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Abstract 
The aim of this paper is the comparison of two teaching styles of physical 
education - command style and divergent production style: a) as 
macrogenres, and b) in relation with the teaching schemas which regulate 
them. In order to do this, we combine: a) those approaches of educational 
linguistics which point out that language, as a mean of teaching practice, 
plays a very important role in what we teach and how we teach it affect 
the construction of literate and social pupil subjects and identities, and b) 
this tradition in teaching physical education which emphasises the 
Spectrum of teaching styles and it connects them with the development of 
various cognitive and social skills as well as with the configuration of 
certain types of social subjects. Our main conclusion is that different 
teaching styles are different ways of exercising the children in relation to 
the limits or the kind of their interaction (linguistically or not) into the 
classroom or generally as members of a society. 
 
Eισαγωγή 
Είναι γνωστό ότι οι γλωσσικές πρακτικές που αναπτύσσουν τα παιδιά στο 
σχολείο διαµορφώνονται σε καθοριστικό βαθµό από τις παρεµβάσεις των 
εκπαιδευτικών και του ευρύτερου επικοινωνιακού πλαισίου µέσα στη 
σχολική τάξη (Αρχάκης, 2005). Η Christie (1999) τονίζει ότι 

κάθε εκπαιδευτική δραστηριότητα προσδιορίζεται από 
επικοινωνιακές πρακτικές και βασίζεται σε αυτές. Σε όλα τα 



στάδια της σχολικής εκπαίδευσης η βασική πηγή µάθησης είναι η 
γλώσσα. Οι µαθητές/τριες αποκτούν µια νέα προφορική γλώσσα 
και νέες πρακτικές γραµµατισµού1, µέσω των οποίων αποκτούν 
γνώσεις σε όλα τα κρίσιµα στάδια της σχολικής εκπαίδευσης. 
Γι’αυτό το λόγο όλοι οι εκπαιδευτικοί δεν είναι απλώς δυνάµει 
αλλά και ενεργεία «δάσκαλοι γλώσσας». Εκ των πραγµάτων, είτε 
το συνειδητοποιούν είτε όχι, εµπλέκονται άµεσα στην καθοδήγηση 
των µαθητών τους ως προς τη χρήση µίας νέας γλώσσας ή τη 
χρήση εµπεδωµένης γλώσσας µε καινούργιους τρόπους, καθώς 
αντιµετωπίζουν τα διάφορα είδη γνώσης που σχετίζονται µε τη 
σχολική εκπαίδευση. 

Φυσικά, όλα τα παραπάνω ισχύουν και για το µάθηµα της φυσικής 
αγωγής. Το τι διδάσκεται στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής εξαρτάται από 
τις κυρίαρχες κάθε φορά κοινωνικοπολιτικές αντιλήψεις για την αξία της 
φυσικής αγωγής στη ζωή του ανθρώπου. Επιπλέον, ένα στοιχείο που 
παίζει βασικό ρόλο στη διαµόρφωση του επικοινωνιακού πλαισίου είναι 
τα στιλ διδασκαλίας (teaching styles) που εφαρµόζει ο διδάσκων 
(Mosston και Ashworth, 2002). 
 
Στιλ διδασκαλίας της Φυσικής Αγωγής 
Το φάσµα των στιλ διδασκαλίας (teaching styles spectrum) 
Οι σκοποί του µαθήµατος φυσικής αγωγής δεν καθορίζουν µόνο το τι 
διδάσκεται αλλά και το πώς διδάσκεται. Είναι γενικά αποδεκτό ότι ο 
τρόπος µε τον οποίο διδάσκουµε, επηρεάζει σηµαντικά την ανάπτυξη των 
κινητικών, γνωστικών και κοινωνικών ικανοτήτων των παιδιών. Όσον 
αφορά τη διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής θα µπορούσαµε να 
θεωρήσουµε ως χρονιά ορόσηµο το 1966, όταν ο M. Mosston, µε βάση το 
ότι η διδασκαλία είναι µια διαδικασία λήψης αποφάσεων, έκανε στο 
πασίγνωστο πια βιβλίο του Teaching Physical Education from command 
to discovery µια απόπειρα ταξινόµησης των µεθόδων διδασκαλίας, την 
οποία ονόµασε το φάσµα των στιλ διδασκαλίας, µε κύριο κριτήριο το ποιος 
παίρνει τις αποφάσεις κατά τη τη διδασκαλία του µαθήµατος της Φυσικής 
Αγωγής. Από το 1966 µέχρι το 1994, ο Mosston µαζί και µε τη 
συνεργάτιδά του S. Ashworth προχώρησαν στην οριοθέτηση 11 
διαφορετικών στιλ διδασκαλίας: από το στιλ του παραγγέλµατος, όπου ο 
καθηγητής παίρνει όλες τις αποφάσεις για τη διδασκαλία, µέχρι τη µέθοδο 
της αυτοδιδασκαλίας, όπου όλες οι αποφάσεις παίρνονται από το µαθητή2. 



