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Abstract 

The aim of this paper is the comparison of three teaching styles of physical 
education - command style, guided discovery style and reciprocal 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. 
 
1. Εισαγωγή 

Είναι γενικά αποδεκτό στις µέρες µας ότι η εκπαιδευτική διαδικασία στηρίζεται 
σε σηµαντικό βαθµό στη γλώσσα1. Η Christie (1999) τονίζει ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί 
είναι συνειδητά ή ασυνείδητα "δάσκαλοι γλώσσας", επειδή σχετίζονται άµεσα µε την 
καθοδήγηση των µαθητών τους στη χρήση µίας νέας γλώσσας ή της ήδη εµπεδωµένης 
γλώσσας όσον αφορά τα γνωστικά αντικείµενα του σχολείου. 
Τα παραπάνω ισχύουν και για το µάθηµα της φυσικής αγωγής, όπου βασικό ρόλο στη 
διαµόρφωση του επικοινωνιακού πλαισίου µέσα στην τάξη παίζουν τα στιλ διδασκαλίας 
(teaching styles), δηλ. οι στρατηγικές ή συνδυασµοί στρατηγικών που αφορούν το "πώς" 
της διδασκαλίας και κατηγοριοποιούνται µε κριτήριο το κατά πόσο οι αποφάσεις κατά τη 
διδασκαλία λαµβάνονται είτε από το δάσκαλο είτε από τον µαθητή είτε και από τους δύο 
µαζί

2. 
Στην εργασία µας θα δείξουµε ότι τα στιλ διδασκαλίας δεν είναι απλώς χρήσιµα 

εργαλεία µετάδοσης και εµπέδωσης γνώσεων αλλά σχετίζονται µε διαφορετικές 
διδακτικές οπτικές (λόγους) και αποκρυσταλλώνονται σε συγκεκριµένες αλυσίδες 
διδακτικών ή κειµενικών συµβάντων, που η καθεµιά τους γυµνάζει τα παιδιά µε 
διαφορετικό τρόπο ως προς τα όρια των πρωτοβουλιών που αποφασίζουν να πάρουν όχι 
µόνο στα πλαίσια του µαθήµατος αλλά και γενικά ως κοινωνικά όντα αξιοποιώντας (και) 

                                                 
1 Halliday (2007) 
2 Mosston & Ashworth (2002) 



τις γλωσσικές τους δεξιότητες. Έτσι, ανάλογα µε το στιλ διδασκαλίας που υιοθετούµε, 
εξασκούµε µε διαφορετικό τρόπο τα παιδιά ως προς την ταυτοτική τους ικανότητα3. 

Από τα παραπάνω είναι φανερό ότι προσπαθούµε να συνδυάσουµε απόψεις της 
εκπαιδευτικής γλωσσολογίας µε µια συγκεκριµένη παράδοση της διδακτικής της φυσικής 
αγωγής η οποία αναδεικνύει τα στιλ διδασκαλίας ως βασικά στοιχεία του τρόπου 
διεξαγωγής του µαθήµατος. Επιπλέον, λαµβάνουµε σε σηµαντικό βαθµό υπόψη µας την 
πρόταση ανάγνωσης και ανάλυσης του παιδαγωγικού λόγου του Κουτσογιάννη (2010α, 
β), σύµφωνα µε την οποία "κάθε διδασκαλία . . . αποτελεί ένα µακροκειµενικό είδος, το 
οποίο ξεδιπλώνεται µε συγκεκριµένο τρόπο, επιδιώκοντας να µεταφέρει κάποιες γνώσεις 
στα παιδιά ή να τα ευαισθητοποιήσει σε κάτι κτλ. Η κάθε διδασκαλία όµως (ως είδος 
κειµένου) δεν είναι ουδέτερη, αλλά ανήκει σε µία ή περισσότερες διδακτικές παραδόσεις. 
Ανήκει, εποµένως, σε κάποιους διδακτικούς λόγους ή µπορεί να ωθεί στη δηµιουργία 
κάποιου νέου λόγου ή στην υβριδοποίηση υπαρχόντων λόγων. Αλλά και για την 
πραγµάτωση αυτού του κειµένου (της διδασκαλίας) προϋποτίθεται µια συγκεκριµένου 
τύπου ταυτότητα εκπαιδευτικού4. Και το αντίστροφο: οι συγκεκριµένες ταυτότητες 
εκπαιδευτικών

