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1. Εισαγωγή

Για τον Σωκράτη ο «ορισμός» είναι η διατύπωση, στην οποία μια ορίζουσα 
έκφραση, το «ορίζον», παρέχεται για μια έκφραση, που πρέπει να οριστεί και 
είναι το «οριστέον» (Vlastos, 2000· Guthrie, 2001). Ο Σωκράτης χρησιμο-
ποίησε συστηματικά την επαγωγή για να φτάσει στους ορισμούς, γιατί ένας 
ορισμός αποτελείται από μια συλλογή αυτών των γενικών χαρακτηριστικών, 
που έχουν επιλεγεί με βάση τις ακόλουθες νοητικές απαιτήσεις: α) Πρέπει να 
έχουν ουσιαστική συνάφεια με την κατηγορία στο σύνολό της και να μην εί-
ναι τυχαίες ιδιότητες ορισμένων μελών της. β) Πρέπει όλα μαζί να επαρκούν 
για να ξεχωρίζουν την κατηγορία των πραγμάτων, που ορίζονται από όλες τις 
άλλες κατηγορίες των οποιωνδήποτε πραγμάτων (Guthrie, 2005: 155). Κατά 
τον Spranger (1993: 36) ο «ορισμός» και η «επαγωγή» άνοιξαν τον δρόμο στην 
αντικειμενική έρευνα και τη δημιουργία των επιστημών.

Από την πλευρά του ο Αριστοτέλης θα υποστηρίξει αργότερα ότι ο «ορι-
σμός» είναι η διατύπωση, που εκφράζει την ουσία ενός πράγματος (Dover, 
1994· Crisp, 2003: 55-78). Σύμφωνα με τον Γιανναρά (2000: 82), με την έν-
νοια της «ουσίας» νοούνται όλα εκείνα, που συμμετέχουν με όμοιο τρόπο στον 
κοινό λόγο της κοινωνικής εμπειρίας, αποδεικνύοντας τον χαρακτήρα του ορι-
στικού λόγου, ως προϋπόθεση της απόδειξης του εάν κάτι είναι ή δεν είναι, 
εάν υπάρχει ή εάν δεν υπάρχει. Στη βάση αυτή ο «ορισμός» θέτει τα όρια για 
τη διάκριση των προϋποθέσεων, με σκοπό να γίνει διακριτή η μοναδικότητα 
του εκάστοτε οριζόμενου. 

Ο κάθε ορισμός αποτελείται από τρία δομικά στοιχεία: α) την «οριζόμενη 
έννοια», β) το «προσεχές γένος», που είναι η πιο γενική έννοια, στην οποία 
ανήκει η οριζόμενη έννοια, γ) την «ειδοποιό διαφορά», που δηλώνει το ιδι-
αίτερο γνώρισμα, το οποίο διακρίνει και διαφοροποιεί την οριζόμενη έννοια 
από άλλες παρόμοιες έννοιες (Γκίκας, 2002). Ο Μπαμπινιώτης (2008: 1277) 
αναφέρει ότι ο «ορισμός μιας έννοιας θεωρείται η ακριβής διατύπωση, η οποία 
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έχει ως στόχο της να αποδώσει την ουσία της έννοιας, βασιζόμενη στο «προσε-
χές γένος», που αυτή υπάγεται αλλά και στην «ειδοποιό διαφορά», που τη δια-
κρίνει από άλλες έννοιες, που ανήκουν στο ίδιο γένος». 

Η προσπάθεια διατύπωσης ορισμών, ωστόσο, ενέχει τον σοβαρό κίνδυνο 
σφαλμάτων, όπως της ταυτολογίας- όπου ο ορισμός μιας έννοιας ταυτίζεται 
με τον εαυτό της ή με μια παραπλήσια έννοια, π.χ. διδασκαλία είναι να διδά-
σκω-, της διαλληλίας- όταν μια έννοια ορίζεται με μια δεύτερη και η δεύτερη 
με την πρώτη, π.χ. μάθηση είναι η κατάκτηση της γνώσης και η κατάκτηση 
της γνώσης είναι μάθηση-, η χρήση μεταφορικών εννοιών και περιττολογιών.

Από την άλλη πλευρά ο προσδιορισμός του όρου «έννοια» ενέχει το σημα-
σιολογικό περιεχόμενο των λέξεων, που κατέχουν ένα νόημα. Επισημαίνεται, 
ότι στην αρχαία ελληνική φιλοσοφία αντί του όρου «έννοια» χρησιμοποιού-
νταν ο όρος «είδος», με τον Αριστοτέλη να επισημαίνει ότι υπάρχουν κάποια 
πρωταρχικά στοιχεία από τα οποία παράγονται οι έννοιες. Τα στοιχεία αυτά 
είναι: η ουσία, η κατάσταση, η δράση και η διεργασία. Η πολυτροπική σύνδε-
ση των στοιχείων αυτών έχει ως αποτέλεσμα τη δημιουργία των εννοιών (Θε-
οδωρακόπουλος, 2006).

Στο προαναφερθέν πλαίσιο από τη βιβλιογραφική επισκόπηση διαφαίνεται 
ότι, οι έννοιες «μοντέλο διδασκαλίας» και «στρατηγική διδασκαλίας» εναλ-
λάσσονται και συχνά παρουσιάζονται ως ταυτόσημες (Φλουρής, 2005· Γρη-
γοριάδου, Γουλή & Γόγουλου, 2009). Σπανιότερα χρησιμοποιούνται με δια-
φορετικό εννοιολογικό περιεχόμενο και τότε η έννοια «μοντέλο διδασκαλίας» 
παρουσιάζεται ως ευρύτερη έννοια, ενώ η έννοια «στρατηγική διδασκαλίας» 
ως μερικότερη, συνακόλουθη έννοια, που εμπεριέχεται στην πρώτη ή εμπερι-
έχει δομικά στοιχεία αυτής (Ματσαγγούρας, 2007· Eggen & Kauchak, 2012). 
Συνήθως, ωστόσο, οι δύο αυτές έννοιες συγχέονται και είναι απαραίτητο να 
διευκρινιστεί με ακρίβεια η μεταξύ τους σχέση, ώστε να είναι ξεκάθαρο αν 
πρόκειται για έννοιες ταυτόσημες ή έννοιες με διαφορετικό σημασιολογικό 
περιεχόμενο και επιστημολογικό προσδιορισμό.

