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Προεκτείνοντας το Φάσµα - Ανασκόπηση και Κριτική Ανάλυση της Ταξινοµίας των  
Μεθόδων ∆ιδασκαλίας του Mosston: Μερος Ι  

 
Νικόλαος ∆ιγγελίδης  

ΤΕΦΑΑ, Πανεπιστήµιο Θεσσαλίας 
 

Περίληψη 
Το φάσµα είναι ένας τρόπος ταξινόµησης των µεθόδων ή στιλ διδασκαλίας του Mosston (1966), που βα-

σίζεται στη δυναµική της διδασκαλίας. Κάθε µέθοδος παρέχει ένα πλαίσιο αρχών µέσα στο οποίο µπορεί να 
κινηθεί ένας εκπαιδευτικός προκειµένου να παρέχει διδασκαλία. Από το 1966 µέχρι το 2002, ο Mosston και η 
συνεργάτιδά του Ashworth, µε πέντε εκδόσεις του βιβλίου τους, προχώρησαν στην οριοθέτηση 11 διαφορε-
τικών µεθόδων διδασκαλίας: από τη «µέθοδο του παραγγέλµατος» όπου ο καθηγητής παίρνει όλες τις απο-
φάσεις για τη διδασκαλία, µέχρι τη «µέθοδο της αυτοδιδασκαλίας» όπου όλες οι αποφάσεις παίρνονται από 
το µαθητή. Ο σκοπός της παρούσης εργασίας ήταν: α) η ανασκόπηση των ερευνητικών άρθρων στα οποία 
εξετάστηκε το φάσµα και β) η εξέταση σε βάθος των θεωρητικών αρχών που διέπουν το φάσµα και χρησιµο-
ποιούνται για την ταξινοµία των µεθόδων διδασκαλίας. Απώτερος σκοπός της κριτικής ανάλυσης ήταν να 
υποδειχθούν τα δυνατά κι αδύνατα σηµεία της θεωρίας αυτής. Από την ανασκόπηση των ερευνών και την 
κριτική ανάλυση προέκυψαν σηµαντικά στοιχεία που αφορούν την προέκταση και ολοκλήρωση της ταξινο-
µίας των µεθόδων διδασκαλίας. 
 
Λέξεις κλειδιά: φυσική αγωγή, µέθοδοι διδασκαλίας, στιλ διδασκαλίας, ταξινοµία 

 
Extending the Spectrum: An in Depth Analysis of the Teaching Styles Taxonomy 
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Abstract 
The aims of the present work was the examination of the relevant research in the spectrum of teaching 

styles (Mosston, 1966) and the conduction of an in-depth analysis of the theory. The spectrum is a manner of 
classification of teaching methods based in the dynamics of teaching. Each method provides a frame in 
which a teacher provides teaching. From 1966 up to the 2002, Mosston and Ashworth, with five publications 
of their book, advanced in the delimitation of 11 different teaching methods or teaching styles as they named 
them: from the «command style» where the teacher takes all the decisions in the teaching process, up to 
«self-teaching style» where all the decisions are taken by the student. However, an extensive in-depth analy-
sis of the teaching styles spectrum theory revealed that it is still under development and needs further clari-
fication in order to integrate teaching methods taxonomy. 
 
Key words: teaching styles, teaching methods, spectrum, taxonomy, physical education. 
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Γενική Εισαγωγή 

«Στο στιλ του παραγγέλµατος, ο δάσκαλος αποφα-
σίζει για όλα, ενώ στο πρακτικό στιλ ο µαθητής 
παίρνει τις 9 αποφάσεις. Αν ο δάσκαλος δεν πάρει 
όλες τις αποφάσεις, εξακολουθούµε να έχουµε ακό-
µη το στιλ του παραγγέλµατος; Ή παροµοίως, αν 
ο µαθητής δεν πάρει και τις 9 αποφάσεις, εξακολου-
θούµε να έχουµε το πρακτικό στιλ διδασκαλίας;» 

Mosston & Ashworth (2002, σελ. 13) 

Η διδακτική είναι εκείνη η επιστήµη που ασχο-
λείται κυρίως µε τις µεθόδους διδασκαλίας κι απο-
τελεί κλάδο της παιδαγωγικής επιστήµης. Έτσι, 
µπορεί να θεωρήσει κανείς ότι το ενδιαφέρον των 
παιδαγωγών γενικότερα για το φαινόµενο της δι-
δασκαλίας ήταν απ’ ανέκαθεν δεδοµένο. Ωστόσο, 
τις τελευταίες δεκαετίες του 20ου αιώνα εµφανίστη-
κε ένα έντονο ενδιαφέρον για το φαινόµενο της δι-
δασκαλίας. Παρουσιάστηκαν διάφορες θεωρίες για 
το φαινόµενο της µάθησης (π.χ. Piaget) ή τις µεθό-
δους διδασκαλίας (π.χ. η µέθοδος της Montessori, 
του Dewey κλπ). Επίσης, διάφορες συνεργασίες 
ανέπτυξαν ταξινοµήσεις των διδακτικών σκοπών 
(Bloom, 1956a, 1956b), αναπτύχθηκε ποικιλία συ-
στηµάτων παρατήρησης της διδασκαλίας (Darst, 
Zakrajsek, & Mancini, 1989), καθώς και λιστών ε-
λέγχου για τον εκπαιδευτικό (Melograno, 1998), 
δηµιουργήθηκαν εργαλεία ανάλυσης του αναλυτι-
κού προγράµµατος και της διδασκαλίας από τους 
µαθητές (Ennis, 1990), και παρουσιάστηκαν προτά-
σεις ανάπτυξης των δεξιοτήτων που απαιτούνται 
για τη διδασκαλία (Siedentop, 1991). Επίσης, πολ-
λές ερευνητικές προσπάθειες έγιναν για τη σύγκρι-
ση διαφόρων µεθόδων ή στρατηγικών διδασκαλίας 
µεταξύ τους.  

Μέσα σ’ αυτό το εντεινόµενο ενδιαφέρον, για 
πρώτη φορά ο Mosston (1966, 1981, 1992) και στη 
συνέχεια οι Mosston και Ashworth (1985, 1986, 
2002), διέκριναν ότι οι παραπάνω προσπάθειες για 
την εξέταση του φαινοµένου της διδασκαλίας εί-
χαν τουλάχιστον ένα ή περισσότερα κοινά χαρα-
κτηριστικά: 
• Αντίθεση. Ένα µοντέλο ή µέθοδος διδασκαλίας ή 

µια ιδέα παρουσιάζεται ή συγκρίνεται µε άλλες 
(π.χ. οµαδική διδασκαλία έναντι της εξατοµι-
κευµένης διδασκαλίας, άµεση έναντι έµµεσης δι-
δασκαλίας κλπ). 

• Κατακερµατισµός. Οι έρευνες για το φαινόµενο της 
διδασκαλίας ασχολήθηκαν µόνο µε ένα κοµµάτι 
της χωρίς να δείχνουν τη σχέση ή τις άλληλεπι-
δράσεις µε άλλα συνθετικά της διδασκαλίας (π.χ. 
ανατροφοδότηση, πειθαρχία, δεξιότητες κριτικής 
σκέψης κλπ). 

•  Αναφορά σε γνωστικά αντικείµενα. Οι προσπάθειες 
αυτές περιορίστηκαν µέσα σε συγκεκριµένα γνω-
στικά αντικείµενα (π.χ. διδακτική της φυσικής 

αγωγής, διδακτική των µαθηµατικών, διδακτική 
της γλώσσας κλπ) ή µερικές φορές σε ένα επίπεδο 
εκπαίδευσης (π.χ. µέθοδοι διδασκαλίας για την 
πρωτοβάθµια εκπαίδευση, µέθοδοι διδασκαλίας 
για την δευτεροβάθµια εκπαίδευση κλπ). 

• Αναφορά σε προσωπικές ιδιοσυγκρασίες. Οι προσπά-
θειες αυτές συχνά αντανακλούσαν τις προσωπι-
κές αντιλήψεις ενός ερευνητή, εκπαιδευτικού, 
ψυχολόγου ή παιδαγωγού για το φαινόµενο της 
διδασκαλίας. 

• Αναφορά σε πολιτιστικές ιδιοσυγκρασίες. Οι προ-
σπάθειες αυτές αντανακλούσαν την εκπαιδευτική 
φιλοσοφία συγκεκριµένων πολιτικών ρευµάτων. 

• Υπεραπλουστεύσεις. Οι προσπάθειες αυτές έτειναν 
να περιορίσουν το φαινόµενο της διδασκαλίας 
σε λίγες µόνο αρχές ή παρατηρήσιµες και µετρή-
σιµες συµπεριφορές (π.χ. ενεργός χρόνος διδα-
σκαλίας, κανόνες, πρωτόκολλα κλπ). 
Οι Mosston και Ashworth (1985), διέκριναν ότι 

έλειπε µια γενικής χρήσης οικουµενική θεωρία για 
το φαινόµενο της διδασκαλίας. Μια τέτοια θεωρία, 
θα έπρεπε να έχει εξελιχθεί µέσα από την εξέταση 
του φαινοµένου της διδασκαλίας και των παραγό-
ντων που το αποτελούν. Μια τέτοια θεωρία θα έπρε-
πε να έχει προκύψει από την εξέταση των σχέσεων 
ή αλληλεπιδράσεων κι όχι την εξέταση των µερών 
ή της ανοµοιότητας µεταξύ αυτών των παραγόντων. 
Το φάσµα των µεθόδων διδασκαλίας µπορεί να θε-
ωρηθεί µια τέτοια οικουµενική θεωρία καθώς όλες 
οι γνωστές µέθοδοι διδασκαλίας είναι δυνατό να 
ενταχθούν σε κάποιο σηµείο του φάσµατος (Moss-
ton & Ashworth, 2002), µόνο που αυτό το σηµείο 
είναι ορισµένες φορές ασαφές, όπως διαφαίνεται 
και από το απόσπασµα του βιβλίου στην αρχή της 
εισαγωγής.  
Αρκετές δεκαετίες πριν, ο Mosston (1966), θέτοντας 
σαν αρχική υπόθεση ότι «η διδασκαλία είναι µια διαδι-
κασία λήψης αποφάσεων», έκανε µια απόπειρα ταξινό-
µησης των µεθόδων διδασκαλίας, τις οποίες ονό-
µασε «στιλ διδασκαλίας1» (teaching styles), µε κύ-
ριο κριτήριο το «ποιος παίρνει τις αποφάσεις» για τη 
διδασκαλία της φυσικής αγωγής. Από το 1966 µέ-
χρι το 1994, ο Mosston, µε τέσσερις εκδόσεις του 
βιβλίου του2, προχώρησε στην οριοθέτηση 11 δια-
φορετικών µεθόδων διδασκαλίας: από τη «µέθοδο 
του παραγγέλµατος» όπου ο καθηγητής παίρνει 
όλες τις αποφάσεις για τη διδασκαλία, µέχρι τη 
«µέθοδο της αυτοδιδασκαλίας» όπου όλες οι απο-
φάσεις παίρνονται από το µαθητή. 
                                                 
1 Για λόγους αποφυγής σύγχυσης οι όροι «στιλ διδασκαλίας» 
και «µέθοδοι διδασκαλίας» θα θεωρούνται σαν συνώνυµες. Η 
σωστή ορολογία, τουλάχιστον στα ελληνικά, είναι µέθοδος 
διδασκαλίας και όχι στιλ διδασκαλίας. 
2 Στην αρχή µόνος του και στη συνέχεια µε τη συνεργάτιδά του 
Ashworth. Πρόσφατα, 8 χρόνια µετά την αποβίωση του Μό-
στον, η συνερτάτις του Ashworth προχώρησε στην 5η έκδοση 
του βιβλίου το 2002. 
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Μέθοδοι διδασκαλίας (teaching styles)
1      2 3      4      5      6      7      8      9      10      11

∆άσκαλος Μαθητής  
Σχήµα 1: Από την δασκαλοκεντρική προς την µαθητοκεντρική προσέγγιση: το φάσµα των 
µεθόδων διδασκαλίας ή στιλ διδασκαλίας (Mosston & Ashworth, 1986). 

 
Πίνακας 1: ∆ιάκριση δυο βασικών κατηγοριών µεθόδων διδασκαλίας (Mosston, 1966, 1981; Mosston & Ashworth, 
1986, 1994, 2002). 

