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Περίληψη. Σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν η διερεύνηση της αποτελεσματικότητας 
της χρήσης των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (ΤΠΕ) στη 
διδασκαλία της αμυντικής τακτικής στο βόλεϊ, σύμφωνα με το παιδαγωγικό μοντέλο της 
τεχνικής και της τακτικής προσέγγισης στη διδασκαλία των αθλοπαιδιών. Οι 
διδασκαλίες πραγματοποιήθηκαν σε σχολικές τάξεις και υποστηρίχθηκαν με ψηφιακή 
εφαρμογή σχεδιασμένη για την περίσταση. Στη μελέτη συμμετείχαν 64 αγόρια και 72 
κορίτσια Β’ Γυμνασίου δημόσιων σχολείων της Μυτιλήνης. Υλοποιήθηκαν δύο 45λεπτες 
διδακτικές παρεμβάσεις, ενώ οι μαθητές συμπλήρωσαν ένα ερωτηματολόγιο τακτικής της 
πετοσφαίρισης σε δοκιμασίες προελέγχου και μετελέγχου. Ενώ το ψηφιακό περιβάλλον 
δεν αναδείχθηκε ως επιδρών παράγοντας, καταγράφηκε στατιστικά σημαντική αύξηση 
στην υιοθέτηση των αποδεκτών αντιλήψεων τακτικής από τους μαθητές που συμμετείχαν 
στην εποικοδομητικού προσανατολισμού παρέμβαση. Επιβεβαιώθηκε ότι από μόνη της η 
αξιοποίηση των ΤΠΕ δεν επιφέρει βελτιωμένα μαθησιακά αποτελέσματα, αλλά θα πρέπει 
να συνοδεύεται από παιδαγωγικές αλλαγές. Η ενεργή γνωστική εμπλοκή των μαθητών 
στην οικοδόμηση της γνώσης τους αποτελεί αποτελεσματικότερη διδακτική στρατηγική 
για τη διδασκαλία της τακτικής σε σύγκριση με την τυπική διδασκαλία που 
αντιλαμβάνεται τη μάθηση ως μια παθητική και αναπαραγωγική διαδικασία.  

Λέξεις κλειδιά: Φυσική Αγωγή, τεχνική/τακτική προσέγγιση, προαντιλήψεις, γνωστική 
σύγκρουση, ΤΠΕ 

Εισαγωγή 

Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών στην εκπαίδευση 

Με τον όρο Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών «…χαρακτηρίζονται οι 
τεχνολογίες που επιτρέπουν την επεξεργασία και τη μετάδοση μιας ποικιλίας μορφών 
αναπαράστασης της πληροφορίας (σύμβολα, εικόνες, ήχοι, βίντεο) και αφετέρου τα μέσα 
που είναι φορείς αυτών των άυλων μηνυμάτων» (Κόμης, 2004, σ. 16). Η εξάρτηση ολόκληρης 
της κοινωνίας από τις ΤΠΕ έχει επιβάλει την αλληλεπίδραση των παιδιών με αυτές σε όλα τα 
πλαίσια, συμπεριλαμβανομένης της εκπαίδευσης (Cheung & Slavin, 2013· Vogel et al., 2006). 

Ήδη από τη δεκαετία του ‘70, οι ερευνητές έδειξαν έντονο ενδιαφέρον για τις επιπτώσεις της 
χρήσης των βασισμένων σε υπολογιστικά περιβάλλοντα δραστηριοτήτων σε σχέση με τις 
παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας (Morrison et al., 2010). Έκτοτε, η πρόοδος στην 
υπολογιστική τεχνολογία έχει προχωρήσει αλματωδώς, ενισχύοντας αντίστοιχα το 
μαθησιακό τους ρόλο. Στις αρχές της δεκαετίας του ’90 εμφανίστηκαν, σε ευρεία κλίμακα, 
υπολογιστές με γραφικό περιβάλλον διεπαφής (Graphical User Interface ή GUI) φιλικό προς 
το χρήστη, το οποίο παρείχε υψηλής ποιότητας γραφικά και προηγμένες πολυμεσικές 
δυνατότητες (McKethan, Everhart & Stubblefield, 2000). H εκπαιδευτική κοινότητα δε θα 
μπορούσε να μείνει ανεπηρέαστη και, την ίδια χρονική περίοδο ξεκίνησε -και συνεχίζεται 
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στις μέρες μας- μια γενικευμένη ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση, σε όλο το εύρος των 
προγραμμάτων σπουδών διεθνώς (Κόμης, 2004). 

Αρχικά, σύμφωνα με τους Hokanson & Hooper (2000, p. 541) «τα νέα Μέσα συχνά 
χρησιμοποιούνται για να αναπαράγουν τις λειτουργίες παλαιότερων μέσων, 
χρησιμοποιώντας τις υπάρχουσες διδακτικές μεθόδους. Οι πρώιμες χρήσεις σπάνια 
αντανακλούν τη δυνατότητα των νέων Μέσων … Μόνο αργότερα το κάθε Μέσο αναπτύσσει 
τη δική του γλώσσα, τη δική του γραμματική και συντακτικό...». Πράγματι, στα πρώτα 
βήματα, η αξιοποίηση των υπολογιστών βασίστηκε στην κρατούσα συμπεριφοριστική 
αντίληψη για τη διδασκαλία και τη μάθηση. Περιορίστηκε στην παρουσίαση και μετάδοση 
της πληροφορίας με τη μορφή ηλεκτρονικών βιβλίων και την αξιολόγηση της αποκτηθείσας 
γνώσης με προγράμματα εξάσκησης και πρακτικής (Κόμης, 2004). Παρότι αναγνωρίζεται η 
χρησιμότητά τους ως εποπτικών μέσων για την υποστήριξη της διδασκαλίας, οι δυνατότητές 
τους περιορίστηκαν στην «εμπέδωση χαμηλού επιπέδου γνώσεων και δεξιοτήτων και την 
αξιολόγηση» (Κόμης, 2004, σ. 81). 

Όμως, η αξία της χρήσης των ΤΠΕ πρέπει να αναζητηθεί στη δυνατότητά τους να 
μετασχηματίσουν τη μαθησιακή διαδικασία. Οι εξελίξεις στις θεωρίες μάθησης και τη 
διδακτική και η βαθμιαία αποδοχή της εποικοδομητικής αντίληψης για τη διδασκαλία και 
τη μάθηση διαμόρφωσαν τον τρόπο αξιοποίησης των υπολογιστικών μαθησιακών 
περιβαλλόντων στην εκπαίδευση. Το βάρος μετατοπίστηκε από την παρατηρούμενη 
συμπεριφορά και τη διαδικασία διδασκαλίας στη διαδικασία με την οποία επιτυγχάνεται η 
μάθηση, παρέχοντας τη δυνατότητα εφαρμογής εποικοδομητικών διδακτικών στρατηγικών 
(Karagiorgi & Symeou, 2005) για την ενεργή οικοδόμηση νοήματος από τους μαθητές 
(Wilson, 1997). Εδώ και μια δεκαετία, ο εποικοδομητισμός συνιστά το πλέον κυρίαρχο 
μοντέλο για το σχεδιασμό εκπαιδευτικού λογισμικού, παρέχοντας το θεωρητικό πλαίσιο 
πάνω στο οποίο στηρίζεται ο σχεδιασμός αυθεντικών μαθησιακών δραστηριοτήτων 
ενταγμένων σε διαδικασίες συνεργατικής επίλυσης προβλημάτων (Κόμης, 2004). Κατά την 
εποικοδομητική αντίληψη, οι ΤΠΕ νοούνται ως γνωστικά ή νοητικά εργαλεία, τα οποία 
υποστηρίζουν και ενισχύουν την κριτική σκέψη και «εν δυνάμει επεκτείνουν ή/και 
ενισχύουν τις γνωστικές δεξιότητες των μαθητών … σχετίζονται με την ανάπτυξη γνωστικών 
δεξιοτήτων υψηλού επιπέδου» (Κόμης, 2004, σ. 114). Μάλιστα οι Ross, Morrison & Lowther 
(2010, p. 21), μετά από σειρά μελετών ενσωμάτωσης των ΤΠΕ σε πολυάριθμα σχολεία των 
Η.Π.Α., κατέγραψαν αύξηση: 

 στη συνεργατικότητα 

 στις μαθητοκεντρικές προσεγγίσεις 

 στα υψηλού επιπέδου μαθησιακά αποτελέσματα 

 στις ικανότητες επίλυσης προβλημάτων 

 στις θετικές στάσεις απέναντι στην τεχνολογία. 

Δεν αποτελεί, επομένως, έκπληξη το γεγονός ότι οι εποικοδομητικές προσεγγίσεις εντάσσουν 
την αξιοποίηση των ΤΠΕ στις υιοθετούμενες διδακτικές στρατηγικές τους (Cey, 2001· 
Καπραβέλου, 2011· Wilson, 1997). Δυνητικά οι ΤΠΕ θεωρούνται ως το πλέον ελπιδοφόρο 
επικουρικό εργαλείο για την υποστήριξη της μαθησιακής διαδικασίας (Cheung & Slavin, 
2013· De Witte, Haelermans & Rogge, 2015· Μικρόπουλος, 2000). Συχνά, όμως, 
χρησιμοποιούνται «ως εργαλεία παραγωγικότητας για την παροχή πληροφοριών και όχι ως 
γνωστικά μέσα για την υποστήριξη της μάθησης» (Juniu, 2006, p. 68). Με άλλα λόγια, η 
επίδραση των δυνατοτήτων ενός μέσου στη μαθησιακή διαδικασία εξαρτάται άμεσα από τον 
τρόπο παιδαγωγικής αξιοποίησής του στη διδασκαλία (Ραβάνης, 1999), εντοπίζοντας ως 
σημαντικό «το πώς παρά το τι» (Higgins, Xiao & Katsipataki, 2012, p. 3). 
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Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών στη Φυσική Αγωγή 

Η αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής δεν παρουσιάζει ανάλογη 
εξάπλωση (Office for Standards in Education, 2013· Σίσκος & Αντωνίου, 2006· Thomas & 
Stratton, 2006) όπως σε άλλα γνωστικά αντικείμενα. Μόνο πρόσφατα έχει προσελκύσει το 
ευρύτερο ενδιαφέρον των ερευνητών (Leser, Baca & Uhlig, 2011), οι οποίοι ασχολήθηκαν με 
την ανάπτυξη και την εφαρμογή οπτικών εργαλείων διδασκαλίας και πολυμεσικών 
εφαρμογών για τη διδασκαλία κινητικών δεξιοτήτων (El-Moneim, 2014). Αυτό καθίσταται 
εμφανές από την έλλειψη σχετικών μετα-αναλύσεων στη διεθνή βιβλιογραφία ακόμη και 
σήμερα, γεγονός που είχε εντοπιστεί σχεδόν μια δεκαετία νωρίτερα σε σχετική ανασκόπηση 
από τους Vernadakis et al. (2006).  

