
ΕΘΝΙΚΟ ΚΑΙ ΚΑΠΟΔΙΣΤΡΙΑΚΟ ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΑΘΗΝΩΝ


Τµήµα Εκπαίδευσης και Αγωγής στην Προσχολική Ηλικία


ΠΜΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΑΝΘΡΩΠΙΝΑ ΔΙΚΑΙΩΜΑΤΑ


Διπλωµατική εργασία 

Αθέατες όψεις των παιδαγωγικών πρακτικών: 


Μια πολυτροπική διεπιδραστική ανάλυση ενός 

επαγγελµατικού τµήµατος χορού στην Αθήνα


Eadweard J. Muybridge (1830-1904): Running at full speed (1872-1885) 


Επιβλέπουσα Καθηγήτρια: Αλεξάνδρα Βασιλοπούλου


Μεταπτυχιακή φοιτήτρια: Μαρία Παπαδοπούλου (202016)


Αθήνα 2023


1



Ευχαριστίες
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Περίληψη


Η ερευνητική αυτή εργασία πραγµατοποιείται σε µια επαγγελµατική σχολή χορού της Αθήνας και 

συγκεκριµένα αντλεί οπτικοακουστικά δεδοµένα από το µάθηµα σύγχρονου χορού και 

συνεντεύξεις από την εκπαιδευτικό και 4 σπουδάστριες. Εκκινεί από µια µικροσκοπική ανάλυση 

της διεπίδρασης  που αναδεικνύει τις τοπικές σχέσεις µεταξύ των συµµετεχουσών/όντων µέσα από 

το πρίσµα της πολυτροπικότητας, εµβαθύνει στη µελέτη των παιδαγωγικών πρακτικών και τη 

µορφή που παίρνει η εξουσία στην αίθουσα διδασκαλίας χορού και καταλήγει σε µακροσκοπικές 

προεκτάσεις συνδέοντας την εκπαιδευτική διαδικασία µε ευρύτερα πολιτικά και κοινωνικά 

ζητήµατα στο χώρο του χορού. Χρησιµοποιείται η µεθοδολογία της ανάλυσης συνοµιλίας µέσα από 

µια πολυτροπική οπτική (multimodality), υπογραµµίζοντας τη σηµασία της ολιστικής 

αντιµετώπισης της αλληλεπίδρασης, όπου γλώσσα και σώµα βρίσκονται σε αλληλεπίδραση και σε 

µη ιεραρχική σχέση µεταξύ τους. Η εργασία αντλεί από έναν πλούτο θεωρητικών προσεγγίσεων 

και ερµηνειών (Goffman - δραµατουργικό µοντέλο, Bernstein - παιδαγωγικοί κώδικες και 

παιδαγωγικές σχέσεις, Foucault - έννοιες πειθαρχίας, επιτήρησης κ.α.) µε σκοπό την αντιµετώπιση 

της διδασκαλίας χορού ως ολιστικής και πολυεπίπεδης διαδικασίας που διαπερνάει όλες τις πτυχές 

των εµπλεκόµενων στη µάθηση. Στο επίκεντρο του ερευνητικού ενδιαφέροντος βρίσκεται η 

διασύνδεση του τοπικού πλαισίου της διδασκαλίας µε ευρύτερες κοινωνικοπολιτικές συνθήκες και 

η ανάδειξη της σηµασίας της παιδαγωγικής διάστασης της διδασκαλίας στην επαγγελµατική 

εκπαίδευση χορού. 


Λέξεις - κλειδιά: ανάλυση παιδαγωγικών πρακτικών, παιδαγωγική σχέση, µάθηµα σύγχρονου 

χορού, επαγγελµατική εκπαίδευση χορού, ανάλυση συνοµιλίας, πολυτροπικότητα, βίντεο.


5



Αbstract


This research takes place in a professional dance school in Athens. Audiovisual data from a 

contemporary dance class and interviews with the teacher and 4 students are produced. The analysis 

begins from a microscopic view of the interaction that highlights the relations between the 

participants through the prism of multimodality, deepens on analysing pedagogical practices and 

issues of power in the dance classroom and concludes with macroscopic implications linking the 

educational process to broader social and political issues in the dance field. The methodology of 

conversation analysis through a multimodality perspective is used, highlighting the importance of a 

holistic approach to interaction, where language and body are in interaction and in a non-

hierarchical relationship with each other. The paper draws on a multitude of theoretical approaches 

and interpretations (Goffman - dramaturgical model, Bernstein - pedagogical codes and pedagogical 

relations, Foucault - discipline, surveillance, etc.) in order to address dance teaching as a holistic 

and multilevel process that permeates all aspects of those involved in learning. The focus of 

research interest is the interconnection of the local context of teaching with wider socio-political 

conditions and the emergence of the importance of the pedagogical knowledge in professional 

dance education.


Keywords: analysis of pedagogical practices, pedagogical relation, contemporary dance class, 

professional dance education, conversation analysis, multimodality, video.
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“ to begin always anew, to make, to reconstruct, and to 
not spoil, to refuse to bureaucratize the mind, to 
understand and to live life as a process—live to become ” 


—Paulo Freire, Pedagogy of the City, 1993: 98


Εισαγωγή


Η ερευνητική αυτή εργασία πραγµατοποιείται σε µια επαγγελµατική σχολή χορού της Αθήνας και 

συγκεκριµένα αντλεί οπτικοακουστικά δεδοµένα από το µάθηµα σύγχρονου χορού και 

συνεντεύξεις από την εκπαιδευτικό και 4 σπουδάστριες. 


Αρχικά διερευνάται η παιδαγωγική σχέση µέσα από την εις βάθος ανάλυση των στοιχείων της 

διεπίδρασης. Στο επίκεντρο βρίσκονται οι ενσώµατες αλλά και οι λεκτικές αλληλεπιδράσεις ως 

φορείς πολλαπλών νοηµάτων και µε βασικό εργαλείο παραγωγής δεδοµένων αυτό της 

βιντεοσκόπησης. Μέσα από µια µικροσκοπική ανάλυση του πεδίου της διδασκαλίας σύγχρονου 

χορού, η εργασία αυτή αποπειράται να αναδείξει το σώµα ως µια τεράστια δεξαµενή σηµείων και 

συµβόλων, υπογραµµίζοντας τη σηµασία της ολιστικής αντιµετώπισης της αλληλεπίδρασης, όπου 

γλώσσα και σώµα βρίσκονται σε αλληλεπίδραση και σε µη ιεραρχική σχέση µεταξύ τους µέσα από 

το πρίσµα της πολυτροπικότητας (multimodality) (Mondada, 2014b, 2016a). Εµβαθύνοντας στις 

διδακτικές πρακτικές, αναζητώνται ακόµα ζητήµατα ιδεολογίας, πειθάρχησης σωµάτων και 

εξουσίας στην αίθουσα διδασκαλίας χορού αλλά και η σύνδεση της εκπαιδευτικής διαδικασίας µε 

ευρύτερα κοινωνικοπολιτικά ζητήµατα στο χώρο του χορού. 


Η εργασία αντλεί από έναν πλούτο θεωρητικών προσεγγίσεων και ερµηνειών αναδεικνύοντας τη 

συνθετότητα του πεδίου της διδασκαλίας χορού και τη σύνδεση του µικροεπιπέδου της διδασκαλίας 

µε το µακροεπίπεδο. Συγκεκριµένα, το θεωρητικό πλαίσιο του Goffman σχετικά µε το προσκήνιο 

και το παρασκήνιο στο δραµατουργικό µοντέλο θα χρησιµοποιηθεί για την ανάλυση της 

συµµετοχής των σπουδαστριών/τών κατά την ανάλυση του χώρου της αίθουσας διδασκαλίας 

χορού. Το ερµηνευτικό πλαίσιο του Bernstein σχετικά µε τους παιδαγωγικούς κώδικες και την 

παιδαγωγική σχέση µεταξύ εκπαιδευτικού-εκπαιδευόµενων αξιοποιείται ως µια θεωρητική βάση 

πάνω στην οποία αναλύεται το εµπειρικό υλικό για τις παιδαγωγικές πρακτικές. Τέλος, αντλώντας 

από τον Foucault και ερευνήτριες/τές του χορού όπως η Shapiro (1998), θα αναζητηθούν ζητήµατα 

εξουσίας στο πεδίο της αίθουσας διδασκαλίας χορού αλλά και πέρα από αυτό. 
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Έχοντας προσωπική εµπειρία σε θέσεις µαθήτριας και δασκάλας χορού, µε ενδιαφέρει η  

αντιµετώπιση της διδασκαλίας χορού ως ολιστικής και πολυεπίπεδης διαδικασίας που διαπερνάει 

όλες τις πτυχές των διδασκόµενων. Στο ελληνικό πεδίο και ειδικά στον τοµέα του σύγχρονου 

χορού, υπάρχουν ελάχιστες έρευνες που επικεντρώνονται στην παιδαγωγική και κοινωνιολογική 

διάσταση του χορού στη βαθµίδα της ανώτερης επαγγελµατικής εκπαίδευσης (Μουρέλου, 2018· 

Παπαδοπούλου, 2018· Panourgia, 2017) . Αντίστοιχα, η ανάλυση συνοµιλίας και ειδικά στην 1

πολυτροπική της διάσταση µε τη χρήση βίντεο δεν είναι διευρυµένη ως µεθοδολογική επιλογή στο 

ελληνικό πεδίο. Εποµένως, µέσα από αυτή την έρευνα θέλω να συνθέσω σηµαντικά κατά τη γνώµη 

µου µεθοδολογικά εργαλεία και θεωρητικές προσεγγίσεις για τη µελέτη των παιδαγωγικών 

πρακτικών εντός της αίθουσας διδασκαλίας χορού, έχοντας ως επίκεντρο το σώµα και τα πολλαπλά 

νοήµατα που παράγει κατά την εκπαιδευτική διαδικασία.


Το επίθετο «αθέατες» στον τίτλο της εργασίας αφορά όλες εκείνες τις όψεις της ενσώµατης δράσης 

µας (χειρονοµίες, στάση σώµατος, κινήσεις κλπ) που ενσαρκώνουµε ασυνείδητα και παράγουν 

νοήµατα ακόµα και σε ένα µάθηµα χορού που φαινοµενικά εµπεριέχει τον έλεγχο του σώµατός µας. 

Ποια είναι λοιπόν τα άρρητα µηνύµατα που διαπνέουν τη διδασκαλία σύγχρονου χορού, πώς 

εγγράφονται στο σώµα και διαµέσου του σώµατος και τι συνέπειες έχουν στη µάθηση και τη 

δηµιουργία της χορευτικής και επαγγελµατικής ταυτότητας; 


  Σηµειώνεται πως υπάρχει ένα εκτενές ερευνητικό ενδιαφέρον σχετικά µε τους παραδοσιακούς χορούς στο 1 1

ελληνικό πεδίο (ενδεικτικά Gartzonika, 2013· Γκαρτζονίκα-Κώτσικα, 2016· Μικελάτου, 2020). Μέσα από 
αρχειακή έρευνα αποτύπωσης των 384 ερευνών που πραγµατοποιήθηκαν στην ειδίκευση «Ελληνικός 
Παραδοσιακός Χορός» της ΣΕΦΑΑ ΕΚΠΑ από το 1979 ως το 2000 (Μικελάτου, 2020), παρατηρείται η 
στοχοπροσήλωση σε µορφολογικά, πολιτισµικά και δοµικά στοιχεία των παραδοσιακών και γενικότερα 
ποικίλων θεµάτων, ενώ απουσιάζουν έρευνες σχετικά µε παιδαγωγικές προσεγγίσεις και διδακτικές 
µεθόδους.
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1. Θεωρητική επισκόπηση


Σε αυτή την ενότητα, θα αναφερθώ αρχικά στο δραµατουργικό µοντέλο του Goffman και 

συγκεκριµένα το διαχωρισµό παρασκηνίου-προσκηνίου για την ανάλυση της αλληλεπίδρασης. Στη 

συνέχεια θα επεξεργαστώ την ερµηνεία του B. Bernstein για τις παιδαγωγικές πρακτικές και 

ειδικότερα το διαχωρισµό που πραγµατοποιεί σε ορατές και αόρατες, τον οποίο θα αξιοποιήσω 

στην ανάλυση των εµπειρικών δεδοµένων. Τέλος, θα παραθέσω κάποιες σύγχρονες θεωρητικές 

συζητήσεις για το σώµα σε µια διεύρυνση της ολιστικής και υποκειµενικής διάστασης των 

ενσώµατων λειτουργιών που επιδιώκει να αναδείξει αυτή η εργασία. Συγκεκριµένα, θα αντλήσω 

θεωρητικά εργαλεία από τον Merlau-Ponty και την έννοια του ζωντανού σώµατος στη 

φαινοµενολογία, το Shilling και την έννοια του «body project», τον Foucault και το πειθαρχηµένο 

σώµα καθώς και σύγχρονες φεµινιστικές αντιλήψεις για τη θεώρηση του σώµατος ως τόπου 

αναπαραγωγής της εξουσίας αλλά και αντίστασης. Θα κλείσω το κεφάλαιο επικεντρώνοντας στην 

αίθουσα διδασκαλίας χορού, όπου θα επιχειρήσω αφενός να αναδείξω τις θεωρητικές αντιλήψεις 

για το σώµα σε χορευτικά πλαίσια και αφετέρου να γνωστοποιήσω θεωρητικές προβληµατικές που 

σχετίζονται µε την παιδαγωγική του χορού, όπως αναλύονται στη βιβλιογραφία. 


1.1. H θεωρητική προσέγγιση του Goffman για την παρουσίαση του εαυτού στην 

καθηµερινή ζωή


Ο Goffman συνδέεται µε πολλαπλούς τρόπους µε την παρούσα έρευνα, καθώς η µεθοδολογική 

προσέγγιση της ΑΣ προέρχεται από την ευταξία στη διεπίδραση που εισάγει ο ίδιος, αλλά και 

ευρύτερα µε τη µικροσκοπική ανάλυση της διεπίδασης, καθώς το έργο του προσδίδει µια 

κοινωνιολογική µατιά σε καθηµερινά φαινόµενα που σχετίζονται µε την επικοινωνία και τις 

κοινωνικές αλληλεπιδράσεις . Στη συγκεκριµένη ενότητα θα εστιάσω στο βιβλίο του Goffman 2

Παρουσίαση του εαυτού στην καθηµερινή ζωή (2006 [1959]) και συγκεκριµένα στις έννοιες του 

παρασκηνίου και του προσκηνίου για την ανάλυση της συµµετοχής των σπουδαστριών/τών κατά 

την εκτέλεση των κινητικών συνδυασµών αλλά και της παρατήρησης από το πλάι όταν χορεύουν οι 

συµφοιτήτριες/τές τους. Περιστασιακά στη βιβλιογραφία οι εκπαιδευτικοί έχουν αναφερθεί ως 

ηθοποιοί που παίζουν τα δράµατά τους (their dramas) στην τάξη (Edith, 1973). Σύµφωνα µε τη 

Μακρυνιώτη (2006), το δίδυµο παρασκήνιο - προσκήνιο και η µετατόπιση µορφών δράσης και 

πτυχών της παράστασης µεταξύ των δύο σκηνών συνιστά ένα ενδιαφέρον κριτήριο για να 

 Ως αλληλεπίδραση σύµφωνα µε τον Goffman (εννοείται η πρόσωπο µε πρόσωπο αλληλεπίδραση) ορίζεται 2

η αµοιβαία επίδραση που ασκούν µεταξύ τους οι άνθρωποι, καθένας πάνω στις πράξεις του άλλου, όταν 
βρίσκονται υπό την άµεση φυσική παρουσία ο ένας του άλλου (Goffman, 2006 [1959]: 71). 
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εντοπιστούν ζητήµατα κοινωνικής αλλαγής στο µικροεπίπεδο των κοινωνικών συναντήσεων αλλά 

και για να αναπτυχθεί ένας ανάλογος προβληµατισµός στο µακροεπίπεδο µε έµφαση στον 

κοινωνικό ρόλο, µια προσέγγιση που βρίσκεται στον πυρήνα της παρούσας εργασίας. 


Ο Goffman λοιπόν εισάγει το µοντέλο της δραµατουργικής µεταφοράς, χρησιµοποιώντας όρους 

από το θέατρο για να ερµηνεύσει την κοινωνική ζωή µέσα από το πρίσµα της φαινοµενολογικής 

αναζήτησης των καθολικών δοµών που διέπουν τους υποκειµενικούς προσανατολισµούς της 

ανθρώπινης ύπαρξης (Μακρυνιώτη, 2006:13). Στην δραµατουργική προσέγγιση, ο Goffman 

αντιλαµβάνεται τη συµπεριφορά των συµµετεχουσών/όντων ως αποτέλεσµα διαδικασιών 

διαπραγµάτευσης στις οποίες εµπλέκονται προκειµένου να επιβάλουν ή να αποδεχτούν έναν ορισµό 

της κατάστασης (Μακρυνιώτη, 2006). Μια «παράσταση» ή «δρώµενο» ή «ερµηνεία» µπορεί να 

οριστεί σύµφωνα µε τον Goffman ως η όλη δραστηριότητα µιας/ενός µετέχουσας/οντα σε µία 

δεδοµένη περίσταση, που επηρεάζει µε οποιονδήποτε τρόπο οποιαδήποτε/ονδήποτε από τις/τους 

άλλες/ους συµµετέχουσες/ντες. Δίνοντας τον ρόλο της/του ηθοποιού στη/τον βασική/ό µετέχουσα/

οντα, οι υπόλοιποι ρόλοι ορίζονται ως: «κοινό» ή «ακροατήριο» (audience), «παρατηρήτριες/

τές» (observers) ή «από κοινού µετέχοντες». 


Σε αυτό το πλαίσιο, ο Goffman διαχωρίζει τη συµπεριφορά και το πεδίο δράσης των υποκειµένων 

σε προσκήνιο και παρασκήνιο. Το παρασκήνιο ορίζεται ως ένα ιδιωτικό πεδίο, όπου οι 

συµµετέχουσες/οντες έχουν τη δυνατότητα «να χαλαρώσουν, να σχολιάσουν, να γκρινιάξουν και να 

κουτσοµπολέψουν, εν ολίγοις να είναι ο εαυτός τους χωρίς αυτό να έχει την παραµικρή συνέπεια για 

τη δηµόσια εικόνα του εαυτού και την παράστασή τους» (Μακρυνιώτη, 2006: 14). Ακόµα, στα 

παρασκήνια δοκιµάζονται οι ερµηνείες πριν εµφανιστούν οι µετέχουσες/ντες στο κοινό, γίνεται η 

επιλογή εκείνων των πτυχών που θα προβληθούν ή θα αποσιωπηθούν (Μακρυνιώτη, 2006). 

Αντιθέτως, η παράσταση ενός ατόµου σε µια προσκηνιακή περιοχή ενσαρκώνει ορισµένα πρότυπα 

καθώς και µε τον τρόπο συµπεριφοράς µε όρους «ευπρέπειας» (Goffman, 2006 [1959]: 160). Για 

παράδειγµα, µια µορφή ευπρέπειας που αναφέρει ο Goffman είναι το «κάνε πως δουλεύεις», κατά 

την οποία οι εργαζόµενοι οφείλουν, όταν κληθούν, να δώσουν την εντύπωση ότι δουλεύουν 

σκληρά. Αν και συνήθως απ’ ότι είδαµε οι ερµηνεύτριες/τές ενεργούν µε ένα σχετικά άτυπο, οικείο, 

χαλαρό τρόπο όταν βρίσκονται στο παρασκήνιο και σε επιφυλακή όταν δίνουν παράσταση 

(Goffman, 2006 [1959]: 184), σηµειώνεται ότι το παρασκήνιο και το προσκήνιο δε χωρίζονται µε 

στεγανά (Μακρυνιώτη, 2006:19) και η διάκριση ανάµεσα στα δύο δεν ακυρώνει την 

αλληλεξάρτησή τους. 
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Αξίζει να σηµειωθεί πως ο Goffman κράτησε κριτική στάση απέναντι στη θεατρική µεταφορά και 

στην Παρουσίαση του εαυτού αναγνωρίζει τις αδυναµίες της προσέγγισής του. Όπως αναφέρει, στη 

θεατρική σκηνή παρουσιάζονται πράγµατα που είναι φανταστικά, ενώ στη ζωή υποτίθεται ότι αυτά 

που παρουσιάζονται είναι πραγµατικά και όχι πάντα καλά προετοιµασµένα, έναν προβληµατισµό 

που συµπεριλαµβάνω και εγώ κατά την αξιοποίηση των θεωρητικών του σχηµάτων στην ανάλυση 

των δεδοµένων µου. 


Πέραν από την αυτοκριτική του, υπάρχουν δύο κυρίαρχες κριτικές στο µοντέλο του. Η πρώτη 

κριτική αφορά τη διάκριση παρασκηνίου-προσκηνίου κατά την οποία η συµπεριφορά στα 

παρασκήνια µοιάζει να είναι πιο αληθινή και αυθεντική, ενώ αντίθετα η συµπεριφορά στο 

προσκήνιο επιτηδευµένη, προσποιητή και άρα ανέντιµη, µε στόχο την επιβολή ενός ορισµού της 

κατάστασης που θα εξυπηρετεί το ατοµικό συµφέρον της/ου µετέχουσας/ντα (Μακρυνιώτη, 2006: 

20). Η Tseelon (1992: 117-119, όπως αναφέρεται στο Μακρυνιώτη, 2006) θεωρεί πως η άποψη 

αυτή στηρίζεται στη διπολική θεώρηση ενός ιδιωτικού χώρου συνυφασµένου µε τον εσωτερικό και 

άρα ειλικρινή εαυτό και ενός δηµόσιου χώρου συνυφασµένου µε τον εαυτό που παρουσιάζεται 

προς τα έξω, άρα τον ψευδή εαυτό. Ο Goffman δε θεωρεί δεδοµένες τις διχοτοµίες µικρο/µακρο, 

υποκείµενο/αντικείµενο, εαυτός/κοινωνία και υποστηρίζει ότι ο πραγµατικός εαυτός είναι 

κοινωνικά κατασκευασµένος και αναδύεται κατά την αλληλεπίδραση µε άλλες/ους (Μακρυνιώτη, 

2006: 27).


