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Η ∆ιαθεµατική Προσέγγιση στη ∆ιδασκαλία της Φυσικής Αγωγής

∆ηµήτρης Μυλώσης
ΤΕΦΑΑ, ∆ηµοκρίτειο Πανεπιστήµιο Θράκης

Περίληψη
Τα τελευταία χρόνια µε σκοπό την αναβάθµιση της ποιότητας της εκπαίδευσης, η διαθεµατικότητα απο 

τέλεσε τον κεντρικό άξονα στη σύνταξη των αναλυτικών προγραµµάτων από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Η
διαθεµατικότητα αναφέρεται στην ενοποίηση δύο ή περισσότερων επιστηµονικών περιοχών  µε σκοπό την
αύξηση της  µάθησης σε κάθε περιοχή. Υποστηρίζεται ότι η διαθεµατική διδασκαλία οδηγεί σε ολιστική και
πραγµατική γνώση, που συνδεόµενη µε την πραγµατικότητα, αξιοποιείται στην καθηµερινή ζωή. Η διαθεµατική
προσέγγιση διακρίνεται από την παραδοσιακή διδασκαλία ως προς το περιεχόµενο αλλά και ως προς τη µέ
θοδο της διδασκαλίας. Για την αξιολόγηση των  µαθητών στη διαθεµατική διδασκαλία, χρησιµοποιούνται
εναλλακτικές µέθοδοι που περιλαµβάνουν καθορισµένα κριτήρια όπως φάκελο εργασιών των µαθητών, σχέδια
εργασίας, παρατήρηση, αυτο-αξιολόγηση. Ως προς την εφαρµογή της διαθεµατικής προσέγγισης στη Φυσική
Αγωγή (ΦΑ) δύο µορφές ενοποίησης έχουν προταθεί από τους ειδικούς, η εσωτερική (µέσα στο πεδίο της ΦΑ) 
και η εξωτερική (ενοποίηση µε άλλα γνωστικά περιεχόµενα). Για την εφαρµογή διαθεµατικών προσεγγίσεων
σε διάφορα µαθήµατα και στη ΦΑ, αναπτύχθηκαν από τους ειδικούς θεωρητικά µοντέλα. Λόγω της δυσκο 
λίας όµως στην ερευνητική εφαρµογή και αξιολόγηση ανάλογων  µοντέλων, ελάχιστα είναι τα ερευνητικά
δεδοµένα που υποστηρίζουν τις υποθέσεις, για θετικές επιδράσεις σε εκπαιδευτικές  µεταβλητές από την ε
φαρµογή διαθεµατικών προγραµµάτων. Μελλοντικά προτείνεται ο σχεδιασµός, η εφαρµογή και η αξιολό 
γηση διαθεµατικών παρεµβάσεων ερευνητικά, ως προς τις επιδράσεις τους στο γνωστικό, συναισθηµατικό
και συµπεριφορικό τοµέα των  µαθητών σε διαφορετικούς χώρους δράσης  (π.χ., σχολείο, σπορ, οικογένεια) 
και σε διαφορετικούς τοµείς ανθρώπινων ενεργειών (π.χ., επίτευξη, υπευθυνότητα, υγιεινές συµπεριφορές). 

Λέξεις κλειδιά: διεπιστηµονική προσέγγιση, διαθεµατική προσέγγιση, φυσική αγωγή
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Abstract 
The last years aiming at the reform of quality of education, integration constituted the central axis in the 

syntax of the curriculum from the Pedagogic Institute in Greece. The cross-thematic integration refers to the 
integration of two or more subject areas with the goal of fostering enhanced learning in each area. It is sup
ported that the integrated approach in teaching leads to holistic and real knowledge, which connects with the 
reality, turn to advantage in the daily life. The integrated approach in teaching differentiated from the tradi
tional way of teaching as for the content but also as for the methods. For the evaluation of students in the 
integrated approach, alternative methods are employed that include concrete criteria as students’ portfolios, 
projects, observation and self-assessment. As for the application of integrated approach in the Physical Edu
cation (PE) two forms of integration have been proposed by the experts, internal (within the field of PA) and 
external (integration with other subject matter). For the implementation of integrated approaches in various 
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subjects and in PA, theoretical models have been developed by the experts. However because of the difficulty 
in the experimental implementation and evaluation of such models, the data that support the assumptions 
for positive effects in education from the application of integrated programs are not convincing. Future re
search should be directed toward examining the implementation and the evaluation of integrated interven
tions and their effects in the cognitive, emotional and behavioural domain of students in different contexts 
(e.g., school, sport, family) and in different domains of human action (e.g., achievement, responsibility, 
healthy behaviours). 

Key words: Interdisciplinary approach, integrated approach, physical education 

Γενική Εισαγωγή

Ο κυριότερος στόχος της παραδοσιακής εκπαίδευ
σης είναι ο εφοδιασµός των  µαθητών  µε πληθώρα
θεωρητικών γνώσεων, που θα είναι σε θέση να ανα
σύρουν την κατάλληλη στιγµή, ως ενήλικες πλέον
και να δώσουν λύσεις στα προβλήµατα που ενδέχε
ται να τους απασχολήσουν. Για την επίτευξη αυτού
του στόχου έχει δοθεί ιδιαίτερο βάρος στην ορθολο
γική οργάνωση του περιεχοµένου της διδασκαλίας
σε αναλυτικά προγράµµατα, στην αυστηρή οριο 
θέτηση των  µαθηµάτων, στην κατάτµηση της ύλης
και βέβαια σε  µια παιδαγωγική στηριγµένη στο
λόγο, στην αυθεντία του δασκάλου και στην «ιερό
τητα» της γνώσης των σχολικών εγχειριδίων (Χρυ 
σαφίδης, 1998). Η πολυδιάσπαση των διδακτικών
περιεχοµένων σε πολλούς επιµέρους επιστηµονικούς
τοµείς που παρατηρείται στο σχολείο, κατακερµα 
τίζει την ανθρώπινη σκέψη και την καθιστά αφη
ρηµένη, αποσπασµατική ξεκοµµένη από το πλαίσιο
που τη γέννησε, άσχετη µε τις εµπειρίες των µαθη
τών. Σαν αποτέλεσµα οι  µαθητές  µην έχοντας την
ευκαιρία να συλλάβουν τα κοινά σηµεία των επι 
στηµών, τις προεκτάσεις και τις συνέπειές τους στους
άλλους επιστηµονικούς κλάδους, παραµένουν α 
διάφοροι για τη γνώση αυτής της µορφής αλλά και
ανίκανοι να την αξιοποιήσουν για νέες  µορφές
σκέψης και δράσης (Ματσαγγούρας, 2002). 
Αντίθετα στην προοδευτική εκπαίδευση αυτή η

προσπάθεια θεωρείται  µάταιη επιδίωξη και υποστη
ρίζεται ότι ο  µαθητής πρέπει να  µάθει τον τρόπο
που αποκτιέται η γνώση, να ασκεί δηλαδή τις ικα 
νότητες που θα τον οδηγούν στην κατάκτηση της
επιστηµονικής αλήθειας  (Χρυσαφίδης, 1998). Στην
περίπτωση αυτή  µάθηση δε σηµαίνει κυρίως  µετά 
δοση γνώσεων, αλλά αλληλεπίδραση των γεγονό 
των  µέσα στο περιβάλλον του ανθρώπου. Το σχο 
λείο πρέπει να είναι  µαθητοκεντρικό, κοινωνιοκε 
ντρικό και βιωµατικό, µε όλους τους συντελεστές
του συµµέτοχους, χώρος ελκυστικός και όχι µόνο
χώρος στερεότυπης διδασκαλίας, χώρος καλλιέρ 
γειας της δηµιουργικότητας του  µαθητή  (Αλαχιώ 
της, 2002). 
Σε αυτήν την κατεύθυνση η συζήτηση για την κα

λύτερη οργάνωση των Αναλυτικών Προγραµµάτων
Σπουδών  (Α.Π.Σ.), κατευθύνεται όλο και περισσό
τερο προς την ολιστική και διαθεµατική προσέγγιση

της γνώσης µε µεθοδολογίες ανακάλυψης, συµµετο
χικές και βιωµατικές. Αυτή η προσέγγιση της γνώσης
ανάγει την αποσπασµατική γνώση-που συνεπάγε 
ται ο πλήρης διαχωρισµός των γνωστικών αντικει 
µένων-σε ολιστική και πραγµατική γνώση, που
συνδεόµενη  µε την πραγµατικότητα, αξιοποιείται
στην καθηµερινή ζωή (Καρατζιά-Σταυλιώτη, 2002).  

Ορολογία διαθεµατικής διδασκαλίας

∆ιεθνής βιβλιογραφία. Πλήθος όρων χρησιµοποιού 
νται στη διεθνή βιβλιογραφία για την περιγραφή
αυτής της εκπαιδευτικής προσέγγισης, όπως inte
grated, inter-disciplinary, cross-disciplinary, mul
tidisciplinary, pluridisciplinary, transdisciplinary 
(Cone, & Cone, 1999a). Οι όροι inderdisciplinary 
και integrated έχουν χρησιµοποιηθεί σαν συνώνυµοι
αλλά και για να διαχωρίσουν κριτικά διαφορετικά
αναλυτικά προγράµµατα και µοντέλα διδασκαλίας. 
Παρότι σε µια διεπιστηµονική προσέγγιση γίνονται
συνδέσεις  µεταξύ επιστηµονικών περιοχών, η ακε
ραιότητα των επιστηµονικών περιοχών παραµένει
ευκρινής και δίνεται µεγάλη προσοχή σε µοναδικά
χαρακτηριστικά και διαφορές  µεταξύ τους. Σε ένα
διαθεµατικό αναλυτικό πρόγραµµα οι διαφορετι 
κές γνωστικές περιοχές χάνουν την ευκρίνειά τους
µέσα σε ένα ενιαίο σύνολο. 

Ελληνική βιβλιογραφία. Στον Ελλαδικό χώρο, οι όροι
που χρησιµοποιήθηκαν κατά καιρούς ήταν ενιαία
συγκεντρωτική διδασκαλία, συγκεντρωτική διδα
σκαλία, ενιαία διδασκαλία, ολική διδασκαλία, κέ
ντρα ενδιαφέροντος, περιβαλλοντική  µελέτη, διαθε
µατική προσέγγιση. Από το Ματσαγγούρα (2002), 
προτείνονται οι ακόλουθοι ορισµοί της διεπιστηµο
νικότητας, της διαθεµατικότητας και της ενιαιο 
ποίησης. 

∆ιεπιστηµονικότητα (inter-disciplinarity): Τρόπος οργά
νωσης του Α.Π.Σ., που διατηρεί τα διακριτά µαθή
µατα ως πλαίσια επιλογής και διάταξης της σχολι 
κής γνώσης, αλλά επιχειρεί µε ποικίλους τρόπους
να συσχετίσει µεταξύ τους το περιεχόµενο των δια
κριτών µαθηµάτων. 

∆ιαθεµατικότητα (cross-thematic integration): Τρόπος
οργάνωσης του Α.Π.Σ., που καταργεί ως πλαίσια
επιλογής και οργάνωσης της σχολικής γνώσης τα
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διακριτά µαθήµατα και αντιµετωπίζει τη γνώση ως
ενιαία ολότητα, την οποία προσεγγίζει µέσα από τη
(συλλογική συνήθως) διερεύνηση θεµάτων, ζητη
µάτων και προβληµατικών καταστάσεων, που πα 
ρουσιάζουν  µε τα κριτήρια των  µαθητών ενδιαφέ 
ρον (cross curricular themes, thematic integration, 
unit approach, topic approach, integrated day). 

Ενιαιοποίηση (integration): Αναφέρεται στην εσωτε
ρική συνοχή και την οµαλή ροή τόσο εντός των
ενοτήτων και µεταξύ των ενοτήτων του αυτού µαθή
µατος που διδάσκεται σε διαφορετικές τάξεις, όσο
και στις αλληλοδιάδοχες βαθµίδες εκπαίδευσης. 
Σύµφωνα µε το Θεοφιλίδη (1997), διαθεµατική

προσέγγιση, είναι η  µορφή διδασκαλίας κατά την
οποία από τη µια το περιεχόµενο διδασκαλίας ενι 
αιοποιείται και από την άλλη η διδασκαλία είναι
εργαστηριακής και ευρηµατικής  µορφής. Πρόκει 
ται δηλαδή για  µια εκπαιδευτική καινοτοµία τόσο
ως προς το περιεχόµενο της διδασκαλίας όσο και
ως προς τη µέθοδο εργασίας (Θεοφιλίδης, 1997).  