Από ανασκόπηση ερευνών που διεξάχθηκε προ 15ετίας από τους McKethan, Everhart & 
Stubblefield (2000), βρέθηκε ότι η χρήση των υπολογιστών στη διδασκαλία της Φυσικής 
Αγωγής δεν παρήγαγε βελτιωμένα μαθησιακά αποτελέσματα σε σύγκριση με την 
παραδοσιακή μέθοδο διδασκαλίας. Σε μεταγενέστερη ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, οι 
Σίσκος & Αντωνίου (2006) συγκέντρωσαν τις έρευνες που διενεργήθηκαν διεθνώς από τη 
δεκαετία του ’90 σχετικά με τη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής. Η 
διδασκαλία με τη βοήθεια του υπολογιστή, όπως καταδείχθηκε από τα αποτελέσματα και τα 
συμπεράσματα των ερευνών, ήταν εξίσου αποτελεσματική με την παραδοσιακή μέθοδο 
διδασκαλίας σε αρκετές περιπτώσεις, ενώ ως επί το πλείστον τα αποτελέσματα των ερευνών 
ήταν αντιφατικά, «χωρίς όμως να μπορεί να εντοπισθεί επακριβώς αν αυτή η αντίθεση στα 
συμπεράσματα οφείλεται στη μέθοδο διδασκαλίας ή στη μεθοδολογία της κάθε έρευνας.» (σ. 
315). Σε παρόμοια συμπεράσματα κατέληξαν και οι Vernadakis et al. (2006) σε σχετική 
ανασκόπηση. Σε πιο πρόσφατη βιβλιογραφική ανασκόπηση των Vernadakis et al. (2010) 
παρατηρούνται κάποια αμφιλεγόμενα, αλλά, σε γενικές γραμμές, ενθαρρυντικά 
αποτελέσματα υπέρ της αξιοποίησης των ΤΠΕ ως συμπληρωματικού εργαλείου που έχει τη 
δυνατότητα να αυξήσει την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας στη Φυσική Αγωγή. 

Στις προαναφερθείσες βιβλιογραφικές ανασκοπήσεις, η αξιοποίηση των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής (κυρίως σε μαθητές από 9-14 ετών αλλά και φοιτητές, 
κυρίως Φυσικής Αγωγής), κατά βάση με τη μορφή πολυμεσικών υπολογιστικών εφαρμογών, 
εκτείνεται θεματολογικά από την εκμάθηση των κανονισμών και της ορολογίας (Adams et 
al., 1991· Alvarez-Pons, 1992· Antoniou et al., 2003· Chidambara, 2010· Kerns, 1989· Skinsley 
& Brodie, 1990), τη βαθμολόγηση (Alvarez-Pons, 1992), την εκτέλεση ποικίλων κινητικών 
δεξιοτήτων (Antoniou et al., 2006· Chu & Chen, 2000· Leser, Baca, & Uhlig, 2011· Vernadakis 
et al., 2002· 2004· 2006· 2010· Wilkinson et al., 1999) και την απόκτηση γνώσεων σχετικών με 
διάφορες κινητικές δεξιότητες (Konukman, 2003· McKethan & Turner, 1999· McKethan, 
Everhart & Stubblefield, 2000· McKethan, Everhart & Sanders, 2001· Vernadakis et al., 2008· 
Wong et al., 2011) τόσο σε ατομικά όσο και σε ομαδικά αθλήματα (άλμα τριπλούν, άλμα σε 
μήκος, γκολφ, αλπικό σκι, τένις, μπέιζμπολ, μπάντμιντον, πετοσφαίριση, καλαθοσφαίριση, 
ποδόσφαιρο), μέχρι την απόκτηση γνώσεων και τη διαμόρφωση στάσεων σχετικών με τη 
διατροφή και τη φυσική δραστηριότητα (Everhart et al., 2002). Εξετάζεται, δηλαδή, η 
επίδραση των ΤΠΕ σε όλο το φάσμα του επιστημονικού πεδίου της Φυσικής Αγωγής, τόσο 
στο επίπεδο γνώσεων όσο και το επίπεδο εκμάθησης κινητικών δεξιοτήτων, αλλά και το 
συναισθηματικό τομέα. 

Ο τομέας στον οποίο παρατηρείται απουσία σχετικών ερευνών, είναι αυτός της επίδρασης 
της αξιοποίησης των ΤΠΕ στην εκμάθηση της τακτικής, γεγονός που επιβεβαιώνεται από 
αρκετά πρόσφατη αναφορά των Leser, Baca & Uhlig (2011). Γι’ αυτό το λόγο, όπως οι ίδιοι 
αναφέρουν, προχώρησαν σε διεξαγωγή έρευνας με τη συμμετοχή 35 φοιτητών, 
εγγεγραμμένων σε πρακτικό μάθημα στο Κέντρο Αθλητικής Επιστήμης του Πανεπιστημίου 
της Βιέννης (Centre for Sport Science, University of Vienna). Οι φοιτητές χωρίστηκαν σε δύο 
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ομάδες, η μία εκ των οποίων διδάχτηκε με την παραδοσιακή μέθοδο, ενώ η άλλη ομάδα 
υποβλήθηκε σε μικτή διδασκαλία, με τη βοήθεια πολυμεσικής εφαρμογής. Ο κύριος στόχος 
της έρευνας ήταν να εξετάσει την επίδραση της πολυμεσικής τεχνολογίας στην εκμάθηση 
των κινητικών δεξιοτήτων του ελέγχου της μπάλας, της πάσας και του σουτ στο ποδόσφαιρο, 
ενώ παράλληλα εξετάστηκε η αντίστοιχη επιθετική και αμυντική τακτική σε καταστάσεις 
ένας εναντίον ενός και δύο εναντίον δύο, μετά από διδακτική περίοδο διάρκειας 6 
εβδομάδων (90 λεπτά ανά εβδομάδα). Από τη σύγκριση των αποτελεσμάτων παρουσιάστηκε 
σημαντική βελτίωση και στις δύο ομάδες, χωρίς όμως να σημειωθούν σημαντικές διαφορές 
μεταξύ τους στις πρακτικές δοκιμασίες της τεχνικής και της τακτικής. Ωστόσο, από τις 
απαντήσεις των συμμετεχόντων σε σχετικό ερωτηματολόγιο κατέγραψαν θετική συμφωνία 
στη χρηστικότητα και τη βοήθεια που παρείχε η πολυμεσική εφαρμογή στο πρακτικό μέρος 
του μαθήματος. Οι ερευνητές κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η χρήση του περιεχομένου των 
πολυμέσων δεν επηρέασε τα μαθησιακά αποτελέσματα. 

Παιδαγωγικά μοντέλα στη διδασκαλία των αθλοπαιδιών 

Τις τελευταίες δεκαετίες, όλο και περισσότερα προγράμματα σπουδών των σχολών 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης για εκπαιδευτικούς διαμορφώνονται με βάση τις 
εποικοδομητικές θεωρίες μάθησης. Ωστόσο, στις σχολές Φυσικής Αγωγής ο συμπεριφορισμός 
εξακολουθεί να έχει ισχυρή επιρροή (Light, 2008), και μάλιστα οι καθηγητές Φυσικής 
Αγωγής παρουσιάζουν μεγαλύτερες αντιστάσεις από τις υπόλοιπες ειδικότητες στην 
υιοθέτηση μαθητοκεντρικών διδακτικών προσεγγίσεων (Light & Georgakis, 2005) και μια 
ενασχόληση με τις φυσικές διαστάσεις της μάθησης, ενώ οι γνωστικές πτυχές της 
παραμένουν παραγκωνισμένες (Bell, 2005· Light & Fawns, 2003). Ως εκ τούτου, και στο 
επίπεδο εφαρμογής των Α.Π.Σ. στη σχολική πρακτική, εξακολουθεί να επικρατεί το 
συμπεριφοριστικής θεώρησης παιδαγωγικό μοντέλο της τεχνικής προσέγγισης στη 
διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής (Bell, 2005· Gubacs-Collins, 2007· Kirk, 2010· Light, 2008), 
με τη χρήση άμεσων διδακτικών στρατηγικών. Η τεχνική προσέγγιση υιοθετεί μια 
«προπονητική» προσέγγιση στη διδασκαλία των αθλοπαιδιών (Light, 2008, p.23). 
Επικεντρώνει στη μηχανική επανάληψη κινητικών δεξιοτήτων και την ενίσχυση της 
επιθυμητής κινητικής απόκρισης για την εκμάθηση της τεχνικής (Dyson, Griffin & Hasti, 
2004· Κόσσυβα & Χατζηχαριστός, 2007· Light, 2008· Rink, 2001· Webb & Pearson, 2008) πριν 
από την πραγματική συμμετοχή στο παιχνίδι, δίνοντας έτσι έμφαση στις φυσικές ικανότητες 
παρά στην κατανόηση του παιχνιδιού (Αδάμ, 2013· Grehaigne & Godbout, 1995 (όπως 
αναφέρεται στο Brooker et al., 2000)· Light, 2008). Χωρίς την κατανόηση του πώς και πότε 
αυτές οι δεξιότητες μπορούν να χρησιμοποιηθούν, παρουσιάζονται δυσκολίες στη 
δυνατότητα εφαρμογής τους στην κατάσταση παιχνιδιού (Αδάμ, 2013· Hopper, 2002· Kirk & 
MacPhail, 2002· McKeen, Webb & Pearson, 2007· Rink, French & Tseerdsma, 1996· Turner, 
1996). Κατά πολύ ανησυχητικότερο, όμως, είναι το γεγονός ότι σύμφωνα με ολοένα 
αυξανόμενο αριθμό ερευνητών και επιστημόνων, η εμμονή στην εκμάθηση και ανάπτυξη 
των κινητικών δεξιοτήτων, έχει οδηγήσει στην αποξένωση των μαθητών από τη φυσική 
δραστηριότητα (Beighle et al., 2006· Graham, 1995· Johnston, Delva & O’ Malley, 2007· 
Τζέτζης, Γούδας & Κυρατσού, 2005· Τσουλφάς, Αυγερινός & Καμπάς, 2011· Webb & 
Pearson, 2008) και την περιθωριοποίηση των χαμηλών δεξιοτήτων μαθητών και των δύο 
φύλων (Αδάμ, 2013· Light, 2003b· Mandigo & Holt, 2000). 

Ήδη από τη δεκαετία του 1970 είχε διαμορφωθεί η αντίληψη ότι οι πιο έμμεσες προσεγγίσεις 
διδασκαλίας είχαν μεγάλο πλεονέκτημα έναντι των άμεσων, επειδή είχαν μια πιο ολιστική 
θεώρηση στη μάθηση (Kirk & MacPhail, 2002· Rink, 2001). Η εποικοδομητικής φιλοσοφίας 
τακτική προσέγγιση στη διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής «παρουσιάζει σαφή αντίθεση με 
την καθιερωμένη παιδαγωγική της Φυσικής Αγωγής» και θέτει νέους μαθησιακούς στόχους 
και προτεραιότητες στις «δεξιότητες, τις γνώσεις και την κατανόηση» των αθλοπαιδιών (Pill, 
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Penney & Swabey, 2012, p. 122). Η έμφαση δίνεται στην ανάγκη συνειδητής γνωστικής 
εμπλοκής του μαθητή σε υψηλά επίπεδα γνωστικής επεξεργασίας -όπως η τακτική, η λήψη 
αποφάσεων, η επίλυση προβλημάτων- ως ουσιώδους σημασίας για τη μάθηση (Αδάμ, 2013· 
Kirk, 2005· Kirk & MacPhail, 2002· Light, 2002· Rink, 2001· Webb & Pearson, 2008). Οι 
μαθητές εμπλέκονται σε πραγματικό παιχνίδι από την αρχή (Grehaigne, Richard & Griffin, 
2005· Kirk, 2010), και η όλη διδασκαλία πραγματοποιείται στο πλαίσιο του παιχνιδιού ή 
τροποποιημένων μορφών του παιχνιδιού (Forrest, Webb & Pearson, 2007· Griffin, Brooker & 
Patton, 2005· Kirk & MacPhail, 2002). Βασίζεται στη θεώρηση ότι, η γνώση της τακτικής θα 
βοηθήσει τους μαθητές να παίρνουν τις σωστές αποφάσεις κατά το παίξιμο της αθλοπαιδιάς, 
με αποτέλεσμα να βελτιώνεται η συνολική απόδοσή τους στο παιχνίδι (Brooker et al., 2000) 
και, συγχρόνως, να καθιστά τις αθλοπαιδιές πιο ενδιαφέρουσες και ευχάριστες (McKeen, 
Webb & Pearson, 2007), γεγονός που, με τη σειρά του, λειτουργεί παρακινητικά (Bell, 2005· 
Department for Education of Great Britain, 2013· Reppa, 2007). Η τακτική προσέγγιση δεν 
υποτιμά την ανάγκη για ανάπτυξη των κινητικών δεξιοτήτων, αλλά την εντάσσει στο 
πλαίσιο αναφοράς των απαιτήσεων του παιχνιδιού (Thorpe & Bunker, 2010). Δηλαδή, η 
γνωστική ανάπτυξη κατά τη λήψη αποφάσεων και την εξερεύνηση της τακτικής 
συνδυάζονται με την ενεργή απόκτηση και ανάπτυξη κινητικών δεξιοτήτων σε ρεαλιστικό 
πλαίσιο και καταστάσεις που έχουν νόημα για τους μαθητές (Curry & Light, 2006· Rovegno, 
1999· Webb & Pearson, 2008).  

