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Περίληψη 

Οι κινητικές δεξιότητες είναι από τους πιο βασικούς και διαδεδοµένους τύπους γνώσης που οι άνθρωποι 
πρέπει να αποκτήσουν κατά τη διάρκεια της ζωής τους. Η µάθηση µε παρατήρηση µοντέλων είναι ένας από 
τους πιο άµεσους και αποτελεσµατικούς τρόπους που οι άνθρωποι µαθαίνουν τις δεξιότητες. Η παρατήρηση 
για τη µάθηση κινητικών δεξιοτήτων αποτελείται από: α) την παρατήρηση ενός µοντέλου, που επιτρέπει κά-
ποιον να καταλάβει και να µιµηθεί µια µοντελοποιηµένη επίδειξη και β) την αυτοπαρατήρηση, που επιτρέ-
πει κάποιον ενεργά να ρυθµίσει την απόδοσή του για να µάθει µια κινητική δεξιότητα. Στην παρούσα εργα-
σία παρουσιάζονται οι θεωρητικές ερµηνείες της µάθησης µε παρατήρηση µοντέλου και οι παράγοντες που 
την επηρεάζουν: α) τα χαρακτηριστικά του µοντέλου, β) ο τύπος της δεξιότητας, γ) τα χαρακτηριστικά των 
παρατηρητών και δ) οι στρατηγικές εξάσκησης που πρέπει να συνοδεύουν την παρατήρηση. Οι καθηγητές 
φυσικής αγωγής και οι προπονητές, γνωρίζοντας τους παράγοντες που επηρεάζουν την αποτελεσµατικότητα 
της παρατήρησης µοντέλων, θα µπορούν χρησιµοποιούν αυτή την τεχνική στη διδασκαλία και στην εξάσκη-
ση ώστε να έχουν άµεσα αποτελέσµατα στη µάθηση.  
 
Λέξεις κλειδιά: παρατήρηση µοντέλων, µάθηση, απόδοση, κινητικές δεξιότητες. 

 

The Role of Modeling in Motor Skill Learning 

Eleni Zetou, Nikos Vernadakis, George Tzetzis, & Efthimis Kioumourtzoglou  

Abstract 
Motor skills are the most common types of knowledge that individuals must acquire over the life span. 

Observational learning is one of the primary and effective way in which individuals acquire new knowledge 
and skills. Observational learning of a motor skill involves: a) observation of a model, which allows someone 
to understand and imitate a modeled demonstration, and b) self-observation, which allows someone to ac-
tively regulate one’s own learning and performance of a motor skill. This paper reviews the theoretical ex-
planations and the factors that influence modeling: a) the model characteristics, b) the type of task, c) the ob-
server characteristic, and d) the strategies of practice which accompany the demonstration. So, if teachers 
and coaches could learn the factors that influence the effectiveness of modeling, could use modeling to 
teaching and practice, in order to have primary results to motor skill learning. 
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Γενική εισαγωγή 

Σε όλη τη διάρκεια τις ζωής τους οι άνθρωποι 
µαθαίνουν να εκτελούν διάφορες δεξιότητες. Οι 
κινητικές αυτές δεξιότητες µπορεί να είναι οι εκ 

γενετής που πρέπει να µάθουν κατά τη βρεφική 
και νηπιακή ηλικία, όπως το µπουσούλισµα και η 
βάδιση και οι επίκτητες, όπως το γράψιµο, ή αργό-
τερα η οδήγηση, το τένις, το να µάθουν να παίζουν 
ένα µουσικό όργανο, ή να µάθουν να χρησιµοποι-
ούν ένα ειδικό εργαλείο ως ενήλικες, ή σε µεγαλύ-
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τερη ακόµη ηλικία. Η µάθηση µε παρατήρηση εί-
ναι ένας από τους πιο άµεσους και αποτελεσµατι-
κούς τρόπους που οι άνθρωποι αποκτούν τέτοιες 
δεξιότητες (Magill, 1993a). Σύµφωνα µε το κινέζικο 
γνωµικό “µια εικόνα είναι πολυτιµότερη από χί-
λιες λέξεις” οι αθλητικοί ψυχολόγοι θεωρούν την 
παρατήρηση µοντέλου ως ένα από τα πιο ισχυρά 
µέσα µεταφοράς αξιών, στάσεων και προτύπων 
σκέψεων και συµπεριφοράς και εξηγούν πως η πα-
ρατήρηση µεταφέρει περισσότερες πληροφορίες 
από ότι η προφορική οδηγία (Bandura, 1986).  

Το πόσο καλά θα µάθει κάποιος µια νέα δεξιό-
τητα εξαρτάται από το πόσο καλά παρακολουθεί 
την επίδειξη και αν είναι ικανός να αναπαράγει 
την κίνηση που πρέπει να µαθευτεί. Η ακρίβεια 
της παρατήρησης και η απόδοση του παρατηρητή 
εξαρτάται από πολλούς παράγοντες, όπως η 
εµπειρία του διδάσκοντα, η ηλικία και η προηγού-
µενη εµπειρία των παρατηρητών σε τέτοιου είδους 
δεξιότητες. Το πιο σηµαντικό όµως είναι ότι η µά-
θηση θα εξαρτηθεί από το πόσο καλά οι παρατηρη-
τές - ασκούµενοι θα αυτορυθµίσουν τη µάθησή 
τους. Επίσης εξαρτάται από το κατά πόσο θέλουν 
να οδηγήσουν τη διαδικασία µάθησης σ’ αυτό που 
παρατηρούν, µε κύριο στόχο να µάθουν τη δεξιό-
τητα και το αν έχουν εµπιστοσύνη στις ικανότητές 
τους (Ferrari, 1996). Η παρατήρηση για τη µάθηση 
κινητικών δεξιοτήτων περιλαµβάνει δυο τύπους 
παρατήρησης: α) την παρατήρηση ενός µοντέλου, 
που επιτρέπει κάποιον να µιµηθεί και να καταλά-
βει την επίδειξη και β) την αυτοπαρατήρηση, που 
επιτρέπει κάποιον να αυτορυθµίσει την απόδοσή 
του και τη µάθηση. Αν και αργή η διαδικασία της 
αυτορύθµισης, διαδοχικά εγγυάται πιο αποδοτική 
και πιο αποτελεσµατική µάθηση από τις πληροφο-
ρίες που παρέχει ένα µοντέλο. Ωστόσο αρκετές εί-
ναι οι θεωρητικές µελέτες που προσπάθησαν να 
εξετάσουν πως η παρατήρηση για µάθηση κινητι-
κών δεξιοτήτων, επηρεάζει την αυτορρύθµιση των 
παρατηρητών (Kirschenbaum & Wittrock, 1984; 
Bandura, 1986; 1991). Συγκεκριµένα ο Bandura 
(1986, 1991) ανέφερε ότι ο ασκούµενος ρυθµίζει 
µόνος του την κίνησή του ακολουθώντας τις εξής 
υπολειτουργίες: την αυτοπαρατήρηση, την αυτοα-
ξιολόγηση και την αυτοαντίδραση. Επίσης τόνισε 
τη σηµασία της αυτοαποτελεσµατικότητας του 
ασκούµενου στη διαδικασία της αυτορύθµισης της 
κίνησής του. Αφού λοιπόν η παρατήρηση βοηθά 
στη µάθηση απλών κινητικών δεξιοτήτων, µπορεί 
να αποβεί εξίσου αποτελεσµατική διαδικασία και 
για τη µάθηση αθλητικών δεξιοτήτων. Θεωρείται 
λοιπόν σκόπιµο οι καθη γητές Φυσικής Αγωγής και 
οι προπονητές να γνωρίζουν πώς λειτουργεί η πα-
ρατήρηση µοντέλων και από ποιους παράγοντες 
εξαρτάται, ώστε να µπορούν να τη χρησιµοποιούν 
αποτελεσµατικά στη διδασκαλία ώστε να πετυχαί-
νουν γρήγορη και σωστή µάθηση των δεξιοτήτων. 

Ο σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να πα-

ρουσιάσει τους δυο τύπους της παρατήρησης (την 
παρατήρηση µοντέλου και την αυτοπαρατήρηση) 
και τη σχέση τους µε την απόδοση και τη µάθηση 
κινητικών δεξιοτήτων. Πρώτα παρουσιάζεται η θε-
ωρία του Bandura (1986) πάνω στη µάθηση µε πα-
ρατήρηση και αναλυτικά οι παράµετροι που κα-
τευθύνουν αυτή τη διαδικασία µάθησης. ∆εύτερον 
παρουσιάζονται οι παράγοντες που επηρεάζουν 
την αποτελεσµατικότητα της µάθησης µε παρατή-
ρηση, που είναι: α) τα χαρακτηριστικά του µοντέ-
λου, β) ο τύπος της δεξιότητας, γ) τα χαρακτηριστι-
κά των παρατηρητών και δ) οι στρατηγικές που 
πρέπει να συνοδεύουν την παρατήρηση. Επίσης 
παρουσιάζονται κάποιες έρευνες που έγιναν πάνω 
στην αυτoπαρατήρηση. Τέλος επιχειρείται η εξα-
γωγή κάποιων πρακτικών συµπερασµάτων, τα 
οποία θα µπορούσαν να βοηθήσουν τον καθηγητή 
Φυσικής Αγωγής και τον προπονητή ώστε να βελ-
τιώσει σηµαντικά τη διδασκαλία του. 

Σχετικές θεωρίες  

Από πολύ νωρίς, το 1896, ο Morgan αποδεικνύ 
ει ότι πολλές συνηθισµένες συµπεριφορές, πετυχαί-
νονται αντιγράφοντας τους άλλους. Ο McDougall 
(1908), απέρριψε ότι αυτό έχει σχέση µε το ένστι-
κτο. Αν και αυτή η εξήγηση της ενστικτώδους συ-
µπεριφοράς κυριάρχησε από το 1800 έως το 1900, 
στα µέσα του 1920 οι ψυχολόγοι Allport (1924) και 
Holt (1931), εξηγούν αυτή τη µιµητική συµπεριφο-
ρά. Ο Allport αρνήθηκε την ενστικτώδη έκφραση, 
υποθέτοντας ότι η µίµηση δεν είναι πραγµατικά συ 
νηθισµένη στα µικρά παιδιά, αλλά φαίνεται να 
οφείλεται επειδή τα άτοµα αντιδρούν µε τον ίδιο 
τρόπο στα ίδια ερεθίσµατα. Αργότερα συµπέρανε 
ότι πολλές τέτοιες προκαθορισµένες µιµητικές συ-
µπεριφορές, ήταν ένα τυχαίο και αναµενόµενο 
αποτέλεσµα. ∆υστυχώς αυτή η εξήγηση µπορεί να 
ερµηνεύσει µόνο την ικανότητα των παρατηρητών 
να ανακαλέσουν κάποιες συµπεριφορές από αυτές 
που είναι αποθηκευµένες και όχι να αποκτήσουν 
νέες απαντήσεις. Επίσης, όσο πιο πολύ αυξάνεται 
στα άτοµα η ενίσχυση του να µάθουν, τόσο πιο 
απαραίτητο στοιχείο είναι η ενίσχυση της µιµητι-
κής συµπεριφοράς. Οι Miller και Dollard (1942), 
ασχολήθηκαν µε την προσέγγιση της ενίσχυσης και 
πρότειναν τέσσερα απαραίτητα στοιχεία της µιµη-
τικής συµπεριφοράς: α) ο παρατηρητής πρέπει να 
είναι παρακινηµένος, β) πρέπει να παρέχονται 
οδηγίες για την συµπεριφορά του, γ) πρέπει να 
εκτελούνται επιλεγµένες απαντήσεις και δ) πρέπει 
να παρέχεται ενθάρρυνση. Παρόµοια ανάλυση 
αυτής της προσέγγισης, προτάθηκε αργότερα και 
από τον Bandura (1969). Οι Gerwitz και Stingle 
(1968), έκαναν αρκετές έρευνες στο εργαστήριο για 
να εξηγήσουν τις αρχές της µιµητικής συµπεριφο-
ράς. Υποστήριξαν ότι µια µιµητική απάντηση πρέ-
πει να οφείλεται στην επιλογή και στην εξωτερική 



E. Ζέτου κ.ά./ Αναζητήσεις στη Φ.Α. & τον Αθλητισµό, 1 (2003), 58-79                           60

ενθάρρυνση των υποκειµένων. Με συνεχείς επανα-
λήψεις η µιµητική συµπεριφορά γίνεται πιο γενι-
κευµένη και η εξωτερική ενίσχυση µειώνεται. Οι 
συγγραφείς κατέληξαν ότι η µίµηση οφείλεται  στο 
γεγονός  ότι πολλές διαφορετικές απαντήσεις ενός 
µοντέλου αντιγράφονται σε διαφορετικές κατα-
στάσεις (Gerwitz & Stingle, 1968). Αυτές οι πρώτες 
έρευνες βοήθησαν να εξηγηθεί πως εξάγονται οι 
απαντήσεις που υπάρχουν στο ρεπερτόριο των πα-
ρατηρητών, αλλά δεν είχε δοθεί ακόµη η πρέπουσα 
προσοχή στην απόκτηση και διατήρηση νέων απα-
ντήσεων. 

Ο Sheffield (1961), ήταν ο πρώτος ερευνητής 
που έκανε συστηµατική έρευνα πάνω στη µάθηση 
που επέρχεται από την παρατήρηση. Αυτός ανέ-
πτυξε µια θεωρία για να εξηγήσει τη σχέση µεταξύ 
βιντεοσκοπηµένων επιδείξεων και µάθησης σύνθε-
των κινητικών δεξιοτήτων. Σύµφωνα µε την άπο-
ψή του, ο παρατηρητής σχηµατίζει µια συµβολική 
αναπαράσταση της δεξιότητας που παρακολούθη-
σε και αυτό είναι ο αντιληπτικός κώδικας που στη 
συνέχεια οδηγεί τον ασκούµενο να αναπαράγει 
πραγµατικά το κινητικό πρόγραµµα. Ο Sheffield 
και οι συνεργάτες του, βρήκαν ότι µόνο µε την πα-
ρατήρηση της δεξιότητας δεν είναι επαρκής η 
αναπαραγωγή µιας τελείως σωστής κίνησης, αλλά 
χρειάζεται παραπάνω εξάσκηση του ασκούµενου. 
Όλες οι εµπειρικές µελέτες που υπήρχαν µέχρι τότε 
αντικρούστηκαν µε τις έρευνες του Sheffield, µέχρι 
που ο Bandura (1965), µελέτησε και επέκτεινε τις 
έρευνες του Sheffield. 

Ο Bandura (1969) συµφώνησε µε τον Sheffield, 
ότι η συµπεριφορά των µοντέλων αποθηκεύεται 
από τον παρατηρητή σε σχήµα αναπαράστασης. 
Σύµφωνα µε τον Bandura (1986), η µάθηση µε πα-
ρατήρηση µοντέλων είναι µια διαδικασία παροχής 
πληροφοριών, που βοηθά στην ανάπτυξη ενός 
αντιληπτικού σχήµατος που ρυθµίζει την αναπα-
ράσταση της κίνησης και βοηθά τη διόρθωση των 
λαθών (Carroll & Bandura, 1990). Αργότερα ο Ban-
dura (1986), ανέπτυξε ολόκληρη θεωρία πάνω στη 
µάθηση µε παρατήρηση µοντέλων. O ερευνητής 
κατέληξε ότι «οι περισσότερες ανθρώπινες συµπε-
ριφορές µαθαίνονται από την παρατήρηση µοντέ-
λου» και συµπλήρωσε ότι «η µάθηση µε παρατήρη-
ση είναι µια βασική µέθοδος που κατευθύνεται 
από 4 παραµέτρους: την προσοχή, τη διατήρηση, την 
παραγωγή και την παρακίνηση (Bandura, 1969; 1971, 
1986).  