Η έννοια «μοντέλο» συναντάται στη λεξικογραφία με τη σημασία «πρότυ-
πο» ή «παράδειγμα»1. Η πρώτη σημασία παραπέμπει στο τέλειο ή στο ιδανι-
κό, ενώ η δεύτερη φαίνεται να είναι αρκετά απλή, ώστε να αποδώσει με ακρί-
βεια το περιεχόμενο της συγκεκριμένης έννοιας, καθώς αυτή αναφέρεται στην 
πολυδιάστατη και πολύμορφη διδακτική διαδικασία. Επιπλέον, η λέξη «μο-
ντέλο» προέρχεται από τη λατινική λέξη “modus”, που σημαίνει «τρόπος»2. 

1	  https://el.thefreedictionary.com/%CE%BC%CE%BF%CE%BD%CF%84%CE%AD%CE%
BB%CE%BF (Προσπελάστηκε και ανακτήθηκε 21 Ιανουαρίου 2021).
2	  https://el.glosbe.com/la/el/modus (Προσπελάστηκε και ανακτήθηκε 21 Ιανουαρίου 2021).
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Επομένως, δύναται να εννοηθεί και ως ο τρόπος με τον οποίο υλοποιείται η 
εκάστοτε διδασκαλία.

Η έννοια «μοντέλο διδασκαλίας» ενέχει σύμφωνα με τη βιβλιογραφική επι-
σκόπηση ποικίλες διαστάσεις και παραμέτρους και συχνά αποδίδεται σε αυ-
τήν ένας ενδιάμεσος ρόλος, που συνδέει τις θεωρίες μάθησης με τη διδακτική 
και μαθησιακή πράξη (Kron, 2008: 57). Συνεπώς, τα «μοντέλα διδασκαλίας» 
δε διαχωρίζονται με σαφήνεια από τις θεωρίες μάθησης και διδασκαλίας (Ter-
hart, 2009: 99) και συνιστούν τη διαδικασία «μοντελοποίησης»3 της διδακτι-
κής πράξης στο σχολικό πλαίσιο δράσης, καθότι συνδέονται με τα σχέδια της 
διδακτικής διαδικασίας (Joyce, Weil & Calcoun, 2000). Η επιτέλεση αυτής της 
διαδικασίας βασίζεται στην ανάλυση των προϋποθέσεων, των δυνατοτήτων 
και των ορίων της διδασκαλίας και της μάθησης και ταξινομείται βάσει των 
κανόνων επιστημονικών θέσεων, που αντιλαμβάνονται τη διδασκαλία ως τη 
ρέουσα ουσία προς την επίτευξη μάθησης (Künzli, 2003: 5).

Η σύνδεση των όρων «μοντέλο διδασκαλίας» και «στρατηγική διδασκαλί-
ας», ως ταυτόσημοι όροι, εγείρει προβληματισμούς, καθότι η έννοια «στρατη-
γική» παραπέμπει σε μια διδακτική τακτική, που επιλέγεται ως προς την αποτε-
λεσματικότητά της. Αναλυτικότερα, η λέξη «στρατηγική» στην αρχαία Ελλάδα 
σήμαινε «την τέχνη του σχεδιασμού και της διεξαγωγής ενός πολέμου»4. Πρό-
κειται για σύνθετη λέξη, από τις λέξεις «στρατός» και «άγω», δηλαδή οδηγώ 
τον στρατό. Η «στρατηγική διδασκαλίας»5 οργανώνεται βάσει συγκεκριμένων 
παιδαγωγικών αρχών ως μια «συγκροτημένη συνακολουθία αλληλεποικοδομού-
μενων διδακτικο-μαθησιακών δραστηριοτήτων» (Ματσαγγούρας, 2007: 160), 
που προσφέρονται για την υλοποίηση συγκεκριμένων διδακτικών στόχων. Συ-
νεπώς, η «στρατηγική διδασκαλίας» διαμορφώνεται στη βάση των αρχών μιας 

3	  Η έννοια της «μοντελοποίησης», “Modellierung-modeling”, συνδέεται με τη δημιουργία 
και επεξεργασία ενός μοντέλου ως ένα συμβολικό κατασκεύασμα, το οποίο αναπαριστά 
στοιχεία ή πτυχές της πραγματικότητας (βλ. Ράπτης & Ράπτη, 2002). Κατά τη διαδικασία της 
«μοντελοποίησης» συγκροτούνται νοητικά, εννοιολογικά και διδακτικά μοντέλα. Ειδικότερα, 
«τα μοντέλα διδασκαλίας προκύπτουν μέσω διαδικασιών διδακτικού μετασχηματισμού 
και επιστημονικών μοντέλων και θεωριών» (Ράπτης & Κόμης, 2002: 52). Η διαδικασία 
της «μοντελοποίησης» αναφέρεται συχνότερα σε τεχνικές νοητικής χαρτογράφησης και 
αναπαράστασης επιστημονικών σχεδίων, με τη χρήση εκπαιδευτικών λογισμικών και εργαλείων 
(βλ. «υπολογιστική μοντελοποίηση»- στη διδασκαλία και μάθηση των θετικών επιστημών στο: 
Ράπτης & Ράπτη, 2013: 254-255).
4	  https://epixeirein.gr/2008/02/07/strategy/ (Προσπελάστηκε και ανακτήθηκε 21 Ιανουαρίου 
2021).
5	  Στη βιβλιογραφία εντοπίζονται ποικίλες τυπολογίες στρατηγικών ανάλογα με τα κριτήρια 
ταξινόμησής τους (Chamot & O’ Malley, 1990· Nation, 2001).
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παιδαγωγικής θεωρίας ή μιας θεωρίας μάθησης και αποσκοπεί στην επίτευξη 
ενός ή περισσότερων μαθησιακών αποτελεσμάτων.