Αναπαραγωγικές µέθοδοι διδασκαλίας Παραγωγικές µέθοδοι διδασκαλίας 

• Μέθοδος Α: Του παραγγέλµατος 
• Μέθοδος Β: Της πρακτικής εξάσκησης 
• Μέθοδος Γ: Της αµοιβαίας διδασκαλίας 
• Μέθοδος ∆: Του αυτοελέγχου 
• Μέθοδος Ε: Του µη αποκλεισµού 

• Μέθοδος ΣΤ: Της καθοδηγούµενης εφευρετικότητας 
• Μέθοδος Ζ: Της συγκλίνουσας εφευρετικότητας 
• Μέθοδος H: Της αποκλίνουσας παραγωγικότητας 
• Μέθοδος Θ: Το πρόγραµµα που σχεδιάζει ο µαθητής 
• Μέθοδος Ι: Της πρωτοβουλίας του µαθητή 
• Μέθοδος K: Της αυτοδιδασκαλίας 

 
Το φάσµα είναι ένας τρόπος ταξινόµησης των 

µεθόδων διδασκαλίας που βασίζεται στη δυναµική 
της διδασκαλίας. Κάθε µέθοδος παρέχει ένα πλαίσιο 
µέσα στο οποίο µπορεί να κινηθεί ένας εκπαιδευ-
τικός προκειµένου να διδάξει. Κατά τους Mosston 
και Ashworth (2002), «ο προσωπικός τρόπος διδασκα-
λίας αντανακλά έναν µοναδικό συνδυασµό για το ποιοι 
είµαστε, πώς λειτουργούµε και ποια είναι τα πιστεύω µας».  

Το φάσµα των µεθόδων διδασκαλίας χωρίζεται 
σε δυο βασικές κατηγορίες: α) αναπαραγωγικές µέ-
θοδοι οι οποίες αντιπροσωπεύουν την άµεση διδα-
σκαλία και β) παραγωγικές µέθοδοι οι οποίες αντι-
προσωπεύουν την έµµεση διδασκαλία (Πίνακας 1). 
Στις αναπαραγωγικές µεθόδους, ο εκπαιδευτικός 
είναι αυτός που παίρνει τις περισσότερες αποφά-
σεις, κι έτσι αυτές οι µέθοδοι θεωρούνται βασικά 
δασκαλοκεντρικές, ενώ το αντίθετο ισχύει για τις 
παραγωγικές µεθόδους διδασκαλίας όπου ο µαθη-
τής έχει περισσότερη συµµετοχή στη λήψη αποφά-
σεων (Πίνακας 2). 

Τα βασικά χαρακτηριστικά του φάσµατος, κατά 
τους Mosston και Ashworth (2002), είναι ότι: α) κάθε 
στιλ αποτελεί ένα ολοκληρωµένο πλαίσιο που καθο-
ρίζει τη θέση του πάνω στο φάσµα του Σχήµατος 1, 
β) κάθε στιλ καθορίζει µια συγκεκριµένη σχέση µετα-
ξύ της συµπεριφοράς του εκπαιδευτικού, της συµπε-
ριφοράς του µαθητή και των αποτελεσµάτων της 
διδασκαλίας και γ) όλα τα στιλ του φάσµατος πρέ-
πει να θεωρούνται ίσης βαρύτητας και αξίας.  

Η θεωρία του φάσµατος 

Έχουν περάσει περίπου 40 χρόνια από τότε που ο 
Mosston (1966), διατύπωσε το φάσµα των στιλ δι-
δασκαλίας, τη µοναδική µέχρι στιγµής καθολική 
θεωρία για την ταξινόµηση των µεθόδων διδασκα-
λίας. Αρκετοί καθηγητές φυσικής αγωγής έχουν χρη-

σιµοποιήσει το φάσµα αυτό προκειµένου να διδά-
ξουν (Curtner-Smith, Todorovich, & Drucker, 2002; 
Garn & Byra, 2002;· Gerney & Dort, 1992; Greenspan, 
1992; Hall & McCullick, 2002; Jackson & Dorgo, 2002; 
McCaughtry, & Lacon, 2001; McCullick & Byra, 2002; 
Mellor, 1992; Stevens-Smith & Bowling, 2002; Stork, 
2002), ή να συµβουλεύσουν εκπαιδευτικούς που ερ-
γάζονται στο χώρο της προσαρµοσµένης φυσικής 
αγωγής (LaMaster, Gall, Kinchin, & Siedentop, 1998), 
ή για την εκπαίδευση µέσα από εξωσχολικές περι-
πετειώδεις δραστηριότητες (Tenoschok, 2002). Επί-
σης, άλλοι προκειµένου να σχεδιάσουν προγράµ-
µατα εκπαίδευσης υποψήφιων καθηγητών φυσικής 
αγωγής (Ashworth, 1992; Byra, 2000; Mueller & 
Mueller, 1992; Libby, 2001), ή να δείξουν την σχέση 
µεταξύ µεθόδων διδασκαλίας και διδακτικών σκοπών 
(Jenkins & Todorovich, 2002) κι άλλοι πάλι για ερευ-
νητικούς σκοπούς (Byra & Jenkins, 1998, 2000; Cha-
toupis & Emmanuel, 2003a, 2003b; ∆ιγγελίδης, Πα-
παϊωάννου, & Λαπαρίδης, 2000; ∆ιγγελίδης, Πα-
παϊωάννου, Λαπαρίδης, & Χριστοδουλίδης, 2000; 
Digelidis, Papaioannou, Laparidis, & Christodoulidis, 
2003; Goldberger & Gerney, 1986, 1990;·Goudas, 
Biddle, Fox, & Underwood, 1995; Papaioannou & 
Digelidis, 1998; Telama, 1992). Αρκετές έρευνες 
έχουν δείξει τη σηµασία των µεθόδων διδασκαλίας, 
κυρίως από την παιδαγωγική τους σκοπιά (Dige-
lidis, Papaioannou, & Della, 2001; Papaioannou & 
Digelidis, 1998), ενώ υπάρχουν άλλες που δεν έδει-
ξαν κάποιες διαφορές µεταξύ των µεθόδων, αλλά 
θεώρησαν άλλους παράγοντες σαν πιο σηµαντικούς 
για τη µάθηση δεξιοτήτων ή την κινητική και γνω-
στική ανάπτυξη των µαθητών (π.χ. Hein & Kivimets, 
2000; Πάχτα, 2002) µη βρίσκοντας διαφορές µεταξύ 
των µεθόδων ως προς τα µαθησιακά αποτελέσµατα 
τουλάχιστον. 
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Πίνακας 2: Βασικές διαφορές µεταξύ αναπαραγωγικών και παραγωγικών µεθόδων διδασκαλίας. 

 Αναπαραγωγικές µέθοδοι διδασκαλίας Παραγωγικές µέθοδοι διδασκαλίας 

Προσέγγιση • Κυρίως δασκαλοκεντρική • Κυρίως µαθητοκεντρική 

Κατηγορία µεθόδων • Άµεσες µέθοδοι • Έµµεσες µέθοδοι 
∆ιαδικασία λήψης α-
ποφάσεων 

• Περισσότερες αποφάσεις στον εκπαιδευ-
τικό • Περισσότερες αποφάσεις στο µαθητή 

Κατεύθυνση της µάθη-
σης • Από το δάσκαλο προς το µαθητή • Η µάθηση ξεκινά από το µαθητή 

Έλεγχος της µαθησιακής 
διαδικασίας 

• Η διαδικασία ελέγχεται περισσότερο από 
το δάσκαλο 

• Η διαδικασία ελέγχεται περισσότερο 
από το µαθητή 

Θεωρητική βάση • Μπιχεβιορισµός • Γνωστική µάθηση 

 
Το φάσµα του Mosston διαδόθηκε σχεδόν σε όλο 

τον κόσµο, παρότι αµφισβητήθηκε ή απορρίφθηκε 
από αρκετούς, και απέκτησε µια ιδιαίτερη σηµασία 
στο χώρο της εκπαίδευσης γενικότερα–όχι µόνο στη 
Φυσική Αγωγή. Οι πιθανοί λόγοι που ενίσχυσαν 
τη σηµαντικότητα του φάσµατος ήταν αρκετοί: α) 
η σύµπτωση ότι παράλληλα µε τη θεωρία αυτή, 
αναπτύσσονταν η θεωρία για τον αυτοκαθορισµό 
της ανθρώπινης συµπεριφοράς (Deci, 1975; Deci & 
Ryan, 1985, 2000), β) η στροφή των παιδαγωγών σε 
πιο µαθητοκεντρικές µεθόδους διδασκαλίας (Φρά-
γκος, 1984) και η παρανόηση που υπήρχε στα πρώ-
τα χρόνια της διάδοσης του φάσµατος σχετικά µε 
τη σηµαντικότητα αυτών των µεθόδων (Mosston & 
Ashworth, 1985), γ) το αυξανόµενο ενδιαφέρον για 
ανθρώπινα δικαιώµατα ιδιαίτερα µετά το Β΄ Παγκό-
σµιο Πόλεµο (United Nations, 1948) και δ) η καθιέ-
ρωση όλο και περισσότερων δηµοκρατικών καθε-
στώτων παγκοσµίως (Golder, 2005). 

Η χρησιµότητα του φάσµατος είναι ένα ερώτηµα 
που απασχολεί, ιδιαίτερα τους νεότερους εκπαιδευ-
τικούς, αλλά και τους θεωρητικούς της εκπαίδευσης 
γενικότερα. Υπάρχουν, τόσο πρακτικοί όσο και επιστη-
µονικοί λόγοι υποστήριξης του φάσµατος των µεθόδων 
διδασκαλίας. Κατά τους Mosston και Ashworth (2002), 
οι οποίοι προβάλλουν κυρίως πρακτικούς λόγους, 
το φάσµα των µεθόδων είναι απαραίτητο, καθώς το 
επιβάλλουν: 
• Λόγοι ιδιοσυγκρασίας: ανάπτυξη της ικανότητας του 
εκπαιδευτικού να διδάσκει µε τη µέγιστη αποτε-
λεσµατικότητα. Αργά ή γρήγορα, κάθε εκπαιδευ-
τικός αναπτύσσει έναν αγαπηµένο τρόπο διδα-
σκαλίας που έχει αποδειχθεί επιτυχής στην πράξη. 
Αυτός είναι βασικά κι ο λόγος που ονόµασε τις 
µεθόδους «στιλ». 

• Η διαφορετικότητα µαθητών: κάθε µαθητής είναι ένα 
διαφορετικό άτοµο. Κάθε µαθητής µαθαίνει µε 
πολύ διαφορετικό τρόπο, έχει διαφορετικές ικα-
νότητες, διαφορετικές ανάγκες και επιθυµίες. 

• Η ποικιλία διδακτικών σκοπών: ο εκπαιδευτικός επι-
διώκει την επίτευξη ποικιλίας διδακτικών σκο-
πών, σύµφωνα µε τα αναλυτικά προγράµµατα, 

οι οποίοι όµως προσεγγίζονται µε πολύ διαφορε-
τικούς τρόπους διδασκαλίας. 
Ο τρόπος που διδάσκει ο εκπαιδευτικός έχει σχέ-

ση κι αλληλεπίδραση µε το πώς ο µαθητής µαθαίνει 
(Joyce, Weil, & Calhoun, 2000). Έτσι, το πιο καταλυ-
τικό στοιχείο για την υποστήριξη της χρησιµότητας 
των µεθόδων διδασκαλίας έχει σχέση µε τις θεωρίες 
µάθησης και το πώς µαθαίνουµε (Silverman & En-
nis, 1996). Όπως αναφέρει ο Melograno (1997), µα-
θητές µε τα ίδια χαρακτηριστικά: 
 Μαθαίνουν µε πολύ διαφορετικούς τρόπους. 
 Μαθαίνουν µε πολύ διαφορετικούς ρυθµούς. 
 Αντιδρούν µε πολύ διαφορετικούς τρόπους στις 
ίδιες διδακτικές µεθόδους ή περιεχόµενα. 