Η προσοχή είναι το πρώτο συνθετικό της λει-
τουργίας της µάθησης µέσω παρατήρησης και επη-
ρεάζεται και από τα χαρακτηριστικά του παρατη-
ρητή αλλά και από τα χαρακτηριστικά του µοντε-
λοποιηµένου γεγονότος. Έτσι η συνθετότητα και τα 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του µοντελοποιηµένου 
γεγονότος θα επηρεάσουν και το επίπεδο της προ-
σοχής των παρατηρητών. Εάν η µοντελοποιηµένη 
συµπεριφορά είναι ιδιαίτερα σύνθετη, τότε χρειά-

ζεται επιπρόσθετη βοήθεια που θα συνοδεύει την 
επίδειξη, για το πού πρέπει οι παρατηρητές να επι-
κεντρώσουν την προσοχή τους. Σύµφωνα µε τον 
Bandura η αντίληψη των αισθητηρίων γεγονότων 
που παραθέτονται από µια επίδειξη δεν είναι ο µό-
νος καθοριστικός παράγοντας της φάσης της προ-
σοχής, αλλά και άλλες ιδιότητες επηρεάζουν την 
αντιληπτική λειτουργία, όπως η γνωστική ικανότη-
τα, το επίπεδο διέγερσης και οι προσδοκίες. Ο Ban-
dura υπέθεσε ότι ένας αριθµός µεταβλητών απα-
σχολούνται στο να αυξηθεί η φάση της προσοχής 
στη µάθηση µε παρατήρηση. ∆ίνοντας έµφαση σε 
µορφές της εκτέλεσης, σε προφορικές οδηγίες ή 
εναλλάσσοντας καλή και λιγότερο καλή εκτέλεση, 
όλα αυτά είναι µηχανισµοί που θα βοηθήσουν τον 
ασκούµενο να διακρίνει τα σηµαντικά σηµεία της 
εκτέλεσης. Εναλλάσσοντας εξάσκηση µε επίδειξη ή 
δίνοντας ανατροφοδότηση θεωρείται ότι επηρεάζε-
ται η επιλεκτική προσοχή. Έτσι η λειτουργία της 
προσοχής «ρυθµίζεται από την εξερεύνηση και 
αντίληψη των µοντελοποιηµένων ενεργειών» 
(Bandura, 1986, ρ. 51).  

Η δεύτερη φάση της λειτουργίας της µάθησης 
µε παρατήρηση είναι η διατήρηση. Η βασική λει-
τουργία της φάσης της διατήρησης, είναι ότι όταν 
επιδεικνύεται µια συµπεριφορά, πρέπει το σχήµα 
αναπαραγωγής να παραµένει στη µνήµη, µε την 
προϋπόθεση να παίξει ένα ρόλο, χωρίς συνεχόµε-
νες επαναλήψεις ή ενθάρρυνση από το µοντέλο. Η 
αναπαραγωγή µπορεί να είναι ή προφορική ή νοε-
ρή. Επίσης δεν χρειάζεται να περιέχει όλα τα στοι-
χεία της επίδειξης, αλλά να είναι µια αναπαραγω-
γή ή µια επιλογή των σχετικών µορφών. Η ικανό-
τητα φαντασίας ή η οπτική µνήµη είναι απαραίτη-
τη ειδικά στα πρώτα στάδια ανάπτυξης, όταν οι 
προφορικές ικανότητες δεν έχουν αναπτυχθεί αρ-
κετά ή οι κινητικές συµπεριφορές απαιτούν χρονι-
κό και χωρικό συντονισµό, γιατί τέτοιες δεξιότητες 
ίσως είναι δύσκολο να αναπαραχθούν προφορικά. 
Έτσι «ένα χτύπηµα στο γκολφ πιο καλά µπορεί να 
αποµνηµονευτεί βλέποντάς το παρά περιγράφο-
ντάς το» (Bandura, 1986, p. 58). Το δεύτερο σύστη-
µα αναπαραγωγής που µπορεί να βοηθήσει στο να 
διατηρηθούν οι µοντελοποιηµένες κινήσεις είναι η 
προφορική οδηγία. Κάποιοι τύποι πληροφόρησης 
µπορούν να κωδικοποιηθούν καλύτερα προφορι-
κά παρά νοερά. Για παράδειγµα η διδασκαλία της 
φοράς του επιθετικού χτυπήµατος στην πετοσφαί-
ριση, επειδή περιέχει ρυθµό, πιο καλά παρουσιάζε-
ται για να διατηρηθεί, οπτικά σε συνδυασµό µε 
προφορικές οδηγίες, ή λεκτική δοκιµή. Σ’ αυτό το 
αποτέλεσµα οδηγήθηκαν οι McCoullagh, Stiehl, 
και Weiss, (1990), όταν σε παιδιά δόθηκαν προφο-
ρικές οδηγίες ή οπτική επίδειξη, αφού υπολογίσθη-
κε η ανάκληση της σωστής ακολουθίας της κίνη-
σης, όπως και η ποιότητα της αναπαραγωγής της. 
Η οπτική επίδειξη βοήθησε τα παιδιά περισσότερο 
από τις προφορικές οδηγίες, όταν υπολογίσθηκε η 
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ποιότητα της κίνησης. Οι προφορικές οδηγίες όµως 
ήταν πιο αποτελεσµατικές από την επίδειξη, όταν η 
ακολουθία των δεξιοτήτων ήταν εξαρτηµένη µε το 
απoτέλεσµα. Είναι κοινώς αποδεκτό ότι η γνωστι-
κή οργάνωση των µοντελοποιηµένων κινήσεων 
και η εξάσκηση επηρεάζουν τη φάση της διατήρη-
σης της µάθησης µε παρατήρηση (Carroll & Bandu-
ra, 1985). Η χρήση της γνωστικής δοκιµής ή της 
νοητικής εξάσκησης συνιστάται για καταστάσεις 
που οι θεσπισµένες συµπεριφορές είναι αδύνατες 
να εφαρµοστούν. Ενώ ο Bandura αναγνώρισε την 
ισχύ της γνωστικής δοκιµής για την ανάπτυξη των 
κινητικών δεξιοτήτων (Feltz & Landers, 1983), 
αναρωτήθηκε τι επηρεάζει περισσότερο, η γνωστι-
κή ικανότητα, οι µηχανισµοί της προσοχής, ή η 
αυτοαποτελεσµατικότητα του καθενός. Ο Bandura 
(1986, p.51) υπέθεσε ότι οι συµβολικές αναπαραγω-
γές εξάγονται από µοντελοποιηµένες συµπεριφο-
ρές «παρουσιάζονται ως εσωτερικά µοντέλα για 
παραγωγή απάντησης και πρότυπα για τη διόρθω-
ση της απάντησης». Αυτό είναι το κύριο σηµείο 
που συµπεραίνεται από τη συζήτηση των παραδο-
σιακών θεωριών της µάθησης των κινητικών δεξιο-
τήτων. 

Η τρίτη φάση στη µάθηση µε παρατήρηση κα-
τά τον Bandura (1986), είναι η λειτουργία της ανα-
παραγωγής της κίνησης. Αυτή η φάση δεν έχει ερ-
µηνευθεί ακόµη καλά όσον αφορά την απόκτηση 
κινητικών απαντήσεων, γιατί στις έρευνες του ο 
Bandura (1986), ενδιαφέρθηκε πρώτα για την από-
κτηση των κοινωνικών απαντήσεων (εκ γενετής) 
που υπάρχουν στη φύση (οι συµπεριφορές αυτές ή 
παρουσιάζονται ή όχι). Όταν όµως παρουσιάζεται 
µια κινητική δεξιότητα για µάθηση δεν ενδιαφέρε-
ται κανείς µόνο για την παρουσίαση της συµπερι-
φοράς αυτής, αλλά και για την ποιότητα της κίνη-
σης. Είναι πολύ σηµαντικό να σηµειωθεί ότι, όταν 
πρέπει πραγµατικά να µετρήσουµε την ποιότητα 
της κινητικής εκτέλεσης, χρειάζεται να υπολογι-
σθούν πρώτα τα χωρικά και χρονικά µέρη της κί-
νησης. Πολλά πειράµατα έχουν δείξει ότι τα χωρι-
κά ή διαστηµατικά µέρη της κίνησης, (δηλαδή σε 
ποιο σηµείο στο χώρο πρέπει να βρίσκεται το χέρι 
ή το πόδι αντίστοιχα) µπορούν να τροποποιηθούν 
µέσω των επιδείξεων (Carroll & Bandura, 1982; 
1985; 1987; 1990). Επίσης κάποιο άλλο στοιχείο που 
οι ερευνητές υποθέτουν ότι είναι υπεύθυνο για την 
τροποποίηση των κινήσεων από τις επιδείξεις είναι 
η χρονική ακολουθία των κινήσεων (Adams, 1986; 
McCoullagh & Caird, 1990), αν και ο ρόλος της 
οπτικής επίδειξης φαίνεται αδύνατος χωρίς τις 
προφορικές οδηγίες στη φάση της απόδοσης 
(McCoullagh & Little, 1989). Ένας προβληµατι-
σµός που απασχολεί τους ερευνητές είναι το πώς οι 
ασκούµενοι µπορούν να µάθουν σύνθετες κινητι-
κές δεξιότητες όταν χρειάζεται να συνδυαστούν 
και χωρικά και χρονικά µέρη ώστε να παράγουν 
το επιθυµητό αποτέλεσµα. Σύµφωνα µε τον Bandu-

ra (1986), το προϊόν της συµπεριφοράς των µοντε-
λοποιηµένων κινήσεων περιέχει ένα σχέδιο αντίλη-
ψης όπου η εξωτερική ανατροφοδότηση συγκρίνε-
ται µε τη γνωστική αναπαραγωγή των ασκουµέ-
νων. Πάνω σ’ αυτή τη λειτουργία της σύγκρισης 
γίνονται όλες οι τροποποιήσεις της εκτέλεσης. Ενώ 
κάποιος τυπικά ενδιαφέρεται για την ορθότητα 
αυτής της λειτουργίας, από την πραγµατική εκτέ-
λεση, ο Bandura πρότεινε και άλλα µέσα για να 
υπολογισθεί ο βαθµός της µάθησης µε παρατήρη-
ση. Για τον υπολογισµό του ποσοστού της µάθησης 
µε παρατήρηση, πρότεινε την αναγκαιότητα δια-
φόρων µετρήσεων συγχρόνως, όπως µετρήσεις 
προφορικής αναπαραγωγής, µετρήσεις αναγνώρι-
σης και µετρήσεις κατανόησης της κίνησης.  

Ένα τελευταίο στοιχείο που παίζει µεγάλο ρό-
λο στην µάθηση µε παρατήρηση είναι η παρακίνη-
ση. Πολύ απλά εάν ο ασκούµενος θέλει να εκτελέ-
σει µια µοντελοποιηµένη κίνηση, µια δεξιότητα 
για παράδειγµα και δεν είναι επαρκώς παρακινη-
µένος, δεν θα υπάρχει το κίνητρο για να εκτελεστεί 
η κίνηση. Έτσι ο Bandura αναγνωρίζει το εξωτερι-
κό κίνητρο που έχει ο κάθε ασκούµενος στη διαδι-
κασία της µάθησης. Η επίδραση του εξωτερικού 
κινήτρου εξετάστηκε σε πολλές έρευνες (Bandura & 
Barab, 1973), δηλώνοντας ότι οι ασκούµενοι θέ-
λουν να µοιάζουν περισσότερο µε µοντέλα που 
επαινούνται παρά µε µοντέλα που τιµωρούνται. 
Στην ίδια αρχή βασίζεται και η ενθάρρυνση των 
άλλων. Το κίνητρο, όπως είναι µια χειροπιαστή 
αµοιβή ή η αυτοαξιολόγηση της συµπεριφοράς 
κάποιου, είναι πολύ δυνατοί, παρακινητικοί και 
καθοριστικοί παράγοντες της συµπεριφοράς. Μια 
τελική θεώρηση στις έρευνες του Bandura (1986) 
ήταν, αν αυτές οι τέσσερις διαδικασίες θα επηρεα-
σθούν κάτω από διαφορετικές συνθήκες µάθησης 
µε παρατήρηση, ή αν αξιολογηθεί η απόδοση ή η 
µάθηση αντίστοιχα. Ένας τέτοιος διαχωρισµός µε-
ταξύ µάθησης και απόδοσης εξετάσθηκε πολύ καλά 
από τον Bandura στην κοινωνική ψυχολογία αλλά 
έτυχε πολύ µικρής προσοχής από την αθλητική ψυ-
χολογία (McCullagh, 1986; 1987).  

Ανασκόπηση Σχετικών Ερευνών 

Οι παράγοντες που επηρεάζουν την αποτελεσµατικότητα 
της παρατήρησης µοντέλου. 

Όταν ο ασκούµενος παρατηρεί µια επίδειξη, 
υπάρχουν κάποιοι παράγοντες που µπορεί να επη-
ρεάσουν το επίπεδο της απόδοσής του. Το επίπεδο 
επιδεξιότητας του µοντέλου, ο τύπος της δεξιότητας, τα 
χαρακτηριστικά των παρατηρητών και η παρουσίαση 
ακουστικών ή οπτικών οδηγιών µαζί µε την επίδειξη, 
είναι µεταβλητές που επηρεάζουν την απόκτηση 
και διατήρηση των κινητικών δεξιοτήτων (Rose, 
1997). 

Το Επίπεδο Επιδεξιότητας του Μοντέλου. Σηµαντικός 
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παράγοντας στην επίδειξη µε µοντέλο, είναι το 
επίπεδο επιδεξιότητας του µοντέλου. Είναι αυτονό-
ητο ότι ένα εκπαιδευµένο µοντέλο που θα παρου-
σιάσει µια σωστή επίδειξη, θα βοηθήσει τον παρα-
τηρητή να παρουσιάσει µια πιο ακριβή γνωστική 
αναπαραγωγή. ∆εν φαίνεται όµως να συµφωνούν 
όλοι οι ερευνητές µε αυτή την υπόθεση. Ο Schmidt 
(1975), µε τη «θεωρία του σχήµατος», αλλά και ο 
Adams (1986), υποστηρίζουν τη χρήση µαθητευό-
µενου µοντέλου, γιατί παρακολουθώντας την ανα-
τροφοδότηση του µοντέλου, δίνεται έµφαση στη 
διαδικασία «διόρθωσης των λαθών», η οποία πα-
ρεµποδίζεται µε τη χρήση των εξειδικευµένων µο-
ντέλων. Αντίθετα ο Newell (1991), υποστηρίζει την 
άποψη ότι επειδή η πληροφορία που παίρνει ο 
ασκούµενος από ένα µοντέλο βοηθά στην βελτίω-
ση του συγχρονισµού των µελών και του κορµού 
για σύνθετες δεξιότητες, η πληροφορία αυτή θα 
πρέπει να βοηθά στην ανάπτυξη του συγχρονι-
σµού η οποία παρέχεται µόνο από εξειδικευµένα 
µοντέλα (experts). 

Οι Martens, Burwitz και Zuckerman (1976), 
έλεγξαν την υπόθεση αν τα υποκείµενα θα µάθαι-
ναν περισσότερα µε το να παρακολουθούν κά-
ποιον να µαθαίνει µια δεξιότητα από το να παρα-
κολουθούν ένα σωστό ή λάθος µοντέλο. Τα συµπε-
ράσµατα όµως αυτής της έρευνας απέτυχαν να 
στηρίξουν καθαρά αυτή την υπόθεση. Παρατηρώ-
ντας ένα σωστό µοντέλο, από ένα µοντέλο που µα-
θαίνει παράγεται µια αρχική αύξηση της απόδοσης 
σε σχέση µε το λάθος µοντέλο, αλλά σε µια δεξιότη-
τα µε µικρές γνωστικές απαιτήσεις το αποτέλεσµα 
αυτό είναι προσωρινό. Σε δεξιότητες µε περισσότε-
ρες γνωστικές απαιτήσεις, είναι φανερό ότι τα υπο-
κείµενα θα υιοθετήσουν τις στρατηγικές εκτέλεσης 
που επιδεικνύουν τα σωστά µοντέλα. Έτσι οι ερευ-
νητές πρότειναν ότι είναι καλύτερο να παρουσιά-
ζεται στους ασκούµενους ένα µοντέλο που να εκτε-
λεί το σωστό κινητικό σχήµα ή τη στρατηγική εκτέ-
λεσης, όταν περιέχει ένα σηµαντικό στοιχείο που 
πρέπει να µαθευτεί.  

