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Βασιλική Γούσια & Χαρίλαος Κουθούρης  
Τµήµα Ε̟ιστήµης Φυσικής Αγωγής & Αθλητισµού, Πανε̟ιστήµιο Θεσσαλίας 

 
Περίληψη 

   Σκο̟ός της ̟αρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση της διαφορο̟οίησης της αντίληψης των µαθητών δηµοτικού 
σχολείου ως ̟ρος την οµαδική εργασία µέσω της συµµετοχής τους σε ένα ̟αρεµβατικό ̟ρόγραµµα Αγωγής 
Υ̟αίθρου, κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του µαθήµατος της Φυσικής Αγωγής. Στην ̟αρούσα εργασία 
συµµετείχαν 83 µαθητές δηµοτικών σχολείων της ̟όλης της Καρδίτσας α̟ό τους ο̟οίους 47 µαθητές (60.2%) ήταν 
αγόρια και 31 (39.8%) ήταν κορίτσια. Οι µαθητές χωρίσθηκαν στην ̟ειραµατική οµάδα 61 µαθητές και στην οµάδα 
ελέγχου 21 µαθητές Ως όργανο µέτρησης χρησιµο̟οιήθηκε η Ελληνική έκδοση της «κλίµακας αισθηµάτων για την 
οµαδική εργασία» (Γούδας, Μαγκώτσιου, & Χατζηγεωργιάδης, 2009). Τα α̟οτελέσµατα της έρευνας υ̟οστήριξαν 
ότι: α) οι µαθητές και µαθήτριες της ̟ειραµατικής οµάδας δεν διαφορο̟οίησαν στατιστικά σηµαντικά την αντίληψή 
τους ούτε για τον οµαδικό, ούτε για τον ατοµικό τρό̟ο εργασία, µεταξύ της ̟ριν και της µετά τη συµµετοχή τους στο 
̟αρεµβατικό ̟ρόγραµµα, β) ε̟ίσης δεν υ̟ήρξαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στα θέµατα του ερωτηµατολογίου 
ανάµεσα στους µαθητές της ̟ειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου µετά τη συµµετοχή τους στο ̟αρεµβατικό 
̟ρόγραµµα. Τα α̟οτελέσµατα ̟ιθανά να ε̟ηρεάσθηκαν α̟ό τη σύντοµη διάρκεια του ̟ρογράµµατος, ή την 
ατοµική νοοτρο̟ία διάκρισης ̟ου ̟αραδοσιακά καλλιεργείται στα ελληνικά σχολεία µεταξύ των µαθητών. 
Συζητούνται ̟ροτάσεις µε στόχο τον εµ̟λουτισµού του µαθήµατος της φυσικής αγωγής µε δράσεις της Αγωγής 
Υ̟αίθρου. 
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Investigating Team Work Perceptions of Elementary school student’s after Participation in 

an Outdoor Education Program 
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Abstract 
The aim of the present study was to investigate differentiation of elementary school student’s perceptions toward 

‘team work’, through their participation in an 'Outdoor Education' program, Study was conducted in Karditsa and as a 
sample participated forty seven boys (60.2%) and thirty one (39.8%) girls. The 83 student’s divided in two groups, 
experimental group (61) and control group (21). For the evaluation of student’s ‘teamwork’ perceptions, was used 
"teamwork feelings scale’ (Goudas, Magotsiou, & Chatzigeorgiadis, 2009).  Results supported that a) pupils in the 
experimental group did not increase their preferences toward team work, and did not reduce their preferences toward 
individual work, after their participation in the outdoor education program, b) there were no significant statistical 
differences between student’s experimental group and student’s control group in all their perceptions toward ‘team 
work’ after their participation in the intervention program. Results are discussed toward the enrichment of physical 
education curriculum with Outdoor Education issues, as to become more useful for elementary students and be closer to 
modern education practices. 
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Εισαγωγή 

Σκο̟ός της Φυσικής Αγωγής στην ̟ρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκ̟αίδευση είναι, µέσα 
α̟ό ̟οικίλες κινητικές και αθλητικές δραστηριότητες, να βοηθήσει τη σωµατική ανά̟τυξη των 
µαθητών και να συµβάλει στην ψυχική και ̟νευµατική τους καλλιέργεια, καθώς και την αρµονική 
τους ένταξη στην κοινωνία. Η φυσική αγωγή ό̟ως διδάσκεται στα σηµερινά σχολεία στη χώρα µας 
ε̟ικεντρώνεται στη διδασκαλία αθληµάτων και θεωρεί ότι ανα̟τύσσοντας τις κινητικές δεξιότητες 
ταυτόχρονα ανα̟τύσσονται και άλλοι τοµείς ό̟ως ο ψυχολογικός ο κοινωνικός και ο 
συναισθηµατικός (ΥΠ.E.Π.Θ., 1997). Έρευνες όµως ̟ου έχουν γίνει σε ̟εριβάλλον σχολείου 
(Gibbons & Bressan, 1991; Laker, 2000) δείχνουν ότι όταν ε̟ικεντρωνόµαστε στις κινητικές 
δεξιότητες αυτό δε συνε̟άγεται ̟αράλληλη ανά̟τυξη και στους άλλους τοµείς. 

Το σχολείο για να ̟αραµείνει ζωντανός και δηµιουργικός θεσµός στο ̟λαίσιο της 
µεταβαλλόµενης κοινωνίας, ̟ρέ̟ει να µετασχηµατίσει σε διδακτικά αντικείµενα τις δηµιουργικές 
ανάγκες της κοινωνίας και τις σύγχρονες ̟αιδαγωγικές αντιλήψεις. Αυτές οι αλλαγές οδηγούν σε 
αλλαγές των αναλυτικών ̟ρογραµµάτων και των διδακτικών στρατηγικών ,έτσι ώστε η 
εκ̟αίδευση των νέων να είναι σε αρµονία µε την κοινωνία (Steffe & Gale, 1995). Πιο 
συγκεκριµένα, το σχολείο θα ̟ρέ̟ει να εξο̟λίσει τους µαθητές µε τις α̟αραίτητες δεξιότητες ώστε 
αυτοί να µ̟ορούν να ζουν α̟οτελεσµατικά και ̟ετυχηµένα στο ̟εριβάλλον τους. Οι δεξιότητες 
αυτές είναι γνωστές στη βιβλιογραφία ως δεξιότητες ζωής και αρκετές χώρες εφαρµόζουν 
̟ρογράµµατα καλλιέργειας τους σε µαθητές όλων των εκ̟αιδευτικών βαθµίδων (Nelson-Jones, 
1991). 

Οι δεξιότητες ζωής µ̟ορούν να χωριστούν σε τέσσερις βασικές κατηγορίες κάθε µία α̟ό τις 
ο̟οίες αντιστοιχεί σε ένα σύνολο α̟ό ανα̟τυξιακές δεξιότητες (Brooks, 1984). Αυτές είναι: (α) οι 
δια̟ροσω̟ικές δεξιότητες, (β) οι δεξιότητες ε̟ίλυσης ̟ροβληµάτων και λήψης α̟οφάσεων, (γ) οι 
δεξιότητες διατήρησης της υγείας και (δ) οι δεξιότητες ανά̟τυξης της ̟ροσω̟ικής ταυτότητας. Α̟ό 
τις ̟αρα̟άνω κατηγορίες σηµαντικό ρόλο στην ανά̟τυξη του ατόµου, σε όλα τα στάδια της ζωής 
του, κατέχουν οι δια̟ροσω̟ικές ή κοινωνικές δεξιότητες. 