5 υπάρχουν, γιατί πραγµατώνουν συγκεκριµένα διδακτικά κειµενικά είδη, 
τα οποία δεν µπορεί παρά να ανήκουν σε συγκεκριµένες διδακτικές οπτικές (λόγους)". 
Σύµφωνα µε τον εισηγητή της η παραπάνω πρόταση, µεταξύ άλλων: 1) µάς βοηθά να 
αναλύσουµε µέσα από µια µεταδοµιστική γλωσσολογική οπτική το είδος της 
(γλωσσικής) εκπαίδευσης που παρέχεται σε µια τάξη και το είδος της εγγράµµατης 
υποκειµενικότητας που δηµιουργεί το µαθησιακό υλικό, και 2) συνεισφέρει στο να 
ενταχθούν ως οργανικά στοιχεία του διδακτικού µακροκειµένου δοµές και (διδακτικά) 
σχήµατα αλληλεπίδρασης όπως το IRE/F ή το [προτεινόµενο και στην εφαρµογή από τον 
Κουτσογιάννη (2010β) της πρότασής του κατά την ανάλυση τριών σχολικών εγχειριδίων 
γλώσσας] σχήµα προσφορά-ζήτηση-σύνοψη. 

Με βάση τα παραπάνω στο κύριο µέρος της εργασίας µας θα συγκρίνουµε τρία 
στιλ διδασκαλίας, το στιλ παραγγέλµατος (command style), το στιλ καθοδηγούµενης 
ανακάλυψης (guided discovery style) και το στιλ αµοιβαίας διδασκαλίας (reciprocal 
style): α) ως µακροκείµενα, και β) σε σχέση µε τα διδακτικά σχήµατα που τα διέπουν. 
Από την ανάλυσή µας θα φανεί ότι διαφορετικά στιλ διδασκαλίας έχουν διαφορετικά 
αποτελέσµατα τόσο όσον αφορά τη γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών όσο και τη 
διαµόρφωση της ταυτοτικής ικανότητας, δηλ. όσον αφορά το εύρος των κοινωνικά 
τοποθετηµένων εγγράµµατων ταυτοτήτων που µπορούν να πραγµατώνουν οι µαθητές6. 
 
2. Μακροκείµενα και στιλ διδασκαλίας 
2.1 Στιλ παραγγέλµατος 

Μετά από µια εισαγωγή σχετικά µε το τι πρόκειται να διδαχθεί, ο εκπαιδευτικός 
δίνει το σύνθηµα για την εκτέλεση µιας κίνησης ή άσκησης και οι µαθητές απλώς 
εκτελούν. Αν ο διδάσκων το κρίνει αναγκαίο, θα παράσχει, στη συνέχεια, κάποια 
ανατροφοδότηση. 

                                                 
3 Βλ. Κουτσογιάννης (2010α, β). 
4 θα µπορούσαµε να προσθέσουµε και µαθητών 
5 θα µπορούσαµε να προσθέσουµε και µαθητών 
6 Για µια παρόµοια σύγκριση των στιλ παραγγέλµατος και αποκλίνουσας παραγωγικότητας (divergent 
production), βλ. Αναγνώστου & Τσολακίδης (2010). 



Με βάση το παραπάνω έχουµε την εξής µακροκειµενική περιγραφή7: 
 
1 
Μ=Ειδ(Τδ/\πΓ1δ)/\Ασ

µ+δ(πΓ2δ/\Εκµ)*Αν
δ(πΓ3δ) 

Ο ρόλος του µαθητή είναι απλά εκτελεστικός και η µόνη συµµετοχή του στο 
"πώς" της διδασκαλίας και στη διαµόρφωση του µαθησιακού αποτελέσµατος 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 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 πΓ, 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. 
 
2.2 Στιλ καθοδηγούµενης ανακάλυψης 

Ο εκπαιδευτικός θέτει ένα πρόβληµα και µε ερωτήσεις καθοδηγεί τον µαθητή σε 
µια συγκεκριµένη λύση. Σύµφωνα µε τον ∆ιγγελίδη (2007) το συγκεκριµένο στιλ µπορεί 
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. 
 
2 
Μ=Ειδ(Τδ/\πΓ1δ)/\Ασ1µ+δ(πΓ2δ/\Εκ1µ)/\Αν1δ+µ(πΓ3δ+µ)/\Ασ2µ+δ(πΓ4δ/\Εκ2µ)/\Αν2δ+µ(πΓ5δ+µ) 
 

Θα θέλαµε να διευκρινίσουµε ότι ανάλογα και µε τον διαθέσιµο χρόνο 
µαθήµατος θα µπορούσαν να υπάρχουν είτε λιγότερα είτε περισσότερα από δύο ζεύγη Ασ 
και Αν. Τα Αν αντιστοιχούν στο στιλ καθοδηγούµενης ανακάλυψης, µε την έννοια ότι, αν 
ξεκινήσουµε το µάθηµα µε στιλ παραγγέλµατος, οι διάλογοι που ακολουθούν τα Ασ είναι 
µια µορφή ανατροφοδότησης. Είναι, όµως, ιδιαίτερα σηµαντικό να προσέξουµε τον 
εκθέτη των Αν του (2) [σε σύγκριση µε αυτόν του Αν του (1)]: είναι δ+µ, κάτι που 
σηµαίνει ότι στα συγκεκριµένα Αν η συµµετοχή του διδασκόµενου είναι ενεργητικότερη. 