Ανασκόπηση Ερευνών µε Αντικείµενο το Φάσµα 

Γενικότερα στο χώρο της πρωτοβάθµιας, δευτερο-
βάθµιας και τριτοβάθµιας εκπαίδευσης, υπάρχει 
πληθώρα αναφορών για τις µεθόδους διδασκαλίας. 
Οι έρευνες στο χώρο των στιλ διδασκαλίας στη Φυσι-
κή Αγωγή, δυστυχώς, είναι εξαιρετικά περιορισµένες 
αριθµητικά, καθώς υπάρχουν µόλις 37 αναφορές 
συνολικά στις βάσεις δεδοµένων του SportDiscus ή 
της EBSCO: Academic Search Premier, PsycARTICLES 
και PsycINFO (λέξεις κλειδιά: teaching styles and 
physical education). Ο αριθµός αυτών των αναφορών 
είναι εξαιρετικά µικρός, αν αναλογιστεί κανείς ότι 
το φάσµα έχει διατυπωθεί για πρώτη φορά το 1966. 
Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι ο ίδιος ο Mosston δηµο-
σίευσε µόλις ένα θεωρητικό άρθρο σε συνεργασία 
µε τη συνεργάτιδά του (Mosston & Ashworth, 1985). 
Θα πρέπει λοιπόν να θεωρηθεί ότι υπάρχει σηµαντι-
κός δρόµος που πρέπει να διανυθεί για την ολοκλή-
ρωση της θεωρίας του φάσµατος, ενώ η έρευνα στο 
χώρο των στιλ διδασκαλίας βρίσκεται µάλλον στην 
αρχή της, καθώς ο Mosston ασχολήθηκε µε το φάσµα, 
αλλά κυρίως σε θεωρητική βάση κι όχι ερευνητική. 
Έτσι, ο σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν να συ-
γκεντρώσει τα ευρήµατα των ερευνών και να ανα-
λύσει κριτικά το φάσµα µε απώτερο στόχο την ανα-
δόµηση και ολοκλήρωσή του. 



Ν. ∆ιγγελίδης / Αναζητήσεις στη Φ.Α. & τον Αθλητισµό, 4 (2006), 131 - 147 135

Πίνακας 3: Σύνοψη των βασικών ευρηµάτων για τις αναπαραγωγικές µεθόδους διδασκαλίας. 

Ευρήµατα σχετικά µε τις αναπαραγωγικές µεθόδους διδασκαλίας 

• Η µέθοδος του παραγγέλµατος, της πρακτικής εξάσκησης και της αµοιβαίας διδασκαλίας ήταν εξίσου αποτελεσµατι-
κές στην εκµάθηση κινητικών δεξιοτήτων σε µαθητές και φοιτητές. 

• Χαµηλής ικανότητας µαθητές 11 ετών απέδωσαν καλύτερα µε την µέθοδο της πρακτικής εξάσκησης όταν τους δόθηκε 
η επιλογή να κατανείµουν το χρόνο τους όπως ήθελαν. 

• Περισσότερη ανατροφοδότηση δίνεται κατά τη διάρκεια της αµοιβαίας διδασκαλίας παρά κατά την πρακτική εξά-
σκηση ή τη µέθοδο του µη αποκλεισµού. 

• Στη µέθοδο της αµοιβαίας διδασκαλίας, µαθητές του δηµοτικού σχολείου έδιναν περισσότερη ανατροφοδότηση στους 
συµµαθητές µε τους οποίους είχαν περισσότερη οικειότητα. 

• Στη µέθοδο της αµοιβαίας διδασκαλίας, ο σχηµατισµός οµάδων µε βάση την ικανότητα είχε µικρό αποτέλεσµα στην 
ποσότητα ανατροφοδότησης που παρέχονταν και στη µάθηση. 

• Στη µέθοδο της αµοιβαίας διδασκαλίας, µαθητές δηµοτικού και γυµνασίου ήταν περισσότερο άνετοι όταν έδιναν ή 
έπαιρναν ανατροφοδότηση από µαθητές που ήταν φίλοι τους. 

• Μαθητές δηµοτικού είχαν λιγότερα δείγµατα αντικοινωνικής συµπεριφοράς ή ανεπιθύµητων συµπεριφορών όταν η 
διδασκαλία παρέχονταν µε τη µέθοδο της αµοιβαίας διδασκαλίας σε σύγκριση µε την µέθοδο του παραγγέλµατος και 
της πρακτικής εξάσκησης. 

• Η διδασκαλία µε την µέθοδο του µη αποκλεισµού, σε σύγκριση µε τη µέθοδο της πρακτικής εξάσκησης, είχε ευεργε-
τικά αποτελέσµατα στην ευχαρίστηση, την προσπάθεια, την αντιλαµβανόµενη ικανότητα και το άγχος που βίωναν 
µαθητές 13 ετών. 

• Μαθητές δηµοτικού και φοιτητές ανέφεραν ότι η διδασκαλία µε τη µέθοδο του µη αποκλεισµού ήταν περισσότερο 
ευεργετική στην απόκτηση γνώσεων, σε σύγκριση µε τη µέθοδο πρακτικής εξάσκησης. 

 
Επιπλέον, από ερευνητικής σκοπιάς, υπάρχουν 

αρκετές µεθοδολογικές ατέλειες που οφείλονται κυ-
ρίως στα ασαφή όρια µεταξύ των µεθόδων και τα 
οποία εν τέλει εξηγούν ίσως εν µέρει την έλλειψη 
δηµοσιευµένων ερευνών. Υπάρχουν αρκετά σηµεία 
της θεωρίας του φάσµατος των µεθόδων διδασκα-
λίας του Mosston που υποδεικνύουν το δρόµο για 
µια πιθανή αναθεώρηση της δοµής του φάσµατος . 
Ωστόσο, αυτές οι ατέλειες ή ελλείψεις δεν µειώνουν 
σε καµία περίπτωση την σηµασία και την σπουδαιό-
τητα των θεωρητικών και πρακτικών προτάσεων 
του Mosston για τη διδακτική και την παιδαγωγι-
κή σκέψη στη σύγχρονη ιστορία της εκπαίδευσης. 

Χρειάστηκαν περισσότερα από 30 χρόνια και 
τουλάχιστον 2 εκδόσεις της εργασίας του Mosston, 
προκειµένου να γίνει κατανοητό ότι δεν υπήρχαν 
«καλές» και «κακές» µέθοδοι διδασκαλίας, αλλά 
απλά κάθε µέθοδος ήταν κατάλληλη ανάλογα µε 
τους σκοπούς που εξυπηρετούσε (Mosston, 1981). 
Αυτό αντανακλάται στις σύγχρονες έρευνες που γί-
νονται πάνω στις µεθόδους όπου το ερώτηµα «ποια 
µέθοδος είναι η καλύτερη» έχει αντικατασταθεί από το 

«σε τι µας είναι χρήσιµη η κάθε µέθοδος» (Byra, 2000), 
γι’ αυτό η ερευνητική δραστηριότητα στις µέρες µας 
έχει στραφεί στις συνθήκες χρησιµότητας της κάθε 
µεθόδου. Για παράδειγµα, αν στόχος είναι η ανάπτυ-
ξη της συνεργασίας µεταξύ των µαθητών, τότε πιο 
κατάλληλη είναι η µέθοδος της αµοιβαίας διδασκα-
λίας, όπου δίνεται άµεση ανατροφοδότηση µέσω 
ενός µαθητή-παρατηρητή, ενώ όταν ο στόχος είναι 
η µεγιστοποίηση του χρόνου διδασκαλίας τότε η 
πιο κατάλληλη µέθοδος είναι η πρακτική µέθοδος 
διδασκαλίας. 

Στις µέχρι τώρα ερευνητικές προσπάθειες δόθηκε 
έµφαση κυρίως στην σύγκριση των αναπαραγωγικών 
µεθόδων µεταξύ τους. Στον Πίνακα 2 συνοψίζονται 
τα βασικότερα ευρήµατα από αυτές τις έρευνες. Ένας 
περιορισµός στην σύγκριση αυτών των ερευνών µε-
ταξύ τους είναι το γεγονός της ελλιπούς ταξινόµησης 
του φάσµατος των µεθόδων, κάτι που θα αναπτυχθεί 
παρακάτω. Παρόλους όµως τους περιορισµούς, υπάρ-
χει σηµαντική ανάγκη για βασική έρευνα σ’ αυτόν 
τον χώρο και η σηµαντικότητα αυτών των ευρηµάτων 
είναι αναµφισβήτητη. Άλλωστε, η διατύπωση µιας  

Πίνακας 4: Σύνοψη των βασικών ευρηµάτων για τις παραγωγικές µεθόδους διδασκαλίας. 

Ευρήµατα σχετικά µε τις παραγωγικές µεθόδους διδασκαλίας 

• Η µέθοδος της αποκλίνουσας παραγωγικότητας αποδείχθηκε αποτελεσµατική στην ανάπτυξη της δηµιουργικότητας. 
• Στη µέθοδο της αποκλίνουσας παραγωγικότητας, η εµπειρία και η ηλικία είναι παράγοντες που επηρεάζουν την δη-

µιουργικότητα ενός παιδιού. 
• Μαθητές που διδάχθηκαν µε τη µέθοδο της αποκλίνουσας παραγωγικότητας ήταν περισσότερο δηµιουργικοί από 

µαθητές που διδάχθηκαν µε τη µέθοδο του παραγγέλµατος ή της πρακτικής εξάσκησης. 
• Η παραγωγική ικανότητα ενός µαθητή εξαρτάται από την ικανότητα του δασκάλου να χρησιµοποιεί τις παραγωγικές 

µεθόδους διδασκαλίας. 
• Η µέθοδος της συγκλίνουσας παραγωγικότητας έχει βρεθεί πιο αποτελεσµατική στην ανάπτυξη γνωστικών και κινη-

τικών ικανοτήτων σε σύγκριση µε τη µέθοδο του παραγγέλµατος. 
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καινούριας θεωρίας είναι στάδιο που προηγείται χρο-
νικά της ερευνητικής αξιολόγησης και της εφαρµο-
γής της. 

Από την ανασκόπηση των ερευνητικών ευρηµά-
των της βιβλιογραφίας (Πίνακας 3 και 4), µπορούν 
να συναχθούν τα εξής γενικά συµπεράσµατα: 
1. Η µέθοδος της πρακτικής εξάσκησης έχει εξετα-
σθεί περισσότερο συχνά απ’ όλες τις µεθόδους 
και ακολουθεί η µέθοδος της αµοιβαίας διδασκα-
λίας και η µέθοδος του µη αποκλεισµού. 

2. Η µέθοδος του αυτοελέγχου δεν έχει εξεταστεί από 
καµία έρευνα µέχρι τώρα ή τουλάχιστον δεν υπάρ-
χει τέτοια δηµοσίευση. 

3. Σε γενικές γραµµές, ελάχιστη προσοχή έχει δοθεί 
στην εξέταση των παραγωγικών ή δηµιουργικών 
µεθόδων διδασκαλίας. 

4. Από τις λεγόµενες παραγωγικές µεθόδους διδα-
σκαλίας, η µέθοδος της αποκλίνουσας παραγω-
γικότητας είναι αυτή που της έχει δοθεί περισσό-
τερη προσοχή συγκριτικά µε τις άλλες παραγω-
γικές µεθόδους. 

5. Ελάχιστη επίσης προσοχή έχει δοθεί και στη σύ-
γκριση αναπαραγωγικών και παραγωγικών µε-
θόδων διδασκαλίας. 

6. Τα τελευταία χρόνια υπάρχουν έρευνες που χρη-
σιµοποιούν το φάσµα των µεθόδων διδασκαλίας, 
χωρίς ωστόσο να συγκρίνουν ή να αξιολογούν 
αυτές καθ’ αυτές τις µεθόδους, αλλά θεωρώντας ως 
δεδοµένες τις υποθέσεις των Mosston και Ashworth 
(1986, 2002) για τις συνέπειες της εφαρµογής κάθε 
µεθόδου. 
Υπάρχουν απόψεις που τονίζουν την ανάγκη 

περισσότερων ερευνών στο χώρο των µεθόδων διδα-
σκαλίας, καθώς είναι σίγουρο ότι υπάρχουν πολλά 
αναπάντητα ερωτήµατα ακόµη. Αυτό όµως που έχει 
πρωταρχική σηµασία, πριν από την πρόοδο της 
έρευνας, είναι να προχωρήσει η ολοκλήρωση του 
φάσµατος των µεθόδων κι αυτό δεν µπορεί να γί-
νει παρά µε µια κριτική ανάλυση του φάσµατος. 