Προγράµµατα Αγωγής Υ̟αίθρου 
Ένα νέο εκ̟αιδευτικό αντικείµενο, το ο̟οίο ̟ροσφέρει τη δυνατότητα ανά̟τυξης των 

κοινωνικών δεξιοτήτων στο µάθηµα της φυσικής αγωγής είναι η Αγωγή Υ̟αίθρου. Τα 
̟ρογράµµατα της Αγωγής Υ̟αίθρου ε̟ιδιώκουν την ̟αραµονή, τη δραστηριο̟οίηση ,τη 
δια̟αιδαγώγηση των µαθητών/ µαθητριών σε υ̟αίθριο ανοικτό χώρο, µε στόχο την κινητική τους 
ενεργο̟οίηση και την ανά̟τυξη ενδιαφέροντος για την ̟ροστασία του φυσικού ̟εριβάλλοντος, 
ακολουθώντας τη φιλοσοφία της Βιωµατικής Εκ̟αίδευσης (µάθηση µέσα α̟ό τη συµµετοχή). 
Σκο̟ός του αντικειµένου της Αγωγής Υ̟αίθρου είναι η βιωµατική ενασχόληση των 
µαθητών/µαθητριών µε ̟ρογράµµατα ̟ου συνδυάζουν δράσεις α) µε κινητικές αθλητικές 
δραστηριότητες σε υ̟αίθριο χώρο, β) µε ̟αιχνίδια/δράσεις ανά̟τυξης-βελτίωσης δεξιοτήτων και 
αξιών ζωής και γ) µε θέµατα ̟εριβαλλοντικής –οικολογικής ευαισθητο̟οίησης (Κουθούρης, 2009). 

Ο σχεδιασµός των δραστηριοτήτων και ̟αιχνιδιών γίνεται µε στόχο την ενίσχυση της 
συνεργασίας, της δηµιουργικότητας, του ̟νεύµατος της οµάδας, της ε̟ίλυσης ̟ροβληµάτων και 
διαφέρουν α̟ό τα κοινά ̟αιδαγωγικά ̟αιχνίδια διότι: α) οι συγκεκριµένες εκ̟αιδευτικές 
δραστηριότητες είναι σχεδιασµένες εκ των ̟ροτέρων µαθητοκεντρικά, έχοντας συγκεκριµένους 
κινητικούς, ψυχολογικούς, ̟αιδαγωγικούς, κοινωνικούς στόχους και ε̟ιδιώκουν συγκεκριµένες 
συµ̟εριφορές σε ενδο̟ροσω̟ικό, δια̟ροσω̟ικό και ευρύτερο κοινωνικό ε̟ί̟εδο 

β) α̟αιτούν την ενεργητική συµµετοχή όλων των µαθητών/µαθητριών, την άµεση ̟ροσοχή 
τους, την ε̟ινοητικότητα και συνεργασία τους σε όλη τη διάρκεια της διαδικασίας  

γ) το α̟οτέλεσµα της δράσης ή του ̟αιχνιδιού, ό̟ως και της συµ̟εριφοράς των 
µαθητών/µαθητριών (ατοµικό/οµαδικό ε̟ί̟εδο), αµέσως µετά την ολοκλήρωση της δράσης, 
γίνεται κεντρικό σηµείο για αξιολόγηση και ̟αραγωγική συζήτηση µεταξύ των συµµετεχόντων  

δ) αναδεικνύονται ̟ροσόντα και δεξιότητες µαθητών/µαθητριών σε σωµατικό, ̟νευµατικό 
και ψυχικό ε̟ί̟εδο, ̟ου σε άλλες ̟ερι̟τώσεις µένουν κρυµµένες και αναξιο̟οίητες, στη διάρκεια 
άλλων µαθηµάτων του σχολικού ̟εριβάλλοντος, και  

ε) τα α̟οτελέσµατα της συµµετοχής σε ̟ρογράµµατα Αγωγής Υ̟αίθρου λειτουργούν ως 
εφαλτήριο, για µετέ̟ειτα ̟ροβληµατισµό(βιωµατική µάθηση) του συµµετέχοντα µαθητή σε 
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αντίστοιχες καταστάσεις της ̟ραγµατικής ζωής (Κουθούρης, 2009). 
Είναι ε̟ιστηµονικά α̟οδεκτό ότι η συµµετοχή µαθητών/µαθητριών σε υ̟αίθριες αθλητικές 

δραστηριότητες αναψυχής εξασφαλίζει οφέλη ταυτόχρονα κινητικά, συναισθηµατικά και 
ψυχολογικά. Α̟οτέλεσµα της συµµετοχής σε ̟ρογράµµατα Αγωγής Υ̟αίθρου είναι η βίωση α̟ό 
τους µαθητές ανθρώ̟ινων αξιών και ̟αιδαγωγικών αρχών ̟ου δύσκολα θίγονται ή ακόµη και 
διδάσκονται στο σύγχρονο σχολικό ̟εριβάλλον µέσω των άλλων µαθηµάτων (Κουθούρης, 2009). 

Σύµφωνα µε ερευνητικά ευρήµατα οι κοινωνικές δεξιότητες συµβάλλουν στην ψυχική υγεία 
των ανθρώ̟ων (McHugh, 1995), σχετίζονται θετικά µε την ε̟ιτυχία στο σχολείο και αρνητικά µε 
ανθυγιεινές συµ̟εριφορές (Dennis, 1996; Popov, 1994), βοηθούν την ανά̟τυξη κατά την ̟αιδική 
και εφηβική ηλικία και διευκολύνουν την ε̟ικοινωνία σε όλους τους τοµείς της ανθρώ̟ινης 
δράσης (Johnson & Johnson, 1989), ενώ η κατοχή τους α̟οτελεί ̟ροϋ̟όθεση για ̟αραγωγικότητα, 
εύρεση εργασίας και ε̟αγγελµατική ε̟ιτυχία (Mercier, 1992). 

Ανασκό̟ηση εφαρµογών της συνεργατικής µάθησης στη φυσική αγωγή  
∆εν υ̟άρχει µεγάλος όγκος ερευνών για τη συνεργατική µάθηση στη φυσική αγωγή. Έρευνες 

̟ου ̟αρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον είναι οι ̟αρακάτω. 
Οι Johnson, Bjorkland & Krotee (1984) µελέτησαν την ε̟ίδραση στην ε̟ίδοση στο σκοράρισµα 

στο γκολφ τριών διαφορετικών δοµών µάθησης, της συνεργατικής, της ανταγωνιστικής και της 
ατοµικής. Η έρευνα έγινε σε 150 φοιτητές οι ο̟οίοι χωρίστηκαν σε τρεις οµάδες. Η οµάδα της 
συνεργατικής µάθησης ασκούνταν σε ανοµοιογενείς οµάδες έχοντας ως αρχή την αλληλοβοήθεια 
των µελών της στη γνώση της τεχνικής δεξιότητας και την ̟αροχή ανατροφοδότησης, ενώ τα 
κριτήρια ε̟ιβράβευσής τους ήταν η ̟οιότητα της οµαδικής τους εργασίας. Η οµάδα ̟ου 
χρησιµο̟οιούσε συνθήκες ανταγωνισµού γυµναζόταν σε οµοιογενείς οµάδες ̟ου συναγωνίζονταν 
µεταξύ τους για το υψηλότερο σκορ και κριτήρια ε̟ιβράβευσής τους ήταν οι ε̟ιδόσεις των οµάδων 
στο σκορ. Τέλος η οµάδα της ο̟οίας τα µέλη εργαζόταν ατοµικά, αγνοούσαν την ύ̟αρξη των 
συµφοιτητών τους και ενδιαφερόταν µόνο για το ̟ροσω̟ικό τους σκορ και ε̟ιβραβευόταν µόνο 
για την ̟ροσω̟ική τους ε̟ίδοση. Τα α̟οτελέσµατα έδειξαν ότι η οµάδα ̟ου εργαζόταν µε τις 
αρχές της συνεργατικής µάθησης ̟αρουσίασε καλύτερη ε̟ίδοση στο σκορ και ένιωθε ότι είχε 
̟ερισσότερο θετικά συναισθήµατα ̟ρος τον καθηγητή φυσικής αγωγής και τους συµµαθητές αλλά 
και αίσθηση υ̟οστήριξης α̟ό τους ίδιους ,σε σχέση µε τις άλλες δύο οµάδες. 