Η τακτική προσέγγιση επιβάλλει αλλαγές και στο ρόλο του καθηγητή Φυσικής Αγωγής στη 
μαθησιακή διαδικασία, μετατρέποντάς τον από φορέα της γνώσης σε διευκολυντικό και 
διαμεσολαβητικό (Dyson, Griffin & Hasti, 2004· Griffin, Mitchell & Oslin, 1997· Mitchell, 
Griffin & Oslin, 2006· Pill, Penney & Swabey, 2012), σκόπιμα μεταθέτοντας την ευθύνη της 
οικοδόμησης της γνώσης στο μαθητή (Dyson, Griffin & Hasti, 2004). Για να το επιτύχει αυτό 
θα πρέπει να αναλάβει μια περισσότερο διαλεκτική προσέγγιση, αξιοποιώντας παιδαγωγικά 
τις κατάλληλες ερωτήσεις για να κατευθύνει τους μαθητές (Bell, 2003· Forrest, Webb & 
Pearson, 2007· Griffin & Sheehy, 2004· McNeill et al., 2008· Mitchell, Griffin & Oslin, 2006· 
Χατζηπαντελή & Διγγελίδης, 2012), μέσα σε ένα μαθησιακό περιβάλλον με αυθεντικές, 
ουσιαστικές δραστηριότητες σχετικές με καταστάσεις παιχνιδιού (Dyson, Griffin & Hasti, 
2004· Forrest, Webb & Pearson, 2007· Pill, Penney & Swabey, 2012). Αλλάζει, επομένως και 
το περιεχόμενο, που εστιάζει πρώτιστα στο γνωστικό, αλλά και η διδακτική στρατηγική που 
θα ακολουθήσει ο εκπαιδευτικός (Webb & Pearson, 2008), που δίνει έμφαση στις διαδικασίες 
επίλυσης προβλημάτων τακτικής, λήψης αποφάσεων και την ανάπτυξη της κατανόησης του 
παιχνιδιού, δηλαδή την ενεργό μάθηση και την οικοδόμηση γνώσης (Dyson, Griffin & Hasti, 
2004· Grehaigne, Richard & Griffin, 2005· Pill, 2010). 

Η διδακτική στρατηγική της πρόκλησης γνωστικής σύγκρουσης 

Βασική θεώρηση της εποικοδομητικής αντίληψης για τη μάθηση –σε αντιπαράθεση με τη 
συμπεριφοριστική- είναι ότι οι μαθητές δεν αντιμετωπίζονται ως άγραφοι πίνακες (tabula 
rasa) (Duit, Treagust & Widodo, 2008· Limόn, 2001· Zirbel, 2004). Αντίθετα, έχουν βιώσει 
εμπειρίες, έχουν σκεφτεί για τον κόσμο γύρω τους και έρχονται στην τάξη με διαμορφωμένες 
ιδέες και αντιλήψεις ή προαντιλήψεις, οι οποίες επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο 
ερμηνεύουν, οργανώνουν και επεξεργάζονται τις νέες πληροφορίες (Driver, 1989· Duit, 
Treagust & Widodo, 2008· Limόn, 2001· Piaget, 1929· Zirbel, 2004). Αποτελούν δε το 
υποστηρικτικό πλαίσιο πάνω στο οποίο οικοδομείται όλη η μελλοντική μάθηση, πράγμα 
που σημαίνει ότι μπορούν καίρια να διευκολύνουν ή να παρεμποδίσουν την περαιτέρω 
μάθηση (Driver, 1989· Driver & Scanlon, 1988· Millar, 1989· Vosniadou & Mason, 2012). 
Κατέχουν ισχυρή συναισθηματική και διανοητική αξία για τους μαθητές (Cakir, 2008) και 
γι’ αυτό παρουσιάζουν σθεναρή αντίσταση και ανθεκτικότητα στην αλλαγή (Cakir, 2008· 
Champagne, Klopfer & Gunstone, 1982· Driver, 1989· White & Gunstone, 2008). Το ίδιο 
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συμβαίνει και με το γνωστικό αντικείμενο της Φυσικής Αγωγής, με τους μαθητές να 
προσέρχονται στο μάθημα με προϋπάρχουσες εμπειρίες και βιώματα αλλά και την πρότερη 
έκθεσή τους στα μέσα ενημέρωσης και επικοινωνίας, που έχουν διαμορφώσει τις 
προαντιλήψεις τους σχετικά με τις δημοφιλείς πολιτισμικές μορφές του αθλητισμού (όπως οι 
διδακτέες αθλοπαιδιές) (Brooker et al., 2000· Kirk & MacPhail, 2002· Rovegno, 1999). Η 
διερεύνηση των προαντιλήψεων τακτικής των μαθητών μπορούν να αποτελέσουν 
σημαντικό βοήθημα στο σχεδιασμό αποτελεσματικότερων διδακτικών παρεμβάσεων. Το 
ευτύχημα βρίσκεται στο γεγονός ότι οι προαντιλήψεις των μαθητών παρουσιάζουν 
κοινοτυπία σε πολλούς τομείς περιεχομένου των θετικών επιστημών, παρατηρείται δηλαδή η 
κατανομή τους σε ολιγάριθμες κατηγορίες λανθασμένων προαντιλήψεων (Cetin, 2007· 
Sjoberg, 2010· Tan et al., 2008). Το ίδιο έχει παρατηρηθεί και στη Φυσική Αγωγή για τη υπό 
εξέταση ενότητα (Μαστρογιάννης, Αντωνίου & Κασιμάτη, 2015). 

Σύμφωνα με μια δεύτερη θεμελιώδη παραδοχή της εποικοδομητικής αντίληψης για τη 
μάθηση -σε αντίθεση με τη συμπεριφοριστική θεώρηση της μάθησης ως απλά μιας πρόσθεσης 
νέας γνώσης στη μνήμη-, η μάθηση νοείται ως μια διαδικασία αλλαγής των προαντιλήψεων 
των μαθητών ή, χρησιμοποιώντας τον διεθνώς κυρίαρχο όρο, ως μια διαδικασία 
εννοιολογικής αλλαγής/conceptual change (Hewson & Hewson, 1984· Limόn, 2001· Scott, 
Asoko & Driver, 1991· White & Gunstone, 1989). Η αντίληψη ότι μία κατάσταση αντίφασης 
ή σύγκρουσης που βιώνει ένας μαθητής ανάμεσα στις προαντιλήψεις του και τις νέες 
γνώσεις είναι πολύ πιθανό ότι διευκολύνει την εννοιολογική αλλαγή, δηλ. τη μάθηση, 
αποτέλεσε την κινητήρια δύναμη για ένα σημαντικό όγκο ερευνών σχετικά με την επίδραση 
της διδασκαλίας με πρόκληση συγκρουσιακής -σε γνωστικό επίπεδο- κατάστασης, δηλ. με 
πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης/cognitive conflict (Limόn, 2001· Snyder & Feldman, 1977· 
Stavy & Berkovitz, 1980· Tsai & Chang, 2005). Στη σύγχρονη διδακτική των θετικών κυρίως 
επιστημών, ο ρόλος της γνωστικής σύγκρουσης αναγνωρίζεται ως θεμελιώδους σημασίας 
στην επίτευξη εννοιολογικών αλλαγών και, επομένως, γνωστικής ανάπτυξης (Cakir, 2008· 
Limόn, 2001· Posner et al., 1982· Vosniadou & Mason, 2012). Απαραίτητη προϋπόθεση και 
αποφασιστικός παράγοντας για την επιτυχημένη εφαρμογή της πρόκλησης γνωστικής 
σύγκρουσης θεωρείται η γνώση των προαντιλήψεων των μαθητών πριν από κάθε 
επιχειρούμενη διδακτική παρέμβαση (Duit, Treagust & Widodo, 2008· Limόn, 2001· Scott, 
Asoko & Driver, 1991). Στηριζόμενος σε αυτή τη γνώση, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να 
σχεδιάσει τις κατάλληλες μαθησιακές δραστηριότητες στη βάση της δυνατότητάς τους να 
παρέχουν ευκαιρίες στους μαθητές να ενεργοποιήσουν αρχικά τις προαντιλήψεις τους και, 
κατόπιν, να τις προκαλέσουν και να τις αμφισβητήσουν ευθέως (Limόn, 2001· Scott, Asoko 
& Driver, 1991). Παρά, όμως, την αναγνώριση της αποτελεσματικότητας της πρόκλησης 
γνωστικής σύγκρουσης (Cakir, 2008· Limόn, 2001· Posner et al., 1982· Vosniadou & Mason, 
2012), δεν παρατηρείται αξιοσημείωτη διάχυσή της στη διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής. 

Μέθοδος 

Η παρούσα έρευνα πραγματεύεται τη θεματική ενότητα της πετοσφαίρισης που αναφέρεται 
στην τοποθέτηση των παικτών στο χώρο του γηπέδου, όταν η ομάδα μας οργανώνεται 
αμυντικά σε επίθεση των αντιπάλων, με ατομικό μπλοκ, με αμυντικό σύστημα με τον παίκτη 
της ζώνης 6 μπροστά, σύνθεση ομάδας 4-2 και τον πασαδόρο στη ζώνη 3. 

Το ψηφιακό περιβάλλον 

Για την εξυπηρέτηση του σκοπού της παρούσας έρευνας, σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε 
ψηφιακή εφαρμογή σε περιβάλλον MicroWorlds Pro (Logo Computer Systems Inc.). Για την 
ανάπτυξη του κώδικα χρησιμοποιήθηκε η εξελληνισμένη έκδοση 1.1 της Rainbow Computer 
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Α.Ε. Το MicroWorlds Pro είναι ένα εποικοδομητικής φιλοσοφίας ψηφιακό 
προγραμματιστικό περιβάλλον, βασισμένο στη γλώσσα προγραμματισμού Logo, που 
απευθύνεται στην εκπαιδευτική κοινότητα. Δίνει τη δυνατότητα δημιουργίας δυναμικών, 
διαδραστικών, πολυμεσικών μαθησιακών περιβαλλόντων.  