Μια Κριτική Ανάλυση: Προεκτείνοντας το Φάσµα 
των Μεθόδων ∆ιδασκαλίας 

∆ιδακτικοί σκοποί και µέθοδοι διδασκαλίας 

Από την εποχή του Αριστοτέλη, οι έννοιες του 
διδακτικού σκοπού και των µεθόδων διδασκαλίας 
θεωρούνται αλληλοσυνδεόµενες (Εγκυκλοπαίδεια 
Πάπυρος-Larousse-Britannica, Τόµος 41, σελ. 188-
189). Σαν µέθοδος διδασκαλίας ορίζεται ο συστη-
µατικός ή προγραµµατισµένος τρόπος πορείας της 
διδασκαλίας και πρόβλεψης της πορείας της µάθη-
σης ώστε, κάτω από προϋποθέσεις, να οδηγεί στην 
πραγµατοποίηση ενός σκοπού (Φράγκος, 1984; Joyce 
et al., 2000). Ωστόσο, δόθηκε µια προτεραιότητα στην 

ταξινόµηση των διδακτικών σκοπών3 (π.χ. Bloom, 
1956a, 1956b), ενώ η προσπάθεια του Mosston είναι 
η µοναδική ίσως προσπάθεια ταξινόµησης των µεθό-
δων διδασκαλίας. Αυτή η στοχοκεντρική αντίληψη 
µε την οποία συνδέθηκαν οι σκοποί µε τις µεθόδους 
δεν µπορεί να στερήσει από το φάσµα των µεθόδων 
διδασκαλίας την αυτοτέλειά του σαν ένα πολύπλοκο 
σύστηµα ανάλυσης της διδασκαλίας. Είναι εξάλλου 
γεγονός ότι στις µέρες µας το µοντέλο της στοχοκε-
ντρικής αντίληψης για την ανάπτυξη αναλυτικών 
προγραµµάτων υπερισχύει έναντι όλων των άλλων 
τάσεων (Βρεττός & Καψάλης, 1997). Ωστόσο, αν αντί 
για την έµφαση στους σκοπούς ή στο αποτέλεσµα της 
διδασκαλίας, δοθεί έµφαση στην διαδικασία της 
διδασκαλίας, τότε εύκολα διαπιστώνει κανείς την 
ανάγκη της ταξινόµησης των µεθόδων διδασκαλίας.  

Ο Bloom (1956a, 1956b) και η οµάδα που συνερ-
γάστηκε µαζί του, διαπίστωσε ότι προσπαθούσαν να 
ταξινοµήσουν φαινόµενα που ίσως δεν ήταν δυνα-
τόν να παρατηρηθούν ή να ταξινοµηθούν, τουλά-
χιστον µε τον τρόπο που είχαν αναπτυχθεί οι ταξι-
νοµίες των φυσικών ή βιολογικών επιστηµών. Κι 
αυτό γιατί η µάθηση θεωρείται «αόρατη», δηλαδή 
δεν είναι άµεσα παρατηρήσιµη – π.χ. δεν µπορού-
µε να γνωρίζουµε τι συµβαίνει µέσα στο µυαλό του 
µαθητή – αλλά µόνο έµµεσα µπορούµε να κρίνου-
µε τι έµαθε κάποιος – π.χ. παρατηρώντας και κα-
ταγράφοντας τη συµπεριφορά του. Η ταξινόµηση 
των µεθόδων διδασκαλίας δεν έχει αυτόν τον πε-
ριορισµό που υπήρχε για την ταξινοµία των διδα-
κτικών σκοπών κι αυτό γιατί ο τρόπος διδασκαλί-
ας είναι κάτι που εξαρτάται, ή µπορεί να ελεγχθεί 
σε γενικές γραµµές, από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό. 

Πριν προχωρήσει κανείς παρακάτω, είναι χρήσιµο 
να σκεφθεί πάνω σ’ ένα ερώτηµα που προκύπτει από 
την παραπάνω παράγραφο: υπάρχει µια µέθοδος διδα-
σκαλίας που να είναι κατάλληλη για την επίτευξη όλων 
των σκοπών ή απαιτούνται διαφορετικές µέθοδοι διδασκα-
λίας για κάθε διδακτικό σκοπό; Στην προκειµένη περί-
πτωση, η απάντηση είναι µάλλον διφορούµενη ή αµ-
φίπλευρα θετική. Αρκετοί παιδαγωγοί µέχρι τώρα 
έχουν δεχθεί ότι µε µια µόνο µέθοδο διδασκαλίας 
µπορούν να επιτευχθούν όλοι οι σκοποί, ενώ αρκετοί 
κατασκεύασαν τη δική τους µέθοδο προτείνοντάς 
την σαν πιο κατάλληλη (π.χ. Pestalozzi, Montessori 
κλπ). Ωστόσο, αυτό που προέκυψε, τα τελευταία ίσως 
χρόνια, είναι ότι διαφέρει η αποτελεσµατικότητα της 
επίτευξης κάθε σκοπού όταν χρησιµοποιείται µια µόνο 
µέθοδος. Με άλλα λόγια, για την επίτευξη κάθε σκο-
πού είναι αποτελεσµατικότερη µια διαφορετική µέ-
θοδος διδασκαλίας (Mosston & Ashworth, 2002). 
                                                 
3 Όπως αναφέρει ο Bloom (1956a, 1956b), η ιδέα γι’ αυτή την ταξινό-
µηση προέκυψε από µια ανεπίσηµη συνάντηση το 1948 των κολλεγι-
ακών εξεταστών στη Βοστώνη των ΗΠΑ. Ο στόχος ήταν η κατασκευή 
ενός θεωρητικού πλαισίου για την ταξινόµηση των διδακτικών 
στόχων που θα διευκόλυνε την επικοινωνία µεταξύ των εξεταστών. 
Οι διδακτικοί στόχοι είναι η αρχή του σχεδιασµού κάθε αναλυτικού 
προγράµµατος και κάθε εκπαιδευτικού συστήµατος γενικότερα. 
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Με κριτήριο το:
"Ποιος παίρνει τις αποφάσεις"

;;;

;;;

;;;

;;;

ΜΕΘΟ∆ΟΙ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ

 

Σχήµα 2: Η ταξινόµηση των µεθόδων διδασκαλίας µε βάση τη θεωρία του Mosston είναι ένας τρόπος από πολλούς πιθα-
νούς τρόπους ταξινόµησης που µπορεί να υπάρχουν. 
 

Πόσα συστήµατα ταξινόµησης των µεθόδων υπάρχουν; 

∆ιάφοροι θεωρητικοί έχουν προσπαθήσει να 
διαχωρίσουν ή να ταξινοµήσουν τις µεθόδους δι-
δασκαλίας χρησιµοποιώντας, ωστόσο, ο καθένας 
διαφορετικά κριτήρια και πάντοτε ορµώµενοι από 
διαφορετικές βάσεις ή θεωρίες (Joyce et al., 2000). 
Είναι βέβαιο ότι λείπει µια ταξινόµηση ή, ακόµη 
περισσότερο, ένα σύστηµα ταξινόµησης των απο-
φάσεων που πρέπει να ληφθούν κατά τη διάρκεια 
του σχεδιασµού, εφαρµογής και αξιολόγησης της 
διδασκαλίας το οποίο θα βοηθούσε και στην ταξι-
νόµηση των µεθόδων.  

Αυτό που περιπλέκει περισσότερο το θέµα της 
ταξινόµησης των µεθόδων διδασκαλίας, είναι το 
γεγονός ότι κάθε µέθοδος είναι ένας συνδυασµός από 
διαφορετικές επιλογές ή στρατηγικές. Όπως είδαµε πα-
ραπάνω, ο Mosston καθόρισε αυτούς τους τρόπους 
διδασκαλίας µε βάση το «ποιος παίρνει τις αποφάσεις». 
Το πρώτο σχόλιο που µπορεί να κάνει κάποιος είναι 
ότι αυτό το κριτήριο είναι µόνο ένας τρόπος ταξινό-
µησης από τους πολλούς και διαφορετικούς που µπο-
ρεί ενδεχοµένως να υπάρχουν. Το Σχήµα 2 δείχνει 
την πιθανή διάρθρωση των µεθόδων διδασκαλίας 
µε βάση υποθετικά κριτήρια ταξινόµησης, όπου γίνε-
ται φανερή η πολυπλοκότητα της απόπειρας ανά-
λυσής τους, καθώς είναι άγνωστο το πλήθος των 
πιθανών συστηµάτων ταξινόµησης των µεθόδων. 

Το δεύτερο σχόλιο που µπορεί να κάνει κανείς, 
είναι ότι υπάρχουν µια σειρά από ερωτήµατα που 
θα έπρεπε να εξεταστούν, αλλά δεν έχουν αναλυθεί 
διεξοδικά ακόµη, όπως για παράδειγµα το «ποιες 
είναι αυτές οι αποφάσεις», «σε ποια φάση της διδασκαλί-
ας παίρνονται» κλπ. Η σηµαντικότητα αυτών των 
ερωτηµάτων είναι ουσιαστική για το φάσµα του 
Mosston, καθώς το ζήτηµα είναι αν ο µαθητής συµ-
µετέχει στη λήψη αποφάσεων ή όχι. Αυτοί οι προ-
βληµατισµοί αναλύονται διεξοδικά παρακάτω. 

Το τρίτο σχόλιο έχει να κάνει µε το ενδιαφέρον 
που παρουσιάζει η θεωρία του φάσµατος, αν τη δει 
κανείς σε συνδυασµό µε άλλες σύγχρονες θεωρίες 
στο χώρο της παιδαγωγικής. Για παράδειγµα, αν 
πάρει κανείς σαν κριτήριο το «ποιος είναι ο διδακτι-
κός στόχος» θα ήταν ίσως πολύ πιο εύκολο να ταξι-
νοµηθούν και να ονοµαστούν οι µέθοδοι διδασκα-
λίας, καθώς υπάρχει ήδη η ταξινόµηση των διδα-
κτικών σκοπών του Bloom (1956a, 1956b). 

Πόσες είναι οι µέθοδοι διδασκαλίας; 

Μολονότι, ο Mosston προσπάθησε συστηµατικά 
να καθορίσει ένα πλαίσιο διάταξης ή ταξινόµησης 
των µεθόδων, ωστόσο αυτό δεν φαίνεται να έχει 
ολοκληρωθεί µέχρι σήµερα. Για παράδειγµα, ο ίδι-
ος ο Mosston (1966), όρισε 11 µεθόδους διδασκαλί-
ας µε βάση το ποιος παίρνει τις αποφάσεις (Πίνα-
κας 4). Ωστόσο, αν κάνει κανείς µια ανάλυση του  

Πίνακας 4: Το φάσµα των µεθόδων διδασκαλίας (Mosston & Ashworth, 2002, pp.291). 

 Πριν τη διδα-
σκαλία (σχεδια-

σµός) 

κατά τη διδα-
σκαλία (εφαρµο-

γή) 

µετά τη διδα-
σκαλία (αξιολό-

γηση) 
1. Μέθοδος Α: Του παραγγέλµατος ∆ ∆ ∆ 
2. Μέθοδος Β: Της πρακτικής εξάσκησης ∆ Μ ∆ 
3. Μέθοδος C: Της αµοιβαίας διδασκαλίας ∆ Μ Μ 
4. Μέθοδος D: Του αυτοελέγχου ∆ Μ Μ 
5. Μέθοδος Ε: Του µη αποκλεισµού ∆ Μ Μ 
6. Μέθοδος F: Της καθοδηγούµενης εφευρετικότητας ∆ ∆/Μ ∆/Μ 
7. Μέθοδος G: Της συγκλίνουσας εφευρετικότητας ∆ Μ/∆ Μ/∆ 
8. Μέθοδος H: Της αποκλίνουσας παραγωγικότητας ∆ Μ/∆ Μ/∆ 
9. Μέθοδος Ι: Το πρόγραµµα που σχεδιάζει ο µαθητής ∆ Μ Μ 
10. Μέθοδος J: Της πρωτοβουλίας του µαθητή Μ Μ/∆ Μ 
11. Μέθοδος K: Της αυτοδιδασκαλίας Μ Μ Μ 

Σηµείωση: όπου «∆» = ∆άσκαλος, ενώ όπου «Μ» = Μαθητής. 
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Σχήµα 3: Αναπτυξιακή διάταξη των µεθόδων µέσα σε κάθε φάση. 

