
Review  

Corresponding  address : Dr, Constantine Chatoupis 
                                              Ethnikis Antistaseos 41 
                                             Dafne, 17237, Athens, Hellas 
                             e – mail: cchatoupis@phed.uoa.gr 
 

 

Αναζητήσεις στη Υυσική Αγωγή & τον Αθλητισμό 
Σόμος 13(2), 77 – 100 

Δημοσιεύτηκε: Νοέμβριος 2015 

  
Inquiries in Sport & Physical Education 

Volume13(2), 77 - 100 
Released: November 2015 

 
 

www.pe.uth.gr/emag 

 
ISSN 1790-3041 

 
 

 
 

A review of spectrum research: the contributions of two eras {Quest, 52(3), 229–245}* 

 
Mark Byra 

Division of Kinesiology and Health, College of Health Sciences, University of Wyoming 

Abstract 

Research on Mosston's (1966, 1981) and subsequently Mosston and Ashworth's (1986, 1994) Spectrum of 
Teaching Styles has been conducted for more than three decades. The Spectrum has provided PETE re-
searchers with a framework to systematically study teaching and learning in physical education. In this pa-
per, Spectrum research completed over the past 30 years is reviewed in light of the development and refine-
ment of the Spectrum of Teaching Styles. The review of literature is organized around two time periods, the 
1970s to the early 80s, and the mid 1980s to the present, to exemplify the link between the development of 
Spectrum research and the evolution of the Spectrum of Teaching Styles. What we have learned about the 
reproductive and productive clusters of Spectrum teaching styles based on research is discussed as well as 
future directions for Spectrum research. 
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Ανασκόπηση της Έρευνας Πάνω στο Φάσμα: Η Συνεισφορά Δύο Περιόδων 
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Περίληψη 

Η έρευνα πάνω στο Υάσμα των στυλ διδασκαλίας (Mosston, 1966, 1981 και μεταγενέστερα Moss-
ton&Ashworth, 1986, 1994) διεξάγεται για περισσότερες από τρεις δεκαετίες. Σο Υάσμα παρέχει στους ερευ-
νητές ένα θεωρητικό πλαίσιο για να μελετούν συστηματικά τη διδασκαλία και τη μάθηση στη φυσική αγωγή. 
το παρόν άρθρο ανασκοπείται η σχετική έρευνα υπό το φως της ανάπτυξης και της εκλέπτυνσης του Υά-
σματος των τυλ Διδασκαλίας. Η ανασκόπηση αφορά σε δύο περιόδους, από το 1970 εως τις αρχές της δεκα-
ετίας του 1980 και από τα μέσα της δεκαετίας του 1980 εως σήμερα. Αυτός διαχωρισμός γίνεται για να ανα-
δειχθεί καλύτερα η σχέση μεταξύ της ανάπτυξης της έρευνας πάνω στο Υάσμα και της εξέλιξης της θεωρίας 
του Υάσματος των τυλ Διδασκαλίας. Η συζήτηση αφορά σε ό,τι έχουμε μάθει μέχρι τώρα για τα αναπαρα-
γωγικά και για τα παραγωγικά στυλ διδασκαλίας μέσα από τη σχετική έρευνα καθώς, επίσης, και στις προ-
τάσεις για μελλοντική έρευνα πάνω στο Υάσμα. 
 

Λέξειςκλειδιά: Φάσμα, στυλ διδασκαλίας, εκπαιδευτική έρευνα 
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Ανασκόπηση της έρευνας πάνω στο φάσμα: Η συνεισφορά δύο περιόδων* 

Έχουν περάσει 44 χρόνια από τότε που ο MuskaMosston παρουσίασε το Υάσμα των τυλ Διδασκαλίας 
μέσα από το βιβλίο του TeachingPhysicalEducation(1966). Πολλοί, τόσο από τον χώρο της φυσικής αγωγής όσο 
και από τον χώρο της εκπαίδευσης γενικότερα, υιοθέτησαν το Υάσμα των τυλ Διδασκαλίας προκειμένου να 
διδάξουν στα σχολεία (Gerney & Dort, 1992;·Greenspan, 1992;Mellor, 1992), να σχεδιάσουν προπτυχιακά 
προγράμματα προετοιμασίας φοιτητών (Ashworth, 1992;Byra, 2000b;Mueller & Mueller, 1992) και να πραγ-
ματοποιήσουν έρευνα1 (Byra&Jenkins, 1998;Golberger&Gerney, 1986, 1990; Telama, 1992). Για να γιορτάσει 
την αργυρή επέτειο του Υάσματος, το περιοδικό JournalofPhysicalEducation, Recreation, andDance (Franks, 
1992) αφιέρωσε ένα ολόκληρο τεύχος του στη σημασία του Υάσματος για τους καθηγητές φυσικής αγωγής, 
για τους επιμορφωτές και για τους ερευνητές που δραστηριοποιούνται στον χώρο της φυσικής αγωγής. Ο 
αντίχτυπος του Υάσματος στην έρευνα στη φυσική αγωγή αποτελεί και το κύριο θέμα του παρόντος άρθρου. 

τις αρχές της δεκαετίας του 1970 η επιστημονική σκέψη στη φυσική αγωγή θεωρούσε ότι το Υάσμα α-
ντιπροσωπεύει ένα θεωρητικό πλαίσιο για τη διεξαγωγή έρευνας πάνω στη διδασκαλία της φυσικής αγωγής. 
Οι Nixon και Locke (1973) ισχυριζόντουσαν ότι το Υάσμα των τυλ Διδασκαλίας (Mosston, 1966) ήταν η 
«πιο σημαντική εξέλιξη που έχει σημειωθή στη θεωρία της παιδαγωγικής της φυσικής αγωγής στην πιο πρό-
σφατη ιστορία της» (σελ. 1227), αν και δεν είχε «ακόμα ελεγχθή εμπειρικά πλήρως» (σελ. 1227). Βασισμένοι 
σε αποτελέσματα από δυό πρώιμες μελέτες (Dougherty, 1970; Mariani, 1970), οι Nixon και Locke έκριναν ότι 
το Υάσμα μπορούσε να προβλέψει και τη συμπεριφορά του δασκάλου και τα αποτελέσματα τής μάθησης2. 
Παρ’ όλ’ αυτά, όπως επιβεβαίωσαν οι προαναφερόμενοι συγγραφείς, για να ξεδιπλώση το Υάσμα το πλήρες 
δυναμικό του, απαιτούνταν περισσότερη έρευνα.  

Περίπου 20 χρόνια αργότερα ο Goldberger (1991, 1992) περιέγραψε το Υάσμα ως ένα θεωρητικό πλαίσιο 
περιεκτικό και δυνάμενο να διακρίνει τις πιο λεπτές αποχρώσεις στις διδακτικές και μαθησιακές συμπεριφο-
ρές·ένα πλαίσιο που περιλαμβάνει συγκεκριμένους ορισμούς και παραμέτρους μέσα από τις οποίες είναι 
δυνατή η συστηματική διερεύνηση της διδασκαλίας στη φυσική αγωγή. Έχοντας λάβει υπ’ όψιν τα 25 χρό-
νια έρευνας και προβληματισμού, ο Goldberger συμπέρανε ότι «αν και η θεωρία (το Υάσμα) δεν έχει πλήρως 
ελεγχθεί, όπως είχαν αξιώσει οι Nixon και Locke, τα αποτελέσματα, ως τώρα, επιβεβαιώνουν τη δύναμη της 
θεωρίας όχι μόνο να περιγράφει τα διδακτικά συμβάντα αλλά και να προβλέπει τα αποτελέσματα της μάθη-
σης» (σελ. 45). Σο Υάσμα των τυλ Διδασκαλίας του Mosston (1966, 1981) και εν συνεχεία των Mosston και 
Ashworth (1986, 1994) έχει εφοδιάσει τους ερευνητές με ένα εργαλείο για να μελετάνε συστηματικά τη διδα-
σκαλία και τη μάθηση στη φυσική αγωγή3. 

Η έρευνα γύρω στο Υάσμα, που διεξάγεται πάνω από 30 χρόνια, είναι στενά συνυφασμένη με την ανά-
πτυξη και το ραφινάρισμα του ίδιου του Υάσματος των τυλ Διδασκαλίας. Κατά την πρώτη φάση ανάπτυ-
ξης του Υάσματος, ο Mosston (1966) έθεσε τις εννοιολογικές βάσεις του στυλ του Παραγγέλματος, τονίζοντας 
ότι έχει την μικρότερη αξία, ενώ τα στυλ διδασκαλίας που συνεπάγονταν τη δημιουργικότητα και τη λύση 
προβλημάτων έχουν τη μεγαλύτερη αξία. Ο Mosston αντιλαμβανότανε την αξία ως κάτι που συνδέονταν με 
τη συμμετοχή του μαθητή στη λήψη αποφάσεων και με την ανεξαρτησία του. το στυλ του Παραγγέλματος 
η συμμετοχή του μαθητή στη λήψη αποφάσεων είναι ελάχιστη (δηλαδή, να προσκολληθει η να μην προ-
σκολληθεί στο μοντέλο που προτείνει ο δάσκαλος), πράγμα που τον αναγκάζει να είναι εξολοκλήρου εξαρ-
τημένος από τον δάσκαλο. Αντιθέτως, στα στυλ διδασκαλίας που ευνοείται η λύση προβλημάτων, οι μαθητές 
συμμετέχουν στενά στη λήψη αποφάσεων όπως εκδηλώνεται κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Έτσι ο μαθη-
τής οδηγείται στην ανεξάρτητη μάθηση. Αυτή η πρώιμη αντίληψη για τα στυλ διδασκαλίας, όπως διατυπώ-
θηκε από το Mosston (1981), «βασιζότανε στην ΕΝΑΝΣΙΩΗ ― το ένα στυλ εναντιώνεται στα άλλα»4 (Moss-
ton, 1981, σελ. viii). 

τη δεύτερη έκδοση του βιβλίου Teaching Physical Education, ο Mosston (1981) έκανε επίσταση στο Υά-
σμα από τη σκοπιά της «μη εναντίωσης». Περισσότερο από μία δεκαετία πειραματισμού5 οδήγησε τους ερευ-
νητές στη διαπίστωση ότι κάθε διδακτικό στυλ δεν ήταν καλύτερο η πιο αποτελεσματικό από τα άλλα6· αντί-
θετα, κάθε στυλ μπορούσε ίσως να πετύχει μία πολύ συγκεκριμένη ομάδα μοναδικών σκοπών, γενικών ή 
ειδικών7. Για παράδειγμα, στο Ανταποδοτικό στυλ η άμεση ανατροφοδότηση και η συνεργατική συμπεριφο-
ρά αποτελούν την ουσία του στυλ αυτού και οι μαθητές έχουν την ευκαιρία να κάνουν εξάσκηση κάτω από 
την άμεση επίβλεψη ενός συμμαθητή τους. Θεωρητικά, αυτό παρέχει στον μαθητή πολύ χρόνο για εξάσκηση 
καθώς και συχνή, άμεση ανατροφοδότηση. υγκριτικά, ο σκοπός του στυλ του Παραγγέλματος είναι να μά-
θει ο μαθητής να εκτελει με ακρίβεια μία συνηθισμένη άσκηση σε μικρό χρονικό διάστημα. Ο δάσκαλος δίνει 
το ερέθισμα ή παρουσιάζει το μοντέλο και ο μαθητής το αντιγράφει με το παράγγελμα. τη δεύτερη έκδοση 
του βιβλίου Teaching Physical Education,ο Mosston «τόνισε τις σχέσεις μεταξύ των στυλ» αντί να εστιάσει 
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την προσοχή του στη διαφορά μεταξύ των στυλ διδασκαλίας (Mosston, 1981, σελ. 4). Αυτή η αλλαγή είχε τε-
ράστια επίδραση στην εξέλιξη της έρευνας πάνω στο Υάσμα. 

Άλλες αλλαγές στο Υάσμα, από τη δημιουργία του το 1966, συμπεριλαμβάνουν την τελειοποίηση των 
κατηγοριών των αποφάσεων, την προσθήκη και την αφαίρεση πολλών στυλ διδασκαλίας, τη διεύρυνση των 
ατομικών στυλ διδασκαλίας και την αποσαφήνιση όλων των στυλ. Αυτές οι αλλαγές φαίνεται ότι δυνάμω-
σαν τη φιλοσοφική βάση και τη δομή του Υάσματος. Παρά ταύτα, η επίδραση αυτών των αλλαγών στην εξέ-
λιξη της σχετικής έρευνας είναι ελάχιστη σε σύγκριση με την επίδραση της «εναντίωσης»8. 

το άρθρο αυτό εξετάζονται οι έρευνες πάνω στο Υάσμα που διεξάγονται για περισσότερο από 30 χρό-
νια. Ανασκοπούνται διατριβές, και δημοσιεύσεις σε περιοδικά και πρακτικά συνεδρίων (όλα γραμμένα στην 
Αγγλική). Όλες οι εργασίες παρουσιάζονται μέσα από δύο χρονικές περιόδους: 1970 ως 1980 και 1980 ως σή-
μερα9. Αυτές οι χρονικές περίοδοι τιτλοφορούνται ως «πρώιμη περίοδος» και «όψιμη περίοδος», αντίστοιχα. 
Εντάσσοντας τις εργασίες στις δύο αυτές περιόδους βοηθάμε στην περιγραφή της σχέσης ανάμεσα στην εμ-
φάνιση της έρευνας πάνω στο Υάσμα και στην εξέλιξη του Υάσματος των τυλ Διδασκαλίας. Σο άρθρο αυτό 
είναι γραμμένο με την προσδοκία ότι ο αναγνώστης έχει μία βασική γνώση εκείνων των στυλ διδασκαλίας 
που σχετίζονται με το Υάσμα.    

Πρώιμη Περίοδος Έρευνας Πάνω στο Φάσμα 

Κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 1970 και στις αρχές της δεκαετίας του 1980 υποστηρίχθηκαν με επι-
τυχία αρκετές διατριβές (Ashworth, 1983;Boschee, 1972; Bryant, 1974;Chamberlain, 1979;Dougherty, 
1970;Gerney, 1980;Jacoby, 1975;Johnson, 1982; Virgilio, 1979)10 και δημοσιεύτηκε μια εργασία (Mariani, 1970) 
γύρω στο Υάσμα των τυλ Διδασκαλίας. ε κάθε μία από τις παραπάνω εργασίες εξετάστηκαν δύο ή περισ-
σότερα στυλ διδασκαλίας από την αναπαραγωγική ομάδα ως προς την κινητική, κοινωνική και/ή τη γνω-
στική ανάπτυξη μαθητών11. Όλοι αυτοί οι ερευνητές προσπάθησαν να ελέγξουν εμπειρικά την πρόταση του 
Mosston (1966), σύμφωνα με την οποία όσο μεγαλύτερη είναι η συμμετοχή των μαθητών στη λήψη αποφά-
σεων, τόσο μεγαλύτερη η δυνατότητα για ανάπτυξη του μαθητή στη φυσική, κοινωνική, συναισθηματική και 
πνευματική περιοχή (το ζήτημα της «εναντίωσης»). Ένα βαθύτερο ερευνητικό ερώτημα για όλους αυτούς 
τους ερευνητές ήταν: ποιό η ποιά στυλ δίνουν τα καλύτερα αποτελέσματα (π.χ., καλύτερη μάθηση);   

Σα αποτελέσματα αυτών των ερευνών χαραχτηρίζονται από στατιστικώς μη σημαντικές διαφορές. Για 
παράδειγμα, ο Dougherty (1970) δεν βρήκε σημαντικές διαφορές μεταξύ των στυλ του Παραγγέλματος, της 
Διδασκαλίας μέσω Εργασίας και του Ατομικού Προγράμματος ως προς την κινητική επιδεξιότητα και τη 
φυσική κατάσταση μαθητών (Ν =115). ε μελέτη που χρησιμοποιήθηκαν τα τρία παραπάνω στυλ, ο Boschee 
(1972) βρήκε μη σημαντικές διαφορές μεταξύ των στυλ διδασκαλίας ως προς τη φυσική, κοινωνική, συναι-
σθηματική και πνευματική ανάπτυξη μαθητών. Επίσης, σε μία άλλη μελέτη που χρησιμοποιήθηκαν το Πρα-
κτικό και το Ανταποδοτικό στυλ, ο Gerney (1980) δεν ανέφερε σημαντικές διαφορές μεταξύ των δυό στυλ ως 
προς την απόκτηση μίας δεξιότητας του χόκεϊ (Ν=32). 

Όταν βρέθηκαν σημαντικές διαφορές, τα αποτελέσματα ήταν ανομοιογενή. Για παράδειγμα, όσον αφο-
ρά στην κίνηση του εξωπηχυαίου χτυπήματος (backhand) στην αντισφαίριση, ο Mariani (1970) βρήκε ότι 
μαθητές κολεγίου που διδάχτηκαν με το στυλ της Διδασκαλίας μέσω Εργασίας είχαν υψηλότερη βαθμολογία 
από μαθητές που διδάχτηκαν με το πιο παραδοσιακό στυλ του Παραγγέλματος. Από την άλλη μεριά, για 
την κίνηση του εσωπηχυαίου χτυπήματος (forehand) δεν βρέθηκαν σημαντικές διαφορές στη βαθμολογία· οι 
φοιτητές (Ν=15) που διδάχτηκαν με το στυλ του Παραγγέλματος απέδωσαν το ίδιο καλά με τους φοιτητές 
(Ν=15) που διδάχτηκαν με το στυλ Διδασκαλίας μέσω Εργασίας.     

Η υπόθεση πάνω στην οποία στηρίχτηκαν οι μελέτες αυτής της περιόδου δεν υιοθετείται από το Mosston 
(1981) και τους Mosston και Ashworth (1986, 1994) πια. τις τρεις πιο πρόσφατες εκδόσεις του βιβλίου 
Teaching Physical Education, οι συγγραφείς ασπάζονται την ιδέα της «μη εναντίωσης». Ο Mosston (1981) 
εξηγεί ότι 

Η εννοιολογική βάση του Υάσματος στηρίζεται στην ιδέα της «μη εναντίωσης». Δηλαδή, το κάθε 

στυλ έχει το δικό του δυναμικό ως προς την επίτευξη συγκεκριμένης ομάδας σκοπών· για τον λόγο 

αυτό, κανένα στυλ, από μόνο του, δεν είναι καλύτερο ή κάλλιστο . . . . Κάθε στυλ είναι εξίσου σημα-

ντικό με τα άλλα (σελ. viii).  