Η συγκεκριμένη ψηφιακή εφαρμογή που αναπτύχθηκε (λήψη από την ηλεκτρονική 
διεύθυνση http://pek.les.sch.gr/yliko-pe11.htm, με επιλογή της υπερσύνδεσης Βόλεϊ-
αμυντική τακτική) παρείχε στους μαθητές τη δυνατότητα οπτικοποίησης και 
αναπαράστασης ρεαλιστικών καταστάσεων παιχνιδιού για την υπό εξέταση θεματική 
ενότητα. Εξετάστηκαν εικονικές επιθέσεις του αντιπάλου κατά μήκος του φιλέ, απέναντι από 
τους συμπαίκτες μας της ζώνης 4, 3 και 2 (Σχήμα 1).  

Με την αναπαράσταση στο ψηφιακό περιβάλλον παρασχέθηκε ένα αντικείμενο 
αναστοχασμού (Κασιμάτη, 2008· Ross, Morrison, & Lowther, 2010) που προέτρεπε τους 
μαθητές να εκφράσουν τη συλλογιστική τους σχετικά με την αμυντική τακτική για τη 
συγκεκριμένη κατάσταση παιχνιδιού. Η διατύπωση υποθέσεων από τους μαθητές μπορούσε 
να ελεγχθεί με την παροχή δυνατότητας αλληλεπίδρασης με το ψηφιακό περιβάλλον 
(Καλοκύρη, Μιτζιφίρης, & Ζωγόπουλος, 2013), προωθώντας έτσι την ικανότητα των 
μαθητών να επιλύουν προβλήματα (Ross, Morrison, & Lowther, 2010). 

  

 

Σχήμα 1. Εκδήλωση εικονικής επίθεσης απέναντι από το συμπαίκτη της ζώνης 4, 3 και 2 
αντίστοιχα 
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Σχήμα 2. Λήψη άμεσης ανατροφοδότησης από τη ψηφιακή εφαρμογή κατά την εκδήλωση 
εικονικής επίθεσης απέναντι από το συμπαίκτη της ζώνης 2 

Οι μαθητές μπορούσαν να τοποθετήσουν τους ψηφιακούς παίκτες στο χώρο του γηπέδου, να 
λάβουν ανατροφοδότηση σχετικά με την τοποθέτηση των παικτών στις ενδεδειγμένες ή μη 
θέσεις (Σχήμα 2) και να αναστοχαστούν πάνω στις επιλογές τους. Όταν ένας μαθητής 
τοποθετούσε ένα ψηφιακό παίκτη σε μια θέση με κλικ και σύρσιμο (drug and drop), ο 
ψηφιακός παίκτης γύριζε με μέτωπο στη μπάλα, εάν δε ετοποθετείτο πολύ κοντά στη μπάλα 
ανακτούσε θέση μπλοκ. Η αλληλεπίδραση με τη ψηφιακή εφαρμογή ήταν αυτονόητη, χωρίς 
να απαιτεί προηγούμενη εξοικείωση παρά μόνο τη στοιχειώδη χρήση του ποντικιού. 

Οι διδακτικές παρεμβάσεις με τη χρήση του ψηφιακού περιβάλλοντος διενεργήθηκαν σε 
σχολικές αίθουσες με την παρουσία του ερευνητή και την αξιοποίηση της ψηφιακής 
εφαρμογής. Για τις ανάγκες των διδακτικών παρεμβάσεων χρησιμοποιήθηκε ένας φορητός 
ηλεκτρονικός υπολογιστής συνδεδεμένος με ένα βιντεοπροβολέα. 

Διερεύνηση των προαντιλήψεων των μαθητών 

Αρχικά οι μαθητές υποβλήθηκαν σε μια γραπτή, ατομική δοκιμασία διερεύνησης των 
προαντιλήψεών τους σχετικά με την υπό εξέταση θεματική ενότητα, συμπληρώνοντας ένα 
ερωτηματολόγιο τακτικής (βλ. Παράρτημα Α) σε περιβάλλον σχολικής τάξης με την 
παρουσία του ερευνητή. Το ερωτηματολόγιο τακτικής αποτελείται από 8 ερωτήσεις 
πολλαπλής επιλογής που αντανακλούν τις αρχές πάνω στις οποίες βασίζεται η τοποθέτηση 
των παικτών στο χώρο του γηπέδου για τη συγκεκριμένη κατάσταση παιχνιδιού 
(Μαστρογιάννης, Αντωνίου, & Κασιμάτη, 2015). Επιπρόσθετα, παρέχεται η ευκαιρία στο 
μαθητή να εκφράσει ρητά τις προαντιλήψεις του, αιτιολογώντας και περιγράφοντας τις 
επιλογές του λεκτικά και σχεδιαστικά. 

Κατανομή του δείγματος σε ομάδες 

Το δείγμα αποτέλεσαν εκατόν τριάντα έξι (136) μαθητές/τριες της Β’ Γυμνασίου από τα 
δημόσια σχολεία της πόλης της Μυτιλήνης. Μετά την αρχική διερεύνηση των 
προαντιλήψεών τους ακολούθησε η τυχαία κατανομή τους σε συνολικά τρεις ομάδες, μία 
ομάδα ελέγχου -στην οποία δεν υλοποιήθηκε καμία διδακτική παρέμβαση- και δύο ομάδες 
παρέμβασης στις οποίες πραγματοποιήθηκαν δύο 45λεπτες διδακτικές παρεμβάσεις (βλ. 
Πίνακα 1). 
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Πίνακας 1. Κατανομή στις ομάδες κατά φύλο 

Ομάδα Αγόρια Κορίτσια Σύνολο 

Ομάδα Ελέγχου  21 34 55 

Τυπική Πειραματική Ομάδα 23 17 40 

Εποικοδομητική Πειραματική Ομάδα 20 21 41 

Σύνολο 64 72 136 

Τυπική διδακτική παρέμβαση 

Είναι ευνόητο ότι, ακολουθώντας την τυπική διδακτική στρατηγική, δεν υπήρξε καμία 
αξιοποίηση των προαντιλήψεων των μαθητών, όπως αυτές καταγράφηκαν στο 
ερωτηματολόγιο αντιλήψεων τακτικής στη δοκιμασία προελέγχου. Για τον καθορισμό της 
τυπικής διδακτικής στρατηγικής αναζητήθηκαν πληροφορίες για τη διδακτική στρατηγική 
που εφαρμόζεται σε Γυμνάσια και Λύκεια από οκτώ (8) καθηγητές Φυσικής Αγωγής που 
εργάζονται σε σχολεία Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της Αθήνας και της Λέσβου, έξι (6) εκ 
των οποίων κατείχαν ειδικότητα στην πετοσφαίριση. Η κοινή, χωρίς εξαίρεση, μεθοδολογική 
προσέγγιση και των οκτώ καθηγητών Φυσικής Αγωγής ήταν η δασκαλοκεντρικής 
προσέγγισης, άμεση διδακτική στρατηγική της επίδειξης, της διευκρίνισης και της εξάσκησης 
και πρακτικής (drill and practice) στην οποία διαχρονικά βασίζεται η διδασκαλία της 
Φυσικής Αγωγής (Gubacs-Collins, 2007· Harrison et al., 2004· McKeen, Webb, & Pearson, 
2007) και κατά την οποία επιχειρείται η μεταβίβαση της γνώσης από τον εκπαιδευτικό στους 
μαθητές.  

Κατά τη διάρκεια της διδακτικής παρέμβασης, ο χειρισμός της ψηφιακής εφαρμογής 
πραγματοποιήθηκε από τον ερευνητή. Ο ερευνητής τοποθετούσε τους έξι ψηφιακούς παίκτες 
στις ενδεδειγμένες θέσεις τους στο γήπεδο για κάθε μία από τις τρεις θέσεις εκδήλωσης 
εικονικής επίθεσης απέναντι από τους συμπαίκτες μας της ζώνης 4, 3 και 2, δηλαδή το 
αριστερό άκρο, από το μέσον και από το δεξί άκρο του φιλέ αντίστοιχα. Για κάθε εικονική 
επίθεση αναφέρονταν: 

 η τοποθέτηση κάθε παίκτη, και 

 ο χώρος που καλύπτει κάθε παίκτης 

Για παράδειγμα, για την εκδήλωση εικονικής επίθεσης απέναντι από το συμπαίκτη μας της 
ζώνης 2 (Σχήμα 3), ο ερευνητής ανέφερε τη θέση του κάθε παίκτη και τον χώρο που αυτός 
καλύπτει όπως παρακάτω: 

1. Μπλοκ κάνει ο παίκτης μας της ζώνης 2 που βρίσκεται απέναντι από τον αντίπαλο 
που επιτίθεται. Σκοπός του είναι να καλύψει τον κεντρικό χώρο του γηπέδου μας, γι’ 
αυτό εκτελεί το μπλοκ προς το κέντρο του γηπέδου. 

2. Ο παίκτης μας της ζώνης 6 αμύνεται πίσω από τον παίκτη που κάνει μπλοκ και στο 
ύψος της γραμμής επίθεσης. Σκοπός του είναι να καλύψει τον μπροστινό χώρο του 
γηπέδου πίσω από τον μπλοκέρ, για τυχόν πέρασμα της μπάλας από το μπλοκ 
(πλασέ). 

Οι υπόλοιποι συμπαίκτες μας αμύνονται έξω από το χώρο του φάσματος του μπλοκ. 
Συγκεκριμένα: 

3. Ο πασαδόρος μας, δηλαδή ο παίκτης της ζώνης 3, οπισθοχωρεί από το φιλέ για να 
καλύψει τον μπροστινό κεντρικό χώρο του γηπέδου μας, για τυχόν πέρασμα της 
μπάλας από το μπλοκ (πλασέ). 

4. Ο παίκτης μας της ζώνης 4 οπισθοχωρεί από το φιλέ στο ύψος της γραμμής επίθεσης για 
να καλύψει τον μπροστινό αριστερά χώρο του γηπέδου μας. 
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Σχήμα 3. Εκδήλωση εικονικής επίθεσης απέναντι από το συμπαίκτη της ζώνης 2 

 

 

Σχήμα 4. Φωτογραφικά στιγμιότυπα από την τυπική διδακτική παρέμβαση 

5. Ο παίκτης της ζώνης 1 παίρνει θέση πίσω δεξιά και έξω από το φάσμα του μπλοκ, για 
να καλύψει τον πίσω δεξιά χώρο του γηπέδου μας. 

6. Ο παίκτης της ζώνης 5 παίρνει θέση πίσω αριστερά και έξω από το φάσμα του μπλοκ, 
για να καλύψει τον πίσω αριστερά χώρο του γηπέδου μας. 

Στο τέλος της διδακτικής παρέμβασης αφιερώθηκε επαρκής χρόνος για εξάσκηση των 
μαθητών, κατά τη διάρκεια της οποίας ο χειρισμός της ψηφιακής εφαρμογής 
πραγματοποιήθηκε από τους ίδιους τους μαθητές, έναν κάθε φορά (Σχήμα 4). 