Οι Mosston και Ashworth (2002) προβάλλουν κυρίως πρακτικούς λόγους 
όσον αφορά την αναγκαιότητα του φάσµατος, όπως είναι η η ποικιλία 
διδακτικών σκοπών που επιδιώκει ο εκπαιδευτικός (κυρίως σύµφωνα µε 
τα αναλυτικά προγράµµατα) και οι οποίοι είναι δυνατόν να 
προσεγγίζονται µε πολύ διαφορετικούς τρόπους διδασκαλίας, καθώς και η 
διαφορετικότητα µαθητών, µε την έννοια ότι κάθε µαθητής είναι ένα 
διαφορετικό άτοµο που µαθαίνει µε πολύ διαφορετικό ή ιδιαίτερο τρόπο 
και έχει διαφορετικές ικανότητες ανάγκες και επιθυµίες (Melograno, 
1997). Αυτό, βέβαια, σηµαίνει ότι ένα καταλυτικό στοιχείο για την 
υποστήριξη της χρησιµότητας των στιλ διδασκαλίας είναι η σχέση µε τις 
σύγχρονες αντιλήψεις περί µάθησης, όπου δίνεται έµφαση στο ότι ο 
τρόπος που διδάσκει ο εκπαιδευτικός επηρεάζεται από το πώς µαθαίνει ο 
µαθητής (Joyce, Weil και Calhoun, 2000· Silverman και Ennis, 1996). 
 
Το στιλ παραγγέλµατος (command style) 
Μετά από µια εισαγωγή σχετικά µε το τι πρόκειται να διδαχθεί, ο 
εκπαιδευτικός δίνει το σύνθηµα για την εκτέλεση µιας κινητικής ή 
αθλητικής δεξιότητας και οι µαθητές απλώς εκτελούν. Αν ο διδάσκων το 
κρίνει αναγκαίο, θα παράσχει, στη συνέχεια, κάποια ανατροφοδότηση. 
Το στιλ παραγγέλµατος είναι ο πιο γνωστός τρόπος διδασκαλίας για 
πολλούς γυµναστές αλλά και πολλές γενιές παιδιών. Οι εκπαιδευτικοί το 
εφαρµόζουν, όταν επιδιώκουν κάποια συγκεκριµένα στοιχεία, όπως η 
επανάληψη ενός προκαθορισµένου µοντέλου κίνησης και η απαίτηση για 
υψηλό βαθµό ακρίβειας, συγχρονισµού και οµοιοµορφίας. Πρόκειται για 
µια απόλυτα δασκαλοκεντρική προσέγγιση της µαθησιακής διαδικασίας 
όπου ο στόχος είναι να µάθουν οι µαθητές να εκτελούν την άσκηση µε 
ακρίβεια και µέσα σε µια µικρή χρονική περίοδο, ακολουθώντας όλες τις 
αποφάσεις του εκπαιδευτικού. Θεωρείται γενικά αποδεκτό ότι η 
εκτεταµένη χρήση της µεθόδου παραγγέλµατος αναστέλλει την ανάπτυξη 
της κριτικής ικανότητας και της δηµιουργικής σκέψης (ή, στην καλύτερη 
περίπτωση δεν την πριµοδοτεί)3. 
  
Το στιλ αποκλίνουσας παραγωγικότητας (divergent production) 
Όταν έχουµε µπροστά µας ένα δυσεπίλυτο ή άγνωστο πρόβληµα και 
καταβάλλουµε προσπάθεια να φθάσουµε σε µια λύση, συχνά θα χρειαστεί 
να παράγουµε πολλές και διαφορετικές λύσεις, µέχρι να καταλήξουµε 
στην καταλληλότερη (Guilford, 1950). Αυτός είναι και το βασικό στοιχείο 