Ο Strachan (1996) σε έρευνά του µελέτησε τα α̟οτελέσµατα της εφαρµογής ενός 
̟ρογράµµατος συνεργατικής µάθησης σε µαθήτριες γυµνασίου. Το ένα τµήµα των µαθητριών 
ηλικίας 12-13 ετών διδασκόταν για ̟ρώτη φορά µε συνεργατική µάθηση και το άλλο τµήµα 
ηλικίας 16-17 ετών βρίσκονταν στον τέταρτο χρόνο εφαρµογής της µεθόδου. Το ̟ρόγραµµα 
̟εριελάµβανε και τα ̟έντε χαρακτηριστικά της συνεργατικής µάθησης δηλαδή τη θετική 
αλληλεξάρτηση, τις κοινωνικές δεξιότητες , την ατοµική ικανότητα , την ̟ρόσω̟ο µε ̟ρόσω̟ο 
αλληλε̟ίδραση και την οµαδική ̟ρόοδο. Τα α̟οτελέσµατα ̟ου συλλέχθηκαν µε συνεντεύξεις και 
συστηµατική ̟αρατήρηση έδειξαν ότι και τα δύο τµήµατα είχαν χαµηλή διαχείριση, λίγο χρόνο 
αναµονής ̟ριν την εκτέλεση των καθηκόντων τους και ανάλογες ευκαιρίες για να αντα̟οκριθούν 
στις κινητικές δραστηριότητες αλλά το τµήµα ̟ου είχε µεγαλύτερη εµ̟ειρία αντα̟οκρινόταν µε 
καλύτερα ̟οσοστά ε̟ιτυχίας στα καθήκοντά του. Ε̟ι̟λέον, οι µαθήτριες και η καθηγήτρια 
φυσικής αγωγής ανέφεραν ότι κατανοούσαν και έβλε̟αν καθαρά τα οφέλη α̟ό την εφαρµογή της 
συνεργατικής µάθησης ̟ου τους ̟ροσέφερε το ̟ρόγραµµα. 

Οι Smith, Markley, και Goc-Karp (1997) σε έρευνά τους εξέτασαν τη χρήση ενός ̟ρογράµµατος 
συνεργατικής µάθησης µε συνεργατικά ̟αιχνίδια ̟ου εφαρµόστηκε στο µάθηµα της φυσικής 
αγωγής σε µαθητές τρίτης δηµοτικού µελετώντας τη ε̟ίδρασή του στην κοινωνική ικανότητα και 
στη διάθεση των µαθητών για τη συµµετοχή τους στο µάθηµα. Τα α̟οτελέσµατα έδειξαν ότι µετά 
α̟ό έξι εβδοµάδες εφαρµογής του ̟ρογράµµατος, οι µαθητές ̟ου είχαν σκοράρει χαµηλά στις 
κοινωνικοµετρικές κλίµακες στην αρχική µέτρηση βελτίωσαν σηµαντικά το σκορ τους ενώ 
̟αράλληλα ̟αρατηρήθηκα βελτίωση των δεξιοτήτων του διαλόγου, της αλληλε̟ίδρασης και της 
κοινωνικής συµµετοχής σε όλους τους µαθητές, ανεξάρτητα α̟ό την αρχική τους ε̟ίδοση. 

Η Dyson (1995) εφάρµοσε ̟ρογράµµατα συνεργατικής µάθησης στο δηµοτικό σχολείο. Σε 
έρευνά της εφάρµοσε τη συνεργατική µάθηση στην ̟ετοσφαίριση για την ̟ειραµατική οµάδα, ενώ 
η οµάδα ελέγχου δούλευε µε τον ̟αραδοσιακό τρό̟ο. Τα α̟οτελέσµατα έδειξαν ότι στην 
̟ειραµατική οµάδα αφιερώνονταν λιγότερος χρόνος για οδηγίες, είχε ̟ερισσότερες ευκαιρίες και 
χρόνο για δράση και µεγαλύτερο ̟οσοστό ̟ετυχηµένων ενεργειών α̟ό την οµάδα ελέγχου. Η 
καθηγήτρια φυσικής αγωγής ̟ου δίδασκε το µάθηµα και στις δύο οµάδες ανέφερε ότι ̟ροτιµούσε 



Γούσια & Κουθούρης / ∆ιοίκηση Αθλητισµού & Αναψυχής,  (2011), 18-29 

 21

τη συνεργατική µάθηση γιατί ̟αρακολουθούσε καλύτερα τις οµάδες και είχε την ευκαιρία να 
̟αρέχει ̟ερισσότερο ̟οιοτική ανατροφοδότηση στους µαθητές. 

Σε ένα άλλο ̟ρόγραµµα ̟ου εφάρµοσε (Dyson, 2001) σε µαθητές ̟έµ̟της και έκτης δηµοτικού 
ερµηνεύτηκαν οι εµ̟ειρίες των µαθητών και της εκ̟αιδευτικού. Χρησιµο̟οιήθηκε µια ̟ολλα̟λή 
µέθοδος σχεδιασµού ̟ου ̟εριλάµβανε συνεντεύξεις της καθηγήτριας φυσικής αγωγής και των 
µαθητών (N=23), ̟αρατηρήσεις , σηµειώσεις , καθώς και ανάλυση των εγγράφων. Τα ευρήµατα 
φανερώνουν ότι η καθηγήτρια και οι µαθητές είχαν ̟αρόµοιες αντιλήψεις για το ̟ρόγραµµα 
συνεργατικής µάθησης. Θέµατα ̟ροέκυψαν ̟άνω σε  4 κύριες κατηγορίες: τους στόχους των 
µαθηµάτων, συνεργατικούς ρόλους, τα οφέλη της συνεργατικής µάθησης, και την εφαρµογή της 
συνεργατικής µάθησης. Η καθηγήτρια φυσικής αγωγής ̟ίστευε ότι το συνεργατικό ̟ρόγραµµα 
εκµάθησης ε̟ιτρέ̟ει σε όλους τους µαθητές ανεξάρτητα α̟ό το ε̟ί̟εδο των κινητικών τους 
ικανοτήτων να βελτιώσουν τις κινητικές δεξιότητες, να ανα̟τύξουν τις  κοινωνικές δεξιότητες, να 
εργάζονται µαζί ως οµάδα, να βοηθούν τους άλλους να βελτιώσουν τις δεξιότητές τους, και να 
αναλαµβάνουν την ευθύνη για τη µάθησή τους. 

Τις α̟όψεις της καθηγήτριας φυσικής αγωγής και των µαθητών τρίτης και τετάρτης δηµοτικού 
κατά την εφαρµογή ενός ̟ρογράµµατος συνεργατικής µάθησης εξέτασε η Dyson (2002) σε µια 
άλλη έρευνα. Στοιχεία α̟ό συνεντεύξεις, ̟αρατηρήσεις, σηµειώσεις ̟εδίου, και ένα ηµερολόγιο της 
καθηγήτριας έδειξαν ότι η καθηγήτρια και οι µαθητές µοιράζονταν ̟αρόµοιες αντιλήψεις για τη 
συνεργατική µάθηση, ό̟ως φαίνεται α̟ό τις κατηγορίες ̟ου ̟ροέκυψαν α̟ό τα στοιχεία (στόχοι 
µαθηµάτων, ρόλοι µαθητών, υ̟ευθυνότητα, ικανότητα ε̟ικοινωνίας, συνεργασίας, και το χρόνο 
εξάσκησης. 

Τέλος µια έρευνα για τη διερεύνηση της συµβολής της συνεργατικής µάθησης στην ανά̟τυξη 
της κοινωνικής συµ̟εριφοράς έγινε σε δηµοτικό σχολείο της Φιλανδίας α̟ό τους Polvi και Telama 
(2000). Στην έρευνα έλαβαν µέρος 95 κορίτσια, τα ο̟οία χωρίστηκαν σε 4 οµάδες. Στις οµάδες 1 και 
2 οι µαθήτριες δούλευαν σε ζευγάρια µε τη µια µαθήτρια να εκτελεί την άσκηση και την άλλη να 
̟αρακολουθεί και να βοηθά κινητικά και ψυχολογικά µε στόχο να µαθαίνουν µαζί όσο το 
δυνατόν καλύτερα. Για το σχεδιασµό του ̟ρογράµµατος χρησιµο̟οιήθηκε το φάσµα διδασκαλίας 
των Mosston και Ashworth (1994). Στην ̟ρώτη οµάδα οι µαθήτριες άλλαζαν υ̟οχρεωτικά 
ζευγάρια κάθε 3 εβδοµάδες, ενώ στη δεύτερη µ̟ορούσαν να ε̟ιλέγουν το άτοµο ̟ου θα 
συνεργάζονταν. Στην τρίτη οµάδα οι µαθήτριες εργαζόταν ατοµικά και στην τέταρτη η ο̟οία 
α̟οτελούσε και την οµάδα ελέγχου, δεν δόθηκε καµιά ̟ληροφορία ή οδηγία α̟ό τον ερευνητή. Τα 
α̟οτελέσµατα έδειξαν ότι οι µαθήτριες της οµάδας 1, ήταν ̟ιο ̟ρόθυµες και µε κίνητρο να 
βοηθήσουν και να ̟ροσφέρουν σωµατική και ψυχολογική υ̟οστήριξη, να δίνουν οδηγίες και να 
διορθώνουν τα λάθη σε σχέση µε τις άλλες οµάδες. Τα α̟οτελέσµατα α̟ό την οµάδα 2 ήταν 
α̟ροσδόκητα. Φαίνεται ότι το να εργάζονται µε το ίδιο ̟ρόσω̟ο όλη την ώρα δεν ̟ροώθησε την 
κοινωνική τους ανά̟τυξη. Η µελέτη δείχνει ότι οι µαθητές είναι δυνατό να βοηθήσουν την 
ανά̟τυξη της συµ̟εριφοράς, ακόµη και στο σχολείο, αν έχουν την ευκαιρία να συνεργάζονται µε 
διαφορετικά άτοµα. Με τον τρό̟ο αυτό δηµιουργούνται νέες ευκαιρίες ε̟ικοινωνίας και 
̟ροκλήσεις ̟ου α̟αιτούν ̟ροσαρµογή σε διαφορετικά είδη ατόµων και την α̟οδοχή των νέων 
συνεργατών . 