Στο παρόν άρθρο επιλέγεται ο όρος «μοντέλο διδασκαλίας» και όχι «δι-
δακτικό μοντέλο», διότι δεν είναι κάτι που διδάσκεται, αλλά είναι αυτό που 
αποτελεί τον θεωρητικό άξονα επί του οποίου δομείται και υλοποιείται η εκά-
στοτε διδασκαλία. Επίσης, είναι «μοντέλο διδασκαλίας» και όχι «διδακτικό 
μοντέλο», διότι αποτελεί έναν τρόπο διεξαγωγής της διδακτικής διαδικασίας.

Συνεπώς, ως «μοντέλο διδασκαλίας» μπορεί να ορισθεί το πλαίσιο, που 
συντελεί στη διαμόρφωση του δομικού άξονα της διδασκαλίας, καθορίζει τον 
προσανατολισμό της στη βάση συγκεκριμένης θεωρίας μάθησης, έχοντας τα 
δικά του ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, που είναι: η κατηγορία των μοντέλων στην 
οποία εντάσσεται, η θεωρία μάθησης που το θεμελιώνει, η βασική διδακτική 
αρχή της, οι κύριες μεταβλητές του, που συνδέονται με τις αιτιώδεις σχέσεις 
που το δομούν. 

2. Συσχετιστικός προσδιορισμός των εννοιών «μοντέλο διδασκαλίας» 
και «στρατηγική διδασκαλίας»

Η έννοια των «μοντέλων διδασκαλίας» καθιερώνεται στην παιδαγωγική επι-
στήμη από το δεύτερο τέταρτο του 20ου αιώνα, ως εργαλείο ανάλυσης και προ-
γραμματισμού της διδακτικής διαδικασίας. Ως έννοια, αρχικά, έγινε δεκτή και 
με την έννοια του «προτύπου» σχηματοποίησης διδακτικών ενεργειών εντός 
μιας αλληλουχίας φάσεων της διδασκαλίας. Δηλαδή, η έννοια «μοντέλο διδα-
σκαλίας» αναφέρεται σε ένα σύνολο θεωρητικών αρχών και διδακτικών πρα-
κτικών ζητημάτων, δηλώνοντας ένα σύστημα διδακτικών, μαθησιακών και 
οργανωτικών δραστηριοτήτων, τις οποίες αναπτύσσει ο διδάσκων στη διδα-
κτική διαδικασία, καθώς και τον τρόπο με τον οποίο οι δραστηριότητες αυτές 
πρέπει να αλληλοσυσχετίζονται, προκειμένου να επηρεάσουν τη μαθησιακή 
διαδικασία και να διευκολύνουν την υλοποίηση των διδακτικών στόχων της 
συγκεκριμένης διδασκαλίας (Φύκαρης, Βόκα & Ζανίδου, 2014: 3-31).

Το «μοντέλο διδασκαλίας» έχει τη θέση του εργαλείου οργάνωσης, καθο-
δήγησης και αξιολόγησης της διδακτικής πράξης. Πρόκειται για ένα σύνολο 
διδακτικών, μαθησιακών και οργανωτικών δραστηριοτήτων, που αναπτύσσει 
ο διδάσκων στη διδακτική διαδικασία. Η δόμηση αυτών των διαδικασιών και, 
τελικά, του μοντέλου αυτού καθαυτού, δεν είναι αυθαίρετη, αλλά βασίζεται σε 
μια θεωρία μάθησης και ένα συγκεκριμένο προφίλ μαθησιακού περιεχομένου 
και διδακτικού προσανατολισμού (Φύκαρης, Βόκα & Ζανίδου, 2014: 3-31).

Ο όρος «μοντέλο διδασκαλίας» είναι ευρύτερος όρος εκείνου της «στρα-
τηγικής διδασκαλίας», γιατί αναφέρεται στη γενικότερη θεώρηση του διδακτι-



Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 74/2022

143Επαναπροσδιορίζοντας τις έννοιες «μοντέλο διδασκαλίας» και «στρατηγική 
διδασκαλίας» στη σύγχρονη αντίληψη της διδασκαλίας

κού έργου συμπεριλαμβάνοντας, πέρα από τις διδακτικές δραστηριότητες, που 
συγκροτούν τη διδακτική στρατηγική και κάθε άλλη δράση, που καθορίζει τη 
σκοπιμότητα και την αναζήτηση των επιπτώσεων της διδασκαλίας. Γενικότε-
ρα, το «μοντέλο διδασκαλίας» είναι το πλαίσιο αναφοράς της διαδικασίας της 
διδασκαλίας και το είδος των σχέσεων ανάμεσα στις βασικές θεωρητικές έν-
νοιες επί των οποίων θεμελιώνεται το φαινόμενο της διδασκαλίας. Το «μοντέ-
λο διδασκαλίας» δεν είναι μια γραφική ή σχηματική παράσταση της πορείας 
της διδασκαλίας, αλλά περισσότερο είναι μια ερμηνεία της φιλοσοφίας, στην 
οποία στηρίζεται και προς την οποία προσανατολίζεται η διδασκαλία. Μπο-
ρεί να ειπωθεί ότι το «μοντέλο διδασκαλίας» είναι απεικόνιση των βασικών 
επιστημονικών αρχών της διδασκαλίας, με επέκταση στις αρχές και τη σκοπι-
μότητα της εκάστοτε διδασκαλίας (Joyce & Weill, 2006). 