του στιλ της αποκλίνουσας παραγωγικότητας. Είναι γενικά αποδεκτό ότι η 
συγκεκριµένη µέθοδος µπορεί να βοηθήσει τους µαθητές να αναπτύξουν 
τη δηµιουργικότητά τους αλλά και τους δασκάλους να ανακαλύψουν πόσα 
έχουν διδάξει στους µαθητές τους ή πόσα τους έχουν βοηθήσει να 
ανακαλύψουν. Το στιλ αποκλίνουσας παραγωγικότητας µπορεί να 
χρησιµοποιηθεί, όταν ο στόχος µας είναι να κατανοήσουν οι µαθητές τις 
δυνατότητές τους και να αναπτύξουν τη αποκλίνουσα σκέψη. Σκοπός 
αυτής της µεθόδου είναι να προτρέψει το µαθητή να δηµιουργήσει 
πολλαπλές απαντήσεις ή λύσεις σε µια συγκεκριµένη ερώτηση ή 
πρόβληµα που τίθεται απ’ τον εκπαιδευτικό (Mosston και Ashworth, 
2002). Το συγκεκριµένο στιλ µπορεί ευκολότατα να συνδυαστεί µε το 
στιλ παραγγέλµατος, µε την έννοια ότι µπορούµε να το αξιοποιήσουµε 
προκειµένου να προκαλέσουµε (µέσω του διαλόγου µεταξύ διδάσκοντα 
και διδασκόµενου) µια πιο κριτική αντιµετώπιση των δεδοµένων που 
προκύπτουν κατά τη διδασκαλία µε στιλ παραγγέλµατος (∆ιγγελίδης, 
2007). Έτσι, αναπτύσσεται και η κριτική σκέψη του µαθητή, κάτι που 
λογικά, µεταξύ άλλων συµβάλλει στο να µπορεί ο µαθητής τελειώνοντας 
το σχολείο να είναι έτοιµος να καθορίσει τις ανάγκες άσκησής του και να 
ασκείται από µόνος του χωρίς την καθοδήγηση του καθηγητή Φυσικής 
Αγωγής (Παπαϊωάννου κ.ά. 2006). Ο στόχος αυτός προβάλλεται σε πολλά 
αναλυτικά προγράµµατα Φυσικής Αγωγής διαφόρων χωρών, π.χ. της 
Ελλάδας και της Κύπρου ή, στην περίπτωση των Η.Π.Α., του Moving into 
the future: national standards for physical education της Αµερικανικής 
Ένωσης για τη Φυσική Αγωγή και τον Αθλητισµό. Είναι γνωστό ότι η 
αυτονοµία συνδέεται µε την ενίσχυση του αυτοκαθορισµού και της 
εσωτερικής παρακίνησης του ατόµου (Deci και Ryan, 2000). Θεωρούµε 
ιδιαίτερα σηµαντικό ότι όλα τα παραπάνω σηµαίνουν ότι µέσω του 
συγκεκριµένου στιλ όχι µόνο αλλάζει η στάση των µαθητών απέναντι στη 
φυσική αγωγή και στη διά βίου άσκηση αλλά και γενικότερα όσον αφορά 
την ταυτοτική ικανότητα των σηµερινών µαθητών και αυριανών πολιτών 
(Harris, Elbourn και Αυγερινός, 2005). 
 
Στιλ διδασκαλίας και ταυτοτική ικανότητα 
Γενικά, θεωρούµε ότι κάθε διδασκαλία, ανεξάρτητα από το γνωστικό 
αντικείµενο, δε µεταφέρει απλώς γνώσεις στα παιδιά αλλά τα βοηθά να 
εξασκηθούν και ως προς τα όρια των πρωτοβουλιών που αποφασίζουν να 
πάρουν είτε στα πλαίσια του µαθήµατος4 είτε και γενικά ως κοινωνικά 



όντα αξιοποιώντας τις γλωσσικές τους δεξιότητες. Ουσιαστικά, ανάλογα 
µε τα διαφορετικά στιλ διδασκαλίας διαµορφώνονται και στο µάθηµα της 
Φυσικής Αγωγής διαφορετικές αλυσίδες από διδακτικά ή κειµενικά 
συµβάντα5 που µέχρι τώρα δεν έχουν τύχει της δέουσας προσοχής όσον 
αφορά το τι εγγράµµατα υποκείµενα δοµούµε στο σχολείο. Με µια τέτοια 
προσέγγιση τα στιλ διδασκαλίας στη φυσική αγωγή αναδεικνύονται σε 
κάτι πολύ σηµαντικότερο από απλώς χρήσιµα εργαλεία µετάδοσης και 
εµπέδωσης γνώσεων. Ουσιαστικά πρόκειται για διαφορετικές διδακτικές 
πρακτικές, οι οποίες αποκρυσταλλώνονται σε συγκεκριµένη αλυσίδα 
διδακτικών συµβάντων, που η καθεµιά τους γυµνάζει τα παιδιά µε 
διαφορετικό τρόπο, συνεισφέροντας στη δηµιουργία διαφορετικών 
εγγράµµατων υποκειµενικοτήτων (Κουτσογιάννης, 2009). 
Βασιζόµενοι στα παραπάνω στο κύριο µέρος της εργασίας µας θα 
συγκρίνουµε δύο στιλ διδασκαλίας, το στιλ παραγγέλµατος µε αυτό της 
αποκλίνουσας παραγωγικότητας, και θα δείξουµε ότι το καθένα τους 
µπορεί να οδηγήσει σε διαφορετικά αποτελέσµατα όχι µόνο όσον αφορά 
τη γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών αλλά και τη διαµόρφωση της 
ταυτοτικής ικανότητας, δηλ. όσον αφορά το εύρος των κοινωνικά 
τοποθετηµένων εγγράµµατων ταυτοτήτων που µπορούν να πραγµατώνουν 
οι µαθητές. 
 