Γενικά, στo (2) ο ρόλος του µαθητή δεν είναι απλά εκτελεστικός, µε την έννοια 
ότι ο ίδιος προσφέρει απαντήσεις σε ζητούµενα που έχουν τεθεί στα πλαίσια της 
εκτέλεσης συγκεκριµένων κινητικών δραστηριοτήτων. Είναι χαρακτηριστικό ότι στο (2) 
η αναλογία εκθετών δ και µ είναι περίπου 1,5/1. Όλα αυτά σηµαίνουν ότι στα πλαίσια του 
συγκεκριµένου στιλ διδασκαλίας κυριαρχεί ένας λόγος8 που σε σχέση µε το στιλ 

                                                 
7 Και για τα τρία στιλ εφαρµόζουµε προσαρµοσµένη στα της φυσικής αγωγής την κωδικοποίηση 
µακροκειµενικής ανάλυσης του Κουτσογιάννη (2010β). Ισχύουν οι εξής συντοµογραφίες: 
Αν=ανατροφοδότηση, Ασ=άσκηση, γΓ=γνώσεις γυµναστικής σε γραπτό επίπεδο, γπΓ=γνώσεις 
γυµναστικής και σε προφορικό και σε γραπτό επίπεδο, δ=διδάσκων, Ει=εισαγωγή, Εκ=εκτέλεση, 
Μ=µακροκείµενο, µ=µαθητής, πΓ=γνώσεις γυµναστικής σε προφορικό επίπεδο, π-λ=πρόβληµα-λύση, σ-
ε=στόχος-επίτευξη, Τ=τοποθέτηση στο χώρο, /\=υποχρεωτική ακολουθία στη σύνδεση µεταξύ ενοτήτων ή 
υποενοτήτων, *=µη υποχρεωτική εµφάνιση. 
8 Βλ., ενδεικτικά, Kress (2003). 



παραγγέλµατος αφήνει µεγαλύτερα περιθώρια ως προς το τι αποφασίζει να πει και να 
κάνει ο διδασκόµενος. 

Όσον αφορά τη γλωσσική διεπίδραση ο εκθέτης µ εµφανίζεται (σε δύο 
περιπτώσεις) και σε συµβάντα τύπου πΓ στα Αν. Θεωρούµε ότι µέσω των συγκεκριµένων 
πΓ δίνεται η δυνατότητα στον διδασκόµενο να εκγυµναστεί και ως προς εκείνο τον 
σκοπό του ∆ΕΠΠΣ της ελληνικής γλώσσας για το ∆ηµοτικό Σχολείο σύµφωνα µε τον 
οποίο επιδιώκεται ο µαθητής να µάθει "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" (σελ. 17). 
 
2.3 Στιλ αµοιβαίας διδασκαλίας 

Οι µαθητές σχηµατίζουν ζευγάρια αποτελούµενα από τον µαθητή-παρατηρητή 
και από τον µαθητή-ασκούµενο. Ο πρώτος χρησιµοποιώντας µια κάρτα δραστηριοτήτων 
µε κριτήρια για την ορθή διεξαγωγή της άσκησης παρέχει διορθώσεις και 
ανατροφοδότηση στον δεύτερο. Ο εκπαιδευτικός απλώς ελέγχει αν τηρούνται οι οδηγίες 
διεξαγωγής του µαθήµατος που έχει δώσει, και οι παρεµβάσεις του γίνονται κατά βάση 
µέσω ερωτήσεων διερεύνησης (why questions)9 ή µεταγνωσιακού τύπου 
(metacognitive)10. 
 