Σύμφωνα με τον Keeves (1990: 3194-3197) ο όρος «μοντέλο διδασκαλίας» 
δεν είναι συνώνυμος με τον όρο «θεωρία διδασκαλίας» και για να είναι χρήσι-
μο ένα «μοντέλο διδασκαλίας» πρέπει να πληροί τις ακόλουθες προϋποθέσεις:

•	 Το μοντέλο να εμπεριέχει δομικές σχέσεις, ώστε να επιτυγχάνει την αντι-
μετώπιση των προβλημάτων, προτείνοντας υποθέσεις για την επίλυσή 
τους. Οι υποθέσεις δημιουργούνται στη βάση συγκεκριμένων θεωρι-
ών αλλά και από τα πορίσματα προηγούμενων σχετικών ερευνών. Αν 
οι υποθέσεις επαληθευθούν από τα ευρήματα και μπορούν να γενικευ-
θούν, τότε συμβάλλουν στη διαμόρφωση μιας θεωρίας. Μέχρι, όμως, 
να επαληθευθούν, αποτελούν προτάσεις προς διερεύνηση. Οι υποθέ-
σεις αυτές μπορούν να χρησιμοποιηθούν για τη δημιουργία ενός μο-
ντέλου, που δίνει κάποια δομή στις προτεινόμενες σχέσεις μεταξύ των 
υποθέσεων. Το μοντέλο και οι υποθέσεις που εμπεριέχονται σε αυτό 
οικοδομούνται επί των υπαρχόντων στοιχείων, θεωριών ή υποθέσεων 
λογικών διερευνήσεων.

•	 Το μοντέλο να δίνει τη δυνατότητα πρόβλεψης αποτελεσμάτων, που 
να μπορούν να επαληθευθούν με την παρατήρηση.

•	 Η δομή του μοντέλου πρέπει να ανακαλύπτει αιτιώδεις σχέσεις, που 
εμπλέκονται στο υπό διερεύνηση θέμα. Με τον τρόπο αυτό το μοντέλο 
βοηθά τόσο στην πρόβλεψη όσο και στην ερμηνεία των φαινομένων.

•	 Βοηθώντας το μοντέλο στην πρόβλεψη υποβοηθά και στη διαμόρφω-
ση νέων εννοιών και σχέσεων. Με τον τρόπο αυτό επεκτείνει το αρχι-
κό ερώτημα.

Γενικά το μοντέλο πρέπει να είναι με σαφήνεια και ακρίβεια προσδιορισμέ-
νο. Ωστόσο, η χρήση των μοντέλων εγκυμονεί κινδύνους, με βασικό το γεγο-
νός ότι ένα μοντέλο συνεπάγεται απλούστευση. Η απλούστευση έχει άμεση 
σχέση με τον βαθμό αφαίρεσης του μοντέλου, που συμβάλλει και δίνει νόημα 
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στην κατασκευή ενός μοντέλου (Rothmaler, 2000). Ωστόσο, απλούστευση δε 
σημαίνει υπεραπλούστευση. Χρειάζεται, επίσης, προσοχή για τη δόμηση ενός 
μοντέλου στο ότι μπορεί να δοθεί σπουδαιότητα σε παραμέτρους, που δεν ανή-
κουν στη δομή του μοντέλου, αλλά σε επιμέρους στοιχεία, που χρησιμοποιή-
θηκαν στο μοντέλο (Hodges, 2003). Μια βεβιασμένη αναλογία, μια ακατάλ-
ληλη μεταφορά ή μια ακατάλληλη διαγραμματική παρουσίαση, σε ορισμένες 
περιπτώσεις είναι δυνατό να κρύψει αντί να αποκαλύψει τη βασική δομή του 
μοντέλου, όπου εμπεριέχονται σχέσεις που μπορούν να δοκιμαστούν και να 
επαληθευθούν. Από την άλλη η χρήση των προηγουμένων βοηθάει στην ακρί-
βεια και στη σαφήνεια, ως προς τη δομή του μοντέλου, που διαφορετικά θα 
ήταν χαμένη μέσα σε λέξεις (Keeves, 1990: 3194-3197).

Επιμέρους τύποι μοντέλων αποτελούν (Rothmaler, 2000· Hodges, 2003):
Τα σημαίνοντα μοντέλα, τα οποία έχουν ως κύριο χαρακτηριστικό τους ότι 

διατυπώνονται υπό λεκτική μορφή, χρησιμοποιούν σχήματα λόγου και μετα-
φοράς, με τις οποίες δημιουργούνται εννοιολογικές και όχι φυσικές αναλογί-
ες. Το μειονέκτημα των μοντέλων αυτών είναι ότι στερούνται ακρίβειας, που 
σημαίνει ότι δεν μπορούν εύκολα να υποστούν έλεγχο. Το πλεονέκτημα των 
μοντέλων αυτών είναι ότι, επειδή εκφράζονται λεκτικά δίνουν ευκολότερες 
ερμηνείες σχετικά με τα θέματα, στα οποία αναφέρονται (Παπούλια-Τζελέ-
πη, 1989: 1280-1281).

Τα αιτιώδη μοντέλα, στα οποία διαμορφώνεται ένα απλουστοποιημένο μο-
ντέλο με μορφή εξίσωσης, που δείχνει τις αιτιώδεις σχέσεις, που υπάρχουν 
ανάμεσα στις υπό εξέταση μεταβλητές. Το μοντέλο κατασκευάζεται βάσει προ-
ϋπαρχουσών εμπειριών ή ευρημάτων και απεικονίζεται υπό τη μορφή γραμ-
μικών εξισώσεων, που η καθεμιά αντιπροσωπεύει μια σχέση, που θεωρητικά 
υπάρχει μεταξύ των μεταβλητών (Hodges, 2003). Ειδικότερα, το «μοντέλο δι-
δασκαλίας» εμπεριέχει ως δομικά στοιχεία του τα εξής:

•	 Οι σχέσεις των εννοιών, που συγκροτούν το «μοντέλο διδασκαλίας» 
δεν είναι αμφίδρομες, αλλά αλληλο-περιχωρούμενες. Δηλαδή, δομικά 
οι έννοιες αλληλο-συνυπάρχουν.