Σχετικές θεωρίες

Περιεχόµενο διδασκαλίας κατά τη διαθεµατική προσέγγιση

Ενιαιοποίηση διδασκαλίας σηµαίνει κατάργηση
των ξεχωριστών µαθηµάτων και αντικατάστασή τους
από εργασία διαθεµατικής µορφής, δηλαδή εργασία
που σχετίζεται συγχρόνως µε διαφορετικά µαθήµα
τα του αναλυτικού προγράµµατος. Με αυτόν τον
τρόπο τα σχολικά µαθήµατα αλληλοσυσχετίζονται, 
αλληλοσυµπληρώνονται, κατανοούνται καλύτερα
και η σχολική γνώση βαθµιαία ενιαιοποιείται, µε
αποτέλεσµα ο µαθητής να αποκτά µια ολιστική εικό
να της πραγµατικότητας. Έτσι, το ωρολόγιο πρό 
γραµµα στην παραδοσιακή του µορφή, δηλαδή µε
σαφώς καθορισµένες χρονικές περιόδους για κάθε
µάθηµα παύει να ισχύει. Όταν µια οµάδα παιδιών
εργάζεται µε βάση τη διαθεµατική προσέγγιση για
µια ορισµένη χρονική περίοδο, τα ξεχωριστά  µα
θήµατα καταργούνται για την περίοδο αυτή και η
εργασία που κάνουν σχετίζεται  µε δραστηριότητες
διαθεµατικής  µορφής  (Θεοφιλίδης, 1997). Πρέπει
ωστόσο να διευκρινιστεί ότι η κατάργηση των δια 
κριτών µαθηµάτων δε σηµαίνει και κατάργηση των
γνώσεων που αυτά αντιπροσωπεύουν. Τα διακριτά
µαθήµατα καταργούνται ως πλαίσια οργάνωσης
της σχολικής γνώσης, εξακολουθούν όµως να απο
τελούν το χώρο άντλησης της σχολικής γνώσης. Σε
αυτήν την περίπτωση ως πλαίσια οργάνωσης της
σχολικής γνώσης, αντί των διακριτών µαθηµάτων, 
αξιοποιούνται θέµατα, ζητήµατα και προβλήµατα, 
που παρουσιάζουν είτε προσωπικό ενδιαφέρον για
τους µαθητές είτε γενικότερο ενδιαφέρον για την κοι
νωνία και τον πολιτισµό (Ματσαγγούρας, 2002α). 
Το επίκεντρο της διδασκαλίας και της µάθησης

σε αυτά τα προγράµµατα σπουδών, γίνονται οι

έννοιες που  µπορούν να ληφθούν υπόψη και να
εφαρµοστούν σε καινούργια αλλά σχετιζόµενα περι
εχόµενα. Το θέµα γίνεται το εκφραστικό µέσο, που
επιτρέπει τους µαθητές να εφαρµόσουν καινούργια
γνώση σε προγενέστερη γνώση, καθώς ενοποιούν
τη σκέψη τους γύρω από µεγαλύτερες ιδέες που µετα
φέρονται διαµέσου του χρόνου και των πολιτισµών. 
Με αυτόν τον τρόπο η  µελέτη θα έχει περισσότερο
βάθος, σχολαστικότητα και προσωπική σχετικότη 
τα και η διαδικασία προβληµατισµού θα έχει ένα
χαρακτήρα παρακίνησης. Θα κρατάει το ενδιαφέ 
ρον των  µαθητών επειδή το θέµα είναι σχετικό  µε
τη ζωή τους και επειδή αναπτύσσουν και υποστη 
ρίζουν την ατοµική τους ανάλυση για το θέµα (Erick
son, 1998). 
Μερικές από τις θεµελιώδεις έννοιες διαφόρων

επιστηµών, οι οποίες σύµφωνα  µε το ∆ιαθεµατικό
ΕνιαίοΠλαίσιοΠρογραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.), 
µπορεί να αποτελέσουν βασικούς κρίκους οριζό 
ντιας διασύνδεσης των  µαθηµάτων  (Παιδαγωγικό
Ινστιτούτο, 2001) είναι οι εξής: 

• Αλληλεπίδραση (π.χ., συνεργασία, συλλογικό 
τητα, σύγκρουση, εξάρτηση, ενέργεια…). 

• ∆ιάσταση (π.χ., χώρος–χρόνος…). 
• Επικοινωνία (π.χ., κώδικας, συµβολισµός, πλη 
ροφορία…). 

• Μεταβολή (π.χ., εξέλιξη, ανάπτυξη, περιοδικό 
τητα…). 

• Μονάδα–σύνολο (π.χ. άτοµο, µόριο, κύτταρο, 
προσωπικότητα, κοινότητα, κοινωνία…). 

• Οµοιότητα-διαφορά (π.χ., ισότητα, οµοιότητα, 
διαφορά…). 

• Πολιτισµός (π.χ., παράδοση, τέχνη…). 
• Σύστηµα (π.χ., δοµή, ταξινόµηση, οργάνωση, 
ισορροπία, νόµος, κλίµακα, συµµετρία…). 

Από τον Bοyer (1995) έχουν προταθεί ανάλογα
θέµατα που  µπορούν να αποτελέσουν βάση για την
ανάπτυξη ολοκληρωµένων προγραµµάτων σπουδών
όπως: ο κύκλος της ζωής, η χρήση των συµβόλων, 
µέλη σε οµάδες, η αίσθηση του χρόνου, ανταπόκρι
ση στην αισθητική, σχέσεις  µε τη φύση, παραγωγή
και κατανάλωση, ζώντας για ένα σκοπό. Επίσης η
Noddings (1992) προτείνει τα εξής θέµατα: ο εαυτός
µας  (υγεία, επάγγελµα, ελεύθερος χρόνος κτλ), το
φυσικό περιβάλλον  (ζώα, φυτά κλπ.), οι κοντινές
κοινωνικές σχέσεις  (οικογένεια, φίλοι, σύζυγοι), οι
µακρινοί άλλοι (άλλες χώρες, άλλοι λαοί και πολι 
τισµοί κλπ.). 
Άλλοι  (π.χ. Caine, & Caine, 1991), προτείνουν

για την οργάνωση των προγραµµάτων σπουδών τη
χρήση δίπολων, όπως είναι για παράδειγµα  «τάξη
και το χάος», όχι βέβαια ως απλές  µακροέννοιες 
προς οριοθέτηση, αλλά ως πλαίσια εντός των οποίων
εξετάζονται τα διαφορετικά διδακτικά αντίκειµενα. 
Τέτοια δίπολα γενικότερης αναφοράς είναι και τα
εξής: πόλεµος και ειρήνη, αλτρουισµός και εγωισµός, 
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σύγκρουση και συµφιλίωση, νόµιµο και παράνοµο, 
ηθικό και ανήθικο, τυπικό και παράτυπο, µονάδες
και σύνολα, πρόοδος και συντήρηση, το πεπερασµέ
νο και το άπειρον/αιώνιον, παγκοσµιοποίηση και
παράδοση, µέρος και όλον (π.χ. Καρατζιά-Σταυλιώτη, 
2002; Ματσαγγούρας, 2002β). Άλλα διαθεµατικά
στοιχεία που διασυνδέουν Α.Π.Σ., αποτελούν: δε
ξιότητες (επικοινωνίας, αριθµητικού αλφαβητισµού, 
µελέτης, επίλυσης προβληµάτων, προσωπικές και
κοινωνικές, πληροφορικής και τεχνολογίας) και
θεµατικές (παιδεία του πολίτη, επιχειρηµατικότητα, 
αγωγή υγείας, σχολικός επαγγελµατικός προσανα 
τολισµός, περιβαλλοντική εκπαίδευση, Καρατζιά 
Σταυλιώτη, 2002). 

Μέθοδος διδασκαλίας κατά τη διαθεµατική προσέγγιση

Παράλληλα µε την ενιαιοποίηση της διδασκα 
λίας, εφαρµόζεται και µέθοδος εργασίας η οποία εν
θαρρύνει την αυτενέργεια των  µαθητών, αξιοποιεί
σε µεγάλο βαθµό τη φυσική εποπτεία και τέλος προά 
γει την αγωγή στην αυτοµόρφωση. Με τη διαθεµα 
τική προσέγγιση της γνώσης ο  µαθητής από  «πα
θητικός δέκτης» γίνεται  «ενεργός συµµέτοχος» της
εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Αυτενεργός µάθηση. Κατά τη διδασκαλία που προάγει
την αυτενεργό µάθηση, ο µαθητής τοποθετείται µπρο
στά σε καταστάσεις µάθησης που προϋποθέτουν δρά
ση από τον ίδιο. Αυτή η µέθοδος εργασίας στηρίζεται
στην άποψη ότι για να αποκτήσει το άτοµο αληθινή
µόρφωση χρειάζεται να δραστηριοποιηθεί, δηλαδή
να παρατηρήσει, να σκεφτεί, να συγκρίνει, να βγάλει
συµπεράσµατα, να εκφέρει κρίσεις, να ταξινοµήσει
γνώσεις και συµπεράσµατα, να δοκιµάσει λύσεις στα
προβλήµατά του, να δώσει απαντήσεις στα ερωτή 
µατα και τις απορίες του, να βιώσει ενθουσιασµό
και απογοήτευση στις προσπάθειές του αυτές, να
συγκρίνει πείρα και γνώσεις. Στόχος της αυτενερ 
γούς διδασκαλίας είναι να βοηθήσει τους  µαθητές
να γίνουν άτοµα υπεύθυνα, δηµιουργικά, ικανά
να µαθαίνουν από µόνα τους µε το δικό τους ρυθ 
µό εργασίας, αναζητώντας λύσεις στα διάφορα
προβλήµατα που έχουν µπροστά τους, ικανοποιώ 
ντας έτσι τα ενδιαφέροντά τους και τη διάθεσή τους
για ορµή και δράση (Θεοφιλίδης, 1997). 

Εποπτική διδασκαλία. Στη διαθεµατική προσέγγιση της
γνώσης δίνεται ιδιαίτερη προσοχή στην εφαρµογή
της εποπτικής διδασκαλίας, κατά την οποία οι µαθη
τές παρατηρούν τα διδασκόµενα στη φυσική τους
θέση, µέσα στο περιβάλλον στο οποίο βρίσκονται, 
εκτελούν πειράµατα και κάνουν διάφορες κατασκευές. 
Η επαφή των παιδιών  µε το άµεσο περιβάλλον, η
επαφή  µε τα ίδια τα πράγµατα και η επενέργεια
πάνω σε αυτά απολήγει σε βιωµατική διδασκαλία
(Θεοφιλίδης, 1997). Πρόκειται για  µια διαδικασία
αλληλεπίδρασης, όπου τα µέλη της οµάδας καταθέ
τουν τις απόψεις τους, τις εµπειρίες τους, τα επιχει

ρήµατά τους, συνδιαλέγονται, παρουσία του εκπαι
δευτικού, ο οποίος εντάσσεται ως ισότιµο µέλος της
οµάδας. Η βιωµατική διδασκαλία ταυτίζεται σε
µεγάλο βαθµό µε την µέθοδο του σχεδίου εργασίας
(project), η οποία στηρίζεται στο συντονισµό των
δράσεων και των βιωµάτων των παιδιών, στην ενερ
γό συµµετοχή στη διαδικασία του σχεδιασµού και
της οργάνωσης και στην υπεύθυνη εκτέλεση και
εξαγωγή συµπερασµάτων (Χρυσαφίδης, 1998).  

Αγωγή στην αυτοµόρφωση. Αυτή η µέθοδος εργασίας
αποσκοπεί στην προετοιµασία µαθητών που ξέρουν
πώς να µαθαίνουν, που έχουν διαµορφώσει κατάλλη
λες στάσεις και έχουν αποκτήσει και  µπορούν να
χρησιµοποιούν τρόπους σκέψης και  µεθόδους, µε
τη βοήθεια των οποίων θα µπορούν να κατακτούν
τις γνώσεις που θα απαιτούν οι µετέπειτα καταστά
σεις της ζωής τους. Στη διαθεµατική διδασκαλία η
µέθοδος εργασίας που ακολουθείται βοηθάει τους
µαθητές να γνωρίσουν πώς να διευκρινίζουν και
να εξειδικεύουν το θέµα που τους έχει τεθεί για  µε
λέτη, πως να συλλέγουν δεδοµένα από πρωτογενείς ή
δευτερογενείς πηγές, να τα ταξινοµούν και να τα
επεξεργάζονται, πώς να ερµηνεύουν τα αποτελέσµα
τα  µε κατανοητό και πρακτικό τρόπο και πώς να
χρησιµοποιούν τις γνώσεις που έχουν για την επίλυση
νέων προβληµάτων. Οι  µαθητές ενεργούν, δρουν, 
κινούνται για να ικανοποιήσουν κάποιο σκοπό, κα
ταβάλλουν προσπάθειες, συµµετέχουν µε όλες τους
τις δυνάµεις κατά την επεξεργασία και πρόσκτηση
του περιεχοµένου της διδασκαλίας, θέτουν ατοµι
κούς στόχους, βρίσκουν τρόπους και  µέσα για την
επίτευξη των στόχων. Στη µέθοδο εργασίας µε σκοπό
την ανάπτυξη της δεξιότητας της αυτοµόρφωσης, 
δίνεται έµφαση στην ανάπτυξη επιµέρους δεξιοτή 
των που µπορούν να οµαδοποιηθούν στις ακόλου 
θες κατηγορίες: α) δεξιότητες σχετικές  µε τη λύση
προβλήµατος, β) δεξιότητες επικοινωνίας, γ) δεξιό 
τητες οργάνωσης και µελέτης (Θεοφιλίδης, 1997). 

Ηδιαθεµατική προσέγγιση στη σύγχρονηΕλληνική εκπαίδευση

Ο κυριότερος στόχος για κάθε εκπαιδευτικό σύ
στηµα πρέπει να είναι η συνεχής προσαρµογή και
αναβάθµιση της ποιότητας της εκπαίδευσης. Σε αυτήν
την κατεύθυνση επιχειρήθηκε  µια ποιοτική αναβάθ
µιση τόσο της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, όσο και
του Ενιαίου Λυκείου και της Τεχνικής Επαγγελµα
τικής Εκπαίδευσης  (Τ.Ε.Ε.), η οποία βασίστηκε σε
ένα νέο Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών, 
µε γνώµονα την κατά το δυνατό σφαιρική και διε
ρευνητική προσέγγιση της γνώσης, δηλαδή τη δια 
θεµατικότητα. Το  (∆.Ε.Π.Π.Σ.) στοχεύει τόσο στην
καλύτερη και ισόρροπη κατανοµή της διδακτέας
ύλης ανά τάξη, όσο και στη διαθεµατική προσέγγιση
της γνώσης (Αλαχιώτης, 2002). 
Στο σηµείο αυτό είναι σηµαντικό να αναφερθεί