Η δεύτερη κυρίαρχη κριτική αντλεί από τις φεµινιστικές θεωρίες της επιτελεστικότητας και 

συγκεκριµένα από την Butler (2009 [1990], 2008 [1993]) και τη Haraway (1991). Η Butler στο 

πλαίσιο του µεταδοµιστικού φεµινισµού και βασιζόµενη στη γενεαλογική κριτική του Foucault 

εισάγει τη θεωρία της επιτελεστικότητας (performativity) (Butler, 2009). Αποδοµεί τη διάκριση 

βιολογικού/ κοινωνικού φύλου  και αντιλαµβάνεται τη βιολογία ως ένα ιστορικά προσδιορισµένο 3

πεδίο, που δεν προϋπάρχει της κοινωνικής επιτέλεσης (Αθανασίου, 2006).  Για την Butler (όπως 

και για τον Goffman) οι ταυτότητες δεν είναι απλώς εκφράσεις κάποιας εσωτερικής φύσης, αλλά 

«γίνονται» επανειληµµένα και θέτουν σε ισχύ αυτό που «ονοµάζουν», ενώ είναι µέρος µιας 

συλλογικής επιτέλεσης και όχι θέµα ατοµικής επιλογής. Κάθε επιτέλεση διακρίνεται τόσο από 

 Ως «κοινωνικό φύλο» εννοείται η πολιτιστική κατασκευή νοήµατος, συµβόλων και κανόνων που 3

προέρχονται από «θηλυκότητες» ή «αρρενωπότητες» (Butler, 2009 [1990]). Για την Butler το κοινωνικό 
φύλο είναι πάντα πολιτισµικά κατασκευασµένο και όχι αιτιώδες αποτέλεσµα του βιολογικού (Butler, 2009 
[1990]). Ακόµα, δεν είναι µια στατική οντολογία, αλλά ένα επαναλαµβανόµενο δρώµενο, ένα διαρκές 
γίγνεσθαι (στο ίδιο).

Σηµειώνεται ότι στο παρόν κείµενο ο όρος «sex» µεταφράζεται ως «βιολογικό φύλο» και ο όρος «gender» 
ως «φύλο» ή «κοινωνικό φύλο». 
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στοιχεία µίµησης και επανάληψης όσο και από στοιχεία πρωτοτυπίας, και έχει τη δυναµική να είναι 

υπονοµευτική και ανατρεπτική (Haraway, 1991), δηλαδή είναι ταυτόχρονα περιορισµένη από 

νόρµες και κανονικότητες, αλλά και ανοιχτή σε «ρωγµές» και νέες επανασηµασιοδοτήσεις 

(Μακρυνιώτη, 2004). Αν και η Butler (2009) εφιστά την προσοχή στη «θεατρική» διάσταση της 

καθηµερινότητας, επισηµαίνει ως λανθασµένη την αναγωγή της επιτελεστικότητας (performativity) 

στην παράσταση (performance). Η έννοια του «κοινωνικού ηθοποιού» του Goffman συνεπάγεται 

τη συνειδητή επιλογή του σκηνικού, καθώς και ενός συγκεκριµένου κοστουµιού για ένα 

συγκεκριµένο ακροατήριο και διαφοροποιείται ως προς την προσέγγιση της Butler. Ο ίδιος δεν 

εγείρει ερωτήµατα σχετικά µε τον τρόπο µε τον οποίο οι έµφυλες ταυτότητες εξακολουθούν να 

παράγονται, να ενσωµατώνονται, να επιτελούνται και να υπονοµεύονται µε κοινωνικά και πολιτικά 

αποτελέσµατα, όπως κάνει η φεµινιστική θεωρία, αλλά επικεντρώνεται στο µικρόκοσµο των 

καθηµερινών συναναστροφών και µάλιστα στην εξασφάλιση των συνθηκών µιας οµαλής 

αλληλεπίδρασης. Αν και στο θεωρητικό του σχήµα η παράσταση/ερµηνεία ενός ρόλου δεν 

επενδύεται µε ανατρεπτικές δυνατότητες καθώς στοχεύει στην διατήρηση της τάξης και την 

εύρυθµη λειτουργία της αλληλεπίδρασης (Μακρυνιώτη, 2006: 41), η παράσταση δεν προσεγγίζεται 

αποκλειστικά και µόνο ως µηχανική και παθητική µίµηση. Στο µικρόκοσµο των καθηµερινών 

συναντήσεων, η/ο ερµηνεύτρια/τής έχει περιθώρια αφενός να επεξεργαστεί κριτικά το ρόλο της/

του, φέρνοντάς τον στα µέτρα των προσωπικών της/του συµφερόντων. Η προσέγγιση του Goffman 

υπαγορεύει µικροστρατηγικές που επιτρέπουν την κατανόηση της άνισης κατανοµής εξουσίας, 

πόρων και γνώσης που διαπερνά τις συνθήκες της συνάντησης, δίνοντας παράλληλα περιθώρια 

επεξεργασίας των διαθέσιµων µέσων µε σκοπό την ανατροπή των υφιστάµενων σχέσεων εξουσίας. 

Σύµφωνα µε τη Μακρυνιώτη (2006), αν και οι παραπάνω όροι παραπέµπουν σε µια 

µικροκοινωνιολογία της σταθερότητας σε ένα επίπεδο ανάγνωσης και ερµηνείας, σ’ένα άλλο 

διέπονται από µια ανατρεπτική δυναµική, η οποία κλονίζει τη σταθερότητα και της προσδίδει 

εύθραυστο χαρακτήρα.


1.2. Η θεωρητική προσέγγιση του B. Bernstein στην ανάλυση παιδαγωγικών 

πρακτικών 


Ο Bernstein (1989α) µέσα από το έργο του υποστηρίζει ότι η παιδαγωγική δεν είναι ουδέτερη και 

λειτουργεί ως φορέας κοινωνικών προκαταλήψεων. Μια παιδαγωγική πρακτική µπορεί να γίνει 

κατανοητή ως ένας πολιτισµικός αναµεταδότης, «µια αποκλειστικά ανθρώπινη επινόηση τόσο για 

την αναπαραγωγή όσο και για την παραγωγή πολιτισµού» (Bernstein, 1989α: 110). Μέσα από το 

θεωρητικό µοντέλο του Bernstein ονοµάζονται διάφορες πτυχές της παιδαγωγικής πρακτικής µε 
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κοινωνιολογικούς όρους όπως: η επιλογή και οργάνωση της προς µετάδοση γνώσης στα αναλυτικά 

προγράµµατα των διαφόρων εκπαιδευτικών βαθµίδων, η διαίρεση εργασίας στην εκπαίδευση, οι 

σχέσεις µεταξύ διδασκόντων/διδασκόµενων, οι παιδαγωγικές µέθοδοι και η εφαρµογή τους 

(Σολοµών, 1989). Όπως υποστηρίζει, η επίσηµη εκπαιδευτική γνώση µπορεί να θεωρηθεί ότι 

πραγµατοποιείται µέσα από τρία συστήµατα µηνυµάτων: το αναλυτικό πρόγραµµα («τι 

διδάσκεται»), την παιδαγωγική («πώς») και την αξιολόγηση («πόσο έµαθε η/ο µαθητευόµενη/ος»). 

Κεντρική θέση στη θεωρία του αποτελεί η έννοια του κώδικα, µε την οποία ορίζει τις θεµελιώδεις 

αρχές στις οποίες βρίσκονται εγγεγραµµένες οι ταξικά ρυθµιζόµενες σχέσεις εξουσίας και αρχές 

κοινωνικού ελέγχου (Σολοµών, 1989).


Στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας επικεντρώνοµαι στην παιδαγωγική σχέση όπως αυτή 

διαφαίνεται στο τοπικό πλαίσιο και σε σύνδεση µε το µακροεπίπεδο, εποµένως δε θα αναφερθώ 

στη θεωρία των γλωσσικών κωδίκων που αποτελεί µεγάλο µέρος της εργασίας του Bernstein, ούτε 

στα αναλυτικά προγράµµατα. Συνοπτικά αναφέρω πως ο Bernstein (1989α) διακρίνει τα αναλυτικά 

προγράµµατα σε προγράµµατα ενός κώδικα συλλογής (collection), όπου τα περιεχόµενα 

βρίσκονται σε κλειστή σχέση µεταξύ τους και µονωµένα το ένα από το άλλο και σε προγράµµατα 

συγχωνευµένου κώδικα (integrated), όπου τα περιεχόµενα βρίσκονται σε ανοιχτή σχέση µεταξύ 

τους. Η έννοια του συνόρου (boundary) είναι κρίσιµη στο σκεπτικό του, η οποία αφορά τις σχέσεις 

µεταξύ των περιεχοµένων και µπορεί να είναι ισχυρό ή ασθενές. Ο βαθµός ισχύος του συνόρου 

προσδιορίζει τις έννοιες της ταξινόµησης (classification) και της περιχάραξης (framing). 


Στην ανάλυση των παιδαγωγικών πρακτικών του µαθήµατος χορού θα επικεντρωθώ στην έννοια 

της περιχάραξης, η οποία αναφέρεται στη µορφή του πλαισίου µέσα στο οποίο µεταδίδεται και 

προσλαµβάνεται η γνώση. Η περιχάραξη αναφέρεται δηλαδή στη συγκεκριµένη παιδαγωγική 

σχέση µεταξύ διδάσκοντος και διδασκοµένου. Σύµφωνα µε τον Bernstein, η σχέση µεταξύ 

µεταδοτών και δεκτών στην παιδαγωγική σχέση είναι εγγενώς µια σχέση ασυµµετρική (Bernstein, 

1989α: 112) . Η εσωτερική λογική κάθε παιδαγωγικής πρακτικής συνίσταται σε ιεραρχικούς 4

κανόνες, κανόνες διαδοχής (sequencial), βηµατισµού (pacing), καθώς και κανόνες κριτηρίων. Ο 

Bernstein αποκαλεί τους ιεραρχικούς κανόνες ως ρυθµιστικούς (regulative) και τους κανόνες 

διαδοχής, βηµατισµού και κριτηρίων ως διδακτικούς ή λογοθετικούς (instructional or discursive 

rules). Η περιχάραξη αναφέρεται στο βαθµό ελέγχου που κατέχουν η/ο δασκάλα/ος και η/ο 

 Αυτό γίνεται φανερό και από τη µικροσκοπική ανάλυση της διεπίδρασης στην παρούσα εργασία (κεφάλαιο 4

4.1). 
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µαθήτρια/τής πάνω στην επιλογή, την οργάνωση, τον βηµατισµό και τη χρονική διάταξη της 

γνώσης που µεταδίδεται και προσλαµβάνεται στην παιδαγωγική σχέση. 


Βλέπουµε λοιπόν πως στη θεωρία του Bernstein (1989α), ο παιδαγωγικός λόγος εµπεριέχει τον 

διδακτικό λόγο, δηλαδή το περιεχόµενο µετάδοσης (το «τι») και το ρυθµιστικό, ο οποίος αφορά την 

παιδαγωγική, τη µορφή µε την οποία µεταδίδεται η γνώση (το «πώς»). O παιδαγωγικός λόγος 

επηρεάζεται από το µικροεπίπεδο αλλά και το µακροεπίπεδο (κοινωνικά, οικονοµικά, πολιτικά 

ζητήµατα), διαµορφώνοντας αντίστοιχα και τους εκπαιδευτικούς στόχους (Mutekwe, 2016). Στη 

θεωρία παιδαγωγικών κωδίκων, ο Bernstein ορίζει ως ορατή παιδαγωγική αυτή που διαθέτει 

ρητούς κανόνες ρυθµιστικού και διδακτικού λόγου, ενώ ως αόρατη αυτή που διαθέτει αντίστοιχα 

άρρητους κανόνες. Στην πρώτη περίπτωση, έµφαση δίνεται στην απόδοση της/του µαθήτριας/τή 

και στο αποτέλεσµα (transmission-performance relationship), ενώ στη δεύτερη σε εσωτερικές 

διεργασίες που αφορούν την ικανότητα απόκτησης της γνώσης (acquisition-competence 

relationship). O Bernstein αναφέρει πως σε ορατές παιδαγωγικές είναι ξεκάθαρη η θέση της 

αυθεντίας, ενώ σε αόρατες η αναπόφευκτη θέση εξουσίας της/ου εκπαιδευτικού καλύπτεται. Επίσης 

υποστηρίζει πως και οι δύο παιδαγωγικές πρακτικές αναπαράγουν την ταξικότητα και η 

παιδαγωγική σχέση λειτουργεί και στις δύο περιπτώσεις µε ιεραρχικούς τρόπους. 


Ενώ στην προσέγγιση του Foucault (2011b [1976]) που θα αναφερθώ στη συνέχεια, η εξουσία 

παράγεται παντού, σε κάθε κοινωνική σχέση και πρακτική (στην οικογένεια, στην παραγωγή, στα 

ιδρύµατα εγκλεισµού, στην εκπαίδευση, στις σχέσεις των φύλων κλπ), βλέπουµε πως στο 

θεωρητικό µοντέλο του Bernstein η αφετηρία των «τοπικών», «µικρο»-σχέσεων εξουσίας είναι µια 

κυρίαρχη κατανοµή εξουσίας, η οποία ρυθµίζεται από τις σχέσεις µεταξύ κοινωνικών τάξεων 

(Σολοµών, 1989). Στην παρούσα εργασία και µέσα από το πρίσµα της ΑΣ οι σχέσεις εξουσίας, οι 

ανισότητες, οι ασυµµετρίες, οι αντιθέσεις, ο λόγος, η σιωπή, το βλέµµα θα αναζητηθούν στο τοπικό 

πλαίσιο, µέσα από την οπτική των συµµετεχόντων/ουσών σε συνοµιλία όµως µε τις ευρύτερες 

διχοτοµήσεις εξουσίας στο πλαίσιο της τάξης χορού. 


   1.	 3.	 Σώµα, εξουσία, παιδαγωγική, χορός


1.3.1. Σύγχρονες αντιλήψεις για το σώµα


Παρά τις δυσκολίες και τα προβλήµατα που θέτει η καρτεσιανή διχοτόµηση νου-σώµατος, ο 

δυϊσµός παραµένει µια διαδεδοµένη οπτική και το σώµα συνεχίζει να γίνεται αντιληπτό ως αυτό 

που παραπέµπει στα όρια και τις αδυναµίες του ανθρώπου (Marzano, 2007). Αυτές τις 

διαδεδοµένες αντιλήψεις αµφισβητούν σύγχρονοι φιλόσοφοι και ερευνήτριες/τές και εµβαθύνουν 
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τη σκέψη για το πώς βλέπουµε και υπάρχουµε στο σώµα µας, κάποιες εκ των οποίων θα αναφέρω 

στο παρόν κεφάλαιο


Σύµφωνα µε το Merleau-Ponty (2016 [1945]) και τη φαινοµενολογική αντίληψη του εαυτού, το 

σώµα δεν είναι ένα παθητικό αντικείµενο, αλλά «συνθήκη και πλαίσιο µέσω του οποίου βιώνουµε, 

συλλέγουµε εµπειρίες και γνώσεις, αντιλαµβανόµαστε και δεχόµαστε πληροφορίες για τον έξω κόσµο 

και του προσδίδουµε σηµασίες· µέσω του σώµατος τοποθετούµαστε στον κόσµο» (Μακρυνιώτη, 

2004: 18). Η έννοια του ζωντανού σώµατος (lived body) που όρισε ο Merleau-Ponty, ισοδυναµεί µε 

τον ενσωµατωµένο εαυτό (embodied self), σε µια προσπάθεια ενοποίησης του κόσµου και της 

εµπειρίας µας σε αυτόν (Μπαρµπούση, 2014), ασκώντας κριτική στην καρτεσιανή διχοτοµία νου 

και σώµατος και στον εµπειρισµό. Στους στοχασµούς του Merleau-Ponty, το ίδιο το σώµα είναι που 

«κατέχει» την προθετικότητά του (Marzano, 2007) και υπάρχει ως ενσωµατωµένη 

υποκειµενικότητα. Έτσι, αναδεικνύεται σε βασικό συστατικό της ταυτότητας και της αίσθησης του 

εαυτού, ως το ίδιο το υποκείµενο που βιώνει τον κόσµο µε όλες τις αισθήσεις του, οι οποίες 

συνεισφέρουν σε µια ολική διαµόρφωση της αντίληψης (Πολυχρονιάδου, 2002). 


Ο όρος «body project» που εισάγει ο Shilling αντιλαµβάνεται το σώµα ως σχεδίασµα, ως 

αντικείµενο ανασχηµατισµού και επαναπροσδιορισµού µε την ενεργητική παρέµβαση του κατόχου 

(Μακρυνιώτη, 2004: 28). Στη διατύπωση µιας προβληµατικής επηρεασµένης από το µεταδοµισµό 

και το µεταµοντερνισµό, που στέκεται κριτικά απέναντι στο ασφαλές και δεδοµένο του φυσικού 

σώµατος, αντιπροτείνεται η θεώρησή του «ως τόπου ενδεχοµενικότητας, ως µιας κοινωνικά, 

κατασκευασµένης ρευστής και διαρκώς µεταβαλλόµενης κειµενικής σωµατικότητας» (Μακρυνιώτη, 

2004: 20). Με αυτή τη λογική, τα κλασικά δίπολα νους-σώµα και πολιτισµός-φύση υπόκεινται σε 

µια διαδικασία αποδόµησης αναδεικνύοντας τις έµφυλες προεκτάσεις τους αλλά και 

αποκαλύπτοντας επιπλέον ασύµµετρες και ιεραρχικές σχέσεις που αυτά τα δίπολα συντηρούν και 

παράγουν (Μακρυνιώτη, 2004: 21).


Στο έργο του Foucault, ο ρόλος του σώµατος έχει µεγάλη σηµασία, καθώς θεωρείται ως µια 

επιφάνεια πάνω στην οποία ασκείται το δίπολο γνώσης-εξουσίας, άρα και ως τόπος άσκησης 

πολιτικής (Μουρέλου, 2018). Χαρακτηριστικά αναφέρεται στις «τεχνικές πάνω στο σώµα» και 

την «πειθαρχία», µια έννοια-κλειδί για τη σύνδεση του θεωρητικού σχήµατος του Foucault µε την 

εκπαίδευση χορού, όπως αποδεικνύεται και στη βιβλιογραφική επισκόπηση  αλλά και κατά την 5

 Βλ. Ενότητα 2.2.5
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ανάλυση των δεδοµένων µου . Η «πειθαρχία» σύµφωνα µε το Foucault (2011b [1976]) αποτελεί 6

ένα εγχείρηµα βελτιστοποίησης του σώµατος, µετατροπής του σε µια καλά ρυθµιζόµενη µηχανή 

µέσω της διάσπασης των κινήσεών του στα πιο βασικά τους στοιχεία και της επανασύστασης τους 

έπειτα σ'ένα σύνολο µέγιστης αποτελεσµατικότητας (May, 2019: 139). Πάνω στο σώµα εγγράφεται 

και το φαινόµενο της «επιτήρησης», η οποία κατά το Foucault οργανώνεται ως µια πολλαπλή, 

αυτόµατη και ανώνυµη εξουσία. Έτσι η πειθαρχική εξουσία είναι ταυτόχρονα «αδιάκριτη» (καθώς 

είναι παντού και βρίσκεται σε επαγρύπνηση) και «διακριτική» (αφού λειτουργεί σε µεγάλο βαθµό 

σιωπηλά) (Foucault, 2011b).


Η φεµινιστική θεωρία ανέδειξε το σώµα ως έναν τόπο που οι σχέσεις εξουσίας µπορούν να 

ερµηνευτούν και να συντηρηθούν, άρα και η κριτική του σώµατος ως κειµένου οδηγεί σε µια 

κριτική των σχέσεων εξουσίας (Μακρυνιώτη, 2004: 21). Η Butler (2009) αντλώντας από το 

Foucault και την έννοια του πειθαρχηµένου σώµατος χρησιµοποιεί τον όρο της επιτελεστικότητας 

όπως προαναφέραµε για να αναδείξει πως η σωµατική ανάπτυξη µέσω κινήσεων, ενεργηµάτων και 

χειρονοµιών συντελείται µέσα από µια επαναληπτική διαδικασία η οποία παράγεται µέσα στο λόγο 

(Butler, 2009· Μακρυνιώτη, 2004). Σε αυτό το πλαίσιο, το σώµα νοείται ως ένα πεδίο το οποίο 

συνεχώς µεταβάλλεται/µεταµορφώνεται, από την εξωτερική του εµφάνιση ως τις εσωτερικές του 

λειτουργίες, αποτελεί δηλαδή έναν τόπο κοινωνικά κατασκευασµένο και συνεχώς ανοιχτό σε 

επανασηµασιοδοτήσεις (Shapiro, 1998· Μουρέλου, 2018). Eφόσον τα σώµατά µας παρέχουν µια 

συναισθηµατική χαρτογράφηση για το ποιοι/ές/ά είµαστε και πώς έχουµε διαµορφωθεί από την 

κυρίαρχη κοινωνία, η φεµινιστική προσέγγιση βλέπει ακόµα το σώµα ως µέσο κατανόησης της 

καταπίεσης, της αντίστασης και της απελευθέρωσης (Shapiro, 1998). 