Σε ένα πείραµα των Landers και Landers 
(1973), εξετάσθηκαν τα αποτελέσµατα του εκπαι-
δευµένου και µη εκπαιδευµένου µοντέλου σε συν-
δυασµό µε τον τύπο του µοντέλου. Στην έρευνα 
αυτή βρέθηκε σηµαντική αλληλεπίδραση µεταξύ 
του επιπέδου και του τύπου του µοντέλου. Τα υπο-
κείµενα εκτέλεσαν καλύτερα µε την παρατήρηση 
της επίδειξης του εκπαιδευµένου δασκάλου και λι-
γότερο καλά µε την παρατήρηση της επίδειξης του 
ανεκπαίδευτου δασκάλου. Ακριβώς αντίθετα απο-
τελέσµατα βρέθηκαν µετά από την παρατήρηση 
ασκουµένων να εκτελούν. Τα αποτελέσµατα ήταν 
καλύτερα όταν οι ασκούµενοι παρατηρούσαν 
ανεκπαίδευτα µοντέλα να εκτελούν από το να πα-
ρατηρούν εκπαιδευµένα µοντέλα. 

Οι Lirgg και Feltz (1991), γενικεύοντας τα απο-
τελέσµατα των προηγούµενων ερευνών, υπέθεσαν 

ότι χρησιµοποιώντας γνωστά µοντέλα µπορεί να 
δηµιουργούνται αποτελέσµατα ιδιοσυγκρασίας. 
Έτσι στην έρευνά του χρησιµοποίησε συνθήκες δα-
σκάλου/µαθητευόµενου και εκπαιδευµένου/ ανε-
κπαίδευτου µοντέλου, αλλά χρησιµοποίησε άγνω-
στα µοντέλα. Επίσης αξιολόγησε και την τεχνική 
της απόδοσης και όχι µόνο το αποτέλεσµα. Σε 
αντίθεση µε τα αποτελέσµατα των Landers και 
Landers, οι Lirgg και Feltz βρήκαν µια σηµαντική 
επίδραση για το επίπεδο του µοντέλου, αλλά δεν 
βρήκαν αλληλεπίδραση µεταξύ του τύπου του µο-
ντέλου και της δεξιότητας. Η επίδραση των αποτε-
λεσµάτων παραλληλίστηκαν µε αυτά της τεχνικής. 
Παρατηρώντας ο ασκούµενος ένα εκπαιδευµένο 
µοντέλο να εκτελεί µια δεξιότητα, οδηγείται σε κα-
λύτερη απόδοση από ότι παρατηρώντας ένα ανεκ-
παίδευτο µοντέλο, άσχετα αν το µοντέλο ήταν ο 
δάσκαλος ή ο εκπαιδευόµενος. Η βασική διαφορά 
στην προσπάθεια επανάληψης αυτού του πειράµα-
τος ήταν το αν ήταν ή όχι οικείο το µοντέλο. Ενώ 
οι Landers και Landers (1973) χρησιµοποίησαν 
γνωστά ζωντανά µοντέλα, στην έρευνα αυτή χρη-
σιµοποιήθηκαν άγνωστα κινηµατογραφηµένα µο-
ντέλα. Για να τεκµηριωθούν όµως τα αποτελέσµα-
τα αυτών των ερευνών απαιτούνται κι άλλες έρευ-
νες που θα εξετάζουν ξεκάθαρα το αν θα χρησιµο-
ποιούνται γνωστά ή άγνωστα µοντέλα, όπως και 
τη διαφορά που θα υπάρξει στην χρήση της παρα-
τήρησης ζωντανών ή κινηµατογραφηµένων µοντέ-
λων.  

Αν και φαίνεται πολύ καλύτερο να χρησιµο-
ποιούνται εκπαιδευµένα παρά ανεκπαίδευτα µο-
ντέλα, κάποιοι ερευνητές το αµφισβήτησαν αυτό 
(Adams, 1986; McCoullagh & Caird, 1990). Σε πει-
ράµατά τους, τα ανεκπαίδευτα µοντέλα ήταν άτο-
µα που προσπαθούσαν να µάθουν τη δεξιότητα 
και µε την πάροδο του χρόνου βελτίωσαν την από-
δοσή τους. Ενώ στο πείραµα των Landers και Lan-
ders το µοντέλο έδειχνε την ίδια φτωχή εκτέλεση 
συνέχεια.  

Οι Lee και White (1990), προσπάθησαν να 
αντιγράψουν τα πειράµατα του Adams (1986), 
χρησιµοποιώντας διαφορετικές δεξιότητες. Οι 
ερευνητές υποστήριξαν την ιδέα της χρήσης των 
µοντέλων που µαθαίνουν, συµφωνώντας µε τις 
δυο προηγούµενες απόψεις (Adams, 1986: 
McCoullagh & Caird, 1990), ότι παρατηρώντας ένα 
ανεκπαίδευτο µοντέλο να µαθαίνει είναι η πιο 
κατάλληλη τεχνική µάθησης. Πρώτον, συµφωνώ-
ντας µε τον Adams (1986), ότι όταν παρατηρεί ο 
ασκούµενος ένα ανεκπαίδευτο µοντέλο να µαθαί-
νει και παράλληλα λαµβάνει γνώση του αποτελέ-
σµατος (ΚR) του ίδιου του ασκούµενου, ο ασκού-
µενος µπορεί να συµµετάσχει ενεργά στη διαδικα-
σία λύσης του κινητικού σχεδίου και θα οδηγηθεί 
σε καλύτερη µάθηση. ∆εύτερον, συµφωνώντας µε 
τον Schmidt (1975) ότι οι ασκούµενοι µαθαίνουν 
από τα λάθη τους. Εξετάζοντας το επίπεδο δεξιότη-
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τας του µοντέλου οι Weir και Leavitt (1990), έθε-
σαν κάποια ενδιαφέροντα επιχειρήµατα για τις 
διαφορετικές πληροφορίες που συνοδεύουν τα εκ-
παιδευµένα και τα ανεκπαίδευτα µοντέλα. Ενώ ση-
µείωσαν ότι οι προηγούµενες µελέτες χειρίσθηκαν 
επιδέξια το επίπεδο επιδεξιότητας του µοντέλου 
και έδωσαν σηµαντικά αποτελέσµατα (Landers & 
Landers, 1973; Martens, Burwitz & Zuckerman, 
1976), διαφώνησαν στο ότι όλα τα µοντέλα ήταν 
πραγµατικά εκπαιδευµένα στη δεξιότητα αλλά εί-
χαν χαµηλό επίπεδο δεξιότητας στις κατάλληλες 
συνθήκες του πειράµατος. Οι Weir και Leavitt, 
πρότειναν ότι αυτοί που κάνουν την επίδειξη πι-
θανόν να εκτελούσαν το ίδιο κινητικό σχέδιο και 
στις δυο συνθήκες στην εκπαιδευµένη και στην 
ανεκπαίδευτη και διέφεραν µόνο τα αποτελέσµατα 
της κίνησης. Αν κι αυτή είναι µια βάσιµη κριτική, 
φαίνεται ουσιώδες ότι το κινητικό σχέδιο χρειάζε-
ται να υπολογισθεί µε αξιοπιστία για να στηριχθεί 
αυτή η υπόθεση εµπειρικά. Έτσι είναι απαραίτητο 
να συγκρίνονται τα αποτελέσµατα της τεχνικής 
και του µοντέλου αλλά και του παρατηρητή. Σε 
ένα παρόµοιο πείραµα οι Pollock και Lee (1992, 
βλέπε πίνακα 1) προσπάθησαν να καθορίσουν την 
επίδραση του επιπέδου της δεξιότητας του µοντέ-
λου στην κινητική απόδοση. Οι παρατηρητές έβλε-
παν ένα εκπαιδευµένο και ένα ανεκπαίδευτο µο-
ντέλο που έπαιζε ένα παιχνίδι στον υπολογιστή. 
Τα αποτελέσµατα δεν έδειξαν επίδραση του τύπου 
του µοντέλου, αν και στις δυο περιπτώσεις είχαµε 
καλύτερη απόδοση µε την παρατήρηση, από το να 
µάθουν τη δεξιότητα µε γνώση του αποτελέσµατος 
(ΚR). Πρέπει να σηµειωθεί ότι οι οµάδες που πα-
ρατηρούσαν τα µοντέλα, έβλεπαν παράλληλα την 
επίδειξη και ελάµβαναν γνώση του αποτελέσµατος 
για την απόδοσή τους και ίσως να εφαρµόστηκε 
εδώ το ίδιο παρακινητικό επιχείρηµα που εκφρά-
στηκε νωρίτερα. Σε πρόσφατες έρευνες των Zetou, 
Fragouli και Tzetzis (1999, βλέπε πίνακα 1) και Ζέ-
του, Βερναδάκης, Τζέτζης και Κιουµουρτζόγλου 
(2000, βλέπε πίνακα 1), εξετάσθηκε η επίδραση της 
παρατήρησης ενός εκπαιδευµένου µοντέλου και 
της αυτοπαρατήρησης, στη µάθηση δεξιοτήτων της 
πετοσφαίρισης σε παιδιά. Τα αποτελέσµατα έδει-
ξαν ότι τα παιδιά που παρατηρούσαν το εκπαιδευ-
µένο µοντέλο εκτέλεσαν καλύτερα τις δεξιότητες 
πάσα και σερβίς, από τα παιδιά που παρατηρού-
σαν τον εαυτό τους, όταν αξιολογήθηκε και το 
αποτέλεσµα και η τεχνική.  

Ο τύπος της δεξιότητας. Οι Martens, Burwitz και Zu-
ckerman (1976) εξέτασαν το τι µαθαίνει ο ασκούµε-
νος από µια επίδειξη και κατέληξαν ότι από την 
παρακολούθηση µιας επίδειξης µαθαίνονται η 
στρατηγική ή τα γνωστικά στοιχεία της άσκησης, 
σε αντίθεση µε τα κινητικά στοιχεία της άσκησης 
(Feltz & Landers, 1983; Ryan & Simons, 1981; 
1983). Οι έρευνες αυτές προτείνουν καθαρά τη 
χρήση της φαντασίας, όταν πρόκειται για ασκήσεις 

µε µεγάλες γνωστικές παρά κινητικές απαιτήσεις. 
Αν και οι ερευνητές δεν επαλήθευσαν εµπειρικά 
την αντιστοιχία µεταξύ παρατήρησης και φαντασί-
ας, τα στοιχεία έδειξαν ότι η διαδικασία πρέπει να 
είναι η ίδια (Druckman & Swets, 1988; Feltz & 
Landers, 1983; Housner, 1984a; Ryan & Simons, 
1983). Σε ένα παράδειγµα της µάθησης µε παρατή-
ρηση, λαµβάνοντας κάποιος µια επίδειξη, κωδικο-
ποιεί και επαναλαµβάνει από µέσα του αυτή την 
πληροφορία και µετά παράγει την απάντηση. Σε 
ένα παράδειγµα µε τη χρήση της φαντασίας, κά-
ποιος σκέφτεται πώς είναι αυτό που πρόκειται να 
εκτελέσει, δοκιµάζει από µέσα του την κωδικοποιη-
µένη πληροφορία και έπειτα παράγει την απάντη-
ση. Εάν η παρατήρηση µπορεί να θεωρηθεί ως σχή-
µα µιας καλυµµένης δοκιµής που αρχικά επηρεά-
ζει την απόδοση και οφείλεται σε συµβολικό κώδι-
κα που παράλληλα δοκιµάζεται εσωτερικά. Αν αυ-
τές οι εσωτερικές αναπαραστάσεις δίνονται σαν 
εσωτερικά κριτήρια για την παραγωγή της απά-
ντησης, τότε φαίνεται λογικό ότι και η παρατήρη-
ση και η φαντασία λειτουργούν µε τον ίδιο τρόπο. 
Ο Housner, (1984a; 1984b) υποστηρίζει τη συνύ-
παρξη του ρόλου της φαντασίας και της παρατή-
ρησης και υπέθεσε ότι οι κώδικες της στρατηγικής 
της φαντασίας που προκαλούνται από την παρα-
τήρηση, είναι ίδιοι µε τους κώδικες της στρατηγι-
κής της φαντασίας. Από αυτό φαίνεται καθαρά ότι 
τα άτοµα που έχουν αναπτυγµένη την ικανότητα 
της φαντασίας θα ωφεληθούν περισσότερο από την 
παρατήρηση, σε σχέση µε τα άτοµα µε λιγότερη 
αναπτυγµένη την ικανότητα της φαντασίας. Τα 
αποτελέσµατα κατέληξαν ότι η ανάκληση της από-
δοσης επηρεάζεται από την ικανότητα της φαντα-
σίας, ενώ η τµηµατική ανάκληση όχι. Ο Housner 
βασισµένος σε µια εργασία του Pavio (1971), υπέ-
θεσε ότι η οπτική παρατήρηση µπορεί να είναι πο-
λύ σηµαντική για την αναγνώριση των ελεύθερων 
ανακλήσεων, ενώ η προφορική διαδικασία µπορεί 
να είναι πιο σηµαντική για δεξιότητες που απαι-
τούν χρονικούς προσδιορισµούς. Έρευνες που έγι-
ναν αργότερα και εξέτασαν εκτεταµένα αυτό το θέ-
µα, οδήγησαν στην αξιοπιστία αυτής της άποψης 
(McCoulagh, Stiehl & Weiss, 1990, βλ. πίνακα 1). 

Στα προηγούµενα πειράµατα η παρατήρηση 
σε συνδυασµό µε τη φαντασία εξετάσθηκαν σε πε-
ριορισµένη βάση. Οι Hall και Erffmeyer (1983), 
συνδύασαν την φαντασία σε µια οµάδα χαλάρω-
σης, µε µια οµάδα που ελάµβανε φαντασία, χαλά-
ρωση και επίδειξη. Η οµάδα που παρατηρούσε µια 
επίδειξη, επιπλέον από τις άλλες µεθόδους, παρου-
σίασε σηµαντικά καλύτερη απόδοση στην ελεύθερη 
βολή στην καλαθοσφαίριση. Έτσι εάν πράγµατι η 
παρατήρηση είναι ωφέλιµη για τη κατανόηση των 
γνωστικών στοιχείων της δεξιότητας, τότε ίσως η 
στρατηγική µάθησης της δεξιότητας παρέχεται από 
την παρατήρηση της δεξιότητας (Feltz, 1982; 
McCoulagh, 1987, βλέπε πίνακα 1). 
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Τα χαρακτηριστικά των παρατηρητών-ασκουµένων. Κά-
ποιοι άλλοι σηµαντικοί παράγοντες που επηρεά-
ζουν την αποτελεσµατικότητα της παρατήρησης 
µοντέλων είναι οι αναπτυξιακοί παράγοντες (τα 
χαρακτηριστικά) των ασκουµένων. Οι αναπτυξια-
κοί παράγοντες είναι: τα φυσικά χαρακτηριστικά των 
ασκουµένων, το επίπεδο της γνωστικής και µνηµονικής 
ανάκλησης, το επίπεδο της γνώσης και η παρακινητική 
τους κατεύθυνση (Rose, 1997). 

α) Τα φυσικά χαρακτηριστικά: Το επίπεδο της σωµατι-
κής και κινητικής ανάπτυξης του ασκούµενου επη-
ρεάζει την ικανότητά του να αναπαράγει κινητικά 
τη δεξιότητα που παρουσίασε το µοντέλο. Οι αλλα-
γές στη σύνθεση και στο µέγεθος του σώµατος ενός 
παιδιού επηρεάζουν το επίπεδο συναρµογής, τη 
δύναµη και την ισορροπία του, άρα επηρεάζουν 
και την ποιότητα εκτέλεσης της νέας δεξιότητας 
που παρουσιάζεται για µάθηση. Ο Bandura (1986), 
έδωσε ένα χαρακτηριστικό παράδειγµα µε ένα µι-
κρό παιδί που γνώριζε τις απαραίτητες δεξιότητες 
για να οδηγήσει ένα αυτοκίνητο αλλά δεν έφθανε 
τα πεντάλ µε τα πόδια του. Ο Bandura τόνισε τη 
σηµασία των φυσικών χαρακτηριστικών όπως το 
ύψος, το βάρος και της επιδεξιότητας κάποιου να 
µαθαίνει κινητικές δεξιότητες. Οι διαφορές φύλων 
στην εκτέλεση κινητικών δεξιοτήτων απασχόλησε 
τους ερευνητές πριν 50 χρόνια. ∆υο µετααναλύσεις 
που έχουν συγκριθεί, καταλήγουν ότι γενικότερα 
οι άρρενες υπερτερούν των θηλέων (Clark &  Ew-
ing, 1985, Thomas  &  French,  1985), επίσης έχει 
διαπιστωθεί ότι οι διαφορές φύλου επηρεάζουν 
την ποιότητα ανάπτυξης µιας κινητικής δεξιότητας 
(Havelson et al., 1982; Seefeldt & Haudenstricker, 
1982). Οι διαφορές αυτές είναι πολύ µικρές στη δι-
άρκεια της προσχολικής ηλικίας, αλλά αυξάνονται 
σταδιακά µε το πέρασµα των χρόνων. Υπάρχουν 
όµως διαφωνίες αν οι διαφορές αυτές αποδίδονται 
σε ανατοµικές ή κοινωνικές διαφορές. Για το λόγο 
αυτό είναι πολύ σηµαντικό όταν παρουσιάζονται 
νέες δεξιότητες σε µεικτό τµήµα να λαµβάνονται 
υπ’ όψη αυτές οι διαφορές.  