Μεθοδολογία 
Μακροκείµενα και στιλ διδασκαλίας 
Συγκρίνουµε τα στιλ παραγγέλµατος και αποκλίνουσας παραγωγικότητας: 
1) ως µακροκείµενα6· όπου εφαρµόζουµε προσαρµοσµένη στα της 
φυσικής αγωγής την πρόταση µακροκειµενικής ανάλυσης του 
Κουτσογιάννη (2010) σχετικά µε τρία εγχειρίδια γλωσσικής διδασκαλίας 
της Α' Γυµνασίου, και 2) σε σχέση µε τα διδακτικά σχήµατα που τα 
διέπουν. Ισχύουν οι εξής συντοµογραφίες: Αν=ανατροφοδότηση, 
Ασ=άσκηση, Γ=γνώσεις γυµναστικής,, δ=διδάσκων, Ει=εισαγωγή, 
Εκ=εκτέλεση, Μ=µακροκείµενο, µ=µαθητής, Τ=τοποθέτηση στο χώρο, 
/\=υποχρεωτική ακολουθία στη σύνδεση µεταξύ ενοτήτων ή υποενοτήτων, 
*=µη υποχρεωτική εµφάνιση) 
 
Στιλ παραγγέλµατος 
Η µακροκειµενική περιγραφή για τo στιλ παραγγέλµατος είναι η εξής: 
 



1 
Μ=Ειδ(Τδ/\Γ1δ)/\Ασµ+δ(Γ2δ/\Εκµ)*Ανδ(Γ3δ) 
 
Στο (1) είναι σαφές ότι έχουµε ένα είδος διδασκαλία όπου ο ρόλος του 
µαθητή είναι απλά εκτελεστικός, ενώ η µόνη συµµετοχή του όσον αφορά 
το "πώς" της διδασκαλίας ή το µαθησιακό αποτέλεσµα, είναι η εκτέλεση 
της άσκησης µέσω των παραγγελµάτων που δέχεται από τον διδάσκοντα 
και ίσως και η ανατροφοδότηση που τυχόν προκαλεί ανάλογα µε το πόσο 
ορθά εκτελεί την άσκηση. Είναι χαρακτηριστικό ότι στο (1) η αναλογία 
εκθετών δ και µ είναι 4/1, ενώ, όσον αφορά την παραγωγή λόγου ο εκθέτης 
µ δε συνοδεύει κανένα από τα συµβάντα τύπου Γ, κάτι που σηµαίνει ότι σε 
επίπεδο γλωσσικής διεπίδρασης η συµµετοχή των µαθητών περιορίζεται 
απλώς στο να κατανοούν τις γλωσσικά εκφρασµένες οδηγίες που 
δέχονται, ή να προκαλούν κάποιες επιπλέον οδηγίες ανάλογα µε το πόσο 
δείχνουν ότι έχουν κατανοήσει τις ήδη δοσµένες. 
Από τα παραπάνω γίνεται σαφές ότι το στιλ παραγγέλµατος όσον αφορά 
το είδος της αλληλεπίδρασης των συµµετεχόντων στη µαθησιακή 
δραστηριότητα, διέπεται από το διδακτικό σχήµα7 IRE/F, δηλ. από µια 
τριαδική δοµή, που αποτελείται από κάποιο ζητούµενο που θέτει ο 
δάσκαλος [Teacher (I)nitiation· στο (1) αυτό εκφράζεται κυρίως µέσω του 
παραγγέλµατος (Γ2δ)], ακολουθεί η αντίδραση των µαθητών [Student 
(R)esponse· στο (1) το Εκµ] και κλείνουν µε την αξιολόγηση της 
απάντησης [Teacher (E)valuation] ή την ανατροφοδότηση από το 
δάσκαλο [Teacher (F)eedback· στο (1) το Ανδ]. Σχηµατικά έχουµε 
 
 
1β 
Μ=Ειδ(Γ1δ/\Τδ)/\Ασµ+δ(Γ2δ/\Εκµ)*Ανδ(Γ3δ) 
 
 
 
 
 
Ο Κουτσογιάννης (2010) επισηµαίνει ότι το συγκεκριµένο σχήµα 
αποτελεί χαρακτηριστικό της παραδοσιακής - µετωπικού τύπου - 
διδασκαλίας, κάτι που ισχύει και στην περίπτωση της διδασκαλίας µε στιλ 
παραγγέλµατος. ∆εν παρέχεται στα παιδιά κανένα περιθώριο για λήψη 