1.3.2. Παιδαγωγικές προσεγγίσεις στη διδασκαλία χορού


Η αντίληψη του χορού σηµαίνει περισσότερα πράγµατα από µια επίπεδη οπτική µατιά, σηµαίνει 

επίσης συµµετοχή σε κιναισθητικές, ακουστικές, σωµατικές και χωρικές αισθήσεις (Albright, 

2016). Η εκπαίδευση του χορού µπορεί να είναι σε αυτό το πλαίσιο ένας χώρος όπου οι 

σπουδάστριες/τές αναπτύσσουν τη γενικότερη αντιληπτική τους ικανότητα, τη σκέψη, τη 

δηµιουργικότητα και τη φαντασία, στοιχεία που τις/τους επιτρέπουν όχι µόνο να κατανοούν, αλλά 

να χτίζουν, να δηµιουργούν και να αναδηµιουργούν τον κόσµο (Shapiro, 1998). Η ολιστική 

προσέγγιση, όπως αναφέρει η Soot (2013: 291), βλέπει το άτοµο ως µια ολότητα («a person in its 

whole»), ενώνοντας το σώµα και το µυαλό, τη διδασκαλία και την ταυτότητα, το πρόγραµµα 

 Βλ. Ενότητα 4.4.6
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σπουδών και την κοινότητα. Ωστόσο, η βιβλιογραφία αναδεικνύει µια άλλη αντίληψη του σώµατος 

που υπερτερεί σε µια τυπική αίθουσα διδασκαλίας χορού για την οποία θα αναφερθώ στη συνέχεια.


	Ο άγραφος κώδικας µιας τυπικής τάξης χορού σύµφωνα µε τη Stinson (1998) ζητά από τις/τους 

µαθήτριες/τές (και κυρίως τις µαθήτριες) να εµφανίζονται ιδιαίτερα ήσυχες/οι και δίχως φωνή, 

εκτός από περιστασιακές σύντοµες ερωτήσεις και να αναγνωρίζουν την/τον εκπαιδευτικό ως 

µοναδική πηγή εξουσίας. Πρόκειται για µια κοινό µοντέλο διδασκαλίας για την παραγωγή 

τυποποιηµένης συµπεριφοράς όπου οι δασκάλες/οι υποδεικνύουν ένα κινητικό υλικό, οι µαθήτριες/

τές προσπαθούν να µιµηθούν µε ακρίβεια και οµοιογένεια και ακολουθούν «διορθώσεις» των 

δασκάλων που οι µαθήτριες/τές προσπαθούν να αντιγράψουν µε ακρίβεια (Stinson, 1998, 2005). Το 

κυρίαρχο µοντέλο διδασκαλίας φαίνεται να είναι το λεγόµενο «υποδεικνύω και 

κάνω» («demonstrate and do») (Dragon, 2015). Η ανατροφοδότηση (feedback), ειδικά στα τεχνικά 

µαθήµατα χορού, συχνά αντιµετωπίζεται ως διόρθωση, κάτι που δηµιουργεί αρνητικό κλίµα, 

εφόσον η µεταφορά πληροφορίας από την/τον εκπαιδευτικό στη/το µαθήτρια/τή είναι µονόδροµος 

µέσα σε ένα δασκαλοκεντρικό κλίµα (Akinleye & Payne, 2017· Shapiro, 1998). Συχνά µάλιστα 

κυριαρχεί η λεγόµενη αυταρχική εκπαίδευση χορού, η οποία απαιτεί µια φιγούρα εξουσίας, στην 

οποία οι µαθήτριες/τές υπακούουν χωρίς αµφισβήτηση (Carmichael, 2018). Πράξεις που µπορεί να 

θεωρηθούν µη επιτρεπτές σε άλλα περιβάλλοντα θεωρούνται συνηθισµένες, ακόµη και ευνοϊκές, αν 

η/ο εκπαιδευτικός εγκρίνει τέτοιες συµπεριφορές (Carmichael, 2018). Μερικές/οί σπουδάστριες/τές 

επαγγελµατικών σχολών χορού θεωρούν µάλιστα ότι οι έντονες επιθέσεις στην ψυχή της/του 

εκπαιδευόµενης/ου είναι απαραίτητες για να προχωρήσουν σε υψηλότερα επίπεδα πρακτικής, ενώ 

συχνά συνεχίζουν να µεταφέρουν καταχρηστικές συµπεριφορές στην καθηµερινή τους ζωή 

δηµιουργώντας έτσι µια µορφή συνεχούς  αυτοεπιτήρησης (Smith, 1998).


Αντίθετα, τα δηµοκρατικά περιβάλλοντα της τάξης προσφέρουν στις/στους µαθήτριες/τές τη 

δυνατότητα να κάνουν επιλογές, ενώ οι µαθήτριες/τές αισθάνονται ότι έχουν τη δυνατότητα να 

εκφράσουν τις ανησυχίες τους και να κάνουν ερωτήσεις, εφόσον έχουν την επιθυµία να το κάνουν. 

Η Shapiro (1998) συνδέει σύγχρονες παιδαγωγικές προσεγγίσεις µε τη διδασκαλία του χορού όπως: 

ολιστική αντιµετώπιση νου-σώµατος και όχι καρτεσιανός διαχωρισµός, κριτική παιδαγωγική µέσα 

από το µοντέλο του Freire, φεµινιστική προσέγγιση και µαθητοκεντρική διδασκαλία όπου η 

µαθήτρια/τής και τα βιώµατά της/του είναι το επίκεντρο της διαδικασίας. Συγκεκριµένα, η 

αναδυόµενη έννοια της κριτικής παιδαγωγικής η οποία επηρέασε βαθιά την εκπαιδευτική θεωρία 

και πρακτική από τη δεκαετία του 1970 έως σήµερα και από τις αρχές της δεκαετίας του 1990, 

αποτέλεσε µια έννοια την οποία χρησιµοποίησαν οι παιδαγωγοί χορού για να αντιµετωπίσουν 
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ευρύτερα κοινωνικά και πολιτισµικά ζητήµατα στο χορό (Warburton, 2019), συµπεριλαµβανοµένου 

του «κρυφού αναλυτικού προγράµµατος» , της διαφορετικότητας, της σεξουαλικότητας και του 7

φύλου (Risner 2007· Shapiro 1998· Stinson 1998, 2005). Παράλληλα, η πρόσφατη επιστηµονική 

έρευνα που χρησιµοποιεί έναν κριτικό παιδαγωγικό προσανατολισµό φανερώνει νέες µετατοπίσεις 

σύµφωνα µε τον Warburton (2019): χρήση της γλώσσας και των εικόνων στο χορό, ενσωµάτωση 

χορευτριών/τών µε νοητικές και κινητικές αναπηρίες, διεύρυνση µιας πολυπολιτισµικής οπτικής και 

τέλος αµφισβήτηση των αυταρχικών χορευτικών πρακτικών στις δυτικές τεχνικές χορού που 

κατασκευάζουν «πειθήνια» σώµατα (Andrzejewski, 2009·  Barr & Oliver, 2016·  Risner, 2009).


Σηµειώνεται πως αν και οι δύο αυτές παιδαγωγικές προσεγγίσεις (παραδοσιακή/αυταρχική  - 8

σύγχρονη/δηµοκρατική) φαίνεται να έχουν σαφώς καθορισµένες παραµέτρους, η γκρίζα ζώνη 

µεταξύ των δύο είναι µέρος αυτού που καθιστά τόσο δύσκολο για τις αυταρχικές προσεγγίσεις να 

εξαλειφθούν από την εκπαίδευση των χορευτριών/τών (Carmichael, 2018). 


Σχετικά µε τα είδη χορού και τις αντίστοιχες παιδαγωγικές µεθόδους, στη βιβλιογραφία 

παρατηρείται µια ιστορική διάσταση στην προσήλωση του κλασικού χορού σε παραδοσιακές και 

αυταρχικές µεθόδους διδασκαλίας (Zeller, 2017). Ο σύγχρονος χορός που µελετά η παρούσα 

έρευνα ιστορικά ενστερνίζεται το δηµοκρατικό πρόταγµα και την ετερογένεια σε αντιδιαστολή µε 

τις αυστηρές οριοθετήσεις και ιεραρχήσεις του κλασικού µπαλέτου (Μουρέλου, 2018). Ωστόσο 

υπάρχουν ποικίλες έρευνες µε χαρακτηριστική αυτή του Lakes (2008), όπου αναλύεται η υιοθέτηση 

αυταρχικών πρακτικών στις πρόβες όπως η ταπείνωση των µαθητών για λάθη, φωνές, σαρκασµός, 

ειρωνεία, εκφοβισµός, δυσφηµιστικά σχόλια σχετικά µε το βάρος από χορογράφους που 

δηµιουργούσαν προοδευτικά και επαναστατικά χορογραφικά έργα, όπως η Martha Graham. 

Ανεξάρτητα δηλαδή από το πόσο προοδευτικό µπορεί να είναι ένα θέµα χορογραφίας, µπορεί να 

υπονοµευθεί από τον τρόπο που µεταδίδεται σε µια αίθουσα διδασκαλίας ή ένα στούντιο προβών, 

χώροι όπου ασυνείδητα µεταφέρονται απόψεις και ιδεολογίες εκπαιδευτικών και χορογράφων για 

την εξουσία, το φύλο, την ισότητα και το πώς η µάθηση λαµβάνει χώρα (στο ίδιο). Αντίστοιχα, νέες 

έρευνες κάνουν λόγο για την ανάγκη µετατόπισης σε µια προοδευτική παιδαγωγική του µπαλέτου, 

 Το λεγόµενο «κρυφό αναλυτικό πρόγραµµα» ή «παραπρόγραµµα» αποτελεί τις ασυνείδητες ή όχι ιδέες που 7

µεταφέρονται στο χώρο διδασκαλίας για θέµατα όπως η εξουσία, η τάξη, το φύλο, η εθνικότητα, η ισότητα, 
οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη µάθηση και τη διδασκαλία  (Shapiro, 1998· Τσάφος, 2014). 
Αναπτύσσεται περισσότερο στην ενότητα 1.3.4. 

 Κάποιες έρευνες αναφέρονται στο διαχωρισµό αυταρχικής-δηµοκρατικής εκπαίδευσης, ενώ άλλες δε 8

χρησιµοποιούν αυτή την ορολογία. Θεωρώ πως υπάρχει µια διαφοροποίηση µεταξύ αυταρχικής και 
παραδοσιακής παιδαγωγικής προσέγγισης, κάτι που διαφαίνεται και από τα δεδοµένα µου. Γενικότερα τα 
όρια και οι διαχωρισµοί αυτοί είναι θεωρητικοί και στην πράξη παρατηρούνται πολύ πιο σύνθετα φαινόµενα. 
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όπου διατηρείται η φόρµα του κλασικού χορού, αλλά ενστερνίζονται κριτικές, αναστοχαστικές και 

φεµινιστικές προσεγγίσεις (Zeller, 2017). Εποµένως, στο παρόν κείµενο, υιοθετείται µια κριτική 

µατιά στον τρόπο διδασκαλίας του σύγχρονου χορού, πέραν του «προοδευτισµού» που µπορεί να 

προάγει.


1.3.3. O ρόλος του σώµατος στη διδασκαλία χορού


Αν και ο Foucault δεν αναφέρεται ρητά στο χορό στις µελέτες του, έχουν πραγµατοποιηθεί αρκετές 

έρευνες που συνδέουν το θεωρητικό του υπόβαθρο µε τη χορευτική εκπαίδευση (Clark & Markula, 

2017· Dryburgh & Fortin, 2010· Green, 2002· Irving & Gils, 2011· Ritenburg, 2010).  Μέσα από το 

έργο του, µεγάλη σηµασία έχει ο ρόλος του σώµατος, καθώς θεωρείται ως µια επιφάνεια πάνω 

στην οποία ασκείται το δίπολο γνώσης-εξουσίας, άρα και ως τόπος άσκησης πολιτικής (Μουρέλου, 

2018). Έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον πως τα µαθήµατα σύγχρονου χορού που δεν ανήκουν στην 

οµπρέλα του αυτοσχεδιασµού ή των somatics  αναφέρονται ως «µαθήµατα τεχνικής», µε την ίδια 9

τη λέξη να παραπέµπει στις τεχνικές πάνω στο σώµα που αναφέρεται ο Foucault (Green, 2002), 

αλλά και το περιεχόµενο να αφορά ένα εγχείρηµα βελτιστοποίησης του σώµατος µε σκοπό τη 

µέγιστη αποτελεσµατικότητα, όπως ορίζει και ο ίδιος. Η Smith (1998) συνδέει το θεωρητικό 

πρίσµα του Foucault για την πειθαρχία  για να αναλύσει την κυρίαρχη διδακτική προσέγγιση του 10

χορού. Σε αυτό το πλαίσιο, η αίθουσα διδασκαλίας χορού παροµοιάζεται µε ένα περιβάλλον όπου 

υπάκουα σώµατα µεταχειρίζονται µε σκοπούς βελτίωσης µέσα σε ένα πλαίσιο επιτήρησης, όπου η/

ο καθηγήτρια/τής έχει την απόλυτη εξουσία. Όπως είδαµε στην παραπάνω ενότητα, πολλές/οί 

χορεύτριες/τές συχνά συνεχίζουν να µεταφέρουν καταχρηστικές συµπεριφορές στην καθηµερινή 

τους ζωή δηµιουργώντας έτσι µια µορφή συνεχούς αυτοεπιτήρησης (Smith, 1998).


Στις δυτικές παραδόσεις, το σώµα στο χορό σχετίζεται µε το µέγεθος, το σχήµα, την τεχνική, την 

ευελιξία, ως ένα αντικείµενο δηλαδή, µε όρος βιολογικούς και φυσιολογικούς. Αντί δηλαδή το 

σώµα να αποτελεί µια πλούσια πηγή γνώσης, αντιµετωπίζεται απλά ως εργαλείο, ένα όργανο που 

 Ο Thomas Hanna (1993) πρώτος εισήγαγε τον όρο somatics πριν από περίπου 30 χρόνια, αναφέροντας την 9

ελληνική λέξη «soma», η οποία υποδηλώνει το δυναµικό, ζωντανό σώµα που υπάρχει στο χώρο και στο 
χρόνο (Enghauser, 2007). Η διδασκαλία των somatics βασίζεται στην ικανότητα να «αισθανόµαστε» την 
κίνηση από µέσα, αναπτύσσοντας τη σκέψη µέσω εµπειρίας, ως µέρος ενός «συνδεδεµένου σώµατος-νου», 
το οποίο κινείται ως όλον, µε βάση την αυτογνωσία (Soot, 2013). Σκοπός η ανάπτυξη της ιδιοδεκτικότητας 
(της αίσθησης του εαυτού από το εσωτερικό του σώµατος έναντι της εξωτερικής εικόνας), η ενδυνάµωση 
του εαυτού, η ανάληψη πρωτοβουλιών και δράσεων µέσα από ζωτικές και συχνά θεραπευτικές καταστάσεις.

 Σύµφωνα µε το Foucault (2011b: 158), η πειθαρχία κατασκευάζει σώµατα υποταγµένα και εξασκηµένα, 10

σώµατα «πειθήνια». Ένα σώµα είναι υπάκουο όταν µπορεί να «υποβληθεί, να χρησιµοποιηθεί, να 
µεταµορφωθεί και να βελτιωθεί» αναφέρει χαρακτηριστικά. Μεταξύ άλλων, στο έργο του αναφέρεται στο 
πώς ο πειθαρχικός χρόνος επιβάλλεται σταδιακά στην παιδαγωγική πρακτική (May, 2019). 
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«αντικειµενοποιείται» προς όφελος του χορού (Shapiro, 1998). Η Shapiro (1998) µέσα από µια 

δηµοκρατική προσέγγιση και φεµινιστική οπτική προτείνει τη θεώρηση του σώµατος ως 

υποκείµενο που ορίζει την ταυτότητα, την ύπαρξη του φύλου, την ιστορική και πολιτιστική 

αντίληψη του ατόµου, την ίδια την υλικότητα της ύπαρξης. Γενικότερα, η σύγχρονη παιδαγωγική 

αντίληψη για το χορό καλείται να θέσει ερωτήµατα που αποσκοπούν να αµφισβητήσουν αυτά που 

θεωρούνται δεδοµένα, να συµβάλλει στην ολιστική αντιµετώπιση του σώµατος µέσα σε ένα 

ιστορικό, πολιτισµικό και πολιτικό πλαίσιο και να αναπτύξει ένα µαθησιακό περιβάλλον αµοιβαίου 

σεβασµού που καλλιεργεί τη συζήτηση και ενθαρρύνει την αυτενέργεια. 


1.3.4. Παιδαγωγική διάσταση διδασκαλίας χορού


Όταν µαθαίνουµε χορό, µαθαίνουµε πολλά παραπάνω πράγµατα από το να χορεύουµε µια σειρά 

βηµάτων (Warburton, 2008), όπως σε οποιοδήποτε διδακτικό αντικείµενο συµβαίνουν πολύ 

περισσότερα πράγµατα απ’ότι η µετάδοση του εκάστοτε περιεχοµένου µετάδοσης. Το λεγόµενο 

«κρυφό αναλυτικό πρόγραµµα» ή «παραπρόγραµµα» αποτελεί τις ασυνείδητες ή όχι ιδέες που 

µεταφέρονται στο χώρο διδασκαλίας για θέµατα όπως η εξουσία, η τάξη, το φύλο, η εθνικότητα, η 

ισότητα, οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη µάθηση και τη διδασκαλία (Shapiro, 1998·  

Τσάφος, 2014). Η άρρητη διδασκαλία των αξιών, των αντιλήψεων και των ιδεών επιβάλλονται µε 

έµµεσο τρόπο µε τις µορφές διδασκαλίας και τις πρακτικές που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί 

(Τσάφος, 2014: 121).


Για παράδειγµα, η Stinson (2005), συνδέει την έννοια του κρυφού αναλυτικού προγράµµατος µε 

την παράµετρο του φύλου, αναδεικνύοντας πως οι εκπαιδευτικοί χορού διδάσκουν ζητήµατα φύλου 

«είτε το θέλουν είτε όχι». Η επανάληψη συγκεκριµένων κινήσεων ή η µάθηση συγκεκριµένου 

τρόπου να εκφράζονται τα υποκείµενα σωµατικά, σύµφωνα µε τις επιταγές του ετεροκανονιστικού 

πλαισίου, διαµορφώνει σώµατα µε έµφυλες προεκτάσεις. Η εκπαίδευση χορού περιλαµβάνει 

δηλαδή πολιτικές και ηθικές συνιστώσες της διδασκαλίας (Shapiro, 1998). Φαίνεται ότι πολλές/οί 

εκπαιδευτικοί δεν αναστοχάζονται σχετικά µε τις επιπτώσεις των κοινωνικά ριζωµένων ιδεολογιών 

τους στη διδασκαλία, σπάνια αποκαλύπτουν ή συζητούν µε τις/τους µαθήτριες/τές τις αξίες και τις 

ιδεολογίες που υποβόσκουν πίσω από τις διδακτικές τους πρακτικές και δεν ενθαρρύνουν τις/τους 

µαθήτριες/τές να αναλογιστούν τους κοινωνικοπολιτικούς παράγοντες µάθησης (Carmichael, 

2018). Κατά συνέπεια, οι µαθήτριες/τές δεν καθοδηγούνται συχνά να ανακαλύψουν τη σχέση των 

προσωπικών τους αξιών και της µαθησιακής τους ιστορίας µε τις διδακτικές πρακτικές που 

αντιµετωπίζουν. Επιπλέον, οι σπουδάστριες/τές δεν αναστοχάζονται πάνω στον εκπαιδευτικό ρόλο, 
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στο «τι» αλλά και «πώς» µαθαίνουν στην αίθουσα διδασκαλίας χορού και στο πώς τα νοήµατα που 

παράγονται στην αίθουσα διδασκαλίας χορού διαµορφώνουν την ταυτότητά τους ως άτοµα και 

επαγγελµατίες. Ειδικά σε ένα αυταρχικό περιβάλλον, οι χορεύτριες/τές που θέλουν να 

εντυπωσιάσουν τις δασκάλες/ους τους καλούνται να τηρούν αυστηρούς κώδικες καταπίεσης 

(Carmichael, 2018). Αυτό έχει ως αποτέλεσµα οι χορεύτριες/τές να εµµένουν σε µια κουλτούρα 

καταπίεσης καθ' όλη τη διάρκεια της επαγγελµατικής τους σταδιοδροµίας και ενδεχοµένως να 

συνεχίσουν να διαιωνίζουν µια αυταρχική κουλτούρα όταν γίνουν οι ίδιες/οι δάσκαλοι (στο ίδιο). 

Δίχως το στοχασµό γύρω από το αντικείµενο της διδασκαλίας, οι καταπιεστικές πρακτικές 

εκτελούνται από τους µαθήτριες/τές όταν γίνονται καθηγήτριες/τές, καθώς τις αναπαράγουν 

ασυνείδητα ανεξαρτήτως της αποτελεσµατικότητας ή της αξίας τους (Lakes 2005). Δεν µπορεί 

κανείς να διδάσκει χρησιµοποιώντας µόνο τις µεθόδους που διδάχτηκε (Warburton, 2008), ακόµα 

και αν αυτές θεωρούνται επιτυχηµένες και αποτελεσµατικές, γιατί σε ένα άλλο πλαίσιο µπορεί να 

µην είναι.