Ιδιαίτερη έμφαση δόθηκε από τον ερευνητή στη συμμετοχή όλης της τάξης στη διαδικασία. 
Ο μεν μαθητής που αλληλεπιδρούσε με το ψηφιακό περιβάλλον έπρεπε να αιτιολογεί τις 
επιλογές του, όλοι δε οι υπόλοιποι μαθητές παροτρύνονταν να συμμετέχουν καταθέτοντας 
τις δικές τους αντιλήψεις και αιτιολογώντας τις επιλογές τους. Δόθηκε η ευκαιρία σε όλους 
τους μαθητές να πειραματιστούν με την τοποθέτηση των ψηφιακών παικτών στο χώρο του 
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γηπέδου και τη λήψη άμεσης ανατροφοδότησης ως προς την καταλληλότητα των επιλογών 
τους, και για τις τρεις θέσεις εκδήλωσης εικονικής επίθεσης. 

Εποικοδομητικού προσανατολισμού διδακτική παρέμβαση  

Η διδακτική στρατηγική που αξιοποιήθηκε από τον ερευνητή στην Εποικοδομητική 
Πειραματική Ομάδα για τη διδασκαλία της υπό εξέταση αμυντικής τακτικής ήταν η 
εποικοδομητικής προσέγγισης διδακτική στρατηγική της αξιοποίησης των προαντιλήψεων 
των μαθητών για την πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης. Στη διαμόρφωση της διδακτικής 
παρέμβασης συνέβαλαν καθοριστικά οι προαντιλήψεις των μαθητών σε συνάρτηση με τα 
επιδιωκόμενα μαθησιακά αποτελέσματα, προκειμένου οι μαθητές ενεργά να οικοδομήσουν 
γνώση. Γνωρίζοντας τις πιο συνήθεις, κοινότυπες λανθασμένες προαντιλήψεις των μαθητών 
στην υπό εξέταση ενότητα (Μαστρογιάννης, Αντωνίου, & Κασιμάτη, 2015), ο ερευνητής 
διαμόρφωσε εκείνες τις ερωτήσεις που θα μπορούσαν να διευκολύνουν την πρόκληση 
γνωστικής σύγκρουσης, με στόχο την πιθανή υιοθέτηση των αποδεκτών από το επιστημονικό 
πεδίο αντιλήψεων. Αυτές οι ερωτήσεις ενσωματώθηκαν στη διαλεκτική στρατηγική της 
τακτικής προσέγγισης στη διδασκαλία των αθλοπαιδιών (Bell, 2003· Forrest, Webb & 
Pearson, 2007· Griffin & Sheehy, 2004· McNeill et al., 2008· Mitchell, Griffin & Oslin, 2006· 
Stolz & Pill, 2014· Χατζηπαντελή & Διγγελίδης, 2012).  

Ο χειρισμός της ψηφιακής εφαρμογής πραγματοποιήθηκε από τον ερευνητή, σε αντίθεση 
όμως με την τυπική διδακτική παρέμβαση, ο ερευνητής έθετε στους μαθητές τα 
προαναφερθέντα ερωτήματα χωρίς να υποδεικνύει την ενδεδειγμένη τοποθέτηση και οι 
μαθητές καλούνταν μέσα από τη συζήτηση και την αιτιολόγηση και διαπραγμάτευση των 
απόψεών τους να πάρουν τη θέση που θεωρούσαν καταλληλότερη σε κάθε ζώνη. Ο ρόλος 
του σε αυτή τη φάση ήταν, κυρίως, καθοδηγητικός και υποστηρικτικός των πρωτοβουλιών 
των μαθητών. Παρότρυνε τους μαθητές να εκφράσουν τις αντιλήψεις τους, ευνοούσε και 
ενθάρρυνε το διάλογο. Οι παρεμβάσεις του ήταν υποβοηθητικές με τη μορφή ερωτήσεων και 
εστίασης στα ουσιώδη. Δεν έδινε απαντήσεις ακόμη και όταν οι μαθητές οδηγούνταν σε 
λανθασμένα συμπεράσματα ούτε παρείχε λύσεις, αλλά εξασφάλισε ότι ο έλεγχος των 
αντιλήψεων των μαθητών διεξαγόταν με συστηματικό τρόπο. Όπως και κατά την τυπική 
διδακτική παρέμβαση, στο τέλος δόθηκε επαρκής χρόνος σε όλους τους μαθητές να 
πειραματιστούν με την τοποθέτηση των ψηφιακών παικτών στο γηπέδου, με το χειρισμό της 
ψηφιακής εφαρμογής από ένα μαθητή κάθε φορά (Σχήμα 5). Έμφαση δόθηκε και πάλι στη 
συμμετοχή όλης της τάξης στη διαδικασία, κατά τη διάρκεια της οποίας οι μαθητές 
παροτρύνονταν να συμμετέχουν καταθέτοντας τις δικές τους απόψεις και αιτιολογώντας τις 
επιλογές τους. 
 

  

Σχήμα 5. Φωτογραφικά στιγμιότυπα από την εποικοδομητική διδακτική παρέμβαση 
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Ακολουθεί αναλυτική περιγραφή μιας ενδεικτικής μαθησιακής δραστηριότητας (βλ. 
Παράρτημα Β για την πλήρη σειρά μαθησιακών δραστηριοτήτων). Για κάθε ερώτηση που 
περιλήφθηκε στο ερωτηματολόγιο αντιλήψεων τακτικής στη δοκιμασία προελέγχου 
αναφέρονται οι κυρίαρχες, πιο συνήθεις λανθασμένες προαντιλήψεις των μαθητών, η 
αντίστοιχη επιστημονικά αποδεκτή αντίληψη και τα ερωτήματα που παρείχαν ευκαιρίες 
πρόκλησης γνωστικής σύγκρουσης. Ο ερευνητής έθετε τα ερωτήματα και οι μαθητές, μέσα 
από συζήτηση, διατύπωση των αντιλήψεων και επιχειρημάτων τους και τη διερεύνηση της 
λειτουργικότητάς τους, αναμενόταν να οδηγηθούν στην αυτόβουλη υιοθέτηση της 
επιστημονικά αποδεκτής αντίληψης. 

Ερώτηση 7: Στην αιτιολόγηση των απαντήσεών τους, οι κυρίαρχες κοινότυπες λανθασμένες 
προαντιλήψεις των μαθητών ήταν ότι, εκτός από τον παίκτη που κάνει μπλοκ οι 
περισσότεροι παίκτες: 

 πρέπει να αμυνθούν διασκορπισμένοι εξίσου σε όλο το γήπεδο 

 πρέπει να αμυνθούν στο χώρο του γηπέδου μας πίσω από τον παίκτη που κάνει μπλοκ 

Όμως, «…Ένα πολύ καλό μπλοκ δημιουργεί τις ιδανικές προϋποθέσεις στους αμυντικούς 
του εδάφους για αποτελεσματική άμυνα κι αυτό γιατί, όταν το μπλοκ (ατομικό ή ομαδικό) 
καλύψει σωστά τον προγραμματισμένο χώρο, τότε οι υπόλοιποι παίκτες της χαμηλής 
άμυνας υπερασπίζονται πιο συγκεκριμένα σημεία.» (Μπεργελές, 1978, σ. 72). 

Ερωτήματα του ερευνητή για πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης: Όταν ένας συμπαίκτης μας 
εκτελεί μπλοκ, η μπάλα μπορεί να περάσει στο γήπεδό μας; … Αν ναι από πού; … Επομένως, πού είναι 
πιθανότερο να καταλήξει η μπάλα; … Επομένως, πού θα πρέπει να αμυνθούμε; 

Συμπλήρωση του ερωτηματολογίου τακτικής σε δοκιμασία μετελέγχου  

Προκειμένου να αξιολογηθεί η επίδραση των διδακτικών παρεμβάσεων, οι μαθητές 
κλήθηκαν να συμπληρώσουν το ίδιο ερωτηματολόγιο αντιλήψεων τακτικής σε δοκιμασία 
μετελέγχου. Η χρονική απόσταση 20 έως 25 ημερών ανάμεσα στις δύο μετρήσεις θεωρήθηκε 
η πλέον κατάλληλη ούτως ώστε να είναι αρκετά μεγάλη για να μη θυμάται ο μαθητής τις 
απαντήσεις του από την πρώτη μέτρηση, αλλά και σχετικά βραχεία ώστε να μην αλλάξει τις 
απαντήσεις του λόγω ωρίμανσης (Ουζούνη & Νακάκης, 2011). 

Αποτελέσματα 

Η απάντηση κάθε μαθητή σε καθεμία από τις οκτώ ερωτήσεις χαρακτηρίστηκε είτε ως 
Ικανοποιητική εφόσον επιλέγηκε η ενδεδειγμένη απάντηση στην ερώτηση πολλαπλής 
επιλογής και αιτιολογήθηκε ικανοποιητικά, είτε ως Μη Ικανοποιητική. Η ισοδυναμία των 
ομάδων ελέγχθηκε με το συντελεστή συσχέτισης Pearson, συγκρίνοντας τις χαρακτηρισμένες 
ως Ικανοποιητική ή Μη Ικανοποιητική απαντήσεις των μαθητών σε κάθε ερώτηση του 
ερωτηματολογίου αντιλήψεων τακτικής στη δοκιμασία προελέγχου κατά πειραματική 
ομάδα. Ο έλεγχος εκτελέστηκε στο δείγμα των εκατόν τριάντα έξι (136) μαθητών/τριών που 
συμμετείχαν στην έρευνα. Από τα αποτελέσματα δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικές 
διαφορές μεταξύ των πειραματικών ομάδων σε όλες τις ερωτήσεις πλην της 10ης ερώτησης 
(βλ. Πίνακα 2). Η διαφορά αυτή μεταξύ των ομάδων σταθμίστηκε από τη στατιστική 
μεθοδολογία που ακολουθήθηκε κατά τη διεξαγωγή της στατιστικής ανάλυσης. Άλλωστε, 
από την εξέταση των ικανοποιητικών απαντήσεων κατά πειραματική ομάδα, στις δύο 
μετρήσεις προελέγχου και μετελέγχου στη 10η ερώτηση (βλ. Πίνακα 3), παρατηρείται η 
μικρότερη μεταβολή ανάμεσα στις δύο μετρήσεις και, επομένως, αντίστοιχα μικρότερη 
επίδραση στην επίδοση. 
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Πίνακας 2. 1Τιμές του συντελεστή συσχέτισης Pearson για το έλεγχο της ισοδυναμίας των ομάδων 

Ερώτηση Pearson’s x2 
Βαθμοί 

ελευθερίας 
Σημαντικότητα 

Ερώτηση 1η 2.42 2 0.299 

Ερώτηση 2η 0.66 2 0.721 

Ερώτηση 3η 2.42 2 0.299 

Ερώτηση 4η 0.02 2 0.991 

    

Ερώτηση 6η 0.50 2 0.780 

Ερώτηση 7η 0.07 2 0.968 

Ερώτηση 8η 7.61 2 0.022 

 

Πίνακας 3. 2Αριθμός των χαρακτηρισμένων ως Ικανοποιητική απαντήσεων των μαθητών ανά 
ερώτηση και κατά πειραματική ομάδα στις δύο μετρήσεις προελέγχου και μετελέγχου 

Ερώτηση Ομάδα Ελέγχου 
Τυπική Πειραματική 

Ομάδα 
Εποικοδομητική 

Πειραματική Ομάδα 

 N=55 N=40 N=41 
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Ερώτηση 1η 0 0 - 1 0 - 0 4 - 