Η ερώτηση, ποιό στυλ είναι καλύτερο, είναι άτοπη στα πλαίσια του ορισμού της έννοιας της «μη ενα-
ντίωσης». 
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Εκτός από την αθέτηση της αρχής της «μη εναντίωσης», πολλοί μελετητές στον χώρο της φυσικής αγω-
γής εξέφρασαν τις ανησυχίες τους σχετικά με τη μεθοδολογία που ακολούθησαν όλες οι μελέτες της πρώιμης 
περιόδου. Οι Griffey (1983), Locke (1977) και Metzler (1983) αναφέρθηκαν συγκεκριμένα (α) στον ανεπαρκή 
ορισμό της πειραματικής παρέμβασης, (β) στον ανεπαρκή έλεγχο της εφαρμογής της παρέμβασης, (γ) στην 
υιοθέτηση μικρών παρεμβατικών περιόδων, τέτοιων που δεν επέτρεπαν αλλαγές στη μάθηση, (δ) στη συμμε-
τοχή κολεγιοπαίδων αντί μαθητών δημοτικού ή γυμνασίου12 και (ε) στη διεξαγωγή της έρευνας από μετα-
πτυχιακούς φοιτητές και όχι από έμπειρους ερευνητές. Θεωρήθηκε ότι τα παραπάνω ζητήματα σε συνδυα-
σμό προξένησαν, κατά πάσα πιθανότητα, αρκετά μεθοδολογικά προβλήματα στους ερευνητές του Υάσματος 
σε αυτήν την πρώιμη περίοδο. Ο Metzler (1983) υποστηρίζει ότι η συχνή απουσία σημαντικών διαφορών 
στην απόκτηση κινητικών δεξιοτήτων μεταξύ των στυλ διδασκαλίας «αποδίδεται στη σχεδόν απόλυτη έλλει-
ψη πληροφοριών σχετικά με τις μεταβλητές διαδικασίας» (σελ. 151) που παρατηρείται στις μελέτες. Σο επί-
πεδο της κινητικής επιδεξιότητας των μαθητών πριν την εφαρμογή της παρέμβασης (στην περίπτωση αυτή, 
του στυλ διδασκαλίας) δεν συμπεριλήφθηκε στη στατιστική ανάλυση της έρευνας των Mariani (1970) και 
Dougherty (1970)13. Ούτε έγιναν μετρήσεις της συμπεριφοράς του δασκάλου και του μαθητή για να επαλη-
θεύσουν οι ερευνητές την εφαρμογή διαφορετικών στυλ διδασκαλίας. Αυτά τα παραδείγματα των μεθοδο-
λογικών ελαττωμάτων, καθώς και άλλων, προκαλούν αμφιβολίες για τα ευρήματα της έρευνας των 
Dougherty (1970) και Mariani (1970), όπως και άλλων ερευνών που πραγματοποιήθηκαν την περίοδο αυτή. 

Πιο πρόσφατα, τα ζητήματα που θίχτηκαν από τους Griffey (1983), Locke (1977) και Metzler (1983) ε-
ντοπίστηκαν και από τον Michael Goldberger (1992), τον πιο εξέχοντα μελετητή στον χώρο της έρευνας γύ-
ρω στο Υάσμα και επιβλέποντα καθηγητή πολλών μεταπτυχιακών φοιτητών που διεξήγαγαν έρευνα την 
πρώιμη περίοδο. τη δική του ανασκόπηση ερευνών της πρώιμης περιόδου, ο Goldberger βρήκε ότι οι ερευ-
νητές (α) δεν επιβεβαίωσαν με συστηματικό τρόπο την εφαρμογή των στυλ, (β) δεν είχαν γνώση της θεωρίας 
του Υάσματος, (γ) κάνανε παραδοχές που δεν ήταν σύμφωνες με τις ιδιαίτερες, για το κάθε στυλ, μαθησιακές 
συνθήκες και (δ) δεν εφάρμοσαν την παρέμβαση για αρκετά μεγάλα διαστήματα προκειμένου να υπάρξουν 
μαθησιακά αποτελέσματα. Αν και την περίοδο αυτή οι ερευνητές προσπαθούσαν να απαντήσουν σε ένα ε-
ρώτημα που δεν επιδέχεται απαντήσεις (ποιό στυλ είναι το καλύτερο;) και, ταυτόχρονα, υιοθετούσαν προ-
βληματικές ερευνητικές μεθόδους, η έρευνα της πρώιμης περιόδου φαίνεται ότι υπηρέτησε μία σημαντική 
λειτουργία στην όλη εξέλιξη του Υάσματος. Βοήθησε τους νεότερους ερευνητές να εντοπίσουν με αποτελε-
σματικό τρόπο σημαντικά και κατάλληλα ερευνητικά ερωτήματα σχετικά με το Υάσμα και να χρησιμοποιή-
σουν κατάλληλες ερευνητικές μεθόδους14. 

Όψιμη Περίοδος Έρευνας Πάνω στο Φάσμα 

Η όψιμη περίοδος της έρευνας πάνω στο Υάσμα ξεκίνησε στις αρχές της δεκαετίας του 1980 ύστερα από 
τη δημοσίευση των άρθρων των Griffey (1983), Locke (1977) και Metzler (1983). Οι ερευνητές, από την αρχή 
κι όλας της όψιμης περιόδου, έλαβαν υπ’ όψιν τα ζητήματα σχετικά με την υιοθέτηση ανεπαρκών ερευνητι-
κών μεθοδολογιών που θίχτηκαν από αυτούς τους τρεις μελετητές και αργότερα από το Goldberger (1992). Η 
έρευνα που παρουσιάζεται στο υποκεφάλαιο αυτό κατηγοριοποιείται βάσει της ομάδας στην οποία ανήκει 
το στυλ διδασκαλίας, δηλαδή της αναπαραγωγικής ή της παραγωγικής. Κατά την πρώιμη περίοδο, η έρευνα 
περιορίστηκε στην αναπαραγωγική ομάδα των στυλ διδασκαλίας15. Η έρευνα της όψιμης περιόδου καλύπτει 
και την αναπαραγωγική και την παραγωγική ομάδα. 

Όπως ειπώθηκε νωρίτερα, το Υάσμα των τυλ Διδασκαλίας χωρίζεται σε δύο ομάδες, την αναπαραγω-
γική και την παραγωγική. Η αναπαραγωγική ομάδα περιλαμβάνει το στυλ του Παραγγέλματος, το Πρακτι-
κό στυλ, το Ανταποδοτικό στυλ, το στυλ του Αυτοελέγχου και το στυλ του μη Αποκλεισμού. ε αυτή την ο-
μάδα ο μαθητής καλείται να αναπαράγει το ήδη γνωστό υλικό ή την ήδη υπάρχουσα γνώση. Ο σκοπός είναι 
η αντιγραφή ενός συγκεκριμένου μοντέλου. υχνά, το περιεχόμενο του μαθήματος περιλαμβάνει παγιωμέ-
νες και συγκεκριμένες γνώσεις, κανόνες, ή δεξιότητες. Για τον λόγο αυτό πρέπει να παρέχεται στον μαθητή 
ένα ορθό μοντέλο προς μίμηση, επαρκής χρόνος για να κάνει εξάσκηση πάνω στο μοντέλο αυτό και ανα-
τροφοδότηση σχετικά με το αρχικό μοντέλο. 

Η παραγωγική ομάδα βασίζεται στην παραγωγή, από μέρους του μαθητή, νέας γνώσης και για τον ίδιο 
και για τον δάσκαλο. ε ένα παραγωγικό στυλ διδασκαλίας ο δάσκαλος καλεί τον μαθητή να ανακαλύψει 
καινούργιες κινήσεις μέσα από τις γνωστικές λειτουργίες της λύσης προβλημάτων, της δημιουργικότητας, 
της εφεύρεσης, ή της κριτικής σκέψης. Σο περιεχόμενο του μαθήματος είναι μεταβαλλόμενο και συνήθως 
περιλαμβάνει έννοιες, στρατηγικές και αρχές. Ο δάσκαλος πρέπει να παρέχει χρόνο στον μαθητή για να επε-
ξεργαστει το θέμα του, να δημιουργεί ένα κλίμα τάξης εστιαζόμενο στην αναζήτηση και στην εξέταση λύσε-
ων και να δίνει ανατροφοδότηση προκειμένου να προτείνει εναλλακτικές λύσεις αντί μίας και μοναδικής. 
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την παραγωγική ομάδα εντοπίζονται έξι στυλ διδασκαλίας: (α) Καθοδηγούμενη Ανακάλυψη, (β) υ-
γκλίνουσα Ανακάλυψη (δυό στυλ που απαιτούν από τον μαθητή συγκλίνουσα σκέψη), (γ) Αποκλίνουσα 
Παραγωγή, (δ) το Πρόγραμμα που χεδιάζει ο Μαθητής, (ε) Πρωτοβουλία του Μαθητή και (στ) Αυτοδιδα-
σκαλία (τέσσερα στυλ που απαιτούν από τον μαθητή αποκλίνουσα σκέψη). Βάσει άτυπων συζητήσεων με 
δασκάλους και παρατηρήσεων πάνω σε καθηγητές φυσικής αγωγής, φάνηκε ότι τα στυλ Καθοδηγούμενης 
Ανακάλυψης, υγκλίνουσας Ανακάλυψης και Αποκλίνουσας Παραγωγής χρησιμοποιούνται συχνότερα 
από τα υπόλοιπα στυλ της παραγωγικής ομάδας16. 

Αναπαραγωγικά Στυλ Διδασκαλίας 

Η έρευνα που ανασκοπείται στο υποκεφάλαιο αυτό περιελάμβανε το στυλ του Παραγγέλματος, το Πρα-
κτικό στυλ, το Ανταποδοτικό στυλ και το στυλ του μη Αποκλεισμού. Σο στυλ του Αυτοελέγχου δεν έχει συ-
μπεριληφθει σε καμμία μελέτη ως σήμερα17. 

Ο Griffey (1983) ήταν ένας από τους πρώτους ερευνητές που πραγματοποίησε μελέτη με σκοπό να λύσει 
κάποια μεθοδολογικά προβλήματα προηγούμενων ερευνών. υγκεκριμένα, ο Griffey επιβεβαίωσε με συ-
στηματικό τρόπο την εφαρμογή της παρέμβασης και έλαβε υπ’ όψιν του τα αρχικά επίπεδα ικανοτήτων των 
μαθητών. Εξετάστηκε η μάθηση της μανσέτας και του σερβίς στα πλαίσια του στυλ του Παραγγέλματος και 
του στυλ Διδασκαλίας μέσω Εργασίας (Ν=145). Σα αποτελέσματα της μελέτης έδειξαν ότι μαθητές λυκείου με 
υψηλότερες ικανότητες εκτέλεσαν καλύτερα όταν διδάχτηκαν με το στυλ Διδασκαλίας μέσω Εργασίας. Ο 
Griffey υπέθεσε ότι οι μαθητές υψηλότερων ικανοτήτων είχαν επαρκή γνώση της δεξιότητας για να πάρουν 
αποφάσεις σχετικά με την κατάλληλη χρήση του χρόνου εξάσκησης, ενώ οι μαθητές με χαμηλότερη ικανότη-
τα δεν είχαν τη γνώση αυτή. 

Σο στυλ Διδασκαλίας μέσω Εργασίας, όπως παρουσιάστηκε από το Mosston (1966), περιγράφεται καλύ-
τερα ως ο συνδυασμός του Πρακτικού στυλ και του στυλ του μη Αποκλεισμού (Mosston & Ashworth, 1994). 
Δεδομένου ότι το στυλ Διδασκαλίας μέσω Εργασίας (Mosston, 1966) δεν αντιστοιχεί σε κανένα από τα μετα-
γενέστερα στυλ του Υάσματος (Mosston, 1981;Mosston & Ashworth, 1986, 1994), είναι δύσκολο να συγκρί-
νουμε τα αποτελέσματα της μελέτης του Griffey με τα αποτελέσματα των πιο πρόσφατων ερευνών.  

Κατά το πρώτο μισό της δεκαετίας του 1980, οι Goldberger, Gerney και Chamberlain πραγματοποίησαν 
αρκετές μελέτες με το Πρακτικό στυλ, το Ανταποδοτικό στυλ και το στυλ του μη Αποκλεισμού. ε δυό από 
αυτές τις μελέτες και στα πλαίσια του μαθήματος της φυσικής αγωγής, παιδιά γυμνασίου έκαναν μία άσκηση 
του χόκεϊ που βελτιώνει την ακρίβεια (Goldberger & Gerney, 1986; Goldberger, Gerney, & Chamberlain, 
1982). Ο σκοπός αυτών των μελετών δεν ήταν να καθοριστει ποιό στυλ είναι καλύτερο από τα άλλα, αλλά να 
διαπιστωθει αν διαφορετικές μορφές διδασκαλίας οδηγούσαν σε διαφορετικά επίπεδα μάθησης. Μέσα από 
αυτή τη σειρά των μελετών ο Goldberger και οι συνεργάτες του προσπάθησαν να μην επαναλάβουν τα με-
θοδολογικά σφάλματα της πρώιμης έρευνας. υγκεκριμένα, οι παρεμβατικές συνθήκες (τα στυλ διδασκαλί-
ας) είχαν οριστει με ορθό τρόπο, η διάρκεια της παρέμβασης ήταν επαρκώς μεγάλη, η εφαρμογή των στυλ 
διδασκαλίας είχε επαληθευθεί με συστηματικό τρόπο, οι στατιστικές μέθοδοι ήταν οι κατάλληλες και ο συ-
ντονιστής της ερευνητικής ομάδας ήταν έμπειρος ερευνητής και με γνώση του Υάσματος.         

Σα αποτελέσματα έδειξαν ότι η βελτίωση των ικανοτήτων των μαθητών σχετίζεται και με τα τρία στυλ. 
Αν και το Πρακτικό στυλ δεν ήταν σημαντικά διαφορετικό από τα άλλα δύο, οι μαθητές που διδάχτηκαν με 
αυτό είχαν υψηλότερους ρυθμούς μάθησης. το Πρακτικό στυλ οι μαθητές εξασκούνται στον δικό τους ρυθ-
μό και κάνουν ασκήσεις σχεδιασμένες από τον δάσκαλο με τη σειρά που αυτοί επιλέγουν. υχνά η τάξη ορ-
γανώνεται σε σταθμούς,· καθώς μικρές ομάδες από μαθητές εκτελούν τις ασκήσεις σε έναν δεδομένο σταθμό, 
ο δάσκαλος τους δίνει ατομική ανατροφοδότηση. 

Σα αποτελέσματα από άλλες μελέτες με το Πρακτικό στυλ, έμπεδες από μεθοδολογικής απόψεως, αντα-
νακλούν τα αποτελέσματα της έρευνας του Goldberger και των συνεργατών του (Goldberger & Gerney, 
1986; Goldberger και συν., 1982). υγκεκριμένα, βρέθηκε ότι το Πρακτικό στυλ ήταν πιο αποτελεσματικό για 
τη βελτίωση κινητικών δεξιοτήτων κολεγιοπαιδών, καθώς εκτελούσαν κινήσεις επιδεξιότητας με μία μπάλα 
ποδοσφαίρου (N=120) (Beckett, 1991) και βολές με τυφέκιον (N=135) (Boyce, 1992), και για τη βελτίωση κινη-
τικών δεξιοτήτων παιδιών σχολικής ηλικίας (Ν=119), καθώς εκτελούσαν καρφώματα με μία ρακέτα (Jenkins 
& Byra, 1997). Αυτοί οι ερευνητές εξακρίβωσαν, πράγματι, ότι η διδακτική προσέγγιση που υιοθετήθηκε στα 
πλαίσια του Πρακτικού στυλ ήταν αποτελεσματική για τη βελτίωση κινητικών δεξιοτήτων μαθητών σχολείου 
ή κολεγιοπαιδών. 

ε μία πιο πρόσφατη έρευνα οι Goldberger και Gerney (1990) εξέτασαν την επίδραση δύο διαφορετικών 
οργανωτικών «σχημάτων» όπως παρουσιάστηκαν στα πλαίσια του Πρακτικού στυλ διδασκαλίας. το πρώτο 
σχήμα οι συμμετέχοντες, αγόρια και κορίτσια πέμπτης δημοτικού (Ν=165), μετακινούνταν με το παράγγελ-
μα του δασκάλου από τον έναν σταθμό στον άλλο με μία συγκεκριμένη σειρά κάθε πέντε λεπτά. το δεύτερο 
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σχήμα, οι μαθητές αποφάσιζαν με ποιά σειρά θα μετακινηθούν (από σταθμό σε σταθμό), πόσο χρόνο θα μεί-
νουν σε κάθε σταθμό και πότε θα φύγουν από τον έναν σταθμό για να πάνε στον άλλο. Και τα δυό σχήματα 
ήταν αποτελεσματικά ως προς τη μάθηση. Επιπλέον, το δεύτερο σχήμα ήταν πιο αποτελεσματικό για τους 
μαθητές χαμηλών ικανοτήτων από ο,τι ήταν για τους μαθητές υψηλών ικανοτήτων.  