Ο Warburton (2008) επισηµαίνει ακόµα την εσφαλµένη πεποίθηση που κυριαρχεί ότι καλές/οί 

χορεύτριες/τές και χορογράφοι είναι αυτόµατα και καλές/οί δασκάλες/οι. Οι εκπαιδευτικοί χορού 

αντιµετωπίζουν µια πληθώρα ερωτηµάτων σχετικά µε το τι, πώς, γιατί, ποιους/ες/α, πού και πότε να 

διδάξουν χορό, ερωτήµατα που υπογραµµίζουν την κοινωνικά κατασκευασµένη φύση της ίδιας της 

διδασκαλίας (Warburton, 2019). Ο πρώτος που εισήγαγε την έννοια «παιδαγωγική γνώση 

περιεχοµένου» ήταν ο θεωρητικός Lee Shulman (1986, οπ. αναφ. σε Warburton, 2019: 82) για να 

περιγράψει την αλληλεπίδραση µεταξύ παιδαγωγικής και περιεχοµένου. Εξακολουθεί να εκτιµάται 

ακόµη και σήµερα ως µια επιστηµολογική έννοια που συνδυάζει µε χρήσιµο τρόπο τις 

παραδοσιακά διαχωρισµένες γνωστικές βάσεις του περιεχοµένου και της παιδαγωγικής. Έτσι, 

υπάρχουν δύο κατηγορίες δεξιοτήτων για τη διδασκαλία χορού: α) γνώση περιεχοµένου ή 

εξοικείωση µε το διδακτικό αντικείµενο, β) παιδαγωγική γνώση ή εξοικείωση µε τεχνικές 

διδασκαλίας του θέµατος (Warburton, 2008: 8). Στην προετοιµασία των µελλοντικών 

εκπαιδευτικών χορού έµφαση δίνεται στην πρώτη κατηγορία. Όπως υποστηρίζει, οι ανεπάρκειες 

στις δεξιότητες που απαιτούνται για τον τρόπο διδασκαλίας του χορού (παιδαγωγικές γνώσεις) 

αποτελούν µεγαλύτερη απειλή για την αποτελεσµατική διδασκαλία από την εξοικείωση µε το 

διδακτικό αντικείµενο (γνώση περιεχοµένου) και οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να ξέρουν «τι», 

«πότε», «ποιες/ους» και «πώς» διδάσκουν σε κάθε παρέµβαση και η παιδαγωγική γνώση να είναι 

τόσο πολύτιµη όσο και η γνώση περιεχοµένου. Χαρακτηριστικά αναφέρει πως «τα βήµατα είναι 

απαραίτητα, αλλά όχι αποτελεσµατικά από µόνα τους για να διδάξει κανείς χορό» (8). Η 
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προετοιµασία εκπαιδευτικών χορού απαιτεί την ανάπτυξη παιδαγωγικών γνώσεων, από το 

σχεδιασµό των προγραµµάτων σπουδών ως την εφαρµογή του µαθήµατος, την τελική αξιολόγηση 

και τον επανασχεδιασµό. Η σύγχρονη παιδαγωγική αντίληψη είναι άρρητα συνυφασµένη µε το 

εργαλείο του αναστοχασµού, όπου οι εκπαιδευτικοί καλούνται να αποτιµήσουν κριτικά το 

περιεχόµενο και τη διαδικασία της εκπαίδευσης που προσφέρουν µέσα από τη διαδικασία της 

«σπειροειδούς µάθησης», κατά την οποία οι σιωπηρές παραδοχές αποκαλύπτονται, αµφισβητούνται 

και επαναξιολογούνται (Day, 2003). Οι εκπαιδευτικοί ως ερευνήτριες/τές συνδυάζουν έρευνα και 

διδασκαλία και κατ’επέκταση θεωρία και πράξη µέσα από µια κριτική σπείρα κύκλων σχεδιασµού, 

δράσης, παρατήρησης και αναστοχασµού (Κατσαρού & Τσάφος, 2013). Σε αυτό το πρίσµα, 

καλούνται να δηµιουργήσουν συνειδητά τις διδασκαλίες και τις µαθησιακές τους κουλτούρες και 

να τις µεταµορφώσουν (Dragon, 2015). «Αυτό που διδάσκουµε είναι αυτό που είµαστε» αναφέρει η 

Stinson (1998), τονίζοντας τη σηµασία των κοινωνικο-πολιτισµικών εµπειριών στη διαµόρφωση 

µιας ταυτότητας δασκάλου. Με βάση όλα τα παραπάνω, κρίνεται απαραίτητη η καλλιέργεια 

παιδαγωγικής οπτικής κατά την προετοιµασία µελλοντικών εκπαιδευτικών χορού σε ένα 

αναστοχαστικό και ενδυναµωτικό πλαίσιο.
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2. Βιβλιογραφική επισκόπηση


2.1. Έρευνες υπό το πρίσµα της Ανάλυσης Συνοµιλίας


Στο κεφάλαιο της µεθοδολογίας θα αναφερθώ εκτενέστερα στην ερευνητική στρατηγική της 

ανάλυσης συνοµιλίας (στο εξής ΑΣ) και τις καταβολές της. Κρίνεται ωστόσο απαραίτητη η 

βιβλιογραφική επισκόπηση ερευνών ΑΣ που παραθέτω στο πρώτο µέρος του παρόντος κεφαλαίου, 

όπου συγκεκριµένα θα αναφερθώ: σε έρευνες ΑΣ που έχουν πραγµατοποιηθεί στο σχολικό 

περιβάλλον (2.1.1.), σε πολυτροπικές έρευνες µε διαφορετικές κατευθύνσεις και σε ποικίλα πλαίσια  

(2.1.3.) κλείνοντας µε κάποιες πολυτροπικές έρευνες που έχουν πραγµατοποιηθεί για τη διδασκαλία 

χορού (2.1.4.). Σηµειώνεται ακόµη πως στο Παράρτηµα, αναλύω βασικές έννοιες και ορισµούς 

σχετικά µε την ανάλυση συνοµιλίας όπου µπορεί η/ο αναγνώστρια/της να ανατρέξει πριν ή κατά τη 

διάρκεια του κεφαλαίου. Στη δεύτερη ενότητα του παρόντος κεφαλαίου (2.2.), αναφέρω συνοπτικά 

κοινωνιολογικές έρευνες για το χορό µε βάση το επιλεγµένο θεωρητικό υπόβαθρο της εργασίας.


2.1.1. Έρευνες για τη διδασκαλία και την παιδαγωγική σχέση υπό το πρίσµα της ΑΣ


Ως µορφή θεσµικής οµιλίας, η αλληλεπίδραση στην τάξη παρουσιάζει χαρακτηριστικά γνωρίσµατα 

όσον αφορά τη «διανοµή της γνώσης, την πρόσβαση σε πόρους συνοµιλίας και τη συµµετοχή στην 

αλληλεπίδραση» (Drew & Heritage, 1992: 49). Όπως θα αναφερθεί και στο κεφάλαιο της 

µεθοδολογίας, ενώ στην καθηµερινή οµιλία παρατηρείται µια τοπική κατανοµή των συνεισφορών, 

στη σχολική τάξη επικρατεί η κατανοµή εκ των προτέρων («pre-allocation») (Βασιλοπούλου, 

2005).  Ακολουθώντας τη δουλειά των Drew και Heritage (1992), Mehan (1979) , Heritage (2004) 

και McHoul (1978, 1990) φαίνεται να υπάρχει ένα σύνολο υποκείµενων κανονιστικών πρακτικών 

όσον αφορά την εναλλαγή συνεισφορών (turn - taking), την οργάνωση ακολουθίας (sequence 

organisation), το σχεδιασµό συνεισφορών (turn design) και τη διόρθωση (repair) .
11

Σύµφωνα µε τους Sacks, Schegloff & Jefferson (1974) υπάρχει περιθώριο για αυτοεπιλογή των 

οµιλητριών/τών στην καθηµερινή συνοµιλία. Επιπλέον, στην καθηµερινή συνοµιλία εντοπίζεται 

ελαχιστοποίηση των παύσεων και των επικαλύψεων µεταξύ συνεισφορών. Ο McHoul στην έρευνά 

 Σύµφωνα µε τον Macbeth (2004), η διόρθωση λάθους (correction) διαφέρει από τη συνοµιλιακή διόρθωση 11

(repair) όπως αναφέρεται και στους ορισµούς στο Παράρτηµα. Ενώ η διόρθωση στην τάξη (correction) 
φαίνεται να συνδέεται µε µια κανονιστική σειρά διορθωτικών απαντήσεων, η συνοµιλιακή διόρθωση 
συνδέεται µε την πρακτική επίτευξη της κοινής κατανόησης (Macbeth, 2004: 729). Η διόρθωση στη σχολική 
τάξη γίνεται αναπόφευκτα µέρος της πρακτικής και επαγγελµατικής οργάνωσης του περιβάλλοντος και ένας 
από τους κυρίαρχους προσανατολισµούς όλων των εµπλεκόµενων µερών στην αίθουσα (Macbeth, 2004).

Για περισσότερες λεπτοµέρειες καθώς και για την ανάπτυξη των υπόλοιπων εννοιών, η/ο αναγνώστρια/της 
µπορεί να ανατρέξει στο Παράρτηµα.
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του το 1978 βρίσκει µια διαφορετική οργάνωση για τη διόρθωση στην τάξη. Διαπιστώνει ότι στη 

δασκαλοκεντρική σχολική τάξη η δυνατότητα για παύσεις εντός των συνεισφορών και µεταξύ τους 

µεγιστοποιείται. Αντίθετα, οι επικαλύψεις κατά τις οποίες η συνεισφορά της/ου οµιλήτριας/τή 

συµπίπτει µε αυτή της/ου συνοµιλήτριας/τή ελαχιστοποιούνται, επειδή οι µαθήτριες/τές δεν έχουν 

το δικαίωµα να αυτοεπιλέγονται για να πάρουν τον λόγο ή για να επιλέξουν την/ον επόµενη/ο 

οµιλήτρια/τή (ΜcHoul, 1978). 


Παρατηρούνται ακόµα ασυµµετρίες στα συνοµιλιακά δικαιώµατα, καθώς οι δασκάλες/οι ελέγχουν 

και ρυθµίζουν την κατανοµή του λόγου βρισκόµενες/οι στο κέντρο της συνοµιλιακής διεπίδρασης 

(Χριστοδουλίδου, 2011). Με άλλα λόγια η/ο εκπαιδευτικός είναι αυτή/ός που µεταδίδει γνώσεις 

στις/τους µαθήτριες/τές, ελέγχει και διορθώνει την εναλλαγή των συνοµιλητριών/τών και έχει 

δικαίωµα να εισάγει και να κλείνει ακολουθίες συνεισφορών (McHoul, 1978· Mehan, 1979). Ακόµα 

και σε έρευνες προσχολικής ηλικίας που ο λόγος είναι πιο χαλαρός αναφέρονται οι ιδιοµορφίες της 

συνοµιλιακής διεπίδρασης στην τάξη όπως οι ασυµµετρίες στα συνοµιλιακά δικαιώµατα 

(Χριστοδουλίδου, 2011). Οι δασκάλες/οι συντονίζουν την εξέλιξη της συνοµιλίας και 

αποθαρρύνουν ή ενθαρρύνουν τα παιδιά να συνεχίσουν να µιλούν, τα διορθώνουν, αξιολογούν τις 

συνεισφορές τους και δροµολογούν τη συνοµιλία προς την επιθυµητή κατεύθυνση (στο ίδιο). Η 

βασική µονάδα της ακολουθίας συνεισφορών, τα γειτνιαστικά ζεύγη (π.χ. ερώτηση‐απάντηση), 

κατά την εκπαιδευτική διαδικασία παίρνουν την εξής µορφή: 1. πρόσκληση/ερώτηση/έναρξη από 

την/ον εκπαιδευτικό, 2. απάντηση από τη/ο µαθήτρια/τή και 3. αξιολόγηση/ανατροφοδότηση από 

την/ον εκπαιδευτικό δηµιουργώντας το σύστηµα «Ερώτηση-Απάντηση-Αξιολόγηση» (ΕΑΑ) 

(Initiation- Reply - Evaluation / IRE) (Mehan, 1979· ΜcHoul, 1978). 


Σε µετέπειτα έρευνα του McHoul (1990), όπου αντλούνται δεδοµένα από µαθήµατα γεωγραφίας σε 

Αυστραλιανά σχολεία, αποδεικνύεται ότι υπερτερεί η στρατηγική της υπόδειξης µη αποδεκτών 

απαντήσεων των µαθητριών/τών χωρίς την παροχή άµεσων διορθώσεων από τις/τους 

εκπαιδευτικούς, ενώ µετά ακολουθεί η αυτοδιόρθωση. Oι εκπαιδευτικοί καταφεύγουν δηλαδή σε 

έµµεσες πρακτικές διόρθωσης και σε αποφυγή της άµεσης διόρθωσης (ΜcHoul, 1990). 

Συµπερασµατικά, στη σχολική συνοµιλία παρατηρείται προτίµηση για αυτοδιόρθωση, ενώ συχνά 

συµβαίνει ετεροδιόρθωση, χωρίς όµως να αποτελεί το κυρίαρχο µοτίβο (McHoul, 1990). Η εργασία 

του Macbeth (2004) συµπληρώνει την προηγούµενη έρευνα του McHoul (1978) για τη διόρθωση 

στην τάξη σε σχέση µε τη διόρθωση στη φυσική συνοµιλία, όπου βρίσκει σηµαντικές συνέχειες 

αλλά και διαφορές. Μεταξύ άλλων αναγνωρίζει οργανώσεις διόρθωσης στην τάξη που βρίσκονται 

σε κάποια απόσταση από εκείνες της διόρθωσης στη φυσική συνοµιλία.
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Στη βιβλιογραφία παρουσιάζονται ελάχιστες µελέτες που αντικατοπτρίζουν αλλαγές στην 

παιδαγωγική διδασκαλία µέσα από ένα πιο ευέλικτο σχήµα ελέγχου της/ου εκπαιδευτικού (Gardner, 

2013). Ένα χαρακτηριστικό παράδειγµα αποτελεί η έρευνα του Seedhouse (2004), η οποία αναλύει 

συνεισφορές και αλληλουχίες κατά τη διδασκαλία της γλώσσας αναδεικνύοντας έναν µηχανισµό 

που µοιάζει περισσότερο µε την καθηµερινή συνοµιλία, χωρίς όµως να προσοµοιάζεται µε αυτήν. 

Συγκεκριµένα, στα δεδοµένα του, οι µαθητές/τριες κάνουν περισσότερες ερωτήσεις, ξεκινούν πιο 

συχνά ακολουθίες, αυτοεπιλέγονται και επιλέγουν από µόνοι τους τους επόµενους οµιλητές και 

εκκινούν διόρθωση. Όπως αναφέρει ο Gardner (2013), αν και η σχολική τάξη είναι ένα θεσµικό 

πλαίσιο, οι ρόλοι δασκάλας/ου - µαθήτριας/τή δεν είναι πάντα σταθεροί όπως παρουσιάζει η 

πλειοψηφία των ερευνών που έχουν πραγµατοποιηθεί. Συγκεκριµένα, υιοθετούνται συχνά µη 

τυπικές διδακτικές πρακτικές που εµπεριέχουν οµαδική εργασία ή εργασία σε ζεύγη που δεν έχουν 

µελετηθεί εξίσου στη βιβλιογραφία. Σύµφωνα µε το Seedhouse (2004) όταν το επίκεντρο της 

διδασκαλίας είναι η παραγωγή της σωστής µορφής των λέξεων και των γραµµατικών δοµών, 

εµφανίζεται η κατανοµή των συνοµιλητριών/ών που περιγράφει ο McHoul (1990). Αντιθέτως, σε 

διδασκαλίες επικεντρωµένες στο νόηµα των εκφορών και στη γρήγορη ροή του προφορικού λόγου, 

η οργάνωση της συνοµιλίας είναι λιγότερο περιορισµένη και άκαµπτη. Υπάρχουν ακόµα 

περιπτώσεις, στις οποίες η εναλλαγή των συνοµιλητριών/τών πραγµατοποιείται τη στιγµή εξέλιξης 

της συνοµιλίας από τις/τους συµµετέχουσες/οντες στη συζήτηση επιτόπια, όπως ακριβώς σε µία 

καθηµερινή συνοµιλία (Μπουτζαρέλου, 2020).


Στο ελληνικό πλαίσιο, η έρευνα της Χριστοδουλίδου (2011) εξετάζει τη συνοµιλιακή διεπίδραση σε 

έξι σχολικές τάξεις: νηπιαγωγείου, πρώτης και δευτέρας δηµοτικού. Μελετά τη δόµηση των 

συνεισφορών (turn constructional component) και την κατανοµή των συνεισφορών (turn allocation 

component) κατά  Sacks, Schegloff & Jefferson (1974), ερευνώντας την ακολουθία τριών σειρών 

που έχει η τριαδική δοµή. Προκύπτουν 3 σχήµατα: 1. ερώτηση- απάντηση- αξιολόγηση + 

αναδιατύπωση, 2. ερώτηση - απάντηση - συµφωνία + 2η ερώτηση στο ίδιο θέµα, 3.ερώτηση - 

απάντηση - ετεροέναρξη διόρθωσης. Η έρευνα αυτή καταδεικνύει ότι υπάρχουν άνισα συνοµιλιακά 

δικαιώµατα ανάµεσα στην εκπαιδευτικό και τα παιδιά µέσα από το επικρατές σχήµα της 

αυτοεπιλογής της δασκάλας/νηπιαγωγού που παίρνει το λόγο για να συµφωνήσει µε τη/το 

µαθήτρια/ή, να αναδιατυπώσει την απάντηση, να ωθήσει την/ο µαθήτρια/ή να επεκταθεί στο θέµα ή 

να εισάγει ετεροέναρξη διόρθωσης. Μια ακόµα πρόσφατη έρευνα είναι αυτή της Μπουτζαρέλου 

(2020) που εστιάζει στην περιγραφή και ανάλυση των πρακτικών αυτοδιόρθωσης µε αυτοέναρξη 

που χρησιµοποιούν τα παιδιά προσχολικής ηλικίας στις συνοµιλίες τους κατά τη διάρκεια 
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οργανωµένων προφορικών δραστηριοτήτων στην «παρεούλα». Εξετάζεται η έναρξη και 

ολοκλήρωση της αυτοδιόρθωσης και η θέση της στη συνεισφορά και στην ακολουθία των 

συνεισφορών. Ένα βασικό συµπέρασµα της έρευνας είναι ότι τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας 

είναι ικανά να διορθώνουν κατάλληλα τον λόγο τους µε δική τους πρωτοβουλία προκειµένου να 

γίνουν κατανοητά από τη/το συνοµιλήτρια/τή τους και να συµβάλλουν στην οµαλή εξέλιξη της 

συνοµιλίας.


2.1.2. Η έννοια της πολυτροπικότητας στην Ανάλυση Συνοµιλίας 


Σε αυτή την ενότητα, θα αναφερθώ συνοπτικά στην έννοια της πολυτροπικότητας και το αυξηµένο 

ενδιαφέρον που έδειξαν έρευνες διεπίδρασης για το ρόλο του σώµατος, προτού αναφερθώ σε 

συγκεκριµένα βιβλιογραφικά παραδείγµατα στην επόµενη ενότητα. Όπως αναφέρουν οι Heath, 

Hindmarsh & Luff (2010), µεγάλο µέρος της πιο πρόσφατης έρευνας που βασίζεται στην ΑΣ 

αποκαλείται «ποιοτική ανάλυση βίντεο» της «ενσώµατης διεπίδρασης» για να σηµατοδοτήσει µια 

αποµάκρυνση από τη γλωσσική κατεύθυνση της συνοµιλίας. Αυτή η «στροφή στο σώµα» ή 

«ενσώµατη στροφή» (embodied turn) όπως τη χαρακτηρίζει ο Nevile (2015) αποτελεί πρόσφατη 

µετατόπιση του θεωρητικού προσανατολισµού της ΑΣ, όπου εισάγονται νέες εννοιολογήσεις στις 

ενσώµατες πτυχές της δράσης, ασκώντας κριτική στον «απο-σωµατοποιηµένο» (disembodied) 

καρτεσιανισµό (Μοndada, 2016a). Μια τέτοια στροφή αναφέρεται στο αυξανόµενο ενδιαφέρον για 

την ενσωµάτωση (embodiment), την αλληλεπίδραση µεταξύ οµιλίας, σωµατικών κινήσεων και 

υλικών και ψηφιακών µέσων (Heath & Luff, 2013). Έχει υποστηριχθεί ότι η αποµόνωση της 

γλώσσας από το περιβάλλον της (π.χ. υλικά, σώµα κ.λπ.) δεν είναι αναλυτικά χρήσιµη (Goodwin, 

2000). Ο Nevile (2015) καταγράφει λοιπόν το αυξανόµενο ενδιαφέρον για τη συµµετοχή του 

σώµατος στην έρευνα για τη γλώσσα και την κοινωνική αλληλεπίδραση χρησιµοποιώντας 

δεδοµένα από 400 τουλάχιστον άρθρα που δηµοσιεύτηκαν στο Research on Language and Social 

Interaction από το 1987 έως το 2013. Στο άρθρο του, πέραν από την ιστορική καταγραφή της 

ενσώµατης στροφής, εξετάζει πώς η ενσωµάτωση (embodiment) περιγράφεται, ορίζεται, 

αποτυπώνεται και αναπαρίσταται από διάφορους µελετητές, αλλά και επισηµαίνει αναδυόµενες 

δυνατότητες, προκλήσεις και επιπτώσεις της για τη µελέτη της γλώσσας και της κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης. Ανακύπτει µια αρκετά ευρεία κατηγορία όρων που περιγράφουν τις ενσώµατες 
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πολυτροπικές ενέργειες , καθώς και πληθώρα ευρηµάτων για το τι συνιστά ενσωµάτωση 12

(embodiment) . Σύµφωνα µε το Nevile (2015:141), η προέλευση και η εγκαθίδρυση της 13

«ενσώµατης στροφής» στην έρευνα κοινωνικής αλληλεπίδρασης αντικατοπτρίζει όχι µόνο τη 

µεγαλύτερη διαθεσιµότητα δεδοµένων βίντεο, αλλά και την αυξανόµενη επιστηµονική ευαισθησία 

και αναγνώριση για το πώς είµαστε πάντα στο σώµα µας, δηλαδή ενεργά ενσώµατα όντα καθώς 

αλληλεπιδρούµε και παράγουµε νοήµατα κατά τη δράση µας σε έναν υλικό κόσµο.