Ερώτηση 2η 22 20 0.804 13 13 1.000 14 20 0.146 

Ερώτηση 3η 0 0 - 0 5 - 1 13 <0.001 

Ερώτηση 4η 3 2 1.000 2 13 0.001 2 14 0.002 

Ερώτηση 5η 0 0 - 1 0 - 0 2 - 

Ερώτηση 6η 14 18 0.344 12 12 1.000 13 16 0.508 

Ερώτηση 7η 1 1 1.000 1 4 0.375 1 10 0.004 

Ερώτηση 8η 6 6 1.000 9 9 1.000 14 17 0.549 
Συνολικός αριθμός ερωτηματολογίων αντιλήψεων τακτικής στη δοκιμασία προελέγχου: 136 
Συνολικός αριθμός ερωτηματολογίων αντιλήψεων τακτικής στη δοκιμασία μετελέγχου: 136 
* Σημαντικότητα McNemar 

Για να διαπιστωθεί η αποτελεσματικότητα των διαφορετικών διδακτικών παρεμβάσεων ως 
προς την υιοθέτηση των αποδεκτών αντιλήψεων από το επιστημονικό πεδίο για κάθε 
ερώτηση -όπως καταγράφηκαν στο ερωτηματολόγιο αντιλήψεων τακτικής στις δοκιμασίες 
προελέγχου και μετελέγχου αντίστοιχα-, εκτελέστηκε μια σειρά ελέγχων x2 του McNemar, 
μία για κάθε ερώτηση. Από τα αποτελέσματα (βλ. Πίνακα 3) δεν προέκυψαν στατιστικά 
σημαντικές μεταβολές για την Ομάδα Ελέγχου και την Τυπική Πειραματική Ομάδα, ενώ για 
την Τυπική + ΨΠ Πειραματική Ομάδα προέκυψαν στατιστικά σημαντικές μεταβολές μόνο 
στην 6η ερώτηση (p<0.05). Στην Πειραματική Ομάδα ΠρΑ και την Πειραματική Ομάδα 
ΠρΑ + ΨΠ παρατηρήθηκε μεγαλύτερος αριθμός ερωτήσεων που σημείωσαν στατιστικά 
σημαντικές μεταβολές (p<0.05) ανάμεσα στις δύο μετρήσεις. 

Προκειμένου να διερευνηθεί η επίδραση της πειραματικής ομάδας, αλλά και η πιθανή 
επίδραση ή αλληλεπίδραση του φύλου με την πειραματική ομάδα, δημιουργήθηκαν δύο 
μεταβλητές για κάθε μαθητή για να εκφράσουν τον συνολικό βαθμό Iκανοποιητικών 
απαντήσεων σε κάθε μέτρηση. Η πρώτη μεταβλητή εξέφρασε το ποσοστό ικανοποιητικών 
απαντήσεων του προελέγχου και η δεύτερη το ποσοστό ικανοποιητικών απαντήσεων του μετελέγχου. 
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Για το σχηματισμό τους προστέθηκε η τιμή 1 για κάθε μία από τις χαρακτηρισμένες με τον 
όρο Ικανοποιητική απαντήσεις ενός μαθητή, στο στάδιο του προελέγχου και του μετελέγχου 
αντίστοιχα, και το άθροισμα διαιρέθηκε και στις δύο περιπτώσεις με το συνολικό αριθμό των 
ερωτήσεων (δηλαδή το 8). Εκτελέστηκε ανάλυση συνδιακύμανσης με δύο παράγοντες (two-
way ANCOVA), την πειραματική ομάδα και το φύλο, με εξαρτημένη μεταβλητή το ποσοστό 
ικανοποιητικών απαντήσεων μετελέγχου και συμμεταβαλλόμενη μεταβλητή το ποσοστό 
ικανοποιητικών απαντήσεων προελέγχου. Από τα αποτελέσματα της ανάλυσης προκύπτει 
στατιστικά σημαντική κύρια επίδραση του παράγοντα πειραματική ομάδα (F(2,129)=18.5, 
p<0.001), αλλά χωρίς στατιστικά σημαντική επίδραση του φύλου και χωρίς αλληλεπίδραση 
μεταξύ φύλου και πειραματικής ομάδας (βλ. Πίνακα 4). 

Για την περαιτέρω διερεύνηση των διαφορών μεταξύ των πειραματικών ομάδων ως προς τα 
ποσοστά ικανοποιητικών απαντήσεων στο ερωτηματολόγιο αντιλήψεων τακτικής στις 
δοκιμασίες προελέγχου και μετελέγχου, εκτελέστηκε έλεγχος Bonferroni. Από την 
επισκόπηση  του  αποτελέσματος  του ελέγχου   Bonferroni  (βλ.  Πίνακα  5)  προέκυψε  ότι  η 

Πίνακας 4. Αποτελέσματα ανάλυσης συνδιακύμανσης με δύο παράγοντες 

Πηγή 

Άθροισμα 
Τετραγώνων 

των 
αποκλίσεων  

Βαθμοί 
Ελευθερίας 

Μέσο άθροισμα 
τετραγώνων των 

αποκλίσεων 
F p 

Διορθωμένο Μοντέλο 2.117a 6 0.353 21.359 <0.001 

Σταθερός όρος 0.530 1 0.530 32.078 <0.001 

Ποσοστό ικανοποιητικών 
απαντήσεων προελέγχου 

0.951 1 0.951 57.571 <0.001 

Πειραματική ομάδα  0.610 2 0.305 18.470 <0.001 

Φύλο 0.007 1 0.007 0.415 0.521 

Πειραματική ομάδα * Φύλο 0.005 2 0.003 0.162 0.850 

Σφάλμα 2.131 129 0.017   

Σύνολο 8.797 136    

Διορθωμένο Σύνολο 4.247 135    

a. R2 = 0.498 

Πίνακας 5. Κατά ζεύγη συγκρίσεις των μέσων όρων των ομάδων από την ανάλυση 
συνδιακύμανσης 

(I) Ομάδα (J) Ομάδα 

Μέση 
διαφορά 

(I-J) 
Τυπικό 
σφάλμα 

Σημαντι-

κότητα (p)b 

95% διάστημα 
εμπιστοσύμης 

για τη διαφοράb 

Κατώτερο 
Όριο 

Ανώτερο 
Όριο 

Ομάδα Ελέγχου Τυπική 
Πειραματική Ομάδα 

-0.055 0.027 0.140 -0.121 0.011 

Εποικοδομητική 
Πειραματική Ομάδα 

-0.163* 0.027 0.000 -0.228 -0.097 

Τυπική 
Πειραματική Ομάδα 

Ομάδα Ελέγχου 0.055 0.027 0.140 -0.011 0.121 

Εποικοδομητική 
Πειραματική Ομάδα 

-0.108* 0.029 0.001 -0.178 -0.038 

Εποικοδομητική 
Πειραματική Ομάδα 

Ομάδα Ελέγχου 0.163* 0.027 0.000 0.097 0.228 

Τυπική 
Πειραματική Ομάδα 

0.108* 0.029 0.001 0.038 0.178 

b. Διόρθωση για πολλαπλές συγκρίσεις: μέθοδος Bonferroni. 
* The Η μέση διαφορά είναι σημαντική στο επίπεδο 0.05. 
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εποικοδομητικού προσανατολισμού διδακτική παρέμβαση, κατά την οποία αξιοποιήθηκαν 
οι προαντιλήψεις των μαθητών για την πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης, σημείωσε 
στατιστικά σημαντικά υψηλότερο αριθμό Ικανοποιητικών απαντήσεων από την Ομάδα 
Ελέγχου και την Τυπική Πειραματική Ομάδα. 

Οι δύο τελευταίες δεν παρουσίασαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ τους. Στο 
Σχήμα 6 Σχήμααναπαριστώνται γραφικά οι μέσοι όροι του ποσοστού ικανοποιητικών 
απαντήσεων προελέγχου και του ποσοστού ικανοποιητικών απαντήσεων μετελέγχου για κάθε 
πειραματική ομάδα 

Συζήτηση 

Στην παρούσα μελέτη, η συμπλήρωση του ερωτηματολογίου αντιλήψεων τακτικής σε 
δοκιμασία προελέγχου και μετελέγχου παρείχε τη δυνατότητα αξιολόγησης της επίδρασης 
των διδακτικών παρεμβάσεων στη διαμόρφωση των αντιλήψεών τους για την υπό εξέταση 
θεματική ενότητα τακτικής της πετοσφαίρισης. Οι μαθητές που συμμετείχαν στην Ομάδα 
Ελέγχου και την Τυπική Πειραματική Ομάδα δεν παρουσίασαν στατιστικά σημαντική 
βελτίωση ανάμεσα στις μετρήσεις ως προς το μέσο ποσοστό ικανοποιητικών απαντήσεων 
(ποσοστιαία αύξηση 2.20% και 47.31% αντίστοιχα). Η επικρατούσα άμεση διδακτική 
στρατηγική της επίδειξης, της διευκρίνισης και της εξάσκησης και πρακτικής (Gubacs-
Collins, 2007· Harrison et al., 2004· McKeen, Webb & Pearson, 2007), η οποία μεταβιβάζει τη 
γνώση από τον καθηγητή στους μαθητές υπό μορφή μονολόγου λέγοντάς τους τι και πώς να 
το κάνουν (Light, 2003b) παρεμποδίζοντας την ανάπτυξη της κριτικής ικανότητας και της 
δημιουργικής σκέψης των μαθητών (Διγγελίδης, 2007· Mosston & Ashworth, 2002· 
Παπαϊωάννου, Θεοδωράκης & Γούδας, 2006), δεν απέδωσε τον επιθυμητό βαθμό 
εννοιολογικών αλλαγών. 

 

 

Σχήμα 6. Μέσοι όροι του ποσοστού ικανοποιητικών απαντήσεων στο ερωτηματολόγιο 
αντιλήψεων τακτικής στις δοκιμασίες προελέγχου και μετελέγχου κατά πειραματική ομάδα 
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Αντίθετα, ο εποικοδομητισμός αντιλαμβάνεται τη μάθηση ως το αποτέλεσμα της 
αλληλεπίδρασης μεταξύ των προαντιλήψεων των μαθητών και των νέων αντιλήψεων, 
δηλαδή ως μια διαδικασία εννοιολογικής αλλαγής (Duit, Treagust & Widodo, 2008· Limόn, 
2001· Posner et al., 1982· Scott, Asoko & Driver, 1991· Vosniadou & Mason, 2012· White & 
Gunstone, 1989). Στη σύγχρονη διδακτική, η πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης αποτελεί την 
πλέον κοινή, αναγνωρισμένης αποτελεσματικότητας διδακτική στρατηγική για την επίτευξη 
εννοιολογικών αλλαγών (Cakir, 2008· Limόn, 2001· Posner et al., 1982· Vosniadou & Mason, 
2012). Απαραίτητη προϋπόθεση και αποφασιστικός παράγοντας για την επιτυχημένη 
εφαρμογή της πρόκλησης γνωστικής σύγκρουσης θεωρείται η σε βάθος γνώση των 
προαντιλήψεων των μαθητών πριν από κάθε επιχειρούμενη διδακτική παρέμβαση (Duit, 
Treagust & Widodo, 2008· Limόn, 2001· Scott, Asoko & Driver, 1991). Στην παρούσα μελέτη, 
για την επίτευξη των επιθυμητών εννοιολογικών αλλαγών μέσω της πρόκλησης γνωστικής 
σύγκρουσης υιοθετήθηκε η διαλεκτική διδακτική στρατηγική του παιδαγωγικού μοντέλου 
της τακτικής προσέγγισης για τη διδασκαλία των αθλοπαιδιών στη Φυσική Αγωγή, 
σύμφωνα με την οποία ο ερευνητής αξιοποίησε τις παιδαγωγικά κατάλληλες ερωτήσεις για 
να κατευθύνει τους μαθητές (Bell, 2003· Forrest, Webb & Pearson, 2007· Griffin & Sheehy, 
2004· McNeill et al., 2008· Mitchell, Griffin & Oslin, 2006· Χατζηπαντελή & Διγγελίδης, 
2012), σε ένα συνεργατικό μαθησιακό περιβάλλον επίλυσης αυθεντικών προβλημάτων 
τακτικής (Dyson, Griffin & Hasti, 2004· Forrest, Webb & Pearson, 2007· Light, 2008· Pill, 
Penney & Swabey, 2012). Μέσα σε αυτό το πλαίσιο της τακτικής προσέγγισης λήφθηκαν 
υπόψη οι λανθασμένες προαντιλήψεις των μαθητών, γεγονός που επέτρεψε στον ερευνητή 
να διαμορφώσει εκείνες τις ερωτήσεις που θα παρείχαν στους μαθητές ευκαιρίες για 
πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης. Αντιλαμβανόμενοι την αδυναμία εξεύρεσης λύσης -στα 
προβλήματα που τέθηκαν μέσω των ερωτήσεων του ερευνητή- βασιζόμενοι στις λανθασμένες 
προαντιλήψεις τους, οι μαθητές αναμενόταν να οδηγηθούν στην αυτόβουλη υιοθέτηση των 
αποδεκτών αντιλήψεων από το επιστημονικό πεδίο. Πράγματι, οι μαθητές που συμμετείχαν 
στην Εποικοδομητική Πειραματική Ομάδα σημείωσαν στατιστικά σημαντική βελτίωση ως 
προς το μέσο ποσοστό ικανοποιητικών απαντήσεων (ποσοστιαία αύξηση 118.20%). 

