιμο, διευκρινίζω αν οι ιδέες που έχω στο μυαλό μου είναι 
καλές ρωτώντας κάποιο συμμαθητή ή το δάσκαλό μου.

15. Όταν θέλω βοήθεια ή όταν θέλω να σιγουρευτώ για κάτι, ζητάω βοήθεια από 
κάποιο συμμαθητή μου ή το δάσκαλό μου.

16. Δίνω σε κάποιον να διαβάσει το γραπτό μου, μόλις το τελειώσω, ώστε να μου κάνει 
σχόλια ή να μου πει για τις σκέψεις και τα συναισθήματα που του προκαλεί.

17. Όταν θέλω βοήθεια ή όταν θέλω να σιγουρευτώ για κάτι που εντόπισα μόλις 
τελείωσα το γράψιμο, ζητάω βοήθεια από κάποιο συμμαθητή μου ή το δάσκαλό 
μου.

18. Αν νιώθω άγχος πριν το γράψιμο, προσπαθώ να κάνω κάτι για να το μειώσω.

19. Πριν ξεκινήσω το γράψιμο, λέω θετικά λόγια στον εαυτό μου για να ενθαρρυνθώ 
και να ξεκινήσω.

20. Παίρνω βαθιές ανάσες για να μένω χαλαρός και να μειώσω το άγχος μου μέχρι να 
τελειώσω το γράψιμό μου. 

21. Όταν γράφω, λέω θετικά λόγια στον εαυτό μου και τον ενθαρρύνω να συνεχίσει 
το γράψιμο, μέχρι να τελειώσω.

22. Επιβραβεύω τον εαυτό μου για την προσπάθεια που έκανα, όταν τελειώσω το 
γράψιμο. 

23. Προσπαθώ να παραμείνω χωρίς άγχος μέχρι να ξαναρίξω μια ματιά σε αυτά που 
έγραψα.



Κατασκευή και ψυχομετρικός έλεγχος της Κλίμακας Αξιολόγησης 143

Construction and psychometric evaluation of the Scale  
for the Assessment of Strategies on Writing

Konstantinos Mastrothanasis1

Petros roussos2

Maria Koulianou3

ABSTRACT
The main objective of the present study was the construction of a psychometric tool 
for the assessment of strategies on writing designed for students aged 10 to 12 years 
and based on the theoretical framework of Chamot & O’Malley (1990). The 

instrument’s validity was tested through exploratory and confirmatory factor analyses on the data collected from 
a sample of 917 primary school students attending grades 5 and 6. Test-retest reliability and internal consistency 
were also examined. The final version of the tool is reliable and contains 23 items organized in four factors 
measuring cognitive, metacognitive, social and emotional strategies of written expression.

Keywords: cognitive processes, self-assessment tool, writing, strategies, psychometric properties
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