		Λαµβάνοντας υπόψη ότι οι µελέτες που επικεντρώνονται στην οµιλία δίνουν έµφαση σε µια 

γραµµική και διαδοχική αντίληψη για το πώς η δράση εκτυλίσσεται στιγµή προς στιγµή (χωρίς 

κενό, χωρίς επικάλυψη) (Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974), οι µελέτες που επικεντρώνονται σε 

πολυτροπικά κατευθυνόµενη δράση τονίζουν µορφές διαδοχικότητας που ενσωµατώνουν και 

διαπλέκουν πολλαπλές, σύνθετες και αλληλοδιαπλεκόµενες ενέργειες µέσα στις οποίες 

οργανώνεται η κοινωνική διεπίδραση (Mondada, 2016a). Η προσεκτική µελέτη της ολιστικής 

συγκρότησης της αλληλεπίδρασης µε το συγκερασµό της γλώσσας και του σώµατος ρίχνει φως 

στον τρόπο µε το οποίο οι εκφράσεις παράγονται ενσώµατα και σε πραγµατικό χρόνο, πώς τα 

σώµατα προσαρµόζονται αµοιβαία µαζί σε µια ποικιλία πρακτικών, πώς εξερευνούν τον κόσµο και 

καταλαµβάνουν χώρο µε συλλογικό διυποκειµενικό τρόπο (Μondada, 2016a: 362). 


 Ο Νevile (2015: 130) χωρίζει τις ενσώµατες πολυτροπικές ενέργειες σε 9 κατηγορίες : 
12

1. nonverbal (or nonvocal): “nonverbal aspect,” “nonverbal cue,” “nonvocal component”

2. embodied: “embodied action,” “embodied orientation,” “embodied process”

3. body (or bodily): “bodied practice,” “bodily involvement,” “body motion”

4. (multi)modal: in “multimodal element,” “multimodal detail,” “multimodal resource”

5. visible (or visual): “visible action,” “visible character,” “visual feature”

6. gestural: “gestural behavior,” “gestural cue,” “gesture movement”

7. kinesic: “kinesic display,” “kinesic means,” “kinesic phenomenon”

8. semiotic: “semiotic field,” “semiotic environment”

9. physical: “physical means.” 

 Για παράδειγµα χειρονοµίες (π.χ., συµπεριλαµβανοµένων της δείξης και του χαιρετισµού), κατεύθυνση, 13

στάση και προσανατολισµός βλέµµατος, εκφράσεις προσώπου, τοποθέτηση και µετατόπιση µερών του 
σώµατος, µετακίνηση ολόκληρου του σώµατος από το ένα µέρος στο άλλο (π.χ. περπάτηµα, άλµα), 
χειρωνακτικές/σωµατικές πράξεις (π.χ. το να απλώνεις να πιάσεις κάτι ή ο χειρισµός ενός αντικειµένου - 
εδώ συµπεριλαµβάνονται και τα υλικά αντικείµενα και οι τεχνολογίες, το περιβάλλον και το ίδιο το σώµα), 
οι άλλες/οι συµµετέχουσες/οντες καθώς και µεγαλύτερες δραστηριότητες όπως χειρισµός εξοπλισµού, 
πτήση/οδήγηση οχήµατος, η ανάγνωση, η πληκτρολόγηση, ο χειρισµός ή η κατανάλωση φαγητού, το 
παίξιµο ενός µουσικού οργάνου. Μέσα σε καθεµία από αυτές τις κατηγορίες µπορεί να υπάρχουν και 
υποκατηγορίες: για παράδειγµα η «έκφραση προσώπου» µπορεί να περιλαµβάνει χαµόγελο, συνοφρυωµένο, 
σαστισµένο βλέµµα (έκπληκτος, αγανακτισµένος κ.λπ.), ζαρωµένη µύτη, άνοιγµα ή κλείσιµο του στόµατος, 
ανασήκωµα των φρυδιών ή κάτι άλλο (Νevile, 2015: 122).
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		Αν και µπορούµε να δούµε τη γλώσσα και την οµιλία ως ενσώµατες δράσεις, καθώς περιέχουν 

ορατή αναπνοή και άρθρωση κινήσεων όχι µόνο του προσώπου και του στόµατος αλλά και όλου 

του σώµατος, γίνεται φανερό πως οι αρθρωτικές αυτές κινήσεις είναι αδιάσπαστες από άλλες 

σωµατικές συµπεριφορές (Mondada, 2014b). Με βάση αυτή την οπτική, καµία πτυχή της γλώσσας 

δε διαφεύγει από µια πολυτροπική διάσταση. Κάποια είδη δραστηριοτήτων µπορεί να ευνοούν τους 

λεκτικούς πόρους, ενώ άλλες τους ενσώµατους, συµπεριλαµβανοµένων και των ενεργειών που 

επιτυγχάνονται χωρίς λέξεις (Mondada, 2014b). Oι Stivers και Sidnell (2005) χωρίζουν τη 

διεπιδραστική ανάλυση σε «φωνητική/ακουστική τροπικότητα» (vocal/oral modality), όπου 

εµπεριέχονται ζητήµατα οµιλίας (διαδοχή, προσωδία, σύνταξη) και «οπτική-χωρική» (visuospatial), 

για την αναφορά σε τρόπους όπου ο προσανατολισµός του σώµατος, οι χειρονοµίες, η έκφραση 

προσώπου κλπ. Αξίζει να σηµειωθεί πως οι Stivers και Sidnell (2005) εξετάζουν την 

αλληλεπίδραση σε πολυτροπική προοπτική δίχως να ιεραρχούν κάποια από τις δύο τροπικότητες. Η 

πρόσωπο µε πρόσωπο κοινωνική αλληλεπίδραση είναι αναγκαστικά πολυτροπική και τυπικά 

περιλαµβάνει τη συνεργασία φωνητικών και οπτικών τρόπων. Ένα από τα παραδείγµατα που 

δίνουν είναι η σηµασία της χειρονοµίας στην ολοκλήρωση µιας ακολουθίας, όπου µόνο όταν η 

δοµή της ακολουθίας (sequence structure) και η χειρονοµία εξετάζονται συνθετικά µπορούµε να 

αποκτήσουµε µια ολιστική εικόνα για τον τρόπο οργάνωσης της αλληλεπίδρασης. 


	Εποµένως, τα όρια µεταξύ γλώσσας - ενσώµατης δράσης και ακουστικών – οπτικών τρόπων είναι 

ρευστά και αλληλένδετα. Η Mondada (2014b) διαχωρίζει δύο τρόπους προσέγγισης της 

πολυτροπικότητας µέσω της ΑΣ: 1. εστιάζοντας σε έναν µόνο τύπο συνοµιλιακών στοιχείων, όπως 

οι χειρονοµίες, το βλέµµα, µια γλωσσική µορφή κλπ σε ένα δεδοµένο περιβάλλον και 2. την 

ολιστική προσέγγιση µέσα από την ανάλυση «πολύπολοκων πολυτροπικών συστηµάτων» (complex 

multimodal Gestalts), όπου αναλύονται µεµονεµώνες περιπτώσεις σε µια σύνθετη ανάλυση µέσων 

και στοιχείων, χωρίς να διακρίνονται και να ιεραρχούνται τα επιµέρους µέρη. Σηµειώνεται πως η 

παραγωγή δεδοµένων και η ανάλυση της παρούσας εργασίας δεν εστιάζει σε κάποια συγκεκριµένη 

πρακτική ή τρόπο αλλά συνολικότερα σε ολόκληρη την οικολογία της κίνησης των 

συµµετεχουσών/όντων και των νοηµάτων που αυτή παράγει, ενώ ανά περίπτωση µπορεί να 

εστιάζει σε ένα στοιχείο, όπως για παράδειγµα το βλέµµα, σε συνδυασµό όµως µε λεκτικούς 

πόρους. 


2.1.3. Πολυτροπικές έρευνες διεπίδρασης
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Πέραν από τις έρευνες διεπίδρασης στην αίθουσα διδασκαλίας χορού που θα παραθέσω στο 

επόµενο κεφάλαιο, υπάρχουν ορισµένες κοµβικές έρευνες που στρέφουν το ερευνητικό ενδιαφέρον 

στο σώµα και αποτελούν πρόσφορο έδαφος σκέψης και συνδέσεων στα δεδοµένα της παρούσας 

έρευνας.


Ο γλωσσολόγος Charles Goodwin (2000, 2003, 2007) µελετά πώς η οργάνωση του βλέµµατος και 

η αµοιβαία παρακολούθηση είναι βασικά στοιχεία για τη συµµετοχή στην κοινωνική 

αλληλεπίδραση, καθώς και τη σηµασία που έχουν στη διεπίδραση κατά την εναλλαγή συνεισφορών 

(turn-taking) και την κατασκευή συνεισφορών (turn-construction) (Deppermann, 2013). Υιοθετεί 

µια ανθρωπολογική προοπτική για το σχηµατισµό δράσης στην αλληλεπίδραση, όπου οι 

συνοµιλήτριες/τές συµµετέχουν στη συνεχή παραγωγή των συνεισφορών της/ου οµιλήτριας/ή µε 

ταυτόχρονες ενσώµατες αποκρίσεις και άλλες δραστηριότητες. Έτσι, µεταβαίνουµε από το µοντέλο 

«οµιλήτρια/ής – ακροάτρια/ής» (speaker-hearer) στο µοντέλο της «από κοινού 

συµµετοχής» (participation), το οποίο εµπεριέχει τις πολυτροπικές δράσεις όλων των 

συµµετεχουσών/όντων στη διεπίδραση. Σε ένα πολυτροπικό πρίσµα, δίνεται προσοχή όχι µόνο στο 

σώµα της/ου οµιλήριας/ή, αλλά και της/ου ακροάτριας/ή κατά τη χειρονοµία, δηµιουργώντας το 

λεγόµενο «χώρο της χειρονοµίας» (gesture space). Για παράδειγµα, στην έρευνά του για 

χειρονοµίες που πραγµατοποιούν αρχαιολόγοι σε ανασκαφές υποστηρίζει πως η ανάλυση 

χρειάζεται να περιλαµβάνει και τον περιβάλλοντα χώρο και συγκεκριµένα η αρχαιολογική δοµή 

στο χώµα κάτω από τα κινούµενα χέρια (Goodwin, 2007).


Η Lorenza Mondada (2011, 2013, 2014, 2016) πραγµατοποιεί εκτενείς αναλύσεις µιας ποικιλίας 

θεσµικών αλλά και καθηµερινών πλαισίων µέσα από µια πολυτροπική προσέγγιση της αλληλουχίας 

στην ανάλυση συνοµιλίας, όπου προτείνει την επανεξέταση κλασικών θεµάτων της ΑΣ όπως η 

αυτοδιόρθωση, η εναλλαγή συνεισφοράς και η έναρξη συνοµιλίας (Deppermann, 2013). Σε όλες τις 

µελέτες µε τις οποίες καταπιάνεται δίνει µια πολυτροπική προοπτική, τονίζει τη σηµασία των 

ενσώµατων ενεργειών και αναφέρει ζητήµατα χώρου όπως την κατασκευή κοινών χώρων 

διεπίδρασης (construction of joint interaction spaces) αλλά και αµοιβαίας ορατότητας κατά τη 

διεπίδραση. Κάποια από τα δεδοµένα µε τα οποία καταπιάνεται αφορούν τη διεπίδραση στον κήπο, 

τη χειρονοµία της δείξης µε στυλό από αρχιτέκτονες, το χώρου του χειρουργείου, τη συνοµιλία στο 

αµάξι κλπ, αναδεικνύοντας τα «πολύπολοκα πολυτροπικά συστήµατα» της ανθρώπινης 

αλληλεπίδρασης.
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Το έργο του  Jürgen Streeck (2013) επικεντρώνεται γύρω από την οργάνωση της χειρονοµίας µέσα 

στην ενσώµατη διεπίδραση αντλώντας και επεκτείνοντας γνώσεις από φαινοµενολόγους όπως ο 

Heidegger, o Merleau-Ponty και ο Gibson (Deppermann, 2013). Ο Streeck θέτει στο προσκήνιο την 

πολυαισθητηριακή αλληλεπίδραση. Για παράδειγµα, κατά τη διάρκεια δραστηριοτήτων που 

περιλαµβάνουν τον κοινό χειρισµό φυσικών αντικειµένων, η διυποκειµενικότητα διατηρείται όχι 

µόνο από την οπτική αντίληψη, αλλά και από τις αισθητηριακές και απτικές αισθήσεις που οι 

συµµετέχουσες/ντες βιώνουν και δηµιουργούν (µε βάση µια φαινοµενολογική αντίληψη του 

εαυτού) (Streeck, 2013). Εξίσου σηµαντική είναι η κιναισθησία, η ικανότητα του ανθρώπινου 

σώµατος να αισθάνεται τις δικές του κινήσεις και καταστάσεις. Με βάση αυτή την οπτική, οι 

χειρονοµίες εκτελούνται από ζωντανά σώµατα, δηλαδή σώµατα που έχουν συσσωρεύσει απτικές 

εµπειρίες και δεξιότητες στον κόσµο της ζωής του κατόχου τους (στο ίδιο). 


Η Marjorie Harness Goodwin και η Asta Cekaite (2007, 2009, 2013, 2018) ασχολούνται µε την 

αλληλεπίδραση λεκτικής και ενσώµατης δράσης δείχνοντας πως η στάση, το συναίσθηµα, η 

επιµονή και οι ηθικές πτυχές των αιτηµάτων παρέχουν αλληλεπιδραστική συνάφεια και επηρεάζουν 

τον ακριβή σχεδιασµό των ακολουθιών απόκρισης στα αιτήµατα (design of request response 

sequences). Στο βιβλίο τους Embodied Family Choreography (2018) αναδεικνύουν τη σηµασία 

ενσώµατης δράσης σε καθηµερινά στιγµιότυπα του οικιακού χώρου όπως όταν γονείς στέλνουν τα 

παιδια για ύπνο.


Τέλος, στη σύγχρονη έρευνα της διεπίδρασης µε πολυτροπικά δεδοµένα έρχονται να προστεθούν 

και νέες πολυτροπικές έρευνες στη σχολική τάξη. Η παραγωγή οπτικοακουστικού υλικού µέσω 

βίντεο επιτρέπει τη λεπτοµερή ανάλυση των χρονικά και διαδοχικά οργανωµένων ενεργειών που 

εξηγούν τον τρόπο µε τον οποίο οι συµµετέχουσες/ντες προσανατολίζονται ο ένας στην 

πολυτροπική σχέση της άλλης και τη συναρµολογούν µε ουσιαστικούς τρόπους, στιγµή προς 

στιγµή (Μοndada, 2016a· Hall & Looney, 2019). Σε αυτό το πλαίσιο, ο ρόλος του βλέµµατος 

κρίνεται µεγάλης σηµασίας κατά την παιδαγωγική πράξη . Οι Waring και Carpenter (2019) 14

 Ο Kendon (1967) ήταν ένας από τους πρώτους ερευνητές που διερεύνησε συστηµατικά τη χρήση του 14

βλέµµατος και διαπίστωσε ότι οι οµιλήτριες/τές τείνουν να κοιτάζουν µακριά από τις/τους αποδέκτριες/τες 
κατά τη διάρκεια µακρών εκφωνήσεων και αντίστοιχα τείνουν να κοιτάζουν πίσω προς αυτές/τούς όταν 
πλησιάζουν στο τέλος των εκφωνήσεων (Sert, 2019). 

Ο Goodwin (1981) µελέτησε εκτεταµένα το ρόλο του βλέµµατος στην αλληλεπίδραση. Πρότεινε δύο 
βασικούς κανόνες: (α) Η/ο οµιλήτρια/τής πρέπει να παρακολουθεί το βλέµµα της/του αποδέκτριας/τη κατά 
τη διάρκεια µιας συνεισφοράς. (β) Μία/ένας αποδέκτρια/της θα πρέπει να κοιτάζει την/ον οµιλήτρια/τή όταν 
αυτή/ός κοιτάζει την/ον ακροάτρια/τή. Με αυτούς τους κανόνες, ο Goodwin τόνισε την αλληλοσυσχέτιση 
των συµπεριφορών του βλέµµατος των συµµετεχόντων, αλλά έδωσε επίσης εξηγήσεις για τις αποκλίσεις 
από αυτούς τους κανόνες, π.χ. όταν υπάρχουν ανταγωνιστικές δραστηριότητες (Sert, 2019). Η κανονιστική 
ισχύς αυτών των κανόνων, ωστόσο, έχει αµφισβητηθεί από τον Rossano (2013), καθώς οι κανόνες αυτοί 
µπορούν να χαλαρώσουν σε διάφορες συνοµιλιακές δραστηριότητες (Sert, 2019).
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αναφέρονται στο ρόλο του βλέµµατος κατά τη διαχείριση της προσοχής σε µια τάξη ενηλίκων ESL 

(Hall & Looney, 2019). Σύµφωνα µε τα δεδοµένα τους, αναδεικνύεται ότι το βλέµµα των 

δασκάλων µετατοπίζεται από τις/τους µεµονωµένες/ους µαθήτριες/τές στο σύνολο των µαθητριών/

τών, µε στόχο να επιστήσουν την προσοχή σε πληροφορίες που σχετίζονται µε ολόκληρη την τάξη. 

Τα ευρήµατα του Sert (2019) παρέχουν περαιτέρω στοιχεία που αποδεικνύουν ότι το βλέµµα είναι 

µια σηµαντική πηγή στη διαχείριση της επιστηµικής στάσης και των θεσµικών ρόλων και ευθυνών 

στην τάξη (Hall & Looney, 2019). Συγκεκριµένα, αναδεικνύεται η σηµασία της αµοιβαίας 

βλεµµατικής επαφής µεταξύ του δασκάλου και των µεµονωµένων µαθητών στη δηµιουργία ενός 

χώρου συµµετοχικής µάθησης µε βάση τις θεωρητικές αφετηρίες του Goodwin (1981). Η 

Matsumoto (2019) αντλεί δεδοµένα από ένα µάθηµα γραφής ESL στην ανώτατη εκπαίδευση (Hall 

& Looney, 2019). Εξετάζει πώς, σε στιγµές που οι µαθήτριες/τές παρουσιάζουν προβλήµατα στην 

κατανόηση µε βάση τα ενσώµατα δεδοµένα, η/ο δασκάλα/ος κατευθύνει και ενσωµατώνει τις 

σωµατικές ενέργειες της/του µαθήτριας/τή στη διδασκαλία της/του µε τρόπους που τραβούν την 

προσοχή των µαθητριών/τών και διευκολύνουν την κατανόηση του µαθήµατος.


Στα παραπάνω παραδείγµατα γίνεται φανερό πως η εστίαση στην ενσώµατη δράση διαµορφώνει τη 

διαδικασία παραγωγής δεδοµένων, µε µία/έναν ερευνήτρια/ή να παράγει συνήθως δεδοµένα από 

βίντεο, καθώς τα ηχητικά δεδοµένα δεν επαρκούν για εξωγλωσσικές νύξεις (Lester & O’Reilly, 

2019). Στην αποτύπωση των δεδοµένων, συµπεριλαµβάνεται ποικιλία µέσων όπως αποσπάσµατα 

οµιλίας, εικόνες (stills) από τα βίντεο ή και γραµµικά σχέδια, όπως στην περίπτωση της Goodwin 

(2007) τα οποία απεικόνιζαν την αλληλεπίδραση µεταξύ οµιλίας και τοποθέτησης του σώµατος.


2.1.4. Πολυτροπικές έρευνες διεπίδρασης για το χορό υπό το πρίσµα της ΑΣ


 Σε αυτό το κεφάλαιο θα αναφερθώ σε έρευνες που εµπεριέχουν πολυτροπικά δεδοµένα σύµφωνα 

µε το πρίσµα της ΑΣ στην αίθουσα διδασκαλίας χορού και το χορευτικό πλαίσιο γενικότερα. Θα 

εστιάσω κυρίως στη δουλειά της Keevallik και συνεργατριών/τών της από το 2010 ως το 2021, 

αλλά θα παραθέσω και επιπλέον έρευνες όπως του Albert (2015) που συνοµιλούν µε την παρούσα 

εργασία. Οι ερευνητές/τριες αντλούν από παραδοσιακές οπτικές και σηµεία ενδιαφέροντος της ΑΣ 

όπως η σύνταξη, η εναλλαγή συνεισφορών, η γραµµατική και η γλώσσα προεκτείνοντάς τα µε 

βάση την ενσώµατη και ολιστική ανάλυση και καθιστώντας αναγκαία την αναπλαισίωσή τους. 


Όταν πρόκειται για διδασκαλία µιας σωµατικής δεξιότητας όπως αυτής του χορού, ο ρόλος της 

γλώσσας δεν περιορίζεται σε µια τυπική κωδικοποίηση και επικοινωνία ιδεών και πληροφοριών, 

αλλά χρησιµοποιείται µαζί µε άλλους πολυτροπικούς πόρους. Η εκµάθηση σύγχρονου χορού αλλά 
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και άλλων µαθηµάτων τεχνικής χορού και όχι αυτοσχεδιασµού (όπως το swing που θα δούµε στα 

παραδείγµατά µας), περιλαµβάνει συνήθως τη δοκιµή των κινήσεων µε το σώµα µέσα από την 

αντιγραφή και τη µίµηση (Keevalik, 2021), γεγονός που εµπεριέχει αρκετή πρακτική εξάσκηση. 