Σο Ανταποδοτικό στυλ έχει επίσης εξεταστεί από τους Goldberger, Gerney και Chamberlain (Goldberger 
& Gerney, 1986; Goldberger και συν., 1982). ε αυτό το στυλ οι μαθητές σχηματίζουν δυάδες και καθώς ο 
ένας μαθητής εκτελεί, ο άλλος μαθητής δίνει ανατροφοδότηση στον πρώτο βασισμένος σε πληροφορίες που 
δίνονται από τον δάσκαλο (φύλλο κριτηρίων). Όταν ολοκληρωθεί η άσκηση, οι δυό μαθητές αλλάζουν ρό-
λους. Η ανταποδοτική διδασκαλία έγκειται στην παροχή ανατροφοδότησης από τον ένα μαθητή στον άλλο. 
Εκτός από τη βελτιωμένη κινητική απόδοση, οι Goldberger, Gerney και Chamberlain βρήκαν ότι οι μαθητές 
«έδιναν περισσότερη ανατροφοδότηση, εξέφραζαν περισσότερη συμπάθεια, ενθάρρυναν και επαινούσαν πιο 
πολύ ο ένας τον άλλο και επιζητούσαν περισσότερη ανατροφοδότηση ο ένας από τον άλλο σε σχέση με τους 
μαθητές της ομάδας ελέγχου» (Goldberger, 1992, σελ. 43). Σα αποτελέσματα από τις μελέτες των Goldberger, 
Gerney και Chamberlain υποστηρίζουν τη θέση των Mosston και Ashworth (1994) ότι η ανατροφοδότηση 
παρέχεται σε υψηλότερους ρυθμούς όταν η διδακτική στρατηγική απαιτεί από τους μαθητές να δίνουν πλη-
ροφορίες σχετικά με την άσκηση.     

Οι Byra και Marks (1993) εξέτασαν τις επιδράσεις που έχει ο διαφορετικός τρόπος σχηματισμού ζευγα-
ριών πάνω σε μαθητές δημοτικού (Ν=32), ενώ διδάσκονταν με το Ανταποδοτικό στυλ. Σα αποτελέσματα έ-
δειξαν ότι οι εν λόγω μαθητές έδιναν περισσότερη συγκεκριμένη ανατροφοδότηση στους συμμαθητές τους 
εκείνους που τους θεωρούσαν φίλους τους και ένοιωθαν πιο άνετα να λαμβάνουν ανατροφοδότηση από 
τους φίλους τους παρά από τους μη γνώριμούς τους. Οι συγγραφείς βρήκαν επίσης ότι η ομαδοποίηση με 
βάση την ικανότητα δεν είχε επίδραση στην ποσότητα της δοθείσας ή λαμβάνουσας ανατροφοδότησης, ή 
στα επίπεδα άνεσης των μαθητών. Η μελέτη αυτή στηρίζει την παραδοχή των Mosston και Ashworth (1994) 
ότι η πιο κατάλληλη τεχνική σχηματισμού ζευγαριών είναι αυτή της αυτοεπιλογής. 

ε μία προσπάθεια να εξετάσουν με ποιό τρόπο διευκολύνεται η μάθηση (φυσική, γνωστική και κοινω-
νική) στα πλαίσια του Ανταποδοτικού στυλ, οι Ernst και Byra (1998) σχημάτισαν ζευγάρια μαθητών λυκείου 
(Ν=60) βάσει των ικανοτήτων τους κατά τη διάρκεια εννέα μαθημάτων χειρισμού μπάλας ποδοσφαίρου. 
Όλοι οι μαθητές βελτίωσαν τη βαθμολογία τους στον χειρισμό της μπάλας, εκτός από τους μαθητές που ανή-
καν στην ομάδα ελέγχου. Η μεγαλύτερη βελτίωση επιτεύχθηκε από τους μαθητές χαμηλών ικανοτήτων ανε-
ξάρτητα από τον μαθητή με τον οποίον είχαν σχηματίσει ζευγάρι. Από την άποψη της βελτίωσης της γνώσης 
(της ικανότητας να εντοπίζουν τα στοιχεία δεξιότητας της κίνησης), όλοι οι μαθητές (εκτός από αυτούς της 
ομάδας ελέγχου) βελτίωσαν τη βαθμολογία τους. Για μία φορά ακόμα δεν ήταν σημαντικό με ποιόν σχημά-
τισαν ζευγάρι. Σο επίπεδο της άνεσης να συνεργάζονται με κάποιον άλλο μαθητή θεωρήθηκε από όλους τους 
μαθητές ότι ήταν υψηλό. Όλοι οι μαθητές, ανεξάρτητα από τον τρόπο σχηματισμού ζευγαριών, ανέφεραν 
ότι η αποστολή και η λήψη ανατροφοδότησης ήταν μία θετική εμπειρία.      

ε μία συγκριτική μελέτη στην οποία συμμετείχαν αθλητές ενόργανης γυμναστικής (Ν=10), ο Cox (1986) 
εξέτασε τέσσερις τύπους συμπεριφοράς στα πλαίσια του στυλ του Παραγγέλματος, του Πρακτικού και του 
Αναποδοτικού. Ο σκοπός αυτής της μελέτης ήταν να δείξει τα συν και τα πλην διαφορετικών στυλ κατά τη 
διδασκαλία της ενόργανης γυμναστικής. Καταγράφηκαν ο αριθμός των προσπαθειών που κάνανε οι αθλη-
τές σε συγκεκριμένες κινήσεις, η ανατροφοδότηση που δόθηκε, η φύση της ανατροφοδότησης και η αντικοι-
νωνική συμπεριφορά κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας με τα τρία παραπάνω στυλ. Σα αποτελέσματα έδει-
ξαν ότι ο αριθμός των προσπαθειών και στα τρία στυλ ήταν παρόμοιος. Από τη μία μεριά, αυτό που προξε-
νεί κατάπληξη είναι ότι στο Ανταποδοτικό στυλ ο κάθε μαθητής αναλώνει τον μισό χρόνο, από αυτόν που 
του δίνεται για την εκτέλεση της άσκησης, στην αξιολόγηση κάποιου άλλου μαθητή, μία κατάσταση που δεν 
την συναντούμε στο Πρακτικό ή στο στυλ του Παραγγέλματος. Από την άλλη μεριά, τα αποτελέσματα δεν 
εκπλήσσουν καθώς σε αυτή τη μελέτη οι αθλητές στέκονταν ο ένας πίσω από τον άλλο περιμένοντας τη σειρά 
τους λόγω έλλειψης χώρου και οργάνων. 

Βρέθηκαν όμως, διαφορές στον αριθμό και στο είδος της ανατροφοδότησης και των αντικοινωνικών 
σχολίων που έγιναν (Cox, 1986). τα πλαίσια του Ανταποδοτικού στυλ δόθηκε τρεις φορές περισσότερη ανα-
τροφοδότηση και δέκα φορές περισσότερη θετική ανατροφοδότηση από ο,τι στο Πρακτικό στυλ και στο στυλ 
του Παραγγέλματος. Η αντικοινωνική συμπεριφορά καταγράφηκε πιο συχνά στο στυλ του Παραγγέλματος 
και στο Πρακτικό, ενώ· στο Ανταποδοτικό στυλ η αντικοινωνική συμπεριφορά ήταν σχεδόν ανύπαρκτη. Για 
τους δασκάλους που δίνουν ιδιαίτερη σημασία στην ανάπτυξη κοινωνικών σχέσεων και στη δημιουργία 
συνθηκών για άμεση ανατροφοδότηση, τα αποτελέσματα αυτής της μελέτης όπως και άλλων μελετών (Byra 
& Marks, 1993; Goldberger & Gerney, 1986;Goldberger και συν., 1982) στηρίζουν την υπόθεση ότι μπορεί να 
προκύψει βελτίωση στην επιδεξιότητα και στη γνώση μέσα από τη συμμετοχή στη διαδικασία κοινωνικοποί-
ησης που χαραχτηρίζει το Ανταποδοτικό στυλ. 



Mark Byra /Αναζητήσεις στη Υ.Α. & τον Αθλητισμό, 13, (2015), 77 – 100                                                                                                 84 

 

 

 

Οι Goldberger, Gerney και Chamberlain (Goldberger & Gerney, 1986;Goldberger και συν., 1982), καθώς 
και οι Beckett (1991), Goudas, Biddle, Fox και Underwood (1995), Byra και Jenkins (1998) και Jenkins και 
Byra (1997), έχουν μελετήσει την απόδοση μαθητών και τη λήψη αποφάσεων στα πλαίσια του στυλ του μη 
Αποκλεισμού, το τελευταίο από τα πέντε αναπαραγωγικά στυλ. το στυλ του μη Αποκλεισμού οι μαθητές 
επιλέγουν το επίπεδο δυσκολίας μίας άσκησης και αξιολογούν τη δική τους απόδοση. Ο κύριος σκοπός του 
στυλ του μη Αποκλεισμού είναι να δώσει στους μαθητές την ευκαιρία να συμμετάσχουν σε μία δραστηριότη-
τα στο κατάλληλο επίπεδο δεξιότητας. Επιλέγοντας το επίπεδο δυσκολίας, οι μαθητές έχουν την ευκαιρία να 
συγκρίνουν την προσδόκιμη απόδοση με την πραγματική απόδοση. Αξιολογώντας τη δική τους απόδοση, οι 
μαθητές συγκρίνουν και αντιπαραβάλλουν την εκτέλεση δεξιοτήτων με το μοντέλο και έπειτα συμπεραίνουν 
ποιό ήταν λάθος και ποιό όχι. Όπως φάνηκε και από τα προηγούμενα, στην περίπτωση του στυλ του μη Α-
ποκλεισμού η σκέψη και ο στοχασμός είναι δύο στοιχεία κρίσιμα για την ανάληψη του ρόλου από τον μαθη-
τή. 

Ο Goldberger και συν., (1982) και Goldberger και Gerney (1986) βρήκαν ότι το στυλ του μη Αποκλει-
σμού είναι αποτελεσματικό στη βελτίωση της εκτέλεσης δεξιοτήτων αλλά όχι στους ίδιους ρυθμούς βελτίωσης 
που σημειώθηκαν στο Πρακτικό στυλ. Επιπλέον, οι συγγραφείς βρήκαν ότι το στυλ του μη Αποκλεισμού ή-
ταν λιγότερο αποτελεσματικό για εξαιρετικούς μαθητές. Σο εύρημα αυτό δεν συμφωνεί με τη θεωρία του Υά-
σματος. Η θεωρία του Υάσματος λέει ότι οι συνθήκες που δημιουργεί το στυλ του μη Αποκλεισμού πρέπει να 
προάγουν την επιτυχία για όλους τους μαθητές. 

Γιατί λοιπόν προέκυψαν αυτά τα αποτελέσματα; Ο Goldberger και συν., (1982) και οι Goldberger και 
Gerney (1986) παρατήρησαν ότι πολλοί μαθητές έπαιρναν λάθος αποφάσεις που αφορούσαν στο επίπεδο 
δυσκολίας μίας άσκησης18. Οι μαθητές επέλεγαν επίπεδα που ήσαν πολύ δύσκολα για αυτούς προκειμένου 
να επιτύχουν σε μία άσκηση και παρά την ενθάρρυνση και παρακίνηση από τον δάσκαλο δεν θα άλλαζαν 
επίπεδο. Ίσως η αυτοαντίληψή τους ή η πίεση που δεχόντουσαν από τους συμμαθητές τους επηρέασε τη λή-
ψη αποφάσεων. Ο συνδυασμός των δυό παραπάνω ίσως να οδήγησε στην ασυμφωνία μεταξύ της θεωρίας 
του Υάσματος και των ειρημένων ευρημάτων. 

ε μία μελέτη με κολεγιοπαίδες (Ν=120), ο Beckett (1991) βρήκε ότι το στυλ του μη Αποκλεισμού είναι 
εξίσου αποτελεσματικό με το Πρακτικό στυλ ως προς την εκτέλεση δεξιοτήτων και εξίσου αποτελεσματικό 
για μαθητές μέσης και υψηλής προδιάθεσης για μάθηση κινητικών δεξιοτήτων. Σα ευρήματα αυτά δεν συμ-
φωνούν με τα συμπεράσματα του Goldberger και συν., (1982, 1986). Ο Beckett θεωρεί ότι οι διαφορές στην 
ηλικία των μαθητών (κολεγιοπαίδες και μαθητές πέμπτης δημοτικού), στις κινητικές δεξιότητες που διδάχτη-
καν (επιδεξιότητα με μπάλα ποδοσφαίρου και ακρίβεια στο χόκεϊ) και στον χώρο που πραγματοποιήθηκε η 
έρευνα (υπαίθρια ή εργαστηριακά) βοηθούν ίσως να εξηγήσει κάποιος γιατί τα ευρήματα από την έρευνα 
του Beckett υποστηρίζουν τον ισχυρισμό των Mosston και Ashworth (1994) σχετικά με το στυλ του μη Απο-
κλεισμού και γιατί τα ευρήματα του Goldberger και συν., δεν τον υποστηρίζουν. 

Ο Goudas και συν., (1995) εξέτασαν την επίδραση του στυλ του μη Αποκλεισμού στην παρακίνηση στα 
πλαίσια του κλασσικού αθλητισμού. Μία ανέπαφη τάξη από 24 κορίτσια 12-13 χρονών διδάχτηκε με το στυλ 
του μη Αποκλεισμού και το Πρακτικό στυλ για δέκα εβδομάδες. Βασισμένες σε αυτή τους την εμπειρία, τα 
κορίτσια ανέφεραν μία προτίμηση για το στυλ του μη Αποκλεισμού για λόγους που σχετίζονται με την εσω-
τερική παρακίνηση. Ειδικότερα, εξέφρασαν την αντίληψη ότι είχαν μεγαλύτερο έλεγχο στο μέγεθος της προ-
σπάθειας που κατέβαλαν και σε ο,τι έκαναν και λιγότερο άγχος ως αποτέλεσμα της δυνατότητας να επιλέ-
γουν το επίπεδο δυσκολίας της άσκησης. Η εξατομίκευση της διδασκαλίας, που επιτρέπει στους μαθητές να 
βιώνουν μεγαλύτερη επιτυχία, αποτελεί και τη βαθύτερη ιδέα του στυλ του μη Αποκλεισμού (Mosston & 
Ashworth, 1994). Σα ευρήματα της έρευνας υποστηρίζουν αυτή την υπόθεση.  

Οι Byra και Jenkins (1998) εξέτασαν τη διαδικασία λήψης αποφάσεων μαθητών στα πλαίσια του στυλ 
του μη Αποκλεισμού. Μαθητές πέμπτης δημοτικού (Ν=42) διδάχτηκαν με το στυλ του μη Αποκλεισμού το 
χτύπημα της μπάλας με μία ρακέτα του κρίκετ σε δυό μαθήματα διάρκειας 30 λεπτών. Οι μαθητές εκτέλεσαν 
τρία σετ των δέκα προσπαθειών σε κάθε μάθημα και πήραν αποφάσεις σχετικά με το επίπεδο δυσκολίας της 
άσκησης. Σα δεδομένα συλλέχθηκαν μέσω φύλλων δραστηριοτήτων και συνεντεύξεων. Σα αποτελέσματα 
έδειξαν ότι οι μαθητές επέλεξαν διαφορετικά επίπεδα δυσκολίας όταν τους δινόταν η ευκαιρία και έπαιρναν 
αποφάσεις που αφορούσαν στο επίπεδο δυσκολίας βάσει της αντίληψης που είχαν για την επιτυχία, της 
πρόκλησης και της περιέργειάς τους. Σα ευρήματα αυτά υποστηρίζουν τη θέση των Mosston και Ashworth 
(1994) σύμφωνα με την οποία όταν δίνεται στους μαθητές η ευκαιρία, συμμετέχουν στην άσκηση σε ένα επί-
πεδο δυσκολίας κατάλληλο για αυτούς. 

Ο Beckett (1991) και οι Jenkins και Byra (1997) εξέτασαν τη βελτίωση της γνώσης στα πλαίσια του στυλ 
του μη Αποκλεισμού. Ο Beckett βρήκε ότι κολεγιοπαίδες, που διδάχτηκαν ποδόσφαιρο με το στυλ του μη 
Αποκλεισμού, είχαν υψηλότερη βαθμολογία σε ένα γραπτό τέστ γνώσης από τους κολεγιοπαίδες που διδά-
χτηκαν με το Πρακτικό στυλ. Οι Jenkins και Byra (1997) βρήκαν ότι μαθητές δημοτικού σχολείου, που διδά-
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χτηκαν με το στυλ του μη Αποκλεισμού και με το Πρακτικό στυλ, βελτιώθηκαν σε μία σειρά από δεξιότητες, 
ενώ οι μαθητές που διδάχτηκαν με το στυλ του μη Αποκλεισμού είχαν βελτιώσει μετά το πέρας της παρεμβα-
τικής περιόδου τις γνώσεις τους σε περισσότερες δεξιότητες από ο,τι οι μαθητές που διδάχτηκαν με το Πρα-
κτικό στυλ. Σα ευρήματα αυτά υποστηρίζουν την άποψη των Mosston και Ashworth (1994) ότι οι μαθητές 
φαίνεται να καταλαβαίνουν και να ανακαλούν στη μνήμη τους στοιχεία εκτέλεσης μίας κίνησης με αποτελε-
σματικό τρόπο, όταν διδάσκονται με ένα στυλ που απαιτεί από αυτούς να αξιολογούν τη δική τους εκτέλεση.  

Σι έχουν, λοιπόν, ανακαλύψει οι ερευνητές σχετικά με την αναπαραγωγική ομάδα των στυλ διδασκαλί-
ας κατά την όψιμη περίοδο της έρευνας πάνω στο Υάσμα; Ακολουθεί μία σύνοψη των ευρημάτων. 

 
1. Σο Πρακτικό στυλ έχει μελετηθεί τις περισσότερες φορές και ακολουθούν το Ανταποδοτικό στυλ και 

το στυλ του μη Αποκλεισμού19. 
2. Σο στυλ του Αυτοελέγχου δεν έχει μελετηθή καθόλου20. 
3. Σο στυλ του Παραγγέλματος, το Πρακτικό στυλ, και το στυλ του μη Αποκλεισμού είναι αποτελεσμα-

τικό ως προς την απόκτηση κινητικών δεξιοτήτων από μαθητές σχολείου και από φοιτητές κολεγίου (Beckett, 
1991; Boyce, 1992; Byra & Marks, 1993; Jenkins & Byra, 1997; Goldberger και συν., 1982; Goldberger & Ger-
ney, 1986; Goldberger & Gerney, 1990)21. 