 
τρόπου µε τον οποίο εξήγαγε αυτές τις µεθόδους, 
δηλαδή µε βάση το ποιος παίρνει τις αποφάσεις 
και προχωρώντας από τη δασκαλοκεντρική προς 
τη µαθητοκεντρική διδασκαλία, γίνεται φανερό 
ότι οι µέθοδοι διδασκαλίας είναι πολύ περισσότε-
ρες. Έτσι, αν υποθέσουµε ότι οι αποφάσεις σε κάθε 
φάση παίρνονται από τον ∆άσκαλο (∆), ή τον Μα-
θητή (Μ), ή µε την συνεργασία ∆άσκαλου-Μαθητή 
(∆Μ), τότε έχουµε 27 διαφορετικούς συνδυασµούς, 
τουλάχιστον σε θεωρητικό επίπεδο (Πίνακας 5). 

Απ’ αυτή την ταξινόµηση ωστόσο προκύπτουν διά-
φορα προβλήµατα. Για παράδειγµα, ένα πρόβληµα 
που προκύπτει είναι ότι δεν είναι εύκολο να ονοµάσει 
κανείς τις µεθόδους αυτές, παρά µόνο ίσως µε τα αρ-
χικά τους (π.χ. ∆∆∆ ή ∆Α∆Α∆Α για την πρώτη µέ-
θοδο κοκ). Επίσης, γίνεται φανερή η αύξηση των 
συνδυασµών στην περίπτωση που προστεθούν: α) 
ακόµη ένας ή περισσότεροι παράγοντες που επη-
ρεάζουν τη διαδικασία λήψης αποφάσεων (π.χ. το 
κράτος, το Υπουργείο Παιδείας ή η τοπική κοινω-
νία κλπ), ή και β) άλλη µια φάση της διαδικασίας 
της διδασκαλίας. 

Οι Πίνακες 4, 5 και 6 βοηθούν στη θεωρητική κα-
ταγραφή όλων των µεθόδων διδασκαλίας σύµφωνα µε 
την αρχή του Mosston «η διδασκαλία είναι µια διαδικασία 
λήψης αποφάσεων». Ωστόσο, είναι πολύ δύσκολο να 
καθορίσει κανείς µε ποια σειρά θα πρέπει να προχω-
ρήσει κανείς προκειµένου να έχει µια αναπτυξιακή 
διάσταση αυτών των µεθόδων. Ο σκοπός αυτής της 
ταξινόµησης ήταν να µπουν σε µια σειρά οι µέθοδοι 
διδασκαλίας από την απολύτως δασκαλοκεντρική, στην 
απολύτως µαθητοκεντρική διδασκαλία, περνώντας 
από µια ενδιάµεση φάση συνεργασίας µεταξύ δασκά-
λου-µαθητή. Γι’ αυτό, προκειµένου να σχηµατιστεί 
ο Πίνακας 5 και κυρίως για να µπουν οι µέθοδοι 
διδασκαλίας σε µια αναπτυξιακή διάσταση, ακο-
λουθήθηκαν οι κατευθύνσεις που φαίνονται στα 
Σχήµατα 3, 4 και 5 µε βάση τις εξής τέσσερις αρχές: 
1. Αρχικά όλες οι αποφάσεις είναι στην ευθύνη 

του δασκάλου. 
2. Στη συνέχεια, ο δάσκαλος συνεργάζεται µε το 

µαθητή στη λήψη αποφάσεων. 
3. Στο τέλος, ο µαθητής θα έχει όλη την ευθύνη 

για τη λήψη αποφάσεων. 
 

4. Οι τρεις παραπάνω αρχές για τον καθορισµό των 
µεθόδων διδασκαλίας θεωρήθηκε ότι ισχύουν: 
α) µέσα σε κάθε φάση της διδασκαλίας (δηλαδή, 
πριν, κατά τη διάρκεια και µετά τη διδασκαλία), 
β) από φάση σε φάση και γ) από µέθοδο σε µέθοδο. 
Είναι πιθανόν, κάποιος να ισχυρισθεί ότι αντί 

να συνεργαστούν ο δάσκαλος µε το µαθητή στη φάση 
του σχεδιασµού και στη συνέχεια στη φάση της εφαρ-
µογής–όπως παρουσιάζεται στον Πίνακα 5–να έχουµε 
συνεργασία του εκπαιδευτικού µε το µαθητή πρώτα 
στη φάση της εφαρµογής και στη συνέχεια σε κάποια 
άλλη φάση. Θα πρέπει λοιπόν να δει κανείς την τοπο-
θέτηση ή την σειρά των µεθόδων στον πίνακα µε βά-
ση τις παραπάνω αρχές. Ίσως όµως και να µην υπάρ-
χει ουσιαστικός λόγος για να µπουν οι µέθοδοι σε 
µια σειρά. Ο ισχυρισµός για την απουσία ανάγκης 
απόδειξης της αναπτυξιακής σειράς των µεθόδων 
διδασκαλίας βρίσκεται στην φύση της διαδικασίας 
της µάθησης και στην υπόθεση ότι κάθε άνθρωπος έχει 
ή αναπτύσσει µια ικανότητα να µαθαίνει τα πάντα ακόµη κι 
από µόνος του (Φράγκος, 1984; Bigge & Shermis, 1992). 
Ανεξάρτητα δηλαδή από το ποια είναι η µέθοδος 
διδασκαλίας, θα υπάρχει εµφάνιση του φαινόµε-
νου της µάθησης. Για παράδειγµα, ας σκεφθεί κα-
νείς πάνω σε µερικές αλήθειες: 
• Παρόλο που τα περισσότερα βρέφη µαθαίνουν 
πρώτα να κάθονται, στη συνέχεια να µπουσου-
λούν κι έπειτα να περπατούν, είναι δυνατό ένα 
βρέφος να µάθει να περπατάει, χωρίς ωστόσο να 
προσπαθήσει να µπουσουλίσει πρώτα! 

• Όταν κάποιος θέλει να µάθει ποδήλατο, χωρίς κα-
νέναν βοηθό (απολύτως µαθητοκεντρική προσέγ-
γιση), στην αρχή δυσκολεύεται να διατηρήσει την 
ισορροπία του, ωστόσο, µετά από συνεχή δείγ-
µατα θετικής και αρνητικής ανατροφοδότησης, 
ο εγκέφαλος εκτιµά τα δεδοµένα των αλλαγών 
κι αντιδρά σ’ αυτά µε αποτέλεσµα τελικά να µα-
θαίνουµε τέλεια ποδήλατο! 

• Επίσης, είναι δυνατόν να έχουµε διδάξει ένα αντι-
κείµενο σε έναν µαθητή κι εκείνος, µε τη δική του 
προσπάθεια ή τεµπελιά και κυρίως µε κάποια άλλη 
µέθοδο, να έχει φθάσει σε ένα διαφορετικό επίπεδο 
µάθησης απ’ αυτό που αρχικά ίσως αναµενόταν. 

 

Σχήµα 4: Αναπτυξιακή διάταξη των µεθόδων από φάση σε φάση. 

ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΣ ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

∆ ∆Μ ∆ ∆Μ ∆ ∆Μ

ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΣ ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

∆ ∆ Μ 
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Σχήµα 5: Αναπτυξιακή διάταξη των µεθόδων από µέθοδο σε µέθοδο. 

 
Ωστόσο, τα τελευταία παραδείγµατα µε βάση την 

υπόθεση ότι «κάθε άνθρωπος έχει ή αναπτύσσει µια ικανό-
τητα να µαθαίνει ακόµη κι από µόνος του», δηµιουργούν 
τουλάχιστον δυο ερωτήµατα: α) για ποιο λόγο να 
ασχολούµαστε µε τις µεθόδους διδασκαλίας όταν ο 
καθένας µπορεί να µάθει κι από µόνος του; και β) 
ποιος είναι ο ρόλος του δασκάλου; Η απάντηση στο 
πρώτο ερώτηµα έχει σχέση µε τους λόγους ύπαρξης 
των σχολείων και της εκπαίδευσης σε ένα οργανωµέ-
νο κράτος (David, 1980; Green, 1990). Η απάντηση 
στο δεύτερο ερώτηµα είναι πιο εύκολη: προφανώς, 
να διευκολύνει τη µάθηση (Bigge & Shermis, 1992). 
Να προσφέρει στο µαθητή το κατάλληλο περιβάλ-
λον για µάθηση. Να διορθώσει το µαθητή όταν αυτό 
χρειάζεται. Να παρέχει τη γνώση και την εµπειρία 
του όταν ο µαθητής το χρειάζεται. 

Το συµπέρασµα που προκύπτει από τους τελευ-
ταίους ισχυρισµούς είναι ότι ίσως δεν έχει νόηµα 
να ψάχνουµε να βρούµε µια σειρά στις µεθόδους 
διδασκαλίας, καθώς είναι πολύ εύκολο, ή και θεµι-
τό πολλές φορές, το να περάσει κανείς από τη µια 
µέθοδο σε µια οποιαδήποτε άλλη, χωρίς αυτό να 
προϋποθέτει ότι θα πρέπει να περάσει πρώτα από 
µια ενδιάµεση. Αν υπάρχουν αποδείξεις ότι θα πρέ-
πει να χρησιµοποιήσουµε πρώτα µια µέθοδο και στη 
συνέχεια κάποια άλλη, αυτό µπορεί να έχει σχέση µε 
την ηλικία και το επίπεδο ανάπτυξης των µαθητών, 
δηλαδή µε θεωρίες της εξελικτικής ψυχολογίας (Πα-
ρασκευόπουλος, 1984; Salkind, 1990). 

Όπως µπορεί να δει κανείς στον Πίνακα 4, τα 
πράγµατα είναι ξεκάθαρα όταν σε µια φάση της 
διδασκαλίας, µόνον ο δάσκαλος ή µόνον ο µαθητής 
παίρνει τις αποφάσεις. Τι συµβαίνει όµως στις πε-
ριπτώσεις όπου έχουµε δάσκαλο και µαθητή (∆Μ) 
να συναποφασίζουν; Έτσι, στα παραπάνω ερωτήµατα 
θα µπορούσε να προσθέσει κάποιος ακόµη ένα: µπορεί 
να ισχυρισθεί κανείς ότι δυο άτοµα παίρνουν ταυτόχρονα 
την ίδια στιγµή µια απόφαση; Αν απορρίψει κανείς τον 
παραπάνω ισχυρισµό, δηλαδή ότι δεν είναι δυνατόν 
να έχουµε ταυτόχρονη λήψη µιας απόφασης από δυο 
άτοµα, την ίδια στιγµή τουλάχιστον, τότε οι περιπτώ-
σεις του Πίνακα 5 περιορίζονται στις 8, βγάζοντας 
έξω όλες όσες µεθόδους έχουν σε κάποια φάση τους 
το δάσκαλο και τον µαθητή να συναποφασίζουν 
(∆Μ). Αν απαντήσει κανείς θετικά στο ίδιο ερώτη-

µα, προσπαθώντας να ορίσει κανόνες συνεργασίας 
ανάµεσα στον εκπαιδευτικό και το µαθητή, τότε 
τίθεται το ζήτηµα του «µε ποιο τρόπο παίρνονται οι 
αποφάσεις;» Πριν δώσει κανείς απάντηση σ’ αυτό το 
ερώτηµα, θα πρέπει να ορίσει µια απλή υπόθεση: ο 
ένας από τους δυο έχει πάντα την πρωτοβουλία της 
πρότασης για δράση, ενώ ο άλλος έχει την επιλογή 
της αποδοχής ή απόρριψης της πρότασης. Αν κανείς 
δεχθεί την παραπάνω υπόθεση για το πώς παίρνονται 
οι αποφάσεις, ή µε άλλα λόγια το πώς µοιράζεται η 
εξουσία για τη λήψη αποφάσεων, τότε οι παραπάνω 
περιπτώσεις πολλαπλασιάζονται σε 64 (Πίνακας 6). 
Η προσέγγιση της λήψης αποφάσεων µε τη συνερ-
γασία δασκάλου-µαθητή υπάρχει και στη θεωρία 
των Mosston και Ashworth (1985, 1986, 2002), καθώς 
υπάρχουν διάφορες προτάσεις για τέτοιες µεθόδους 
διδασκαλίας (Πίνακας 4) από τους ίδιους συγγρα-
φείς. Ωστόσο, άγνωστο γιατί, δεν µελετήθηκε διεξο-
δικά µέχρι τέλους και δεν δόθηκε καµία σηµασία 
στον τρόπο λήψης των αποφάσεων. 