Στη διεθνή βιβλιογραφία συναντώνται αρκετές συγκριτικές μελέτες οι οποίες εξετάζουν την 
αποτελεσματικότητα της τεχνικής και της τακτικής προσέγγισης ως προς την επίδρασή τους 
στην απόκτηση γνώσεων τακτικής και λήψης αποφάσεων, τη δραστηριοποίηση και την 
εμπλοκή των μαθητών στη διαδικασία μάθησης, την τεχνική και την απόκτηση γνώσεων 
τεχνικής καθώς και την κινητική δραστηριότητα (Alexander, Taggart & Thorpe, 1996· Alison 
& Thorpe, 1997· Clarke & Quill, 2003· Garcia & Ruiz, 2003· Gray & Sproule, 2011· Hastie & 
Buchanan, 2000· Hastie & Curtner-Smith, 2006· Light, 2002· Light, 2003a· Mahut et al., 2003· 
McCaughtry et al., 2004· McNeill et al., 2004· Nevett, Rovegno & Babiarz, 2001· Turner & 
Martinek, 1999· Χατζηπαντελή & Διγγελίδης, 2012). Τα ερευνητικά αποτελέσματα 
καταγράφουν ενθαρρυντικά στοιχεία υπέρ της υιοθέτησης της τακτικής προσέγγισης. Το 
κοινό στοιχείο που παρουσιάζουν οι παραπάνω μελέτες και το οποίο τις διαφοροποιεί από 
την παρούσα μελέτη είναι η χρονικά πολλαπλάσια διάρκεια των διδακτικών παρεμβάσεων. 
Ένα επιπλέον στοιχείο που διαφοροποιεί την παρούσα μελέτη είναι η αξιοποίηση των 
προαντιλήψεων των μαθητών και η πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης για την απόκτηση 
των γνώσεων τακτικής στο πλαίσιο της τακτικής προσέγγισης. Παρά την αξιοποίηση της 
πρόκλησης γνωστικής σύγκρουσης -ήδη από τη δεκαετία του ΄80- στις θετικές επιστήμες και 
την αναγνώριση της αποτελεσματικότητάς της στην προώθηση εννοιολογικών αλλαγών 
(Cakir, 2008· Limόn, 2001· Posner et al., 1982· Vosniadou & Mason, 2012), δεν παρατηρείται 
αξιοσημείωτη διάχυση της στρατηγικής στη διδασκαλία γνωστικών αντικειμένων της 
Φυσικής Αγωγής, πόσω δε μάλλον η εκπόνηση σχετικών ερευνών. 

Όσον αφορά στην αξιοποίηση των ΤΠΕ στον τομέα της Φυσικής Αγωγής, από σχετικές 
ανασκοπήσεις καταγράφονται ουδέτερα (McKethan, Everhart & Stubblefield, 2000) ή 
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αντιφατικά αποτελέσματα (Σίσκος & Αντωνίου, 2006· Vernadakis et al., 2006) σε σύγκριση 
με την παραδοσιακή μέθοδο διδασκαλίας, είτε κάποια αμφιλεγόμενα αλλά σε γενικές 
γραμμές ενθαρρυντικά αποτελέσματα υπέρ της αξιοποίησής τους ως συμπληρωματικού 
διδακτικού εργαλείου (Vernadakis et al., 2010). Παρά την έλλειψη σχετικών μετα-
αναλύσεων στη διεθνή βιβλιογραφία, αυτό που διαφαίνεται από την εξέταση μεμονωμένων 
ερευνών και ανασκοπήσεων αναφορικά με την αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία 
ατομικών και ομαδικών αθλημάτων, είναι η αντανάκλαση του παιδαγωγικού μοντέλου της 
τεχνικής προσέγγισης, με το ενδιαφέρον να επικεντρώνεται στην εκμάθηση των κανονισμών 
και της ορολογίας (Adams et al., 1991· Alvarez-Pons, 1992· Antoniou et al., 2003· 
Chidambara, 2010· Kerns, 1989· Skinsley & Brodie, 1990) και κυρίως της εκτέλεσης κινητικών 
δεξιοτήτων (Antoniou et al., 2006· Chu & Chen, 2000· Leser, Baca & Uhlig, 2011· Vernadakis 
et al., 2002· 2004· 2006· 2010· Wilkinson et al., 1999) και την απόκτηση γνώσεων σχετικών με 
τις κινητικές δεξιότητες (Konukman, 2003· McKethan, Everhart & Stubblefield, 2000· 
McKethan, Everhart & Sanders, 2001· McKethan & Turner, 1999· Vernadakis et al., 2008· 
Wong et al., 2011). Άλλωστε, ενόσω η τεχνική προσέγγιση παραμένει κυρίαρχη στα Α.Π.Σ. 
και την καθημερινή πρακτική διδασκαλίας των αθλοπαιδιών στη Φυσική Αγωγή (Gubacs-
Collins, 2007· Kirk, 2010· Light, 2008), ο παραπάνω προσανατολισμός κρίνεται αναγκαίος 
προκειμένου να διατυπώσει ερευνητικά αποτελέσματα.  

Είναι σαφής η εστίαση στην παρατηρούμενη συμπεριφορά και τη διαδικασία της 
διδασκαλίας, χωρίς ενασχόληση με την παιδαγωγική και τη διαδικασία με την οποία 
επιτυγχάνεται η μάθηση. Επειδή δε παρατηρείται μεγάλη ποικιλία σχετικών με τις ΤΠΕ 
περιβαλλόντων διδασκαλίας και μάθησης στις ερευνητικές εργασίες (De Witte, Haelermans 
& Rogge, 2015) και δεν έχουν καθοριστεί ενδεδειγμένοι τρόποι αξιοποίησης και 
ενσωμάτωσής τους στη σχολική πρακτική (Vernadakis et al., 2006), συνεχίζεται η χρήση και 
η θεώρησή τους ως μια νέα, εναλλακτική διδακτική στρατηγική που προσφέρει ποικιλία 
στους τρόπους διδασκαλίας με την «επανασκυσκευασία των παραδοσιακών στοιχείων 
διδασκαλίας της Φυσικής Αγωγής» (McKethan & Turner, 1999, p. 25), δηλαδή την υιοθέτηση 
άμεσων διδακτικών στρατηγικών μεταβίβασης της γνώσης. Η ίδια άμεση διδακτική 
στρατηγική ακολουθήθηκε και στη μελέτη των Leser, Baca & Uhlig (2011) -από τις ελάχιστες 
που εξετάζουν την αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία της τακτικής-, κατά την εξέταση 
των στοιχείων τακτικής του ποδοσφαίρου, ενώ δεν παρατηρείται ερευνητική δραστηριότητα 
σχετικά με την αξιοποίηση των ΤΠΕ για την κατανόηση της τακτικής των παιχνιδιών ούτε 
στο πλαίσιο της τακτικής προσέγγισης στη διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής. Στην παρούσα 
έρευνα, η αξιοποίηση του ψηφιακού περιβάλλοντος κατά την εφαρμογή της τυπικής, 
δασκαλοκεντρικής διδακτικής παρέμβασης στην Τυπική Πειραματική Ομάδα μαθητών δεν 
απέφερε βελτιωμένα μαθησιακά αποτελέσματα. Αντίθετα, στην εποικοδομητική, 
μαθητοκεντρικής προσέγγισης διδακτική παρέμβαση καταγράφηκε στατιστικά σημαντική 
βελτίωση στις επιδόσεις των μαθητών ως προς την υιοθέτηση των αποδεκτών από το 
επιστημονικό πεδίο αντιλήψεων. Να σημειωθεί ωστόσο ότι τα αποτελέσματα αναφέρονται 
στο συγκεκριμένο ψηφιακό περιβάλλον που αξιοποιήθηκε στην έρευνα. 

Συμπεράσματα 

Συμπερασματικά, επιβεβαιώνεται ότι η χρήση δασκαλοκεντρικών, άμεσων διδακτικών 
στρατηγικών οι οποίες αντιλαμβάνονται τη μάθηση ως μια παθητική και αναπαραγωγική 
διαδικασία (Κασιμάτη, 2008· Pill, Penney & Swabey, 2012· Vosniadou & Mason, 2012· 
Woolfolk Hoy, Davis, & Anderman, 2013), χωρίς την ενεργητική γνωστική εμπλοκή του 
μαθητή, δεν φαίνεται να είναι ικανές να προωθήσουν ουσιαστική μάθηση (Duit, Treagust & 
Widodo, 2008· Scott, Asoko & Driver, 1991, Vosniadou & Mason, 2012· White & Gunstone, 
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1989). Η δε χρήση των ΤΠΕ πρέπει να συνοδεύεται από αλλαγές στην παιδαγωγική 
προσέγγιση και τις διδακτικές μεθόδους που υιοθετούνται στη διδακτική πράξη (Clark, 1983· 
Higgins, Xiao & Katsipataki, 2012· Hokanson & Hooper, 2000· Ραβάνης, 1999), διαφορετικά, 
όπως αναφέρει ο Κόμης (2004, σ. 81), οι δυνατότητές τους περιορίζονται στην «εμπέδωση 
χαμηλού επιπέδου γνώσεων και δεξιοτήτων και την αξιολόγηση». Επιπρόσθετα, η 
αξιοποίηση των προαντιλήψεων των μαθητών για την πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης 
μέσα από μια διαλεκτική προσέγγιση συνεργατικής επίλυσης αυθεντικών προβλημάτων και 
ενεργής οικοδόμησης της γνώσης, παρέχει μια πολλά υποσχόμενη διδακτική πρόταση στο 
πλαίσιο της τακτικής προσέγγισης για τη διδασκαλία των αθλοπαιδιών στη Φυσική Αγωγή. 
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Παράρτημα Α 

Ερωτηματολόγιο τακτικής (Μαστρογιάννης, Αντωνίου, & Κασιμάτη, 2015) 
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Παράρτημα Β 

Μαθησιακές δραστηριότητες κατά την εποικοδομητική διδακτική παρέμβαση 

Ερώτηση 1: Η κυρίαρχη κοινότυπη λανθασμένη προαντίληψη των μαθητών είναι ότι ένας παίκτης 
εκτελεί μπλοκ για να εμποδίσει τη μπάλα να περάσει στο γήπεδό μας (Μαστρογιάννης κ.α., 2015). 
Όμως, ο παίκτης που εκτελεί μπλοκ «… έχει καθήκον να ενεργήσει κατά τέτοιο τρόπο, ώστε να 
καλύψει τις τροχιές της μπάλας που θα κατευθυνθούν στο κεντρικό τμήμα του γηπέδου προς τη 
διεύθυνση της ζώνης 6.» (Μπεργελές, 1978, σ. 64). 