IRE/Fδ 



πρωτοβουλιών όσον αφορά τη γλωσσική ή γενικότερη διεπίδρασή τους 
µέσα στην τάξη, κάτι που σηµαίνει ότι καλλιεργούνται εγγράµµατα 
υποκείµενα που δε συνηθίζουν να θέτουν κριτικού τύπου ερωτήµατα όχι 
µόνο σε επίπεδο σχολικής πράξης αλλά και (και αυτό είναι το 
σηµαντικότερο) σε επίπεδο κοινωνικού γίγνεσθαι. Οι Παπαϊωάννου κ.ά. 
(2006) συνδέουν το στιλ παραγγέλµατος µε συµφραστικές παραδοχές 
πολύ ευρύτερες από αυτές της σχολικής τάξης, υπογραµµίζοντας την 
επίδοσή του σε ολιγαρχικά ή αυταρχικά καθεστώτα ή σε κοινωνίες που 
είχαν ως βασικό στόχο την πολεµική προετοιµασία και άρα και την 
εκπαίδευση ετοιµοπόλεµων στρατιωτών. 
Μιλώντας µε όρους γραµµατισµού θα λέγαµε ότι µε το συγκεκριµένο στιλ 
τα παιδιά εξασκούνται σε ένα λόγο (discourse)8 που έχει ως κύριο 
χαρακτηριστικό του την ασυζητητί υιοθέτηση και εκτέλεση κάποιων ήδη 
ειληµµένων αποφάσεων. Επιπλέον, σε επίπεδο σχολικής πράξης δεν είναι 
δύσκολο να παραλληλίσουµε το στιλ παραγγέλµατος µε τον 
αναγνωριστικό γραµµατισµό9, όπου είναι περιορισµένες οι ευκαιρίες για 
τη διατύπωση και την απάντηση σε διάφορα "γιατί", ή, ακόµα κι αν 
τεθούν τέτοια ερωτήµατα, οι συνηθισµένες απαντήσεις είναι είτε "Γιατί 
έτσι είναι το σωστό" είτε "Γιατί έτσι είναι οι κανόνες της γλώσσας". 
Περιθώρια αµφισβήτησης ή κριτικής δεν υπάρχουν και η γλώσσα 
αντιµετωπίζεται ως κάτι που υπάρχει "έτσι, γενικά και αόριστα". Και στην 
περίπτωση του στιλ παραγγέλµατος οι Γ αντιµετωπίζονται ως κάτι που 
ισχύει έτσι κι αλλιώς και απλώς πρέπει να εκτελεστεί. Είναι γνωστό από 
την ιστορία της εκπαίδευσης ότι επί πολλές δεκαετίες στα αναλυτικά 
προγράµµατα ουκ ολίγων χωρών η συγκεκριµένη µορφή γραµµατισµού 
συνυπήρξε µε µια διδασκαλία της φυσικής αγωγής όπου κυριαρχούσε το 
στιλ παραγγέλµατος. Γενικότερα, οι άµεσες ή µετωπικές µέθοδοι 
διδασκαλίας για χρόνια έχουν κυριαρχήσει για χρόνια στο χώρο της 
εκπαίδευσης σε όλα τα γνωστικά αντικείµενα (Joyce, Weil και Calhoun, 
2000). 
 
Στιλ αποκλίνουσας παραγωγικότητας 
Τα πράγµατα είναι αρκετά διαφορετικά όσον αφορά το στιλ της 
αποκλίνουσας παραγωγικότητας. Καταρχάς, σε επίπεδο µακροκειµενικής 
περιγραφής βλέπουµε στο 
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Μ=Ειδ+µ(Τδ/\Γ1δ/\Γ2µ+δ)/\Ασµ+δ(*Ανδ/\Εκµ)/\Ανµ+δ(Γ3µ+δ/\Εκµ) 
 