Στη διαδικασία της µάθησης υπάρχουν δυο βα-
σικοί παράγοντες: ο δάσκαλος και ο µαθητής. Είναι 
εύκολο να φανταστεί κανείς πόσο πολλαπλασιάζο-
νται οι παραπάνω περιπτώσεις όσο εισάγουµε νέες 
παραµέτρους, οι οποίες δηµιουργούν ακόµη περισ-
σότερους συνδυασµούς. Για παράδειγµα, στις πα-
ραπάνω περιπτώσεις, ορίστηκε ο δάσκαλος και ο 
µαθητής γενικά. Τι θα συνέβαινε όµως αν ορίζαµε 
ότι µπορεί να έχουµε πολύ περισσότερους δασκάλους 
ανά µαθητή ή έναν δάσκαλο ανά µαθητή; Για πα-
ράδειγµα, υπάρχουν οι εξής περιπτώσεις: α) ένας 
µαθητής και ένας δάσκαλος (π.χ. ιδιαίτερα µαθή-
µατα - O’Brien & Guiney, 2001), β) ένας µαθητής 
και πολλοί δάσκαλοι (π.χ. ανοιχτή διδασκαλία4), γ) 
πολλοί µαθητές κι ένας δάσκαλος (π.χ. ενιαία συγκε-
ντρωτική διδασκαλία - Βρεττός & Καψάλης, 1997) 
και δ) πολλοί µαθητές µε πολλούς δασκάλους ταυτό-
χρονα (π.χ. οµαδική διδασκαλία5). Είναι προφανές  

                                                 
4 Η ανοιχτή διδασκαλία, εκτός της παραπάνω αρχής, στηρίζεται 
στην ενοποίηση συγγενών µαθηµάτων ώστε να προκύψουν µε-
γαλύτερες οµάδες που ανταποκρίνονται σε συναφή πνευµατικά 
ενδιαφέροντα (π.χ. κλασικές επιστήµες, θετικές επιστήµες κλπ). 
5 Η οµαδική διδασκαλία συνεπάγεται την παρουσία πολλών εκ-
παιδευτικών κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας (Αναγνωστο-
πούλου, 2001). 

∆

ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΣ ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

Μ 

∆ 

∆

Μ

∆

∆

Μ

∆
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Πίνακας 5: Το φάσµα των µεθόδων διδασκαλίας του Mosston αναπτυγµένο ανάλογα µε το ποιος 
και σε ποια φάση έχει την ευθύνη για τις αποφάσεις που αφορούν την διδασκαλία. 

 Πριν τη διδασκαλία 
(σχεδιασµός) 

κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας (εφαρµογή) 

µετά τη διδασκαλία (α-
ξιολόγηση) 

1.  ∆ ∆ ∆ 
2.  ∆ ∆ ∆Μ 
3.  ∆ ∆ Μ 
4.  ∆ ∆Μ ∆ 
5.  ∆ ∆Μ ∆Μ 
6.  ∆ ∆Μ Μ 
7.  ∆ Μ ∆ 
8.  ∆ Μ ∆Μ 
9.  ∆ Μ Μ 
10.  ∆Μ ∆ ∆ 
11.  ∆Μ ∆ ∆Μ 
12.  ∆Μ ∆ Μ 
13.  ∆Μ ∆Μ ∆ 
14.  ∆Μ ∆Μ ∆Μ 
15.  ∆Μ ∆Μ Μ 
16.  ∆Μ Μ ∆ 
17.  ∆Μ Μ ∆Μ 
18.  ∆Μ Μ Μ 
19.  Μ ∆ ∆ 
20.  Μ ∆ ∆Μ 
21.  Μ ∆ Μ 
22.  Μ ∆Μ ∆ 
23.  Μ ∆Μ ∆Μ 
24.  Μ ∆Μ Μ 
25.  Μ Μ ∆ 
26.  Μ Μ ∆Μ 
27.  Μ Μ Μ 

Σηµείωση: τα έντονα γράµµατα µέσα στις µε διαφορετική σκίαση περιοχές υποδεικνύουν το συνδυασµό 
των «ανά δυο» που αναπτύσσεται κάθε φορά. 

ότι η εξέταση αυτών των περιπτώσεων θα έφερνε 
περαιτέρω πολλαπλασιασµό των µεθόδων διδασκα-
λίας, η περιγραφή των οποίων ξεπερνά τα περιθώ-
ρια αυτής της εργασίας. Αυτό που είναι αποκαλύ-
πτεται όµως, µε όλα τα παραπάνω σχόλια, είναι το 
θέµα της πληθώρας των µεθόδων διδασκαλίας. 

Η αξιοπιστία του παραπάνω συστήµατος ταξινόµησης των 
µεθόδων διδασκαλίας 

Η επιστηµονική πρακτική δείχνει ότι πρώτα δια-
τυπώνεται µια θεωρία ή ένα σύστηµα ταξινόµησης 
και στη συνέχεια διατυπώνεται η κριτική πάνω σ’ 
αυτό. Οι µέχρι στιγµής διατυπωθείσες προτάσεις είναι 
βέβαιο ότι θα µπορούσαν να αµφισβητηθούν, ιδιαί-
τερα για το πόση πρακτική σηµασία µπορεί να έχει 
η ανάλυση όλων αυτών των περιπτώσεων. Για πα-
ράδειγµα, το πρόβληµα που γεννάται µε αυτή την 
πρόταση ταξινόµησης είναι ότι δεν είναι εύκολο, ή 
τουλάχιστον απαιτείται ακόµη πολύ αναλυτική δου-
λειά, προκειµένου να περιγραφούν οι παραπάνω µέ-
θοδοι διδασκαλίας µε τον τρόπο τουλάχιστον που 
το έκαναν οι Mosston και Ashworth (1986, 2002) 
δίνοντας ονόµατα σε κάθε µέθοδο διδασκαλίας. 

Το κριτήριο αξιοπιστίας που µπορεί ενδεχοµένως 
να τεθεί για την αξιοπιστία αυτής της ταξινόµησης 

είναι ένα: µπορεί κάποιος µε βάση το προτεινόµενο σύστη-
µα ταξινόµησης να κατατάξει µια µέθοδο διδασκαλίας σε 
ένα συγκεκριµένο σηµείο; Αν εξετάζοντας κανείς όλες 
τις µεθόδους διδασκαλίας, γνωστές και µη, η απάντη-
ση είναι θετική τότε αυτή η ταξινόµηση µπορεί να 
κριθεί σαν αξιόπιστη. Αν η απάντηση είναι αρνη-
τική ή διφορούµενη, όπως στο απόφθεγµα της ει-
σαγωγής από το βιβλίο των Mosston και Ashworth 
(2002) τότε η ταξινόµηση χρειάζεται περαιτέρω ανα-
λυτική εργασία για να ολοκληρωθεί. 

Η διάκριση και ονοµατολογία αυτών των µεθόδων 

Στο πρόβληµα της προηγούµενης ενότητας µπορεί 
να απαντήσει η περαιτέρω ταξινόµηση και ονοµα-
τολογία των µεθόδων αυτών. Για παράδειγµα, κοι-
τώντας προσεκτικότερα τους Πίνακες 5 και 6 µπο-
ρεί κάποιος να προτείνει µια ακόµη διάκριση των 
µεθόδων: α) σαν ατοµικιστικές µπορούν να χαρακτη-
ριστούν αυτές που σε κάθε φάση εµπλέκεται µόνο 
ένας ανθρώπινος παράγοντας στη λήψη αποφάσεων, 
χωρίς να λαµβάνει υπόψη του τον άλλον (π.χ. µόνο 
ο µαθητής ή µόνο ο δάσκαλος παίρνει αποφάσεις) 
κι αυτές είναι συνολικά 8 και στους δυο πίνακες και 
β) σαν συνεργατικές µέθοδοι µπορούν να χαρακτη-
ριστούν αυτές όπου υπάρχει συνεργασία στη λήψη  
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Πίνακας 6: Το φάσµα των µεθόδων διδασκαλίας του Mosston έχοντας λάβει επιπλέον υπόψη τον τρόπο µε τον οποίο 
παίρνονται οι αποφάσεις. 

 Πριν τη διδα-
σκαλία (σχε-
διασµός) 

κατά τη διάρκεια 
της διδασκαλίας 

(εφαρµογή) 

µετά τη 
διδασκαλία 

(αξιολόγηση) 
1. ∆ ∆ ∆ 
2. ∆ ∆ ∆ (Μ) 
3. ∆ ∆ Μ (∆) 
4. ∆ ∆ Μ 
5. ∆ ∆ (Μ) ∆ 
6. ∆ ∆ (Μ) ∆ (Μ) 
7. ∆ ∆ (Μ) Μ (∆) 
8. ∆ ∆ (Μ) Μ 
9. ∆ Μ (∆) ∆ 
10. ∆ Μ (∆) ∆ (Μ) 
11. ∆ Μ (∆) Μ (∆) 
12. ∆ Μ (∆) Μ 
13. ∆ Μ ∆ 
14. ∆ Μ ∆ (Μ) 
15. ∆ Μ Μ (∆) 
16. ∆ Μ Μ 
17. ∆ (Μ) ∆ ∆ 
18. ∆ (Μ) ∆ ∆ (Μ) 
19. ∆ (Μ) ∆ Μ (∆) 
20. ∆ (Μ) ∆ Μ 
21. ∆ (Μ) ∆ (Μ) ∆ 
22. ∆ (Μ) ∆ (Μ) ∆ (Μ) 
23. ∆ (Μ) ∆ (Μ) Μ (∆) 
24. ∆ (Μ) ∆ (Μ) Μ 
25. ∆ (Μ) Μ (∆) ∆ 
26. ∆ (Μ) Μ (∆) ∆ (Μ) 
27. ∆ (Μ) Μ (∆) Μ (∆) 
28. ∆ (Μ) Μ (∆) Μ 
29. ∆ (Μ) Μ ∆ 
30. ∆ (Μ) Μ ∆ (Μ) 
31. ∆ (Μ) Μ Μ (∆) 
32. ∆ (Μ) Μ Μ 
 

 Πριν τη διδα-
σκαλία (σχε-
διασµός) 

κατά τη διάρκεια 
της διδασκαλίας 

(εφαρµογή) 

µετά τη 
διδασκαλία 

(αξιολόγηση) 
33. Μ (∆) ∆ ∆ 
34. Μ (∆) ∆ ∆ (Μ) 
35. Μ (∆) ∆ Μ (∆) 
36. Μ (∆) ∆ Μ 
37. Μ (∆) ∆ (Μ) ∆ 
38. Μ (∆) ∆ (Μ) ∆ (Μ) 
39. Μ (∆) ∆ (Μ) Μ (∆) 
40 Μ (∆) ∆ (Μ) Μ 
41. Μ (∆) Μ (∆) ∆ 
42. Μ (∆) Μ (∆) ∆ (Μ) 
43. Μ (∆) Μ (∆) Μ (∆) 
44. Μ (∆) Μ (∆) Μ 
45. Μ (∆) Μ ∆ 
46. Μ (∆) Μ ∆ (Μ) 
47. Μ (∆) Μ Μ (∆) 
48. Μ (∆) Μ Μ 
49. Μ ∆ ∆ 
50. Μ ∆ ∆ (Μ) 
51. Μ ∆ Μ (∆) 
52. Μ ∆ Μ 
53. Μ ∆ (Μ) ∆ 
54. Μ ∆ (Μ) ∆ (Μ) 
55. Μ ∆ (Μ) Μ (∆) 
56. Μ ∆ (Μ) Μ 
57. Μ Μ (∆) ∆ 
58. Μ Μ (∆) ∆ (Μ) 
59. Μ Μ (∆) Μ (∆) 
60. Μ Μ (∆) Μ 
61. Μ Μ ∆ 
62. Μ Μ ∆ (Μ) 
63. Μ Μ Μ (∆) 
64. Μ Μ Μ 

 Σηµείωση: τα έντονα γράµµατα µέσα στις µε διαφορετική σκίαση περιοχές υποδεικνύουν το συνδυασµό των «ανά δυο» που αναπτύσσε-
ται κάθε φορά. Οπουδήποτε, στην ίδια φάση, ο δάσκαλος ή ο µαθητής βρίσκονται εκτός παρένθεσης σηµαίνει ότι αυτός έχει την πρωτο-
βουλία της πρότασης για απόφαση, ενώ όποιος βρίσκεται µέσα σε παρένθεση έχει την επιλογή της αποδοχής ή απόρριψης (π.χ. όπου ∆ 
(Μ) σηµαίνει ότι ο δάσκαλος έχει την πρωτοβουλία να προτείνει κι ο µαθητής την επιλογή της αποδοχής ή απόρριψης). 
 