Ακόµα και σε αυτές τις περιπτώσεις, η έρευνα δείχνει πως υπάρχουν µεγάλες ποσότητες γλώσσας 

που εµπλέκονται στο µάθηµα χορού (Keevallik 2010, 2013). Οι εκπαιδεύτριες/τές εξηγούν, 

ανατέµνουν, διευκρινίζουν, ιστορικοποιούν, διορθώνουν και τµηµατοποιούν σχετικές πτυχές των 

κινήσεων µε λεκτικά µέσα µεταξύ άλλων. Άλλες πτυχές του χορού, όπως ο χρόνος (ρυθµοί και 

ακολουθίες), η φρασεολογία και η µυϊκή ένταση δύσκολα µπορούν να µεταφερθούν απλώς µέσω 

ενός λεκτικού κώδικα και αποκτώνται αναγκαστικά µέσω επαναλαµβανόµενης εξοµοίωσης. Οι 

µεµονωµένες αισθήσεις του κινούµενου σώµατος αποτελούν µία από τις µεγαλύτερες προκλήσεις 

όταν προσπαθεί κανείς να διδάξει άλλα σώµατα να «αισθάνονται το ίδιο». Συχνά χρησιµοποιούνται 

περιγραφικές νοητικές έννοιες, όπως «προσπάθησε να σκεφτείς το Χ» (Keevallik, 2021). 


Μια πρόσφατη έρευνα της Keevallik (2021) που µελετά το ρόλο των φωνητικών οδηγιών στη 

διδασκαλία ενός µαθήµατος swing που βασίζεται σε µίµηση κινήσεων (κατ'αναλογία µε τη δοµή 

ενός µαθήµατος σύγχρονου χορού σαν αυτό που θα µελετήσουµε), βλέπει τις λεκτικές αυτές 

παραγωγές ως συλλαβές που εκφράζουν ταυτόχρονα την κίνηση του σώµατος και δίνουν στοιχεία 

για τον τρόπο εκτέλεσης. Δηλαδή, πέραν από τη µετάδοση του γλωσσικού περιεχοµένου, η λεκτική 

οδηγία αποτελεί ένα λεκτικό πόρο που αναδύεται στα σώµατα που κινούνται ταυτόχρονα και 

µεταφέρει νοήµατα µε βιωµατικό τρόπο. Ένα ακόµα παράδειγµα µελέτης της γλώσσας ενσώµατα 

και ολιστικά αποτελεί η έρευνα ενός µαθήµατος Pilates όπου αναλύεται η γραµµατική στη 

διεπιδραστική σχέση µεταξύ εκπαιδευτικού και εκπαιδευόµενων (Keevallik & Orgen, 2020). Όπως 

αναδύεται από τα δεδοµένα, η γλωσσική δοµή, όπως µετρήµατα και φράσεις που παράγει ο/η 

δάσκαλος/α, πραγµατοποιείται βήµα-βήµα σε συντονισµό µε τα κινούµενα σώµατα των 

ασκούµενων (στο ίδιο). Σε αντίθεση µε τις τυπικές θεωρίες που θεωρούν τη γραµµατική ως 

µηχανισµό για συνεκτική έκφραση προτάσεων, αυτή η µελέτη υποστηρίζει ότι η γραµµατική δοµή 

αναδύεται µέσω επαναλαµβανόµενης χρήσης σε ένα συγκεκριµένο πλαίσιο δραστηριότητας όπου 

οι περισσότερες κινήσεις και οδηγίες φαίνεται να είναι γνωστές (στο ίδιο). Σε άλλη µελέτη της 

Keevallik (2013) που αντλεί πάλι από µαθήµατα χορού, εξετάζεται ο τρόπος µε τον οποίο η ελλιπής 

σύνταξη προβάλλει µια συνέχεια που υλοποιείται έπειτα από το σώµα, δηλαδή το πώς µια οδηγία 

εκκινεί λεκτικά και ολοκληρώνεται µε σωµατικούς πόρους χωρίς να ολοκληρώνεται η λεκτική 

εκφώνηση. Επιπλέον, η Keevallik (2014b) ασχολείται µε τη χρήση εκπαιδευτικών οδηγιών στο 

µάθηµα χορού που εµπεριέχουν άυλα αντικείµενα που µετατρέπονται σε ύπαρξη για παιδαγωγικούς 
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χορούς. Συγκεκριµένα, οι δασκάλες/οι χορού χρησιµοποιούν µέσα σε λεκτικές µεταφορές 

παραδείγµατα από δράσεις µε αντικείµενα για να οπτικοποιήσουν λεπτές απτικές και κιναισθητικές 

εµπειρίες (όπως για παράδειγµα το τέντωµα ενός λαστιχένιου λουριού για τη βιωµατική 

αποτύπωση µιας συγκεκριµένης ποιότητας αντίστασης στην κίνηση). Οι εναλλακτικές σωµατικές 

δραστηριότητες αντιπαρατίθενται µε τις χορευτικές, θεωρώντας δεδοµένο ότι είναι περισσότερο 

γνωστές και εύκολες στην κατανόηση (Keevallik, 2014b). Τέλος, λεκτικές έννοιες όπως η 

παράθεση (quoting) αποτελούν το έναυσµα για την ανάλυση ενσώµατων δράσεων, όπως το 

φαινόµενο της «ενσώµατης παράθεσης» («bodily quoting»), που πραγµατοποιείται σύµφωνα µε 

την Keevallik (2010) σε µαθήµατα Lindy Hop για παιδαγωγικούς σκοπούς. Όπως παρατηρεί στα 

δεδοµένα της, οι δάσκαλοι/ες χορού µιµούνται τις κινήσεις των µαθητών/τριών για να αποδώσουν 

ενσώµατα την αντίθεση µεταξύ λανθασµένης απόδοσης (performance) και σωστής, εµφανίζοντας 

χαρακτηριστικά όπως η αποσύνθεση, η επισήµανση και η υπερβολή (στο ίδιο). Η αναφορά σε άλλα 

σώµατα (bodily quoting) είναι ένα εγγενώς πολυτροπικό επίτευγµα, όπου φωνητικοί και σωµατικοί 

πόροι συντίθενται για τη δηµιουργία συνεκτικής πορείας δράσης (στο ίδιο).


2.2. Κοινωνιολογικές έρευνες για τη διδασκαλία του χορού


Αν και στο παρελθόν έχει καταγγελθεί η έλλειψη κοινωνιολογικών αναλύσεων του χορού (Thomas 

1995), την τελευταία δεκαετία αρκετές µελέτες του µπαλέτου και του σύγχρονου χορού υιοθέτησαν 

κοινωνιολογικά πλαίσια, χρησιµοποιώντας συχνά τις έννοιες και τις θεωρίες του Pierre Bourdieu 

(Wainwright, Williams, & Turner, 2005, 2006· Alexias & Dimitropoulou, 2011· Μουρέλου, 2018) 

και του Michel Foucault (Green, 2001, 2002· Dryburgh & Fortin 2010· Irving & Giles, 2011· Clark 

& Markula, 2017· Μουρέλου, 2018). 


Το έργο του Foucault έχει αξιοποιηθεί για να ασκηθεί κριτική στην κανονικοποίηση του «ιδανικού» 

λεπτού σώµατος της χορεύτριας µπαλέτου στο δυτικό κόσµο (Ritenburg 2010) και να διερευνηθεί η 

ύπαρξη θετικής και αρνητικής επιτήρησης στον επαγγελµατικό χώρο (Dryburgh & Fortin 2010). Η 

αίθουσα διδασκαλίας θυµίζει το «Πανοπτικό»  του Jeremy Bentham, καθώς είναι µια ατµόσφαιρα 15

διαρκούς επιτήρησης µε τεχνικές όπως το ντύσιµο (συνήθως στενά ρούχα, για να διαφαίνονται µε 

 Η επιτήρηση κατά το Foucault οργανώνεται ως µια πολλαπλή, αυτόµατη και ανώνυµη εξουσία. Έτσι η 15

πειθαρχική εξουσία είναι ταυτόχρονα «αδιάκριτη» (καθώς είναι παντού και βρίσκεται σε επαγρύπνηση) και 
«διακριτική» (αφού λειτουργεί σε µεγάλο βαθµό σιωπηλά) (Foucault, 2011b). Για να αναδείξει αυτή τη 
σιωπηλή λειτουργία της εξουσίας, ο Foucault παρουσιάζει το Πανοπτικό του Jeremy Bentham, το οποίο 
αποτελεί ένα σχέδιο φυλακής, ένα περιφερειακό οικοδόµηµα που διαιρείται σε κελιά και στο κέντρο 
βρίσκεται ο επιτηρητής, χωρίς όµως οι επιτηρούµενοι να µπορούν να τον δουν. Ως αποτέλεσµα, οι 
φυλακισµένοι ενεργούν σαν να βρίσκονται υπό επιτήρηση, είναι δηλαδή οι ίδιοι οι φύλακες του εαυτού τους 
(May, 2019). Το Πανοπτικό δεν παρεµβαίνει ποτέ, ασκείται αυθόρµητα και αθόρυβα (Foucault, 2011b) και η 
µόνιµη κατάσταση της ορατότητας διασφαλίζει τη λειτουργία της εξουσίας.
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καθαρότητα οι κινήσεις), η χρήση του καθρέφτη, ο έλεγχος του σωµατικού βάρους. Αν και στο 

χορό οι χορεύτριες/τές εν αντιθέσει µε τις/ους φυλακιζόµενες/ους στο σχήµα του Foucault βλέπουν 

«τα µάτια» που τους κοιτάνε, οι έρευνες αποδεικνύουν την εσωτερικοποίηση µορφών αυτο-

πειθάρχησης µετά από χρόνια εκπαίδευσης και «έκθεσης στην ορατότητα» δασκάλων και 

χορογράφων (Dryburgh & Fortin, 2010). Στην έρευνα των Drybourgh και Fortin (2010), 

αναλύονται αντιλήψεις χορευτριών/ών µπαλέτου όσον αφορά τις συνέπειες της επιτήρησης σε 

ψυχικό και σωµατικό επίπεδο. Μέσα από τις συνεντεύξεις τους, η επιτήρηση κάτω απ'το βλέµµα 

δασκάλων και χορογράφων θεωρήθηκε ως κάτι «φυσικό», σχεδόν συνώνυµο µε το επάγγελµα του 

χορού, δηµιουργώντας αρνητικές αλλά και κάποιες θετικές συνέπειες.


Η έρευνα των Clark και Markula (2017) συνδέει την ανατοµοπολιτική του Foucault και την 

ανάδειξη του µπαλέτου ως µέσο πειθάρχησης σε ερασιτέχνες χορευτές και χορεύτριες µπαλέτου 

στον Καναδά. Οι ερευνήτριες/τές παραθέτουν διάφορες τεχνικές πειθάρχησης και οργάνωσης του 

σώµατος στο χώρο, το χρόνο και την κίνηση µε σκοπό την παραγωγή υπάκουων και χρήσιµων 

σωµάτων µέσα από το πρίσµα του Foucault στην ερασιτεχνική εκπαίδευση µπαλέτου. Αρχικά, ο 

χώρος µαθηµάτων χορού αφορά ένα κλειστό σύστηµα, χωρίς αντιπερισπασµούς. Η ίδια η δοµή των 

µαθηµάτων µπαλέτου είναι αυστηρή µε τη χρήση της µπάρας στην αρχή για το ζέσταµα και τη 

συνέχεια στο κέντρο µε πηδήµατα και άλλες ασκήσεις. Πέραν από την πειθαρχική οργάνωση 

σωµάτων, ελέγχονται και οι δραστηριότητες, αφού οι µπαλετικές ασκήσεις είναι όλες ελεγχόµενες 

και διαδέχονται η µία την άλλη συνεχόµενα, µε σκοπό τον παραγωγικό χρόνο δίχως ενδιάµεσα 

κενά. Υπάρχει ακόµα, όπως αναφέρουν, πολύ συγκεκριµένο πρόγραµµα στις σχολές σχετικά µε τις 

διάρκειες και τα επίπεδα των µαθηµάτων, ενώ υπάρχουν εξετάσεις που επικυρώνουν κάθε επίπεδο 

και επιτρέπουν την άνοδο στην ιεραρχία. 


Η εξουσία της κανονικοποίησης σύµφωνα µε το Foucault εξαναγκάζει στην οµοιογένεια, αλλά και 

εξατοµικεύει επιτρέποντας να σταθµιστούν οι αποκλίσεις. Η έρευνα της Μουρέλου (2018) στις 

επαγγελµατικές σχολές χορού της Λυρικής Σκηνής και της Κρατικής Σχολής Ορχηστικής Τέχνης 

αναδεικνύει διάφορους µηχανισµούς πειθάρχησης, όπως τη δηµιουργία ενός οµοιογενούς 

τµήµατος, όπου οι σπουδάστριες/τές βρίσκονται στο ίδιο επίπεδο τεχνικής ικανότητας ώστε να 

ανταποκριθούν στους γρήγορους ρυθµούς διδασκαλίας µιας προκαθορισµένης ύλης. Η πρόοδος 

κάτω από έναν κοινό ρυθµό και η ταχύτητα αφοµοίωσης κάτω από πίεση αποτελούν σηµαντικές 

παραµέτρους παραµονής στις σχολές, καλλιεργώντας µια κουλτούρα ανταγωνισµού µεταξύ 

σπουδαστριών/τών και το φόβο για αποβολή από τη σχολή. Στο πλαίσιο της πειθαρχίας σύµφωνα 

µε τον Foucault, κάθε άτοµο αποτελεί ξεχωριστή περίπτωση, εποµένως η πρόοδος και η 
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παραγωγικότητα αντιµετωπίζονται εξατοµικευµένα (2011b [1976]). Έτσι, παράλληλα µε το 

στοιχείο της οµοιογένειας, τα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα της έρευνας προβαίνουν σε διαρκή 

ταξινόµηση, όπου η/ο κάθε σπουδάστρια/τής εξατοµικεύεται σαν περίπτωση, υπόκειται σε 

πανοπτικές µεθόδους και αξιολογείται (Μουρέλου, 2018: 114). Σύµφωνα µε τη Μουρέλου (2018), 

ταξινόµηση συχνά µετατρέπεται σε αυτοεκπληρούµενη προφητεία, όπου προσδοκίες 

εκπαιδευτικών σχετικά µε την επίδοση κάθε σπουδαστή και σπουδάστριας, είναι πιθανό να τη 

διαµορφώσουν προς την προσδοκόµενη κατεύθυνση. Παρατηρούνται ακόµα µηχανισµοί 

επιτήρησης όπως η διαχείριση του χρόνου µε σκοπό τη µέγιστη αποτελεσµατικότητα (στο ίδιο). 

Ενδείξεις απειθαρχίας επιφέρουν ποινές, όπως οι απουσίες που µάλιστα συχνά επιβαρύνουν όλη 

την τάξη συλλογικά. Οι µορφές πειθάρχησης ενσωµατώνονται από τις/τους ίδιες/ους τις/τους 

σπουδάστριες/τές, οι οποίες/οι φαίνονται να συµµορφώνονται και να αναπαράγουν τον κυρίαρχο 

λόγο ή, πιο σπάνια να δηµιουργούν απόπειρες άµεσης ή έµµεσης αντίστασης, οι οποίες 

καταστέλλονται. Η Μουρέλου (2018) παρατηρεί διάφορες παραµέτρους που οδηγούν στη 

συµµόρφωση των σπουδαστών/τριών µέσα από τις συνεντεύξεις και τις παρατηρήσεις της: (α) 

λόγω εξιδανίκευσης των εκπαιδευτικών ως αυθεντίες, (β) λόγω άρνησης της πραγµατικότητας, µια 

στρατηγική επιβίωσης όπως αναφέρει χαρακτηριστικά, ή (γ) λόγω συµβιβασµού φοβούµενες/οι τις 

συνέπειες ενδεχόµενης ρήξη µε το περιβάλλον της σχολής. Η χρήση του καθρέφτη, αν και 

συστηµατική, φαίνεται να προβληµατίζει διδάσκουσες/οντες και σπουδάστριες/τές ως προς τις 

συνέπειες της συχνής χρήσης της. Ωστόσο, µέσα από τα λεγόµενα των συνεντευξιαζουσών/όµενων, 

προκύπτει ως µηχανισµός επιτήρησης η πρακτική της αυτοδιόρθωσης µέσω του καθρέφτη αλλά και 

χωρίς αυτόν. Τέλος, υπάρχει υποχρεωτική ενδυµασία η οποία διαφέρει ανάµεσα στα µαθήµατα του 

κλασικού και του σύγχρονου χορού (εφαρµοστά στο µπαλέτο, πιο «φαρδιά» ρούχα στο σύγχρονο) 

µε σκοπό την καλύτερη παρατήρηση των σωµάτων διευκολύνοντας τη συνεχή επιτήρηση αλλά και 

την αυτοεπιτήρηση. 


Τέλος, αναγνωρίζοντας τις ελάχιστες κοινωνιολογικές έρευνες που εστιάζουν στο µικροεπίπεδο, η 

έρευνα των Whiteside και Kelly (2014) υιοθετεί µια εθνογραφική εµπειρική προσέγγιση αντλώντας 

το µοντέλο δραµατουργίας του Erving Goffman για να διερευνήσει τη διαχείριση των εντυπώσεων 

των συµµετεχουσών/όντων από µια τάξη µπαλέτου στη Σκωτία. Ζητήµατα όπως το λεξιλόγιο του 

µπαλέτου, το ιδίωµα του σώµατος του µπαλέτου και η δυναµική δασκάλου-µαθητή αναδεικνύουν 

τις  σκηνοθετηµένες παρουσιάσεις του εαυτού, οι οποίες θεωρούνται απαραίτητες για τη µετάδοση 

της «σωστής» εντύπωσης ή συµπεριφοράς που αναµένονται από µία/έναν χορεύτρια/τή µπαλέτου.
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Η συµβολή της µελέτης έγκειται ιδιαίτερα στην ανάδειξη των θεσµικών και καθολικών στοιχείων 

που ενώ φαίνεται να είναι προσωπικά διαµορφωµένες συµπεριφορές, στην πραγµατικότητα έχουν 

τις ρίζες τους σε προϋπάρχοντες και καθιερωµένους ορισµούς καταστάσεων (Whiteside & Kelly, 

2016).
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	3. Μεθοδολογία


Το παρόν κεφάλαιο εµπεριέχει µεθοδολογικές αφετηρίες και προεκτάσεις της εργασίας µου και 

συγκεκριµένα: τα ερευνητικά ερωτήµατα όπως διαµορφώθηκαν κατά τη διάρκεια της ερευνητικής 

διαδικασίας, την ερευνητική στρατηγική (συνδυασµός µικροεθνογραφίας και ανάλυσης συνοµιλίας 

σε µια πολυτροπική εκδοχή), στοιχεία για το πεδίο παρέµβασης, για τα υποκείµενα της έρευνας και 

κριτήρια επιλογής τους, το κοινωνικό και πολιτικό πλαίσιο της έρευνας που συµπεριλαµβάνει 

θεσµικές προεκτάσεις για την επαγγελµατική εκπαίδευση χορού στην Ελλάδα και παιδαγωγικές 

προσεγγίσεις, τα ερευνητικά εργαλεία (βίντεο και συνεντεύξεις), τις µεθόδους µε τις οποίες 

ανάλυσα τα δεδοµένα µου (ανάλυση συνοµιλίας και θεµατική ανάλυση), τα στάδια τα οποία 

ακολούθησα και τέλος, προκλήσεις που αντιµετώπισα. 


    	3.1. Ερευνητικά ερωτήµατα


Στην ανάλυση συνοµιλίας δεν επιβάλλονται «θεωρητικές ερµηνείας από τα πάνω» και η έρευνα 

είναι προσανατολισµένη στις/τους συµµετέχουσες/οντες (Βασιλοπούλου, 2014: 83). Σύµφωνα µε 

αυτό το πρίσµα, τα ερευνητικά ερωτήµατα δεν προϋπήρχαν της εργασίας, αλλά παράχθηκαν µέσα 

από τα δεδοµένα και την επεξεργασία τους. Τα αναφέρω παρακάτω:


	1.	 Πώς οργανώνεται το µάθηµα σύγχρονου χορού (δοµή, στόχοι, πλαίσιο) και πώς 

πραγµατοποιείται η διεπίδραση στην τάξη και η εναλλαγή συνεισφορών µέσα από µια 

µικροσκοπική µατιά; 


	2.	 Τι είδους στοιχεία εκδηλώνονται µέσα από την ανάλυση των δεδοµένων βίντεο σχετικά 

µε τη χρήση του χώρου και τη συµµετοχή των σπουδαστριών/τών στο µάθηµα χορού;


3. Πώς αναδύεται η παιδαγωγική σχέση στη διεπίδραση µε τα εργαλεία της ανάλυσης 

συνοµιλίας και ποιες διδακτικές τεχνικές αξιοποιεί η εκπαιδευτικός για να διδάξει; Τι είδους 

παιδαγωγικές πρακτικές υιοθετούνται µε βάση το ερµηνευτικό πρίσµα του Bernstein;


4. Ποιά µορφή παίρνει η εξουσία και η πειθαρχία στην αίθουσα διδασκαλίας χορού µέσα 

από τις παρατηρήσεις και τις συνεντεύξεις;


5. Πώς το µικροεπίπεδο της αίθουσας διδασκαλίας χορού συνδέεται µε ευρύτερα 

κοινωνικοπολιτικά ζητήµατα του χορού στην Ελλάδα σύµφωνα µε το λόγο των 

συνεντευξιαζουσών;
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Σκοπός των ερωτηµάτων αυτών αποτελεί αφενός ο εντοπισµός όλων αυτών των στοιχείων που 

συντίθενται και διαµορφώνουν το µάθηµα του σύγχρονου χορού, από τις διαδράσεις και το λόγο 

του/της εκπαιδευτικού, µέχρι τις αντιδράσεις των εκπαιδευόµενων και τον περιβάλλοντα χώρο. Για 

την επεξεργασία των ερωτηµάτων υιοθετείται µια οπτική αποµακρυσµένη από ένα λογοκεντρικό 

πρίσµα αλληλεπίδρασης, όπου γλώσσα και σώµα κινητοποιούνται µε ολιστικό τρόπο µέσα από µια 

πολυτροπική προσέγγιση όπως προαναφέρθηκε στη βιβλιογραφική επισκόπηση. Όπως αναφέρει η 

Mondada (2016a), oι ενσώµατες πρακτικές είναι ο τόπος στον οποίο τα ευρύτερα ζητήµατα σχετικά 

µε τη γλώσσα, το σώµα, τη γνώση, τον πολιτισµό, τις κοινωνικές σχέσεις και τις ταυτότητες 

διαµορφώνονται τοπικά, εφαρµόζονται και µετασχηµατίζονται και ως εκ τούτου γίνονται 

παρατηρήσιµα για την αναλύτρια. Έτσι, εκκινώντας από το τοπικό πλαίσιο και τη µικροσκοπική 

ανάλυση της αλληλεπίδρασης όλων των µερών που συµµετέχουν στην έρευνα, η παρούσα εργασία 

επιδιώκει σε δεύτερο επίπεδο ανάλυσης να συνδέσει την διεπίδραση µε τις παιδαγωγικές πρακτικές 

σε ένα ευρύτερο πλαίσιο αλληλοσυσχετίσεων µε την παιδαγωγική σχέση και την παραγωγή γνώσης 

και εξουσίας.