3 
Μ=Ειδ+*µ(πΓ1δ/\Τδ+*µ/\γΓ2δ)/\Ασ

µ+δ(γπΓ3µ/\Εκµ)/\Αν
µ+*δ(γπΓ4µ+*πΓ5δ)/\*Εκµ 

 
Ο ρόλος του µαθητή είναι ακόµα πιο ενεργητικός σε σχέση µε το (2) [και πολύ 

περισσότερο σε σχέση µε το (1)], αφού σε σηµαντικό βαθµό υποκαθιστά το διδάσκοντα 
ή συνεργάζεται µαζί του κατά την προσπάθεια για ορθή διεξαγωγή της άσκησης από τον 
ασκούµενο συµµαθητή του. Είναι χαρακτηριστικό ότι στο (3) 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. Σε επίπεδο γλωσσικής 
διεπίδρασης βλέπουµε ότι ο εκθέτης µ συνοδεύει τα 2 από τα 5 (δηλ. σχεδόν τα µισά) 
συµβάντα τύπου Γ. Μάλιστα, και τα 2 γπΓµ εντοπίζονται στο Ασ, δηλ. στο βασικό τµήµα 
διαµόρφωσης του µαθησιακού αποτελέσµατος, όπου ο µαθητής-παρατηρητής αξιοποιεί 
κριτικά τις γραπτές οδηγίες των καρτών δραστηριοτήτων παρατηρώντας την εκτέλεση 
της άσκησης από τον ασκούµενο συµµαθητή του και κάνοντας του σχόλια ή γράφοντας 
σχόλια. 

Όσον αφορά τη συσχέτιση µε το ∆ΕΠΠΣ της ελληνικής γλώσσας για το ∆ηµοτικό 
Σχολείο, δεν είναι λίγοι οι στόχοι ή σκοποί που θα µπορούσαν να προαχθούν (και) µέσω 
της γλωσσικής διεπίδρασης που αναπτύσσεται στα πλαίσια του στιλ αµοιβαίας 
διδασκαλίας. 

Έτσι, ο µαθητής εξασκείται ως προς τα: 
α) "Η διδασκαλία του µαθήµατος της γλώσσας στο ∆ηµοτικό αποσκοπεί στην ανάπτυξη 
της ικανότητας των µαθητών να χειρίζονται µε επάρκεια και αυτοπεποίθηση, συνειδητά, 
υπεύθυνα, αποτελεσµατικά και δηµιουργικά το γραπτό και τον προφορικό λόγο, ώστε να 
συµµετέχουν ενεργά στη σχολική και την ευρύτερη κοινωνία τους" (σελ. 14). 
                                                 
9 Walsh (2006) 
10 Cazden & Beck (2003) 



β) "Η γλώσσα αντιµετωπίζεται ως µέσο δράσης και αλληλεπίδρασης των ανθρώπων, 
καθώς και ως µέσο κατανόησης, έκφρασης, περιγραφής και µετατροπής της 
πραγµατικότητας, αλλά και δηµιουργίας πραγµατικότητας" (σελ. 14). 
γ) "Ακροάται, διατυπώνει, εξηγεί και επιχειρηµατολογεί µε ακρίβεια και αυτοπεποίθηση" 
(σελ. 14). 
δ) "Ελέγχει αν ο λόγος του είναι κατανοητός και αποδεκτός" (σελ. 19). 
Σχολιασµός: Ο µαθητής-παρατηρητής µέσω του συγκεκριµένου ρόλου εξασκείται στα 
(α-δ) κατά την προσπάθειά του να δώσει µε τέτοιο τρόπο προφορικές οδηγίες ή 
ανατροφοδότηση στον µαθητή-ασκούµενο, ώστε ο τελευταίος να εκτελέσει ορθά την 
άσκηση, κάτι που, εκτός των άλλων, ισοδυναµεί µε µια µορφή µετατροπής της 
µαθησιακής πραγµατικότητας. 
 
ε) "Κάνει συνειδητή χρήση των φραστικών επιλογών που επιβάλλει η κάθε περίσταση 
επικοινωνίας". 
στ) "Προβληµατίζεται για τη διατύπωση και επιλέγει ανάµεσα σε διάφορες φραστικές 
δυνατότητες, µε κριτήριο τον εκάστοτε στόχο του λόγου του".  
Σχολιασµός: στα πλαίσια του (3) οι µαθητές-παρατηρητές παρωθούνται να διατυπώνουν 
τις οδηγίες και τα σχόλιά τους µε τέτοιο τρόπο ώστε να είναι όσο πιο σαφείς γίνεται11. 
Σύµφωνα µε τον Wells (1981) µε τον τρόπο αυτό τα παιδιά αποκτούν µια πιο στοχαστικη 
επίγνωση τού πόσο σηµαντικό είναι να χαρακτηρίζονται τα εκφωνήµατά τους από 
νοηµατική ακρίβεια και, επιπλέον, ανακαλύπτουν τη δύναµη της συνεισφοράς της 
συµβολικής αναπαράστασης κατά την επιτέλεση διαφόρων καθηκόντων ή την επίλυση 
προβληµάτων (π.χ. τού πώς να εκτελέσουµε σωστά µια άσκηση). 
 