•	 Οι «στόχοι διδασκαλίας» δεν προκύπτουν από το «μοντέλο διδασκαλί-
ας», αλλά δια του «μοντέλου διδασκαλίας» ωθούνται οι μανθάνοντες 
προς επίτευξη των ήδη τιθέμενων στόχων. Συνεπώς, η επιλογή του 
«μοντέλου διδασκαλίας» εξαρτάται από τους «στόχους διδασκαλίας». 
Δηλαδή, πρώτα επιλέγονται οι επιδιωκόμενοι στόχοι της διδασκαλίας 
και έπειτα επιλέγεται το μοντέλο της διδακτικής πορείας της διδασκα-
λίας. Άρα, η σχέση «στόχος διδασκαλίας» και «μοντέλο διδασκαλίας» 
είναι μονόδρομη από τον στόχο προς το μοντέλο.

•	 Η «θεωρία μάθησης» δεν προκύπτει από το «μοντέλο διδασκαλίας», 
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άλλα υποστηρίζει δομικά το «μοντέλο διδασκαλίας», άλλα με την επι-
σήμανση ότι το «μοντέλο διδασκαλίας» δεν είναι μόνο η «θεωρία μά-
θησης» που το στηρίζει. Άρα, η σχέση «θεωρία μάθησης» και «μοντέλο 
διδασκαλίας» είναι μονόδρομη, με φορά από το «μοντέλο διδασκαλί-
ας» προς τη «θεωρία μάθησης». 

•	 Η σχέση «πλαισίου οριοθέτησης των διδακτικών εφαρμογών και πει-
ραματικών τεχνικών» και «μοντέλου διδασκαλίας» είναι αμφίδρομη. 

Γενικά, το «μοντέλο διδασκαλίας» είναι κάτι περισσότερο από μια περιγρα-
φή ή σκιαγράφηση της πορείας υλοποίησης της διδασκαλίας. Συνεπώς, «μο-
ντέλο διδασκαλίας» αποτελεί μια συνεκτική συνύφανση σε ένα ενιαίο σύνολο 
διδακτικών στόχων, διδακτικών περιεχομένων, διδακτικών μέσων, μαθησιακών 
δραστηριοτήτων, μορφών μαθησιακής διαδικασίας, καθώς και της οργάνωσης 
του μαθησιακού περιβάλλοντος (Joyce & Weill, 2006).

3. Διδακτικός προσδιορισμός των εννοιών «μοντέλο διδασκαλίας» και 
«στρατηγική διδασκαλίας»: Ταξινομίες

Οι Joyce & Weill (2006) αναφέρουν ότι τα «μοντέλα διδασκαλίας» μπορούν 
να αποτελέσουν το δομικό υπόστρωμα σύνταξης των Αναλυτικών Προγραμ-
μάτων, αλλά και να υποστηρίξουν σε θεωρητικό επίπεδο τον διδάσκοντα κατά 
τον σχεδιασμό της διδασκαλίας του και, ειδικά, για την επιλογή της διδακτικής 
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μεθόδου, του μαθησιακού υλικού και της οργάνωσης του μαθησιακού περι-
βάλλοντος. Επίσης, η γνώση των «μοντέλων διδασκαλίας» από τον διδάσκο-
ντα του παρέχει τη δυνατότητα να είναι διδακτικά ευέλικτος και περισσότερο 
δημιουργικός στο διδακτικό του έργο και να δίνει ευέλικτες και αποτελεσμα-
τικές λύσεις στα προκύπτοντα διδακτικά και μαθησιακά προβλήματα των μαν-
θανόντων και να ανταποκρίνεται διαρκώς στις μεταβαλλόμενες συνθήκες και 
καταστάσεις της διδασκαλίας. Ταυτόχρονα, τα «μοντέλα διδασκαλίας» συμ-
βάλλουν στην προσαρμογή κάθε διδακτικής θεωρίας και των εφαρμογών της 
στη διδακτική πράξη (Κασιώλας, 1989: 1448). 

Διαχρονικά, τα «μοντέλα διδασκαλίας» ομαδοποιήθηκαν στις ακόλουθες 
τέσσερις κατηγορίες:

•	 Των πληροφοριακών- διαδικαστικών μοντέλων. Τα μοντέλα, που εντάσ-
σονται στην κατηγορία αυτή, δίνουν έμφαση στους τρόπους με τους 
οποίους οι μανθάνοντες μπορούν να κατανοήσουν τον κόσμο, μέσω της 
απόκτησης και οργάνωσης δεδομένων, της κατανόησης προβλημάτων 
και εύρεσης λύσεων σε αυτά, αναπτύσσοντας παράλληλα γλωσσικές 
δεξιότητες έκφρασης. Κύριοι εκπρόσωποι των μοντέλων αυτών είναι ο 
Ausubel (1962· 1963· 1968· 1980· 1997), ο Bruner (1961· 1967) και ο 
Piaget (1952· 1960). Τα μοντέλα αυτά ερευνητικά αξιοποιούν την έν-
νοια του «μεγέθους επίδρασης» συνδυάζοντας την πειραματική μέθο-
δο με την ex post facto έρευνα (Goyal & Akhilesh, 2007: 206-226).

•	 Των κοινωνικών μοντέλων. Στα μοντέλα αυτά η έμφαση δίνεται στην 
ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των μανθανόντων. Οι βασι-
κοί στόχοι των κοινωνικών μοντέλων διδασκαλίας είναι οι μανθάνοντες 
να αναπτύξουν συνεργατικές δεξιότητες, προκειμένου να αποκτήσουν 
γνώση, αλλά και κοινωνικές δεξιότητες. Εκπρόσωποι αυτών των μο-
ντέλων διδασκαλίας θεωρούνται ο Dewey (1910· 1916· 1920· 1937· 
1956· 1960) και ο Slavin (1990a· 1990b). Στα μοντέλα αυτά υπάρχουν 
είτε διερευνάται το είδος και το επίπεδο συνεργασίας μεταξύ συνομη-
λίκων- χωρίς όμως να απαξιώνεται η ανεξαρτησία της προσωπικότητας 
του καθενός- είτε μελετώνται ετερογενείς ομάδες μέσω της ανάθεσης- 
στο πλαίσιο της διδασκαλίας- κοινωνικού χαρακτήρα δραστηριοτήτων 
(Slavin, 1990b). 