ο προβληµατισµός του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου
(Π.Ι.), για τον προσδιορισµό του νέου ενιαίου πλαι
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σίου προγραµµάτων σπουδών µε το επίθετο διαθε 
µατικό και όχι διεπιστηµονικό. Η διεπιστηµονική
προσέγγιση αφορά την περίπτωση κατά την οποία το
υπό εξέταση αντικείµενο (θέµα) απαιτεί τη συµµετοχή
διαφόρων επιστηµών. Οριζόντια, όµως, διασύνδε 
ση στο επίπεδο των Α.Π.Σ., σηµαίνει κατάλληλη
οργάνωση της διδακτέας ύλης κάθε γνωστικού αντι
κειµένου µε τρόπο που να εξασφαλίζεται η επεξερ 
γασία θεµάτων, από πολλές πλευρές και να αναδει
κνύεται η σχέση τους µε την πραγµατικότητα. Στο
πλαίσιο αυτό αναζητούνται, στο µέτρο του δυνατού, 
µέσα από τα Α.Π.Σ. και τη διδασκαλία, προεκτάσεις
που έχουν τα εξεταζόµενα θέµατα των αυτοτελών
µαθηµάτων στο επίπεδο όχι µόνο των επιστηµών, 
της τέχνης και της τεχνολογίας αλλά και της διαµόρ
φωσης δεξιοτήτων, στάσεων και αξιών. Οι δεξιότητες
αυτές είναι αναγκαίες για την αυτορυθµιζόµενη µά
θηση που προϋποθέτει η δια βίου µάθηση και ταυ
τόχρονα προωθείται η σύνδεση της σχολικής γνώσης
µε τα βιώµατα των µαθητών και τα προβλήµατα της
σύγχρονης ζωής. Σε αυτή την περίπτωση ο όρος δια
θεµατική υπερβαίνει τη διεπιστηµονική και την
υπερκαλύπτει. Για αυτό το Α.Π.Σ. που προτάθηκε
από το Π.Ι., προσδιορίσθηκε ως ∆ιαθεµατικό Ενιαίο
Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών  (∆.Ε.Π.Π.Σ.) και
όχι ως ∆ιεπιστηµονικό  (Αλαχιώτης. 2002). Πρέπει
ωστόσο να τονιστεί ότι, η οργάνωση της σχολικής
γνώσης  µε βάση τη φιλοσοφία του ∆.Ε.Π.Π.Σ., δε
βασίζεται στον αλληλο-αποκλεισµό, αλλά στην
αλληλο-συµπλήρωση των εναλλακτικών προτάσεων
οργάνωσης, διότι  µε το προτεινόµενο ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
(ΦΕΚ 1373/Β, 18. 10. 2001), ορίζεται ότι οι εναλλα 
κτικές προτάσεις διεπιστηµονικού και διαθεµατι 
κού προσανατολισµού απαρτίζουν ένα συνεχές, το
οποίο αρχίζει  µε τη διατήρηση των διακριτών  µα 
θηµάτων που σχετίζονται  µεταξύ τους  (διεπιστηµο
νικότητα) και ολοκληρώνεται  µε την κατάργησή
τους ως πλαισίων οργάνωσης της σχολικής γνώσης
(διαθεµατικότητα) (Ματσαγγούρας, 2002α). 
Στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. προτείνεται ένα ποσοστό 5-10%, 

σε ετήσια βάση, των προβλεπόµενων ωρών διδα
σκαλίας κατά µάθηµα να διατίθεται από τον διδά 
σκοντα και  µε τη στήριξη των υπό συγγραφή σχο 
λικών βιβλίων, για την ανάπτυξη δραστηριοτήτων
σε µορφή µικρού προγράµµατος/σχεδίου εργασίας
(project) µε στόχο την εµβάθυνση σε ιδιαιτέρως
ενδιαφέροντα γνωστικά στοιχεία του µαθήµατος. 

Αξιολόγηση του µαθητή σύµφωνα µε το ∆.Ε.Π.Π.Σ. 

Για την αξιολόγηση της επίδοσης των  µα 
θητών σύµφωνα  µε το ∆.Ε.Π.Π.Σ., βασικός στόχος
της αξιολόγησης είναι η ανατροφοδότηση της εκ
παιδευτικής διαδικασίας και ο εντοπισµός των ελ 
λείψεων στη  µάθηση σε ατοµικό επίπεδο, µε απώ
τερο σκοπό τη βελτίωση της προσφερόµενης εκπαί
δευσης και τελικά την πρόοδο όλων των  µαθητών
(Κωνσταντίνου, 2002). Συνοπτικά, στα πλαίσια του

∆.Ε.Π.Π.Σ., η αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης από
παιδαγωγική οπτική αποσκοπεί στην αποτίµηση της
εφαρµογής των µαθησιακών δραστηριοτήτων, που
έχουν ως κέντρο βάρους: α) τους διδακτικούς και παι
δαγωγικούς στόχους, β) το µαθητή, ως δέκτη και συµ
µέτοχο στη διαδικασία µάθησης, γ) τον εκπαιδευτικό, 
ως υπεύθυνο και αρµόδιο για την οργάνωση της
παιδαγωγικής επικοινωνίας και βέβαια δ) την ίδια
τη διαδικασία και τα µέσα µάθησης. Με βάση την παι
δαγωγική διάσταση της σχολικής επίδοσης, τη δο 
µή και οργάνωση του ∆.Ε.Π.Π.Σ. καθώς και την
ενδεδειγµένη οργάνωση της παιδαγωγικής επικοι 
νωνίας, η διαδικασία της αξιολόγησης από παιδα 
γωγική σκοπιά  µπορεί να κατηγοριοποιηθεί στα
ακόλουθα πέντε στάδια (Κωνσταντίνου, 2002).  

1ο Στάδιο: Προσδιορισµός του κεντρικού  µαθησιακού
στόχου, των κριτηρίων και των προϋποθέσεων της
αξιολόγησης. 

2ο Στάδιο: Επιλογή της τεχνικής. Υιοθέτηση εναλλα 
κτικών τεχνικών αξιολόγησης  (π.χ., συνθετικές
δηµιουργικές-διερευνητικές εργασίες (projects), 
η συστηµατική παρατήρηση, το ατοµικό δελτίο
(portfolio), η αυτοαξιολόγηση των µαθητών, χωρίς
αυτό να σηµαίνει καθολική απόρριψη των πα 
ραδοσιακών τεχνικών  (π.χ., προφορικές ή γρα 
πτές εξετάσεις). 

3ο Στάδιο: Ερµηνεία των πληροφοριών (ατοµική πορεία
επίδοσης, οµαδική επίδοση, µαθησιακοί στόχοι). 

4ο Στάδιο: Έκφραση-αποτύπωση του αποτελέσµατος της
αξιολόγησης. Προφορική, γραπτή ή περιγραφική
αξιολόγηση, βαθµοί, χαρακτηρισµοί κλπ. 

5ο Στάδιο : Ανατροφοδότηση, λήψη ενισχυτικών και διορ
θωτικών διδακτικών και παιδαγωγικών µέτρων. 

Η διαθεµατική προσέγγιση στη Φυσική Αγωγή

Η διαθεµατική διδασκαλία αποτέλεσε αντικείµε
νο αντιπαράθεσης  µεταξύ των εκπαιδευτικών από
τις αρχές του εικοστού αιώνα και για πολλά χρόνια, 
βρίσκοντας υποστηρικτές και πολέµιους. Όσοι αντι
τίθενται στη διαθεµατική προσέγγιση στη διδασκα
λία, υποστηρίζουν ότι η εκπαίδευση που είναι εστια
σµένη σε µια συγκεκριµένη επιστηµονική περιοχή, 
είναι η πιο αποτελεσµατική και αποδοτική στρατη
γική διδασκαλίας για την καλύτερη εκµάθηση των
αντικειµένων µελέτης και την τελειότερη ανάπτυξη
των δεξιοτήτων. Κάθε προσπάθεια ενοποίησης επι 
στηµονικών περιοχών θέτει σε κίνδυνο αυτόν το
στόχο. Αντίθετα, οι υποστηρικτές πιστεύουν ότι
ένα ενοποιηµένο, διαθεµατικό πρόγραµµα  µπορεί
να παρέχει στους µαθητές µια σφαιρική άποψη της
γνώσης και να τους διδάξει δεξιότητες απαραίτητες
για τη µεταφορά γνώσης που αποκτήθηκε από µια
γνωστική περιοχή σε  µια πληθώρα γνωστικών πε
ριοχών ή καταστάσεων προβληµατισµού (Cone & 
Cone, 1999a).  
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Σύµφωνα  µε την Placek (1992), παραδοσιακά
αναλυτικά προγράµµατα διαµορφωµένα  µε βάση
διαφορετικά γνωστικά αντικείµενα, δεν καλύπτουν
τις ανάγκες των µαθητών γιατί ο διαχωρισµός των
γνώσεων σε διακριτές κατηγορίες, δεν τους βοηθάει
να συνδέουν τη γνώση µε πραγµατικές καταστάσεις
της ζωής τους. Τα τελευταία χρόνια έχουν γίνει προ
σπάθειες µεταβολής των αναλυτικών προγραµµάτων
ώστε να παρέχεται κατάλληλη εκπαίδευση στους
µαθητές. Τα περισσότερα σχολεία πλέον περιλαµ
βάνουν οµαδική διδασκαλία  (εκπαιδευτική διαδι
κασία κατά την οποία, στη διάρκεια µιας σχολικής
ηµέρας οµάδες δύο έως τεσσάρων εκπαιδευτικών
διαφορετικών ειδικοτήτων έχουν την ευθύνη της
διδασκαλίας και της αξιολόγησης µεγάλου αριθµού
µαθητών), ευέλικτο προγραµµατισµό, στρατηγικές
συνεργατικής διδασκαλίας και προσπάθειες ενιαι 
οποίησης γνωστικών περιοχών µέσα από ένα κεντρι
κό αναλυτικό πρόγραµµα εστιασµένο σε συγκεκρι
µένα θέµατα (Placek, 1992). 
Στα τυπικά προγράµµατα ΦΑ η έµφαση δίνεται

στη διδασκαλία θεµελιωδών δεξιοτήτων, παιχνιδιών, 
αθληµάτων καθώς και ανάπτυξης της φυσικής κα 
τάστασης. Παρότι αυτά τα προγράµµατα συχνά
περιλαµβάνουν στόχους γνωστικής και συναισθηµα
τικής ανάπτυξης  (π.χ., εφαρµογή κανόνων, τήρηση
ελέγχου, πρότυπα ανάπτυξης), ο βασικός εστιασµός
είναι η µάθηση ώστε οι µαθητές να γίνουν ανταγω
νιστικοί παίχτες σε αθλήµατα ή σε φυσικές δραστη
ριότητες. Ακόµα, ενώ υποστηρίζεται η άποψη ότι
µέσα από τη ΦΑ διδάσκονται δεξιότητες επίλυσης
προβληµάτων και κριτικής σκέψης, συνήθως αυτές
οι δεξιότητες αφήνονται στη συµπτωµατική  µάθη
ση  (π.χ., υποθέτοντας ότι η  µάθηση επέρχεται σαν
επακόλουθο της συµµετοχής των  µαθητών σε  µια
δραστηριότητα). Αν αυτά τα τυπικά προγράµµατα
χρησιµοποιηθούν σαν βάση, δύο  µορφές ενοποίη 
σης είναι κατάλληλες, η εσωτερική (µέσα στο πεδίο
της ΦΑ) και η εξωτερική  (ενοποίηση  µε άλλα γνω
στικά περιεχόµενα) (Placek & O’ Sallivan, 1997).  

Εσωτερική ενοποίηση

Σε ένα αναλυτικό πρόγραµµα ενοποίησης, έν
νοιες, δεξιότητες κοινωνικής αλληλεπίδρασης/ προ
σωπικής ανάπτυξης, ή δεξιότητες κριτικής σκέψης
επιλέγονται συνειδητά και διδάσκονται εξειδικευµέ
να σαν ένα σηµαντικό κοµµάτι του προγράµµατος
σπουδών (Placek, & O’ Sallivan, 1997). Αυτό απαιτεί
από τους εκπαιδευτικούς σκόπιµη και εστιασµένη
προσπάθεια  µε σκοπό να ξεφύγουν από την απλή
διδασκαλία στους  µαθητές κινητικών δεξιοτήτων, 
παιχνιδιών, αθληµάτων και δραστηριοτήτων φυσικής
κατάστασης (Placek, 1996). Ένα παράδειγµα ενσωµά
τωσης εννοιών είναι η διδασκαλία εννοιών φυσικής
κατάστασης όπως καρδιακή συχνότητα, µέθοδος
ανάπτυξης καλής φυσικής κατάστασης, αρχές δια 
τάσεων και ανάπτυξης προσωπικών προγραµµάτων

που βασίζονται σε αυτές τις έννοιες. Ως προς την εν
σωµάτωση δεξιοτήτων κοινωνικής αλληλεπίδρασης/ 
προσωπικής ανάπτυξης στο αναλυτικό πρόγραµµα
ένα πολύ γνωστό  µοντέλο αποτελεί το πλαίσιο ερ
γασίας για διδασκαλία ατοµικής και κοινωνικής
υπευθυνότητας (Hellison, 1995). Ανάλογα προγράµ
µατα σχεδιασµένης ενσωµάτωσης δεξιοτήτων όπως
η κριτική σκέψη και η επίλυση προβληµάτων σε πε
ριεχόµενα κίνησης, αποτελούν το παιδαγωγικό  µο
ντέλο «προσέγγιση κίνησης για το δηµοτικό σχολείο» 
(δίνεται έµφαση στη διερεύνηση ποικίλων δεξιοτή
των κίνησης  µέσα από την κατευθυνόµενη ανακά 
λυψη και την επίλυση προβληµάτων) (Logsdon et al., 
1984) και το παιδαγωγικό µοντέλο «τακτική προσέγ
γιση µάθησης παιχνιδιών για µαθητές κάθε επιπέδου» 
(οι µαθητές ενθαρρύνονται να συµµετέχουν σε κα 
τάλληλα τροποποιηµένα παιχνίδια και να παίρνουν
αποφάσεις σχετικά  µε θέµατα οργάνωσης και τακτι
κής των παιχνιδιών, Werner, Thorpe, & Bunker, 1996).  

Εξωτερική ενοποίηση

Η ενοποίηση της ΦΑ  µε άλλα γνωστικά περιε
χόµενα όπως τα  µαθηµατικά ή οι κοινωνικές επι 
στήµες µπορεί να γίνει αντιληπτή µε δύο τρόπους. 
Ο πρώτος αφορά την ενσωµάτωση της ΦΑ σε άλλα
γνωστικά περιεχόµενα και απαιτεί τον προβληµα 
τισµό σχετικά µε τα περιεχόµενα της ΦΑ που µπο 
ρεί να είναι κατάλληλα για σύνδεση  µε άλλες επι 
στηµονικές περιοχές. Ο δεύτερος αναφέρεται στην
ενσωµάτωση περιεχοµένων από άλλες επιστηµονι 
κές περιοχές στο περιεχόµενο της ΦΑ, µε σκοπό να
διδαχθούν θέµατα από επιστήµες όπως  µαθηµατι 
κά, γλώσσα ή κοινωνικές επιστήµες. Ενώ και στις
δύο περιπτώσεις ουσιαστικά διδάσκονται τα ίδια
θέµατα, η διαφορά  µεταξύ τους πρέπει να λαµβά
νεται σοβαρά υπόψη γιατί στην πρώτη περίπτωση
το επίκεντρο της διδασκαλίας είναι  µια άλλη επι 
στηµονική περιοχή, ενώ στη δεύτερη η ΦΑ (Placek, 
& O’Sallivan, 1997). 
Ενώ πολύ λίγα έχουν γραφτεί για την ενσωµά 

τωση της ΦΑ σε άλλα επιστηµονικά πεδία, υπάρχει
σηµαντική βιβλιογραφία σχετικά µε τη δυνατότητα
µάθησης θεµάτων από άλλες επιστηµονικές περιοχές
στο  µάθηµα ΦΑ  (π.χ., Derri, Aggeloussis, & Petraki, 
2004; Pica, & Short, 1999; Placek, & O’Sallivan, 1997; 
Werner, 1999). Οι συγγραφείς υποστηρίζουν ότι
θέµατα γλώσσας, θετικών επιστηµών, µαθηµατικών, 
γεωγραφίας, ιστορίας, κοινωνικών επιστηµών, τέχνης, 
µουσικής και βιολογίας µπορούν να διδαχθούν στο
µάθηµα ΦΑ. Για παράδειγµα οι  µαθητές  µπορούν
να διδαχθούν θέµατα γλώσσας καθώς σχηµατίζουν
γράµµατα της αλφαβήτου  µε το σώµα τους ή  µε
τµήµατα του σώµατός τους (Pica, & Short, 1999) 
και έννοιες µαθηµατικών σε µια ενότητα εστιασµένη
στη φυσική κατάσταση. Ανάλογα έννοιες θετικών
επιστηµών όπως το βεληνεκές  µπορεί να διδαχθούν
στην τοξοβολία και οι νόµοι του Νεύτωνα να κα 
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τανοηθούν  µέσα από την ενόργανη γυµναστική
(Placek, & O’Sallivan, 1997). 