ζ) "Συνειδητοποιεί τη σύνδεση προφορικής και γραπτής γλώσσας". 
Σχολιασµός: οι µαθητές ασκούνται στην αξιοποίηση-συνδυασµό προφορικού και 
γραπτού λόγου, καθώς θα πρέπει να χρησιµοποιήσουν τις προφορικές και τις γραπτές (µε 
τη µορφή των καρτών δραστηριοτήτων) πληροφορίες-οδηγίες του διδάσκοντα, 
προκειµένου να συµβάλλουν στην ορθή διεξαγωγή µιας άσκησης δίνοντας προφορικές 
οδηγίες ή ανατροφοδότηση αλλά και αξιολογώντας γραπτά12. 
 
η) "Εµπλουτίζει το λεξιλόγιό του κατά τη διδασκαλία όλων των µαθηµάτων". 
Σχολιασµός: Οι µαθητές-παρατηρητές καλούνται όχι µόνο να κατανοήσουν και να 
εφαρµόσουν το κείµενο των οδηγιών αλλά και να παράγουν λόγο (όταν κάνουν τις 
παρατηρήσεις τους όσον αφορά την πραγµάτωση της άσκησης από το συµµαθητή τους) 
ο οποίος κινείται µέσα στα πλαίσια της σχολικής νόρµας, µε την έννοια ότι θα πρέπει – 
τουλάχιστον σε επίπεδο φρασεολογίας ή ορολογίας – σε κάποιο βαθµό να συνάδει µε το 
κείµενο των οδηγιών του διδάσκοντα. Από την άποψη αυτή είναι εξαιρετικά επιτυχές 
είναι το παράδειγµα κάρτας δραστηριοτήτων το οποίο δίνουν οι Παπαϊωάννου κ.ά. 
(2006), καθώς συνδυάζει χαρακτηριστικά που απαντούν και στον προφορικό λόγο των 
παιδιών (π.χ. Πιάνεις την µπάλα µε τα δάχτυλα απλωµένα) µε φράσεις ή λέξεις που 
ανήκουν στη σχολική νόρµα, π.χ. στρίψε τον κορµό σου µπροστά ή το πίσω πόδι βλέπει 

                                                 
11 Παπαϊωάννου κ.ά. (2006) 
12 Βλ., ενδεικτικά, το υπόδειγµα κάρτας δραστηριοτήτων Γ2 στον ∆ιγγελίδη (2007). 



διαγώνια σε σχέση µε το µπροστινό. Επιπλέον, θεωρούµε ιδιαίτερα εξαιρετικά σηµαντική 
την πρόταση των Παπαϊωάννου κ.ά. (2006) ότι, αν ο διδάσκων διαπιστώσει ότι ο 
παρατηρητής-µαθητής δίνει λάθος οδηγίες ή κάνει λανθασµένα σχόλια, να δοκιµάσει, 
χωρίς να του ασκήσει κριτική, να επαναλάβει µαζί του βήµα-βήµα τα σωστά σχόλια. 
Αυτό σηµαίνει ότι και σε επίπεδο παραγωγής λόγου ο διδάσκων µπορεί να εµπλακεί σε 
µια διαδικασία έµµεσης διόρθωσης του µαθητή, στην οποία συµµετέχει ενεργητικά και ο 
ίδιος ο µαθητής. Θεωρούµε ότι αυτό συµβάλλει και στη γλωσσική καλλιέργεια του 
µαθητή όσον αφορά την προσαρµογή του λόγου του στη γλώσσα της σχολικής νόρµας. 

Γενικά, θεωρούµε ότι στα πλαίσια του (3) δίνεται η δυνατότητα ακόµα και σε 
εκείνους τους µαθητές που έρχονται στο σχολείο µη επαρκώς εφοδιασµένοι όσον αφορά 
τις απαιτήσεις της σχολικής νόρµας13, να εξασκηθούν στη σκόπιµη και επιλεκτική χρήση 
κειµενικών πόρων οι οποίοι βασίζονται στη σχολική νόρµα, προκειµένου να δράσουν και 
γλωσσικώς αποτελεσµατικά στα πλαίσια µιας συγκεκριµένης περίστασης επικοινωνίας. 
Έτσι, στους συγκεκριµένους µαθητές δίνεται µια δυνατότητα που ίσως να µην 
παρουσιάζεται συχνά σε άλλα µαθήµατα: όταν αναλαµβάνουν τον ρόλο του παρατηρητή, 
καλούνται όχι µόνο να κατανοήσουν και να εφαρµόσουν το κείµενο των οδηγιών (και 
αυτό χωρίς το άγχος της παραδοσιακού τύπου αξιολόγησης) αλλά και να παράγουν λόγο 
(όταν κάνουν τις παρατηρήσεις τους όσον αφορά την πραγµάτωση της άσκησης από το 
συµµαθητή τους) ο οποίος κινείται µέσα στα πλαίσια της σχολικής νόρµας, µε την έννοια 
ότι θα πρέπει – τουλάχιστον σε επίπεδο φρασεολογίας ή ορολογίας – σε κάποιο βαθµό να 
συνάδει µε τις οδηγίες που έχουν δοθεί από τον διδάσκοντα όσον αφορά την ορθή 
πραγµατοποίηση της άσκησης. 
 