Ε̟ι̟λέον µελέτες έχουν δείξει ότι η συνεργατική µάθηση στη φυσική αγωγή µ̟ορεί να 
ενισχύσει τις κοινωνικές αλληλε̟ιδράσεις µεταξύ των µαθητών νη̟ιαγωγείου (Grineski, 1989b) και 
̟αιδιών ̟ροσχολικής ηλικίας (Grineski, 1989a), καθώς και να βελτιώσει την κοινωνική 
αλληλε̟ίδραση και τη φυσική κατάσταση µαθητών δηµοτικού σχολείου (Grineski, 1993). 

Ο Barrett (2000) σε ερευνά του αξιολόγησε τα α̟οτελέσµατα των δύο συνεταιριστικών 
στρατηγικών µάθησης στη φυσική αγωγή, της PACER και της “Jigsaw”. Τα ̟ρόγραµµα 
εφαρµόστηκε σε µαθητές έκτης και ̟έµ̟της δηµοτικού και η δοµή των µαθηµάτων και των δύο 
στρατηγικών ̟εριελάµβαναν τρία χαρακτηριστικά, τη θετική αλληλε̟ίδραση, την ̟ροσω̟ική 
ικανότητα και την οµαδική ̟ρόοδο. Τα α̟οτελέσµατα έδειξαν ότι και οι δύο στρατηγικές ήταν 
εξίσου α̟οτελεσµατικές στη βελτίωση των ̟ετυχηµένων ̟ροσ̟αθειών των µαθητών ενώ στο 
συνολικό σκορ σε κινητικές δεξιότητες ήταν καλύτερη η οµάδα ̟ου εφάρµοσε τη στρατηγική 
εκµάθησης  Jisgaw . 

Το σηµαντικό ρόλο του ̟ρο̟ονητή ανέδειξε η έρευνα των Gould, Chung, Smith και 
White(2006) Στην έρευνα εξετάστηκαν οι γνώσεις ̟ου χρειάζονται σε ̟ροσω̟ικά και κοινωνικά 
ζητήµατα οι ̟ρο̟ονητές λυκείου και ̟ως αντιλαµβάνονται το ρόλο τους στην ανά̟τυξη 
δεξιοτήτων ζωής των ̟αικτών. Στην έρευνα έλαβαν 154 ̟ρο̟ονητές ̟ου εκ̟ροσω̟ούσαν ε̟τά 
αθλήµατα. Τα α̟οτελέσµατα α̟οκάλυψαν ότι οι εν λόγω ̟ρο̟ονητές είχαν ως τους 
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σηµαντικότερους στόχους τους την ψυχολογική/κοινωνική ανά̟τυξη και τη διδασκαλία φυσικών 
δεξιοτήτων  και τη σωµατική ανά̟τυξη των ̟αικτών τους. Το συµ̟έρασµα είναι ότι οι ̟ρο̟ονητές 
στο σχολείο διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο, βοηθώντας τους εφήβους να ανα̟τύξουν 
̟ροσω̟ικές και κοινωνικές δεξιότητες ζωής µέσα α̟ό τη συµµετοχή τους στον αθλητισµό. Ως εκ 
τούτου, ̟ρέ̟ει να καταβάλουµε ̟ροσ̟άθειες για να εκτιµηθεί αυτό α̟ό τη διεύθυνση του σχολείου 
και στη συνέχεια να τους ̟αρέχει εκ̟αιδευτική ̟ληροφόρηση και κατάρτιση για να τους βοηθήσει 
να αντα̟οκριθούν καλύτερα στις ανάγκες των φοιτητών µε τους ο̟οίους συνεργάζονται.  

Σκο̟ός της έρευνας 

Σκο̟ός της ̟αρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση της διαφορο̟οίησης της αντίληψης των 
µαθητών δηµοτικού σχολείου ως ̟ρος την οµαδική εργασία µέσω της χρήσης ενός ̟αρεµβατικού 
̟ρογράµµατος αγωγής υ̟αίθρου, κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του µαθήµατος της Φυσικής 
Αγωγής, µε στόχο την ανά̟τυξη δεξιοτήτων ζωής και έµφαση στα συναισθήµατα των µαθητών ως 
̟ρος την οµαδική εργασία 

Ερευνητικές υ̟οθέσεις 

(α) Οι µαθητές/µαθήτριες της ̟ειραµατικής οµάδας θα σηµειώσουν µεγαλύτερες τιµές στην 
̟ροτίµησή τους στον οµαδικό τρό̟ο εργασίας. 

(β) Οι µαθητές/µαθήτριες της ̟ειραµατικής οµάδας θα σηµειώσουν µικρότερες τιµές στην 
̟ροτίµησή τους στον ατοµικό τρό̟ο εργασίας. 

(γ) Οι µαθητές/µαθήτριες της ̟ειραµατικής οµάδας θα σηµειώσουν µικρότερες τιµές 
αναφορικά της δυσκολίας ̟ροσαρµογής τους στον οµαδικό τρό̟ο δουλειάς. 

(δ) Θα υ̟άρχουν διαφορές ανάµεσα στα άτοµα της ̟ειραµατικής οµάδας και της οµάδας 
ελέγχου, συνολικά στην κλίµακα «αισθηµάτων για την οµαδική εργασία» µετά την ̟αρέµβαση. 

Μεθοδολογία 

∆είγµα 

Στην ̟αρούσα εργασία συµµετείχαν 86 µαθητές α̟ό 4 τµήµατα της ̟έµ̟της τάξης των 3ο και 
13ο δηµοτικών σχολείων της ̟όλης της Καρδίτσας α̟ό τους ο̟οίους οι 47 (60.2 %) ήταν αγόρια και 
31 (39.8 %) ήταν κορίτσια. Την ̟ειραµατική οµάδα α̟οτέλεσαν 61 µαθητές (τρία τµήµατα) ενώ την 
οµάδα ελέγχου 21 µαθητές. Τα έγκυρα ερωτηµατολόγια ̟ου ε̟εστράφησαν ήταν 59 για την 
̟ειραµατική οµάδα ( 96,72%) και 19 για την οµάδα ελέγχου (90,47%). (Πίνακας 1) 

Πίνακας 1. ∆ηµογραφικά χαρακτηριστικά του δείγµατος. 

Ερευνητική Οµάδα Τάξη Φύλο Σχολείο 

Πειραµατική Οµάδα 
59 µαθητές (70.5 %) 

Ε’ τάξη 
3 τµήµατα 

37 αγόρια 
22 κορίτσια 

3ο & 13ο 
∆ηµ.Σχ. 

Οµάδα Ελέγχου 
19 µαθητές ( 29.5 %) 

Ε’ τάξη 
1 τµήµα 

10 αγόρια 
9 κορίτσια 

3ο & 13ο 
∆ηµ.Σχ. 