 

 

Σχήµα 6: Ανάλογα µε το τεταρτηµόριο που ανήκει µια µέθοδος µπορεί να πάρει και το αντίστοιχο όνοµα. 

 

∆ασκαλοκεντρική 
προσέγγιση Μαθητοκεντρική 

προσέγγιση 

Συνεργατική 
προσέγγιση

Ατοµικιστική 
προσέγγιση
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αποφάσεων σε οποιαδήποτε φάση µεταξύ δασκάλου 
και µαθητή (19 περιπτώσεις στον Πίνακα 5 και 56 
στον Πίνακα 6). 

Μια άλλη διάκριση που µπορεί να κάνει κανείς, 
ανάλογη µε αυτή που ήδη υπάρχει, είναι: α) δασκα-
λοκεντρικές µέθοδοι µε χαµηλή σχετικά συµµετοχή 
του µαθητή (π.χ. έτσι πιθανόν θα µπορούσαν να θεω-
ρηθούν όσες υπάρχει συµµετοχή του µαθητή µέχρι 
και σε µια φάση) και β) µαθητοκεντρικές µέθοδοι µε 
υψηλή σχετικά συµµετοχή του µαθητή στη διδασκα-
λία (π.χ. έτσι πιθανόν θα µπορούσαν να θεωρηθούν 
όσες υπάρχει συµµετοχή του µαθητή τουλάχιστον 
σε δυο φάσεις). 

Με βάση τα παραπάνω, µια µέθοδος διδασκαλίας 
θα µπορούσε να καταταχθεί και να ονοµαστεί µε βά-
ση το τεταρτηµόριο που εντάσσεται στο Σχήµα 6. 
Στον οριζόντιο άξονα υπάρχει η γραµµή µεταξύ δα-
σκαλοκεντρικής και µαθητοκεντρικής διδασκαλίας 
και στον κάθετο άξονα η γραµµή µεταξύ ατοµικι-
στικής και συνεργατικής διδασκαλίας. Έτσι, για 
παράδειγµα, οι περιπτώσεις του Πίνακα 6 µε αύ-
ξοντα αριθµό 1, 4, 13 θα µπορούσαν να χαρακτηρι-
στούν ότι ανήκουν στο «α» τεταρτηµόριο και άρα 
µπορούν να ονοµαστούν ατοµικιστικές και δασκα-
λοκεντρικές. Οι ονοµασίες που θα προκύψουν από 
µια περαιτέρω ανάλυση θα είναι προφανώς πιο 
σύνθετες ή πολύπλοκες, ωστόσο θα διευκολύνουν 
την κατανόηση καθώς θα µπορεί να γνωρίζει κα-
νείς για ποια ακριβώς µέθοδο διδασκαλίας µιλά. 

Η πολυπλοκότητα του ζητήµατος της ταξινόµησης των 
µεθόδων. Ποια µπορεί να είναι η λύση; 

Η παραπάνω πρόταση για την ταξινόµηση των 
µεθόδων διδασκαλίας λύνει µόνο ένα µέρος του προ-
βλήµατος, καθώς, µέχρι στιγµής, οι µέθοδοι έχουν 
διαχωριστεί µε βάση τα κριτήρια του ποιος παίρνει 
τις αποφάσεις, πόσο συµµετέχει ο µαθητής ή ο δάσκαλος 
στη λήψη αποφάσεων και σε ποια φάση της διδασκαλίας. 
Ωστόσο, πέρα από αυτό, θα πρέπει να καθοριστούν 
τουλάχιστον ακόµη µερικές παράµετροι (Σχήµα 7), 
όπως: α) ποιες είναι οι αποφάσεις που αφορούν τη διδα-
σκαλία και σε ποιες κατηγορίες µπορούν να ταξινοµη-
θούν, β) ποιες είναι οι πιθανές εναλλακτικές απαντήσεις 
σε κάθε απόφαση, γ) ποιες είναι οι συνέπειες από τη λήψη 
κάθε απόφασης, δ) ποιες είναι οι αλληλεπιδράσεις ανάµε-
σα στους διάφορους συνδυασµούς αποφάσεων και λύσεων 

που προκύπτουν. Τα α και β είναι ερωτήµατα κυ-
ρίως θεωρητικά και µπορούν να απαντηθούν µε τη 
λογική ή µε ποιοτικές µεθόδους (π.χ. την παρατή-
ρηση της διδασκαλίας), ενώ τα ερωτήµατα γ και δ 
µπορούν να εξεταστούν µέσω της έρευνας, εφόσον 
όµως έχουν πρώτα απαντηθεί τα προηγούµενα δυο 
θέµατα. Στην απάντηση των ερωτηµάτων α και β 
µπορεί να φανεί χρήσιµη η εµπειρία που έχει απο-
κοµιστεί από τα συστήµατα παρατήρησης της δι-
δασκαλίας (Darst, Zakrajsek, & Mancini, 1989). 

Είναι ξεκάθαρο ότι όλα αυτά περιπλέκουν ακόµη 
περισσότερο τα πράγµατα. Αν µπορούσε να βρει 
κανείς µια λύση στο ερώτηµα του «ποιος παίρνει 
τις αποφάσεις» και «σε ποια φάση της διδασκαλί-
ας», είναι εξαιρετικά δύσκολο, τουλάχιστον αυτή 
τη στιγµή, να αναλύσει κανείς τα παραπάνω ερω-
τήµατα. Έτσι για παράδειγµα, προκειµένου να 
γίνει καλύτερα κατανοητή η πολύπλοκότητα του 
θέµατος, αν υποθέσουµε ότι µια κατηγορία απο-
φάσεων είναι ο τρόπος διαχωρισµού οµάδων, τότε 
ποιες εναλλακτικές λύσεις διαθέτει ένας εκπαιδευ-
τικός και ποιες είναι οι συνέπειες από τη χρήση του 
κάθε τρόπου; 

Αν πάρει κανείς µόνο το σχεδιασµό ενός µα-
θήµατος, θα δει ότι ο εκπαιδευτικός έχει να πάρει 
διάφορες αποφάσεις. Για παράδειγµα: 
• Τι διδακτικούς σκοπούς θα επιδιώξει; 
• Πώς θα οργανώσει τους µαθητές; 
• Πώς θα διαχειριστεί το χρόνο, το χώρο και τα 
διαθέσιµα υλικά; 
Υπάρχουν ασφαλώς πολύ περισσότερες αποφά-

σεις που έχει να λάβει ένας εκπαιδευτικός φυσικής 
αγωγής. Η απάντηση σε κάθε µια από τις παραπάνω 
είναι πιθανόν να έχει τις ανάλογες συνέπειες στο 
γνωστικό, συναισθηµατικό, ψυχοκινητικό αποτέ-
λεσµα της διδασκαλίας µας. 

Έτσι, η πιθανότητα λύσης σε όλα αυτά βρίσκεται 
στην απάντηση των ερωτηµάτων που διατυπώνονται 
στο Σχήµα 7 σχετικά µε την ταξινοµία της διδασκαλίας. 
Ωστόσο, κι εδώ είναι σίγουρο ότι δεν θα υπάρχει ένα 
αποκλειστικό σύστηµα, αλλά πολλά, πολύπλοκα και 
αλληλοσυσχετιζόµενα συστήµατα µε σύνθετες ονοµα-
σίες που θα προκύψουν από διάφορες γραµµικές ή 
µη γραµµικές παραστάσεις, όπως για παράδειγµα, 
το Σχήµα 6. 

 

 
Σχήµα 7: Τα ερωτήµατα στα γραµµοσκιασµένα πλαίσια αφορούν την θεωρητική εξέταση της ταξινόµησης των µεθόδων 
διδασκαλίας, ενώ τα δυο πλαίσια κάτω αφορούν τα ερωτήµατα που µπορεί να απαντήσει η έρευνα. 

Ποιος παίρνει τις αποφά-
σεις και σε ποια φάση της 
διδασκαλίας; 

Ποιες είναι οι αποφάσεις και 
πώς θα ταξινοµηθούν; 

Ποιες είναι οι πιθανές 
εναλλακτικές επιλογές σε 
κάθε απόφαση; 

Ποιες είναι οι συνέπειες από 
τη λήψη κάθε απόφασης; 

Ποιες είναι οι αλληλεπιδράσεις ανάµεσα στους διά-
φορους συνδυασµούς αποφάσεων; 
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Σχόλια και Συζήτηση 

Οι παραπάνω διατυπώσεις και κρίσεις πάνω 
στο φάσµα των µεθόδων διδασκαλίας, σε συνδυα-
σµό βεβαίως µε τη σύγχρονη βιβλιογραφία, οδη-
γούν σε ορισµένα σχόλια: 
1. Κάθε µέθοδος είναι ένα σύνολο από αποφάσεις. 
2. Ο αριθµός των µεθόδων διδασκαλίας είναι άγνω-

στος καθώς είναι άγνωστοι και οι συνδυασµοί 
αυτών των αποφάσεων. 

3. Οι αποφάσεις αυτές βρίσκονται µεν ταξινοµηµέ-
νες ανά φάση της διδασκαλίας (πριν, κατά τη 
διάρκεια και µετά τη διδασκαλία), ωστόσο δεν 
υπάρχει καµία ταξινόµηση των ίδιων των απο-
φάσεων σε κάποιες κατηγορίες (π.χ. όπως το 
TARGET της Epstein, 1989 ή όπως η προσπά-
θεια που έγινε παραπάνω στον Πίνακα 5). 

4. Η διάταξη των µεθόδων πάνω σε ένα φάσµα οδη-
γεί ενδεχοµένως σε µια παρανόηση καθώς υπο-
δηλώνει ότι υπάρχει µια αναπτυξιακή διάσταση 
στις µεθόδους (δηλαδή, µε ποια σειρά χρησιµο-
ποιούνται) ενώ η αλήθεια είναι ότι αυτή η διά-
σταση αµφισβητείται. 

5. Η αρχική προϋπόθεση δηµιουργεί µια σειρά από 
άλλα κρίσιµα ερωτήµατα για τη διαδικασία της 
διδασκαλίας όπως, για παράδειγµα: α) µε ποια 
διαδικασία θα ληφθούν οι αποφάσεις; β) τι εναλ-
λακτικές λύσεις υπάρχουν σε κάθε απόφαση; γ) 
ποιες είναι οι συνέπειες από κάθε απόφαση; δ) 
ποιες είναι οι αλληλεπιδράσεις µεταξύ των δι-
αφορετικών συνδυασµών αποφάσεων; 

6. Η υπόθεση µε την οποία ταξινόµησε τις µεθόδους 
διδασκαλίας παρουσιάζει οµοιότητες µε το φάσµα 
της παρακίνησης (Deci, 1975; Deci & Ryan, 1985; 
Deci & Ryan, 2000). 
Τα περισσότερα από τα ερωτήµατα που αφορούν 

τους περιορισµούς στην ολοκλήρωση του φάσµατος 
των µεθόδων διδασκαλίας και τίθενται σ’ αυτή την 
εργασία έχουν ήδη διατυπωθεί από τους Mosston 
και Ashworth (1986, 1994, 2002). Για παράδειγµα, 
όπως αναφέρθηκε στην αρχή της εισαγωγής από τους 
Mosston και Ashworth (2002, σελ. 13): «Στο στιλ του 
παραγγέλµατος, ο δάσκαλος αποφασίζει για όλα, ενώ στο 
πρακτικό στιλ ο µαθητής παίρνει τις 9 αποφάσεις. Αν ο 
δάσκαλος δεν πάρει όλες τις αποφάσεις, εξακολουθούµε 
να έχουµε ακόµη το στιλ του παραγγέλµατος; Ή παροµοίως, 
αν ο µαθητής δεν πάρει και τις 9 αποφάσεις, εξακολου-
θούµε να έχουµε το πρακτικό στιλ διδασκαλίας;» Οι προ-
βληµατισµοί αυτοί είναι διάχυτοι µέσα στα βιβλία 
των Mosston και Ashworth (1986, 1994, 2002) και 
καταδεικνύουν την αναγκαιότητα της ολοκλήρω-
σης του φάσµατος. Για παράδειγµα (Mosston & 
Ashworth, 2002, σελ. 181): «Είναι δυνατόν να έχουµε 
συνδυασµό του στιλ του παραγγέλµατος και του µη απο-
κλεισµού. Το στιλ αυτό θα περιλαµβάνει µόνο µερικά στοι-
χεία από το πρώτο και µερικά από το δεύτερο στιλ διδα-
σκαλίας». Όµως εδώ το ερώτηµα και πάλι είναι: Σε 

ποιο σηµείο του φάσµατος µπορεί να καταταχθεί 
αυτή η µέθοδος; Ή καλύτερα, είναι συγκεκριµένο 
ή ασαφές το σηµείο αυτό µε βάση τις διατυπώσεις 
του φάσµατος; Οι Mosston και Ashworth (1986, 
1994, 2002), προσπάθησαν να απαντήσουν σε τέτοιας 
µορφής ερωτήµατα µε τη διατύπωση ότι έχουµε µια 
µίξη µεθόδων, δηλαδή στην προκειµένη περίπτωση, 
της µεθόδου του παραγγέλµατος και τη µεθόδου 
της πρακτικής εξάσκησης. Ωστόσο, η «µίξη µεθόδων» 
δηµιουργεί στην ουσία µια άλλη µέθοδο, η οποία 
εντάσσεται λογικά κάπου ανάµεσα στις δυο µεθό-
δους κι αυτός ο προβληµατισµός οδήγησε στην κα-
ταγραφή των προτάσεων της παρούσας εργασίας. 