β) Το επίπεδο της γνωστικής και µνηµονικής ανάπτυξης: 
Το επίπεδο της γνωστικής και µνηµονικής ανάπτυ-
ξης του ασκούµενου µπορεί να επηρεάσει την πο-
σότητα αλλά και το είδος των πληροφοριών που 
αποσπά ο ασκούµενος από την επίδειξη της δεξιό-
τητας από το µοντέλο. Ο Thomas (1980) ανέφερε 
ότι οι διαφορές γνωστικής και µνηµονικής ανά-
πτυξης που υπάρχουν µεταξύ των παιδιών επηρε-
άζουν την ποσότητα των πληροφοριών που συ-
γκρατούν από την παρουσίαση, αλλά και τον τρό-
πο οργάνωσής τους για µετέπειτα ανάκληση. Κά-
ποιες έρευνες καταλήγουν ότι παιδιά ηλικίας 4-7 
ετών, δεν είναι σε θέση να οργανώσουν αποτελε-
σµατικά τις πληροφορίες που παίρνουν από µια 
επίδειξη µοντέλου και αποτυχαίνουν να τις ονοµά-
σουν µε τρόπο που να διευκολύνεται η µετέπειτα 

ανάκλησή τους (Thomas & Gallagher, 1986; Winter 
& Thomas, 1981). Άλλες έρευνες προτείνουν, ότι 
όταν πρέπει να διδαχθούν δεξιότητες σε παιδιά 
αυτής της ηλικίας, για να µπορέσουν να παράγουν 
µε ακρίβεια τις δεξιότητες, πρέπει πρώτα να διδα-
χθούν τις τεχνικές της γνωστικής και νοητικής δο-
κιµής, πριν προσπαθήσουν να εκτελέσουν (Weiss 
& Klint, 1987). Ο Gallagher και οι συνεργάτες του 
(1984) επικέντρωσαν τις έρευνές τους στην γνωστι-
κή και µνηµονική ανάπτυξη και κατέληξαν ότι οι 
ηλικιακές διαφορές επηρεάζουν ένα αριθµό ικανο-
τήτων επεξεργασίας της πληροφορίας, που είναι 
πολύ σηµαντική διαδικασία στη µάθηση µε παρα-
τήρηση. Οι ίδιοι ερευνητές ερεύνησαν τα αναπτυ-
ξιακά θέµατα που έχουν σχέση µε τις πρακτικές δο-
κιµές και την οργάνωση. Για παράδειγµα, τα πολύ 
µικρά παιδιά δοκιµάζουν µια σειρά από κοµµάτια 
της κίνησης αντί να οµαδοποιούν τις πληροφορίες 
για να εκτελέσουν ολόκληρη τη δεξιότητα. Έτσι τα 
µικρά παιδιά µπορούν και χρησιµοποιούν µια πιο 
πολύπλοκη στρατηγική για να ανακαλέσουν. Οι 
Gallagher και Thomas (1984), βρήκαν ότι παιδιά 5-
7 χρόνων µπορούν να αποδώσουν το ίδιο καλά µε 
παιδιά ηλικίας 11 χρόνων, τα οποία αναγκάζονται 
να χρησιµοποιήσουν λιγότερο σύνθετη στρατηγι-
κή. Επεκτείνοντας αυτά τα ευρήµατα στον τοµέα 
της παρατήρησης µοντέλων, βγήκε το συµπέρασµα 
ότι οι εξωτερικές στρατηγικές δοκιµών που δίνο-
νται µετά τις επιδείξεις, µπορούν να είναι χρήσιµες 
κυρίως σε µικρά παιδιά, γιατί τα βοηθούν στο να 
µπορούν να οµαδοποιούν τα στοιχεία µιας σύνθε-
της δεξιότητας κατά τη διάρκεια της φάσης της επί-
δειξης (Feltz, 1982; Thomas, Pierce & Ridsdale, 
1977). Η εξήγηση αυτών των αποτελεσµάτων είναι, 
ότι οι προφορικές οδηγίες για την ακολουθία των 
κινήσεων πριν την εκτέλεση, είναι πολύ σηµαντι-
κές για να είναι ικανά τα παιδιά να αναπαράγουν 
την ακολουθία των ήδη µαθηµένων κινήσεων σε 
µια προκαθορισµένη σειρά (Weiss & Klint, 1987). 

γ) Η ανάπτυξη της γνώσης: Οι διαφορές µεταξύ ηλι-
κιωµένων και παιδιών στην ικανότητά τους να θυ-
µούνται οφείλεται σε πολλούς παράγοντες. Ο Chi 
(1981), δήλωσε ότι η γνώση είναι πολύ σηµαντική 
και µπορεί να βελτιώσει την απόδοση των παιδιών 
µε ειδικές ασκήσεις µνήµης. Ο ίδιος ανέφερε ότι σε 
κάθε άτοµο υπάρχουν τρία διαφορετικά είδη γνώ-
σης: η δηλωτική γνώση (enactive knowledge) είναι 
η πραγµατική γνώση. Σε καταστάσεις αθλητισµού 
η γνώση αυτή είναι για παράδειγµα, ο αριθµός 
των παικτών, η θέση τους στο γήπεδο και το µέγε-
θος του γηπέδου. Η διαδικαστική γνώση (explicit 
knowledge) φανερώνει το πώς λειτουργεί το συ-
γκεκριµένο παιχνίδι ή πώς να κάνεις κάποια 
πράγµατα. Τέλος η στρατηγική γνώση (conceptual 
knowledge), η οποία είναι πιο γενική στη φύση, 
µπορεί να δώσει πληροφορίες για το πώς θα κρα-
τηθούν κάποιες πληροφορίες στη µνήµη, έτσι ώστε 
να µπορούν να ανακληθούν εύκολα αργότερα. Η 
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ανάπτυξη της δοµής της γνώσης χρησιµοποιείται 
για να αναλύσει τις διαφορές έµπειρων-αρχάριων 
σε ένα αριθµό γνωστικών ασκήσεων. Η σηµασία 
των γνωστικών ικανοτήτων, πρόσφατα χρησιµο-
ποιήθηκε για να εξετάσει διαφορές έµπειρων-αρ-
χάριων στην αθλητική απόδοση (Allard & Starkes, 
1980; Abernethy, 1989; Deakin & Allard, 1991). Οι 
Chi και Ress (1983), υπέθεσαν ότι είναι απαραίτη-
το να αναπτυχθεί πρώτα η δηλωτική γνώση και 
µετά η διαδικαστική γνώση. Είναι αποδεδειγµένο 
ότι πολλές φορές τα παιδιά που βρίσκονται σε ένα 
αθλητικό περιβάλλον για πρώτη φορά έχουν λίγη 
ή καθόλου πραγµατική γνώση για το παιχνίδι και 
πολλά λάθη τους οφείλονται στην έλλειψη αυτής 
της γνώσης. Οι French και Thomas (1987), προσπά-
θησαν να καθορίσουν τη σχέση µεταξύ ανάπτυξης 
της γνώσης και ανάπτυξης φυσικών δεξιοτήτων, σε 
παιδιά 8-10 και 11-12 χρόνων. Αυτοί βρήκαν ότι 
και η γνωστική ικανότητα και οι κινητικές δεξιότη-
τες ήταν παράγοντες που συνέβαλαν στην ανάπτυ-
ξη δεξιοτήτων του µπάσκετ σε παιδιά. Τα δυο όµως 
αυτά στοιχεία των δεξιοτήτων δεν αναπτύχθηκαν 
µε τον ίδιο ρυθµό. Τα παιδιά ήταν ικανά να απο-
κτήσουν τα γνωστικά στοιχεία της δεξιότητας και 
έτσι ήξεραν «τι να κάνουν» πριν αποκτήσουν την 
ικανότητα της κινητικής αναπαραγωγής για να 
εκτελέσουν την κατάλληλη κίνηση. 

δ) Η παρακινητική κατεύθυνση: Τα προσωπικά κίνη-
τρα του κάθε ατόµου για να µάθει τη συγκεκριµέ-
νη δεξιότητα που παρουσιάζεται, είναι ένας πολύ 
σηµαντικός παράγοντας και πρέπει να υπολογι-
σθεί όταν παρουσιάζεται στον ασκούµενο µια δε-
ξιότητα για µάθηση. Μερικά άτοµα χρειάζονται 
λίγη ή καθόλου παρακίνηση για να µάθουν µια 
νέα δεξιότητα, γιατί έχουν αναπτυγµένη την εσω-
τερική παρακίνηση. Κάποια άλλα όµως άτοµα 
χρειάζονται παρακίνηση µε τη επανάληψη κά-
ποιων συγκεκριµένων λέξεων για να µπορέσουν 
να µάθουν. Η σωστή χρήση της επιβράβευσης εί-
ναι ένα πολύ καλό µέσο για να αυξηθούν τα κίνη-
τρα ενός ασκούµενου για µάθηση. Η χρήση αρχά-
ριων µοντέλων να εκτελούν (McAuley, 1985; Lirgg 
& Feltz, 1991), είχε ως αποτέλεσµα την ενίσχυση 
της εµπιστοσύνης του ασκούµενου για την δική 
του ικανότητα να εκτελέσει σωστά τη νέα δεξιότη-
τα που του παρουσιάζεται από το µοντέλο. Ο ρό-
λος των κινήτρων και της παρακίνησης σε σχέση 
µε την παρατήρηση µοντέλων δεν έχει εξετασθεί 
τόσο αναλυτικά από την βιβλιογραφία, ενώ είναι 
µια πολύ βασική προϋπόθεση για τη µάθηση νέων 
κινητικών δεξιοτήτων. 

Αποκωδικοποίηση και στρατηγικές των δοκιµών. 

Όταν ο ασκούµενος παρατηρεί µια επίδειξη, 
πρέπει να κρατήσει την πληροφορία στη µνήµη 
του εάν επιθυµεί να προσεγγίσει την ίδια απάντη-
ση. Και τα δυο µαζί, το πώς η πληροφορία κωδι-
κοποιείται αρχικά, όπως και το πως αυτή δοκιµά-

ζεται, θα επηρεάσει την µνηµονική αναπαραγωγή. 
Τέσσερις µεταβλητές υπάρχουν και επηρεάζουν τη 
µνηµονική αναπαραγωγή: η λεκτική δοκιµή, η χρή-
ση της φαντασίας, οι στρατηγικές της οργάνωσης, η φυ-
σική εξάσκηση και η επαυξηµένη ανατροφοδότηση που 
συνδυάζεται µαζί µε την παρατήρηση.  

α) Η λεκτική δοκιµή: Οι Bandura και Jeffrey (1973) 
προσπάθησαν να υπολογίσουν το ρόλο του συµβο-
λικού κώδικα και των πρακτικών δοκιµών προσπα-
θώντας να ταιριάξουν κινήσεις µε κωδικούς γραµ-
µάτων και αριθµών. Βρήκαν ότι το να επιτρέψουν 
στα άτοµα να κάνουν λεκτικές δοκιµές χρησιµοποι-
ώντας τους κώδικες, οδήγησε σε καλύτερη διατήρη-
ση της µάθησης από το να µην εκτελούν πρακτική 
δοκιµή. Η Weiss (1983, βλέπε πίνακα 1) εξέτασε το 
ρόλο της προφορικής οδηγίας στην µάθηση µε πα-
ρατήρηση, προτρέποντας ή απαγορεύοντας τα παι-
διά να χρησιµοποιούν λεκτικές δοκιµές συγχρόνως 
µε µια σειρά κινητικών δεξιοτήτων κατά τη διάρ-
κεια της εκτέλεσης µετά την επίδειξη, ή λαµβάνο-
ντας προφορικές οδηγίες. Αυτή δεν βρήκε επίδρα-
ση στην εκτέλεση, αλλά βρήκε ότι υπήρχε αλληλε-
πίδραση µε τον τύπο του µοντέλου. Επίσης κατέλη-
ξε ότι οι κινήσεις που οδηγήθηκαν λεκτικά φαίνε-
ται να βοήθησαν την εκτέλεση µόνο εάν τα παιδιά 
ελάµβαναν προφορικές οδηγίες ενώ παρατηρού-
σαν τις επιδείξεις. Σε παρόµοιο πείραµα οι Weiss 
και Klint (1987) εξέτασαν το ρόλο της µάθησης µε 
παρατήρηση και της λεκτικής δοκιµής στην εκτέλε-
ση κινητικών δεξιοτήτων σε παιδιά, (µια σειρά από 
6 απλές µαθηµένες δεξιότητες, αλλά έπρεπε να 
εκτελεστούν µε συγκεκριµένη σειρά, µε σηµάδια 
στο γυµναστήριο). Τα άτοµα έβλεπαν µια επίδειξη 
και συγχρόνως ελάµβαναν προφορικές οδηγίες ή 
ελάµβαναν µόνο προφορικές οδηγίες χωρίς επιδεί-
ξεις. Μετά από αυτό το αρχικό καθήκον ή ακολου-
θούσαν τις ασκήσεις µε λεκτικές δοκιµές ή όχι. Τα 
αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι προφορικές δοκιµές 
οδήγησαν σε καλύτερη αναπαραγωγή της δεξιότη-
τας από ότι οι µη προφορικές δοκιµές. Και οι δυο 
µελέτες της Weiss επικεντρώνονται στο πως οι 
ασκούµενοι θα αναπαράγουν τις κινήσεις µε την 
ίδια σειρά και ακολουθία όπως το µοντέλο. Ένα 
άλλο σηµαντικό σηµείο της κίνησης είναι η ποιότη-
τα ή η τεχνική της κίνησης. Το πείραµα των Weiss 
και Klint (1987) έδειξε ότι η σειριακή ανάκληση της 
κίνησης διευκολυνόταν από τη λεκτική δοκιµή. Οι 
McCoulagh, Stiehl και Weiss (1990, βλέπε πίνακα 
1) επέκτειναν αυτά τα δεδοµένα, υπολογίζοντας τη 
σπουδαιότητα των λεκτικών δοκιµών και στην ακο-
λουθία και στην τεχνική των κινήσεων. Στο πείρα-
µα τους δεν βρέθηκαν επιδράσεις από τη λεκτική 
δοκιµή. Αν και ο τύπος της πληροφορίας παρουσι-
αζόταν πριν την πράξη, επέδρασε διαφορετικά 
στην τεχνική και στην ακολουθία της δεξιότητας. 
Τα παιδιά που παρατηρούσαν το µοντέλο και 
ελάµβαναν προφορικές οδηγίες, αναπαράγανε τα 
ποιοτικά και τα τεχνικά στοιχεία της κίνησης καλύ-
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τερα από τα παιδιά που ελάµβαναν µόνο προφο-
ρικές επεξηγήσεις. Σε αντίθεση οι προφορικές οδη-
γίες χωρίς το πλεονέκτηµα της οπτικής επίδειξης 
ήταν καλύτερες για την αναπαραγωγή κινήσεων µε 
απαιτήσεις σειράς ή ακολουθίας. Αυτά τα αποτελέ-
σµατα έδειξαν ότι οι διαφορετικοί αυτοί µηχανι-
σµοί κωδικοποίησης και δοκιµών µπορούν να χρη-
σιµοποιηθούν ανάλογα από τις ποιοτικές ή ποσοτι-
κές απαιτήσεις της εκτέλεσης. 