Περιγραφή οργάνου µέτρησης  

Ως όργανο µέτρησης χρησιµο̟οιήθηκε η Ελληνική έκδοση της κλίµακας αισθηµάτων για την 
οµαδική εργασία (ΕΕΚΑΟΕ) (Goudas et al., 2009) η ο̟οία αξιολογεί τα αισθήµατα ̟ου έχουν οι 
µαθητές για τους δύο τρό̟ους εργασίας, τον ατοµικό και τον οµαδικό. Η κλίµακα «αισθήµατα για 
την οµαδική εργασία» α̟οτελείται α̟ό 24 θέµατα τα ο̟οία οµαδο̟οιούνται σε 3 ̟αράγοντες. Ο 
̟ρώτος ̟αράγοντας ονοµάστηκε «̟ροτίµηση στην οµαδική εργασία» και εκφράσθηκε α̟ό 8 
θέµατα ,ο δεύτερος ̟αράγοντας «̟ροτίµηση στην ατοµική εργασία» και εκφράσθηκε α̟ό 9 θέµατα, 
και ο τρίτος ̟αράγοντας «δυσκολία ̟ροσαρµογής στην οµαδική εργασία» και εκφράσθηκε α̟ό 7 
θέµατα.  

Η αξιο̟ιστία αντίστοιχα όλων των τριών ̟αραγόντων του ερωτηµατολογίου ελέγχτηκε 
ε̟ιτυχώς µε την εφαρµογή του συντελεστή Cronbach’s α. Συγκεκριµένα στον ̟ρώτο 
        ̟αράγοντα : «̟ροτίµηση στον οµαδικό τρό̟ο», το σκορ Cronbach’s ανήλθε στο α = .83. Στον 
δεύτερο ̟αράγοντα «̟ροτίµηση στον ατοµικό τρό̟ο»,το σκορ ήταν α = .85 και στον τρίτο 
̟αράγοντα «δυσκολία ̟ροσαρµογής στον οµαδικό τρό̟ο»,το σκορ ήταν α = .82, ενώ η εσωτερική 
συνοχή των θεµάτων ως ̟ρος όλο το ερωτηµατολόγιο ήταν α = .70.  
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Η καταγραφή των α̟αντήσεων των µαθητών έγινε σε ̟ενταβάθµια κλίµακα τύ̟ου Likert (α̟ό 
1=διαφωνώ α̟όλυτα, 2=διαφωνώ, 3= δεν είµαι σίγουρος-η, 4=συµφωνώ, έως 5= συµφωνώ 
α̟όλυτα).Καταγράφτηκαν τα δηµογραφικά χαρακτηριστικά στο σύνολο των µαθητών: ηλικία, φύλο, 
τάξη φοίτησης.  

Περιγραφή του ̟αρεµβατικού κινητικού ̟ρογράµµατος της έρευνας ‘βελτίωσης κοινωνικών δεξιοτήτων. 

Το ̟ρόγραµµα ̟εριελάµβανε έναν κύκλο α̟ό 8 διαφορετικά µαθήµατα και είχε διάρκεια 4 
εβδοµάδων. Οι διδακτικές ώρες ̟ου εφαρµόστηκε το ̟αρεµβατικό ̟ρόγραµµα ήταν οι αντίστοιχες 
ώρες της διδασκαλίας του µαθήµατος της φυσικής αγωγής. Η οµάδα ελέγχου ακολούθησε το 
συµβατικό σχολικό ̟ρόγραµµα φυσικής αγωγής του σχολείου το ο̟οίο ̟ραγµατο̟οιούνταν στην 
αυλή του σχολείου. Το ̟αρεµβατικό ̟ρόγραµµα δηµιουργήθηκε έχοντας στόχο την ανά̟τυξη της 
συνεργατικής µάθησης ̟εριλαµβάνοντας τις ακόλουθες δράσεις (Πίνακας 2) 

Πίνακας 2. 

Μάθηµα Στόχος Α/Α Όνοµα δράσης 

 ∆ράσης  

1ο Α̟οτελεσµατική Ε̟ικοινωνία 1η δράση 
2η δράση 

Αλυσίδα DNA 
Πέρασµα στεφανιού α̟ό 

αλυσίδα ̟αικτών 
2ο Ανά̟τυξη εµ̟ιστοσύνης 3η δράση 

4η δράση 
Βόλτα µε κλειστά µάτια 

Ναρκο̟έδιο 
3ο Συνεργασία µε τους 
συµ̟αίκτες  

5η δράση 
6η δράση 

Αγώνες σε ζευγάρια µε µ̟αλόνια 
Τρελά µ̟αλόνια 

4ο Ε̟ίλυση ̟ροβλήµατος  7η δράση 
8η δράση 

Όρθιο ̟οτήρι 
Συγκέντρωση στο δαχτυλίδι 

5ο Γρήγορη λήψη α̟όφασης 9η δράση 
10η δράση 

Αράχνη 
Πέρασµα βάλτου 

6ο ∆ηµιουργική σκέψη 11η δράση 
12η δράση 

Κατασκευή τετραγώνου 
Κατασκευή αριθµού, γράµµατος 

7ο ∆ηµιουργική σκέψη 13η δράση 
 

∆ηµιουργία ενός ̟αιχνιδιού 

8ο Μάθηµα σε κλειστό χώρο 
Συνεργασία µε τους συµ̟αίκτες 

14ηδράση 
15η δράση 

Ραβδί α̟ό «ήλιο» 
«Ι̟̟ότες» του θρανίου 

Α̟οτελέσµατα 

Στον ̟ίνακα 3 βλέ̟ουµε αναλυτικά για κάθε ένα α̟ό τα 24 θέµατα της κλίµακας τις ε̟ιδόσεις 
(µέση τιµή και σταθερή α̟όκλιση) ̟ου σηµείωσαν οι µαθητές της ̟ειραµατικής οµάδας ̟ριν και µετά 
τη συµµετοχή τους στο ̟ρόγραµµα ̟αρέµβασης. 

Είναι αξιοσηµείωτο ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές ̟αρατηρήθηκαν µόνο σε τρία θέµατα της 
κλίµακας, τα δύο ανήκαν στον ̟αράγοντα «̟ροτίµηση στην ατοµική εργασία» και το τρίτο στον 
̟αράγοντα «δυσκολία ̟ροσαρµογής στην οµαδική εργασία». 

Στο θέµα «Μου αρέσει ο ατοµικός τρό̟ος δουλειάς» η εφαρµογή του t-test για εξαρτηµένα 
δείγµατα έδειξε ( t=2.342, df=58, p<.05 ) στατιστικά σηµαντική διαφορά µε τους µαθητές της 
̟ειραµατικής οµάδας να σηµειώνουν µικρότερες τιµές µετά το ̟ρόγραµµα. (Μ=2.15, SD=1.17 ) α̟ό 
ότι ̟ριν την ̟αρέµβαση (Μ=2.61, SD=1.40 ) Στο αντίστοιχο ̟αράγοντα («̟ροτίµηση στην ατοµική 
εργασία»), στο θέµα «̟ροτιµώ να εργάζοµαι ατοµικά γιατί έτσι δεν είµαι υ̟οχρεωµένος να υ̟ακούω 
σε κά̟οιον αρχηγό» η εφαρµογή του t-test έδειξε ( t=3.018, df=58 p<.05 ) στατιστικά σηµαντική 
διαφορά µε τους µαθητές να σηµειώνουν µικρότερες τιµές µετά την ̟αρακολούθηση του 
̟ρογράµµατος. (Μ=2.33, SD=1.29 ) α̟ό ότι ̟ριν την ̟αρέµβαση (Μ=2.83, SD=1.35 ).  

Στα υ̟όλοι̟α 21 θέµατα δεν καταγράφηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις 
α̟αντήσεις ̟ου δόθηκαν ̟ριν και µετά την εφαρµογή του ̟ρογράµµατος α̟ό τα µέλη της 
̟ειραµατικής οµάδας. 
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Πίνακας 3. 