3. ∆ιδακτικά σχήµατα και στιλ διδασκαλίας 

Σύµφωνα µε τον Κουτσογιάννη (2010β) τα διδακτικά σχήµατα σχετίζονται µε την 
οργάνωση των κειµένων σε επίπεδο ευρύτερων σηµασιακών σχέσεων14 και η µελέτη 
τους έχει ιδιαίτερη σηµασία, επειδή µας αποκρυπτογραφεί το είδος της διδακτικής 
αλληλεπίδρασης, η οποία παίζει καθοριστικό ρόλο στο τι λογής εγγράµµατες 
υποκειµενικότητες καλλιεργούµε. 
 
3.1 Στιλ παραγγέλµατος και IRE/F 

Με βάση και όσα αναφέραµε στο κεφ. 2.1, είναι σαφές ότι το σχήµα IRE/F15 
κυριαρχεί στο στιλ παραγγέλµατος. 
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Μ=Ειδ(Τδ/\πΓ1δ)/\Ασ
δ+µ(πΓ2δ/\Εκµ)*Αν
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13 Βλ. Αρχάκης (2005). 
14 Βλ. καi Fairclough (2003). 
15 µε την έννοια ότι µέσω των παραγγελµάτων (πΓ2δ) ο διδάσκων θέτει κάποιο ζητούµενο [Teacher 
(I)nitiation] και ακολουθεί η αντίδραση των µαθητών [Student (R)esponse=Εκµ] και η αξιολόγησή της 
(Teacher (E)valuation) ή την ανατροφοδότηση από το δάσκαλο [Teacher (F)eedback=Ανδ]. 

IRE/F 



Ο Κουτσογιάννης (2010β) επισηµαίνει ότι το συγκεκριµένο σχήµα αποτελεί 
χαρακτηριστικό της παραδοσιακής - µετωπικού τύπου - διδασκαλίας, κάτι που ισχύει και 
στην περίπτωση της διδασκαλίας µε στιλ παραγγέλµατος. Επιπλέον, στα πλαίσια αυτά 
δεν παρέχεται στα παιδιά κανένα περιθώριο για λήψη πρωτοβουλιών όσον αφορά τη 
γλωσσική ή γενικότερη διεπίδρασή τους µέσα στην τάξη, κάτι που σηµαίνει ότι 
προϋποτίθενται ή καλλιεργούνται εγγράµµατα υποκείµενα που είναι υπάκουα, "ξέρουν 
τα όρια τους" και δε συνηθίζουν να θέτουν κριτικού τύπου ερωτήµατα όχι µόνο σε 
επίπεδο σχολικής πράξης αλλά και (και αυτό είναι το σηµαντικότερο) σε επίπεδο 
κοινωνικού γίγνεσθαι16. 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. Ουσιαστικά, µέσω του συγκεκριµένου στιλ τα παιδιά 
εξασκούνται σε ένα λόγο που έχει ως κύριο χαρακτηριστικό του την ασυζητητί 
υιοθέτηση και εκτέλεση κάποιων ήδη ειληµµένων αποφάσεων. 

Σε επίπεδο σχολικής πράξης δεν είναι δύσκολο να παραλληλίσουµε το στιλ 
παραγγέλµατος µε τον αναγνωριστικό γραµµατισµό, 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. Οι ευκαιρίες 
για τη διατύπωση και την απάντηση σε διάφορα "γιατί" είναι περιορισµένες, 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"17. Και στην περίπτωση του στιλ παραγγέλµατος οι πΓ 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. 
 