Μοντέλα διαθεµατικής διδασκαλίας

Την τελευταία δεκαετία έχουν προταθεί από τους
ειδικούς στο σχεδιασµό αναλυτικών προγραµµά
των, πολλά  µοντέλα διαθεµατικής διδασκαλίας. Η
χρησιµότητα ενός µοντέλου είναι ότι παρέχει στους
εκπαιδευτικούς έναν οδηγό ή ένα πλαίσιο εργασί
ας, µε βάση το οποίο  µπορούν να οργανώσουν τις
ιδέες τους και τους βοηθάει να κατανοήσουν την
περιπλοκότητα ενός συγκεκριµένου  µαθήµατος ή
θέµατος. 
Ο Fogarty (1991) για παράδειγµα, παρουσίασε

ένα πολύπλοκο  µοντέλο µε δέκα παραλλαγές ακο 
λουθώντας µια συνέχεια. Παραλλαγές µεταξύ µεµο
νωµένων γνωστικών περιοχών  (κατακερµατισµένα, 
συνδεδεµένα και συνδυασµένα) και διαδοχή  µε
µοντέλα που ενοποιούν διαφορετικές γνωστικές
περιοχές  (σε ακολουθία, συµµετοχικό, συγκεντρω 
τικό σε ακολουθία, ενοποιηµένο). Η διαδοχή κα 
ταλήγει σε µοντέλα που λειτουργούν επιδιώκοντας
την εµβάθυνση στα γνωστικά περιεχόµενα από τον
κάθε µαθητή ατοµικά και σε µοντέλα που εφαρµό
ζονται από οµάδες  µαθητών. Σύµφωνα  µε το Fo
garty (1991) η προσπάθεια πρέπει να εστιάζεται
στη στοχευµένη σύνδεση προγραµµάτων  µέσα σε
µια γνωστική περιοχή και να µη θεωρείται δεδοµέ
νο ότι οι  µαθητές αντιλαµβάνονται τις συνδέσεις
αυτόµατα. Ακόµα, ο Fogarty (1991) συστήνει τη διε
πιστηµονική προσέγγιση ως χρήσιµη στα αρχικά
στάδια µε σκοπό τη µετάβαση στα ενιαία, διαθεµα 
τικά αναλυτικά προγράµµατα. 
Σε αυτή τη θεωρητική βάση, οι Cone και συνερ

γάτες (1998), εξετάζοντας διάφορες προσεγγίσεις
διεπιστηµονικής διδασκαλίας, ανέπτυξαν τρία  µο
ντέλα διδασκαλίας για την ενοποίηση δεξιοτήτων
και εννοιών δύο ή περισσοτέρων επιστηµονικών
περιοχών: το συνδεόµενο, το συµµετοχικό και το συνερ
γατικό. Αυτά τα  µοντέλα λειτουργούν σε  µια συνέ 
χεια από το απλό στο σύνθετο και έχουν σκοπό να
βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς να αποσαφηνίσουν
τους αντικειµενικούς σκοπούς και τις επιδιώξεις τους
για διαθεµατική διδασκαλία. 
Το συνδεόµενο  µοντέλο αναφέρεται σε  µια απλή

προσέγγιση κατά την οποία περιεχόµενα από  µία
γνωστική περιοχή χρησιµοποιούνται για να επαυ
ξήσουν ή να συµπληρώσουν τις εµπειρίες µάθησης
µιας άλλης γνωστικής περιοχής. Για παράδειγµα
κατά τη διδασκαλία παραδοσιακών χορών από µια
χώρα σε ένα  µάθηµα ΦΑ, η χρήση ενός χάρτη για
επίδειξη της τοποθεσίας όπου εντοπίζεται αυτή η
χώρα, αποτελεί έναν τρόπο σύνδεσης µε τις κοινω 
νικές επιστήµες. Αυτό το  µοντέλο χρησιµοποιείται
κατά κανόνα από τους εκπαιδευτικούς γιατί τους
δίνει την άνεση να σχεδιάζουν ανεξάρτητα, να προ
γραµµατίζουν και να επιλέγουν ποιας γνωστικής

περιοχής τα περιεχόµενα θα συνδέσουν. 
Το συµµετοχικό µοντέλο δίνει έµφαση στη σύνδεση

παρόµοιων θεµάτων, εννοιών, ή δεξιοτήτων από δύο
ή περισσότερες επιστηµονικές περιοχές που διδάσκο
νται σε συνεργασία µε άλλον εκπαιδευτικό. Σαν συ
νέχεια στο παράδειγµα της διδασκαλίας των παρα
δοσιακών χορών που χρησιµοποιήθηκε στο συνδεό
µενο µοντέλο, η έννοια της πολιτιστικής παράδοσης
της χώρας από την οποία προέρχονται οι χοροί, θα
διδαχθεί ταυτόχρονα στα µαθήµατα της ΦΑ και των
κοινωνικών επιστηµών. Οι παραδοσιακοί χοροί δί
νουν έµφαση στις πολιτιστικές παραδόσεις και τα
µαθήµατα κοινωνικών επιστηµών επικεντρώνονται
στον τρόπο µε τον οποίο οι παραδόσεις αποτελούν
µέρος των εορτών. Το µοντέλο απαιτεί τη συµφωνία
µεταξύ των εκπαιδευτικών στις δεξιότητες, τα θέµατα
ή τις έννοιες και στη χρονική στιγµή για διδασκαλία. 
Οι κοινές δεξιότητες, τα θέµατα ή οι έννοιες µπορεί
να διδάσκονται ταυτόχρονα ή να προηγείται η µια
επιστηµονική περιοχή της άλλης, που σηµαίνει ότι
είναι πιθανόν να απαιτηθεί από τους εκπαιδευτικούς
να προσαρµόσουν τη διδασκαλία τους ώστε να περι
ληφθούν τα νέα περιεχόµενα που στηρίζουν το συµ
µετοχικό  µοντέλο. Η  µάθηση που αποκοµίζουν οι
µαθητές ενισχύεται µε έναν ουσιαστικό τρόπο, αφού
βλέπουν τους εκπαιδευτικούς τους να παρουσιά 
ζουν παρόµοιες ιδέες σε διαφορετικές τάξεις σε πα 
ράλληλη χρονική σειρά. 
Το ακόµα πιο φιλόδοξο συνεργατικό µοντέλο, παρέ

χει µια στρατηγική για περίπλοκη ενοποίηση περι 
εχοµένων από δύο ή περισσότερες επιστηµονικές
περιοχές. Επεκτείνοντας το προηγούµενο παράδειγµα, 
και οι δύο ή περισσότεροι εκπαιδευτικοί σχεδιάζουν
και διδάσκουν σε συνεργασία (µαζί στον ίδιο χώρο), 
µια θεµατική ενότητα για τη χώρα από την οποία
προέρχονται οι χοροί περιλαµβάνοντας µαθήµατα
παραδοσιακών χορών, πολιτιστικές παραδόσεις, 
παιχνίδια, µουσική, εικαστικές τέχνες και συνήθειες
διατροφής. Αυτό το  µοντέλο απαιτεί αξιόλογο σχε
διασµό, προθυµία για αναζήτηση κοινών περιοχών
συµφωνίας, προσδιορισµό χρονικών ορίων για διδα
σκαλία µε αυτόν τον τρόπο και σηµαντική προσπά
θεια για προσδιορισµό των συνδέσεων µεταξύ συγκε
κριµένων περιοχών του αναλυτικού προγράµµατος. 
Συχνά οδηγεί σε τοµείς γνώσης χωρίς όρια και προ
καλεί τους εκπαιδευτικούς να δουν το αναλυτικό πρό
γραµµα από µια καινούργια και διαφορετική προο
πτική. Το αποτέλεσµα είναι ένα αναλυτικό πρόγραµ
µα στο οποίο οι  µαθητές θα κατανοήσουν καλύτε
ρα τη διασύνδεση όλων των γνωστικών περιοχών. 

Αντιλήψεις για ανάπτυξη αναλυτικών προγραµµάτων
ΦΑ στη µέση εκπαίδευση

H Placek (1992), στηριζόµενη στη βιβλιογραφία
παρουσιάζει πέντε αντιλήψεις αναλυτικών προγραµ
µάτων για τη διδασκαλία της ΦΑ στη µέση εκπαίδευ
ση. Η πρώτη αναφέρεται στην ισχύουσα αντίληψη
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και χαρακτηρίζει τη ΦΑ ως ξεχωριστή και υποδεέστερη. 
Σε αυτήν την περίπτωση τα κεντρικά µαθήµατα του
σχολείου διδάσκονται  µε την ταυτόχρονη παρουσία
των ειδικών εκπαιδευτικών στους σχετικούς χώρους
(π.χ., µαθηµατικά, φιλολογικά, κοινωνικές µελέτες) 
και τα  «ειδικά» ή  «διερευνητικά» µαθήµατα όπως
η ΦΑ διδάσκονται ξεχωριστά. Η ενσωµάτωση της
ΦΑ στο κεντρικό αναλυτικό πρόγραµµα θεωρείται
δύσκολη, επειδή απαιτεί όχι  µόνο την αλλαγή του
τρόπου σκέψης των εκπαιδευτικών της ΦΑ για το
γνωστικό αντικείµενο της ΦΑ, αλλά και την  µετα 
βολή της αντίληψης των διευθυντών εκπαίδευσης
και των άλλων εκπαιδευτικών. 
Μια εναλλακτική αντίληψη για τη ΦΑ που κι 

νείται στην κατεύθυνση των διαθεµατικών αναλυ 
τικών προγραµµάτων και εµφανίζεται περιστασι 
ακά στη βιβλιογραφία, αφορά την ανάπτυξη του
αναλυτικού προγράµµατος γύρω από θέµατα που
περιλαµβάνουν δραστηριότητες και σπορ. Αυτή η
αντίληψη χαρακτηρίζει τη ΦΑ ξεχωριστή αλλά θε
µατική (εστιασµένη σε συγκεκριµένα θέµατα). Τα
κεντρικά διαθεµατικά µαθήµατα, διδάσκονται από
τους ειδικούς. Η ΦΑ είναι ένα ειδικό γνωστικό αντι
κείµενο που αναπτύσσεται γύρω από θέµατα που
θεωρούνται σηµαντικά για τους µαθητές της µέσης
εκπαίδευσης. Σε αυτή την κατεύθυνση, προτάθηκε
η οργάνωση του αναλυτικού προγράµµατος της
ΦΑ γύρω από θέµατα όπως επικοινωνία, συνεργα
σία, ενθάρρυνση, ανάπτυξη αυτονοµίας, αποδοχή
των αισθηµάτων και των ιδεών των άλλων, αποδοχή
υπευθυνότητας, βίωση ευχαρίστησης και επιτυχίας, 
διερεύνηση των ανθρωπίνων σχέσεων µέσα από οµα
δικές δραστηριότητες και ανάπτυξη θετικής αυτο 
εικόνας. Σύµφωνα  µε την Placek (1992), όλα αυτά
τα θέµατα φαίνεται να καλύπτουν τις ανάγκες των
εφήβων και να ταιριάζουν στους στόχους της µέσης
εκπαίδευσης. 
Ηαντίληψη για ξεχωριστή αλλά συνεισφέρουσαΦΑ, 

µπορεί να δώσει στο µάθηµα ΦΑ ένα έρεισµα για τη
συµπερίληψή της στο κεντρικό αναλυτικό πρόγραµ
µα. Σε αυτή την περίπτωση τα κεντρικά διαθεµατικά
µαθήµατα  (π.χ., µαθηµατικά, φιλολογικά, κοινωνι
κές  µελέτες) διδάσκονται από εξειδικευµένους εκ
παιδευτικούς. Οι εκπαιδευτικοί της ΦΑ αποτελούν
ένα  µέρος του κεντρικού προγράµµατος διδασκα 
λίας ή αναπτύσσουν  µια ενότητα ενσωµατωµένη
στα υπόλοιπα  µαθήµατα. Αυτό  µπορεί να γίνει  µε
δύο παραλλαγές. Στην πρώτη ο εκπαιδευτικός ΦΑ, 
ξεκινάει την εφαρµογή της ενσωµάτωσης και περι 
στασιακά διδάσκει κατάλληλες θεµατικές ενότητες
που µπορούν να συµπεριληφθούν στη διδασκαλία. 
Στη δεύτερη περίπτωση το πρόγραµµα αναπτύσσε 
ται  µε τρόπο που να αξιοποιεί τα πλεονεκτήµατα
των εκπαιδευτικών ΦΑ  (γνώση περιεχοµένων που
συνδέονται, όπως το αναπνευστικό σύστηµα στη
βιολογία). Πρέπει να διαµορφωθεί µε τέτοιο τρόπο
ώστε να µη µειωθεί ο χρόνος για φυσικές δραστηριό