4. Μαθητές χαμηλών κινητικών ικανοτήτων εκτελούν καλύτερα με το Πρακτικό στυλ όταν τους δίνεται 
η ευκαιρία να κατανείμουν τον χρόνο εξάσκησης με διαφορετικό κάθε φορά τρόπο και να αναλώσουν πιο 
πολύ χρόνο σε δεξιότητες που δεν έχουν εμπεδωθεί ακόμα (Goldberger & Gerney, 1990). 

5. τα πλαίσια του Ανταποδοτικού στυλ δίνεται περισσότερη ανατροφοδότηση από ο,τι στο στυλ του 
Παραγγέλματος, στο Πρακτικό στυλ και στο στυλ του μη Αποκλεισμού (Cox, 1986; Goldberger και συν., 
1982). 

6. το Ανταποδοτικό στυλ οι μαθητές δημοτικού σχολείου δίνουν περισσότερη ανατροφοδότηση σε 
κάποιο συμμαθητή τους που επιλέγετε στη βάση της γνωριμίας τους με αυτόν (Byra & Marks, 1993). 

7. το Ανταποδοτικό στυλ η δημιουργία ζευγαριών βάσει επιπέδου ικανότητας (ίδιο η διαφορετικό) 
φαίνεται ότι έχει μικρή επίδραση στην ποσότητα της ανατροφοδότησης (Byra & Marks, 1993) ή στη μάθηση22 
(Ernst & Byra, 1998). 

8. Μαθητές δημοτικού η γυμνασίου νιώθουν πιο άνετα να δίνουν η να λαμβάνουν ανατροφοδότηση 
από συμμαθητές τους που είναι και φίλοι τους (Byra & Marks, 1993; Ernst & Byra, 1998)23. 

9. ε περίπτωση που ο αθλητικός εξοπλισμός και η υλικοτεχνική υποδομή, γενικότερα, είναι περιορι-
σμένη, παιδιά δημοτικού σχολείου, που διδάσκονται με το Ανταποδοτικό στυλ, επιδεικνύουν λιγότερες α-
ντικοινωνικές συμπεριφορές σε σχέση με το Πρακτικό στυλ και το στυλ του Παραγγέλματος (Cox, 1986). 

10. Σα ερευνητικά ευρήματα σχετικά με την απόκτηση κινητικών δεξιοτήτων είναι αντικρουόμενα για 
τους μαθητές υψηλών και χαμηλών ικανοτήτων όσον αφορά στο στυλ του μη Αποκλεισμού. Οι Goldberger, 
Gerney και Chamberlain (1982) και οι Goldberger και Gerney (1986) βρήκαν ότι το στυλ του μη Αποκλει-
σμού είναι λιγότερο αποτελεσματικό για εξαίρετους μαθητές πέμπτης δημοτικού. Ο Beckett (1991) βρήκε ότι 
το στυλ του μη Αποκλεισμού είναι εξίσου αποτελεσματικό για κολεγιοπαίδες εξαιρετικών και μέτριων ικανο-
τήτων. 

11. Μαθητές πέμπτης δημοτικού επέλεγαν διαφορετικά επίπεδα δυσκολίας της άσκησης όταν τους δινό-
ταν η ευκαιρία να συμμετέχουν σε ένα επίπεδο σύστοιχο προς τις δυνατότητές τους (Byra & Jenkins, 1998)24. 

12. Παιδιά πέμπτης δημοτικού ανέφεραν την επιτυχία και την πρόκληση ως λόγους για να επιλέξουν 
πιο δύσκολα ή πιο εύκολα επίπεδα εκτέλεσης ασκήσεων (Byra & Jenkins, 1998). 

13. Κολεγιοπαίδες και μαθητές δημοτικού παρουσίασαν μεγαλύτερη βελτίωση στη γνώση όταν διδά-
χτηκαν με το στυλ του μη Αποκλεισμού απ’ ο,τι με το Πρακτικό (Beckett, 1991; Jenkins & Byra, 1997)25. 

14. Ενήλικα κορίτσια έδειξαν προτίμηση για το στυλ του μη Αποκλεισμού (σε σχέση με το Πρακτικό 
στυλ) για λόγους που σχετίζονται με την εσωτερική παρακίνηση (μεγαλύτερη αυτονομία και προσπάθεια και 
λιγότερο άγχος) (Goudas και συν., 1995)26. 

Παραγωγικά Στυλ Διδασκαλίας 

Μέχρι πρόσφατα είχε πραγματοποιηθεί ελάχιστη έρευνα πάνω στην παραγωγική ομάδα του Υάσματος 
των τυλ Διδασκαλίας των Mosston και Ashworth (1994). Μία ανασκόπηση βιβλιογραφίας στη φυσική α-
γωγή φανέρωσε πέντε δημοσιευμένες εργασίες που χρησιμοποίησαν στυλ διδασκαλίας από την παραγωγική 
ομάδα. Σέσσερις από αυτές τις έρευνες δημοσιεύτηκαν μέσα στη δεκαετία του 1990 και πραγματοποιήθηκαν 
από τη Fran Cleland. Μία μελέτη δημοσιεύτηκε το 1995 και εξέτασε και τα αναπαραγωγικά και τα παραγω-
γικά στυλ διδασκαλία 
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Σο εμβριθές κείμενο του McBride (1992)27 πάνω στην κριτική σκέψη και η θεωρία του Υάσματος φαίνε-
ται ότι είχαν αποτελέσει, στον ίδιο βαθμό, το ερέθισμα για τον προσδιορισμό του ερευνητικού σκοπού της 
Cleland. Από τα έξι παραγωγικά στυλ η Cleland και οι συνεργάτες της εξέτασαν τα στυλ της Αποκλίνουσας 
Παραγωγής, της υγκλίνουσας Ανακάλυψης και της Καθοδηγούμενης Ανακάλυψης. την πρώτη της μελέτη 
η Cleland μελέτησε τα αποκλίνοντα κινητικά πρότυπα παιδιών ηλικίας 4, 6 και 8 χρονών για να διαμορφώ-
σει μία βάση πληροφοριών σχετικά με τα πρότυπα αυτά και να εξετάσει διαφορετικούς παράγοντες που 
μπορεί να συνεισφέρουν στην παραγωγή αποκλινουσών κινήσεων (Cleland & Gallahue, 1993). Σην ώρα που 
οι συμμετέχοντες εξεταζόντουσαν ατομικά, τους δινόντουσαν οι παρακάτω οδηγίες: «προσπαθήστε να κινή-
στε με όσο το δυνατό πιο πολλούς τρόπους χρησιμοποιώντας όλα τα όργανα (σε ασκήσεις σταθερότητας η 
χειρισμού μπάλας)» (Cleland & Gallahue, 1993, σελ. 538). Όταν τους ζητήθηκε να συμμετάσχουν στη διαδι-
κασία της ανακάλυψης, τα νεαρά άτομα έδειξαν ότι μπορούσαν να τροποποιήσουν, να προσαρμόσουν, ή να 
συνδυάσουν θεμελιώδη κινητικά πρότυπα προκειμένου να παραγάγουν αποκλίνουσες κινήσεις. Η εμπειρία 
και η ηλικία βρέθηκε ότι ήταν παράγοντες που συνεισέφεραν στην ικανότητα του παιδιού να παραγάγει 
αποκλίνουσες κινήσεις. Αν και η θεωρία των Mosston και Ashworth (1994) δεν αναφέρονταν καν σε αυτή τη 
δημοσίευση, ήταν σαφές από την περιγραφή ότι ο,τι έκαναν τα παιδιά για να παραγάγουν αποκλίνουσες 
κινήσεις ταιρίαζε με αυτά που έπρεπε να κάνουν εάν διδάσκονταν με το στυλ της Αποκλίνουσας Παραγω-
γής των Mosston και Ashworth. τους συμμετέχοντες δόθηκε ένα πρόβλημα για να το λύσουν και μέσα από 
τις ενέργειές τους φάνηκε η διαδικασία της αποκλίνουσας σκέψης. 

ε μία δεύτερη μελέτη, σχετικά με την ικανότητα των παιδιών να παραγάγουν αποκλίνουσες κινήσεις, η 
Cleland (1994) έκανε τυχαία κατανομή μαθητών δευτέρας και τρίτης δημοτικού σε μία από τις τρεις διαφο-
ρετικές ομάδες διδασκαλίας: (α) Αποκλίνουσα Παραγωγή ― περιεχόμενο βασισμένο σε θέματα και έννοιες 
κίνησης και δεξιότητας· (β) Παράγγελμα/Πρακτικό ― περιεχόμενο βασισμένο σε παιχνίδια χαμηλής οργά-
νωσης και (γ) Ομάδα ελέγχου ― χωρίς διδασκαλία. Ο σκοπός αυτής της μελέτης ήταν να εξετάσει την επί-
δραση του περιεχομένου και των στυλ διδασκαλίας στην ικανότητα των παιδιών να παραγάγουν αποκλί-
νουσες κινήσεις. Σα αποτελέσματα ήταν θετικά για τους μαθητές που διδάχτηκαν κάτω από συνθήκες Απο-
κλίνουσας Παραγωγής. Οι μαθητές παρήγαγαν ένα σημαντικά μεγαλύτερο αριθμό αποκλινόντων κινητικών 
προτύπων σε σχέση με τους μαθητές που διδάχτηκαν κάτω από συνθήκες άμεσης διδασκαλίας ή που δεν δι-
δάχτηκαν καν (ομάδα ελέγχου). Η Cleland συμπέρανε ότι η υιοθέτηση στρατηγικών κριτικής σκέψης, υπό τη 
μορφή Αποκλίνουσας Παραγωγής, επιδρά θετικά πάνω στην ικανότητα των μαθητών να παραγάγουν απο-
κλίνοντα κινητικά πρότυπα. Θα ήταν ενδιαφέρον να διεξαχθεί μία έρευνα πάνω στην παραγωγή αποκλί-
νουσας κίνησης όπου το περιεχόμενο και για τις δυό παρεμβατικές ομάδες είναι σταθερό, βασισμένο σε θέ-
ματα και έννοιες κίνησης και δεξιότητας (Graham, Holt/Hale, & Parker, 1998) και οι συνθήκες διδασκαλίας 
είναι διαφορετικές (στυλ Αποκλίνουσας Παραγωγής, Πρακτικό στυλ/στυλ Παραγγέλματος, ομάδα ελέγ-
χου)28. Σα ευρήματα της Cleland ίσως να αποδίδονται στις διαφορές του περιεχομένου (θέματα και έννοιες 
κίνησης και δεξιότητας από τη μία και παιχνίδια χαμηλής οργάνωσης από την άλλη) και όχι στα διδακτικά 
στυλ που χρησιμοποιήθηκαν. 

ε μία μονοετή μελέτη πάνω στην κριτική σκέψη μαθητών πέμπτης δημοτικού, οι Cleland και Pearse 
(1995) εξέτασαν πώς ο ειδικευμένος καθηγητής στη φυσική αγωγή μπορεί να δομήσει το μαθησιακό περιβάλ-
λον για να προαγάγει την κριτική σκέψη. Η κριτική σκέψη, όπως ορίζεται από το McBride (1992)29, είναι «η 
στοχαστική σκέψη30 που εκδηλώνεται για να παρθούν λογικές αποφάσεις σχετικά με κινητικές δραστηριότη-
τες ή κινητικές προκλήσεις» (σελ. 115). Η ικανότητα αποκλίνουσας κίνησης είναι μία πλευρά της κριτικής 
σκέψης. Οι Cleland και Pearse βρήκαν ότι στα παιδιά (Ν=27) η κριτική σκέψη μπορεί να καλλιεργηθεί μέσα 
από την υιοθέτηση δυό παραγωγικών στυλ διδασκαλίας των Mosston και Ashworth (1994), συγκεκριμένα, 
το στυλ της Αποκλίνουσας Παραγωγής και της υγκλίνουσας Ανακάλυψης. Οι δάσκαλοι σε αυτή τη μελέτη 
χρησιμοποίησαν το Πρακτικό στυλ για να μεταδώσουν γνώση σχετική με το περιεχόμενο του μαθήματος 
πριν διδάξουν δραστηριότητες λύσης προβλημάτων. Δημιουργήθηκαν, επίσης, συνθήκες Ανταποδοτικού 
στυλ και στυλ Αυτοελέγχου για να εμπλέξουν τους μαθητές σε δραστηριότητες που απαιτούσαν ατομική ερ-
γασία, εργασία σε δυάδες ή σε μικρές ομάδες. Βασισμένοι σε συστηματική ανάλυση βιντεοκασσετών, οι ερευ-
νητές συμπέραναν ότι η ικανότητα των μαθητών να σκέφτονται κριτικά (να παράγουν αποκλίνουσες κινή-
σεις) «εξαρτάται από την κινητική δραστηριότητα και την ικανότητα του δασκάλου να χρησιμοποιεί αποτε-
λεσματικά έμμεσα στυλ διδασκαλίας (Cleland & Pearse, 1995, σελ. 36). Βάσει των συνεντεύξεων που έδωσαν 
οι μαθητές φάνηκε ότι τους άρεσαν οι διδαχθείσες δραστηριότητες κριτικής σκέψης, ότι υπήρξε προτίμηση 
για δραστηριότητες που απαιτούσαν τη συμμετοχή μικρών ομάδων και τέλος ότι ήταν πιο δύσκολο για τους 
μαθητές να λύσουν τα γραπτά κινητικά προβλήματα.  

Η έρευνα της Cleland και των συνεργατών της (Cleland, 1994; Cleland & Gallahue, 1993; Cleland & 
Pearse, 1995) επιβεβαίωσε ότι η κριτική σκέψη στα παιδιά, ιδιαίτερα όπως αυτή βρίσκει εφαρμογή στην πα-
ραγωγή αποκλίνουσας κίνησης, μπορεί να καλλιεργηθεί μέσα από τα στυλ της Καθοδηγούμενης Ανακάλυ-
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ψης, της υγκλίνουσας Ανακάλυψης και της Αποκλίνουσας Παραγωγής των Mosston και Ashworth (1994). 
Η Cleland, βασισμένη σε αυτή τη γνώση, επικεντρώθηκε στο πώς μπορούν οι δάσκαλοι να προάγουν την 
κριτική σκέψη στα παιδιά στα πλαίσια της φυσικής αγωγής (Cleland, Donnely, Helion, & Fry, 1999). Μία 
ομάδα από τέσσερις έμπειρους καθηγητές φυσικής αγωγής συμμετείχε σε ένα σεμινάριο που περιλάμβανε: 
(α) διδασκαλία της εφαρμογής των συγκεκριμένων στυλ διδασκαλίας (στυλ Καθοδηγούμενης Ανακάλυψης, 
υγκλίνουσας Ανακάλυψης και Αποκλίνουσας Παραγωγής) και του σχήματος του McBride (1992) γύρω στη 
διαδικασία της κριτικής σκέψης με σκοπό να προαχθεί μία ατμοσφαίρα εξερεύνησης και αναζήτησης μέσα 
στην τάξη·(β) ευκαιρίες για εφαρμογή σχεδίων μαθήματος που αποσκοπούν στην προαγωγή κριτικής σκέ-
ψης και τα οποία καταστρώθηκαν από τους συμμετέχοντες στο σεμινάριο σε συνεργασία με τους διδάσκο-
ντες και (γ) ευκαιρίες για συζήτηση και ανάλυση των διδαχθέντων μαθημάτων. Βιντεοσκοπήθηκαν τρία μα-
θήματα από κάθε καθηγητή πριν τη συμμετοχή του στο σεμινάριο. Μετά το τέλος του σεμιναρίου οι δάσκα-
λοι βιντεοσκοπήθηκαν ενώ δίδασκαν ένα μάθημα στο οποίο υιοθετήθηκαν στρατηγικές κριτικής σκέψης.   

Η παρέμβαση που χρησιμοποιήθηκε σε αυτή τη μελέτη επέτρεψε στους τέσσερις δασκάλους να δομή-
σουν το περιβάλλον και να οργανώσουν τις δραστηριότητες προς μάθηση με τέτοιο τρόπο ώστε να προαγά-
γεται η κριτική σκέψη. Και οι τέσσερις συμμετέχοντες ήταν σε θέση να χρησιμοποιήσουν τα στυλ της Καθο-
δηγούμενης Ανακάλυψης, της υγκλίνουσας Ανακάλυψης και της Αποκλίνουσας Παραγωγής προκειμένου 
να εξασφαλιστούν συγκεκριμένες διαδικασίες και αποτελέσματα που εντοπίζονται στο σχήμα για την κριτι-
κή σκέψη του McBride (1992). 

την πέμπτη ανασκοπούμενη μελέτη, περιέχουσα παραγωγικά στυλ διδασκαλίας, οι Salter και Graham 
(1985) εξέτασαν τις επιδράσεις τριών διαφορετικών διδακτικών προσεγγίσεων πάνω σε τέσσερις μεταβλητές 
στα πλαίσια ενός μόνο μαθήματος, γνωστού ως πειραματική διδακτική μονάδα (experimental teaching unit). 
Οι τέσσερις μεταβλητές ήταν η μάθηση μίας δεξιότητας31, η γνωστική μάθηση, ο αριθμός προσπαθειών σε μια 
δεξιότητα και η βαθμολόγηση τής αυτοαποτελεσματικότητας. Η διδασκαλία έγινε σε μαθητές δημοτικού 
σχολείου (Ν=244) με τα στυλ της Καθοδηγούμενης Ανακάλυψης και του Παραγγέλματος ενώ μια άλλη ομά-
δα παιδιών έκανε τις ίδιες δραστηριότητες άνευ διδασκαλίας και ανατροφοδότησης32. 