3.2 Στιλ καθοδηγούµενης ανακάλυψης και πρόβληµα-λύση 

Ο Κουτσογιάννης (2010β) δίνει έµφαση στο κατά πόσο ένα διδακτικό σχήµα έχει 
τοπικό χαρακτήρα ή διαπερνά ολόκληρο το µακροκείµενο. Στην περίπτωση του στιλ 
παραγγέλµατος το IRE/F διαπερνά σχεδόν ολόκληρη τη διδασκαλία. Αυτό δεν ισχύει στo 
στιλ καθοδηγούµενης ανακάλυψης, όπου το IRE/F έχει έναν πιο τοπικό χαρακτήρα λόγω 
της παρεµβολής του σχήµατος πρόβληµα-λύση (problem-solution), µε την έννοια ότι ναι 
µεν οι µαθητές εκτελούν κάποια άσκηση µε βάση τα παραγγέλµατα του διδάσκοντα αλλά 
στη συνέχεια καλούνται να ανακαλύψουν τους λόγους για τους οποίους εκτέλεσαν 
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, επειδή µέσω των 
ερωτήσεων που τους υποβάλλει ο διδάσκων, βοηθιούνται να προβούν τα ίδια σε 

                                                 
16 Βλ. και Κουτσογιάννης (2010α) για τη σχέση µεταξύ της γραµµικής κλασικού τύπου διδασκαλίας και 
εγγράµµατων υποκειµένων. 
17 Hasan (1996) 



επιµέρους "ανακαλύψεις" µέσω των οποίων κατανοούν πώς να εκτελείται ορθά µια 
συγκεκριµένη άσκηση. Ουσιαστικά πρόκειται για έναν συνεργασιακό διάλογο, όπου ο 
διδάσκων αντιµετωπίζει τον µαθητή του ως ενεργό συνδιαµορφωτή νοηµάτων και βοηθά 
στο να ακουστεί, να αναδειχθεί σε κάποιο βαθµό και η δική του "φωνή"18. 

                                                 
18 Πβ. Pappas & Barro Zecker (2006). 
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Επιπλέον, σε καµιά περίπτωση το IRE/F2 της καθοδηγούµενης ανακάλυψης δε 
διατηρεί τον χαρακτήρα του παραδοσιακού IRE/F, επειδή χρησιµοποιείται ξεκάθαρα για 
την επιβεβαίωση ή µη της ορθότητας της γνώσης που παρήχθη κατά τη συζήτηση µεταξύ 
διδάσκοντα και µαθητή (στα πλαίσια του π-λ1). 
 
3.3 Στιλ αµοιβαίας διδασκαλίας και στόχος-επίτευξη 
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Το στιλ αµοιβαίας διδασκαλίας χαρακτηρίζεται από το σχήµα στόχος-επίτευξη 
(goal-achievement), όπου ως στόχος θα µπορούσε να θεωρηθεί ότι είναι η σωστή 
διεξαγωγή της άσκησης, και ως µέθοδος επίτευξης οι οδηγίες που δίνονται στον 
ασκούµενο από τον µαθητή-παρατηρητή. 

Η οµοιότητα µε το στιλ της καθοδηγούµενης ανακάλυψης είναι ότι κι εδώ το 
IRE/F έχει τοπικό χαρακτήρα. Επιπλέον, χαρακτηρίζεται από την κυριαρχία του µαθητή-
παρατηρητή, αφού αυτός είναι που δίνει τις οδηγίες ή τα παραγγέλµατα για την ορθή 
διεξαγωγή της άσκησης και επίσης και τη σχετική ανατροφοδότηση. Φυσικά, αυτό 
σηµαίνει ότι µέσω του συγκεκριµένου στιλ µεταβάλλονται σε πάρα πολύ µεγάλο βαθµό 
οι ιεραρχικές σχέσεις µεταξύ διδάσκοντα και διδασκόµενου. 

Εξάλλου, είναι ιδιαίτερα σηµαντικό ότι στο (6) ότι οι πληροφορίες εκ µέρους του 
διδάσκοντα παρέχονται στα παιδιά όχι (µόνο) ως κάτι το δεδοµένο (πΓ1δ, γΓ2δ) αλλά 
κυρίως ως πλαίσιο κριτικής αξιοποίησης κάποιων δεδοµένων, αφού στο Ασ ο µαθητής-
παρατηρητής θα πρέπει να αξιοποιήσει τις οδηγίες του διδάσκοντα, προκειµένου να 
βοηθήσει τον παρατηρούµενο συµµαθητή του να εκτελέσει σωστά µια άσκηση 
παρέχοντάς του σχόλια µε βάση τα παραπάνω δεδοµένα. Είναι χαρακτηριστικό ότι στο 
συγκεκριµένο στιλ κυριαρχούν οι ερωτήσεις ανοικτού τύπου (π.χ. όταν ο διδάσκων ζητά 
από τον µαθητή-παρατηρητή να του περιγράψει πώς εξελίσσεται η άσκηση) ή ερωτήσεις 
διερεύνησης και µεταγνωστικού τύπου, καθώς σύµφωνα µε τους Παπαϊωάννου κ.ά. 
(2006) ο διδάσκων µπορεί να ζητήσει από τον παρατηρητή να του πει γιατί ο ασκούµενος 
εκτελεί σωστά την άσκηση, κάτι που σε µεγάλο βαθµό ισοδυναµεί µε µια µεταγνωστικού 
τύπου ερώτηση του στιλ "Τι έκανες για να κάνεις σωστά την άσκηση;". Η µόνη διαφορά 