τητες, αλλά να δοθεί η ευκαιρία στους εκπαιδευτι 
κούς να διδάξουν ακαδηµαϊκά θέµατα. Κατά συ 
νέπεια, σε αντίθεση µε ένα πρόγραµµα που βασίζεται
στην εξάσκηση δραστηριοτήτων, οι εκπαιδευτικοί
ΦΑ, µπορούν να διδάξουν τακτικά σε περιοχές που
έχουν ικανότητες (για παράδειγµα στη βιολογία, το
αναπνευστικό σύστηµα ή θέµατα ενέργειας ή ισχύος
σε σχέση µε το µυϊκό ή το ερειστικό σύστηµα (Placek, 
1992). 
Η αντίληψη για τη ΦΑ ως ξεχωριστή αλλά παράλ

ληλη, εξακολουθεί να θεωρεί τη ΦΑ αποκοµµένη
από τα κεντρικά µαθήµατα, αλλά µία ή περισσότερες
ενότητες ή και ολόκληρο το αναλυτικό πρόγραµµα
µπορεί να βασίζεται στα ίδια θέµατα που χρησιµο
ποιούνται στο κεντρικό αναλυτικό πρόγραµµα. Σε
αυτήν την περίπτωση  µπορεί να εφαρµοστεί  µία
από τις δύο εναλλακτικές στρατηγικές. Στην πρώτη, 
οι εκπαιδευτικοί ΦΑ ζητούν από την οµάδα εκπαι 
δευτικών του διαθεµατικού προγράµµατος τα θέµα
τα που χρησιµοποιούνται και αναπτύσσουν ενότη 
τες που ταιριάζουν. Εναλλακτικά οι εκπαιδευτικοί
ΦΑ µπορεί να προτείνουν θέµατα στους εκπαιδευ 
τικούς του διαθεµατικού προγράµµατος. Αυτό οδη
γεί στην τελική αντίληψη για τη ΦΑ, ενοποιηµένη
στο κεντρικό αναλυτικό πρόγραµµα, κατά την οποία η
ΦΑ γίνεται ένα πλήρες κοµµάτι του διαθεµατικού
προγράµµατος και γίνεται αντιληπτό ως καθαρά
κεντρικό στο αναλυτικό πρόγραµµα της  µέσης εκ
παίδευσης (Placek, 1992). 
Ένας µακροπρόθεσµος στόχος της ΦΑ είναι να

προάγει ανθρώπους που θα διατηρήσουν έναν φυ
σικά δραστήριο τρόπο ζωής  µετά την αποφοίτησή
τους από το σχολείο. Η ΦΑ µπορεί να βοηθήσει τους
µαθητές να αποφασίσουν σε ποιες δραστηριότητες
τους αρέσει να συµµετέχουν και για ποιους λόγους. 
Οι εκπαιδευτικοί ΦΑ όµως δεν πρέπει απλά να
εµπλέκουν τους  µαθητές σε  µια ποικιλία φυσικών
δραστηριοτήτων και να ελπίζουν ότι αυτόµατα θα
ανακαλύψουν τις προτιµήσεις τους. Αντίθετα πρέπει
να οργανώσουν τις διδακτικές ενότητες στα πλαί 
σια ενός ευρύτερου σχολικού θέµατος, έτσι ώστε να
βοηθήσουν τους µαθητές να αξιολογήσουν τις ικα 
νότητες και τις προτιµήσεις τους σαν τωρινοί και
µελλοντικοί ασκούµενοι  (π.χ., ποιες δραστηριότη 
τες ανάπτυξης αερόβιας αντοχής είναι πιο διασκε 
δαστικές για να συµµετέχει κάποιος, ή σε ποια αθλή
µατα  µπορεί κάποιος να τα καταφέρει καλά ώστε
να θέλει να συµµετέχει; κλπ). Ακόµα, εξετάζοντας
τους σκοπούς και την επιβολή των κανόνων στα
αθλήµατα, µπορούν να ενσωµατωθούν στο περιεχό
µενο της ΦΑ και να διδαχθούν οι έννοιες της δικαιο
σύνης και της αµφισβήτησης της εξουσίας. Ένα ανα
λυτικό πρόγραµµα αυτής της  µορφής σύµφωνα  µε
την Placek (1992), πρέπει να διαφέρει ριζικά από
την αντίληψη που επικρατεί για το γνωστικό αντι
κείµενο της ΦΑ. Το επίκεντρο τουλάχιστον για ένα
µέρος του αναλυτικού προγράµµατος δεν θα πρέ
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πει να είναι τένις, µπάσκετ, φυσική κατάσταση ή
υπαίθριες δραστηριότητες, αλλά µάλλον θα πρέπει
να περιλαµβάνει ευρύτερα θέµατα που χρησιµοποι
ούνται από τα άλλα  µαθήµατα του σχολείου  (π.χ., 
επικοινωνία, ανάπτυξη αυτονοµίας, αποδοχή των
αισθηµάτων και των ιδεών των άλλων κλπ.). 
Με βάση προγενέστερα ερευνητικά δεδοµένα

από το χώρο των κινήτρων επίτευξης και των προ 
σανατολισµών στόχων, αναπτύχθηκε από τον
Papaioannou (1999) ένα  µοντέλο σχεδιασµού και
αξιολόγησης διαθεµατικών προσεγγίσεων στη ΦΑ, 
το πολυδιάστατο  µοντέλο των προσανατολισµών
στόχων  (ΠΜΠΣ). Σύµφωνα  µε τον Papaioannou 
(1999), τέσσερις προσανατολισµοί στόχων (βελτίωση, 
ενίσχυση του εγώ, προστασία του εγώ και κοινωνι
κή αποδοχή) πρέπει να εξετάζονται σε διαφορετικά
επίπεδα γενικότητας που έχουν ιεραρχική δοµή, µε
σκοπό τον προσδιορισµό των εσωτερικών-εξωτερι 
κών κινήτρων. Συγκεκριµένα οι προσανατολισµοί
στόχων γενικά στη ζωή τοποθετούνται στο ψηλό 
τερο επίπεδο γενικότητας, οι προσανατολισµοί στό
χων σε διαφορετικούς χώρους δράσης στη ζωή στο
ενδιάµεσο επίπεδο και οι προσανατολισµοί στό 
χων που έχουν σηµείο αναφοράς την κατάσταση
τοποθετούνται στο χαµηλότερο επίπεδο γενικότη 
τας. 
Σε κάθε επίπεδο γενικότητας οι προσανατολι 

σµοί στόχων που υιοθετούνται από τα άτοµα µπο 
ρεί να είναι διαφορετικοί και επιφέρουν σε αυτά
σηµαντικές συνέπειες στο γνωστικό, συναισθηµα 
τικό και συµπεριφορικό τοµέα. Για παράδειγµα ο
προσανατολισµός στην προσωπική βελτίωση διευ 
κολύνει την ανάπτυξη διαθεµατικών δεξιοτήτων, 
όπως η υιοθέτηση αποτελεσµατικών γνωστικών
στρατηγικών  (επίλυσης προβληµάτων, αυτορύθµι
σης), ενώ ο προσανατολισµός στο εγώ διευκολύνει
στρατηγικές όπως αντιµετώπιση των καταστάσεων
µε επιπολαιότητα και προσπάθεια για εντυπωσια 
σµό. Ο καθηγητής ΦΑ όπως και άλλοι κοινωνικοί
παράγοντες  (π.χ., γονείς, φίλοι, προπονητές) επι 
δρά στη διαµόρφωση των προσανατολισµών στό
χων των  µαθητών σε διαφορετικά επίπεδα γενικό 
τητας. Πιο συγκεκριµένα, η εφαρµογή από τον
καθηγητή ΦΑ κατάλληλα σχεδιασµένων παρεµβά 
σεων µπορεί να προκαλέσει θετικές επιδράσεις και
σε άλλους χώρους δράσης  (π.χ., άλλα  µαθήµατα, 
αθλητισµός, οικογένεια) και σε άλλους τοµείς αν 
θρώπινων ενεργειών εκτός από την επίτευξη, όπως
για παράδειγµα στον τοµέα της ατοµικής και κοι
νωνικής ανάπτυξης, στον τοµέα των υγιεινών συ 
µπεριφορών και πιθανόν και σε κάθε δραστηριό 
τητα της ζωής των µαθητών. Από τα αποτελέσµατα
ερευνών στηρίχθηκε η εσωτερική και εξωτερική
δοµική εγκυρότητα των ερωτηµατολογίων που ανα
πτύχθηκαν  µε σκοπό τον έλεγχο της εγκυρότητας
του µοντέλου (Μυλώσης, 2000; Papaioannou, Milosis, 
Kosmidou, & Tsigilis, 2002). 

Ανασκόπηση σχετικών ερευνών

Με βάση την πλατιά θεωρητική βάση που έχει
αναπτυχθεί, έχει υποστηριχθεί ότι η εφαρµογή των
διαθεµατικών αναλυτικών προγραµµάτων προσφέ
ρει πολλά πλεονεκτήµατα στην εκπαίδευση των µα
θητών. Εξαιτίας της δυσκολίας στο σχεδιασµό τους, 
περιορισµένος αριθµός ερευνών που είχαν σκοπό
την επαλήθευση αυτών των υποθέσεων αναφέρονται
στη βιβλιογραφία. Οι Ellis και Fouts (2001), παρου
σιάζουν αποτελέσµατα  µετα-αναλύσεων από τα
οποία φαίνεται ότι οι µαθητές που συµµετέχουν σε
διαθεµατικά προγράµµατα  (α) τα καταφέρνουν
τουλάχιστον τόσο καλά αν όχι καλύτερα από µαθη
τές που παρακολουθούσαν συµβατικά προγράµµατα, 
(β) ότι αυτοί οι µαθητές πετυχαίνουν καλύτερα απο
τελέσµατα σε γνωστικά περιεχόµενα γραµµατικής
και ιστορίας και αφιερώνουν περισσότερο χρόνο
κάθε ηµέρα σε συζητήσεις  µε νόηµα, στις οποίες
συµµετέχουν ενεργά περισσότεροι µαθητές, (γ) πα
ρότι αυτοί οι  µαθητές αντιλαµβάνονται ότι οι ερ 
γασίες αξιολόγησης που τους ανατίθενται είναι πιο
δύσκολες από ότι στα συµβατικά προγράµµατα, 
αγαπούν το σχολείο περισσότερο, (δ) αυτοί οι  µα 
θητές προετοιµάζονται στα διαφορετικά µαθήµατα
το ίδιο καλά  µε τους συµµαθητές τους των παρα 
δοσιακών προγραµµάτων, ενώ συµµετέχουν πε
ρισσότερο σε δραστηριότητες κοινωνικές και άλλες
πέρα από το αναλυτικό πρόγραµµα, όπως έκδοση
περιοδικού ή εφηµερίδας, συµµετοχή στο µαθητικό
συµβούλιο ή σε συλλόγους. 
Επίσης κάποια ερευνητικά δεδοµένα προσφέρουν

υποστήριξη στα διαθεµατικά αναλυτικά προγράµ
µατα. Μια τέτοια πηγή αποτελούν τα ευρήµατα
µελετών σχετικά µε τα χαρακτηριστικά που διαχω 
ρίζουν τα αποτελεσµατικότερα σχολεία. Αυτά τα
χαρακτηριστικά έχει θεωρηθεί ότι έχουν µια σχέση
αιτίας-αποτελέσµατος ως αναφορά τη  µάθηση. Οι
πιο σύγχρονες έρευνες για τα αποτελεσµατικά σχο
λεία αναγνωρίζουν  µεταξύ  µιας  µεγάλης λίστας
χαρακτηριστικών τα ακόλουθα: (α) οι εκπαιδευτι 
κοί ενσωµατώνουν στη διδασκαλία τους µε κατάλ 
ληλο τρόπο διαφορετικά παραδοσιακά σχολικά
αντικείµενα, (β) οι εκπαιδευτικοί ενσωµατώνουν
στη διδασκαλία τους δεξιότητες που προετοιµάζουν
τους  µαθητές για τον εργασιακό χώρο και  (γ) οι
διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί ενιαιοποιούν το
αναλυτικό πρόγραµµα µε κατάλληλο τρόπο. 
Από τα αποτελέσµατα της έρευνας των Hollings

worth, Johnson και Smith (1998), προέκυψε ότι η εφαρ
µογή ενός διαθεµατικού εργαστηρίου ενεργητικής
µάθησης  (συµµετοχή των  µαθητών σε δραστηριότη
τες δραµατοποίησης, αφήγησης ιστοριών, χορού, 
χρήσης ηλεκτρονικού υπολογιστή, κίνησης, δραστη
ριοτήτων ανακάλυψης, ανάπτυξης δεξιοτήτων κρι 
τικής σκέψης) ήταν πολύ αποτελεσµατική στην αύξη
ση της γνώσης, των δεξιοτήτων και της εκπλήρωσης
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της διαθεµατικής ενεργητικής µάθησης. Από τις συνε
ντεύξεις των εκπαιδευτικών που εφάρµοσαν το πρό
γραµµα, σε χρονικό διάστηµα έξι  µηνών  µετά την
εφαρµογή του προγράµµατος, φάνηκε ότι και οι
µαθητές και οι εκπαιδευτικοί ήταν περισσότερο
παρακινηµένοι και εµπλεκόµενοι στη διαθεµατική
ενεργητική µάθηση στην πορεία του χρόνου. 
Οι Lewis και Shaha (2003), πραγµατοποίησαν

τρεις έρευνες για να συγκρίνουν την επίδραση δια
θεµατικών αναλυτικών προγραµµάτων στη µάθηση
και στις στάσεις των µαθητών. Οι έρευνες αφορού 
σαν την εφαρµογή διαθεµατικών και τυπικών ανα
λυτικών προγραµµάτων στα µαθήµατα των µαθηµα
τικών, της αγγλικής γλώσσας και των θετικών επιστη
µών. Από τα αποτελέσµατα των ερευνών προέκυψαν
στατιστικά σηµαντικές διαφορές ως προς τις επιδρά
σεις µάθησης υπέρ των µαθητών του διαθεµατικού
προγράµµατος  µόνο για το  µάθηµα των θετικών
επιστηµών. Επίσης, οι µαθητές που διδάχθηκαν τα
διαθεµατικά προγράµµατα είχαν θετικότερες ή ισο
δύναµες στάσεις και για τις τρεις γνωστικές περιοχές, 
συγκριτικά µε τους µαθητές που διδάχθηκαν τα τυπι
κά προγράµµατα, για τις ικανότητες και τις δεξιό
τητές τους, για τα µαθήµατα και τους εκπαιδευτικούς
τους. Επιπρόσθετα οι γονείς των µαθητών που πα 
ρακολούθησαν το διαθεµατικό πρόγραµµα των αγ
γλικών, ανέφεραν ότι τα παιδιά τους ενδιαφέρονταν
περισσότερο για το µάθηµα των αγγλικών, το απο
λάµβαναν περισσότερο και  µάθαιναν περισσότερα
από ότι οι µαθητές των άλλων οµάδων διδασκαλίας. 
Σύµφωνα  µε τους Cone και Cone (2001), ένα