ότι η αναλογία εκθετών δ και µ είναι σχεδόν 1/1, κάτι που σηµαίνει ότι τα 
περιθώρια πρωτοβουλίας που έχει ο µαθητής είναι πολύ ευρύτερα σε 
σύγκριση µε το στιλ παραγγέλµατος. Άλλωστε, και το διδακτικό σχήµα 
που διέπει το (2), είναι διαφορετικό. Εδώ έχουµε το σχήµα πρόβληµα-
λύση (problem-solution· Fairclough 2003), µε την έννοια ότι οι µαθητές 
καλούνται να διατυπώσουν πολλαπλές πιθανές εναλλακτικές απαντήσεις 
ή λύσεις σε ένα συγκεκριµένο ερώτηµα που τίθεται από τον εκπαιδευτικό 
(Mosston & Assworth 2002, ∆ιγγελίδης 2007) και προσπαθούν να 
ανακαλύψουν τους λόγους για τους οποίους εκτελούµε συγκεκριµένες 
κινητικές δεξιότητες µε συγκεκριµένους τρόπους, κάτι που οδηγεί σε µια 
πιο αναστοχαστική προσέγγιση των δεδοµένων του µαθήµατος και κάνει 
τα παιδιά να αισθάνονται ότι συνδιαµορφώνουν το αποτέλεσµα της 
διδασκαλίας. Ουσιαστικά, τόσο στο Γ2 όσο και στο Γ3 έχουµε 
συνεργασιακούς διαλόγους, όπου ο διδάσκων αντιµετωπίζει τους µαθητές 
του ως ενεργούς και κριτικούς συνδιαµορφωτές νοηµάτων (Pappas και 
Barro Zecker 2006) και βοηθά στο να ακουστούν, να αναδειχθούν σε 
κάποιο βαθµό και οι δικές τους "φωνές" (ο όρος µε την έννοια του 
Bakhtin 1986). 
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Γενικά θα µπορούσαµε να θεωρήσουµε ότι, σε αντίθεση µε το στιλ 
παραγγέλµατος, το στιλ της αποκλίνουσας παραγωγικότητας ανήκει στις 
«αόρατες παιδαγωγικές πρακτικές», που αφήνουν χώρο και χρόνο στους 
µαθητές, άνεση κινήσεων, δυνατότητες συνεργασίας και εστιάζουν στην 
κατάκτηση της γνώσης µέσω της εµβάπτισης σε κοινωνικά συµβάντα 
(όπως είναι ο συνεργατικός διάλογος τον οποίο αναφέραµε παραπάνω) 
καθώς και στις διαδικασίες κατάκτησής της (Bernstein, 1989). 
Σε επίπεδο ενεργής γλωσσικής διεπίδρασης βλέπουµε ότι ο εκθέτης µ 
συνοδεύει τα 2 από τα 3 συµβάντα τύπου Γ, κάτι που σηµαίνει ότι δίνεται 
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η δυνατότητα στα παιδιά να εξασκηθούν και σε σχέση µε την 
αποτελεσµατική χρήση µη αποπλαισιωµένου προφορικού λόγου στα 
πλαίσια µιας στοχοθετηµένης κοινωνικής δραστηριότητας όπως είναι η 
διδασκαλία ή η επιτυχής και συνειδητή εκτέλεση συγκεκριµένων 
ασκήσεων ή κινητικών δεξιοτήτων. Θυµίζουµε ότι στο ∆ΕΠΠΣ της 
ελληνικής γλώσσας για το ∆ηµοτικό Σχολείο τίθεται ως σκοπός να µπορεί ο 
µαθητής 

να χρησιµοποιεί τη γλώσσα ως κώδικα επικοινωνίας, αλλά και ως 
σύστηµα σκέψης, για να ανακαλύπτει και να κατανοεί νέες 
γνώσεις και εµπειρίες και να ικανοποιεί έτσι τις πρακτικές, 
συναισθηµατικές, πνευµατικές και κοινωνικές του ανάγκες. 

Θεωρούµε ότι η γλωσσική διεπίδραση στο (2) συµβάλλει στην επίτευξη 
του παραπάνω στόχου. 
 
Στιλ διδασκαλίας και διαµόρφωση εγγράµµατων κοινωνικών 
υποκειµένων  
Σε επίπεδο διδακτικής πράξης σύµφωνα µε τον Κουτσογιάννη (2009) οι 
διάφοροι διδακτικοί λόγοι αποτυπώνονται σε διαφορετικές διδακτικές 
πρακτικές, οι οποίες αποκρυσταλλώνονται σε συγκεκριµένη αλυσίδα 
διδακτικών συµβάντων, που η καθεµιά τους αποτελεί ένα ξεχωριστό 
διδακτικό µακροκείµενο, η ιδιαίτερη διάρθρωση του οποίου εξασκεί τα 
παιδιά µε διαφορετικό τρόπο, συµβάλλοντας στη δηµιουργία 
διαφορετικών εγγράµµατων υποκειµενικοτήτων, και µε την έννοια ότι στα 
πλαίσια των διαφορετικών στιλ διδασκαλίας διαµορφώνονται 
διαφορετικές µορφές ανάγνωσης, παραγωγής νοηµάτων και κριτικής 
αντιµετώπισης απέναντι στα χρησιµοποιούµενα προφορικά ή γραπτά 
κείµενα, π.χ. όταν ο διδάσκων στα πλαίσια του στιλ της αποκλίνουσας 
παραγωγικότητας δίνει τη δυνατότητα στα παιδιά να διαµορφώσουν ένα 
βασικό κοµµάτι της µαθησιακής διαδικασίας, το όλο µάθηµα 
νοηµατοδοτείται µε σαφώς διαφορετικό τρόπο απ'ό,τι στην περίπτωση του 
στιλ παραγγέλµατος και η γνώση προκύπτει µέσα από τη συνεργασία 
διδασκόντων και διδασκοµένων και δε µεταδίδεται απλώς ιεραρχικά όπως 
στην περίπτωση του στιλ παραγγέλµατος.  
Όσον αφορά τη γλωσσική έκφραση τα παιδιά καλούνται να αξιοποιήσουν 
κριτικά τα δεδοµένα που τους έχουν παρασχεθεί, και αυτή η αξιοποίηση 
δεν περιορίζεται µόνο στην κατανόηση αλλά και στην παραγωγή λόγου 
που θα συµβάλλει στην αποτελεσµατική διεξαγωγή της άσκησης, κάτι που 