•	 Των μοντέλων που σχετίζονται με την προσωπικότητα, τα οποία εστι-
άζουν στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του ανθρώπου. Τα μοντέ-
λα αυτά στοχεύουν στο να αναπτύξουν οι μανθάνοντες δεξιότητες αυ-
τό-κατανόησης, αυτοεκτίμησης, αυτονόμησης και αυτοπραγμάτωσης. 
Κύριοι εκπρόσωποι αυτών των μοντέλων διδασκαλίας θεωρούνται: ο 
Rogers (1961· 1969· 1971· 1981· 1982) και ο Maslow (1962).
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•	 Των συμπεριφοριστικών μοντέλων, τα οποία επιχειρούν την τροποποί-
ηση της συμπεριφοράς του ατόμου προς επιθυμητές πράξεις, βάσει 
της θετικής ενίσχυσης που λαμβάνει. Οι βασικοί στόχοι των συμπε-
ριφορικών μοντέλων διδασκαλίας είναι να επιτευχθεί από τους μαν-
θάνοντες η διαχείριση της συμπεριφοράς τους, μέσω της εκμάθησης 
νέων μοτίβων συμπεριφοράς, της διαχείρισης φοβικών ή άλλων δυ-
σλειτουργικών συμπεριφορών και η απόκτηση δεξιοτήτων αυτοέλεγ-
χου και αυτό-διαχείρισης. Κύριοι εκπρόσωποι των μοντέλων αυτών 
θεωρούνται ο Bandura (1991· 1999), ο Skinner (1957· 1968· 1971· 
1998) και ο Bloom (1971· 1981· 1984). Οι ερευνητικές δυνατότητες 
των μοντέλων αυτών δομήθηκαν στη βάση ειδικών υπολογιστικών 
προγραμμάτων, τα οποία καταγράφουν διαφορές στη συμπεριφορά 
τόσο ως προς τους γενικούς στόχους όσο και τους ειδικούς σκοπούς 
της διδασκαλίας (Goleman, 1998). 

Τα «μοντέλα διδασκαλίας», επίσης, έχουν ταξινομηθεί στις ακόλουθες τέσ-
σερις κατηγορίες, με βάση το θεωρητικό τους υπόβαθρο (Bezemer & Mavers, 
2011: 191-206):

•	 Τα μοντέλα, τα οποία έχουν ως επίκεντρο της διδασκαλίας τα περιεχό-
μενα μάθησης και στοχεύουν στη μετάδοση γνώσεων, χωρίς να δίνουν 
ιδιαίτερη βαρύτητα στις ψυχολογικές προϋποθέσεις των μαθητών και 
στις κοινωνικές τους ανάγκες. Η κατηγορία των μοντέλων αυτών δίνει 
έμφαση στην «ακαδημαϊκότητα».

•	 Τα μοντέλα, που δίνουν έμφαση σε εκείνες τις πληροφορίες, που στο-
χεύουν στην εξυπηρέτηση των αναγκών του κοινωνικού συνόλου. Συ-
νεπώς, η έμφαση των μοντέλων αυτών δίνεται στην «κοινωνική απο-
τελεσματικότητα».

•	 Τα μοντέλα, τα οποία εστιάζουν στις θεωρίες μάθησης και εξυπηρετούν 
τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μανθανόντων. Η έμφαση των μο-
ντέλων αυτών είναι η «μαθητοκεντρικότητα».

•	 Τα μοντέλα, που στοχεύουν στην «κοινωνική αναδόμηση», ώστε να 
αποκατασταθούν οι ατέλειες της κοινωνίας.

Μια, επίσης, σημαντική κατηγορία «μοντέλων διδασκαλίας» είναι τα «μοντέ-
λα ευρετικής διδασκαλίας», τα οποία συνδέονται με μεθόδους λύσης προβλημά-
των μάθησης και ενδυνάμωση των μνημονικών πλαισίων αναφοράς πληροφοριών 
(Wittrock, 1990). Τα «μοντέλα ευρετικής διδασκαλίας» εξηγούν μερικά από τα 
πολλαπλά αποτελέσματα της διδασκαλίας, που εκτείνονται πέρα από τη μάθηση 
απλών γνωστικών στοιχείων και συμπεριλαμβάνουν θέματα αναφορικά με την 
ίδια τη μαθησιακή διαδικασία (learning how to learn), τη λύση προβλημάτων, 
την ανάπτυξη και χρήση στρατηγικών διδακτικών σχεδίων (Wittrock, 1990).
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Επισημαίνεται ότι το «μοντέλο διδασκαλίας» είναι ο τρόπος με τον οποίο 
διεξάγεται η διδασκαλία, που βασίζεται σε συγκεκριμένη θεωρία μάθησης και 
έχει τα δικά του ιδιαίτερα χαρακτηριστικά. Ακολούθως, η «στρατηγική διδα-
σκαλίας» είναι ο σχεδιασμός των ενεργειών του διδάσκοντος πριν, κατά τη δι-
άρκεια και μετά το πέρας της διδασκαλίας, ώστε να επιτευχθούν οι διδακτικοί 
στόχοι, που τέθηκαν αρχικά, καθώς και να υπάρξουν και τα ανάλογα μαθησι-
ακά αποτελέσματα (Eggen & Kauchak, 2012). Συνεπώς, η έννοια «μοντέλο 
διδασκαλίας» είναι δυνατόν να εκληφθεί ως ο τρόπος με τον οποίο διεξάγεται 
η διδασκαλία, ενώ η έννοια «στρατηγική διδασκαλίας» ως η τέχνη του σχε-
διασμού της διδασκαλίας (Joyce, Weil & Calhoun, 2000· Σαλβαρά & Σαλβα-
ράς, 2011). Συνδυαστικά με τα ανωτέρω επισημαίνεται ότι η «μέθοδος» είναι 
μια διδακτική επιλογή του διδάσκοντος, που αποτελεί μέρος των εντασσόμε-
νων ενεργειών του στρατηγικού σχεδιασμού της διδασκαλίας και, ταυτόχρο-
να, αποτελεί έκφραση του τρόπου διδασκαλίας, ως μέσο του λειτουργούντος 
μοντέλου διδασκαλίας, που κινητοποιεί τη διδασκαλία. Ως εκ τούτου, διακριτή 
σχέση της «μεθόδου» με τη «στρατηγική διδασκαλίας» και το «μοντέλο διδα-
σκαλίας» φαίνεται μάλλον άτοπη.