Σα αποτελέσματα έδειξαν ότι σημειώθηκε σημαντική βελτίωση στη μάθηση δεξιοτήτων και για τις τρεις 
παρεμβατικές ομάδες. Παρ’ όλ’ αυτά δεν βρέθηκαν σημαντικές διαφορές μεταξύ των τριών ομάδων ως προς 
τη μάθηση. Επίσης σημειώθηκε σημαντική βελτίωση στη γνωστική μάθηση και για τις τρεις ομάδες. ε αντί-
θεση με τη μάθηση δεξιοτήτων, οι μαθητές που διδάχτηκαν με τα στυλ της Καθοδηγούμενης Ανακάλυψης 
και του Παραγγέλματος σημείωσαν σημαντικά μεγαλύτερη βαθμολογία στο γνωστικό τέστ από ο,τι οι μαθη-
τές που δεν διδάχτηκαν. Δεν βρέθηκαν διαφορές στη μέτρηση της αυτοαποτελεσματικότητας. Ως προς τον 
αριθμό των προσπαθειών, η ομάδα που δεν διδάχτηκε έκανε σημαντικά περισσότερες προσπάθειες από ο,τι 
οι μαθητές των άλλων δύο ομάδων. 

Οι Graham και Salter (1985) αποδίδουν την έλλειψη διαφορών στη μάθηση δεξιοτήτων μεταξύ των ομά-
δων στους περιορισμούς που θέτει μία πειραματική διδακτική μονάδα (ένα και μοναδικό εικοσάλεπτο μά-
θημα)33 και στον μεγαλύτερο αριθμό προσπαθειών που έκαναν οι μαθητές της ομάδας που δεν διδάχτηκε. Ο 
χρόνος εξάσκησης ήταν μεγαλύτερος για αυτή την ομάδα γιατί κατά τη διάρκεια του μαθήματος δεν δόθη-
καν στους μαθητές αυτούς πληροφορίες σχετικές με τη δεξιότητα. τις άλλες δύο ομάδες, όπου δόθηκαν τέ-
τοιες πληροφορίες, οι μαθητές έφτασαν σε υψηλότερα επίπεδα γνωστικής κατανόησης. 

Σι έχουν, λοιπόν, ανακαλύψει οι ερευνητές σχετικά με την παραγωγική ομάδα των στυλ διδασκαλίας 
κατά την όψιμη περίοδο της έρευνας πάνω στο Υάσμα; Ακολουθεί μία σύνοψη των ευρημάτων. 

1. Όταν τα παιδιά διδάσκονται με το στυλ της Αποκλίνουσας Παραγωγής, μπορούν να τροποποιή-
σουν, να προσαρμόσουν ή να συνδυάσουν θεμελιώδη κινητικά πρότυπα για να παραγάγουν αποκλίνουσα 
κίνηση (Cleland & Gallahue, 1993)34. 

2. Η εμπειρία και η ηλικία είναι παράγοντες που μπορούν να συνεισφέρουν στην ικανότητα του παι-
διού να παραγάγη αποκλίνουσα κίνηση την ώρα που διδάσκεται με το στυλ της Αποκλίνουσας Παραγωγής 
(Cleland & Gallahue, 1993)35. 

3. Σα παιδιά που διδάσκονται με το στυλ της Αποκλίνουσας Παραγωγής είναι πιο ικανά να παράγουν 
αποκλίνοντα κινητικά πρότυπα από ο,τι τα παιδιά που διδάσκονται με έναν συνδυασμό του στυλ του Πα-
ραγγέλματος και του Πρακτικού στυλ (Cleland, 1994)36. 

4. Η ικανότητα των παιδιών να παράγουν αποκλίνουσα κίνηση στη φυσική αγωγή εξαρτάται από την 
ικανότητα του δασκάλου να χρησιμοποιεί αποτελεσματικά τα στυλ της Αποκλίνουσας Παραγωγής και της 
υγκλίνουσας Ανακάλυψης (Cleland & Pearse, 1995; Cleland και συν., 1999). 

5. Σόσο στο στυλ της Καθοδηγούμενης Εφευρετικότητας όσο και στο στυλ του Παραγγέλματος οι ευ-
καιρίες για δοκιμαστικές προσπάθειες, στα πλαίσια εκτέλεσης μιας δεξιότητας, είναι παρόμοιες (Salter & 
Graham, 1985). 
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6. Σο στυλ της Καθοδηγούμενης Ανακάλυψης είναι το ίδιο αποτελεσματικό με το στυλ του Παραγγέλ-
ματος ως προς την καλλιέργεια δεξιοτήτων και την προαγωγή της γνωστικής μάθησης37 σε μαθητές δημοτι-
κού σχολείου (Salter & Graham, 1985). 

Σύνοψη 

Μεταξύ του 1982 και του 1999 (δηλαδή του κατωτέρου και του ανωτέρου χρονικού ορίου της όψιμης πε-
ριόδου έρευνας πάνω στο Υάσμα) δημοσιεύτηκαν σε περιοδικά φυσικής αγωγής 17 εμπειρικού τύπου38 μελέ-
τες σχετικά με τα στυλ διδασκαλίας. Οι 12 από τις 17 αυτές μελέτες εξέτασαν αναπαραγωγικά στυλ διδασκα-
λίας ενώ οι υπόλοιπες πέντε εξέτασαν παραγωγικά στυλ39. Περίπου 20 διαφορετικοί ερευνητές συνεισέφεραν 
σε αυτή την έρευνα. 

Οι μελετητές που πραγματοποιήσανε έρευνα πάνω στο Υάσμα κατά την όψιμη περίοδο έδωσαν ιδιαίτε-
ρη προσοχή στα σχόλια που έκαναν οι Goldberger (1992), Locke (1977) και Metzler (1983) σχετικά με την 
έρευνα της πρώιμης περιόδου. Για παράδειγμα, η όψιμη έρευνα δεν καθοδηγείται πια από το ερώτημα: 
«Ποιό στυλ είναι το καλύτερο;»· αντιθέτα, διεξάγεται μέσα στα πλαίσια της φιλοσοφίας της μη εναντίωσης 
που πρεσβεύει ότι κανένα στυλ δεν είναι ανώτερο από οποιοδήποτε άλλο· κάθε στυλ θέτει τους δικούς του 
σκοπούς και έχει τα δικά του υπέρ και κατά. Ούτε πλέον η έρευνα σχολιάζεται αρνητικά για μεθοδολογικές 
ατέλειες. Οι ερευνητές επιβεβαιώνουν συστηματικά την εφαρμογή των στυλ, βασίζουν τα συμπεράσματα των 
μελετών πάνω στο θεωρητικό πλαίσιο του κάθε στυλ, πραγματοποιούν έρευνα για αρκετά μεγάλη περίοδο 
προκειμένου να φανούν αποτελέσματα στη μάθηση40 και ξεκινάνε την έρευνα αφού έχουν αποκτήσει επαρ-
κή γνώση πάνω στο Υάσμα. Ο Goldberger (1992) φαίνεται ότι είναι απόλυτα σωστός όταν λέη ότι «η πρώιμη 
ερευνητική εργασία ήταν αναγκαία γιατί μας έμαθε πως να διεξάγουμε καλύτερα την έρευνα πάνω στο Υά-
σμα» (σελ. 42). Η έρευνα που πραγματοποιήθηκε κατά την όψιμη περίοδο αντανακλά τις σκέψεις του 
Goldberger41. 

Εξελίσσεται η έρευνα πάνω στο Υάσμα; Ένα από τα κύρια προβλήματα που εντοπίστηκαν στην περί-
πτωση του Υάσματος στις αρχές της δεκαετίας του 1980 ήταν η έλλειψη έρευνας που επαλήθευε τις υποθέσεις 
της θεωρίας αυτής (Metzler, 1983). Ως εκείνη τη στιγμή πολύ λίγες καλοσχεδιασμένες μελέτες είχαν πραγμα-
τοποιηθεί. Μία δεκαετία αργότερα ο Goldberger (1992) συμπέρανε ότι «αν και η θεωρία δεν έχει πλήρως ε-
λεγχθεί, όπως είχαν παρατηρήσει οι Nixon και Locke, τα ως τώρα αποτελέσματα επιβεβαιώνουν τη δύναμή 
της να περιγράφει ο,τι έχει να κάνει με τη διδασκαλία και να προβλέπει τα αποτελέσματα τής μάθησης» (σελ. 
45). Μέχρι τη στιγμή αυτή έχουν ολοκληρωθεί κοντά στις 20 μελέτες πάνω στο Υάσμα. Προοδεύει η σχετική 
έρευνα; Η απάντηση είναι: αδιαμφισβήτητα, ναι. Έχουμε κάνει βήματα προς την κατανόηση της θεωρίας 
αυτής· παρ’ όλ’ αυτά χρειάζεται πολλή δουλειά ακόμα. Για κάθε ερώτημα που απαντάται, τρία ως πέντε και-
νούργια ερωτήματα προκύπτουν. Υαίνεται ότι έχουμε απλώς αποκαλύψει την κορφή του παγόβουνου που 
λέγεται έρευνα πάνω στο Υάσμα. 

Προς τα πού οδεύει τώρα η έρευνα; Είναι ανάγκη να συνεχίσουμε να διερευνούμε τις θεωρητικές υποθέ-
σεις που σχετίζονται με τα στυλ διδασκαλίας των Mosston και Ashworth. Κάποιες υποθέσεις έχουν επιβε-
βαιωθεί. Για παράδειγμα, το Ανταποδοτικό στυλ διευκολύνει, πράγματι, την παροχή ανατροφοδότησης, 
περισσότερο από κάθε άλλο στυλ και βάζοντας τους μαθητές να επιλέγουν από μόνοι τους τον βοηθό βάσει 
των προτιμήσεών τους, καλλιεργείται η αλληλεπίδραση μεταξύ τους. Φρειάζεται να εξεταστούν και άλλες 
υποθέσεις όπως: τα στυλ του Αυτοελέγχου και του μη Αποκλεισμού συνεισφέρουν ακόμα περισσότερο στη 
γνωστική περιοχή ανάπτυξης του μαθητή ή το στυλ του μη Αποκλεισμού ευνοεί τη συμμετοχή μαθητών χα-
μηλών, μεσαίων και υψηλών ικανοτήτων, εξίσου. 

Είναι ανάγκη να εξετάσουμε το Υάσμα των στυλ διδασκαλίας μέσα από τα μάτια των μαθητών. Οι 
Mosston και Ashworth μας έχουν δείξει ότι ο ρόλος του μαθητή αλλάζει από το ένα στυλ στο άλλο σύμφωνα 
με τις αποφάσεις που πρέπει να πάρει. Σι γνωρίζουμε σχετικά με τον ρόλο των μαθητών στα διάφορα στυλ 
διδασκαλίας; Σα αποτελέσματα μίας μελέτης δείχνουν ότι οι μαθητές συνέδεσαν την επιτυχία και την πρό-
κληση με το στυλ του μη Αποκλεισμού (Byra & Jenkins, 1998)42. Θα αναφέρουν οι μαθητές ότι βίωσαν πολλές 
φορές την επιτυχία σε περιπτώσεις όπου στην άσκηση υπάρχει μόνο ένα επίπεδο δυσκολίας; Ρωτώντας τον 
μαθητή, η Lee (1997) υποστηρίζει ότι «μαθαίνουμε πράγματα που ποτέ δεν περιμέναμε ότι θα τα γνωρίζα-
με»43 (σελ. 274). 

Είναι ανάγκη να πραγματοποιήσουμε επαναληπτικές μελέτες για να επιβεβαιώσουμε αυτά που ήδη 
γνωρίζουμε για το Υάσμα. Για παράδειγμα, θα διευκολύνει το Ανταποδοτικό στυλ τη μάθηση σε παιδιά γυ-
μνασίου διαφορετικών σχολείων και διαφορετικών περιοχών με τον ίδιο τρόπο που διευκόλυνε τους μαθη-
τές στη μελέτη των Ernst και Byra (1998); ε μία επαναληπτική μελέτη όπου χρησιμοποιήθηκαν το Πρακτικό 
στυλ, το Ανταποδοτικό στυλ και το στυλ του μη Αποκλεισμού, οι Goldberger και Gerney (1986) επιβεβαίω-
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σαν τα ευρήματα μίας παλιότερης μελέτης τους σχετικά με την απόκτηση κινητικών δεξιοτήτων (Goldberger 
και συν., 1982). Είναι αναγκαίο να γίνουν περισσότερες μελέτες τέτοιου τύπου44. 

Είναι ανάγκη να πραγματοποιήσουμε παρόμοιες μελέτες με αυτές που έχουν ήδη γίνει αλλά σε διαφο-
ρετικά περιβάλλοντα για να διευρύνουμε ο,τι έχουμε μάθει για το Υάσμα. Για παράδειγμα, θα επιλέξουν 
μαθητές δημοτικού σχολείου διαφορετικά επίπεδα δυσκολίας μίας άσκησης όταν διδαχτούν με το στυλ του 
μη Αποκλεισμού για τους ίδιους λόγους που μαθητές γυμνασίου έκαναν ανάλογες επιλογές; Θα αλληλεπι-
δράσουν με τον ίδιο τρόπο μαθητές πέμπτης δημοτικού όταν διδαχτούν τεχνικές πετοσφαίρισης με το Αντα-
ποδοτικό στυλ και όταν διδαχτούν τεχνικές αντισφαίρισης με το ίδιο στυλ; Αυτά τα είδη μελετών θα δώσουν 
στοιχεία που θα επιτρέψουν στους ερευνητές να γενικεύσουν ακόμα περισσότερο τα ευρήματα ερευνών σχε-
τικά με το Υάσμα.         

Μία άλλη περιοχή κρίσιμης σημασίας για το μέλλον του Υάσματος έχει να κάνη με το πώς τα στυλ διδα-
σκαλίας των Mosston και Ashworth (1994) συγκρίνονται με άλλα Υάσματα και στυλ όπως τα μοντέλα διδα-
σκαλίας των Joyce, Weil και Shower (1992) και το συνεργατικό μοντέλο μάθησης των Johnson, Johnson και 
Johnson-Hulebec (1994)45. Μία βαθύτερη αρχή των μοντέλων των Mosston και Ashworth και των Joyce, 
Weil και Shower είναι ότι οι μαθητές μαθαίνουν με διαφορετικό τρόπο και ότι είναι ανάγκη να αναπτυ-
χθούν όλες οι περιοχές της προσωπικότητάς τους συμπεριλαμβανομένου τής προσωπικής46, τής κινητικής, 
τής γνωστικής και της κοινωνικής περιοχής. Μια και μοναδική προσέγγιση ή στυλ δεν μπορεί να εξυπηρετή-
σει τις ατομικές διαφορές μεταξύ των μαθητών47. Σα μοντέλα των Joyce, Weil και Shower είναι δομημένα 
γύρω από τέσσερις οικογένειες στυλ διδασκαλίας ― κάθε οικογένεια έχει κοινό προσανατολισμό προς τα αν-
θρώπινα όντα και στον τρόπο που μαθαίνουν48. Σα στυλ διδασκαλίας των Mosston και Ashworth (1994) ε-
στιάζουν στη σχέση μεταξύ δασκάλου και μαθητή· μία σχέση που έχει να κάνει με τη λήψη αποφάσεων· μία 
σχέση που καθορίζει σταθερά ποιός θα είναι στο κέντρο του διδακτικού περιβάλλοντος ― ο δάσκαλος ή ο 
μαθητής. ε μελλοντικές έρευνες πρέπει να εξετάσουμε με ποιό τρόπο τα στυλ διδασκαλίας των Mosston και 
Ashworth είναι παρόμοια με, η διαφορετικά από τα άλλα μοντέλα διδασκαλίας και να καθορίσουμε τους 
περιορισμούς του Υάσματος και τις πιθανότητες για μελλοντική επέκτασή του. 

Αυτές είναι κάποιες από τις πολλές κατευθύνσεις που μπορούμε να ακολουθήσουμε για τη βελτίωση της 
θεωρίας του Υάσματος49. Σην επόμενη δεκαετία είναι ανάγκη να χρησιμοποιήσουμε το Υάσμα των τυλ Δι-
δασκαλίας ως ένα πλαίσιο για να μελετήσουμε τη διδασκαλία και τη μάθηση στη φυσική αγωγή50.     