 Πειραµατική Οµάδα  

Μέτρηση Μέτρηση 

Πριν Μετά 

Θέµατα  M         SD M        SD 

1. Μ’ αρέσει να δουλεύω οµαδικά γιατί έτσι βοηθάµε ο ένας τον 
άλλο 

4.57 0.81 4.57 0.83 

2. Μ ’ αρέσει να δουλεύω οµαδικά γιατί αισθάνοµαι όµορφα 
̟ου λέω τις α̟όψεις µου την οµάδα 

4.06 0.99 3.83 1.11 

3. Μου αρέσει η οµαδική δουλειά γιατί µοιράζοµαι τα 
συναισθήµατά µου µε τα άλλα µέλη της οµάδας  

3.72 1.17 3.69 1.07 

4. Μου αρέσει να δουλεύω οµαδικά γιατί νοιώθω ότι η αξία 
µου αναγνωρίζεται α̟ό τα άλλα µέλη της οµάδας 

4.00 1.00 3.93 1.27 

5. Μ’ αρέσει να δουλεύω οµαδικά γιατί έτσι µαθαίνω καλύτερα 
αυτό ̟ου ̟ρέ̟ει να µάθω 

4.00 1.01 3.89 1.01 

6. Μου αρέσει η οµαδική δουλειά γιατί νοιώθω υ̟έροχα όταν 
µοιράζοµαι την ε̟ιτυχία µε άλλα µέλη της οµάδας 

4.28 0.98 4.10 1.09 

7. Μου αρέσει η οµαδική δουλειά γιατί µε βοηθά να κάνω 
φίλους 

3.71 1.30 3.76 1.29 

8. Μου αρέσει η οµαδική δουλειά γιατί µου δηµιουργεί ̟ολλά 
και ενδιαφέροντα συναισθήµατα 

3.79 1.15 3.66 1.22 

9. Προτιµώ να εργάζοµαι ατοµικά γιατί τότε έχω µεγαλύτερη 
διάθεση για µάθηση 

2.59 1.37 2.42 1.26 

10. Προτιµώ να εργάζοµαι ατοµικά γιατί στην οµαδική 
δουλειά χρειάζεται ̟ολύς χρόνος για συνεννόηση 

2.57 1.32 2.35 1.24 

11. Προτιµώ να εργάζοµαι ατοµικά γιατί η ατοµική εργασία 
̟ιο α̟λή α̟ό την οµαδική 

2.44 1.29 2.35 1.32 

12. Προτιµώ να εργάζοµαι ατοµικά γιατί νοιώθω σίγουρος ότι 
θα τα καταφέρω 

2.69 1.44 2.33 1.30 

13. Προτιµώ να εργάζοµαι ατοµικά γιατί η οµαδική  
δουλειά δεν φέρνει σίγουρα α̟οτελέσµατα 

2.28 1.27 2.18 1.18 

14. Μου αρέσει ο ατοµικός τρό̟ος δουλειάς 2.61 1.40 2.15 1.17 

15. Προτιµώ να εργάζοµαι ατοµικά γιατί έτσι α̟οφεύγω 
µαλώµατα µε τους συµµαθητές µου 

2.72 1.21 2.71 1.35 

16. Προτιµώ να εργάζοµαι ατοµικά γιατί έτσι δεν είµαι 
υ̟οχρεωµένος να υ̟ακούω σε κά̟οιον αρχηγό 

2.83 1.35 2.33 1.29 

17. Προτιµώ τον ατοµικό τρό̟ο δουλειάς γιατί τον έχω 
διδαχθεί και τον γνωρίζω καλά 

2.55 1.11 2.32 1.13 

18. Νοιώθω συχνά άβολα όταν εργάζοµαι σε µια οµάδα γιατί 
φοβάµαι ότι δε θα τα καταφέρω 

2.64 1.36 2.61 1.27 

19. Παρόλο ̟ου θέλω, συχνά δυσκολεύοµαι να ε̟ικοινωνήσω 
µε άλλα µέλη της οµάδας 

2.91 1.32 3.15 1.39 

20. ∆υσκολεύοµαι ̟ολύ να ̟ροσαρµοστώ και να α̟οδώσω 
µέσα στην οµάδα 

2.27 1.15 1.89 1.07 

21. Συχνά νοιώθω άβολα όταν έχω ένα ρόλο µέσα στην οµάδα 
και ̟ρέ̟ει να τα βγάλω ̟έρα 

2.06 1.17 2.32 1.30 

22. Συχνά νοιώθω σαν ξένος µέσα σε µια οµάδα εργασίας 1.94 1.29 2.00 1.17 

23. Συχνά νοιώθω άσχηµα σε µια οµαδική εργασία γιατί 
µ̟ερδεύοµαι για το τι ακριβώς ̟ρέ̟ει να κάνω 

2.37 1.15 2.25 1.22 

24. Συχνά νοιώθω να ̟νίγοµαι και να θέλω να τα ̟αρατήσω 
α̟ό µια οµαδική δουλειά 

2.16 1.27 2.00 1.20 

Ε̟ίσης καταγράφηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά (t=2.045 df=58 p<.05) στον τρίτο ̟αράγοντα 
της κλίµακας «δυσκολία ̟ροσαρµογής και α̟όδοσης του µαθητή µέσα στην οµάδα». Οι µαθητές της 
̟ειραµατικής οµάδας µετά τη συµµετοχή τους στο ̟ρόγραµµα σηµείωσαν µικρότερες τιµές στη 
συγκεκριµένη µεταβλητή (Μ=1.89, SD=1.07 ) α̟ό ότι ̟ριν την ̟αρέµβαση (Μ=2.27, SD=1.15 ).  

Στη συνέχεια στον τρίτο ̟ίνακα α̟οτυ̟ώνονται συνολικά οι ε̟ιδόσεις και των δύο οµάδων της 
έρευνας (̟ειραµατική και ελέγχου) αναφορικά των τιµών ̟ριν και µετά την ̟αρέµβαση, σε κάθε έναν 
α̟ό τους τρεις ̟αράγοντες της κλίµακας αλλά και συνολικά για όλη την κλίµακα. 
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Πίνακας 4. Μέσοι όροι και τυ̟ικές α̟οκλίσεις των τριών ̟αραγόντων της κλίµακας για την ̟ειραµατική οµάδα 
και την οµάδα ελέγχου, ξεχωριστά ̟ριν και µετά την ̟αρέµβαση. 

 

  Πειραµατική οµάδα Οµάδα ελέγχου 

Παράγοντες της 
κλίµακας 

ΠΡΙΝ µέτρηση ΜΕΤΑ µέτρηση ΠΡΙΝ µέτρηση ΜΕΤΑ µέτρηση 

 M SD M SD M SD M SD 

1ος  
Παράγοντας 
Προτίµηση 
στην Οµαδική 
εργασία 

4.02 0.67 3.93 0.79 4.13 0.41 3.96 0.64 

2ος 
Παράγοντας  
Προτίµηση 
στην Ατοµική 
εργασία 

2.59 0.9 2.35 0.88 2.62 0.79 2.62 0.79 

3ος 
Παράγοντας  
∆υσκολία 
Προσαρµογής 
στην οµαδική 
εργασία 

2.34 0.84 2.31 0.89 2.48 0.84 2.32 0.75 

Συνολικά για 
την κλίµακα 

2.99 0.43 2.87 0.42 3.08 0.44 2.99 0.49 

Τέλος η εφαρµογή t-test για ανεξάρτητα δείγµατα έδειξε ότι δεν αναδείχθηκαν στατιστικά 
σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις δύο οµάδες την ̟ειραµατική και την ελέγχου µετά την ̟αρέµβαση. 

Συζήτηση 

Στην ̟αρούσα έρευνα δεν ε̟αληθεύτηκε η ̟ρώτη υ̟όθεση, έτσι οι µαθητές/µαθήτριες της 
̟ειραµατικής οµάδας δεν αύξησαν την ̟ροτίµησή τους στον οµαδικό τρό̟ο εργασίας.  