β) Η Φαντασία: Εάν παρατηρηθούν τα αποτελέσµα-
τα των κινητικών δεξιοτήτων στη γνωστική αναπα-
ραγωγή, τότε είναι πιθανόν να δοκιµασθεί η δεξιό-
τητα και µέσω της φαντασίας χωρίς φυσική εξά-
σκηση. Στην βιβλιογραφία για τη φαντασία, απαι-
τείται τυπικά από τα άτοµα να µπορούν να χρησι-
µοποιούν τη δοκιµή χωρίς το πλεονέκτηµα εξωτε-
ρικού ερεθίσµατος. Όπως προαναφέρθηκε, λίγες 
µόνον µελέτες έχουν γίνει µε τη χρήση επιδείξεων 
πριν τη δοκιµή της φαντασίας (Hall & Erffmeyer, 
1983). Πιθανόν η δοκιµή της φαντασίας να µπορεί 
να επηρεάσει θετικά τα οφέλη της µάθησης µε πα-
ρατήρηση. Οι Hall και Erffmeyer (1983) εξέτασαν 
αυτό το ζήτηµα σε παίκτες του µπάσκετ. Αν και 
αυτοί οριοθέτησαν τους πειραµατικούς τους χειρι-
σµούς σε οπτικοκινητικές δοκιµές συµπεριφοράς 
και χαλάρωση, στην πραγµατικότητα είχαν δυο 
οµάδες νοερής απεικόνισης. Η µια ελάµβανε ένα 
εξωτερικό ερέθισµα από ένα µοντέλο για να επηρε-
άσει το µηχανισµό της φαντασίας και η άλλη έκανε 
νοερή απεικόνιση χωρίς το ερέθισµα του µοντέλου. 
Τα αποτελέσµατα έδειξαν ξεκάθαρα βελτίωση στην 
οµάδα που παρατηρούσε το µοντέλο, παρά στην 
οµάδα που έκανε µερική νοερή απεικόνιση. Οι θε-
ωρητικές προσεγγίσεις για τη χρήση της φαντασίας 
αναφέρουν διάφορους τρόπους µε τους οποίους οι 
πληροφορίες αποθηκεύονται στη µνήµη. O Lang 
(1979), ανέφερε ότι αποθηκεύονται πληροφορίες 
που περιέχουν περιληπτικά συναφή σχήµατα µε-
ταξύ των σκέψεων. Για τις κινητικές δεξιότητες δεν 
είναι ακριβώς ξεκάθαρη ποια είναι αυτή η συνά-
φεια. Ο Pavio (1971) και ο Finke (1986) υπέθεσαν 
ότι οι πληροφορίες αποθηκεύονται και µε οπτικούς 
και µε λεκτικούς κώδικες. Οι λεκτικοί κώδικες είναι 
αυτοί που αναπαριστούν τις προφορικές πληροφο-
ρίες και οι οπτικοί κώδικες αποθηκεύουν τις πλη-
ροφορίες του χώρου. Αυτή η άποψη ταυτίστηκε µε 
τις απόψεις του Bandura (1986), ότι η πληροφορία 
από τις επιδείξεις µεταφέρεται συµβολικά σε εικό-
νες ή σε λεκτικά σύµβολα που οδηγούν την πράξη 
και αυτές οι αναπαραστάσεις είναι ιδιαίτερα ση-
µαντικές στα αρχικά στάδια της µάθησης. Ωστόσο, 
ενώ ο Bandura φαίνεται να συµφώνησε µε τις από-
ψεις του Lang, διαφώνησε στο ότι «οι φανταστικές 
αναπαραστάσεις είναι περιλήψεις των γεγονότων, 
αντίθετα από τις απλές νοητικές εικόνες από παρα-
τηρήσεις του παρελθόντος» (Bandura, 1986, pp. 
56). Η βιβλιογραφία που αφορά τη χρήση της φα-
ντασίας στις κινητικές δεξιότητες υποστηρίζει ξε-

κάθαρα το ότι η γνωστική διαδικασία αντιτίθεται 
µε αυτήν της φαντασίας για τα οφέλη των κινητι-
κών δεξιοτήτων. Για το λόγο αυτό είναι προτιµότε-
ρο να χρησιµοποιείται η µάθηση µε παρατήρηση 
σε κατάστάσεις που πρέπει να δίνεται έµφαση στα 
γνωστικά στοιχεία της δεξιότητας (Feltz & Landers, 
1983; Ryan & Simons, 1981; 1983). Σε ανασκόπηση 
της βιβλιογραφίας των Martin, Moritz και Hall 
(1999), αναφέρεται η σηµαντική επίδραση της ικα-
νότητας φαντασίας των ασκουµένων στην απόδο-
ση και µάθηση κινητικών δεξιοτήτων. Οι συγγρα-
φείς αναφέρουν ότι οι ασκούµενοι που έχουν υψη-
λή ικανότητα φαντασίας, αποδίδουν καλύτερα 
από αυτούς που δεν έχουν αυτή την ικανότητα. 
Περισσότερο ακόµη ωφελούνται αυτοί που µπο-
ρούν να σκεφτούν µε τη φαντασία τους παρά αυ-
τοί που σκέφτονται προφορικά. Στις υποθέσεις 
όµως αυτές και άλλοι παράγοντες παίζουν ρόλο 
όπως οι ατοµικές διαφορές των ασκουµένων. 

Οι Whiting και Brinker (1982) ανέφεραν ότι 
για την παραγωγή ενός σταθερού χωρικού και 
χρονικού σχεδίου κίνησης, οι ασκούµενοι πρέπει 
αρχικά να κατευθυνθούν στην ποιοτική αναπαρα-
γωγή της τεχνικής της κίνησης, δηλαδή να δηµι-
ουργήσουν την εικόνα στη µνήµη τους. Όταν ολο-
κληρωθεί αυτή η εικόνα, µετά απαιτούνται ποσοτι-
κές κινήσεις για να τροποποιηθεί η κίνηση και να 
εκτελεσθεί σωστά. Σε έρευνα των Fery και Morizot 
(2000, βλέπε πίνακα 1), συγκρίθηκε η επίδραση κι-
ναισθητικού και οπτικού µοντέλου, για την εκµά-
θηση του σερβίς στο τέννις. Τα αποτελέσµατα έδει-
ξαν ότι το κιναισθητικό µοντέλο ήταν πιο αποτελε-
σµατικό και στην ταχύτητα και στην απόδοση της 
κλειστής αυτής δεξιότητας, γιατί οι ασκούµενοι 
µπορούσαν να αναπαράγουν την εικόνα στη µνή-
µη τους και να µετατρέψουν αυτή την εικόνα σε 
πράξη. Σε άλλη έρευνα οι Hardy και Callow 
(1999), εξέτασαν την επίδραση της εξωτερικής ικα-
νότητας φαντασίας και της εσωτερικής (κιναισθη-
τικής) ικανότητας φαντασίας, σε διαφορετικές δε-
ξιότητες που η εφαρµογή της τεχνική τους ήταν 
πολύ σηµαντικός παράγοντας. Οι συγγραφείς κα-
τέληξαν ότι για τη µάθηση µιας δεξιότητας του κα-
ράτε η εξωτερική φαντασία ήταν πιο αποτελεσµα-
τική από την εσωτερική φαντασία. Τα ίδια αποτε-
λέσµατα βρήκαν, όταν έκαναν το ίδιο πείραµα εξε-
τάζοντας µια σειρά ασκήσεων εδάφους στη γυµνα-
στική. Όταν το ίδιο πείραµα έγινε σε ορειβάτες, τα 
αποτελέσµατα έδειξαν ότι η επίδραση της εσωτερι-
κής και της εξωτερικής φαντασίας είχαν τα ίδια 
αποτελέσµατα στη µάθηση.  

γ) Οι στρατηγικές των δοκιµών: Το πώς και πότε οι 
επιδείξεις παρουσιάζονται αρχικά στα άτοµα είναι 
ένα σηµαντικό σηµείο για το πώς κωδικοποιούνται 
και πως επακολουθεί η δοκιµή των πληροφοριών. 
Για παράδειγµα δεν έχει δoθεί η επαρκής προσοχή 
ούτε εµπειρικά ούτε θεωρητικά , για το πόσο συχνά 
πρέπει να δίνεται µια επίδειξη και σε ποια φάση 
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στην διαδικασία της µάθησης θα πρέπει να συστή-
νεται. Οι ερευνητές αναρωτιούνται αν είναι καλύ-
τερα να παρουσιάζεται η επίδειξη στην αρχή πριν 
προσπαθήσουν να µάθουν οι ασκούµενοι την κι-
νητική δεξιότητα, ή είναι καλύτερα οι ασκούµενοι 
να εξασκηθούν στην δεξιότητα και µετά να παρου-
σιάζεται η επίδειξη της δεξιότητας µε ένα µοντέλο. 
Ο Landers (1975) εξετάζοντας αυτή την απορία, 
παρουσίασε στους ασκούµενους που χωρίσθηκαν 
σε τρεις οµάδες, επιδείξεις στην αρχή, στο µέσον 
και µαζί στην αρχή και στο µέσον της διαδικασίας 
της πρακτικής εξάσκησης. Τα αποτελέσµατα έδει-
ξαν ότι οι δυο οµάδες που οι ασκούµενοι ελάµβα-
ναν την επίδειξη στην αρχή πριν από την πρακτι-
κή εξάσκηση, εκτέλεσαν καλύτερα από την οµάδα 
που ελάµβανε την επίδειξη στο µέσον της πρακτι-
κής εξάσκησης. Ένα πρόσθετο στοιχείο σ’ αυτό το 
πείραµα ήταν η φάση της διατήρησης, για να κα-
θορισθεί αν τα χρονικά διαστήµατα των επιδείξε-
ων είχαν µακροπρόθεσµα επίδραση στην απόδοση 
και αν σε επανάληψη του πειράµατος χρησιµοποι-
ώντας µια ποικιλία ασκήσεων, θα ήταν εγγυηµένο, 
πριν χρησιµοποιηθεί η γενίκευση που αφορά τα 
διαστήµατα των επιδείξεων. Σε πρόσφατη έρευνα 
των Richardson και Lee (1999, βλέπε πίνακα 1), 
εξετάσθηκε ο ρόλος της παρατήρησης µοντέλου 
στην απόδοση και µάθηση γραµµάτων µε χειρονο-
µίες (γλώσσα κωφάλαλων), όταν οι επιδείξεις πα-
ρουσιάσθηκαν πριν ή µετά την εξάσκηση. Τα από-
τελέσµατα έδειξαν ότι η απόδοση των ασκουµένων 
αυξήθηκε όταν οι επιδείξεις παρουσιάζονταν πριν 
την εξάσκηση. Στην µέτρηση όµως της διατήρησης 
τα αποτελέσµατα αντιστράφηκαν. Οι συγγραφείς 
καταλήγουν ότι η παρατήρηση µοντέλου έχει άλ-
λοτε θετικά και άλλοτε αρνητικά αποτελέσµατα 
στη µάθηση. 

Ένας άλλος τρόπος για να οργανωθεί το πρό-
γραµµα των επιδείξεων είναι να παρουσιαστεί µια 
ποικιλία επιδείξεων σε αντίθεση µε το να παρέχε-
ται η ίδια επίδειξη. Αυτό βασίζεται στην υπόθεση 
που πρώτος ο Schmidt (1975) βασισµένος στη θεω-
ρία του σχήµατος υποστήριξε, ότι δηλαδή η µετα-
βλητότητα της εξάσκησης οδηγεί σε καλύτερη από-
δοση από ότι η σταθερή εξάσκηση. Οι Bird και 
Rikli (1983) εξέτασαν αυτή την άποψη µε ένα πα-
ράδειγµα µάθησης µε παρατήρηση, συγκρίνοντας 
παρατήρηση σε συνδυασµό µε σταθερή και µετα-
βαλλόµενη φυσική εξάσκηση. Έκπληκτοι βρήκαν 
ότι οι ασκούµενοι εκτέλεσαν το ίδιο καλά κάτω 
από συνθήκες ποικίλων επιδείξεων όπως και στα-
θερής φυσικής εξάσκησης, παρά το γεγονός ότι δεν 
είχαν εξασκηθεί επαρκώς στη δεξιότητα. Σε πρό-
σφατη έρευνα των Tzetzis, Mantis, Zachopoulou 
και Kioumourtzoglou (1999, βλέπε πίνακα 1), εξε-
τάσθηκε η επίδραση της παρατήρησης ενός εκπαι-
δευµένου µοντέλου, η αυτοπαρατήρηση σε συνδυ-
ασµό µε προφορικές οδηγίες και η παραδοσιακή 
διδασκαλία, στη µάθηση δεξιοτήτων του σκι. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι ασκούµενοι που πα-
ρατηρούσαν τα µοντέλα και ελάµβαναν προφορι-
κές οδηγίες, εκτέλεσαν καλύτερα τις δεξιότητες του 
σκι, από αυτούς που διδάχθηκαν µε την παραδοσι-
ακή διδασκαλία, όταν αξιολογήθηκε και το αποτέ-
λεσµα και η τεχνική.  

δ) Η Φυσική Εξάσκηση: Μια µέθοδος που χρησιµο-
ποιείται σε µεγάλο βαθµό για να αξιοποιήσει την 
αποτελεσµατικότητα των επιδείξεων, είναι µέσω 
της χρήσης της φυσικής εξάσκησης, την οποία ο 
Bandura (1986), αναγνώρισε ως την πιο σηµαντική 
και ίσως την πιο απαραίτητη διαδικασία, ειδικά 
όταν πρόκειται για δύσκολες δεξιότητες. Αρκετές 
έρευνες προσπάθησαν να καθορίσουν την δυναµι-
κότητα των επιδείξεων και της φυσικής εξάσκησης. 
Οι Bird, Ross και Laguna (1983) χειρίσθηκαν συ-
στηµατικά το επίπεδο των επιδείξεων και της φυσι-
κής εξάσκησης κατά τη διάρκεια της φάσης της 
απόκτησης για ασκούµενους που µάθαιναν µια 
χρονική απάντηση. Επτά πειραµατικές οµάδες 
σχηµατίσθηκαν και οι ασκούµενοι ελάµβαναν 
100% φυσική εξάσκηση, 100% επιδείξεις ή ένα συν-
δυασµό φυσικής εξάσκησης και επιδείξεων στο ερ-
γαστήριο (Bassin Anticipation Timer). Η διατήρη-
ση της δεξιότητας ήταν πολύ καλύτερη για εκεί-
νους τους ασκούµενους που ξόδεψαν µεγαλύτερη 
αναλογία χρόνου στο να βλέπουν τις επιδείξεις σε 
αντίθεση µε τους άλλους που εξασκούνταν µε γνώ-
ση του αποτελέσµατος. Η εκτέλεση όµως ήταν φτω-
χή γι’ αυτούς που ξόδεψαν όλο το χρόνο τους για 
να βλέπουν µόνο τις επιδείξεις. Έτσι ένα ποσοστό 
εξάσκησης µε γνώση του αποτελέσµατος χρειάζεται 
για να σχηµατίσει ο ασκούµενος µια σωστή γνω-
στική αναπαραγωγή. Σίγουρα όµως θα χρεια-
σθούν και άλλες έρευνες για να καθορισθεί η ση-
µασία του απόλυτου και σχετικού αριθµού επιδεί-
ξεων σε συνδυασµό µε τη γνώση του αποτελέσµα-
τος και χωρίς τη γνώση του αποτελέσµατος για να 
καθορισθεί η επίδραση των επιδείξεων στη διαδι-
κασία της µάθησης των κινητικών δεξιοτήτων. 