                                                 

Υποσημειώσεις 

*Η παρούσα ανασκόπηση βιβλιογραφίας αφορά σε έρευνες που δημοσιεύτηκαν μέχρι το 2000. Σα υποσημει-
ωματικά μου σχόλια που συνοδεύουν αυτή την παλιά ανασκόπηση έχω ως σκοπό, μεταξύ άλλων, την ενημέ-
ρωση της. Μετά το 2000 δημοσιεύτηκε μια επιπλέον ανασκόπηση (Chatoupis, 2009) πάνω στο Υάσμα των 
στυλ διδασκαλίας με σκοπό να συμπληρώσει αυτή τη συνθετική δουλειά τού Byra, μια ανάλυση βιβλιογρα-
φίας πάνω στο ίδιο θέμα (Chatoupis, 2010a) όπου αναφέρονται αναλυτικά οι τάσεις που ίσχυαν μέχρι το 
2010 στην έρευνα πάνω στο Υάσμα (π.χ., μεθοδολογία που ακολουθήθηκε, ηλικιακές ομάδες συμμετεχόντων 
στην έρευνα αυτή, φορές που μελετήθηκαν τα 11 στυλ διδασκαλίας, χώρες προέλευσης της έρευνας κ.λπ.) και 
τέλος μια σύνοψη των ερευνητικών αποτελεσμάτων πάνω στις πρακτικές του μη αποκλεισμού όπως απα-
ντώνται όχι μόνο στο πλαίσια της θεωρίας του Υάσματος αλλά και στα πλαίσια άλλων θεωριών διδασκαλίας 
(Byra, 2006b). την ελληνική βιβλιογραφία η μοναδική εργασία που ανασκοπεί, εν συντομία όμως, τη σχετι-
κή έρευνα είναι του Διγγελίδη (Digelidis, 2006). Εδώ θα δώσω συνοπτικά μια εικόνα της έρευνας των τελευ-
ταίων 15 χρόνων και ο αναγνώστης που θα θελήσει να δει αναλυτικότερα την εξέλιξη της από την δεκαετία 
του 1970, που ξεκίνησε, μέχρι σήμερα, ας συμβουλευτεί τόσο το κείμενο της μετάφρασης όσο και τα υπόλοι-
πα δικά μου σχόλια: (α) Από το 2000 εως και το Δεκέμβριο του 2015 έχουν πραγματοποιηθεί 34 έρευνες (!) 
πάνω στο Υάσμα, (β) Σο Ανταποδοτικό στυλ έχει μελετηθεί τις περισσότερες φορές και ακολουθεί το στυλ του 
Αυτοελέγχου, (γ) Σο στυλ του Παραγγέλματος, το Πρακτικό  και το στυλ του μη Αποκλεισμού είναι αποτε-
λεσματικό ως προς την απόκτηση κινητικών δεξιοτήτων από μαθητές σχολείου και από φοιτητές κολεγίου 
(Hennings, Wallhead & Byra, 2010; Chatoupis, 2015), (δ) μαθητές δημοτικού νιώθουν πιο άνετα να δίνουν ή 
να λαμβάνουν ανατροφοδότηση από συμμαθητές τους που είναι και φίλοι τους (Chatoupis, 2015), (ε) Κολε-
γιοπαίδες παρουσίασαν μεγαλύτερη βελτίωση στη γνώση όταν διδάχτηκαν με το στυλ του μη Αποκλεισμού 
απ’ ο,τι με το Πρακτικό στυλ (Sanchez, 2010). Επιπλέον, ο Hennings και συν., (2010) βρήκαν ότι δυό προ-
πτυχιακοί φοιτητές, που διδάχτηκαν με το Ανταποδοτικό στυλ βασικές δεξιότητες αναρρίχησης, παρουσία-
σαν βελτίωση στη γνώση τέτοιων δεξιοτήτων, (στ) Δίνοντας έμφαση στη γνωστική και προσωπική βελτίωση 
του μαθητή (όπως συμβαίνει στην περίπτωση του στυλ του Αυτοελέγχου και του στυλ του μη Αποκλεισμού), 
η εσωτερική παρακίνηση αυξάνεται (Chatoupis, 2009; Chatzipanteli, Digelidis, & Papaioannou, 2015; 
Papaioannou & Orfanidou, 2007; Papaioannou, Theodosiou, Pashali, &Digelidis, 2012), (ζ) Όταν τα παιδιά 
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διδάσκονται με το στυλ της Αποκλίνουσας Παραγωγής, μπορούν να τροποποιήσουν, να προσαρμόσουν ή 
να συνδυάσουν θεμελιώδη κινητικά πρότυπα για να παραγάγουν αποκλίνουσα κίνηση (Chatoupis, 2013) 
καθώς και να αναπτύξουν δεξιοτήτες κριτικής σκέψης (αξιολόγηση, εκλογίκευση και διαμόρφωση στρατηγι-
κής) (Chang και συν, 2003), (η) Η εμπειρία και η ηλικία είναι παράγοντες που μπορούν να συνεισφέρουν 
στην ικανότητα του παιδιού να παραγάγει αποκλίνουσα κίνηση την ώρα που διδάσκεται με το στυλ της Α-
ποκλίνουσας Παραγωγής (Zachopoulou & Makri, 2005), (θ) Σο στυλ της Καθοδηγούμενης Ανακάλυψης εί-
ναι το ίδιο αποτελεσματικό με το στυλ του Παραγγέλματος ως προς την καλλιέργεια δεξιοτήτων και την 
προαγωγή της γνωστικής μάθησης σε μαθητές δημοτικού σχολείου (Derri & Pachta, 2007; Sunay, Gunduz, & 
Dolasir, 2003). 
1 Αν και η έρευνα πάνω στο Υάσμα ξεκίνησε από τις Ενωμένες Πολιτείες της Αμερικής, ερευνητές κι από άλ-
λες χώρες, όπως η Ελλάδα, η Ιορδανία, το Ενωμένο Βασίλειο, η νότια Αφρική, η Μαλαισία, το Μπαχρέιν, η 
Υιλανδία, η Κορέα, το Ισραήλ, η Σουρκία, η Πορτογαλία και η Σσεχοσλοβακία, υιοθέτησαν τη θεωρία αυτή 
για να πραγματοποιήσουν τις δικές τους μελέτες (Chatoupis, 2010a). Να σημειωθή ότι μετά τις Ενωμένες Πο-
λιτείες, η Ελλάδα είναι η χώρα με τις περισσότερες έρευνες πάνω στο Υάσμα (Chatoupis, 2010a).    
2 Οι Nixon και Locke αφιερώνουν στη θεωρία τού Υάσματος μία παράγραφο οκτώ σειρών, ακριβώς, για να 
πλέξουν ένα τέτοιο εγκώμιο. Υυσικά δεν μπορούν σε ένα τόσο λίγο χώρο να εξηγήσουν γιατί είναι τόσο ση-
μαντική. Παράλληλα, είναι απορίας άξιο πώς στηριχτήκανε σε αυτές τις δυό εργασίες για να οδηγηθούν σε 
μία τέτοια κρίση. Η κρίση τους δεν ανταποκρίνεται στην πραγματικότητα δεδομένου ότι αυτές οι δυό έρευ-
νες παρουσίαζαν πολλά μεθοδολογικά προβλήματα (βλ. τις επόμενες σελίδες για μία κριτική αυτών των ερ-
γασιών). Υαίνεται ότι προκατειλημμένοι καθώς ήσαν απέναντι σε μία νεόκοπη θεωρία που ασκούσε γοητεία 
και όμοιά της δεν είχε παρουσιαστή ως τότε, οδηγήθηκαν σε βιαστικά και μη νηφάλια συμπεράσματα. Σην 
ίδια ακριβώς κρίση επαναλαμβάνουν και όσοι θέλουν να μιλήσουν θετικά για το Υάσμα (π.χ., Chatoupis, 
2010b; Goldberger, 1992, 1995; Sicilia-Camacho & Brown, 2008). Ουσιαστικότερη και πληρέστερη κρίση για 
το Υάσμα, αλλά με συγκρατημένη αισιοδοξία και με μετριασμένους χαραχτηρισμούς, εξέφρασε πρώτος ο 
Felshin στο περιοδικό Quest όταν έκανε κριτική στην πρώτη έκδοση του βιβλίου του Mosston Teaching 
Physical Education. Κανείς όμως από όλους αυτούς που μιλήσανε για το Υάσμα με σκοπό να αναγνωρίσουν 
τη συνεισφορά του στην παιδαγωγική (Goldberger, 1991, 1992; Graber, 2001; Sicilia-Camacho & Brown, 
2008), να εμπλουτίσουν και να αποσαφηνίσουν περαιτέρω τη θεωρία του (Crum, 1995; Digelidis, 2006; 
Hurwitz, 1986; Krug, 1999), ή να το επικρίνουν (Hurwitz, 1985; Metzler, 1983; Sicilia-Camacho & Brown, 
2008; Williams, 1996) δεν επικεντρώθηκε στο κρισιμότερο όλων: στον ενωτικό (unified) και παγκόσμιο 
(universal) χαραχτήρα της θεωρίας που απορρέει (α) από την αρμονική συνύπαρξη, δηλαδή την χωρίς αντι-
παραθέσεις ένταξη, των σημαντικότερων, μέχρι εκείνη τη στιγμή (δηλαδή το 1966), παιδαγωγικών θεωριών 
υπό τη μορφή στυλ διδασκαλίας στο ένα και το αυτό σώμα γνώσης και κατανόησης, που ονομάστηκε Υά-
σμα, με τρόπο δεικνύοντα και τις σχέσεις μεταξύ όλων αυτών των θεωριών ― εγκαινιάζοντας, έτσι, και έναν 
μη αποσπασματικό τρόπο (εξ ου και ο χαραχτηρισμός ενωτική θεωρία) παρουσίασης τής γνώσης πάνω στη 
διδασκαλία και στη μάθηση και (β) από το σαφή προσδιορισμό και από την ακριβή περιγραφή όλων εκεί-
νων των αποφάσεων που αφορούν στο φαινόμενο της διδασκαλίας, καθιερώνοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο 
μία γλώσσα κοινή (εξ ου και ο χαραχτηρισμός παγκόσμια θεωρία) για την εύκολη και ομάλη συνεννόηση 
των δασκάλων, των ερευνητών και των επιμορφωτών (με ό,τι οφέλη μπορεί να προκύπτουν για τη διδασκα-
λία και για την επιστήμη της παιδαγωγικής, γενικότερα, από αυτή την κοινή γλώσσα). Θεωρώ ότι η κρίση 
των Nixon και Locke δικαιολογείται μόνον εάν θεωρήσουμε το Υάσμα μέσα από ένα τέτοιο πρίσμα.    
3Κάθε θεωρία αποτελεί και μία πολύ συγκεκριμένη θεώρηση της πραγματικότητας ή αλλιώς εκπροσωπεί μία 
από τις πολλές δυνατές πραγματικότητες. Αναπόφευκτα, μεροληπτεί και συμπαρασύρει σε αυτή την μερο-
ληψία και όλους όσους την υιοθετούν. Έτσι, όλες οι θεωρίες από όπου και αν προέρχονται, όποιες και αν 
είναι οι αξιώσεις που εγείρουν, από στόματα όποιων «αυθεντιών» και αν λέγονται, πρέπει να περνάνε τον 
βάσανο της κριτικής σκέψης και να ελέγχεται η εγκυρότητα των αποδεικτικών τους λόγων. Η θεωρία του 
Υάσματος έχει δεχθεί κατά καιρούς κριτική στην οποία δεν έχει δοθή κάποια απόκριση ακόμα. Εδώ θα ανα-
φερθώ ακροθιγώς στα κύρια σημεία αυτής της κριτικής: (α) Τπερβολική έμφαση στη συμπεριφορά του δα-
σκάλου (Metzler, 1983), (β) Απουσία περιγραφής της αλληλουχίας στην συμπεριφορά του δασκάλου και του 
μαθητή (Hurwitz, 1985), (γ) Δυσκολία στην επαλήθευση της συμπεριφοράς του δασκάλου (Metzler, 1983), (δ) 
Έλλειψη αναφοράς στα μαθησιακά στυλ (Williams, 1996) και (ε) Η μετατόπιση από την ιδέα της «εναντίω-
σης» στην ιδέα της «μη εναντίωσης» είναι προβληματική (Sicilia-Camacho & Brown, 2008). Για μία ανάπτυ-
ξη των παραπάνω θέσεων της κριτικής, βλ. Chatoupis (2010b).   
4 ύμφωνα με την ιδέα αυτή δεν έρχονται σε αντιπαράθεση μόνον τα αναπαραγωγικά με τα παραγωγικά 
στυλ διδασκαλίας αλλά και όλα τα στυλ μεταξύ τους μέσα σε κάθε μία από αυτές τις δυό ομάδες στυλ. Αυτή η 
λογική της αντιπαράθεσης στηρίζεται στη θέση εκείνη σύμφωνα με την οποία η μάθηση στη φυσική αγωγή 
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είναι μία εξελικτική διαδικασία γραμμικής μορφής όπου στο τέλος της βρίσκεται και ο απώτατος σκοπός: να 
απογαλακτιστεί ο μαθητής από τον δάσκαλο αναφορικά με τη λήψη αποφάσεων. Όσο προχωράει η διδα-
σκαλία από το στυλ του Παραγγέλματος προς το τελευταίο στυλ του Υάσματος ― αυτό της δημιουργικότη-
τας όπως το ονομάζει ο Mosston (1966) ― τόσο μεγαλύτερη η συμμετοχή του μαθητή στη λήψη αποφάσεων 
και τόσο μεγαλύτερη ευρύτητα πνεύματος πετυχαίνεται. ύμφωνα με τους Sicilia-Camacho και Brown 
(2008), από τη λογική αυτή της εναντίωσης προκύπτουν οι εξής διαπιστώσεις: (α) Σο Υάσμα ενεργοποιεί μία 
εξελικτική διαδικασία στη διδασκαλία που ενισχύει την εξατομικευμένη μάθηση· (β) υνεπακόλουθο της 
προηγούμενης διαπίστωσης είναι ότι τα στυλ μπορούν να μπουν σε μία ιεραρχική σειρά βάσει της συνει-
σφοράς τους στον βαθμό ανεξαρτησίας του μαθητή από τον δάσκαλο αναφορικά με τη λήψη αποφάσεων. 
Έτσι στο στυλ του Παραγγέλματος προσδίδεται «μικρή αξία» ενώ σε όλα τα μεταγενέστερα στυλ η αξία τους 
αυξάνεται ως ότου φτάσουμε στο τελευταίο στυλ του Υάσματος ― αυτό της δημιουργικότητας ― όπου η αξία 
του είναι η μέγιστη δυνατή· (γ) Ο εννοιολογικός προσδιορισμός του κάθε στυλ και η αποσαφήνιση του σχε-
διασμού του βοηθάει τον δάσκαλο να αποκτήσει επίγνωση της δικής του μάθησης. 
5 το σημείο αυτό ο Byra αναφέρεται όχι μόνον στις έρευνες που πραγματοποιήθηκαν την πρώιμη περίοδο 
αλλά και στις έρευνες που έκαναν οι Mosston και Ashworth την περίοδο 1973-1980 στο κέντρο διδασκαλίας 
στο NewJersey (Ashworth, 1991). 
6 Διαβάζοντας κάποιος τις δυό σχετικές ανασκοπήσεις βιβλιογραφίας πάνω στην έρευνα του Υάσματος (By-
ra, 2006b; Chatoupis, 2009) μπορεί εύκολα να καταλήξει σε αυτό το συμπέρασμα. Οι έρευνες που οδηγούν σε 
μία τέτοια διαπίστωση είναι πλέον αρκετές. Παρά ταύτα, η διαμάχη για το ποιά μέθοδος είναι καλύτερη συ-
νεχίζεται ακόμα και στις μέρες μας με χαραχτηριστικότερο παράδειγμα την αντιπαράθεση μεταξύ αυτών 
που υποστηρίζουν την προσέγγιση της διδασκαλίας των αθλημάτων (teaching games for understanding) και αυτών 
που υποστηρίζουν την «κονστρακτιβιστική διδασκαλία» (constructivist teaching) (Rink, 2001). Η έρευνα που ε-
στιάζει σε αυτή την αντιπαράθεση καταλήγει σε χαμηλής εγκυρότητας αποτελέσματα (Chatoupis, 2010b), 
είναι ανώφελη από θεωρητικής και πρακτικής απόψεως (Mosston & Ashworth, 1994) και ταυτόχρονα περιο-
ριστική της προσπάθειάς μας να δούμε τη διαδικασία της διδασκαλίας και της μάθησης στην ολότητά της 
και να μάθουμε γι’ αυτήν (Rink, 2001). 
7 Η μετατόπιση από την ιδέα της «εναντίωσης» στην ιδέα της «μη εναντίωσης» επέφερε και άλλες αλλαγές 
στη θεώρηση της διδασκαλίας, που όμως δεν έχουν επιβεβαιωθεί μέσα από τη σχετική έρευνα ακόμα: (α) Η 
ιδιοσυγκρασία του δασκάλου δεν υπεισέρχεται πια ή δεν πρέπει να επισέρχεται στην περίπτωση εφαρμογής 
κάποιου στυλ διδασκαλίας·(β) Άμα οι δάσκαλοι μάθουν τις παραλλαγές του κάθε στυλ, μπορούν και να το 
τροποποιήσουν. Όταν γίνει η αφομοίωση όλων των στυλ, η μετακίνηση των δασκάλων από το ένα στυλ στο 
άλλο είναι συνεχής·(γ) Όταν γίνει η αφομοίωση όλων των στυλ, οι δάσκαλοι είναι σε θέση να επιλέγουν ο-
ποιοδήποτε στυλ ανεξαρτήτου ομάδας (αναπαραγωγικής ή παραγωγικής) βάσει των σκοπών που θέλουν να 
πετύχουν.     
8 Εδώ ο Byra φαίνεται να εννοεί ότι οι έρευνες πάνω στο Υάσμα προσπαθούν να αποδείξουν ότι το τάδε στυλ 
είναι καλύτερο από το δείνα συγκρίνοντάς τα αντί να εστιάζουν στο κάθε ατομικό στυλ ξεχωριστά και στην 
αποτελεσματικότητά του ως προς το τι μπορεί να πετύχει. 
9 Πρέπει να σημειωθεί, εξαρχής, ότι η ανασκόπηση αυτή του Byra δεν είναι αμερόληπτη με το νόημα ότι πε-
ριλαμβάνει μόνον εκείνες τις εργασίες που έχουν πραγματοποιηθεί στις Ενωμένες Πολιτείες της Αμερικής 
από Αμερικανούς ερευνητές και χαρακτηρίζονται από ελάχιστα μεθοδολογικά σφάλματα· είναι ενδεικτικό 
της νοοτροπίας αυτής ότι οι ανασκοπούμενες εργασίες έχουν δημοσιευτή κυρίως σε περιοδικά της βορείου 