Η «στρατηγική διδασκαλίας» ενέχει τον χαρακτήρα της συγκροτημένης 
συν-ακολουθίας αλληλο-εποικοδομούμενων διδακτικο-μαθησιακών δραστη-
ριοτήτων, που αποτελεί μια σκόπιμη διδακτική παρέμβαση για την επίτευξη 
εξειδικευμένων διδακτικών στόχων. Η στρατηγική διδασκαλίας σχετίζεται με 
την αλληλεπίδραση και επικοινωνία μεταξύ των συμμετεχόντων μελών της δι-
δακτικής διαδικασίας (Brooks & Brooks, 2003· Sovik, 2004: 144-157). 

Αναλυτικότερα επισημαίνεται ότι ο όρος «στρατηγική διδασκαλίας» εισή-
χθη στη διδακτική βιβλιογραφία από την Hilda Taba το 1966 στο έργο της «A 
Teacher’s Handbook to Elementary Social Studies. An Inductive Approach». 
Διαχρονικά δόθηκαν διάφοροι ορισμοί για την έννοια της «στρατηγικής δι-
δασκαλίας», μέσω των οποίων αναδεικνύονται τα βασικότερα κοινά στοιχεία 
τους, εκ των οποίων μπορεί να ειπωθεί ότι: «Η «στρατηγική διδασκαλίας» ανα-
φέρεται σε ενέργειες που αφορούν τη διδασκαλία σε όλες τις φάσεις της, πριν και 
μετά την υλοποίησή της στην τάξη. Οι ενέργειες αυτές αποτελούν προϊόν προ-
γραμματισμού (Orlich, Harder, Callahan, Trevisan & Brown, 2010) και έχουν 
συγκεκριμένη αλληλουχία και συνδέονται μεταξύ τους (Ματσαγγούρας, 2007) 
και βασίζονται σε συγκεκριμένες επιλεγείσες διδακτικές αρχές». 

Αντιστοίχως διαμορφώθηκαν οι ακόλουθες κύριες ταξινομίες των «στρα-
τηγικών διδασκαλίας»:

(α) «Στρατηγικές διδασκαλίας» οι οποίες προκύπτουν από τις θεωρίες μά-
θησης: Τέτοιες είναι οι στρατηγικές παρουσίασης οι οποίες βασίζονται στη 
συμπεριφοριστική θεώρηση της μάθησης, οι στρατηγικές ανακάλυψης και οι 
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στρατηγικές διερεύνησης οι οποίες βασίζονται στην κονστρουκτιβιστική θεώ-
ρηση της μάθησης, καθώς και οι στρατηγικές συνεργατικής μάθησης βασισμέ-
νες στην κοινωνικοπολιτισμική θεώρηση (Akdeniz, 2016).

(β) «Στρατηγικές διδασκαλίας» οι οποίες βασίζονται στην ταξινομία του 
Bloom και αφορούν κάθε στάδιο της στοχοθέτησης που θέτει η διδασκαλία 
(Anderson & Krathohl, 2001).

Η θεμελίωση, επίσης, της «στρατηγικής διδασκαλίας» διέπεται από τις εξής 
αρχές: α) Το περιεχόμενο και η οργάνωση της γνώσης διαμορφώνεται από την 
κοινωνικά προσδιορισμένη συνείδηση των συμμετεχόντων μελών της διδακτι-
κής διαδικασίας. β) Η γνώση καθίσταται προσωπικό απόκτημα των μανθανό-
ντων μέσα από τη συσχέτιση των νέων στοιχείων με τα εννοιολογικά σχήματα 
της προϋπάρχουσας γνώσης. Αποτέλεσμα αυτής της αλληλο-συσχέτισης είναι η 
αναδιοργάνωση των αρχικών εννοιολογικών σχημάτων (Brooks & Brooks, 2003). 

Γενικά, διαπιστώνεται ότι εμφανίζεται ένα εύρος «στρατηγικών διδασκα-
λίας» και αυτό οφείλεται: α) Στις διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις, που 
αξιοποιούνται κατά τη θεμελίωση μιας στρατηγικής διδασκαλίας. β) Στο εύρος 
των διδακτικών και μαθησιακών επιδιώξεων. γ) Στο πλήθος των διδακτικών 
αντικειμένων (Sovik, 2004: 144-157). 

Οι συνήθεις κατηγορίες, στις οποίες ταξινομούνται οι στρατηγικές διδα-
σκαλίας είναι οι ακόλουθες τέσσερις (4) κατηγορίες:

	9 Στρατηγικές διδασκαλίας της δηλωτικής γνώσης
Πρόκειται για στρατηγικές διδασκαλίας γνωστικού χαρακτήρα, που ως δο-

μικά τους στοιχεία ενέχουν γνωστικές δεξιότητες. Είδη στρατηγικών διδασκα-
λίας, που ανήκουν στην κατηγορία αυτή είναι: η επαγωγικο-υποθετική στρα-
τηγική για τη διδασκαλία εννοιών, η απαγωγική στρατηγική, για τη διδασκα-
λία εννοιών και γενικεύσεων, η στρατηγική της κατευθυνόμενης διερεύνησης 
(Tamir, 1995).