Στο σηµείο αυτό να αναφέρουµε ότι ̟ριν την εφαρµογή του ̟ρογράµµατος η ̟ροτίµηση των 
µαθητών ως ̟ρος την οµαδική εργασία ήταν µεγάλη και δεν υ̟ήρχε διαφορο̟οίηση µετά την 
̟αρέµβαση, αν και υ̟άρχει η ̟ιθανότητα της λανθασµένης ά̟οψης των µαθητών ως ̟ρος την έννοια 
της οµαδικής εργασίας. ∆εδοµένου ότι δεν ζητήθηκαν διευκρινήσεις κατά τη διάρκεια συµ̟λήρωσης 
του ερωτηµατολογίου, υ̟οθέτουµε ότι η ερώτηση ήταν κατανοητή χωρίς να γνωρίζουµε αν ήταν 
σωστή η ̟ροσω̟ική τους ά̟οψη. Μετά την ̟αρέµβαση η ̟ροτίµησή τους ως ̟ρος την οµαδική 
εργασία ήταν ̟άλι υψηλή, µόνο ̟ου αυτή τη φορά η αντίληψή τους ήταν διαφορετική διότι είχαν 
γνωρίσει την οµαδική εργασία µέσω των υ̟αίθριων δραστηριοτήτων. Στην ̟ραγµατικότητα µ̟ορεί 
να υ̟ήρχαν αλλαγές και να υ̟ήρχε βελτίωση η ο̟οία δεν φάνηκε (φαινόµενο οροφής). 

∆εν ε̟αληθεύτηκε ε̟ίσης η δεύτερη υ̟όθεση ότι οι µαθητές θα µείωναν την ̟ροτίµησή τους στον 
ατοµικό τρό̟ο εργασίας. Ωστόσο στον ̟αράγοντα «̟ροτίµηση στον ατοµικό τρό̟ο εργασίας» 
βρέθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά για τους µαθητές της ̟ειραµατικής οµάδας, σε δύο θέµατα-
µεταβλητές. Το ένα θέµα ήταν η ερώτηση «Μου αρέσει ο ατοµικός τρό̟ος δουλειάς» στην ο̟οία οι 
µαθητές της ̟ειραµατικής οµάδας είχαν στατιστικά σηµαντικά µικρότερες τιµές µετά το τέλος του 
̟ρογράµµατος. Αυτό το α̟οτέλεσµα φανερώνει ότι οι µαθητές αναθεώρησαν την ά̟οψή τους και 
µείωσαν την ̟ροτίµησή τους για τον ατοµικό τρό̟ο εργασίας γνωρίζοντας την οµαδική εργασία. Το 
δεύτερο θέµα στο ο̟οίο υ̟ήρχε στατιστικά σηµαντική διαφορά ήταν η ερώτηση «̟ροτιµώ να 
εργάζοµαι ατοµικά γιατί έτσι δεν είµαι υ̟οχρεωµένος να υ̟ακούω σε κά̟οιον αρχηγό». Α̟ό το 
α̟οτέλεσµα συµ̟εραίνουµε ότι αυτός ο λόγος ̟ροτίµησης της ατοµικής εργασίας ̟εριορίστηκε 
αρκετά µετά τη γνωριµία µε τις αρχές της οµαδικής εργασίας και τη λειτουργία των µαθητών σε 
οµάδες σύµφωνα µε τις αρχές αυτές. 

Η τρίτη υ̟όθεση η ο̟οία δεν ε̟αληθεύτηκε ήταν, ότι οι µαθητές της ̟ειραµατικής οµάδας θα 
µείωναν τη δυσκολία ̟ροσαρµογής τους στον οµαδικό τρό̟ο δουλειάς µετά την ̟αρακολούθηση του 
̟ρογράµµατος. Τα α̟οτελέσµατα δεν έδειξαν στατιστικά σηµαντική διαφορά στον ̟αράγοντα αυτό, 
υ̟ήρχε όµως στατιστικά σηµαντική διαφορά σε ένα θέµα του. Το θέµα αναφερόταν στο βαθµό 
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δυσκολίας ̟ροσαρµογής και α̟όδοσης του µαθητή µέσα στην οµάδα και οι µαθητές µετά τη 
συµµετοχή τους στο ̟ρόγραµµα σηµείωσαν µικρότερες τιµές στο συγκεκριµένο θέµα. Το α̟οτέλεσµα 
αυτό µας οδηγεί στο συµ̟έρασµα ότι οι µαθητές µετά τη συµµετοχή τους στην οµάδα δια̟ίστωσαν ότι 
δεν είναι ιδιαίτερα δύσκολη η ̟ροσαρµογή αλλά και η α̟όδοσή τους µέσα σε µια οµάδα  

Τέλος δεν ε̟αληθεύτηκε ούτε η υ̟όθεση, ότι θα υ̟άρχουν διαφορές ανάµεσα στα άτοµα της 
̟ειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, συνολικά στην κλίµακα «αισθηµάτων για την οµαδική 
εργασία». ∆εν υ̟ήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα άτοµα των δύο οµάδων, 
υ̟ήρχε όµως στατιστικά σηµαντική διαφορά στα άτοµα της ̟ειραµατικής οµάδας στην αντίληψή 
τους για την κλίµακα «αισθηµάτων για την οµαδική εργασία» ως σύνολο ανάµεσα στην ̟ρώτη και 
δεύτερη µέτρηση και µάλιστα µε µικρότερες τιµές στη δεύτερη µέτρηση. Το α̟οτέλεσµα βέβαια αυτό 
συνάδει µε όσα αναφέραµε ̟αρα̟άνω σχετικά µε τις διαφορές στις τιµές ̟ου υ̟ήρχαν σε τρία θέµατα 
του ερωτηµατολογίου και στα ο̟οία οφείλεται η διαφορά αυτή. Ουσιαστικά οι µαθητές της 
̟ειραµατικής οµάδας µείωσαν την ̟ροτίµησή τους σε δύο θέµατα της µεταβλητής «̟ροτίµηση στον 
ατοµικό τρό̟ο εργασίας» και σε ένα θέµα της µεταβλητής «δυσκολία ̟ροσαρµογής στην οµαδική 
εργασία» χωρίς να διαφορο̟οιηθούν ως ̟ρος τα άλλα θέµατα µε α̟οτέλεσµα να εµφανίζεται 
µειωµένη η ̟ροτίµηση τους στην κλίµακα «αισθηµάτων για την οµαδική εργασία». Η µείωση βέβαια 
στα συγκεκριµένα θέµατα δηλώνει µερική α̟όρριψη του ατοµικού τρό̟ου εργασίας µετά την ε̟αφή 
µε τον οµαδικό τρό̟ο εργασίας. 

Τα α̟οτελέσµατα αυτά δείχνουν ότι το ̟ρόγραµµα ̟αρέµβασης δεν είχε καµιά στατιστικά 
σηµαντική ε̟ίδραση στους συµµετέχοντες. Αρκετοί είναι οι εξωτερικοί ̟αράγοντες οι ο̟οίοι µ̟ορεί 
να ευθύνονται για αυτό το α̟οτέλεσµα:  

1. Ένας ̟αράγοντας είναι η σχετικά µικρή διάρκεια του ̟ρογράµµατος (8 συνεδρίες) καθώς 
υ̟οστηρίζεται ότι ̟ρογράµµατα Αγωγής υ̟αίθρου µικρής διάρκειας έχουν αδύναµα α̟οτελέσµατα 
(Neill, 2003). 

2. Άλλοι ̟αράγοντες ̟ου µ̟ορεί να εµ̟λέκονται στην α̟όδοση των ̟ρογραµµάτων είναι η 
ηλικία των εξεταζόµενων και ο φορέας διεξαγωγής του ̟ρογράµµατος καθώς έχει διατυ̟ωθεί (Neill & 
Richards, 1998) ότι τα ̟ιο α̟οτελεσµατικά ̟ρογράµµατα εκτός α̟ό διάρκεια, εµ̟λέκουν ενήλικες και 
διοργανώνονται α̟ό συγκεκριµένους οργανισµούς(̟.χ. Outward Bound). Στην συγκεκριµένη 
̟ερί̟τωση ενε̟λάκησαν µαθητές και το ̟ρόγραµµα δεν είχε οργανωθεί α̟ό κά̟οιον ε̟ίσηµο 
οργανισµό Αγωγής υ̟αίθρου.  

3. Ε̟ίσης ο ̟αράγοντας του καθοδηγητή/οργανωτή (στην ̟ερί̟τωση µας η Καθηγήτρια Φυσικής 
Αγωγής) της ̟αρέµβασης διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στην ε̟ιτυχία ή α̟οτυχία ενός 
̟ρογράµµατος Αγωγής υ̟αίθρου (Sibthorp, 2003).  