Αμερικής όπως τα Journal of Teaching in Physical Education, Research Quarterly for Exercise and Sport και The 
Physical Educator― άρα δεν είναι μία ανασκόπηση πλήρης και αποκαλυπτική όλων των τάσεων που επικρα-
τούν στη σχετική βιβλιογραφία, με αποτέλεσμα κάποια από τα συμπεράσματά της να είναι λανθασμένα. 
Έτσι, πέραν της δεκαετίας του 1970 δεν ανασκοπούνται διδακτορικές διατριβές και ενώ αναφέρει ότι θα συ-
μπεριληφθούν στην ανασκόπηση εργασίες δημοσιευμένες σε πρακτικά συνεδρίων, αυτό γίνεται μόνο σε μία 
περίπτωση [η εργασία του Cox (1986)]. Για μία πιο πλήρη και πιο περιεκτική ανασκόπηση, βλ. Chatoupis 
(2009).    
10 Από αυτές τις διατριβές, του Bryant είναι μεταπτυχιακή ενώ οι υπόλοιπες είναι διδακτορικές. Ο Byra δεν 
αναφέρει τη μεταπτυχιακή εργασία του McCleary (1976) που πραγματοποιήθηκε την ίδια περίοδο. Για μία 
πληρέστερη περιγραφή όλων αυτών των διατριβών ο αναγνώστης παραπέμπεται στο Chatoupis (2010b). 
11 Εδώ ο Byra κάνει ένα λάθος: Η διατριβή της Ashworth (1983) δεν αναφέρεται σε σύγκριση στυλ διδασκα-
λίας όπως οι υπόλοιπες. Αντίθετα εξετάζει την επίδραση της επιμόρφωσης δασκάλων πάνω στο Υάσμα στην 
ανατροφοδότηση που δίνουν στους μαθητές. Γι’ αυτό δεν έχει θέση σε αυτή την ανασκόπηση. 
12 Δεν καταλαβαίνω γιατί η συμμετοχή κολεγιοπαιδών αποτελεί μεθοδολογικό πρόβλημα όπως διατείνονται 
οι συγγραφείς. Η διεξαγωγή έρευνας με μία μόνο συγκεκριμένη ηλικιακή ομάδα δίνει αποτελέσματα που 
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ενδεχομένως να μην ισχύουν σε άλλες ηλικιακές ομάδες. Παρά ταύτα, σε κάποιες από τις υπό κρίση μελέτες 
συμμετείχαν μαθητές δημοτικού ή γυμνασίου (συγκεκριμένα στις έρευνες των Boschee, Gerney, 
Chamberlain, Jacoby, Johnson και Virgilio). Επομένως έχει γίνει κάποιο λάθος εδώ από αυτούς τους τρεις 
συγγραφείς. 
13 Και δεν είναι μόνον το επίπεδο κινητικής ικανότητας των μαθητών αλλά και άλλα χαραχτηριστικά όπως 
το φύλο, η ηλικία, διάφορα γνωρίσματα της προσωπικότητας και ατομικές ροπές των μαθητών που αλληλε-
πιδρούν με την παρέμβαση (δηλαδή το στυλ διδασκαλίας) και μας δίνουν την πραγματική επίδραση της 
συμπεριφοράς του δασκάλου που σε κάθε άλλη περίπτωση θα αποκρύβονταν. Αυτό ονομάζεται αλληλεπί-
δραση μεταξύ της παρέμβασης και μίας έμφυτης ή επίκτητης φυσικής ή πνευματικής ικανότητας του ατόμου 
να κάνει μία συγκεκριμένη ενέργεια σε ένα συγκεκριμένο επίπεδο (aptitude x treatment interaction) (Snow, 
1989). Είναι αλήθεια πως τέτοιου είδους αλληλεπιδράσεις δεν εξετάστηκαν στις έρευνες τής πρώιμης περιό-
δου (Chatoupis, 2000). 
14 Η άποψη αυτή δεν είναι απόλυτα ορθή. Ο Chatoupis (2010b) διαπίστωσε ότι αρκετές μελέτες, που πραγμα-
τοποιήθηκαν τις δεκαετίες 1980, 1990 και 2000, παρουσίαζαν μεθοδολογικά προβλήματα παρόμοια με αυτά 
που είχαν εντοπιστεί, χρόνια πριν, στις τότε αντίστοιχες μελέτες καθώς επίσης και κάποια καινούργια. Σα 
μεθοδολογικά αυτά προβλήματα ήσαν: (α) ύγκριση αναπαραγωγικών στυλ με παραγωγικά στυλ(β) Προ-
σπάθεια να φανεί ότι κάποια στυλ μπορούν να πετύχουν συγκεκριμένους σκοπούς τους οποίους δεν είναι 
σχεδιασμένα για να πετύχουν·(γ) Επιλογή περιεχομένου μαθήματος το οποίο δεν μπορεί να διδαχτεί με το 
υπό μελέτη στυλ·(δ) Αποκλειστική εστίαση σε σκοπούς περιεχομένου και (ε) Απουσία έγκυρων και αξιόπι-
στων οργάνων παρατήρησης. Ο Byra δεν συμπεριέλαβε στην παρούσα ανασκόπησή του καμμία από τις με-
λέτες που παρουσίαζαν τα παραπάνω προβλήματα. Αντίθετα, ανασκόπησε μελέτες που δεν είχαν προβλή-
ματα μεθοδολογικά. Έτσι όμως απέκρυψε δεδομένα σχετικά με την έρευνα στο Υάσμα και η εικόνα που μας 
έδωσε δεν ήταν αντιπροσωπευτική τής περιόδου 1980-2000. Από την άποψη αυτή η πιο πρόσφατη ανασκό-
πηση του Chatoupis (2009) είναι περιεκτικότερη και αντικειμενικότερη.   
15 Η έρευνα του McCleary (1976) περιλαμβάνει και το στυλ της Λύσης Προβλημάτων από την παραγωγική 
ομάδα. 
16 Μέχρι το 2000 δεν είχε γίνει καμμία μελέτη σχετικά με τη συχνότητα εφαρμογής των στυλ διδασκαλίας στη 
σχολική τάξη. Επομένως, ο Byra στηρίζεται σε προσωπικές του παρατηρήσεις για να καταλήξει σε αυτή τη 
διαπίστωση. Όμως, αρκετές σχετικές έρευνες πραγματοποιήθηκαν μετά τη χρονολογία αυτή δίνοντας αποτε-
λέσματα επαληθευτικά αυτής της διαπίστωσης (π.χ., Jaakola&Watt, 2011; Kulinna & Cothran, 2003; Salvara 
&Birone, 2002; Syrmpas & Digelidis, 2014; Syrmpas, Digelidis, & Watt, 2016).    
17 Κι όμως! Μέχρι το 2000 είχε πραγματοποιηθή μία μελέτη όπου εξετάζονταν το στυλ του Αυτοελέγχου, αυτή 
των Jenkins και Byra (1997)· πρόκειται δηλαδή για μία μελέτη στην οποία συμμετείχε και ο ίδιος ο Byra που 
όμως δεν την αναφέρει! Από το 2000 και δώθε ο Chatoupis (2010a) εντόπισε άλλες τέσσερις μελέτες που χρη-
σιμοποιούν το στυλ αυτό (AbdAl-Salam, 2004; Mizios & Digelidis, 2007; Papaioannou & Orfanidou, 2007; 
Patmanoglou, Digelidis, Mantis, Papapetrou, & Mavidis, 2007). Εσχάτως, εντόπισα άλλες τέσσερις σχετικές 
εργασίες: Chatzipanteli και συν., (2015), Kolovelonis, Goudas και Gerodimos (2011), Kolovelonis και Goudas 
(2012) και Papaioannou και συν., (2012). 
18 Σην ίδια παρατήρηση έκανε και ο Chatoupis (2000) σε έρευνα με μαθητές πέμπτης δημοτικού που διδά-
χτηκαν δραστηριότητες βελτίωσης της φυσικής τους κατάστασης. υγκεκριμένα, οι μαθητές αποφάσιζαν από 
κοινού για το επίπεδο δυσκολίας της άσκησης με αποτέλεσμα οι περισσότεροι να εκτελούν από το ίδιο ακρι-
βώς επίπεδο! Επιπλέον, παρατηρήθηκε ότι στην προσπάθειά τους να κάνουν επίδειξη δυνατοτήτων, επέλε-
γαν επίπεδα δυσκολίας από τα οποία δεν μπορούσαν τελικά να εκτελέσουν την άσκηση με επιτυχία. 
19 τη μοναδική, ως τώρα, ανάλυση βιβλιογραφίας σχετικά με την έρευνα πάνω στο Υάσμα, ο Chatoupis 
(2010a) βρήκε ότι το Ανταποδοτικό στυλ έχει εξεταστεί τις περισσότερες φορές (σε είκοσι οκτώ μελέτες) — 
εσχάτως εντόπισα εννέα επιπλέον εργασίες (όλες πραγματοποιημένες μετά το 2008 εκτός από μία που ολο-
κληρώθηκε το 1997) που χρησιμοποιούν και αυτές το Ανταποδοτικό στυλ (Chatoupis, 2015; Chatzipanteli 
και συν., 2015; Hennings και συν., 2010; Kolovelonis και συν., 2011; Kolovelonis & Goudas, 2012; Proios & 
Proios, 2008; Wilson, 1997; Yoncalik, 2009; Zeng, Leung, Liu, &Bian, 2009). Ακολουθούν το Πρακτικό στυλ 
(σε είκοσι έξι μελέτες) και το στυλ του Παραγγέλματος (σε είκοσι μελέτες). 
20 Σο στυλ του Aυτοελέγχου έχει μελετηθή σε πέντε εργασίες (Chatoupis, 2010a) (αλλά βλ. την υποσημείωση 
17). 
21 Σο εύρημα αυτό, όπως προκύπτει από την ανασκόπηση του Byra, είναι εν μέρει σωστό. Παρ’ όλα αυτά ο 
Byra το παρουσιάζει ως απόλυτο μέχρι εκείνη τη στιγμή. Όπως προαναφέρθηκε, δεν συμπεριλήφθηκαν στην 
ανασκόπησή του όλες οι σχετικές ερευνητικές εργασίες της περιόδου 1980-2000 και ως εκ τούτου αυθαιρετεί. 
Αντίθετα, η ανασκόπηση του Chatoupis (2009) βρήκε ότι τα ευρήματα τα σχετιζόμενα με την απόκτηση κι-
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νητικών δεξιοτήτων είναι αντικρουόμενα. υγκεκριμένα, μία ομάδα μελετών δίνει μη σημαντικές διαφορές 
αναφορικά με τα παραπάνω στυλ. Άλλη ομάδα ερευνών δίνει σημαντικές διαφορές αλλά δεν συμφωνούν τα 
ευρήματά τους με αυτά των μελετών που αναφέρει στην παραγράφο αυτή ο Byra, ενώ τα ευρήματα μίας τρί-
της ομάδας (που συμπεριλαμβάνει και αυτές που δίνει ο Byra) συμφωνούν με τα αποτελέσματα που αναφέ-
ρονται εδώ. Όλες αυτές οι αντιφάσεις, δηλωτικές της αδυναμίας να οδηγηθεί κάποιος σε σαφή συμπεράσμα-
τα, προκύπτουν από την ποικιλία των κινητικών δεξιοτήτων και των ηλικιακών ομάδων που χρησιμοποιή-
θηκαν σε όλες αυτές τις έρευνες, από την απουσία ποιοτικών μεθόδων έρευνας και από την έλλειψη ακρι-
βούς γνώσης σχετικά με τη θεωρία του Υάσματος και την εφαρμογή της. Για περισσότερη ενημέρωση, βλ. 
Chatoupis (2009). Οι δυό πιο πρόσφατες σχετικές μελέτες, πάντως, έδωσαν ευρήματα υποστηριχτικά αυτών 
που παρουσιάζει ο Byra [Hennings και συν., (2010) (με φοιτητές για δείγμα) και Chatoupis (2015) (με μαθη-
τές τρίτης δημοτικού για δείγμα)]. 
22 Αναφορικά με τη μάθηση, οι Polvi και Telama (2000) κατέληξαν σε ένα ενδιαφέρον συμπέρασμα: Ομάδα 
μαθητριών πέμπτης δημοτικού που διδάχτηκε με το Ανταποδοτικό στυλ (η σύσταση των ζευγαριών σε αυτή 
την ομάδα ― καθοριζόμενη από τον δάσκαλο ― άλλαζε ανά τρεις εβδομάδες κατά τη διάρκεια της εννιάμη-
νης διδασκαλίας) δραστηριότητες, προβλεπόμενες από το Υιλανδικό αναλυτικό πρόγραμμα φυσικής αγω-
γής, παρουσίασε μεγαλύτερη ανάπτυξη στην ταχύτητα και στην ισορροπία και μεγαλύτερη προθυμία να 
δίνει βοήθεια, ψυχολογική στήριξη και οδηγίες για τη διόρθωση λαθών από ο,τι μία δεύτερη ομάδα μαθη-
τριών που διδάχτηκε με το ίδιο στυλ αλλά τα ζευγάρια σχηματιζόντουσαν ύστερα από επιλογή των ίδιων 
των μαθητριών και η σύστασή τους άλλαζε κάθε μέρα.   
23 το ίδιο ακριβώς συμπέρασμα κατέληξε και η πιο πρόσφατη μελέτη του Chatoupis (2015). 
24 ε σχετική μελέτη, που λησμονά ο Byra, βρέθηκε ότι μαθητές δημοτικού επέλεγαν επίπεδα δυσκολίας που 
δεν ήταν σύμφωνα προς τις ικανότητές τους (Goldberger και συν., 1982). 
25 Η Sanchez (2010) κατέληξε σε ένα παρεμφερές συμπέρασμα: Κολεγιόπαιδες που διδάχτηκαν με το στυλ του 
Παραγγέλματος, το Πρακτικό στυλ και το στυλ του μη Αποκλεισμού ένοιωθαν ότι είχαν μεγαλύτερη συμμε-
τοχή, από γνωστικής απόψεως, σε μαθήματα φυσικής δραστηριότητας όταν διδάσκονταν με το στυλ του μη 
Αποκλεισμού. ε μία μελέτη, που δεν συμπεριέλαβε ο Byra στην ανασκόπησή του, βρέθηκε ότι οι μαθητές 
που διδάχτηκαν με το στυλ του Παραγγέλματος δεν είχαν μεγαλύτερη βελτίωση στις γνώσεις τους πάνω 
στην τοξοβολία από ο,τι οι μαθητές που διδάχτηκαν με το Ανταποδοτικό στυλ (Virgilio, 1984). Επιπλέον, ο 
Hennings και συν., (2010) βρήκαν ότι δυό προπτυχιακοί φοιτητές, που διδάχτηκαν με το Ανταποδοτικό στυλ 
βασικές δεξιότητες αναρρίχησης, παρουσίασαν βελτίωση στη γνώση τέτοιων δεξιοτήτων. 
26 τη μελέτη των Sanchez, Byra και Wallhead (2012), ύστερα από δυό μαθήματα φυσικής αγωγής κολεγιο-
παίδες έδειξαν μεγαλύτερη προτίμηση για το στυλ του Παραγγέλματος για λόγους παρακίνησης και διατή-
ρησης του ρυθμού ενώ ύστερα από τρία μαθήματα έδειξαν προτίμηση για το στυλ του μη Αποκλεισμού για 
λόγους συνταιριάσματος των κινητικών τους αναγκών με τα επίπεδο δυσκολίας της άσκησης. Πρόσφατες 
μελέτες έδειξαν ότι τα στυλ του Αυτοελέγχου και του μη Αποκλεισμού είναι εξίσου αποτελεσματικά στο να 
αυξάνουν την εσωτερική παρακίνηση μαθητών πέμπτης δημοτικού και περισσότερο αποτελεσματικά από το 
Πρακτικό στυλ (Papaioannou & Orfanidou, 2007) ― ένα εύρημα που συμφωνεί με την εργασία που ανασκο-
πεί ο Byra. Παρομοίως το Πρακτικό στυλ και το στυλ του μη Αποκλεισμού έχουν την ίδια επίδραση πάνω 
στην παρακίνηση μαθητών δημοτικού (Kirby, Byra, Readdy, &Wallhead, 2015). Αντίθετα, άλλη μελέτη έδειξε 
ότι το στυλ του μη Αποκλεισμού και το Ανταποδοτικό στυλ δεν έχει κάποια επίδραση στην εσωτερική παρα-
κίνηση μαθητών λυκείου (Christodoulidis, Papaioannou, & Digelidis, 2001). Αυτή η αντίφαση στα αποτελέ-
σματα μπορεί να οφείλεται στις διαφορετικές ηλικιακές ομάδες που χρησιμοποιήθηκαν σε αυτές τις μελέτες. 
Πάντως, η ανασκόπηση του Chatoupis (2009) και η πρόσφατες μελέτες των Chatzipanteli και συν., (2015) και 
Papaioannou και συν., (2012) οδηγούν στο συμπέρασμα ότι δίνοντας έμφαση στη γνωστική και προσωπική 
βελτίωση του μαθητή (όπως συμβαίνει στην περίπτωση του στυλ του Αυτοελέγχου και του στυλ του μη Απο-
κλεισμού), η εσωτερική παρακίνηση αυξάνεται. 
27 Ο Byra γράφει λανθασμένα ότι η συγκεκριμένη εργασία του McBride δημοσιεύτηκε το 1992. Η σωστή χρο-
νολογία είναι το 1991. Να σημειωθεί ότι το κείμενο αυτό, που αποτελεί προσαρμογή γνωστικών θεωριών στη 
φυσική αγωγή, χαραχτηρίζεται από κάποιες ασάφειες και γενικότητες και ως εκ τούτου γίνεται δύσκολη η 
παρακολούθηση της σκέψης του McBride. 
28 Σέτοια έρευνα έχει πραγματοποιηθεί από τους Chang και συν. (2003), Chatoupis (2013) και Goldberger, 
Vedelli και Pitts (1995). 
29 Ο McBride στηρίζεται στον Ennis για να δώση τον δικό του ορισμό. Ο Ennis στηριζόμενος με τη σειρά του 
στο Dewey έδωσε τον πιο περιεκτικό ορισμό της κριτικής σκέψης καθώς επίσης και το πλαίσιο για μία ανά-
πτυξη της έννοιας αυτής [βλ. Ennis (1991) για τον ορισμό και για τα χαραχτηριστικά του ατόμου που σκέ-
φτεται με κριτικό τρόπο]. Πάντως, μελετώντας τη βιβλιογραφία δεν μπορείς να βρεις έναν κοινό ορισμό. 
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30τοπρωτότυπο reflective thinking, ο όρος στοχασμός αναφέρεται στη διεργασία κατά την οποία το άτομο στο-
χάζεται τα όσα ήδη έχει μάθει, για να καθορίσει εάν αυτά αιτιολογούνται στο πλαίσιο των υπαρχουσών 