	9 Στρατηγικές διδασκαλίας διαδικαστικής γνώσης
Οι στρατηγικές αυτές δίνουν έμφαση στον διδάσκοντα και στην αποτελε-

σματικότητα του διδακτικού έργου, όπως αυτό ανταποκρίνεται στο επίπεδο 
των ακαδημαϊκών επιδόσεων των μανθανόντων. Στο πλαίσιο των στρατηγικών 
αυτών αποτελεσματικός θεωρείται ο διδάσκων, ο οποίος έχει τα ακόλουθα χα-
ρακτηριστικά: -Έχει σαφή ακαδημαϊκό προσανατολισμό και υψηλές μαθησι-
ακές προσδοκίες από τους μανθάνοντες. -Προσφέρει σταδιακά και άμεσα το 
περιεχόμενο της διδασκαλίας. -Δίνει ευκαιρίες κατευθυνόμενης και ημικατευ-
θυνόμενης εξάσκησης. -Εξασφαλίζει την ενεργητική συμμετοχή των μανθα-
νόντων στη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία. -Προσφέρει στους μανθά-
νοντες άμεση ανατροφοδότηση γνωσιακής φύσης. -Διαμορφώνει ένα επαρκές 
περιβάλλον μάθησης (Nuthal, 1995).



Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 74/2022

150 Ιωάννης Φύκαρης, Μαρία Μπίμπα, 
Ευάγγελος Τσέκος, Ιωάννα Κατερίνη, Βασίλειος Ζαγκότας

	9 Στρατηγικές διδασκαλίας κοινωνικο-πολιτικών στάσεων και δεξιοτήτων
Οι στρατηγικές αυτές αφορμούν από τη συστηματική προσπάθεια να ξε-

περαστεί η αντιπαράθεση της ακαδημαϊκής μάθησης με την ηθική και συναι-
σθηματική ανάπτυξη και τον ατομοκεντρικό προσανατολισμό του σχολείου 
στον κοινωνικοκεντρισμό. Απώτερος σκοπός τίθεται ο αυτόνομος και κριτικά 
σκεπτόμενος μανθάνων, ο οποίος να είναι σε θέση να ελέγχει κριτικά πληρο-
φορίες, πεποιθήσεις, στάσεις και πράξεις τόσο τις δικές του όσο και των άλ-
λων, να αντιλαμβάνεται και να διαχειρίζεται την ουσία των διαφορών και των 
συγκρούσεων και να αναζητά αλλά και να διαπραγματεύεται λύσεις για θεω-
ρητικά αλλά και πρακτικά ζητήματα και προβλήματα. Στη βάση αυτή η γνώση 
και η συμπεριφορά προσδιορίζονται και επαναπροσδιορίζονται ανάλογα με τη 
κοινωνική πλαισίωση (Tamir, 1995). 

	9 Στρατηγικές διερευνητικής σκέψης
Πρόκειται για τις στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων, προτείνοντας ποι-

κίλους τρόπους για τον σκοπό αυτό. Αξιοποιώντας τις στρατηγικές αυτές ο 
μανθάνων κάνει υπέρβαση των δεδομένων του και προβαίνει στην παραγωγή 
νέων στοιχείων (Tamir, 1995· Nuthal, 1995).

	 Γενικότερα, η «στρατηγική διδασκαλίας» ενεργοποιεί και θέτει σε κί-
νηση κάθε επιμέρους παράγοντα της διδακτικής διαδικασίας.

4. Πρόταση εννοιολόγησης των διδακτικών όρων «μοντέλο διδασκαλί-
ας» και «στρατηγική διδασκαλίας»

Με βάση τα ανωτέρω, ενώ η «στρατηγική διδασκαλίας» έχει μόνο διδακτι-
κή διάσταση, το «μοντέλο διδασκαλίας» έχει πέρα από τη διδακτική διάστα-
ση και την επιστημολογική και αξιολογική διάσταση. Συνεπώς, η έννοια της 
«στρατηγικής διδασκαλίας» είναι μερικότερη έννοια της έννοιας «μοντέλου 
διδασκαλίας». Γενικά, η «στρατηγική διδασκαλίας» αναφέρεται σε μεθοδο-
λογικές λεπτομέρειες της διδακτικής πράξης, ενώ το «μοντέλο διδασκαλίας» 
παρουσιάζει σχηματικά τη δομή της διδακτικής πράξης, στο πλαίσιο της οποί-
ας εμπεριέχεται η «στρατηγική διδασκαλίας». 
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Ως εκ τούτου, φαίνεται να διαμορφώνεται η τάση να καθίσταται επικρατέ-
στερος ο όρος «μοντέλο διδασκαλίας», με βάση τα ακόλουθα κριτήρια: 

Α) Το «μοντέλο διδασκαλίας» απευθύνεται στην οργανωτική δόμηση και 
λειτουργία της διδασκαλίας.

Β) Το «μοντέλο διδασκαλίας» δε διδάσκει, ώστε να είναι «διδακτικό», αλλά 
διαμορφώνει τη λειτουργική εξέλιξη της διδασκαλίας, διά της οποίας κλιμα-
κώνεται μεταβατικά η πορεία προς τη μάθηση.

Γ) Κάθε «μοντέλο διδασκαλίας» βασίζεται σε συγκεκριμένη θεωρία μάθη-
σης. Συνεπώς, κάθε «μοντέλο διδασκαλίας» διαφοροποιείται από τα υπόλοιπα 
«μοντέλα διδασκαλίας», ως προς τη δομή και τη διάρθρωση του περιεχομένου 
του και του προσανατολισμού του.
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Abstract

This article seeks to delineate the senses of “model of teaching” and “teaching 
strategy” and to determine the relationship between them and the regularity 
of their coexistence. Trying to formulate definitions also carries a serious risk 
of error. The literature review shows that the senses of “model of teaching” 
and “teaching strategy” alternate and are often presented as identical. Rarely 
used with different conceptual content. Usually, however, these two senses 
are confused, without being clear either of their possible tautology or of their 
difference. That is why this article attempts to redefine the two reference senses 
with an interpretive method and to formulate more precisely their structural 
semantic content. The main aim of the article is teacher, but also for everyone 
involved in Didactic, to understand precisely the meaning of the senses “model 
of teaching” and “teaching strategy”, given that in the relevant literature the 
terms of Didactic generally do not formulate and do not they accurately capture 
their basic conceptual definition, resulting in conceptual confusion, if not 
semantic distortions.

Key-words: definition, teaching, model, strategy
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