3.2. Η ερευνητική στρατηγική


H παρούσα έρευνα αποτελεί ένα συνδυασµό µικρο-εθνογραφίας και ανάλυσης συνοµιλίας, 

στρατηγικές που αναλύονται στις επόµενες ενότητες.


3.2.1. Η µικροεθνογραφία


Η µικροεθνογραφία έχει µικρότερο εύρος και εστίαση από την εθνογραφία, ενώ εξετάζονται οι 

κοινωνικές συµπεριφορές ενός συγκεκριµένου πεδίου, χωρίς να διευρύνεται η έρευνα στην 

κουλτούρα και το περιβάλλοντα πολιτισµό (Margolis & Zunjarwad, 2018). Όπως και η εθνογραφία, 

έτσι και η µικροεθνογραφία εστιάζει στη λεπτοµερή παρατήρηση των τρόπων µε τους οποίους η 

κοινωνία δηµιουργείται ως προϊόν ανθρώπινης αλληλεπίδρασης (στο ίδιο).  Το πεδίο στην παρούσα 

έρευνα αποτελεί η αίθουσα διδασκαλίας χορού και µέσω της βιντεοσκόπησης διερευνώνται οι 

εκπαιδευτικές πρακτικές που χρησιµοποιούνται, σύµφωνα µε την ανάλυση συνοµιλίας και των 

προεκτάσεών της για τα οπτικά δεδοµένα. 


3.2.2. Η ανάλυση συνοµιλίας


		Η θεωρητική αφετηρία της ανάλυσης συνοµιλίας βρίσκεται στο έργο δύο κοινωνιολόγων και 

συγεκριµένα του Harold Garfinkel και τον Erving Goffman. Η εθνοµεθοδολογία του Garfinkel 

(1967) µελετά τον µεθοδικό τρόπο µε τον οποίο τα µέλη της κοινωνίας δοµούν και οργανώνουν την 
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πραγµατικότητά τους ώστε να κάνουν τον κόσµο κατανοητό γύρω τους (Βασιλοπούλου, 2010).  Η  

ευταξία στη διεπίδραση (interaction order) του Erving Goffman (1983) επικεντρώνεται στη µελέτη 

της διεπίδρασης και των τοπικών χαρακτηριστικών της. Η καθηµερινή ζωή προσλαµβάνεται ως ένα 

κοινωνικά προσδιορισµένο φαινόµενο που εδραιώνεται στο χώρο και το χρόνο ενώ στηρίζεται σε 

κοινωνικές τελετουργίες κατά τις οποίες τυποποιείται η σωµατική και λεκτική συµπεριφορά µέσα 

από την κοινωνικοποίηση. Στη συνέχεια, η ΑΣ θεµελιώθηκε από το Harvey Sacks και τους 

συνεργάτες του Schegloff και Jefferson στις αρχές της δεκαετίας του 1960 (Βασιλοπούλου, 2014: 

81). Ο Sacks ενδιαφέρθηκε για τη µελέτη και την κατανόηση της κοινωνικής δράσης και θεώρησε 

τη συνοµιλία ως το κατάλληλο πεδίο διερεύνησης της ανθρώπινης δράσης (Heritage, 1995 οπ. 

Αναφ. σε Βασιλοπούλου, 2014). Η αφετηρία ήταν λοιπόν κοινωνιολογική, αλλά και σε στενή σχέση 

µε την εθνοµεθοδολογία (Garfinkel, 1967· Mondada, 2016a), ενώ αργότερα αναπτύχθηκε σε 

διάφορους κλάδους, όπως η ανθρωπολογία, η επικοινωνία, η εκπαίδευση και η γλωσσολογία 

(Mondada, 2016a). 


Στην ΑΣ δίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα στο τοπικό επίπεδο και τις πρακτικές της διεπίδρασης (talk-in-

interaction) (Βασιλοπούλου, 2010) και διερευνώνται συνηθισµένες, καθηµερινές συνοµιλίες αλλά 

και η θεσµική οµιλία µε σκοπό να καταγραφεί η πολύπλευρη φύση της αλληλεπίδρασης (Lester & 

O’Reilly, 2019). H έρευνα είναι δηλαδή νατουραλιστική, πραγµατοποιείται στο φυσικό πεδίο και 

όχι σε κατασκευασµένες συνθήκες, ενώ αναλύεται µέσα από την οπτική των συµµετεχόντων/

ουσών, ελαχιστοποιώντας τις προκαταλήψεις της ερευνήτριας. Σηµασία δεν έχει µόνο το 

περιεχόµενο της οµιλίας αλλά και η οργάνωσή της (Βασιλοπούλου, 2014). Σύµφωνα µε τις βασικές 

παραδοχές της ΑΣ, υπάρχει «ευταξία σε όλα τα σηµεία» στη γλωσσική διεπίδραση, ενώ οι 

συνοµιλιακές πρακτικές συγκροτούν ενέργειες (Βασιλοπούλου, 2014). Το ενδιαφέρον δηλαδή 

στρέφεται στον τρόπο κατασκευής των κοινωνικών πράξεων και πώς αυτές αρθρώνονται σε 

αλληλουχίες σε τοπικό επίπεδο (Βασιλοπούλου, 2010).


Ο Sacks (1992) υποστήριξε ότι µέσω του σχεδιασµού των συνοµιλιακών συνεισφορών 

(conversational turns) γίνονται αντιληπτές οι διαδράσεις και πώς η εναλλαγή των συνεισφορών 

δηµιουργεί κανονιστικές προσδοκίες σχετικά µε το τι πρόκειται να ακολουθήσει στην οµιλία 

(Lester & O’Reilly, 2019). Μέσα από µια λεπτοµερή διερεύνηση, δίνεται ιδιαίτερη προσοχή στον 

τρόπο µε τον οποίο οι συµµετέχοντες/ουσες διαχειρίζονται τις ενέργειες µε διαδοχικό τρόπο, στιγµή 

προς στιγµή, µέσω του τρόπου µε τον οποίο µια ενέργεια ανταποκρίνεται αναγνωρίσιµα σε µια 

άλλη ή ξεκινά µια νέα ακολουθία (Schegloff 2007 οπ.αναφ. σε Mondada, 2016a). Με λίγα λόγια η 

ΑΣ ως µεθοδολογική προσέγγιση στοχεύει στη διερεύνηση των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων και 
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αναδεικνύει πώς οι άνθρωποι διατηρούν τη διυποκειµενική συνοχή (intersubjective coherence) των 

δράσεων αυτών (Drew, 2015). 


Στην ΑΣ γίνεται η διάκριση µεταξύ καθηµερινού και θεσµικού λόγου. Στο θεσµικό λόγο, η σχετική 

κατανοµή των συνεισφορών αποφασίζεται εκ των προτέρων και όχι τοπικά (Βασιλοπούλου, 2010). 

Όπως αναλύεται στη βιβλιογραφία, υπάρχουν διάφορα κανονιστικά πρότυπα της εναλλαγής 

συνοµιλητών/τριών στη συνοµιλία, δηλαδή συµβάσεις και κανόνες που διαφοροποιούνται µε βάση 

το πλαίσιο, όπως θα δούµε και στην επόµενη ενότητα για τη σχολική τάξη. Γενικότερα κάποιες 

βασικές τάσεις και χαρακτηριστικά της ΑΣ είναι τα εξής: α) 1 οµιλητής/τρια τη φορά, β) αλλαγή 

συνοµιλητριών/τών, γ) ελαχιστοποίηση παύσεων και επικαλύψεων µεταξύ συνεισφορών 

(Βασιλοπούλου, 2014). Βασική µονάδα ανάλυσης στην ΑΣ η συνεισφορά (turn) και βασική µονάδα 

αλληλουχίας τα «γειτνιαστικά ζεύγη» , τα οποία συγκροτούνται µε βάση την έννοια της προτίµησης 

(Βασιλοπούλου, 2014). Οι συνεισφορές συνδέονται µεταξύ τους µέσα από το σύστηµα της 

εναλλαγής συνεισφορών (turn-talking), το οποίο αφορά τη σειρά µε την οποία οι οµιλήτριες/τές 

παίρνουν το λόγο στη συνοµιλία (Βασιλοπούλου, 2010) . Αναλυτικότερα στοιχεία και επεξηγήσεις 16

παρατίθενται στο Παράρτηµα στην ενότητα των βασικών εννοιών και ορισµών. 


Στην παρούσα έρευνα, µέσα από τη λεπτοµερή παρατήρηση των λεκτικών και ενσώµατων 

πρακτικών µελετάται η φυσική συνοµιλία σε ένα θεσµικό πλαίσιο και συγκεκριµένα στην αίθουσα 

διδασκαλίας χορού. H κοινωνική δράση «φωτίζεται από τα µέσα», όπως αυτή ορίζεται από τα υπό 

µελέτη υποκείµενα. Σε αυτό το πλαίσιο, εντοπίζεται πώς η εξουσία παράγεται στο λόγο και µέσα 

από το λόγο. Στο πρώτο επίπεδο ανάλυσης στο µικρο-επίπεδο δίνεται έµφαση σε ζητήµατα  

εναλλαγής συνεισφορών, κυριαρχίας, ασυµµετριών και άνισης κατανοµής συνοµιλιακών 

δικαιωµάτων και υποχρεώσεων όπως αυτά παράγονται µέσα από την αλληλεπίδραση των 

συµµετεχουσών/όντων και όχι µε βάση εξωτερικά πλαίσια αναφοράς (Βασιλοπούλου, 2010). 


 Σύµφωνα µε τους Sacks, Schegloff, & Jefferson (1974: 704) το σύστηµα εναλλαγής συνεισφορών (turn- 16

taking) εµπεριέχει ένα σύνολο άρρητων κανόνων που έχει το εξής σχήµα:

Στην πρώτη κατάλληλη θέση µετάβασης (transition relevance place), σηµείο δηλαδή όπου γραµµατικά, 
πραγµατολογικά και επιτονικά η συνεισφορά δείχνει να βρίσκεται στο τέλος της: 


		α. ο/η τρέχων/ουσα οµιλητής/τρια µπορεί να επιλέξει τον/την επόµενο/η. Αν δε συµβεί αυτό τότε µπορεί 
να υπάρξει:

	β. αυτοεπιλογή ενός/µίας οµιλητή/τριας για την επόµενη συνεισφορά. Αν συµβεί ούτε αυτό τότε

γ. ο τρέχων/ουσα οµιλητής/τρια µπορεί να συνεχίσει µέχρι να βρεθεί στην επόµενη κατάλληλη θέση 
µετάβασης και να εφαρµοστούν εκ νέου οι κανόνες (α-γ). 
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    3.3. Επιλογή πλαισίου, συµµετεχουσών/όντων και κριτήρια επιλογής


Το τµήµα που παρακολούθησα είναι το γ’ έτος της επαγγελµατικής σχολής χορού Μοvimento  17

κατά τη σχολική χρονιά 2021-2022, δηλαδή τελειόφοιτοι/ες σπουδαστές/τριες. Αποτελείται από 28 

άτοµα διαφορετικών ηλικιών (20-27), 2 εκ των οποίων είναι άνδρες. Κάποιες/οι σπουδάστριες/τές 

έχουν πραγµατοποιήσει άλλες σπουδές πανεπιστηµιακού επιπέδου πριν τις τωρινές σπουδές τους 

(που είτε τις έχουν ολοκληρώσει είτε όχι), ενώ για άλλες/ους η επαγγελµατική σχολή χορού 

αποτελεί την πρώτη επαφή µε µεταλυκειακές σπουδές. Η εκπαιδευτικός έχει σχεδόν 20ετή εµπειρία 

και παράλληλα εργάζεται ως χορεύτρια. Το µάθηµα που παρακολούθησα πραγµατοποιείται 3 φορές 

την εβδοµάδα µε συντονίστρια τη συνεργαζόµενη εκπαιδευτικό, ενώ τις υπόλοιπες 2 φορές κάνουν 

τεχνική σύγχρονου χορού µε έναν άλλο δάσκαλο. Ο µεγάλος αριθµός των συµµετεχουσών/όντων 

αποτελεί ένα βασικό στοιχείο που επηρεάζει τη δοµή και διάφορα άλλα στοιχεία του µαθήµατος, 

όπως αποκαλύπτεται στις συνεντεύξεις αλλά και στις παρατηρήσεις µου. Για αυτό το λόγο, ενώ η 

διάρκεια των µαθηµάτων είναι κανονικά µιάµιση ώρα, κάποιες µέρες που υπήρχε η δυνατότητα το 

µάθηµα διαρκούσε µία ώρα και τρία τέταρτα.


Σχετικά µε τους λόγους επιλογής του συγκεκριµένου πλαισίου, αρχικά επέλεξα να συλλέξω 

δεδοµένα από µια επαγγελµατική σχολή χορού (και όχι κάποιο ερασιτεχνικό τµήµα), µε σκοπό να 

αναδείξω τις παιδαγωγικές οπτικές που υιοθετούνται σε µαθήµατα που προετοιµάζονται 

µελλοντικοί επαγγελµατίες χορού και εκπαιδευτικοί. Η βιβλιογραφία αναδεικνύει πως η ανυπαρξία 

παιδαγωγικών µαθηµάτων η οποία παρατηρείται στην ελληνική εκπαίδευση χορού οδηγεί τις/τους 

υποψήφιες/ους εκπαιδευτικούς να υιοθετούν τη µέθοδο «διδάσκω όπως διδάχτηκα» (teaching as I 

was taught) (Warburton, 2008· Sims & Erwin, 1012· Παπαδοπούλου, 2018). Εποµένως, οι αθέατες 

όψεις των παιδαγωγικών πρακτικών που διδάσκονται ακόµα και σε ένα µάθηµα τεχνικής χορού 

αποκτούν µεγάλη βαρύτητα καθώς γίνονται ένα παράδειγµα προς µίµηση, ειδικά όταν απουσιάζουν 

αναστοχαστικές διαδικασίες. Ακόµη, επέλεξα το µάθηµα του σύγχρονου χορού και όχι του 

µπαλέτου ή κάποιου άλλου είδους γιατί µε ενδιαφέρει να µελετήσω τις παιδαγωγικές πρακτικές και 

τις συνέπειές τους σε µια φαινοµενικά προοδευτική τέχνη που προάγει την ελευθερία κίνησης και 

έκφρασης µε µια κριτική µατιά. Τέλος, στη συγκεκριµένα σχολή υπήρχε χωροχρονική δυνατότητα 

παρακολούθησης από την ερευνήτρια και ευκολία στην πρόσβαση. Λόγω της ιδιαιτερότητας της 

χρήσης του βίντεο ως µεθόδου συλλογής δεδοµένων, προσέγγισα ένα άτοµο-κλειδί του οικείου µου 

περιβάλλοντος που µε έφερε σε επαφή µε την εκπαιδευτικό που συνεργαστήκαµε. Αυτό το βήµα, 

που συνδυάζει τη δειγµατοληψία ευκολίας µε τη δειγµατοληψία χιονοστιβάδας (Τσιώλης, 2014) 

 Αποτελεί ψευδώνυµο για λόγους διασφάλισης της ανωνυµίας των συµµετεχουσών/όντων.17
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θεωρώ συνέβαλλε στη δηµιουργία εµπιστευτικού κλίµατος για την άδεια βιντεοσκόπησης αλλά και 

την οµαλή διεξαγωγή της έρευνας. 


Για την επιλογή των σπουδαστριών που έδωσαν συνέντευξη δεν υπήρχε κάποιο κριτήριο πέρα από 

το φύλο, καθώς ενηµέρωσα το σύνολο της τάξης για τη διαδικασία των συνεντεύξεων, ζητώντας να 

συµµετέχουν δύο σπουδάστριες και ένας σπουδαστής, για να έχω ποικιλία στα δεδοµένα µου. 

Ωστόσο, προθυµοποιήθηκαν 4 σπουδάστριες, τις οποίες και δέχτηκα για να µου δώσουν 

συνέντευξη. Ο πίνακας παρακάτω δίνει κάποιες λεπτοµέρειες για τις σπουδάστριες που έδωσαν 

συνέντευξη και ισχύουν για την περίοδο της συνέντευξης:


3.4. Κοινωνικό, πολιτικό και πολιτισµικό πλαίσιο της έρευνας


Αν και η εκπαιδευτική πολιτική για το χορό στην Ελλάδα είναι ένα αρκετά ευρύ θέµα που 

ξεπερνάει τους στόχους της παρούσας διπλωµατικής εργασίας, σε αυτή την ενότητα θα δώσω 

ορισµένα στοιχεία του νοµικού πλαισίου που συγκροτεί τις Ανώτερες Επαγγελµατικές Σχολές 

Χορού (στο εξής ΑΕΣΧ) και την απουσία πανεπιστηµιακής εκπαίδευσης που καθορίζει το πλαίσιο 

στο οποίο υπόκεινται το επαγγελµατικό έτος που παρακολούθησα. Στη συνέχεια, θα αναφερθώ 

επιγραµµατικά στο περιεχόµενο και την παιδαγωγική προσέγγιση των επαγγελµατικών σπουδών µε 

βάση κάποιες ελληνικές έρευνες. 


3.4.1.  Ο θεσµός των Ανώτερων Επαγγελµατικών Σχολών Χορού στην Ελλάδα


Οι δασκάλες/οι χορού στην Ελλάδα σήµερα αποφοιτούν από µεταλυκειακές σχολές τριετούς 

φοίτησης  που ανήκουν µέχρι πρόσφατα ανήκαν στην Ανώτερη Εκπαίδευση . Συγκεκριµένα, 18 19

υπάρχει µία δηµόσια Ανώτερη Επαγγελµατική Σχολή Χορού, η Κρατική Σχολή Ορχηστικής Τέχνης 

Ψευδώνυμο Ηλικία Ηλικία που ξεκίνησε 
χορό

Άλλες σπουδές (εκτός 
χορού)

Δάφνη 22 4 Σπουδάζει παράλληλα 

Φωτεινή 28 19 Είναι απόφοιτος ΑΕΙ

Κωνσταντίνα 24-25 5 Είναι απόφοιτος ΑΕΙ

Ναταλία 22 12 Όχι 

 (www.yppo.gr)18

 Η πανεπιστηµιακή ή τριτοβάθµια εκπαίδευση στην Ελλάδα χαρακτηρίζεται ως «Ανώτατη εκπαίδευση», σε 19

αντίθεση µε τον χαρακτηρισµό «Ανώτερη εκπαίδευση» που εφαρµόζεται για τα µαθήµατα µη τριτοβάθµιας 
εκπαίδευσης (Pantazopoulou. 2021). 
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(ΚΣΟΤ) και δεκαοχτώ ιδιωτικές Ανώτερες Επαγγελµατικές Σχολές Χορού  (στο εξής ΑΕΣΧ). Από 20

τη δηµιουργία των ΑΕΣΧ το 1937 µέχρι και σήµερα, από τις σχολές αυτές αποφοιτούν χορεύτριες/

τές, χορογράφοι και καθηγήτριες/τές κλασικού και σύγχρονου χορού στην Ελλάδα. Το πτυχίο δεν 

έχει αναγνωριστεί σαν ανεξάρτητο πτυχίο ανώτερης εκπαίδευσης και µέχρι πρότινος θεωρούνταν 

«αταξινόµητο» και «αδιαβάθµητο» και ως αποτέλεσµα να απορρίπτεται από το κράτος ως τοµέας/

κλάδος εργασίας και στερείται οποιασδήποτε βασικής αµοιβής στα µισθολογικά κλιµάκια 

(Pantazopouou, 2021· Tsompanaki & Benn, 2011). Αυτό συνεπάγεται ότι οι απόφοιτες/οι 

επαγγελµατικών σχολών χορού δεν επιτρέπεται να απασχολούνται ως εκπαιδευτικοί σε δηµόσια 

σχολεία ή σε ακαδηµαϊκές θέσεις (Savrami, 2012). Όσες και όσοι επιθυµούν τη συνέχιση των 

σπουδών σε µεταπτυχιακό και διδακτορικό επίπεδο πρέπει να µεταβούν στο εξωτερικό, εφόσον δεν 

υπάρχουν αντίστοιχα εκπαιδευτικά ιδρύµατα στην Ελλάδα. Ακόµα και µε µεταπτυχιακές σπουδές, 

οι χορεύτριες/τές που έχουν αδιαβάθµητο πτυχίο δυσκολεύονται να αναγνωρίσουν τους 

µεταπτυχιακούς τους τίτλους σπουδών επιστρέφοντας στην Ελλάδα, συχνά καταφεύγοντας στον 

Διεπιστηµονικό Οργανισµός Τίτλων Ακαδηµαϊκών και Πληροφόρησης (ΔΟΑΤΑΠ), µε µεγάλη 

χρονοτριβή και γραφειοκρατία (Tsompanaki, 2014).