Πρακτικές εφαρµογές και προτάσεις 

Τα σχόλια που διατυπώνονται στις προηγού-
µενες ενότητες έχουν ορισµένες συνέπειες για τη 
σχολική πράξη και ιδιαίτερα για τα κριτήρια που 
χρησιµοποιεί ένας εκπαιδευτικός προκειµένου να 
επιλέξει έναν τρόπο διδασκαλίας στην πράξη: 
• Προφανώς υπάρχει ανάγκη να υπάρχει συνάφεια 

µεταξύ του διδακτικού σκοπού, της εκπαιδευτικής 
φιλοσοφίας, του περιεχοµένου του µαθήµατος. 

• Είναι σηµαντικό να υπολογίζει κανείς τη συνά-
φεια των στρατηγικών που χρησιµοποιεί µετα-
ξύ τους. 

• Χρήσιµο είναι ακόµη να αξιολογεί ένας εκπαι-
δευτικός σε ποιο σηµείο του φάσµατος βρίσκε-
ται η διδασκαλία του. Επίσης, χρειάζεται να 
αξιολογεί αν αυτό είναι η καθηµερινή πρακτική 
του ή κατά πόσο χρησιµοποιεί ποικιλία µεθόδων 
διδασκαλίας. 

• ∆εν υπάρχει κάποιο «χάσµα» µεταξύ δασκαλο-
κεντρικής ή µαθητοκεντρικής προσέγγισης. Αυτό 
σηµαίνει, για παράδειγµα, ότι προκειµένου να 
περάσουµε από το στιλ της αµοιβαίας διδασκα-
λίας (µια σχετικά δασκαλοκεντρική προσέγγιση) 
στο στιλ της αποκλίνουσας παραγωγικότητας 
(δηλαδή, σε µια πιο µαθητοκεντρική προσέγγι-
ση) δεν απαιτείται οπωσδήποτε να έχουµε στο 
µεταξύ διδάξει µε όλα τα ενδιάµεσα στιλ. 

Προτάσεις για µελλοντικές έρευνες 

Η αλήθεια είναι ότι το φάσµα, έτσι όπως διατυ-
πώθηκε από τους Mosston και Ashworth (1986, 1994, 
2002) δείχνει πιο απλό απ’ όσο πραγµατικά είναι 
το θέµα της ταξινόµησης των µεθόδων διδασκαλίας. 
Η φαινοµενική απλότητά του το κάνει προσιτό σε 
όσους ασχολούνται αποκλειστικά µε την πράξη, 
δηλαδή τη διδασκαλία, ωστόσο η απλότητα αυτή, 
µε τις ατέλειές της, δηµιουργεί τεράστια µεθοδο-
λογικά προβλήµατα στους ερευνητές. 

Το θέµα της ταξινόµησης µοιάζει εκ πρώτης 
όψης πολύ θεωρητικό, ωστόσο δεν υπάρχει καµία 
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επιστήµη χωρίς κάποιο σύστηµα ταξινόµησης. Πόσο 
σίγουρος είναι κανείς ότι θα καταφέρει να βγάλει 
έγκυρα κι αξιόπιστα συµπεράσµατα και να δηµο-
σιεύσει τελικά την εργασία του, όταν, για παράδειγ-
µα, επιθυµεί να συγκρίνει δυο µεθόδους διδασκα-
λίας που βρίσκονται κάπου στο ενδιάµεσο των άλλων; 
Πόσο σίγουρος είναι κανείς ότι προάγεται η γνώση 
µε την διενέργεια ερευνών που διεξάγονται µε µεθο-
δολογικές ατέλειες; Πόσο σίγουρος είναι κάποιος 
ότι µπορεί πραγµατικά να βοηθηθεί από τα συµπε-
ράσµατα τέτοιων ερευνών; Μια προσπάθεια ταξι-
νόµησης θα δηµιουργούσε µια έκρηξη στην ερευνη-
τική δραστηριότητα που έχει ως αντικείµενο εξέ-
τασης το φάσµα των µεθόδων διδασκαλίας, ενώ 
παράλληλα θα την απάλλασσε από τις µεθοδολο-
γικές ατέλειες που υπάρχουν. Επιπλέον, τα ερευνη-
τικά δεδοµένα από έγκυρες πλέον πειραµατικές 
εφαρµογές των µεθόδων διδασκαλίας θα δηµιουρ-
γούσαν έναν πλούτο γνώσης και θα µπορούσε να 
βοηθήσει περισσότερο τους εκπαιδευτικούς για το 
κύριο και τόσο πολύπλοκο τελικά αντικείµενο της 
εργασίας τους που είναι η διδασκαλία. 

Από επιστηµονικής πλευράς λοιπόν, η ύπαρξη 
της ταξινόµησης των µεθόδων διδασκαλίας είναι 
απαραίτητη γιατί είναι σηµαντικό να γνωρίζουµε 
όλες τις παραµέτρους που αποτελούν µια µέθοδο. 
Η γνώση αυτή είναι χρήσιµη προκειµένου να δο-
κιµαστεί µε έγκυρο και αξιόπιστο τρόπο η πειρα-
µατική εφαρµογή της κάθε µεθόδου και να αξιολο-
γηθούν στην πράξη τα αποτελέσµατά της. Μελλο-
ντικά κρίνεται σκόπιµο να προχωρήσει η ολοκλή-
ρωση του φάσµατος, για παράδειγµα, µέσα από την 
εξέταση ή σύγκριση µεθόδων µε διαφορετικούς 
συνδυασµούς στρατηγικών ή στιλ διδασκαλίας. 

Επίλογος 

Υπάρχουν ορισµένοι που έχουν προσπαθήσει 
να γράψουν κάποια κριτική για το φάσµα (π.χ. 
Cleland-Donnelly, 2002). Ωστόσο, είναι εν γνώσει 

του συγγραφέα της παρούσας εργασίας το γεγονός 
ότι, όλα αυτά τα χρόνια, κανένας άλλος στο χώρο 
της διδακτικής γενικότερα δεν αποτόλµησε να προ-
τείνει την επέκταση ή τροποποίηση ή βελτίωση ή 
προσαρµογή του φάσµατος. Η αλήθεια είναι ότι 
ακόµη κι ο ίδιος ο Mosston συνάντησε πολύ καχυ-
ποψία και κριτική, ιδιαίτερα στα πρώτα χρόνια, 
πριν καθιερωθεί τελικά η θεωρία της ταξινόµησης 
των µεθόδων στο χώρο της διδακτικής. Κι αυτό συ-
νέβη παρόλο που η προσέγγισή του δεν ήταν ριζο-
σπαστική, δηλαδή να ανατρέψει αυτά που ήταν ήδη 
γνωστά, αλλά συµφιλιωτική, δηλαδή η προσπάθειά 
του ήταν βασικά να ταξινοµήσει όσα είχαν ήδη 
υποστηριχθεί από άλλους παιδαγωγούς. Η προ-
σέγγισή του δεν ήταν να προτείνει νέες µεθόδους 
διδασκαλίας, αλλά να ταξινοµήσει αυτές που ήδη 
υπήρχαν. Ακόµη και οι ίδιοι που παρουσίασαν 
αυτή τη θεωρία του φάσµατος επέµειναν όλα αυτά 
τα χρόνια σε 11 µεθόδους διδασκαλίας, κάτι που 
δείχνει έναν έντονο συντηρητισµό κάτι όµως που 
είναι ασύµβατο µε την προαγωγή της γνώσης που 
είναι απαίτηση κάθε επιστήµης. Όλα αυτά προφανώς 
αποθαρρύνουν όσους θα είχαν να συνεισφέρουν 
µε τις ιδέες τους στην ολοκλήρωση του φάσµατος. 
Ωστόσο, η επιστήµη δεν πρέπει να ασχολείται µό-
νο µε την πλατωνική διαίρεση ή κατακερµατισµό 
ενός θέµατος (Σακκάς, 1985), αλλά και µε την αρι-
στοτελική σύνθεση µιας άποψης (During, 1994). 
Αυτό σηµαίνει ότι δεν έχει νόηµα για την επιστήµη 
µόνο η διαίρεση, ο αναγωγισµός, ή η ταξινόµηση, 
αλλά και η αναζήτηση της καλύτερης λύσης, της 
επίλυσης των προβληµάτων και της σύνθεσης ή 
κατασκευής µεθόδων διδασκαλίας. Η απάντηση στο 
πρώτο σκέλος της ταξινόµησης είναι θεωρητική εργα-
σία, όπως αναφέρθηκε παραπάνω. Η απάντηση όµως 
στο δεύτερο σκέλος είναι ερευνητική εργασία για την 
οποία προϋποτίθεται ότι θα έχει απαντηθεί το πρώ-
το σκέλος, δηλαδή της ταξινόµησης των µεθόδων. 

 

Σηµασία για τη Φυσική Αγωγή  

Το πρόγραµµα σπουδών των ΤΕΦΑΑ παλαιότερων δεκαετιών δεν περιελάµβανε τη διδασκαλία του 
φάσµατος των µεθόδων διδασκαλίας του Mosston κι αυτό ακούγεται µάλλον λογικό για κείνη την εποχή. 
Μολονότι το φάσµα είχε ήδη διατυπωθεί το 1966, ήταν κάτι άγνωστο στη χώρα µας ακόµη και για µια 
πλειάδα καθηγητών φυσικής αγωγής εξακολουθεί να παραµένει κάτι άγνωστο ή απόµακρο. Οι φοιτητές 
διδάσκονταν µεθόδους διδασκαλίας όπως: µερική, ολική, µερική-ολική, αναλυτική, συνθετική, αναλυτι-
κοσυνθετική κλπ. Η διδακτική της φυσικής αγωγής βασίζονταν περισσότερο στη διδασκαλία κινητικών 
δεξιοτήτων κι όχι στην παιδαγωγική. Καθώς λοιπόν εξελίσσονταν η Παιδαγωγική της Φυσικής Αγωγής, 
ιδιαίτερα τα τελευταία 25 χρόνια, κι όλο και περισσότερες νέες γνώσεις έρχονταν να εµπλουτίσουν αυτή 
την επιστήµη, το φάσµα βρέθηκε να είναι σε θέση να συνδυάσει αρκετές από τις νέες θεωρίες και να δώσει 
υπόσταση στην πράξη για κάθε µια απ’ αυτές. Έτσι ξεκίνησε και η διάδοσή του σε περισσότερες χώρες, 
µεταξύ των οποίων βρίσκεται και η χώρα µας. Στη διάδοση του φάσµατος, φαίνεται να συντελεί και το 
γεγονός ότι τα κύρια προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί αλλά ταυτόχρονα κι οι προτεραιό-
τητες της κοινωνίας δεν είναι θέµατα που αφορούν απλά τη µάθηση κινητικών δεξιοτήτων, αλλά και την 
παιδαγωγική πλευρά του µαθήµατος. 
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