συνθηκών. Ο στοχασμός, γενικά, χρησιμοποιείται ως συνώνυμο νοητικών διεργασιών υψηλού επιπέδου. Για 
το Dewey (1910) ο στοχασμός αναφέρεται στην αξιολόγηση της αιτιολόγησης των πιστεύω ενός ατόμου, δη-
λαδή στη διεργασία λογικής εξέτασης των συμπερασμάτων με τα οποία έχουν αιτιολογηθεί οι πεποιθήσεις 
μας. Ο στοχασμός είναι ο διανοητικός τρόπος αντιμετώπισης ενός θέματος ή μίας ιδέας με σκοπό την κατα-
νόηση ή την αποδοχή του, ή την τοποθέτησή του στο σωστό πλαίσιο (Webster’s International Dictionary, 
1950). Άρα, αν θέλουμε να δώσουμε κάπως παραστατικά την ερμηνεία του όρου στοχαστική σκέψη, θα λέγαμε 
ότι είναι η σκέψη που στοχάζεται τον εαυτό της. 
31 Η διδαχθείσα δεξιότητα ήταν από το άθλημα τού γκολφ.  
32 Από όλες τις μελέτες που ανασκοπήθηκαν σε αυτό το υποκεφάλαιο, αυτή εδώ παρουσιάζει μεθοδολογικά 
προβλήματα και ασυμβατότητες ανάμεσα στη θεωρία και την εφαρμογή της. υγκεκριμένα, οι ερευνητές 
χρησιμοποίησαν ένα γνωστικό τέστ για να ελέγξουν την ικανότητα ανάσυρσης πληροφοριών από τη μνήμη, 
ενώ το στυλ της Καθοδηγούμενης Ανακάλυψης, που υιοθετήθηκε στην παρούσα μελέτη, δεν είναι σχεδια-
σμένο για να εμπλέκει τους μαθητές στη γνωστική λειτουργία της μνήμης ή της ανάσυρσης πληροφοριών 
από αυτήν (Chatoupis, 2010b). Έγινε, λοιπόν, προσπάθεια να φανεί αν μπορεί το στυλ της Καθοδηγούμενης 
Ανακάλυψης να πετύχει ένα γνωστικό σκοπό για τον οποίο δεν είναι σχεδιασμένο. Ο αναγνώστης πρέπει να 
είναι υποψιασμένος απέναντι στα αποτελέσματα αυτής της έρευνας.   
33 Είναι να απορεί κανείς γιατί οι ερευνητές δίδαξαν μόνο για ένα εικοσάλεπτο. Μέσα σε ένα τόσο μικρό 
χρονικό διάστημα δεν μπορεί να περιμένεις από τους μαθητές να μάθουν τη δεξιότητα ή να φανούν οι επι-
δράσεις των στυλ διδασκαλίας που υιοθετήθηκαν εδώ. Αυτό αποτελεί, κατά τη γνώμη μου, σφάλμα στον 
σχεδιασμό της έρευνας. 
34το ίδιο ακριβώς συμπέρασμα κατέληξε και μία πιο πρόσφατη μελέτη (Chatoupis, 2013) που στηρίχτηκε σε 
αυτή την έρευνα των Cleland και Gallahue (1993). Επιπλέον, ο Chang και συν. (2003) βρήκαν ότι αυτό το 
στυλ συμβάλλει στην ανάπτυξη δεξιοτήτων κριτικής σκέψης (αξιολόγηση, εκλογίκευση και διαμόρφωση 
στρατηγικής) σε παιδιά δημοτικού σχολείου. 
35 Η πιο πρόσφατη έρευνα των Zachopoulou και Makri (2005) έρχεται να στηρίξει το εύρημα αυτής της πα-
λιότερης έρευνας. 
36 Μία παρόμοια έρευνα (Goldberger και συν., 1995) έδωσε ίδια αποτέλεσμα. Η διαφορά, όμως, μεταξύ των 
δυό ερευνών είναι ότι στην εργασία του Goldberger και συν. η υπό εξέταση μεταβλητή ήταν η ικανότητα 
παιδιών δημοτικού να λύνουν κινητικά προβλήματα.  
37 το ίδιο ακριβώς συμπέρασμα κατέληξε και η έρευνα των Derri και Pachta (2007) και Sunay, Gunduz και 
Dolasir (2003). Παρ’ όλ’ αυτά και η έρευνα των Derri και Pachta παρουσιάζει το ίδιο σφάλμα με αυτή των 
Salter και Graham που αναφέρει λίγο πιο πάνω ο Byra [βλ. Chatoupis (2009) για μία εκτενέστερη συζήτηση 
πάνω στο ζήτημα αυτό]. 
38 Η ανάλυση του Chatoupis (2010a) βρήκε ότι την περιόδο αυτή πραγματοποιήθηκαν 26 μελέτες. Όπως εί-
παμε νωρίτερα η ανασκόπηση του Byra δεν ήταν πλήρης. Πρόσφατα εντόπισα μία ακόμα μελέτη αυτής της 
περιόδου (Wilson, 1997) που δεν συμπεριλαμβάνεται ούτε στην ανασκόπηση αλλά ούτε και στην ανάλυσή 
του Chatoupis (2009, 2010a).  
39 Σα νούμερα αυτά για την περιόδο 1982-1999 είναι διαφορετικά. Για παράδειγμα τα παραγωγικά στυλ, που 
έχουν μελετηθεί, είναι περισσότερα (βλ. Chatoupis, 2010a). 
40 Ο Martinek (1978) προτείνει η παρεμβατική περίοδος να διαρκεί περισσότερο από 10 εβδομάδες. Αντίθετα 
ο Miller (1976) βρήκε ότι όσο αυξάνει η διάρκεια αυτής της περιόδου (περισσότερο από έξι μήνες ή ένα χρό-
νο) παρατηρείται μία σταθερή μείωση στην απόδοση σε προγράμματα εξατομικευμένης διδασκαλίας. τη 
βιβλιογραφία δεν έχει αναφερθεί ως τώρα ποιό είναι το βέλτιστο χρονικό διάστημα που θα πρέπει να διαρ-
κεί μία παρεμβατική περίοδος για να φανούν αποτελέσματα στη μάθηση. 
41 Αλλά βλ. την υποσημείωση 14. 
42 Αναφέρω ακόμα τρεις δημοσιευμένες εργασίες όπου εξετάζονται συγκεκριμένα στυλ διδασκαλίας μέσα 
από τα μάτια των μαθητών. Οι εργασίες του Byra (2006a) και του Chatoupis (2015) (όπου μαθητές δημοτικού 
ρωτήθηκαν κατά πόσο τους άρεσε να δίνουν και να λαμβάνουν ανατροφοδότηση όταν διδάσκονται με το 
Ανταποδοτικό στυλ), των Harrison, Fellingham, Buck και Pellett (1995) (όπου εξετάστηκαν, μεταξύ άλλων, οι 
προτιμήσεις φοιτητών για το στυλ του Παραγγέλματος και το Πρακτικό στυλ και οι στάσεις τους απέναντι 
σε αυτά τα στυλ ― περιέργως, η συγκεκριμένη εργασία δεν συμπεριλαμβάνεται στην ανασκόπηση του Byra), 
του Hennings και συν. (2010) (όπου δόθηκε η ευκαιρία σε δυό προπτυχιακούς φοιτητές να σχολιάσουν τις 
εμπειρίες που απέκτησαν μέσα από τον ρόλο του αποστολέα και του παραλήπτη της ανατροφοδότησης) και 
του Sanchez και συν. (2012) (όπου εξετάστηκαν οι αντιλήψεις κολεγιοπαίδων για τη φυσική, γνωστική και 
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κοινωνική συμμετοχή τους σε μαθήματα φυσικής δραστηριότητας που διδάχτηκαν με το στυλ του Παραγ-
γέλματος, το Πρακτικό στυλ και το στυλ του μη Αποκλεισμού). Σέλος, ο Chatoupis (2009) ανασκοπεί ακόμα 
τρεις εργασίες, πέραν των παραπάνω, που εξέτασαν τις αντιλήψεις μαθητών για διάφορα στυλ διδασκαλίας 
καθώς επίσης και τις στάσεις τους απέναντι σε αυτά.  
43 Η σημασία που αποκτά η γνώση μας για τις αντιλήψεις και τις σκέψεις των μαθητών σχετικά με διάφορες 
πλευρές της σχολικής πραγματικότητας έχει υπογραμμιστεί από κάποιους ερευνητές [Dyson, 1995; Dyson, 
2006 (όπου και η σχετική ανασκόπηση βιβλιογραφίας)·Lincoln, 1995]. Η γνώση αυτή είναι περιορισμένη, για 
την ώρα, αλλά συνεχώς αναπτυσσόμενη μέσα από την έρευνα (Dyson, 2006).  
44 Δύο πρόσφατες μελέτες του Chatoupis (2013, 2015) εντάσσονται στην κατηγορία αυτή. Οι συγκεκριμένες 
έρευνες στηρίχτηκαν, εν πολλοίς, σε αυτήν των Cleland (1994), Cleland και Gallahue (1993) και Byra και 
Marks (1993). Επίσης ο Byra (2006a) και ο Hennings και συν. (2010) έχουν πραγματοποιήσει εν μέρει επανα-
ληπτικές μελέτες πάνω στο Ανταποδοτικό στυλ στηριζόμενοι σε παλιότερες εργασίες τους (π.χ., Byra & 
Marks, 1993; Ernst & Byra, 1998). Όμως, σε γενικές γραμμές τέτοιου είδους επαναληπτικές μελέτες πάνω στο 
Υάσμα γίνονται σπάνια.  
45 ύμφωνα με αυτούς τους συγγραφείς υπάρχουν τρεις τύποι συνεργατικής μάθησης (cooperative learning): 
(α) Τυπική συνεργατική μάθηση (formal cooperative learning), (β) Άτυπη συνεργατική μάθηση (informal cooperative 
learning) και (γ) Συνεργατικές ομάδες βάσης (cooperative base groups). τον πρώτο τύπο οι μαθητές εργάζονται 
από κοινού για ένα διάστημα μίας σχολικής ώρας έως μερικών εβδομάδων προκειμένου να πετύχουν κοι-
νούς σκοπούς και να φέρουν εις πέρας, σε ομαδική βάση, συγκεκριμένες δραστηριότητες. Ο ρόλος του δα-
σκάλου σε αυτόν τον τύπο μάθησης είναι να παίρνει αποφάσεις πριν την έναρξη της διδασκαλίας, να εξηγεί 
στους μαθητές τις δραστηριότητες προς μάθηση και τη δομή της συνεργασίας, να παρακολουθεί την πρόοδο 
των μαθητών και να παρεμβαίνει για να τους βοηθάει να ολοκληρώνουν με επιτυχία τις εργασίες και, τέλος, 
να αξιολογεί την πρόοδό τους και να τους καθοδηγεί στην αξιολόγηση της λειτουργίας της ομάδας. τον 
δεύτερο τύπο συνεργατικής μάθησης οι μαθητές εργάζονται από κοινού για χρονικό διάστημα λίγων λεπτών 
έως μίας σχολικής ώρας προκειμένου να πετύχουν έναν ομαδικό μαθησιακό σκοπό. Ο ρόλος του δασκάλου 
εδώ είναι να προκαλεί ειδικώς προσανατολισμένες συζητήσεις πριν και μετά το μάθημα και να ευνοεί τις 
συζητήσεις σε δυάδες καθ’ όλη τη διάρκεια του μαθήματος. Σέλος, στον τρίτο τύπο συνεργατικής μάθησης 
σχηματίζονται ομάδες ανομοιογενείς με σταθερή συμμετοχή σε αυτές. Ο ρόλος του δασκάλου είναι να σχη-
ματίζει ανομοιογενείς ομάδες των τεσσάρων ή των τριών ατόμων, να προγραμματίζει την ώρα που θα συνα-
ντιέται με τους μαθητές (σε τακτική βάση), να φτιάχνει πρόγραμμα συγκεκριμένων δραστηριοτήτων και να 
βάζει τους μαθητές να αξιολογούν περιοδικά την αποτελεσματικότητα των ομάδων τους.       
46 το πρωτότυπο personal. Δυσκολεύομαι να καταλάβω σε τι ακριβώς αναφέρεται ο Byra λέγοντας personal. 
Ίσως, στη συναισθηματική περιοχή; 
47 Παρ’ όλα αυτά, η χρήση πολλών διαφορετικών στυλ από τον ίδιο δάσκαλο έχει επικριθεί. υγκεκριμένα, ο 
Dillon (1998), κάνοντας κριτική στα μοντέλα διδασκαλίας των Joyce, Weil και Shower, αναφέρει ότι οι τέσ-
σερις οικογένειες στυλ διδασκαλίας διέπονται από διαφορετικές φιλοσοφικές και ψυχολογικές αρχές. υνε-
πώς, όταν ο δάσκαλος υιοθετεί στυλ διδασκαλίας από όλες τις οικογένειες προκύπτει το ζήτημα της εναντίω-
σης όπως αναπτύχθηκε σε προηγούμενο κεφάλαιο και έτσι το ένα στυλ έρχεται να ακυρώσει το άλλο.  
48 Σα μοντέλα και οι οικογένειες αυτές περιγράφονται σε ένα ευρέως διαδεδομένο βιβλίο αυτών των ερευνη-
τών με τίτλο Models of Teaching (1992). Οι τέσσερις αυτές οικογένειες είναι: (α) Η διδασκαλία με μετάδoση πληρο-
φοριών (informational teaching), (β) Η κοινωνική διδασκαλία (social teaching), (γ) Η προσωπική διδασκαλία (personal 
teaching) και (δ) Η συμπεριφορική διδασκαλία (behavioral teaching). Οι συγγραφείς του βιβλίου προτείνουν στους 
καινούργιους δασκάλους να αποκτήσουν ένα «ρεπερτόριο» μοντέλων χρησιμοποιώντας τουλάχιστον ένα 
μοντέλο από κάθε οικογένεια. Οι πιο έμπειροι δάσκαλοι μπορούν να υιοθετήσουν περισσότερα μοντέλα. 
Επιπλέον, το βιβλίο προτείνει τον συνδυασμό μοντέλων από διαφορετικές οικογένειες. ύμφωνα με τους 
συγγραφείς, επειδή τα μοντέλα προσανατολίζονται ειδικώς σε διαφορετικές πλευρές της μάθησης, δεν μπο-
ρεί να υπάρξει μοντέλο ανώτερο από τα άλλα που να εξυπηρετεί όλους τους σκοπούς της διδασκαλίας (αυτό 
θυμίζει την αρχή της μη εναντίωσης του Mosston). Αυτό σημαίνει ότι οι πιο αποτελεσματικοί δάσκαλοι είναι 
ανάγκη να μάθουν ένα μεγάλο εύρος μοντέλων και να προετοιμαστούν για μία εφ’ όρου καριέρας διαδικα-
σία απόκτησης καινούργιων μέσων διδασκαλίας και αναπαρθένευσης των παλιών.        
49 Ο Chatoupis (2010a) έδωσε με σαφήνεια κάποιες επιπλέον κατευθύνσεις για περαιτέρω έρευνα πάνω στο 
Υάσμα. υγκεκριμένα, είναι ανάγκη να εξερευνηθούν και τα παραγωγικά στυλ διδασκαλίας και ιδιαίτερα 
το Πρόγραμμα που χεδιάζει ο Μαθητής και το στυλ της Πρωτοβουλίας του Μαθητή (δυό στυλ που δεν έ-
χουν μελετηθή καν). Επίσης, χρειάζεται να διεξαχθούν περισσότερες έρευνες με μαθητές γυμνασίου και με 
παιδιά προσχολικής ηλικίας (η προσχολική ηλικία δεν έχει μελετηθεί καθόλου). Ελαχιστότατες είναι και οι 
έρευνες που εξετάζουν την επίδραση των στυλ διδασκαλίας στην ηθική και στην κοινωνική ανάπτυξη μαθη-
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τών. Αναφορικά με το Ανταποδοτικό στυλ θα είχε ενδιαφέρον να εξεταστεί αν οι μαθητές μπορούν να ανα-
πτύξουν υπομονή και ανοχή όταν τους ζητείτε να σχηματίσουν ζευγάρια με συμμαθητές τους που δεν είναι, 
όμως, και φίλοι τους. ε έναν κόσμο όπου η μετανάστευση είναι πλέον στην ημερήσια διάταξη πολλών χω-
ρών, το να νοιώθουν οι μαθητές βολικά με αλλοδαπούς συνομηλίκους τους πρέπει πλέον να αποτελεί έναν 
επιπλέον σκοπό του σχολείου και της εκπαίδευσης, γενικότερα. Σο Ανταποδοτικό στυλ δύναται να συμβάλ-
λει σε αυτό και οι σχετικές έρευνες θα μπορούσαν να ρίξουν φως στο εάν είναι δυνατόν μέσα από τον σχη-
ματισμό δυάδων να μειωθεί η αμηχανία που προκαλεί, ενδεχομένως, η συνεργασία με αλλοεθνείς. Σέλος, 
είναι ανάγκη να μελετηθεί η επίδραση της εφαρμογής σειράς στυλ διδασκαλίας μέσα στην ίδια σχολική ώρα 
[αυτός είναι και ο πιο αποτελεσματικός τρόπος, από άποψη οικολογικής εγκυρότητας (ecological validity), 
για να μελετηθούν τα στυλ διδασκαλίας, καθώς σε μία σχολική τάξη ο δάσκαλος υιοθετεί περισσότερα του 
ενός στυλ για να πετύχει τους πολλαπλούς σκοπούς που απαιτεί ένα ημερήσιο μάθημα].   
50 Ση δεκαετία του 2000, στην οποία αναφέρεται ο Byra, πραγματοποιήθηκαν οι περισσότερες μελέτες πάνω 
στο Υάσμα από κάθε άλλη δεκαετία. υγκεκριμένα έγιναν 21 έρευνες για την περίοδο 2000-2008 (Chatoupis, 
2010a). Μέσα από μία αναζήτηση σε βάσεις δεδομένων εντόπισα άλλες 13 μελέτες για την τετραετία 2008-
2015 (έως και τον Δεκέμβριο του 2015) (Byra και συν., 2014; Chatoupis, 2012; Chatoupis, 2015; Chatzipanteli 
και συν., 2015; Hennings και συν., 2010; Kirby και συν., 2015; Kolovelonis και συν., 2011; Kolovelonis & 
Goudas, 2012; Papaioannou και συν., 2012; Proios & Proios, 2008; Sanchez, 2010; Yoncalik, 2009; Zeng και 
συν., 2009). Υαίνεται λοιπόν ότι η προτροπή του Byra βρήκε ανταπόκριση στην επιστημονική κοινότητα. 
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