σηµαίνει ότι η γλώσσα χρησιµοποιείται λειτουργικά και όχι απλώς για την 
κατανόηση και ορθή εκτέλεση κάποιων παραγγελµάτων που δίνονται από 
κάποιον ιεραχικά ανώτερο. 
 
Συµπέρασµα 
Με βάση τα παραπάνω θα µπορούσαµε βάσιµα να υποστηρίξουµε ότι ο 
διδακτικός λόγος (discourse) στα πλαίσια της αποκλίνουσας 
παραγωγικότητας αφήνει στους διδάσκοντες και στους διδασκόµενους 
σηµαντικά περιθώρια στο να αποκλίνουν από το παραδοσιακό στιλ 
δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας και εκγυµνάζει τους µαθητές ως προς την 
ικανότητα υιοθέτησης µιας ταυτότητας διαφορετικής από αυτήν του 
υποκειµένου που απλώς και άκριτα εφαρµόζει οδηγίες. Είναι αυτονόητο 
ότι η διαµόρφωση τέτοιου είδους εγγράµµατων υποκειµένων είναι 
ιδιαίτερης σηµασίας για µια κοινωνία που θέλει οι αυριανοί της πολίτες να 
µπορούν, αξιοποιώντας κριτικά τα όποια δεδοµένα έχουν στη διάθεσή 
τους, να ορίζουν σε όσο το δυνατόν µεγαλύτερο βαθµό οι ίδιοι τις αιτίες 
και τα αποτελέσµατα των συµπεριφορών τους. Σύµφωνα µε τους Mosston 
και Ashworth (2002), 

ο προσωπικός τρόπος διδασκαλίας αντανακλά έναν µοναδικό 
συνδυασµό για το ποιοι είµαστε, πώς λειτουργούµε και ποια είναι 
τα πιστεύω µας. 

Θα µπορούσαµε να προσθέσουµε ότι ο τρόπος διδασκαλίας µας επηρεάζει 
και τους µαθητές µας ως προς το ποιοι (θα) είναι, πώς (θα) λειτουργούν 
και ποια (θα) είναι τα πιστεύω τους. 



 
                                                 