Ερωτήματα του ερευνητή για πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης: Όταν ένας συμπαίκτης μας εκτελεί 
μπλοκ, η μπάλα μπορεί να περάσει στο γήπεδό μας; … Αν ναι από πού; … Επομένως, γιατί κάνουμε μπλοκ; … 

Ερώτηση 2: Οι κυρίαρχες κοινότυπες λανθασμένες προαντιλήψεις των μαθητών (Μαστρογιάννης 
κ.α., 2015) είναι ότι θα προσπαθήσει να κατευθύνει τη μπάλα: 

α. στον πασαδόρο για να περάσει τη μπάλα στο αντίπαλο γήπεδο 
β. στον καλύτερο επιθετικό συμπαίκτη του 
γ. στον πιο κοντινό συμπαίκτη του 

Όμως, «Η ομαδική τακτική απαιτεί, προκειμένου να βοηθηθεί η επίθεση περισσότερο, να 
κατευθύνεται η πρώτη μπαλιά σ’ ένα συγκεκριμένο προκαθορισμένο σημείο, στο οποίο, είτε βρίσκεται 
ήδη ο πασαδόρος, είτε πρόκειται να βρεθεί…» (Μπεργελές, 1978, σ. 27). Επίσης, ο πασαδόρος 
«Κατευθύνει τους επιθετικούς και τους πολυσύνθετους παίκτες του σε αποτελεσματικό παιχνίδι, 
τροφοδοτώντας τους με ακριβείς και κατάλληλες πάσες.» (Μπεργελές, 1978, σ. 17-18). 

Ερωτήματα του ερευνητή για πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης: Το πέρασμα της μπάλας στο αντίπαλο 
γήπεδο είναι αποτελεσματικότερο όταν γίνεται με απλή πάσα ή με καρφί;… Ποιος συμπαίκτης μας μπορεί πιο 
αποτελεσματικά να εκτελέσει καρφί, ο πασαδόρος μας ή ένας επιθετικός παίκτης;… Ποιος συμπαίκτης μας μπορεί 
να βγάλει καλύτερη πάσα για καρφί, ο πασαδόρος μας, ένας επιθετικός συμπαίκτης μας ή όποιος τυχαίνει να είναι 
πιο κοντά;  

Ερώτηση 3: Η κυρίαρχη κοινότυπη λανθασμένη προαντίληψη των μαθητών είναι ότι ένας παίκτης 
εκτελεί μπλοκ ακριβώς μπροστά από τη μπάλα (Μαστρογιάννης κ.α., 2015). Όμως, ο παίκτης που 
εκτελεί μπλοκ «… έχει καθήκον να ενεργήσει κατά τέτοιο τρόπο, ώστε να καλύψει τις τροχιές της 
μπάλας που θα κατευθυνθούν στο κεντρικό τμήμα του γηπέδου προς τη διεύθυνση της ζώνης 6.» 
(Μπεργελές, 1978, σ. 64) και «…την υπεράσπιση του χώρου του γηπέδου τη ρυθμίζει το μπλοκ. Το 
μπλοκ καλείται να καλύψει τον κεντρικό χώρο του γηπέδου, που είναι ο πιο νευραλγικός, γιατί 
αντιπροσωπεύει τις περισσότερες πιθανότητες της αντίπαλης σκόπευσης.» (Μπεργελές, 1978, σ. 67). 

Ερωτήματα του ερευνητή για πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης: Όταν ο αντίπαλος επιτίθεται κοντά 
στο φιλέ, στέλνει τη μπάλα πάντα ίσια μπροστά του; … Αν όχι, πού θα τοποθετηθεί ο παίκτης που κάνει μπλοκ σε 
σχέση με τη μπάλα και το γήπεδο και για ποιο λόγο;  

Ερώτηση 4: Οι κυρίαρχες κοινότυπες λανθασμένες προαντιλήψεις των μαθητών (Μαστρογιάννης 
κ.α., 2015) είναι ότι η μπάλα μπορεί να καταλήξει: 

α. σε οποιοδήποτε σημείο του γηπέδου 
β. κοντά στον παίκτη που εκτελεί μπλοκ 
γ. στο κέντρο του γηπέδου 
Όμως, ο παίκτης που εκτελεί μπλοκ «…καλείται να καλύψει τον κεντρικό χώρο του γηπέδου…» 

(Μπεργελές, 1978, σ. 67), επομένως περιορίζονται οι πιθανότητες η μπάλα να καταλήξει στον 
καλυμμένο κεντρικό χώρο του γηπέδου μας και, αντίστοιχα, αυξάνονται οι πιθανότητες να καταλήξει 
στον υπόλοιπο ακάλυπτο χώρο του γηπέδου μας. 

Ερωτήματα του ερευνητή για πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης: Όταν ένας συμπαίκτης μας εκτελεί 
μπλοκ, η μπάλα μπορεί να περάσει στο γήπεδό μας; … Αν ναι από πού; … Επομένως, πού είναι πιθανότερο να 
καταλήξει η μπάλα; 

Ερώτηση 5: Η κυρίαρχη κοινότυπη λανθασμένη προαντίληψη των μαθητών (Μαστρογιάννης κ.α., 
2015) είναι ότι μπλοκ θα εκτελέσει ο άλλος συμπαίκτης μας, γιατί ο πασαδόρος πρέπει να είναι 
ελεύθερος για να πάρει την πρώτη πάσα. Όμως, ο πασαδόρος μας βρίσκεται σε καλύτερη θέση σε 
σχέση με τη μπάλα και το γήπεδο ώστε να εκτελέσει μπλοκ και να καλύψει τον κεντρικό χώρο του 
γηπέδου. 
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Ερωτήματα του ερευνητή για πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης: Ποιος από του δύο συμπαίκτες μας, ο 
πασαδόρος ή ο άλλος συμπαίκτης μας, είναι σε καλύτερη θέση σε σχέση με τη μπάλα και το γήπεδο για να κάνει 
μπλοκ; 

Ερώτηση 6: Οι κυρίαρχες κοινότυπες λανθασμένες προαντιλήψεις των μαθητών (Μαστρογιάννης 
κ.α., 2015) είναι ότι ο πασαδόρος μας: 

α. κινείται προς το συμπαίκτη του με τη μπάλα για βοήθεια 
β. παίρνει φόρα για να δεχτεί πάσα για καρφί για να περάσει τη μπάλα στο αντίπαλο γήπεδο. 
Όμως, «Η ομαδική τακτική απαιτεί, προκειμένου να βοηθηθεί η επίθεση περισσότερο, να 

κατευθύνεται η πρώτη μπαλιά σ’ ένα συγκεκριμένο προκαθορισμένο σημείο, στο οποίο, είτε βρίσκεται 
ήδη ο πασαδόρος, είτε πρόκειται να βρεθεί…» (Μπεργελές, 1978, σ. 27). Επίσης, ο πασαδόρος 
«Κατευθύνει τους επιθετικούς και τους πολυσύνθετους παίκτες του σε αποτελεσματικό παιχνίδι, 
τροφοδοτώντας τους με ακριβείς και κατάλληλες πάσες.» (Μπεργελές, 1978, σ. 17-18). 

Ερωτήματα του ερευνητή για πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης: Όταν ένας συμπαίκτης μας 
επικεντρώνεται στο να βγάλει την πρώτη πάσα είναι επιθυμητό να γνωρίζει ότι ο πασαδόρος θα βρίσκεται στη θέση 
του στην περιοχή της ζώνης 3; 

Είναι επιθυμητό, την ίδια στιγμή, ο πασαδόρος μας να κινείται προς το συμπαίκτη του με τη μπάλα ή να 
παίρνει φόρα για να δεχτεί πάσα για καρφί; 

Ερώτηση 7: Οι κυρίαρχες κοινότυπες λανθασμένες προαντιλήψεις των μαθητών (Μαστρογιάννης 
κ.α., 2015) είναι ότι, εκτός από τον παίκτη που κάνει μπλοκ οι περισσότεροι παίκτες: 

α. πρέπει να αμυνθούν διασκορπισμένοι εξίσου σε όλο το γήπεδο 
β. πρέπει να αμυνθούν στο χώρο του γηπέδου μας πίσω από τον παίκτη που κάνει μπλοκ 
Όμως, «…Ένα πολύ καλό μπλοκ δημιουργεί τις ιδανικές προϋποθέσεις στους αμυντικούς του 

εδάφους για αποτελεσματική άμυνα κι αυτό γιατί, όταν το μπλοκ (ατομικό ή ομαδικό) καλύψει 
σωστά τον προγραμματισμένο χώρο, τότε οι υπόλοιποι παίκτες της χαμηλής άμυνας υπερασπίζονται 
πιο συγκεκριμένα σημεία.» (Μπεργελές, 1978, σ. 72). 

Ερωτήματα του ερευνητή για πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης: Όταν ένας συμπαίκτης μας εκτελεί 
μπλοκ, η μπάλα μπορεί να περάσει στο γήπεδό μας; … Αν ναι από πού; … Επομένως, πού είναι πιθανότερο να 
καταλήξει η μπάλα; … Επομένως, πού θα πρέπει να αμυνθούμε;  

Ερώτηση 8: Οι κυρίαρχες κοινότυπες λανθασμένες προαντιλήψεις των μαθητών (Μαστρογιάννης 
κ.α., 2015) είναι ότι: 

α. ο πασαδόρος είναι υπεύθυνος για άμυνα κάποιου χώρου του γηπέδου (διαφορετικού από τον 
ενδεδειγμένο) 

β. ο πασαδόρος δεν είναι υπεύθυνος για την άμυνα κάποιας περιοχής του γηπέδου μας γιατί ο 
ρόλος του είναι να κάνει πάσες 

Όμως, ο πασαδόρος χρειάζεται να έχει την ικανότητα να εκτελεί μπλοκ (Μπεργελές, 1978), 
αμυντικό ή επιθετικό ντουμπλάζ (Μπεργελές, 1978). 

Ερωτήματα του ερευνητή για πρόκληση γνωστικής σύγκρουσης: Η μπάλα καταλήγει σε χώρο κοντά 
στον πασαδόρο μας. Τι θα κάνει ο πασαδόρος μας; 
 
 
 
 
 
Αναφορά στο άρθρο ως: Μαστρογιάννης, Ι., & Αντωνίου, Π. (2017). Ο ρόλος των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των 
Επικοινωνιών στη διδασκαλία της τακτικής των αθλοπαιδιών στη Φυσική Αγωγή. Θέματα Επιστημών και Τεχνολογίας στην 
Εκπαίδευση, 10(2-3), 107-132. 
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