IRE/F1 
π-λ1 IRE/F2 

π-λ2 

IRE/Fµ σ-εµ+*δ 



έγκειται στο ότι η ερώτηση αφορά την πραγµάτωση της άσκησης όχι από τον ίδιο τον 
παρατηρητή αλλά από τον παρατηρούµενο συµµαθητή αλλά αυτό σε τίποτα δεν αλλάζει 
το γεγονός ότι ο µαθητής καλείται να σκεφτεί σχετικά µε το πώς η άσκηση θα µπορούσε 
να εκτελεστεί ορθά. 

Με όρους του Bernstein (1989) θα λέγαµε ότι το στιλ της αµοιβαίας διδασκαλίας 
ανήκει στις αόρατες παιδαγωγικές πρακτικές, αφού αφήνει στους µαθητές άνεση 
κινήσεων και δυνατότητες συνεργασίας και δίνει βαρύτητα όχι µόνο στη γνώση αλλά και 
στις διαδικασίες και τις δεξιότητες. Επιπλέον, η γνώση προκύπτει από την εµβάπτιση σε 
κοινωνικά συµβάντα και δεν µεταδίδεται απλώς ιεραρχικά. 
 
4. Ταυτοτική ικανότητα 

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 της 
αµοιβαίας διδασκαλίας 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, αφού τώρα τα 
παιδιά ενθαρρύνονται να αναλάβουν τα ίδια την ευθύνη για την ορθή διεξαγωγή των 
ασκήσεων και µάλιστα όχι µόνο όσον αφορά τον εαυτό τους αλλά και κάποιον 
συµµαθητή τους. Είναι ιδιαίτερα σηµαντικό ότι στα πλαίσια των (2) και (3) 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 ιεραρχικά ανώτερο. 

Γενικά, θα µπορούσαµε να θεωρήσουµε ότι κατά την εφαρµογή των στιλ 
καθοδηγούµενης ανακάλυψης και αµοιβαίας διδασκαλίας προκαλείται υβριδοποίηση του 
παραδοσιακού δασκαλοκεντρικού λόγου της φυσικής αγωγής και εµφανίζεται ένα πιο 
µαθητοκεντρικό είδος διδακτικού λόγου που ιδιαίτερα στα πλαίσια του (3) αφήνει στους 
διδάσκοντες και (κυρίως) στους διδασκόµενους πάρα πολλά περιθώρια στο να 
αποκλίνουν από το παραδοσιακό στιλ δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας και επιπλέον 
αυξάνει το εύρος των κοινωνικά τοποθετηµένων εγγράµµατων ταυτοτήτων ως προς την 
υιοθέτηση των οποίων εξασκούνται οι µαθητές19. Σύµφωνα µε τον Κουτσογιάννη 
(2010α) µια τέτοιου είδους συσχέτιση µε τους λόγους διευκολύνει τη σύνδεση της 
διδασκαλίας µε την κοινωνικά τοποθετηµένη ταυτότητα [π.χ. στο στιλ αµοιβαίας 
διδασκαλίας τα παιδιά πραγµατώνουν διάφορες ταυτότητες (µαθητής-παρατηρητής, 
µαθητής-ασκούµενος) και µάλιστα µέσα στα πλαίσια του ίδιου µακροκειµένου]. Έτσι, 
γίνεται πιο εφικτή και η σύνδεση της διδακτικής πραγµάτωσης µε την υποκειµενικότητα, 
κάτι που αποτελεί επίµονη αναζήτηση στην έρευνα των τελευταίων χρόνων. 
 

                                                 
19 Σύµφωνα µε τον Kress (2003) οι λόγοι οριοθετούν και περιγράφουν τι είναι δυνατόν να πούµε - και   
κατ' επέκταση να κάνουµε - σε σχέση µε κάποιον τοµέα ενδιαφέροντος. Έτσι, παρέχουν "περιγραφές, 
κανόνες, άδειες και απαγορεύσεις της κοινωνικής και ατοµικής δράσης". 



5. Αντί επιλόγου 
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. 
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