καλοσχεδιασµένο πρόγραµµα ΦΑ βασισµένο στη
συνεργασία εκπαιδευτικών και στην εφαρµογή δια
θεµατικών δραστηριοτήτων, µπορεί να προσφέρει
ευκαιρίες στους  µαθητές για εξάσκηση και βελτίωση
δεξιοτήτων γλώσσας. Με βάση τα αποτελέσµατα έ
ρευνας του Werner (1999), υποστηρίζεται ότι υπήρχε
πιο θετική επίδραση µάθησης για τους µαθητές που
διδάχθηκαν έννοιες θετικών επιστηµών  µέσα από
µαθήµατα κινητικών δραστηριοτήτων, παρά για
αυτούς που διδάχθηκαν τα ίδια γνωστικά περιεχό 
µενα µε τον τυπικό τρόπο µόνο µέσα στην τάξη. Στο
χώρο του αγωνιστικού αθλητισµού έγινε ανασκό 
πηση 23 διαφορετικών ψυχολογικών παρεµβάσεων
από τους Greenspan και Feltz (1989). Από την ανά
λυση των παρεµβάσεων που βασίζονταν στην εκπαί
δευση και ενσωµάτωναν περιεχόµενα γνωστικής
και συµπεριφορικής ανάπτυξης και τεχνικών χα 
λάρωσης, ήταν αποτελεσµατικές στη βελτίωση της
απόδοσης σε ανταγωνιστικές καταστάσεις αθλητών
πανεπιστηµιακής εκπαίδευσης και ενηλίκων. 
Ενισχυτικά ως προς την υπόθεση της θετικής επί

δρασης της εφαρµογής της διαθεµατικής διδασκα 
λίας στη ΦΑ, ήταν και τα αποτελέσµατα πρόσφατων
ερευνών που πραγµατοποιήθηκαν στην Ελλάδα, σε
σχολεία δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης  µε βάση το
πολυδιάστατο  µοντέλο των προσανατολισµών στό

χων (Papaioannou, 1999; Papaioannou et al., 2002). 
Τα αποτελέσµατα της πρώτης έρευνας που αφορούσε
µια παρέµβαση διάρκειας εννέα µαθηµάτων ΦΑ σε
µαθητές γυµνασίου, στήριξαν την υπόθεση του µοντέ
λου ότι η διδασκαλία της ΦΑ µε έµφαση στην προ 
σωπική βελτίωση των µαθητών γενικά στη ζωή τους, 
θα είχε θετικά αποτελέσµατα στους προσανατολι 
σµούς στόχων των µαθητών, στα κίνητρα και στην
ικανοποίησή τους σε διαφορετικά επίπεδα γενικό 
τητας (Κοσµίδου, 2000). 
Η επόµενη έρευνα (Μυλώσης, 2004), αφορούσε

την αξιολόγηση των επιδράσεων της εφαρµογής για
έξι µήνες (τρεις διδακτικές µονάδες την εβδοµάδα), 
ενός προγράµµατος διαθεµατικής διδασκαλίας της
ΦΑ. Βασικοί άξονες του προγράµµατος ήταν: α) η
δηµιουργία θετικού κλίµατος  µάθησης προσανατο
λισµένου στην προσωπική βελτίωση του κάθε µαθητή
«σε κάθε τι που κάνει», β) η εφαρµογή της δεξιότη 
τας αυτο-ρύθµισης, γ) η εφαρµογή ψυχολογικών
στρατηγικών, δ) η ενσωµάτωση διαθεµατικών περιε
χοµένων, ε) η βιωµατική προσέγγιση της διδασκα 
λίας, στ) η εφαρµογή του σχεδίου εργασίας (project) 
και ζ) η ενίσχυση θετικών στάσεων από τους µαθη
τές για τα  µαθήµατα ΦΑ, Μαθηµατικά, Νεοελλη 
νική Γλώσσα, για τους καθηγητές τους και για το
σχολείο γενικότερα. 
Από την ανάλυση των αποτελεσµάτων προέκυ

ψαν θετικές επιδράσεις από την εφαρµογή του προ
γράµµατος για τους 99 µαθητές της πειραµατικής
οµάδας συγκριτικά µε τους 193 µαθητές της οµάδας
ελέγχου και αφορούσαν: α) στους προσανατολισµούς
στόχων των µαθητών, β) στην αντιλαµβανόµενη έµφα
ση του καθηγητή ΦΑ σε προσανατολισµούς στόχων, γ) 
στην παρακίνηση των µαθητών στη ΦΑ και στη ζωή
τους γενικότερα, δ) στην ικανοποίησή τους από τα
διαφορετικά µαθήµατα και από το να πετυχαίνουν
γενικά σε δύσκολα καθήκοντα, ε) στην αυτοαντίληψή
τους, στ) στις στάσεις τους ως προς την εµπλοκή σε
επεισόδια βίας, ζ) στις στάσεις τους ως προς τους
καθηγητές και η) στην ακαδηµαϊκή τους επίτευξη
όπως αυτή αξιολογήθηκε  µε τη βαθµολογία τους
στο µάθηµα της Νεοελληνικής Γλώσσας (Μυλώσης, 
2004; Μυλώσης, & Παπαϊωάννου, 2005). 
Ακόµα  µε βάση τα αποτελέσµατα της έρευνας

των Ζερβού, ∆έρρη και Πατεράκη (2004), υποστηρί
ζεται ότι η κίνηση µπορεί να χρησιµοποιηθεί απο 
τελεσµατικά σε ένα διαθεµατικό πρόγραµµα, ως µέσο
µετάδοσης και ενιαιοποίησης της γνώσης. Στην έρευ
να συµµετείχαν 35 παιδιά τετάρτης τάξης δηµοτικού
και διδάχθηκαν 22 σαρανταπεντάλεπτα  µαθήµατα. 
Σκοπός της έρευνας ήταν να συγκριθεί η αποτελεσµα
τικότητα δύο διαθεµατικών προγραµµάτων (µε κί
νηση στο γυµναστήριο και στον προαύλιο χώρο του
σχολείου και θεωρητική προσέγγιση  µέσα στην αί
θουσα) στην ανάπτυξη της γνώσης των παιδιών για
τους Αρχαίους Ολυµπιακούς αγώνες. Από την αξι 
ολόγηση των αποτελεσµάτων µε βάση συγκεκριµένο
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ερωτηµατολόγιο που σχεδιάστηκε για αυτόν τον σκο
πό, διαπιστώθηκε ότι οι µαθητές και των δύο οµάδων
προχώρησαν µε τον ίδιο τρόπο, βελτίωσαν και διατή
ρησαν δηλαδή τη γνώση τους  µετά την εφαρµογή
των διαθεµατικών προγραµµάτων. Πρέπει ωστόσο
να ληφθεί υπόψη - όπως υποστηρίζεται και από
τους ερευνητές - ότι στην συγκεκριµένη έρευνα δεν
αξιολογήθηκε η παρακίνηση, η ευχαρίστηση των
παιδιών ή η βελτίωση των κινητικών τους δεξιοτή 
των, µεταβλητές που πιθανό να επηρεάζονταν θε
τικά από την εφαρµογή του συγκεκριµένου διαθε 
µατικού προγράµµατος. 
Επιπρόσθετα, από άλλη έρευνα των Derri, Ag

geloussis και Petraki (2004), υποστηρίχθηκε ότι ένα
πρόγραµµα διατροφικής εκπαίδευσης στηριγµένο
σε κινητικά περιεχόµενα  µπορεί να βελτιώσει τις
διατροφικές συνήθειες των παιδιών. Η έρευνα α 
φορούσε την αξιολόγηση των επιδράσεων από την
εφαρµογή ενός προγράµµατος ΦΑ στηριγµένο σε
περιεχόµενα σωστής διατροφής και άσκησης για
υγεία, σε στοιχεία φυσικής κατάστασης και δια 
τροφικών συνηθειών σε παιδιά ηλικίας 10 έως 12 
ετών. Οι 20 µαθητές της οµάδας παρέµβασης συµ
µετείχαν σε ένα πρόγραµµα τρεις φορές την εβδο
µάδα για µία ώρα, επιπρόσθετα από το χρόνο που
διατίθονταν για ΦΑ στο ωρολόγιο πρόγραµµα, 
ενώ οι 20 µαθητές της οµάδας ελέγχου ακολουθού 
σαν το τυπικό πρόγραµµα ΦΑ. Από τα αποτελέ 
σµατα των στατιστικών αναλύσεων προέκυψε ότι
µετά το τέλος της παρέµβασης οι µαθητές της οµά 
δας παρέµβασης είχαν καλύτερα σκορ στην καρδι
οαναπνευστική αντοχή, στην αντοχή και στη δύ
ναµη των κοιλιακών  µυών και σε διατροφικές συ 
νήθειες συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου. 

Σχόλια και συζήτηση

Από πολλούς υποστηρίζεται ότι τα θετικά απο 
τελέσµατα που παρουσιάζονται από πολλές έρευνες
πιθανόν να µην είναι αποτέλεσµα αποκλειστικά της
διαθεµατικής διδασκαλίας, αλλά  µάλλον των συν 
θηκών στα συγκεκριµένα σχολεία που επιτρέπουν
στους εκπαιδευτικούς να εργάζονται  µε διαφορε 
τικούς τρόπους και  µε τους κατάλληλους πόρους
(Burton, 2001). Σύµφωνα µε τον Burton, η συλλογι
κότητα, η συνεργασία και ο χρόνος οµαδικού σχε
διασµού που παρουσιάζονται σε αυξηµένο βαθµό
στη διαθεµατική διδασκαλία, µπορούν να επιτευ 
χθούν και από εκπαιδευτικούς που διδάσκουν σε
προγράµµατα που δεν είναι διαθεµατικά, αν έχουν
διαθέσιµο τον ίδιο χρόνο σχεδιασµού και τους ίδιους
πόρους. Τα διαθεµατικά αναλυτικά προγράµµατα
δεν πρέπει να θεωρούνται πανάκεια για τα σύγχρο
να προβλήµατα της εκπαίδευσης. Προτείνεται να
δοθεί έµφαση σε αυτό που προάγουν αυτά τα προ 
γράµµατα δηλαδή στην ανεύρεση αυθεντικών δια 
δραστικών συνδέσεων  µεταξύ των διαφορετικών

επιστηµονικών περιοχών, που θα δηµιουργήσουν
µια διαφορά στη διδασκαλία και τη µάθηση. 
Ακόµα υποστηρίζεται ότι η διαθεµατικότητα µπο

ρεί να µην έχει θετικά αποτελέσµατα όταν η ενιαι 
οποίηση στο αναλυτικό πρόγραµµα γίνεται  µόνο
για χάρη της ενοποίησης. Στην πραγµατικότητα η
διαθεµατικότητα είναι πιθανό να είναι αντιπαρα
γωγική όταν υπάρχει η πρόθεση να συνδεθούν θέµα
τα και γνωστικά αντικείµενα  µε ουσιαστικό τρόπο
αλλά χωρίς εκπαιδευτική αξία ή όταν πετυχαίνουν
τους εκπαιδευτικούς στόχους σε ένα επιστηµονικό
πεδίο, ενώ αποτυγχάνουν να ικανοποιήσουν τις
απαιτήσεις σε ένα άλλο (Brophy, & Alleman, 1991). 
Σύµφωνα µε τους Cone και Cone (1999a) ωστόσο, η
συζήτηση τείνει να  µετατοπιστεί από τη σύγκριση
ως προς την αξία και τη χρησιµότητα της διαθεµα 
τικής διδασκαλίας, στην εύρεση  µιας ισορροπίας
µεταξύ της διδασκαλίας συγκεκριµένων γνωστι 
κών περιεχοµένων και της διαθεµατικής διδασκα 
λίας. 

Πρακτικές εφαρµογές και προτάσεις

Η επιτυχηµένη διαθεµατική διδασκαλία απαι 
τεί προσεκτική σκέψη και σχεδιασµό των δεξιοτή 
των και των γνώσεων που θα αποκτήσουν οι µαθη
τές σε ένα  µάθηµα ή σε  µια ενότητα  µαθηµάτων. 
Αναπτύσσοντας οι εκπαιδευτικοί ένα ενοποιηµένο
πρόγραµµα, πρέπει να προσδιορίσουν τον τρόπο
µε τον οποίο η ενοποίηση θα αυξήσει την αποτελε 
σµατικότητα της διδασκαλίας και θα συνεισφέρει
στη διεύρυνση της  µάθησης των  µαθητών. Για να
είναι αποτελεσµατικά τα διαθεµατικά προγράµµα
τα συστήνεται  (α) να γίνεται σωστός σχεδιασµός
χαρακτηριστικών όπως: σκοπός και αλληλουχία, 
γνωστική ιεράρχηση που ενθαρρύνει δεξιότητες
σκέψης, συµπεριφορικοί δείκτες αξιολόγησης αλ
λαγών στις στάσεις και τις προθέσεις και ένα ενιαίο
και αξιόπιστο σχήµα αξιολόγησης και  (β) χρήση
εµπειριών βασισµένων σε συγκεκριµένη επιστηµο
νική περιοχή και διαθεµατικών εµπειριών µε σκοπό
να διατηρείται η ισχύς των προγραµµάτων (Bur
ton, 2001). Όλα τα προγράµµατα πρέπει να καθο 
δηγούν τους µαθητές να: α) µάθουν να κάνουν τις
σωστές ερωτήσεις για να βρουν συνδέσεις  µεταξύ
των καινούργιων γνώσεων που αποκτούν  µε πα 
λαιότερες που ήδη κατέχουν, β) εκτιµούν την ανε
ξάρτητη σκέψη και να βρίσκουν τις δικές τους  µο
ναδικές λύσεις σε προβλήµατα, γ) κατανοούν δια 
δοχικά ξεχωριστές περιοχές γνώσεων και δεξιοτή 
των και δ) εδραιώνουν πρότυπα σκέψης ή νοητικές
σειρές που τους καθοδηγούν στην αναζήτηση συν 
δέσεων και σχέσεων  µεταξύ όλων των περιοχών
µάθησης (Burton, 2001). Πιο συγκεκριµένα, για την
ανάπτυξη  µιας διαθεµατικής ενότητας προτείνο 
νται οι ακόλουθες στρατηγικές (Cone et al., 1998; 
Erickson, 1998). 
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Ανασκόπηση των οδηγιών, των σκοπών και της αλληλου
χίας του αναλυτικού προγράµµατος. Αυτές οι οδηγίες
περιγράφουν τα περιεχόµενα πληθώρας αντικειµέ
νων, το σκοπό, την προτεινόµενη τάξη διδασκαλίας, 
τη συχνότητα και τη διαδοχική σειρά µε την οποία
πρέπει να διδαχθούν (Cone et al., 1998). 