4. Άλλος ̟αράγοντας ̟ου ε̟ηρεάζει είναι το φύλλο (Hattie et al., 1997) καθώς έχει δια̟ιστωθεί ότι 
τα ̟ρογράµµατα Αγωγής υ̟αίθρου έχουν µεγαλύτερη ε̟ίδραση όταν δεν υ̟άρχει ανάµιξη των δύο 
φύλων. Στην ̟ερί̟τωση µας το δείγµα ήταν µικτό, α̟οτελούµενο α̟ό µαθητές ( 60.2%) και µαθήτριες( 
38.8%) της Ε’ τάξης του 3 ου & 13ου ∆ηµοτικών σχολείων Καρδίτσας..  

5. Ένας ακόµη λόγος είναι ο ̟ολύ λίγος χρόνος χρήσης της συνεργατικής µάθησης (2ώρες 
εβδοµαδιαία α̟ό το σύνολο των 35 ωρών διδασκαλίας) σε σχέση µε το χρόνο χρήσης της 
δασκαλοκεντρικής µεθόδου η ο̟οία χρησιµο̟οιούνταν καθηµερινά Πιθανόν τα α̟οτελέσµατα να 
ήταν διαφορετικά , αν και σε άλλα µαθήµατα  γινόταν χρήση της συνεργατικής µάθησης . 

6. Τέλος ένας ακόµη ̟αράγοντας είναι το όργανο µέτρησης ̟ου χρησιµο̟οιήσαµε, το ο̟οίο αν 
και σχεδιάστηκε για ̟αιδιά αυτής της ηλικίας ̟εριείχε έννοιες (οµαδική εργασία) για τις ο̟οίες δεν 
είµαστε σίγουροι ότι οι µαθητές είχαν τη σωστή ά̟οψη και για τις ο̟οίες καλούνταν να α̟αντήσουν. 

Ενθαρρυντικά είναι τα α̟οτελέσµατα α̟ό το δεύτερο ερωτηµατολόγιο το ο̟οίο συµ̟λήρωσαν οι 
µαθητές της ̟ειραµατικής οµάδας. Το ̟ρόγραµµα, οι αρχές του ο̟οίου βασίζονταν στη συνεργατική 
µάθηση και στην ανά̟τυξη κοινωνικών δεξιοτήτων µε διάφορες δράσεις άρεσε ̟άρα ̟ολύ στους 
µαθητές οι ο̟οίοι σε ̟οσοστό 86.43% εξέφρασαν την ε̟ιθυµία να συµµετέχουν ξανά σε ένα τέτοιο 
̟ρόγραµµα. Αυτή η στάση δηλώνει, ότι στο ̟ρόγραµµα υ̟ήρχαν στοιχεία ̟ου δηµιούργησαν αυτές 
τις θετικές αντιδράσεις. Οι µαθητές ζητούσαν α̟ό τη συνάδελφο, η ο̟οία τους έκανε το µάθηµα της 
φυσικής αγωγής µε τον ̟αραδοσιακό τρό̟ο, να υλο̟οιεί τις ̟αρεµβατικές δραστηριότητες και στο 
συµβατικό µάθηµα της Φ.Α. Αυτό φανερώνει ότι οι δράσεις ήταν ένα στοιχείο του ̟ρογράµµατος ̟ου 
τα ενθουσίασε διότι ήταν κάτι τελείως διαφορετικό και καινούργιο. Η ̟ρόκληση να δοκιµάσουν τις 
ικανότητές σε κάτι άγνωστο και µερικές φορές σε κάτι ̟ου ̟ίστευαν ̟ολύ δύσκολο ή και αδύνατο και 
η ε̟ιτυχία στο τέλος , συντέλεσε να βιώσουν µια κατάσταση ροής . Μια κατάσταση συναισθηµατικής 
̟ληρότητας και εσωτερικής ικανο̟οίησης για τον κάθε µαθητή αλλά και συλλογικής ε̟ιτυχίας στην 
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̟ροσ̟άθεια για όλη την οµάδα. Ήταν οι στιγµές ̟ου ξεχνιούνταν οι διαφορές και οι διαφωνίες 
µεταξύ τους, ε̟ικρατούσε οµόνοια και αυξανόταν η συνοχή της οµάδας. Η βίωση αυτών των 
συναισθηµάτων είναι ίσως ο λόγος της µεγάλης ε̟ιθυµίας να συµµετέχουν ξανά σε ένα τέτοιο 
̟ρόγραµµα δεδοµένου ότι το στοιχείο της ̟ερι̟έτειας ενθουσιάζει τα ̟αιδιά . 

Το µεγάλο ̟οσοστό των µαθητών (81.35%) οι ο̟οίοι είναι α̟οφασισµένοι να λένε και σε άλλα 
̟αιδιά να συµµετέχουν σε τέτοια ̟ρογράµµατα, δηλώνει τον ενθουσιασµό τους ενώ ε̟ίσης µεγάλος 
αριθµός µαθητών (79.65%) είναι α̟οφασισµένοι να µιλούν µε καλά λόγια για το ̟ρόγραµµα και σε 
άλλους ανθρώ̟ους. 

Συµ̟εράσµατα 

Στην ̟αρούσα έρευνα χρησιµο̟οιήθηκαν δράσεις της Αγωγής υ̟αίθρου για τη δηµιουργία ενός 
̟ρογράµµατος φυσικής αγωγής για χρήση στο ̟ρόγραµµα του σχολείου ενώ ο σχεδιασµός του 
̟ρογράµµατος έγινε µε τις αρχές της συνεργατικής µάθησης και στόχος του ήταν η καλλιέργεια 
κοινωνικών δεξιοτήτων στους µαθητές. Τα α̟οτελέσµατα δεν ε̟ιβεβαίωσαν τις ερευνητικές υ̟οθέσεις 
αν και υ̟ήρχαν ενδείξεις για την ε̟ίδραση του ̟ρογράµµατος στους µαθητές σε συγκεκριµένα 
θέµατα. Τα συµ̟εράσµατα ̟ρέ̟ει να εκτιµηθούν µε ε̟ιφύλαξη καθώς το δείγµα είχε συγκεκριµένα 
χαρακτηριστικά(ηλικία, φύλο, αστική ̟εριοχή κ.τ.λ.). Χρειάζεται ένα µεγαλύτερο δείγµα µαθητών α̟ό 
διάφορες ̟εριοχές της Ελλάδος για να διαµορφώσουµε µια ̟ιο ολοκληρωµένη ά̟οψη για την 
ε̟ίδραση των ̟ρογραµµάτων Αγωγής υ̟αίθρου στην ανά̟τυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των 
µαθητών .  

Τα ̟ρογράµµατα αγωγής υ̟αίθρου µε δράσεις ̟ου εµ̟εριέχουν τα στοιχεία της ̟ερι̟έτειας και 
της ̟ρόκλησης ,̟ου ενθουσιάζουν τους µαθητές, είναι ένας ̟ολύ καλός τρό̟ος να γνωρίσουν οι 
µαθητές τον οµαδικό τρό̟ο εργασίας. Ο σχεδιασµός αυτών των ̟ρογραµµάτων µε τις αρχές της 
συνεργατικής µάθησης και στόχο την καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτήτων θα βοηθήσει τους 
εκ̟αιδευτικούς φυσικής αγωγής να ε̟ιτύχουν το στόχο τους µε ένα ̟ροκλητικό και ευχάριστο τρό̟ο. 
Παράλληλα καλλιεργούν στους µαθητές δεξιότητες οι ο̟οίες συµβάλλουν στην ψυχική τους υγεία, 
διευκολύνουν την ε̟ικοινωνία σε όλους τους τοµείς της ανθρώ̟ινης δράσης, ενώ η κατοχή τους 
α̟οτελεί ̟ροϋ̟όθεση για ̟αραγωγικότητα, εύρεση εργασίας και ε̟αγγελµατική ε̟ιτυχία. Οι 
καθηγητές φυσικής αγωγής µε την εισαγωγή των ̟αρα̟άνω ̟ρογραµµάτων στο µάθηµα τους 
ξεφεύγουν α̟ό τις ̟αραδοσιακές µεθόδους διδασκαλίας, ̟ροσφέρουν ̟οιοτικά χαρακτηριστικά στο 
µάθηµα ,τα ο̟οία το αναβαθµίζουν και το κάνουν ακόµη ̟ιο χρήσιµο στη σύγχρονη εκ̟αιδευτική 
̟ράξη. 
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