Οι Caroll και Bandura (1982), σε έρευνά τους 
εξετάζουν τη σηµασία της φυσικής εξάσκησης, 
στην ανάπτυξη της γνωστικής αναπαράστασης, 
αλλά και στην ακρίβεια της αναπαραγωγής, σε 
άτοµα που µάθαιναν µια σειρά κινήσεων των χε-
ριών. Αυτοί βρήκαν ότι η εξάσκηση βοήθησε στο 
να αναπτυχθεί η γνωστική αναπαράσταση των 
ασκουµένων, όπως αξιολογήθηκε από ένα τεστ 
αναγνώρισης και επίσης ανέπτυξε την ικανότητα 
των ασκουµένων να αναπαράγουν το σχέδιο της 
απάντησης σωστά. Βέβαια πολλά πειράµατα έχουν 
τους ασκούµενους να εκτελούν κινήσεις που παρα-
τήρησαν σε επιδείξεις σε µια σειρά δοκιµών. Έτσι 
σε ασκούµενους που στην πραγµατικότητα εξα-
σκούνται φυσικά είναι πολύ δύσκολο να καθορι-
σθεί η επίδραση των επιδείξεων. Είναι απαραίτητο 
να υπολογίσουµε την απόδοση µέσω µη αντικειµε-
νικών µέσων, όπως είναι η µέτρηση της αναγνώρι-
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σης ή ο υπολογισµός της εκτέλεσης στην πρώτη δο-
κιµή της φυσικής εξάσκησης, εάν το ερώτηµα είναι 
να καθορίσουµε κατά πόσο µπορεί να µάθει κά-
ποιος από µια επίδειξη µε την απουσία της φυσι-
κής εξάσκησης. Σε έρευνα των Southard και Hig-
gins (1987), ερευνήθηκε ο ρόλος της επίδειξης και 
της φυσικής εξάσκησης. Τα απότελέσµατα ήταν θε-
τικά στην µάθηση όταν συνδυάστηκαν και οι δυο 
στρατηγικές µαζί.  

ε) Επίδειξη και επαυξηµένη ανατροφοδότηση. Επαυξη-
µένη ανατροφοδότηση ή ανατροφοδότηση είναι 
οποιαδήποτε πηγή δίνει πληροφορίες στον ασκού-
µενο (Newell, Morris & Scully, 1985). Έτσι είναι 
λογικό ν’ αναρωτηθεί κάποιος ποια πληροφόρηση 
µαζί µε το οπτικό κίνητρο µιας επίδειξης, µπορεί 
να είναι χρήσιµη στην απόκτηση και διατήρηση 
των κινητικών δεξιοτήτων. Για παράδειγµα, ποιος 
ο ρόλος των άλλων πηγών πληροφόρησης µαζί µε 
την επίδειξη, όπως η ακουστική και αν θα αυξηθεί 
η µάθηση αν µαζί µε την οπτική πληροφόρηση, δο-
θεί και ακουστική. Αν και η επίτευξη της µάθησης 
µε τη χρήση οπτικής παρατήρησης είναι δεδοµένη, 
είναι πιθανόν επίσης να µάθει κάποιος από προ-
φορικές πληροφορίες. Σε ανασκόπηση της βιβλιο-
γραφίας του Landin (1994), αναφέρεται ότι, οι 
προφορικές πληροφορίες είναι σύντοµες, περιεκτι-
κές φράσεις που χρησιµοποιούνται συχνά ως εναλ-
λακτική µέθοδος, ή για να κατευθύνουν την προ-
σοχή του ασκούµενου στα σχετικά στοιχεία µιας 
κινητικής δεξιότητας ή για να ορίσουν τα σηµεία 
κλειδιά µιας δεξιότητας. Μπορούν να χρησιµοποι-
ηθούν ή από τον καθοδηγητή ή από τον ασκούµε-
νο. Για παράδειγµα χρησιµοποιούνται από τον 
προπονητή του τένις λέγοντας “κράτα τη ρακέτα 
ώστε να βλέπει στο πίσω µέρος του γηπέδου” ή ο 
ασκούµενος µπορεί να πει “ρακέτα πίσω” ενώ ετοι-
µάζεται να χτυπήσει τη µπάλα. Τα στοιχεία των 
ερευνών δείχνουν ότι και τα δυο είδη βοηθούν την 
εκτέλεση της δεξιότητας. Επίσης, πολλοί ερευνητές 
υποστηρίζουν ότι οι προφορικές οδηγίες δεν είναι 
τόσο αποτελεσµατικές στο να κατευθύνουν την 
προσοχή των ασκουµένων στα σηµαντικά σηµεία 
µιας δεξιότητας. Άλλοι συγγραφείς υποστηρίζουν 
ότι οι προφορικές οδηγίες χρησιµοποιούνται για 
να βοηθήσουν τους ασκούµενους να επικεντρώ-
σουν την προσοχή τους στα σηµεία κλειδιά µιας 
δεξιότητας.  

Σε έρευνά τους οι Singer, Lidor και Cauraugh, 
(1994) εξέτασαν το ρόλο των στρατηγικών καθοδή-
γησης της προσοχής των ασκουµένων για την εκτέ-
λεση µιας δεξιότητας που είχε δυο σηµεία προσο-
χής και κατέληξαν ότι όταν χρησιµοποιηθούν αυ-
τές οι στρατηγικές στους αρχάριους, αυτοί θα απο-
δώσουν πολύ καλύτερα από άλλους που δεν λαµ-
βάνουν οδηγίες για την επικέντρωση της προσοχής 
τους. Οι προφορικές οδηγίες χρησιµοποιούνται 
από τους καθηγητές φυσικής αγωγής και προπονη-
τές για να βοηθήσουν τους µαθητές ή αθλητές τους 

αντίστοιχα, να διεγείρουν την διαδικασία της προ-
σοχής ώστε να τους βοηθήσει να µεταφέρουν αυτή 
τη διαδικασία από το ένα στοιχείο στο άλλο (Lan-
din & Cutton, 1990). 

Σε σχέση µε την παρατήρηση µοντέλου, σε αρ-
κετές έρευνες βρέθηκε ότι οι προφορικές οδηγίες 
είναι αποτελεσµατικές, όπου οι ασκούµενοι µάθαι-
ναν κινητικές δεξιότητες, όπως µετακινήσεις 
(Weiss, 1983, βλέπε 1, Weiss & Klint, 1987), µια 
ρουτίνα χορού (McCullagh, Stiehl & Weiss, 1990, 
βλέπε πίνακα 1), ή αθλητικές δεξιότητες (Wiese-
Bjornstal & Weiss, 1992, βλέπε πίνακα 1). Κάθε 
έρευνα χρησιµοποίησε τις προφορικές οδηγίες για 
να κατευθύνει την προσοχή των ασκουµένων στα 
σηµαντικά στοιχεία της κίνησης που παρουσιαζό-
ταν από το µοντέλο. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι 
η χρήση των προφορικών οδηγιών βελτίωσε την 
εκτέλεση. Οι έρευνες αυτές όµως πραγµατοποιήθη-
καν σε εργαστήριο. Λίγες έρευνες έχουν γίνει σε 
πραγµατικό περιβάλλον. Σε δυο µελέτες µαθητές 
του δηµοτικού σχολείου και του γυµνασίου, διδά-
χθηκαν ασκήσεις εδάφους και ασκήσεις χτυπήµα-
τος µε ρόπαλο, µε ή χωρίς προφορικές οδηγίες. Τα 
αποτελέσµατα και των δυο ερευνών έδειξαν ότι οι 
προφορικές οδηγίες οδήγησαν σε σηµαντικά καλύ-
τερες εκτελέσεις. Ο Landin (1994), κατέληξε ότι 
στους νέους µαθητές πρέπει να δίνονται προφορι-
κές οδηγίες για να συγκεντρώνονται κατά τη διάρ-
κεια της περιόδου εξάσκησης και αυτό ακριβώς κά-
νουν οι προφορικές οδηγίες, εµποδίζουν τα άσχετα 
ερεθίσµατα. Πριν σχεδιάσει ο καθηγητής - προπο-
νητής τις προφορικές οδηγίες πρέπει να έχει υπ’ 
όψιν του κάποιους παράγοντες. Αυτοί είναι: α) η 
συντοµία, β) η ακρίβεια, γ) η πληροφορία που θα 
δοθεί, δ) η φύση της δεξιότητας και ε) το επίπεδο 
των ασκουµένων (Landin, 1994).  

Σε έρευνες που έγιναν σε εργαστήριο αλλά και 
σε πραγµατικές συνθήκες, έδειξαν ότι οι προφορι-
κές οδηγίες είναι πιο αποτελεσµατικές όταν αξιο-
λογείται η τεχνική της δεξιότητας και όχι τόσο το 
αποτέλεσµα της (Fishman & Tobey, 1978; Landin, 
1994). Σε έρευνα των Doody, Bird και Ross (1985), 
εξετάσθηκε ο ρόλος δυο ειδών επίδειξης µε τη µελέ-
τη των αποτελεσµάτων οπτικής, ακουστικής και 
οπτικής και ακουστικής µαζί πληροφόρησης, στην 
απόκτηση και διατήρηση χρονικών δεξιοτήτων και 
τα συµπεράσµατα έδειξαν ότι, το καλύτερο αποτέ-
λεσµα στην εκτέλεση είχαν αυτοί που έπαιρναν 
µαζί οπτική και ακουστική πληροφόρηση. Η καλύ-
τερη εκτέλεση όλων των οµάδων στη φάση της δια-
τήρησης, οδήγησε τους ερευνητές να συµπεράνουν, 
ότι η επίδειξη είναι πιο αποτελεσµατική στην µά-
θηση από την φυσική εξάσκηση µε γνώση του από-
τελέσµατος (ΚR). 

Σε παρόµοια έρευνά τους οι McCullagh και 
Little (1989), στο εργαστήριο, προσπάθησαν να κα-
θορίσουν την ισχύ της επίδειξης χωρίς τη γνώση 
του αποτελέσµατος και συµπέραναν ότι, η γνώση 
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του αποτελέσµατος (ΚR) είναι ισχυρότερη της πα-
ρατήρησης µοντέλου στην άµεση µεταφορά. Η 
αντίθεση αυτών των ερευνών οδηγεί στο να θεω-
ρηθεί ότι τα αποτελέσµατα της παρατήρησης µο-
ντέλου εξαρτώνται και από άλλους ισχυρούς πα-
ράγοντες εκτέλεσης. Σε έρευνα των Smith και 
Eason (1990, βλέπε πίνακα 1) εξετάσθηκε ο ρόλος 
των προφορικών και των οπτικών οδηγιών, στη 
µάθηση µιας σύνθετης βαλλιστικής δεξιότητας, 
αθλητριών και µη αθλητριών. Τα αποτελέσµατα 
των αθλητριών ήταν σηµαντικά καλύτερα από τις 
µη αθλήτριες και στα δυο είδη οδηγιών. Σε άλλο 
πείραµά του ο Newell (1976, 4o πείραµα), ανέφερε 
ότι η µάθηση µπορεί να επέλθει και µόνο µε τη 
χρήση ακουστικής πληροφόρησης, αλλά καταλήγει 
ότι η οπτική πληροφόρηση είναι ίσως πιο ισχυρή 
από την ακουστική, όταν στην άσκηση απαιτού-
νται τοπικά ή χωρικά στοιχεία δηλαδή το που θα 
κινηθεί το χέρι ή το πόδι, ενώ η ακουστική πληρο-
φόρηση είναι πιο σηµαντική, όταν οι ασκήσεις 
έχουν χρονικές απαιτήσεις, δηλαδή το πόσο γρή-
γορα θα κινηθεί το χέρι ή το πόδι. Για το λόγο αυ-
τό ο Bandura (1986), τόνισε τη σηµασία των προ-
φορικών οδηγιών κατά τη διάρκεια των επιδεί-
ξεων. 

Εξετάζοντας το ρόλο της προφορικής πληρο-
φόρησης οι Roach και Burwitz (1986), συµπέραναν 
ότι σε συνδυασµό µε την παρατήρηση µοντέλου, 
οδήγησε σε καλύτερη εκτέλεση από ότι η παρατή-
ρηση µοντέλου από µόνη της. Πρόσφατες έρευνες 
που συνέκριναν την οπτική µε την προφορική 
πληροφόρηση σε παιδιά (McCullagh, Stiehl & 
Weiss, 1990), χρησιµοποιώντας δεξιότητες 5 συνθε-
τικών, κατέληξαν ότι η οπτική παρατήρηση βοήθη-
σε περισσότερο τα παιδιά, από την προφορική 
πληροφόρηση. Σε άλλη έρευνα οι (McCullagh & 
Little, 1989) κατέληξαν ότι παράλληλα µε την οπτι-
κή παρακολούθηση, πρέπει να υπάρχουν και προ-
φορικές οδηγίες για να έχουµε καλύτερα αποτελέ-
σµατα στη µάθηση. Σε έρευνά του ο Adams (1986), 
που µέσω της θεωρίας του, του κλειστού κυκλώµα-
τος, πρότεινε ότι η οπτική παρατήρηση µπορεί να 
αυξήσει τη µάθηση εάν παράλληλα τα υποκείµενα 
λαµβάνουν γνώση του αποτελέσµατος (KR) του 
µοντέλου. Το πείραµα του Adams άφησε µερικά 
αναπάντητα ερωτήµατα, όπως το ότι δεν καθόρισε 
αν θα υπήρχε καλύτερη γνωστική αναπαραγωγή 
και έτσι θα αυξανόταν η απόδοση σε µεγαλύτερο 
βαθµό, αν η επίδειξη γινόταν από ένα εξειδικευ-
µένο µοντέλο, ή από ένα µοντέλο που µαθαίνει.  

Σε πείραµά τους οι McCoullagh και Caird 
(1990), εξέτασαν αυτή την άποψη αλλά και την 
ικανότητα των υποκειµένων να µάθουν χωρίς να 
λαµβάνουν γνώση του αποτελέσµατος της ίδιας 
τους της κίνησης. Οι ασκούµενοι έβλεπαν ένα σω-
στό µοντέλο, ένα µοντέλο να µαθαίνει και ελάµβα-
ναν γνώση του αποτελέσµατος του µοντέλου, ή ένα 
µοντέλο χωρίς να λαµβάνουν τη γνώση του αποτε-

λέσµατος του µοντέλου. Οι ασκούµενοι της οµάδας 
ελέγχου έκαναν εξάσκηση και παράλληλα ελάµβα-
ναν γνώση του αποτελέσµατος των κινήσεών τους. 
Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι ασκούµενοι που 
έβλεπαν το µοντέλο να µαθαίνει και παράλληλα 
ελάµβαναν γνώση του αποτελέσµατος του µοντέ-
λου, εκτέλεσαν το ίδιο καλά µε τους ασκούµενους 
της οµάδας ελέγχου που ελάµβαναν γνώση του 
αποτελέσµατος των κινήσεών τους. Αυτό έδειξε τη 
µεγάλη σηµασία της παροχής γνώσης του αποτελέ-
σµατος των κινήσεων στους ασκούµενους που µα-
θαίνουν, πράγµα που δεν γίνεται στις συνθήκες 
παρατήρησης µοντέλων. Σε αντίθεση µε την προη-
γούµενη έρευνα οι Weir και Leavitt (1990), χρησι-
µοποίησαν οµάδες µε την παρουσία ή την απουσία 
της γνώσης του αποτελέσµατος του µοντέλου, µε 
εκπαιδευµένο και ανεκπαίδευτο µοντέλο και κατέ-
ληξαν ότι δεν υπήρξαν σηµαντικές διαφορές στα 
αποτελέσµατα για τις δυο µεταβλητές. 

Η εκτίµηση της εκτέλεσης. 

Μέσα στις αρχικές διατυπώσεις του Bandura 
για την µάθηση µε παρατήρηση, πολύ λίγες εξηγή-
σεις δίνονται για την κινητική αναπαραγωγή ή 
την πραγµατική αξιολόγηση των δεξιοτήτων. Όταν 
όµως υπολογίζεται η κινητική εκτέλεση ενός 
ασκούµενου, ο καθηγητής-προπονητής δεν ενδια-
φέρεται µόνο για το αποτέλεσµα, αλλά και για την 
ποιότητα της κίνησης. 

α) Αξιολόγηση του αποτελέσµατος ή της ποιότητας (τεχ-
νικής): Όταν παρέχεται µια επίδειξη σε έναν 
ασκούµενο, τελικά δυο σηµαντικά σηµεία της δεξι-
ότητας που µαθαίνεται µπορεί αυτός να αντιλη-
φθεί. Πρώτα ο παρατηρητής µπορεί να δει το απο-
τέλεσµα της δεξιότητας ή το στόχο που πρέπει να 
επιτευχθεί. ∆εύτερον ο παρατηρητής µπορεί να µά-
θει το σχέδιο της κίνησης ή τη µέθοδο που µπορεί 
να χρησιµοποιήσει για να επιτύχει το επιθυµητό 
αποτέλεσµα. Πολλοί ερευνητές καθόρισαν την ση-
µαντική επίδραση των επιδείξεων υπολογίζοντας 
το αποτέλεσµα των κινήσεων σε αντίθεση µε το να 
αξιολογήσουν αν ο ασκούµενος εκτέλεσε το ίδιο 
σχήµα κίνησης µε το µοντέλο. Μόνο σε πρόσφατες 
έρευνες οι Carroll και Bandura, (1982; 1985; 1987; 
βλέπε πίνακα 1, 1990), Feltz, (1982), Little και 
McCoullagh, (1989, βλέπε πίνακα 1) και McCoul-
lagh, (1987, βλέπε πίνακα 1), υπολογίζουν τα στοι-
χεία της τεχνικής των κινήσεων. 