Προσδιορισµός των θεµελιωδών γνώσεων που θα αποκοµί
σουν οι µαθητές και των βασικών ερωτηµάτων µέσα από τα
οποία θα εξασφαλιστούν αυτές οι γνώσεις (Erickson, 1998). 

Επιλογή περιεχοµένων  (θεµάτων, αντικειµένων, ζητηµά
των). Η επιλογή των γνώσεων και των δεξιοτήτων
που θα διδαχθούν πρέπει να επιλεγούν  µε προσο 
χή ώστε να  µην χρησιµοποιηθούν δραστηριότητες
που στην καλύτερη περίπτωση οδηγούν σε επιφα 
νειακές συνδέσεις ή σε συνδέσεις χωρίς νόηµα. Η
ανάπτυξη της αντίληψης και της κατανόησης των
φυσικών συνδέσεων  µεταξύ διαφόρων επιστηµονι 
κών περιοχών είναι ένας αποτελεσµατικός τρόπος
διδασκαλίας. Αντίθετα η πιεστική σύνδεση θεµάτων
που δεν ταιριάζουν µεταξύ τους, µπορεί να προκα
λέσει φτωχή διδασκαλία και για τις δύο περιοχές
που συνδέονται (Cone et al., 1998). Επιπρόσθετα
σύµφωνα µε την Erickson (1998), πρέπει να ληφθεί
υπόψη ότι γενικά όσο περισσότερα γνωστικά αντι
κείµενα εµπλέκονται στο κεντρικό θέµα που θα διδα
χθεί, τόσο πιο ευρύ και πιο περιληπτικό γίνεται το
θέµα µε αποτέλεσµα να µην υπάρχει επαρκής εστία
ση και συνοχή. Σε αυτήν την κατεύθυνση κρίνεται
σηµαντικό να υπάρχει µια έννοια εστίασης της διδα
σκαλίας, γιατί ενισχύει την κριτική σκέψη στο επί 
πεδο της ενοποίησης και εξασφαλίζει τη βαθύτερη
κατανόηση και την καλύτερη  µεταφορά της γνώ
σης. Οι Alleman και Brophy (1993), συστήνουν την
αξιολόγηση της κάθε προτεινόµενης δραστηριότητας
µε τις ακόλουθες ερωτήσεις πριν τις ενσωµατώσουν
στο αναλυτικό πρόγραµµα: 

• Έχει η δραστηριότητα έναν σηµαντικό εκπαιδευ
τικό στόχο ως βασική επιδίωξη; 

• Είναι αυτή η δραστηριότητα από µόνη της επιθυ
µητή σαν εκπαιδευτικός στόχος ακόµα και αν
δεν ταιριάζει στην ενοποίηση θεµάτων; 

• Μπορεί κάποιος έξω από το πρόγραµµα να ανα
γνωρίσει τις σχέσεις της δραστηριότητας  µε το
γνωστικό αντικείµενο; 

• Επιτρέπει η δραστηριότητα τους µαθητές να ανα
πτύσσουν ουσιαστικά ή να εφαρµόζουν αυθε
ντικά σηµαντικά περιεχόµενα; 

• Εµπεριέχει αυθεντική εφαρµογή δεξιοτήτων από
άλλες επιστηµονικές περιοχές; 

• Αν η δραστηριότητα είναι δοµηµένη κατάλληλα, 
µπορούν οι  µαθητές να κατανοήσουν και να
εξηγήσουν τους εκπαιδευτικούς της σκοπούς; 

• Αν οι µαθητές συµµετέχουν στη δραστηριότητα
έχοντας υπόψη τους αυτούς τους σκοπούς, είναι
πιθανό να τους πετύχουν σαν αποτέλεσµα; 

∆ιαπλοκή των θεµάτων για µελέτη. ∆ύο σηµεία κλειδιά
πρέπει να λαµβάνονται υπόψη όταν παίρνεται η
απόφαση σχετικά  µε τις κατηγορίες  µέσα από τις
οποίες θα παρουσιαστούν τα συγκεκριµένα θέµατα
της  µελέτης. Αν η θεµατική ενότητα είναι διεπι 
στηµονική πρέπει να ξεχωρίζουν οι διαφορετικές
γνωστικές περιοχές που συµµετέχουν σε αυτή σαν
κατηγορίες. Αν η θεµατική ενότητα είναι ενδοεπι 
στηµονική, πρέπει να ξεχωρίζουν οι διαφορετικές
επιστήµες της  µελέτης που εµφανίζονται σαν κα 
τηγορίες  µέσα στο πεδίο της γνωστικής περιοχής. 
Για παράδειγµα, αν διδάσκεται  µια θεµατική ενό 
τητα στο πεδίο των κοινωνικών  µελετών, οι κατη
γορίες  µπορεί να είναι ιστορία, γεωγραφία, οικο
νοµικά, πολιτικό σύστηµα. Ωστόσο  µία ενδοεπι 
στηµονική µελέτη αυτής της µορφής πρέπει επίσης
τουλάχιστο να είναι αρκετά διεπιστηµονική ώστε
να περιλαµβάνει λογοτεχνία/µέσα ενηµέρωσης
και  µαθηµατικά. Η  µελέτη οποιουδήποτε θέµατος
στο πεδίο των κοινωνικών επιστηµών χωρίς να
ληφθεί υπόψη η σχετική λογοτεχνία/τα  µέσα  µα 
ζικής ενηµέρωσης, και εφαρµογές  µαθηµατικών
περιορίζει σε  µεγάλο βαθµό τη  µελέτη των  µαθη
τών (Erickson, 1998). Ανάλογα στο πεδίο της ΦΑ
το επίκεντρο τουλάχιστον για ένα  µέρος του ανα 
λυτικού προγράµµατος δεν θα πρέπει να είναι τέ
νις, µπάσκετ, φυσική κατάσταση ή υπαίθριες δρα 
στηριότητες, αλλά  µάλλον θα πρέπει να περιλαµ
βάνει ευρύτερα θέµατα που χρησιµοποιούνται από
τα άλλα  µαθήµατα του σχολείου  (π.χ., επικοινωνί 
α, ανάπτυξη αυτονοµίας, αποδοχή των αισθηµά 
των και των ιδεών των άλλων κλπ.) (Placek, 1992). 

Συλλογή πληροφοριών για τα περιεχόµενα. Η επιτυχία
της διαθεµατικής διδασκαλίας εξαρτάται σε  µεγάλο
βαθµό από την ακρίβεια των πληροφοριών οι οποίες
πρέπει να είναι συναφείς, επίκαιρες και κατάλληλες
ηλικιακά. Ακόµα, η ενοποίηση πολλαπλών γνωστικών
περιοχών θα είναι αποτελεσµατικότερη όταν ο εκ
παιδευτικός είναι εξοικειωµένος  µε τις έννοιες και
τις δεξιότητες που θα διδαχθούν (Cone et al., 1998).  

Επιλογή του/των  µοντέλου/ων διαθεµατικής διδασκαλίας. 
Η επιλογή ενός µοντέλου θα προσδιορίσει τον τύπο
της συνεργασίας των εκπαιδευτικών που εµπλέκονται
στη διδασκαλία και το ποσοστό του χρόνου που
απαιτείται για σχεδιασµό για επιτυχή εφαρµογή
ενός διαθεµατικού προγράµµατος. Το συνδεόµενο
µοντέλο αποτελεί ένα πλαίσιο για το ξεκίνηµα της
διαθεµατικής διδασκαλίας, αφού επιτρέπει σε έναν
εκπαιδευτικό τον ανεξάρτητο σχεδιασµό και την
επιλογή περιεχοµένων που τον ενδιαφέρουν από
άλλες επιστηµονικές περιοχές. Στη συνέχεια καθώς
η εξοικείωση και οι εµπειρίες του εκπαιδευτικού
αυξάνονται µπορεί να χρησιµοποιήσει και τα µοντέ
λα της συµµετοχής και της συνεργασίας επεκτείνο 
ντας µε αυτόν τον τρόπο το πλάτος της ενοποίησης
περιεχοµένων (Cone et al., 1998). 
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Ανάπτυξη θεµάτων, µε συµπερίληψη συγκεκριµένων
δραστηριοτήτων. Ο σχεδιασµός των µαθηµάτων πρέπει
να περιλαµβάνει δραστηριότητες διασκεδαστικές
και ενδιαφέρουσες που να παρουσιάζουν στους  µα
θητές ουσιαστικές συνδέσεις  µεταξύ των διαφόρων
επιστηµονικών περιοχών (Cone et al., 1998). 

Προσδιορισµός προγραµµατισµού, υλικών, εξοπλισµού, ορ
γάνωσης, εγκαταστάσεων. Πρέπει να λαµβάνεται υπόψη
η δυνατότητα ενσωµάτωσης των διαθεµατικών δρα
στηριοτήτων στο ισχύον πρόγραµµα και αν χρειά 
ζεται να γίνονται προσαρµογές ή αλλαγές στο πρό
γραµµα των εκπαιδευτικών ή ολόκληρου του σχολεί
ου. Ακόµα πρέπει να προσδιορίζονται ο εξοπλισµός
και ο χώρος που απαιτούνται, ο τρόπος εργασίας
των  µαθητών  (ατοµικά ή οµαδικά), τα στυλ διδα 
σκαλίας και  µε ποιον τρόπο θα εξασφαλίζεται η
ενεργητική συµµετοχή των µαθητών (Cone et al., 1998). 

Επιλογή του τρόπου αξιολόγησης της µάθησης των µαθη
τών. Σύµφωνα µε τους Cone και συνεργάτες (1998), 
οι  µέχρι τώρα προσπάθειες της αξιολόγησης των
µαθητών εστιάζονταν κυρίως στην τεκµηρίωση της
µάθησης και κατά συνέπεια συνδέονταν σε µεγάλη
έκταση  µε τη βαθµολόγηση. Πολύ συχνά χρησιµο
ποιήθηκαν µεµονωµένα τεστ (π.χ., ερωτήσεις πολλα
πλών επιλογών, επίδοση στο τρέξιµο στα 50 µέτρα, 
απόσταση ρίψης αντικειµένου) µε σκοπό να καθο
ριστεί ο βαθµός ενός µαθητή. Στο µάθηµα της ΦΑ, 
τυπικά τεστ για την αξιολόγηση της φυσικής κατά 
στασης, των αθλητικών δεξιοτήτων, των γνώσεων
και των ψυχολογικών χαρακτηριστικών χρησιµο
ποιήθηκαν συχνά σαν µετρήσεις µε βάση νόρµες ή
ποιοτικά κριτήρια, µε σκοπό να συγκρίνουν τους
µαθητές σύµφωνα  µε τα εθνικά πρότυπα. Επειδή
αυτές οι  µορφές αξιολόγησης κρίθηκαν δύσχρηστες
και συχνά απέτυχαν να εκτιµήσουν τους αντικειµενι
κούς στόχους µάθησης (National Association for Sport 
and Physical Education), µε τη µεταρρύθµιση στην
παιδεία επαναπροσδιορίστηκε ο στόχος της αξιολό
γησης στην ενίσχυση της µάθησης και όχι απλά στην
τεκµηρίωσή της. Εστιάστηκε στη διαδικασία της  µά
θησης και έγινε περισσότερο ανεπίσηµη, αυθεντική, 
πρακτική και επωφελής (Cone et al., 1998).  
Σύµφωνα µε τους Cone και Cone (1999b), η δια

θεµατική διδασκαλία είναι δυναµική, δηµιουργική, 
βασίζεται στην αλληλεπίδραση και αφορά συγκε
κριµένη κατάσταση κάθε φορά και για την αξιολό 
γησή της είναι αναγκαίο να λαµβάνονται υπόψη
πολλές διαφορετικές  µέθοδοι. Αυτές οι  µέθοδοι χρη
σιµοποιούν καθορισµένα κριτήρια για την αξιολό 
γηση των µαθητών και περιλαµβάνουν φάκελο εργα
σιών των  µαθητών, σχέδια εργασίας, ηµερολόγιο, 
περιοδικό, συνεντεύξεις, παρατήρηση, αυτό-αξιο 
λόγηση, παίξιµο ρόλων, πρόχειρα δεδοµένα, λίστες
ελέγχου, κλίµακες αξιολόγησης και ανάλυση βίντεο
(Cone, & Cone, 1999b). Στο σηµείο αυτό σύµφωνα
µε την Erickson (1998), πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη

προσοχή ώστε να αποφευχθεί η υπερφόρτωση των
µαθητών  µε πρωτεύοντα σχέδια εργασίας εξαιτίας
της ταυτόχρονης εµπλοκής σε διαθεµατικές ενότη 
τες σε όλα τα µαθήµατα. Αυτό το πρόβληµα µπορεί
να αποφευχθεί εύκολα αν οι εκπαιδευτικοί σχεδιά 
σουν ένα κοινό καθήκον  (π.χ., ένα παιχνίδι), που
µπορεί να τους αποτραβήξει από τις διαφορετικές
επιστηµονικές περιοχές, ή αν συνεργαστούν για να
τροποποιήσουν τις προγραµµατισµένες ηµεροµηνίες. 
Μια άλλη επιλογή  µπορεί να είναι ένας φάκελος
εργασιών που αναπτύσσεται στη διάρκεια όλης της
θεµατικής ενότητας και µπορεί να περιλαµβάνει τη
δουλειά των διαφορετικών επιστηµονικών περιοχών. 
Σε αυτήν την περίπτωση τα κριτήρια αξιολόγησης
µπορεί να είναι διαφορετικά για κάθε επιστηµονική
περιοχή. 
Στην ανάπτυξη εργαλείων αξιολόγησης πρέπει

να λαµβάνονται υπόψη τα εξής: (α) τα εργαλεία
αξιολόγησης πρέπει να είναι σε συνέπεια  µε τους
αντικειµενικούς σκοπούς, (β) οι αξιολογήσεις πρέ
πει να επιτρέπουν στους  µαθητές να επιδεικνύουν
µάθηση, (γ) τα εργαλεία αξιολόγησης πρέπει να είναι
αξιόπιστα και συνεπή στη διάρκεια του χρόνου, (δ) 
η αξιολόγηση πρέπει να γίνεται κατανοητή από τους
µαθητές, τους εκπαιδευτικούς και τους διευθυντές
εκπαίδευσης και  (ε) η αξιολόγηση πρέπει να είναι
πρακτικά εφαρµόσιµη για τους αξιολογητές (Cone, 
& Cone, 1999b). 