Σηµειώσεις 
1 Σύµφωνα µε τη Μητσικοπούλου (2001) η έννοια γραµµατισµός 
αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να λειτουργεί αποτελεσµατικά σε 
διάφορα περιβάλλοντα και καταστάσεις επικοινωνίας, χρησιµοποιώντας 
κείµενα γραπτού και προφορικού λόγου, καθώς επίσης µη γλωσσικά 
κείµενα (λ.χ. εικόνες, σχεδιαγράµµατα, χάρτες κλπ.). Σύµφωνα µε την 
Κωστούλη (2006) η σχολική τάξη είναι µια κοινότητα γραµµατισµού, 
δηλ. ένα σύνολο ατόµων που επικοινωνούν µεταξύ τους µέσα από 
συγκεκριµένα κείµενα και κειµενικές πρακτικές και γεγονότα καθώς και 
επικοινωνιακές στρατηγικές, υιοθετώντας συγκεκριµένους τρόπους 
αλληλεπίδρασης και συµµετοχής σε αυτά. 
2 Για µια ανασκόπηση των επιστηµονικών αναζητήσεων του Mosston, βλ. 
∆ιγγελίδης (2007). 
3 ∆ιγγελίδης, 2007· Παπαϊωάννου, Θεοδωράκης & Γούδας, 2006· Mosston  
και Ashworth, 2002  
4 Όπως είπαµε παραπάνω, οι Mosston & Ashworth (2002) 
κατηγοριοποιούν τα στιλ διδασκαλίας µε κριτήριο το αν οι αποφάσεις 
κατά τη διδασκαλία λαµβάνονται είτε από το δάσκαλο είτε από τον 
µαθητή είτε και από τους δύο µαζί. 
5 Ο Κουτσογιάννης (2009) ορίζει το διδακτικό συµβάν ως κάτι που σε 
διδακτικό επίπεδο συµβαίνει σε µια δεδοµένη στιγµή, τη δράση και 
αλληλεπίδραση µεταξύ δασκάλου και µαθητών στο πλαίσιο µιας 
διδακτικής πρακτικής. Όσον αφορά την έννοια κείµενο, υιοθετούµε µια 
λειτουργική οριοθέτηση όπως αυτή του Αρχάκη (2005), σύµφωνα µε την 
οποία κείµενο είναι κάθε ενότητα λόγου προφορικού ή γραπτού η οποία 
παίζει κάποιο ρόλο σε ένα πλαίσιο συµφραζοµένων. 
6 Υιοθετούµε εδώ την προσέγγιση της Christie (2002), που χρησιµοποίησε 
τον συγκεκριµένο όρο προκειµένου να περιγράψει την αλυσίδα των 
κειµενικών πραγµατώσεων που διαπίστωσε κατά την ανάλυση της 
διδασκαλίας συγκεκριµένων διδακτικών ενοτήτων. Έτσι, στην περίπτωση 
του στιλ παραγγέλµατος [βλ. (1)] θεωρούµε ότι το µακροκείµενο 
αποτελείται από τις εξής κειµενικές πραγµατώσεις: 1) την εισαγωγή (Ει), 
όπου ο διδάσκων αρχικά αναφέρεται σε διάφορα δεδοµένα της φυσικής 
αγωγής στα οποία θα στηριχτεί το µάθηµα (Γ) και τοποθετεί τους µαθητές 
στο χώρο (Τ), 2) την εκτέλεση της άσκησης (Ασ), όπου οι µαθητές 



                                                                                                                         
εκτελούν (Εκ) την άσκηση µε βάση τις Γ που τους έδωσε κατά την 
εισαγωγή ή εξακολουθεί να τους δίνει (µε τη µορφή παραγγελµάτων κλπ.) 
ο διδάσκων, και 3) την πιθανή (* ) ανατροφοδότηση (Αν) στην οποία 
προβαίνει ο διδάσκων, εφόσον κρίνει ότι οι µαθητές δεν εκτέλεσαν ή δεν 
κατανόησαν επαρκώς το ζητούµενο του µαθήµατος. 
7 Ο όρος διδακτικό σχήµα σχετίζεται µε την περιγραφή των ακολουθιών 
(αλληλεπί)δρασης οι οποίες απαρτίζουν ένα µακροκείµενο (πβ. Machin & 
van Leeuwen, 2007). Σύµφωνα µε τον Κουτσογιάννη (2010) µια τέτοιου 
είδους προσέγγιση είναι καθοριστικής σηµασίας στην περίπτωση της 
διδακτικής πράξης, επειδή µας αποκρυπτογραφεί το είδος της διδακτικής 
αλληλεπίδρασης, η οποία παίζει καθοριστικό ρόλο στο τι λογής 
εγγράµµατες υποκειµενικότητες καλλιεργούνται. 
8 Ο Kress (1989) ορίζει τους λόγους (discourses) ως τους συστηµατικά 
οργανωµένους τρόπους οµιλίας µέσω των οποίων εκφράζονται νοήµατα 
και αξίες, άρα και η ιδεολογία θεσµών και οµάδων µιας κοινωνίας. Ο 
κάθε λόγος παρέχει ένα σύνολο πιθανών δηλώσεων για ένα συγκεκριµένο 
τοµέα και οργανώνει και προσφέρει δοµή στον τρόπο µε τον οποίο 
πρόκειται να συζητηθεί ένα συγκεκριµένο θέµα. Έτσι, παρέχει 
περιγραφές, κανόνες, άδειες και απαγορεύσεις της κοινωνικής, 
συλλογικής και ατοµικής δράσης. 
9 δηλ. την παραδοσιακή µορφή γραµµατισµού, στα πλαίσια του οποίου οι 
µαθητές µαθαίνουν αντιστοιχίες φθόγγων και γραµµάτων ή απλώς 
γραµµατικούς κανόνες και η γλώσσα αντιµετωπίζεται βασικά ως ένας 
κατάλογος µορφών, ενώ αγνοείται ουσιαστικά το σηµασιακό δυναµικό 
των λέξεων ή διάφορες περίπλοκες µορφές απόδοσης νοήµατος καθώς και 
το γεγονός ότι η γλώσσα είναι ένας τρόπος κοινωνικής δράσης (Hasan, 
1996). 
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