Εξετάζοντας ηλικιακές διαφορές στην παρατή-
ρηση µοντέλου, η Feltz (1982) υπολόγισε την τεχνι-
κή της κίνησης (όπως αξιολογήθηκε από τους κρι-
τές) και το αποτέλεσµα για ασκούµενους που µά-
θαιναν µια άσκηση ισορροπίας. Τα αποτελέσµατά 
της έδειξαν ότι η αξιολόγηση της τεχνικής ήταν ο 
πιο ενδεικτικός παράγοντας της επίδρασης της πα-
ρατήρησης µοντέλου από την αξιολόγηση του απο-
τελέσµατος της κίνησης. Η McCoullagh (1987), 
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χρησιµοποιώντας την ίδια δεξιότητα και τον ίδιο 
τρόπο αξιολόγησης, βρήκε ότι και οι ασκούµενοι 
της οµάδας ελέγχου που δεν παρατηρούσαν επί-
δειξη, µπόρεσαν να φθάσουν στο ίδιο επίπεδο από-
δοσης στο αποτέλεσµα µε τους ασκούµενους της 
οµάδας που παρατηρούσε την επίδειξη, χωρίς να 
παράγουν την απαιτούµενη τεχνική της κίνησης. 
Στην ίδια διαπίστωση κατέληξαν µετά από πείρα-
µα και οι Martens µε τους συνεργάτες του (1976). 
Αυτές οι έρευνες έδειξαν την αναγκαιότητα να 
υπολογίζεται και το αποτέλεσµα αλλά και η τεχνι-
κή της κίνησης, γιατί η παρατήρηση µοντέλου 
µπορεί να έχει διαφορετικά αποτελέσµατα στα 
στοιχεία της κάθε απόδοσης. Το να µπορέσει να 
υπολογισθεί κατά πόσο σωστά µε την εκτέλεση του 
µοντέλου εκτελεί ο ασκούµενος τη δεξιότητα, είναι 
ένας τρόπος να υπολογισθεί η τεχνική. Ένας άλλος 
τρόπος είναι να υπολογισθούν κάποιες άλλες κινη-
τικές παράµετροι µε την χρήση δυο ή τριών δια-
στάσεων κινηµατικής ανάλυσης (π.χ. περιγράφο-
ντας το προφίλ της ταχύτητας και της επιτάχυν-
σης). Κάποιες έρευνες έχουν χρησιµοποιήσει αυτή 
την προσέγγιση. Οι Southard και Higgins (1987), 
εξέτασαν το ρόλο των επιδείξεων και της φυσικής 
εξάσκησης διαφοροποιώντας την τεχνική του σερ-
βίς στο ράκετµπωλ. Βρήκαν ότι οι ασκούµενοι που 
εξασκούνταν ή οι ασκούµενοι που παρατηρούσαν 
µια επίδειξη σε συνδυασµό µε την φυσική εξάσκη-
ση άλλαξαν από την πρώτη έως την πέµπτη µέρα 
την τεχνική των µελών τους, ενώ οι ασκούµενοι 
που παρατηρούσαν την επίδειξη χωρίς το όφελος 
της εξάσκησης δεν ήταν καλύτεροι στο να διαφο-
ροποιήσουν την τεχνική της κίνησης. Οι συγγρα-
φείς συµπέραναν ότι παρατηρώντας µια επίδειξη 
δεν είναι και τόσο αποτελεσµατικό στο να αλλάξεις 
περιορισµένα κινητικά σχήµατα, ενώ η εξάσκηση 
επιτρέπει τους ασκούµενους να υιοθετήσουν τα 
σωστά κινηµατικά χαρακτηριστικά. Σε αντίθεση µε 
αυτά τα αποτελέσµατα οι Whiting, Bijard και Den-
Brinker (1987), βρήκαν ότι η απόδοση αυξάνεται 
σε µια δεξιότητα εξοµοίωσης του σκι, όταν οι 
ασκούµενοι παρατηρούσαν επιδείξεις σε αντίθεση 
µε αυτούς που εξασκούνταν χωρίς να παρατηρούν 
επιδείξεις. Η απόδοση του µοντέλου βιντεοσκοπή-
θηκε και η συχνότητα, το πλάτος και το εύρος της 
κίνησης καταγράφηκε χρησιµοποιώντας το σύστη-
µα κινητικής ανάλυσης Selspot. Τα αποτελέσµατα 
έδειξαν ότι κανένας από τους ασκούµενους δεν έφ-
θασε στο ίδιο επίπεδο απόδοσης µε το µοντέλο, αλ-
λά η οµάδα που παρατηρούσε τις επιδείξεις ήταν 
σηµαντικά καλύτερη και παρήγαγε πιο ακριβείς 
κινήσεις από την οµάδα που µόνο εξασκούνταν.  

Τα περιορισµένα αποτελέσµατα αυτών των 
ερευνών δηλώνουν ότι είναι απαραίτητο να υπο-
λογίζεται και το αποτέλεσµα αλλά και την τεχνική 
όταν χρειάζεται να υπολογισθεί η αποτελεσµατικό-
τητα της παρατήρησης µοντέλου.  

β) Αξιολόγηση της µάθηση ή της απόδοσης: Αν και ο 

Bandura καθόρισε τη διάκριση µεταξύ απόδοσης 
και µάθησης, µερικές έρευνες κινητικής συµπερι-
φοράς, προσπάθησαν εµπειρικά να χωρίσουν τα 
αποτελέσµατα της παρατήρησης µοντέλου στην 
απόδοση και στη µάθηση, πολλές φορές εναλλα-
κτικά και γι’ αυτό όχι σωστά. Μερικές έρευνες προ-
σπάθησαν να κάνουν αυτή τη διάκριση µεταξύ µά-
θησης και απόδοσης. Η McCoullagh (1986; 1987, 
βλέπε πίνακα 1) εξέτασε την επιρροή του κύρους 
και της οµοιότητας του µοντέλου και στην απόδο-
ση και στη µάθηση. Υποστηρίζοντας προηγούµενες 
έρευνες των Gould και Weiss, (1981) και Landers 
και Landers, (1973), τα χαρακτηριστικά του µοντέ-
λου βρέθηκε ότι επηρέασαν την απόδοση. Όµως 
και στα δυο πειράµατα βρέθηκε ότι τα αποτελέ-
σµατα της παρατήρησης είναι σχεδόν βραχυπρό-
θεσµα, ενώ οι διαφορές µεταξύ των οµάδων δεν δι-
ατηρούνται οι ίδιες κατά τη φάση της µεταφοράς.  

Οι Ross, Bird, Doody και Zoeller (1985), υπο-
λόγισαν και την άµεση και την καθυστερηµένη δι-
ατήρηση χρησιµοποιώντας ένα σχέδιο µεταφοράς, 
συνδυάζοντας εξάσκηση και παρατήρηση µοντέ-
λου µε βιντεοσκοπηµένη ανατροφοδότηση κατά τη 
διάρκεια της εκτέλεσης. Ενώ όλες οι πειραµατικές 
οµάδες εκτέλεσαν το ίδιο κατά τη διάρκεια της 
απόδοσης, διαφορετικά αποτελέσµατα βρέθηκαν 
µεταξύ των οµάδων κατά τη διάρκεια της φάσης 
της µεταφοράς, αποτέλεσµα διαφορετικού επιπέ-
δου µάθησης. Σε παρόµοιο πείραµα των Doody, 
Bird και Ross, (1985), βρέθηκαν ότι οι διαφορές 
στην µάθηση είναι συνάρτηση της παρατήρησης 
µοντέλου. 

Η αυτοπαρατήρηση (Self-modeling). 

Ο σηµαντικός ρόλος της οπτικής παρατήρησης 
του ίδιου του ασκούµενου να εκτελεί και η ανατρο-
φοδότηση εξετάσθηκαν σε πρόσφατη σειρά ερευ-
νών από τους Caroll & Bandura (1982; 1985; 1987; 
1990) αποδεικνύοντας ότι η οπτική προβολή-πα-
ρουσίαση του ασκούµενου ενώ εκτελεί, βοηθάει 
την εκτέλεση, τόσο, όσο ο ασκούµενος έχει επαρκή 
εξάσκηση, για να µπορέσει να σχηµατίσει µια γνω-
στική αναπαραγωγή. Επίσης τονίζουν τη σπουδαι-
ότητα της προφορικής ανατροφοδότησης στην µέ-
θοδο αντίληψης-επιλογής. Σε ανασκόπηση της βι-
βλιογραφίας των Meharg και Woltersdorf (1990), 
αναφέρεται η αποτελεσµατικότητα της χρήσης της 
παρατήρησης του ιδίου του ασκούµενου για θερα-
πευτικούς σκοπούς. Οι συγγραφείς τονίζουν ότι η 
διαφορετική επίδραση της παρατήρησης του ιδίου 
του ασκούµενου, από την παρατήρηση άλλων µο-
ντέλων, οφείλεται στην επίδραση που έχει στην 
αυτοαποτελεσµατικότητα των ασκουµένων. ∆εν 
έχουν γίνει βέβαια πολλές έρευνες πάνω στην πα-
ρατήρηση του ιδίου του ασκούµενου, που να εξη-
γούν το πώς ακριβώς λειτουργεί αυτός ο µηχανι-
σµός. Ο Dowrick και ένας µεγάλος αριθµός ερευ-
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νητών (Dowrick & Biggs, 1983; Dowrick, 1991) επι-
κέντρωσαν και αυτοί τις έρευνές τους στην περιοχή 
της παρατήρησης του ιδίου του ασκούµενου, ως τις 
αλλαγές στη συµπεριφορά που οφείλονται στην 
επαναλαµβανόµενη παρατήρηση κάποιου σε βι-
ντεοταινία, που δείχνει µόνο την επιθυµητή συµ-
περιφορά για να πετύχει το στόχο του (Dowrick & 
Dove, 1980). Πολλές έρευνες έγιναν µε τη χρήση 
της βιντεοσκόπησης των κινήσεων του ασκούµε-
νου, όλων των κινήσεων και όχι µόνο των επιθυµη-
τών (Caroll & Bandura, 1990; McCullagh, Burch & 
Siegel, 1990). Άλλες έρευνες εξέτασαν την παρατή-
ρηση του ίδιου του ασκούµενου ως µοντέλου, αλλά 
έγιναν µε µικρά δείγµατα και κυρίως για θεραπευ-
τικούς σκοπούς. Σε ανασκόπηση της βιβλιογραφί-
ας για την παρατήρηση του ιδίου του ασκούµενου 
ως µοντέλου, ο Dowrick (1983) έκανε κάποιες επε-
κτάσεις στις έρευνές του µε αυτοπαρατήρηση για 
µάθηση όχι µόνο φυσικών δεξιοτήτων, αν και η 
εµπειρική επαλήθευση του αποτελέσµατος αυτής 
της τεχνικής είναι πολύ µικρή. Θεωρητικά φαίνε-
ται ενδιαφέρον να καθορισθεί αν ή όχι οι ασκούµε-
νοι µπορούν να µάθουν από τα λάθη τους. Παλαι-
ότερες συζητήσεις γι’ αυτό το θέµα πάνω στις θεω-
ρίες της κινητικής µάθησης έδειξαν ότι υπάρχει κά-
ποια ασυµφωνία. Με το γεγονός όµως ότι η τεχνο-
λογία εξελίσσεται και οι συσκευές των βίντεο γίνο-
νται όλο και πιο φθηνές, φαίνεται ότι στο µέλλον 
θα αυξηθεί το ενδιαφέρον για έρευνα στον τοµέα 
της παρατήρησης του ιδίου του ασκούµενου. Ο 
Dowrick καθόρισε τη διαφορά µεταξύ βίντεο επα-
νάληψης (replay) και παρατήρησης του ιδίου του 
ασκούµενου (self-modeling). Στην παρατήρηση 
του ίδιου του ασκούµενου να εκτελεί τα λάθη εξα-
λείφονται. Η βάση αυτής της τεχνικής είναι ότι η 
σωστή προσέγγιση µπορεί να αυξήσει την αυτοπε-
ποίθηση και παράλληλα να οδηγήσει σε αύξηση 
της απόδοσης. Σε ανασκόπηση της βιβλιογραφίας 
του Buggey (1995) αναφέρεται αναλυτικά ο σηµα-
ντικός ρόλος της παρατήρησης των ιδίων των 
ασκουµένων µέσω βίντεο, στην αυτοπεποίθηση 
των ασκουµένων, ως µια διαδικασία καθοδήγησης 
που επηρεάζει τη συµπεριφορά και εξαρτάται από 
την ηλικία (διαφορές παιδιών-ενηλίκων). Ο συγ-
γραφέας προτείνει τη χρήση της παρατήρησης των 
ιδίων των ασκουµένων για τη διδασκαλία αλλά 
και για θεραπευτικούς σκοπούς, καταλήγοντας ότι 
αυτή η διαδικασία είναι µια λογική επέκταση της 
µεθοδολογίας της παρατήρησης όµοιων µε τους 
ασκούµενους µοντέλων. Σε πρόσφατη έρευνά τους 
οι Starek και McCoullagh (1999, βλέπε πίνακα 1), 
συγκρίνοντας την επίδραση της παρατήρησης του 
ιδίου του ασκούµενου µε την παρατήρηση άλλων 
µοντέλων στην απόδοση φοιτητών στην κολύµβη-
ση, βρήκαν θετικά αποτελέσµατα στη µάθηση. Οι 
ερευνητές κατέληξαν συµφωνώντας µε τον Schunk 
(1989), ότι οι ασκούµενοι που παρατηρούσαν τον 
εαυτό τους, ανέπτυξαν ένα µηχανισµό αλλαγής της 

συµπεριφοράς τους και προσπαθούσαν να την 
τροποποιήσουν σύµφωνα µε τα σωστά στοιχεία της 
δεξιότητας (αυτορρύθµιση).  

Σχόλια και Συζήτηση 

Ο σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν να το-
νίσει το ρόλο της παρατήρησης µοντέλων στην 
απόδοση και στη µάθηση κινητικών δεξιοτήτων. Οι 
θεωρίες και τα ερευνητικά δεδοµένα που παρουσι-
άσθηκαν δείχνουν τους σηµαντικούς παράγοντες 
που επηρεάζουν την αποτελεσµατικότητα της πα-
ρατήρησης για τη µάθηση κινητικών δεξιοτήτων. 
Αναφέρθηκαν οι θεωρίες για την επίδραση της 
παρατήρησης µοντέλων στην αυτοαποτελεσµατι-
κότητα και στην παρακίνηση των ασκουµένων, 
δυο πολύ σηµαντικούς παράγοντες που έχουν 
άµεση σχέση µε τη µάθηση. Επίσης αναφέρθηκε 
για το πώς η παρατήρηση επιδρά στο να µπορούν 
οι παρατηρητές να αυτορυθµίσουν τη διαδικασία 
µάθησης. 

Ο Sheffield (1961), ήταν από τους πρώτους 
ερευνητές που προσπάθησαν να εξηγήσουν τη σχέ-
ση µεταξύ παρουσιάσεων σε φιλµ και εκµάθησης 
νέων δεξιοτήτων. Αργότερα ο Bandura (1986), ανέ-
πτυξε ολόκληρη θεωρία πάνω στη µάθηση µε πα-
ρατήρηση µοντέλων. Σύµφωνα µε τον ερευνητή η 
µάθηση µε παρατήρηση µοντέλων είναι µια διαδι-
κασία παροχής πληροφοριών, που βοηθά στην 
ανάπτυξη µιας αντιληπτικής παράστασης που ρυθ-
µίζει την αναπαράσταση της κίνησης και βοηθά 
την διόρθωση των λαθών (Carroll & Bandura, 
1990). Ο ίδιος συµπέρανε ότι η µάθηση µε παρατή-
ρηση είναι µια βασική µέθοδος που κατευθύνεται 
από 4 παραµέτρους: την προσοχή, τη διατήρηση, 
την παραγωγή και την παρακίνηση (Bandura, 
1969; 1971; 1986). Η µάθηση µε παρατήρηση µοντέ-
λων, βοηθά στην απόκτηση των δεξιοτήτων και τα 
αποτελέσµατα αυτά είναι περισσότερο εµφανή 
στην ανάπτυξη κινητικών χαρακτηριστικών, στο 
αρχικό στάδιο µάθησης (Magill, 1993a; McCoul-
lagh, 1993). 