Οδηγός για τη βαθµολόγηση της εξέλιξης της απόδοσης. 
Από την Erickson (1998), προτείνονται πέντε βήµα
τα για την ανάπτυξη ενός οδηγού αξιολόγησης της
απόδοσης σε ένα καθήκον, σύµφωνα µε τα καθορι 
σµένα κριτήρια και µε µια σειρά δεικτών απόδοσης: 
(α) καθορισµός του τρόπου και των κριτηρίων  µε
τα οποία θα γίνει η αξιολόγηση, (β) διεύρυνση των
κριτηρίων  µε περιγραφές που αποσαφηνίζουν τις
λεπτοµέρειες που πρόκειται να αξιολογηθούν, (γ) 
προσδιορισµός της διαµόρφωσης για την παρου 
σίαση της ποιοτικής κλίµακας, (δ) καθορισµός των
προτύπων για ποιοτική απόδοση και  (ε) προσδιο
ρισµός των επιπέδων απόδοσης  µε τη διευκρίνηση
των περιγραφών για κάθε επίπεδο του οδηγού αξι 
ολόγησης. 

Προτάσεις για µελλοντικές έρευνες

Παρότι από θεωρητικούς της εκπαίδευσης έχει
υποστηριχθεί ότι η εφαρµογή των διαθεµατικών ανα
λυτικών προγραµµάτων προσφέρει πολλά πλεονε 
κτήµατα στην εκπαίδευση των  µαθητών, αυτές οι
υποθέσεις δεν έχουν στηριχθεί από επαρκή ποσοτικά
και ποιοτικά ερευνητικά δεδοµένα που να εγγυώ
νται την αποδοχή τους. Οι πειραµατικές έρευνες
στα διαθεµατικά αναλυτικά προγράµµατα δεν είναι
πάρα πολλές επειδή η διεξαγωγή τους είναι πολύ
δύσκολη. Το διαθεµατικό αναλυτικό πρόγραµµα
αποτελείται από ένα σύνολο εκπαιδευτικών  µετα 
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βλητών, που προκαλούν ανυπέρβλητες δυσκολίες
στις κλασικές ερευνητικές µεθόδους, που αποσκοπούν
στην αποµόνωση µιας µεταβλητής, ώστε να δείξουν
κάποιο βαθµό αιτιών και επιδράσεων. Οι  µελέτες
που έχουν γίνει συνήθως περιλάµβαναν τη διερεύ 
νηση πολύ ισχυρά συσχετισµένων θεµάτων, όπως
οµαδική διδασκαλία και αυτόνοµα προγράµµατα, 
µέσα από τα οποία θα µπορούσε να βγει το συµπέ
ρασµα ότι αυτές οι προσεγγίσεις προσδίδονται σε
διαθεµατικές προσπάθειες (Ellis, & Fouts, 2001).  
Σε αυτήν την κατεύθυνση περισσότερες έρευνες

προτείνονται για να προσδιοριστεί αν είναι πιθανό
άλλοι παράγοντες που µπορεί να σχετίζονται µε τους
µαθητές, τους εκπαιδευτικούς ή το σχολικό περιβάλ
λον, να επηρεάζουν τις ευνοϊκές επιδράσεις που
επιτυγχάνονται από διαθεµατικά προγράµµατα. 
Άλλα ερευνητικά ερωτήµατα περιλαµβάνουν τις
ενδεχόµενες διαφορές στις επιδράσεις που βασίζο 
νται σε διαφορετικά νοητικά στυλ µάθησης και πιθα
νές πολιτισµικές διαφορές (Lewis, & Shaha, 2003). 
Ως προς τη διαθεµατική διδασκαλία της ΦΑ από
τους Placek και O’ Sullivan (1997) προτείνονται τα
ακόλουθα ερωτήµατα που πρέπει να εξεταστούν
από τους ερευνητές: α) αποτελούν τα διαθεµατικά
προγράµµατα ευκαιρία για διασύνδεση της ΦΑ µε
την ζωή των σηµερινών παιδιών και των νέων, β) 
ποιοι είναι οι στόχοι τέτοιων προγραµµάτων και
ποιες είναι οι εµπειρίες που αποκοµίζουν οι εκπαι 
δευτικοί και οι µαθητές από αυτά; γ) ποιες γνώσεις
και δεξιότητες προκύπτουν από συγκεκριµένα δια 

θεµατικά προγράµµατα; δ) τι είδους αξιολόγηση
δίνει νόηµα σε αυτόν τον τύπο προγραµµάτων; 
Ένα ζήτηµα που προτείνεται για διερεύνηση από

τους Hollingsworth και συνεργάτες (1998), είναι η
ταύτιση µεταξύ αντιλαµβανόµενης και πραγµατικής
εκπλήρωσης της διαθεµατικής ενεργητικής  µάθησης, 
µέσα από την αξιολόγησης της µάθησης µε παρατή
ρηση της τάξης και µε την αξιολόγηση των εργασιών
των  µαθητών. Για την επίτευξη αυτού του στόχου
από τους Cone και Cone (1999b) και Erickson (1998), 
προτείνεται η διαµόρφωση κατάλληλων οργάνων
αξιολόγησης των αποτελεσµάτων της διαθεµατικής
διδασκαλίας. 
Από τον Papaioannou (1999) έχει προταθεί το

πολυδιάστατο  µοντέλο των προσανατολισµών στό
χων ως ένα κατάλληλο εργαλείο για το σχεδιασµό, 
την εφαρµογή και την αξιολόγηση διαθεµατικών
παρεµβάσεων. Με βάση αυτό το µοντέλο προτείνε 
ται να σχεδιαστούν, να εφαρµοστούν και να αξιο 
λογηθούν παρεµβάσεις σε διαφορετικά επίπεδα
κατάστασης  (π.χ., διαφορετικά  µαθήµατα), που θα
εφαρµοστούν από ένα ή περισσότερους εκπαιδευ 
τικούς και που θα στοχεύουν σε θετικές επιδράσεις: 
α) σε διαφορετικούς τοµείς ανθρώπινων ενεργειών
(π.χ., επίτευξη, υπευθυνότητα, ηθικότητα, υγιεινές
συµπεριφορές κλπ), β) σε διαφορετικούς χώρους
δράσης της ζωής των ατόµων  (π.χ., σχολείο, σπορ, 
οικογένεια, παρέα κλπ) και γ) σε διαφορετικές  µε
ταβλητές στο συναισθηµατικό, συµπεριφορικό και
γνωστικό τοµέα των µαθητών. 

Σηµασία για τη Φυσική Αγωγή

Με τη διαθεµατική διδασκαλία οι εκπαιδευτικοί ΦΑ, µπορούν να εφαρµόσουν ένα αναλυτικό πρόγραµ
µα που βοηθάει τους  µαθητές να δηµιουργήσουν συνδέσεις  µεταξύ των γνώσεων και των δεξιοτήτων που
αποκτούν στο σχολείο και της εφαρµογής τους στην καθηµερινή πραγµατικότητα. Από τη διαθεµατική δι
δασκαλία µπορούν να προκύψουν σηµαντικά πλεονεκτήµατα για τους µαθητές στη ΦΑ αλλά και στα άλλα
µαθήµατα. Παράλληλα όµως πρέπει να λαµβάνονται υπόψη και να αντιµετωπίζονται µε κατάλληλο τρόπο
και ορισµένα προβλήµατα-εµπόδια που µπορεί να προκύψουν κατά την εφαρµογή διαθεµατικών προγραµ
µάτων (Burton, 2001; Cone, & Cone, 1999a; Placek, 1996). 

Σηµασία για την Ποιότητα Ζωής

Η σύγχρονη κοινωνία της πληροφορίας και της γνώσης, της πολυπολιτισµικότητας και των ραγδαίων
αλλαγών απαιτεί από τα άτοµα, για να µπορέσουν να ενταχθούν οµαλά και να λειτουργήσουν ως αποτε
λεσµατικοί και δηµιουργικοί πολίτες  µέσα σε αυτή, να έχουν αναπτύξει συγκεκριµένες δεξιότητες όπως: 
α) διαχείριση πόρων, β) επικοινωνίας, γ) διαχείριση υλικού, δ) διαχείριση συστηµάτων και ε) διαχείριση
τεχνολογίας. Οι διαθεµατικές προσεγγίσεις  µε τον προσανατολισµό τους προς τη διαδικαστική πλευρά
της γνώσης, τη συλλογική δράση και την εµπλοκή στη µελέτη και αντιµετώπιση πραγµατικών προβληµά 
των, δηµιουργούν ευνοϊκές προϋποθέσεις για µια τέτοια ανάπτυξη σε συµφωνία µε τις ατοµικές και πολι
τιστικές διαφοροποιήσεις που χαρακτηρίζουν τα άτοµα  (Ματσαγγούρας, 2002β). Με τη διαθεµατική δι 
δασκαλία οι  µαθητές είναι δυνατό να αποκτήσουν γνώσεις για τον κόσµο, τις οποίες αντιλαµβάνονται
στην πολυπλοκότητά τους και τις συσχετίζουν, τις εντάσσουν και τις εφαρµόζουν σε αυθεντικές κοινωνι 
κές καταστάσεις (Beane, 1997; Burton, 2001; Cone, & Cone, 1999a; Placek, 1996). Η διαθεµατική προσέγγι 
ση σαν µέθοδος διδασκαλίας συµβάλλει στην αναβάθµιση της γενικής παιδείας και στον περιορισµό της
σχολικής διαρροής, η οποία πυροδοτεί τον κοινωνικό αποκλεισµό και τελικά, την ανεργία και κάθε µορ
φή κοινωνικής παθογένειας (Φερρό & Ζαµµέ, 2000). 
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Επίλογος

Στη σύγχρονη κοινωνία των ραγδαίων αλλαγών, 
της γνώσης και των νέων τεχνολογιών, της πολυπο
λιτισµικότητας και της παγκοσµιοποίησης προβάλ
λεται όλο και πιο έντονα η ανάγκη για προσαρµογή
του σχολείου και της εκπαίδευσης στο συνεχώς µε
ταβαλλόµενο και ασταθές περιβάλλον. Σε αυτήν την
κατεύθυνση η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης
µε ανακαλυπτικές, συµµετοχικές και βιωµατικές µεθο
δολογίες και σύµφωνα µε τη νοητική ηλικία των µα
θητών, την ισότητα των ευκαιριών των δύο φύλων, 
των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ικανότητες και
ανάγκες και  µε ιδιαίτερα πολιτισµικά χαρακτηρι 
στικά, θεωρείται από τους ειδικούς ως η κατάλληλη
πρόταση οργάνωσης των αναλυτικών προγραµµά
των. Η διαθεµατική προσέγγιση µεγιστοποιεί τις δυ
νατότητες του σχολείου να επιτελέσει το ρόλο της
σχολικής και κοινωνικής ένταξης όλων ανεξαιρέτως
των µαθητών. 
Με τη διαθεµατική προσέγγιση δίνεται η δυνα

τότητα στο µαθητή να συγκροτήσει ένα ενιαίο σύνο
λο γνώσεων και δεξιοτήτων, µια ολιστική αντίληψη
της γνώσης, που θα του επιτρέπει να διαµορφώνει
προσωπική άποψη για θέµατα που σχετίζονται µετα
ξύ τους και µε ζητήµατα της καθηµερινής ζωής και
να διαµορφώσει το δικό του κοσµοείδωλο, τη δική
του κοσµοθεωρία. Όσον αφορά τη διδασκαλία της
ΦΑ, υποστηρίζεται ότι η διαθεµατική προσέγγιση
προσφέρει σηµαντικά οφέλη στους µαθητές ως προς

την ανάπτυξη γνώσεων και δεξιοτήτων και σε άλλες
γνωστικές περιοχές πέρα από τη ΦΑ, ενισχύοντας
παράλληλα και τον κεντρικό ρόλο που  µπορεί να
παίξει η ΦΑ στο γενικό αναλυτικό πρόγραµµα. Ακό
µα, παρέχει περισσότερες ευκαιρίες για επιτυχία σε
όλους τους µαθητές λαµβάνοντας υπόψη τα διαφο
ρετικά στυλ µάθησης του καθένα, για απόκτηση κα
λύτερων γνώσεων, συµπεριφορών και δεξιοτήτων
και ενισχύει την οµαδικότητα και τη συνεργασία. 
Παράλληλα ωφελούνται και οι εκπαιδευτικοί από
την ανάπτυξη και κατανόηση άλλων επιστηµονικών
περιοχών και διδακτικών µεθόδων και από την ευκαι
ρία για συνεργασία στο σχεδιασµό και στη διδασκαλία. 
Σε αυτήν την κατεύθυνση τα τελευταία χρόνια

αναπτύχθηκαν από τους ειδικούς στο σχεδιασµό
αναλυτικών προγραµµάτων, καλά τεκµηριωµένα
θεωρητικά  µοντέλα διεπιστηµονικών ή διαθεµατι
κών προσεγγίσεων  µε σκοπό την επίτευξη αυτών
των εκπαιδευτικών στόχων. Ωστόσο παρότι ο σχε
διασµός των µοντέλων αυτών και οι υποθέσεις που
απορρέουν από αυτά είναι πολύ καλά τεκµηριωµένα
θεωρητικά, ερευνητικά δεν έχουν υποστηριχθεί  µε
επάρκεια και αυτό οφείλεται στη δυσκολία του σχε
διασµού και της εφαρµογής τέτοιων παρεµβατικών
ερευνών. Οπωσδήποτε  µελλοντικά χρειάζονται αρ
κετές έρευνες  µε τη χρήση κατάλληλων εργαλείων
σχεδιασµού, εφαρµογής και αξιολόγησης διαθεµα 
τικών προγραµµάτων που να τεκµηριώσουν την ισχύ
τέτοιων υποθέσεων. 
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