Οι περισσότερες έρευνες στην περιοχή της πα-
ρατήρησης µοντέλου, έγιναν µε δείγµατα παιδιά 
προσχολικής και σχολικής ηλικίας, µε µαθησιακές 
δυσκολίες, ή διανοητικώς καθυστερηµένα (Arth-
aud & Ranin, 1996) και αναφερόταν στη µάθηση 
οµιλίας ή γραφής (Ruscello & Dennis, 1995) και 
όχι πάντα στην µάθηση κινητικών δεξιοτήτων ή 
φυσικών κινήσεων. Από τη δεκαετία του 1970 και 
µετά αρχίζουν οι έρευνες µε τη χρήση παρατήρη-
σης µοντέλου για τη µάθηση κινητικών και αθλη-
τικών δεξιοτήτων σε εργαστήριο (µε όργανα ή µε 
προσοµοίωση) ή σε πραγµατικό περιβάλλον (γυ-
µναστήριο ή γήπεδο), (McCoullagh, 1987; Magill, 
1993; Newell, 1974) 

Ένας σηµαντικός παράγοντας στη µάθηση µε 
παρατήρηση, είναι το επίπεδο επιδεξιότητας του 
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µοντέλου. Οι Martens, Burwitz & Zuckerman 
(1976) έλεγξαν την υπόθεση, αν οι ασκούµενοι θα 
µάθαιναν περισσότερο µε το να παρακολουθούν 
κάποιον να µαθαίνει µια δεξιότητα, από το να πα-
ρακολουθούν ένα σωστό, ή λάθος µοντέλο. Τα συ-
µπεράσµατα όµως αυτής της έρευνας, όπως και 
των περισσοτέρων ερευνών, απέτυχαν να στηρί-
ξουν καθαρά αυτή την υπόθεση. Σε πείραµα των 
Landers & Landers (1973) µε παρατήρηση εκπαι-
δευµένου και µη εκπαιδευµένου µοντέλου, οι 
ασκούµενοι εκτέλεσαν καλύτερα µε την παρατή-
ρηση της επίδειξης του εκπαιδευµένου µοντέλου. 
Οι Pollock και Lee (1992) και ο Newell (1991) συµ-
φωνούν µε αυτή την άποψη, υποστηρίζοντας ότι 
τα εξειδικευµένα µοντέλα παρέχουν στους παρατη-
ρητές µια κίνηση χωρίς λάθη και τους διευκολύ-
νουν στην ανάπτυξη του σωστού κινητικού πρότυ-
που, κυρίως στα πρώτα στάδια της µάθησης, αλλά 
παρουσιάζουν κάποιες αδυναµίες στην εκτίµηση 
των κινητικών τους λαθών. Οι Lirgg και Feltz 
(1991) και Weir και Leavitt (1990) εξέτασαν την 
επίδραση γνωστών ή άγνωστων µοντέλων. ∆εν 
βρήκαν σηµαντικές διαφορές στην µάθηση, αλλά 
είχαν καλύτερα αποτελέσµατα όταν το επίπεδο δε-
ξιότητας του µοντέλου ήταν υψηλότερο. Ο Mar-
tens και οι συνεργάτες του (1976), σε έρευνά τους 
προσπάθησαν να εξηγήσουν, το τι µαθαίνεται από 
µια επίδειξη και κατέληξαν ότι µαθαίνονται τα 
γνωστικά στοιχεία, σε αντίθεση µε τα κινητικά 
στοιχεία της άσκησης. 

Όσον αφορά το ποια πληροφόρηση µαζί µε το 
οπτικό ελατήριο µιας επίδειξης, µπορεί να είναι 
χρήσιµη στην απόκτηση και διατήρηση των κινη-
τικών δεξιοτήτων, οι ερευνητές συµπέραναν ότι θα 
αυξηθεί η µάθηση αν µαζί µε την οπτική συνδυα-
στεί και ακουστική πληροφόρηση (Roach & Bur-
witz, 1986; McCullagh & Little, 1989; Weiss, 1983; 
Weiss & Klint, 1987).  

Η οπτική παρατήρηση του ίδιου του αθλητή 
που εκτελεί και η ανατροφοδότηση εξετάσθηκαν σε 
πρόσφατη σειρά ερευνών από τους Caroll και Ban-
dura (1982; 1985; 1987; 1990) αποδεικνύοντας ότι η 
οπτική προβολή-παρουσίαση του ασκούµενου ενώ 
εκτελεί, βοηθάει την εκτέλεση τόσο, όσο ο ασκούµε-
νος έχει επαρκή εξάσκηση, για να µπορέσει να 
σχηµατίσει µια γνωστική αναπαραγωγή. Επίσης 
τονίζουν τη σπουδαιότητα της ακουστικής και 
προφορικής ανατροφοδότησης σε συνδυασµό µε 
την οπτική επίδειξη, ως βοήθεια στη µέθοδο αντί-
ληψης-επιλογής. Αρκετές έρευνες έγιναν µε τη 
χρήση της βιντεοσκόπησης των κινήσεων του 
ασκούµενου, όλων των κινήσεων και όχι µόνο των 
επιθυµητών (Caroll & Bandura, 1990; McCullagh, 
Burch & Siegel, 1990). Η βάση αυτής της τεχνικής 
είναι, ότι η σωστή προσέγγιση µπορεί να αυξήσει 
την αυτοπεποίθηση και παράλληλα να οδηγήσει σε 
βελτίωση της εκτέλεσης. Θεωρητικά, είναι σηµαντι-
κό να καθορισθεί αν οι ασκούµενοι µπορούν να 

µάθουν από τα λάθη τους.  
Σε προηγούµενα πειράµατά της η McCoulagh 

(1986) δεν κατάφερε να βρει κάποια επίδραση των 
χαρακτηριστικών του µοντέλου στην φάση της 
προσοχής και συµπέρανε ότι οι διαφορές οφειλό-
ταν στην φυσική απόδοση. Ίσως η αξιολόγηση του 
αποτελέσµατος, να µην είναι τόσο αξιόπιστος πα-
ράγοντας της επίδρασης του µοντέλου, όσο η τεχ-
νική ή τα στρατηγικά στοιχεία της δεξιότητας. Οι 
Scully και Newell (1985), προτείνουν ότι πρέπει να 
αξιολογούνται και το αποτέλεσµα αλλά και η τε-
χνική της δεξιότητας.  

Ένα άλλο θέµα που απασχολεί τους ερευνητές, 
είναι το πότε θα παρέχεται η επίδειξη. Οι Caroll 
και Bandura (1987) και Richarson και Lee (1999), 
προτείνουν ότι οι ασκούµενοι εκτελούν καλύτερα, 
όταν εκτελούν µαζί µε το µοντέλο ή βλέπουν τη 
δική τους κίνηση στην οθόνη κατά τη διάρκεια της 
αναπαραγωγής της κίνησης. Το να παρέχεται η 
οπτική επίδειξη του µοντέλου πριν από την εξά-
σκηση είναι πιο αποτελεσµατικό, γιατί οι ασκούµε-
νοι προσπαθούν ενώ εκτελούν, να συγκρίνουν την 
απόδοσή τους µε αυτή του µοντέλου. Άρα όσο πιο 
τέλεια η εκτέλεση που παρέχεται από το µοντέλο, 
τόσο και πιο καλή η εκτέλεση που θα προσπαθή-
σουν να εκτελέσουν οι ασκούµενοι. Οι συγγραφείς 
κατέληξαν ότι όταν η επίδειξη παρέχεται πριν την 
εκτέλεση, δίνει πληροφορίες στον ασκούµενο για 
το «τι να κάνει», ενώ όταν παρέχεται µετά την 
εκτέλεση δίνει ανατροφοδότηση στον ασκούµενο 
για το «τι έκανε». 

Στην εργασία αυτή επισηµαίνεται ότι οι θεω-
ρητικές εξηγήσεις της παρατήρησης µοντέλων 
έχουν βασισθεί κατά κανόνα σε εργαστηριακά πει-
ράµατα, τα οποία στη συνέχεια δοκιµάσθηκαν και 
σε έρευνες πεδίου. Τα αρχικά όµως ερεθίσµατα για 
τις έρευνες πεδίου στηρίζονται στα υπάρχοντα ερ-
γαστηριακά ευρήµατα. Όταν όµως η µάθηση κα-
τευθύνεται σε αθλητικές δεξιότητες, το πραγµατικό 
περιβάλλον είναι εξαιρετικά πολύπλοκο και αστα-
θές, έτσι η τεχνική της καθοδήγησης µε παρατήρη-
ση µοντέλων δεν θα είναι κάτι το σταθερό, αλλά θα 
ποικίλλει ανάλογα µε τα χαρακτηριστικά των 
ασκουµένων, µε την προηγούµενη εµπειρία τους 
και ανάλογα µε τη δεξιότητα που παρουσιάζεται 
για µάθηση. Για το λόγο αυτό πρέπει να γίνουν 
πολύ περισσότερες εναλλακτικές ερευνητικές προ-
σεγγίσεις που θα χειρίζονται αυτούς τους παράγο-
ντες, σε πραγµατικό περιβάλλον, έτσι ώστε να δο-
θούν χρήσιµες πληροφορίες και να εξαχθούν χρή-
σιµα συµπεράσµατα. 

Συµπερασµατικά επισηµαίνεται ότι η παρατή-
ρηση µοντέλων είναι ένας πολύ σηµαντικός παρά-
γοντας που βοηθά αποτελεσµατικά τη µάθηση κι-
νητικών δεξιοτήτων. Είναι ένα χρήσιµο εργαλείο 
στα χέρια των καθηγητών Φυσικής Αγωγής και 
των προπονητών αρκεί αυτοί να γνωρίζουν όλους 
τους παράγοντες που επηρεάζουν την αποτελεσµα-
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τικότητά της παρατήρησης µοντέλων, ώστε να 
µπορούν να χειρίζονται σωστά την όλη διαδικα-
σία. 

Πρακτικές Εφαρµογές και Προτάσεις 

Στη σηµερινή εποχή που τα οπτικοακουστικά 
µέσα γίνονται όλο και πιο προσιτά σε κόστος, κάθε 
σχολείο και κάθε οµάδα µπορεί να έχει ένα βίντεο 
και µια τηλεόραση. Εποµένως κάθε καθηγητής Φυ-
σικής Αγωγής και κάθε προπονητής µπορεί εύκολα 
να χρησιµοποιεί αυτά τα µέσα, αφού έχει αποδει-
χθεί από τους ερευνητές ότι η χρήση της παρατή-
ρησης µοντέλων βοηθά στη µάθηση αθλητικών δε-
ξιοτήτων.  

Οι καθηγητές Φυσικής Αγωγής και οι προπονη-
τές µπορούν να χρησιµοποιούν κινηµατογραφηµέ-
να µοντέλα κορυφαίων αθλητών που θα εκτελούν 
τη δεξιότητα, ή θα βιντεοσκοπούν τους ίδιους τους 
ασκούµενους, ώστε να βλέπουν οι ίδιοι τους εαυ-
τούς τους να εκτελούν, ώστε να κατανοούν τα λάθη 
τους και να τα διορθώνουν. Εάν όµως δεν έχουν 
αυτή τη δυνατότητα µπορούν να χρησιµοποιήσουν 
ζωντανά µοντέλα, όπως κάποιον κορυφαίο αθλητή, 
ή να παρουσιάσουν οι ίδιοι τη δεξιότητα.  

Τα πλεονεκτήµατα από τη χρήση βίντεο είναι 
ότι οι ασκούµενοι βλέπουν όσες φορές θέλουν τη 
δεξιότητα, από όποια γωνία θέλουν και µπορούν 
να εστιάσουν σε κάποιο συγκεκριµένο σηµείο. 

Όταν οι καθηγητές Φυσικής Αγωγής και οι 
προπονητές χρησιµοποιούν την επίδειξη, πρέπει 
να γνωρίζουν πότε θα παρέχεται αυτή. Οι ερευνη-
τές προτείνουν στην αρχή και στη µέση της εξά-
σκησης. Επίσης κάποιοι παράγοντες που πρέπει να 
προσεχθούν, στη συνολική διαδικασία της επίδει-
ξης είναι: η εξασφάλιση της προσοχής των ασκου-

µένων για την επίδειξη, οι λέξεις κλειδιά που πρέ-
πει να χρησιµοποιούνται σε κάθε δεξιότητα ώστε 
να µπορέσει να διατηρηθεί στη µνήµη των ασκου-
µένων, η σωστή οργάνωση της εξάσκησης ώστε να 
µπορέσουν αυτοί να αναπαράγουν τη δεξιότητα 
και τα κίνητρα που πρέπει να δώσει ο καθηγητής 
στους ασκούµενους ώστε να τους παρακινήσει θε-
τικά για την εκτέλεση.  

Επίλογος 

Η χρήση της παρατήρησης µοντέλων έχει απο-
δειχθεί ότι είναι ένα πολύ χρήσιµο εργαλείο στα 
χέρια των καθηγητών Φυσικής Αγωγής και των 
προπονητών, που τους βοηθάει να βελτιώσουν της 
συνθήκες εξάσκησης, ώστε να έχουν αποτελεσµατι-
κότερη µάθηση σε λιγότερο χρόνο. 

Περισσότερες όµως έρευνες χρειάζονται να γί-
νουν µε διαφορετικά δείγµατα στο χώρο του αθλη-
τισµού και της Φυσικής Αγωγής (σε διαφορετικά 
αθλήµατα, διαφορετικές δεξιότητες (κλειστές-ανοι-
χτές), διαφορετικής ηλικίας και διαφορετικού επι-
πέδου ασκούµενους), έτσι ώστε να βρεθεί ο αποτε-
λεσµατικότερος τρόπος της χρήσης και του είδους 
του µοντέλου για κάθε αντιπροσωπευτικό δείγµα. 
Επίσης κάποιες έρευνες πρέπει να γίνουν που θα 
εξετάζουν κατά πόσο επιδρά η παρατήρηση µοντέ-
λων σε ψυχολογικούς παράγοντες, όπως στην πα-
ρακίνηση, στην αυτοπεποίθηση, στην αυτοαποτε-
λεσµατικότητα, όπως και το πως θα επιδράσει στη 
µάθηση ο συνδυασµός παρατήρησης µοντέλων και 
επίτευξης στόχων, ή ο συνδυασµός παρατήρησης 
µοντέλων και χρήσης αυτοδιαλόγου. Οι µελλοντι-
κές έρευνες προτείνεται να γίνονται σε πραγµατι-
κό περιβάλλον, ώστε να είναι άµεσα εφαρµόσιµες. 

 

 
 

Σηµασία για την Φυσική Αγωγή 

Οι τρόποι καθοδήγησης µε τη χρήση της παρατήρησης µοντέλων µπορεί να βρει άµεσες εφαρµογές 
στο χώρο της φυσικής αγωγής. Ένας από τους βασικούς στόχους του µαθήµατος  της φυσικής αγωγής 
είναι η µάθηση βασικών δεξιοτήτων διαφόρων αθληµάτων. Στη σηµερινή εποχή κάθε σχολείο µπορεί να 
έχει µια τηλεόραση και ένα βίντεο, βασική προϋπόθεση για να µπορούν εύκολα οι καθηγητές φυσικής 
αγωγής να χρησιµοποιήσουν τους τρόπους που προτείνονται, ώστε να βοηθήσουν στη γρήγορη και 
αποτελεσµατικότερη µάθηση των δεξιοτήτων. Παράλληλα όµως η χρήση νέων τρόπων καθοδήγησης 
όπως η χρήση µοντέλων θα παρακινήσει τους µαθητές για τη συµµετοχή τους στο µάθηµα. 
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