Μια µεµονωµένη προσπάθεια αναγνώρισης της ισοτιµίας του τίτλου σπουδών των ανώτερων 

σχολών καλλιτεχνικής εκπαίδευσης είχε πραγµατοποιηθεί για αποφοίτους µέχρι το 2003 

(Tsompanaki, 2014). Ωστόσο, η κυβέρνηση  µε βάση το προεδρικό διάταγµα 85/2022 ορίζοντας το 21

προσοντολόγιο για κάθε εργασιακό κλάδο, αποφασίζει να υποτιµήσει τις καλλιτεχνικές σπουδές, 

εξισώνοντας τα µέχρι πρότινος αδιαβάθµητα πτυχία της επαγγελµατικής καλλιτεχνικής 

εκπαίδευσης µε απολυτήρια λυκείου, κάτι που πλήττει τις ΑΕΣΧ µεταξύ άλλων κλάδων (ηθοποιών, 

µουσικών). Η υποβάθµιση των διπλωµάτων οδηγεί και σε συνακόλουθη υποβάθµιση των 

επαγγελµατικών δικαιωµάτων των εργαζόµενων στο χώρο του χορού καθώς τις/τους κατατάσσει 

µισθολογικά στην κατηγορία του ανειδίκευτου εργάτη. Πολλά σωµατεία και σύλλογοι 

σπουδαστριών/τών  έγραψαν κείµενα, οργάνωσαν συγκεντρώσεις και πορείες διαµαρτυρίες 22

 https://www.culture.gov.gr/el/service/SitePages/view.aspx?iID=260120

 Το ΠΔ 85/2022 συνυπογράφηκε από τα Υπουργεία Εσωτερικών, Οικονοµικών και Παιδείας (Μ. Βορίδη, 21

Θ. Σκυλακάκη, Ν. Κεραµέως) και την Πρόεδρο της Δηµοκρατίας Κατερίνα Σακελλαροπούλου.

 Αναφέρονται ενδεικτικά: 
22

Σ.Ε.ΧΩ.ΧΟ. (Σωµατείο Εργαζοµένων στο χώρο του χορού)

ΣΕΗ (Σωµατείο Ελλήνων Ηθοποιών)

ΣΣΣΧΘΚ (Σύλλογος Σπουδαστών Σχολών Χορού, Θεάτρου & Κινηµατογράφου)

ΣΣΣΔΤΕΘ (Σύλλογος Σπουδαστών/τριών Σχολής Δραµατικής Τέχνης Εθνικού Θεάτρου)
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αιτούµενες/οι: ίδρυση ανώτατης βαθµίδας για τις παραστατικές τέχνες, διαβάθµιση των 

διπλωµάτων και άµεση απόσυρση του ΠΔ 85. 


Η διπλωµατική διατριβή της Pantazopoulou (2021) διερευνά τους κοινωνικοπολιτικούς και 

ιστορικούς λόγους της απουσίας ενός ελληνικού Πανεπιστηµίου Χορού, εξετάζοντάς τη στο 

πλαίσιο της ευρύτερης απαξίωσης των καλλιτεχνικών και ανθρωπιστικών σπουδών µέσα στο 

νεοφιλελεύθερο καπιταλιστικό σύστηµα. Μέσα από τις συνεντεύξεις της µε καταξιωµένους 

ανθρώπους του χώρου του χορού, αναδεικνύονται µεταξύ άλλων στοιχεία όπως η λογοκεντρική 

κουλτούρα στον ελληνικό ακαδηµαϊκό χώρο και η ταυτόχρονη έλλειψη ενός δοµηµένου και 

αρθρωµένου χορευτικού Λόγου (discourse) σε σύνδεση µε την ελληνική νεοφιλελεύθερη συγκυρία.


Παράλληλα, πέραν του ότι ο χορός δεν έχει ακόµη καθιερώσει ανεξάρτητο πτυχίο µεταξύ των 

ακαδηµαϊκών ιδρυµάτων της Ελλάδας (Savrami, 2012· Τsompanaki, 2014), ο χορός ως αυτόνοµο 

επιστηµονικό αντικείµενο δεν υπάρχει σε σπουδές προπτυχιακού ή µεταπτυχιακού επιπέδου στο 

ελληνικό πανεπιστήµιο (Tsompanaki, Benn, 2011), µε ελάχιστες εξαιρέσεις (π.χ. µάθηµα επιλογής 

µε τίτλο «Χορός και Κοινωνία» στο Τµήµα Παραστατικών και Ψηφιακών Τεχνών στο 

Πανεπιστήµιο Πελοποννήσου). Η απουσία του χορού στα ελληνικά πανεπιστήµια φανερώνεται και 

µέσω της περιορισµένης υπάρχουσας βιβλιογραφίας και ερευνών που έχουν εκπονηθεί σχετικά µε 

το χορό (Tsompanaki, 2011· Panourgia, 2017· Μουρέλου, 2018).


3.4.2. Περιεχόµενο και παιδαγωγική προσέγγιση των σπουδών στις ΑΕΣΧ


Τα µαθήµατα που διδάσκονται στις ανώτερες σχολές χορού ορίζονται από το άρθρο 23 του ΠΔ 

372/83, δηλαδή από το 1983 δεν έχει αναµορφωθεί το πρόγραµµα σπουδών, το οποίο λειτουργεί 

δεσµευτικά, αφήνοντας ελάχιστα περιθώρια αυτονοµίας στις ΑΕΣΧ. Σε αυτό το νοµοθετικό 

πλαίσιο, οι ΑΕΣΧ υπάγονται στο Υπουργείο Πολιτισµού και Αθλητισµού και όχι στο Υπουργείο 

Παιδείας, γεγονός που αποδεικνύει την αποσύνδεσή τους µε το εκπαιδευτικό πλαίσιο.


Σύµφωνα µε τη Smith-Autard (1994:27) υπάρχουν τρία µοντέλα χορευτικής εκπαίδευσης: η 

εκπαιδευτική (educational) µε έµφαση στη διαδικασία, η επαγγελµατική (professional), µε 

έµφαση στο προϊόν και η ενδιάµεση (midway) µε έµφαση στη διαδικασία και το προϊόν. Ακόµη, 

υπάρχουν κατευθύνσεις που εστιάζουν στη χορευτική δεξιοτεχνία (performing), στη 

δηµιουργικότητα (creating) και τη θεωρητική κατάρτιση/ικανότητα εκτίµησης (appreciating) (στο 

ίδιο). Οι έρευνες για τις επαγγελµατικές σχολές χορού στην Ελλάδα (Panourgia, 2017· Μουρέλου, 

2018· Παπαδοπούλου, 2018) δείχνουν τη στοχοπροσήλωση στη δηµιουργία ικανών χορευτικών 
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σωµάτων δίχως ισότιµη καλλιέργεια άλλων δεξιοτήτων, ενώ κυριαρχεί µια µονοδιάστατη διδακτική 

προσέγγιση, η οποία είναι δασκαλοκεντρική, ατοµική, σε κλίµα ανταγωνισµού µε διαρκείς 

αξιολογήσεις και αρνητικούς σχολιασµούς (Μουρέλου, 2018· Παπαδοπούλου, 2018· Tsompanaki, 

2014). Έτσι θα λέγαµε ότι από τις τρεις κατηγορίες της Smith-Autard (1994), η εκπαίδευση των 

ΑΕΣΧ τοποθετείται στην επαγγελµατική, µε έµφαση στη χορευτική δεξιοτεχνία και τη διάπλαση 

των σωµατικών χαρακτηριστικών µέσα από καθηµερινά τεχνικά µαθήµατα. Η προσέγγιση αυτή 

παράλληλα µε την απουσία παιδαγωγικών µαθηµάτων, διαιωνίζει το µοντέλο «διδάσκω όπως 

διδάχτηκα» (teaching as I was taught) (Warburton, 2008), όπου δίχως αναστοχασµό για τις 

διδακτικές µεθόδους και πρακτικές, η παραδοσιακή διδασκαλία χορού αναπαράγεται και παραµένει 

η κυρίαρχη (Warburton, 2008· Παπαδοπούλου, 2018).


3.4.3. To µάθηµα του σύγχρονου χορού στις ΑΕΣΧ


Ο σύγχρονος χορός είναι το δεύτερο σε σειρά βασικό µάθηµα των Ανώτερων Επαγγελµατικών 

Σχολών Χορού µετά τον κλασικό χορό έχοντας µιάµιση ώρα διάρκεια στο ηµερήσιο πρόγραµµα 

σπουδών (ΠΔ 372/1983· Πανουργιά, 2020). Η εργασία της Πανουργιά (2020) ασχολείται µε την 

καταγραφή και ανάλυση του χορογραφηµένου µαθήµατος σύγχρονου χορού το οποίο 

παρουσιάζεται ενώπιον της καλλιτεχνικής εξεταστικής επιτροπής του Υπουργείου Πολιτισµού και 

Αθλητισµού µέσα από το παράδειγµα δύο Ανώτερων Ιδιωτικών Επαγγελµατικών Σχολών Χορού, 

της «Ανώτερης Επαγγελµατικής Σχολή Χορού ΜΟΡΑΓΕΜΟΥ»  και της «Ανώτερης 23

Επαγγελµατική Σχολή Χορού Ακτίνα». Όπως αναφέρει η Πανουργιά (2020: 49), στο παράρτηµα 3 

του Προεδρικού Διατάγµατος 372/1983 (2140-2143), γίνεται αναφορά στα δυο κυριότερα 

συστήµατα του σύγχρονου χορού τα οποία είναι: 1. το αµερικάνικο µε κύρια ηγετική µορφή τη 

Martha Graham και 2. τo γερµανικό µε κύρια ηγετική µορφή τη Mary Wigman. Ωστόσο, σύµφωνα 

µε το πρόγραµµα σπουδών, οι καθηγήτριες/τές σύγχρονου χορού διατηρούν την ελευθερία να 

εξελίξουν τις τεχνικές αυτές. Μάλιστα στην πράξη σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας, τα 

χορογραφηµένα µαθήµατα σύγχρονου χορού των διπλωµατικών εξετάσεων έχουν µεγάλη απόκλιση 

από το περιεχόµενο όπως αυτό προσδιορίζεται από το ΠΔ του 1983 και διαπιστώνεται µια 

ποικιλοµορφία. 


Με βάση όλα τα παραπάνω, διαπιστώνουµε πως το κοινωνικο-πολιτικό πλαίσιο της έρευνας 

αναδεικνύει ιδιαίτερες συνθήκες για τη θέση του χορού στο ελληνικό πεδίο και την εκπαίδευσή 

του, καθιστώντας απαραίτητη τη σύνδεση της αίθουσας της διδασκαλίας χορού µε µια 

 Μέχρι πρόσφατα είχε την επωνυµία «Ραλλού Μάνου και Σια» και µε αυτόν τον τρόπο αναφέρεται στην 23

έρευνα της Πανουργιά (2020).
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µακροσκοπική οπτική, εποµένως και τα ερευνητικά εργαλεία χρειάζεται να εντοπίζουν τα 

αλληλοδιαπλεκόµενα πεδία ανάλυσης που επιχειρεί η παρούσα εργασία.


   3.5. Ερευνητικά εργαλεία


Οι ερευνητικές µέθοδοι δεν είναι ουδέτερα εργαλεία, αλλά αντιθέτως προϋποθέτουν συγκεκριµένες 

θέσεις για την κοινωνική πραγµατικότητα και για τον τρόπο µε τον οποίο µπορεί να µελετηθεί 

(Κυριαζή, 2011:19). H ποιοτική έρευνα θεµελιώνεται σε µια φιλοσοφική θέση η οποία είναι σε 

γενικές γραµµές «ερµηνευτική», µε την έννοια ότι την απασχολεί ο τρόπος µε τον οποίο 

ερµηνεύεται, γίνεται κατανοητός, βιώνεται και παράγεται ο κοινωνικός κόσµος (Mason, 2011: 18). 

Η άποψη αυτή διαφέρει από τον αντικειµενικό ερευνητή, ο οποίος παραµένει µια αόρατη φωνή 

εξουσίας, γιατί πιστεύει ότι έτσι εξασφαλίζεται η «αντικειµενικότητα» της έρευνας (Mason, 2011· 

Kυριαζή, 2011). Σε αυτό το πλαίσιο, τα µεθοδολογικά εργαλεία που επιλέχθηκαν για την προώθηση 

και τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας είναι: 1) βιντεοσκόπηση, η οποία επιτρέπει να µελετήσω 

εις βάθος το τοπικό πλαίσιο παραγωγής λόγου και σώµατος, 2) ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις, µε 

σκοπό την ανάδειξη της οπτικής και των αντιλήψεων των συµµετεχουσών/όντων στην έρευνα. 

Παράλληλα, αξιοποιώ σηµειώσεις πεδίου και ηµερολόγιο στο πλαίσιο της µικρο-εθνογραφίας, 

όπου αποτυπώνω τη µεγαλύτερη εικόνα των δράσεων στις παρατηρήσεις µου και τον προσωπικό 

µου αναστοχασµό. 


3.5.1. Το βίντεο ως εργαλείο παραγωγής δεδοµένων: οφέλη χρήσης και προκλήσεις


Το βίντεο ως τεχνική παραγωγής δεδοµένων έχει πολλαπλά οφέλη (Heath, Hindmarsh & Luff, 

2010). Αρχικά, δίνει στην ερευνήτρια τη δυνατότητα να καταγράφει τις φυσικές δραστηριότητες 

όπως προκύπτουν στο πεδίο, αναδεικνύοντας την οπτική των συµµετεχουσών/όντων, µια 

σηµαντική παράµετρο για την ανάλυση συνοµιλίας. Ακόµη, προσφέρει ποικίλες δυνατότητες 

παύσης και επανάληψης του οπτικού υλικού παρέχοντας ακρίβεια (Margolis & Zunjarwad, 2017) 

και φέροντας στην επιφάνεια στοιχεία που µπορεί εκ πρώτης όψης να ήταν αόρατα ή να 

θεωρούνταν ως δεδοµένα (Βασιλοπούλου, 2010). Επιπλέον, το βίντεο επιτρέπει την περιγραφή της 

ενσώµατης αλληλεπίδρασης (στάση σώµατος, βλέµµα, χειρονοµίες κλπ) και την ανάλυσή της 

παραθέτοντας εικόνες/οπτικό κείµενο (stills) σε αντιπαραβολή µε το λεκτικό κείµενο. Διευκολύνει 

στη διάδοση δεδοµένων σε πολλαπλές γεωγραφικές τοποθεσίες για τον εντοπισµό οµοιοτήτων και 

διαφορών (Κimura, Malabarda & Kelly Hall,  2018). Αποτελεί εξαιρετικό υλικό κατανόησης των 

αλληλεπιδράσεων και των σχέσεων, ειδικά σε δοµές όπως αυτές της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

(Klette et al, 2018) σαν αυτή που εξετάζουµε στην παρούσα έρευνα. Η βιντεοσκόπηση σε µια 
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εκπαιδευτική συνθήκη, µας επιτρέπει να δούµε πτυχές της που είναι αδύνατο να παρατηρήσουµε µε 

µια απλή θέαση αποκαλύπτοντας αλληλεπικαλυπτόµενες ενσώµατες δράσεις που αποτελούνται όχι 

µόνο από τις λεκτικές οδηγίες της/του εκπαιδευτικού αλλά και από τις πολυτροπικές ενέργειες των 

όλων των συµµετεχουσών/όντων (Κimura, Malabarda & Kelly Hall, 2018). Η διδασκαλία είναι ένα 

πολύπλοκο και πολύπλευρο φαινόµενο της κοινωνικής πραγµατικότητας και µπορεί έτσι να 

αποµονωθεί και να αποκωδικοποιηθεί µέσα από πολλαπλές αναγνώσεις και διαφορετικά πρίσµατα 

(Blikstad-Balas, 2017).


Πέραν από τα οφέλη της χρήσης του βίντεο, υπάρχουν και αρκετές δυσκολίες που συναντά η 

ερευνήτρια. Αρχικά, υπάρχουν δυσκολίες που σχετίζονται µε τεχνικά ζητήµατα, όπως η εύρεση του 

εξοπλισµού και ο τρόπος χρήσης του οπτικοακουστικού υλικού. Χρειάζονται θα λέγαµε 

«σκηνοθετικές επιλογές», όπως το πόσο κοντά η µακριά θα πραγµατοποιηθούν οι λήψεις αλλά και 

επιλογές που σχετίζονται µε τον όγκο του υλικού και τη µεταφορά του. Τέλος, ζητήµατα 

δεοντολογίας καθίστανται ιδιαίτερα σηµαντικά σχετικά µε τη συγκατάθεση και την ανωνυµοποίηση 

των συµµετεχουσών/όντων στις λήψεις. Στην παρούσα εργασία διέθετα δύο κάµερες, όπου µε την 

πρώτη βιντεοσκοπούσα το γενικό πλαίσιο και µε τη δεύτερη έκανα zoom σε λεπτοµέρειες και 

χαρακτηριστικά που µου κέντριζαν το ενδιαφέρον µε βάση τα ερευνητικά µου ερωτήµατα. Με τις 

λήψεις προσπαθούσα να αποτυπώσω παράλληλα το γενικό πλαίσιο, αλλά και τη µικρο-ανάλυση 

µέσα από τη στάση του σώµατος, τις θέσεις, τις κινήσεις, το βλέµµα, τους διαλόγους. Σε σχέση µε 

τη δεοντολογία της έρευνας, κατά την πιλοτική µου παρατήρηση µοίρασα στις/τους σπουδάστριες/

τές έγγραφο συγκατάθεσης στην έρευνα µετά από ενηµέρωση για το περιεχόµενο και τους σκοπούς 

της και επιπλέον αξιοποιώ επιλεγµένες εικόνες (snapshots) από τα βίντεο τα οποία έχω 

επεξεργαστεί θολώνοντας τα πρόσωπα ώστε να διασφαλιστεί η ανωνυµία των υποκειµένων. 


Σε σχέση µε τη διαχείριση του βίντεο στο στάδιο της αποτύπωσης, σηµειώνεται πως η διαδικασία 

µεταγραφής από οπτικοακουστικά δεδοµένα είναι µια ιδιαίτερη διαδικασία. Η µεταγραφή δε 

µετασχηµατίζει απλώς ένα αρχείο ήχου βίντεο σε γραπτή αναπαράσταση, αλλά παράγει νοήµατα µε 

ενεργητικό τρόπο (Αlbert, 2017).  Δεν αποτελεί µια ουδέτερη διαδικασία στην ΑΣ, ενώ απαιτεί µια 

αναστοχαστική στάση (Lester & O’Reilly). Περιλαµβάνει επανειληµµένη επανεξέταση των 

δεδοµένων για τη δηµιουργία µιας αρχικής περιγραφής που µπορεί να ελεγχθεί από άλλες/ους από 

πρώιµο στάδιο, ένα χρήσιµο στοιχείο για την αξιοπιστία της έρευνας. Σύµφωνα µε το σύστηµα 

αποµαγνητοφώνησης της Jefferson (2004), η λεκτική αλληλεπίδραση πληκτρολογείται σταδιακά, 

ενώ παράλληλα προστίθενται σύµβολα που διατάσσονται χωρικά για να υποδεικνύουν χρονικά και 

παραγωγικά χαρακτηριστικά της οµιλίας (Αlbert, 2017). Δηλαδή δεν αποτυπώνονται απλά οι 
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λέξεις, αλλά αναγράφονται αναλυτικά στοιχεία όπως: επιτονισµοί, ένταση φωνής, ταχύτητα 

οµιλίας, αλληλεπικαλύψεις ήχων, γέλιο, παύσεις. Η ενσώµατη στροφή (Nevile, 2015) στη 

βιβλιογραφία της ΑΣ οδήγησε τις/τους ερευνήτριες/τές να προσθέσουν περισσότερες λεπτοµέρειες 

στις µεταγραφές της οµιλίας, χρησιµοποιώντας συχνά εικονογραφήσεις για να περιγράψουν τη 

χειρονοµία και την κατεύθυνση του βλέµµατος, καθώς και διαγραµµατικές αναπαραστάσεις, όπως 

για παράδειγµα διαγράµµατα επιτονισµού και φωνολογικές λεπτοµέρειες (Αlbert, 2017). Υπάρχουν 

διάφορα συστήµατα µεταγραφής εικόνας από το βίντεο για τα πολυτροπικά δεδοµένα µε κυρίαρχο 

αυτό της Mondada (2016b) για τη γραπτή αποτύπωση στοιχείων όπως το βλέµµα, οι χειρονοµίες σε 

συνδυασµό µε εικόνες (stills) από τα βίντεο. Στην παρούσα εργασία χρησιµοποιείται ένας 

συνδυασµός των συστηµάτων µεταγραφής Jefferson (2004) και Mondada (2016b), όπως αυτά 

αποτυπώνονται στο Παράρτηµα 2 σε µια απλοποιηµένη εκδοχή και εστιάζοντας στο σηµείο 

ενδιαφέροντος ανά περίπτωση. 


3.5.2. Ηµι-δοµηµένη συνέντευξη


Η επιλογή της συνέντευξης ως µεθοδολογικό εργαλείο παραγωγής δεδοµένων αναδεικνύει την 

πεποίθηση ότι η γνώση, οι απόψεις, οι αντιλήψεις, οι ερµηνείες, οι εµπειρίες και οι διαδράσεις των 

ανθρώπων συνιστούν σηµαντικές ιδιότητες της κοινωνικής πραγµατικότητας (Mason, 2011). Οι 

συνεντεύξεις που πραγµατοποίησα είχαν ένα σχετικά ανεπίσηµο ύφος κοντά στην καθηµερινή 

συζήτηση, ακολουθώντας έναν οδηγό συνέντευξης αλλά προσθέτοντας νέα ερωτήµατα και 

διαλογικές διεργασίες µε βάση την εξέλιξη της σκέψης των ερευνητικών υποκειµένων και τη ροή 

του λόγου κατά τη συνέντευξη. Επιπλέον, αν και η συνέντευξη ήταν περιορισµένης έκτασης και 

στοχευµένου περιεχοµένου, είχε στοιχεία αφηγηµατικής έρευνας, καθώς κυρίως η εκπαιδευτικός 

αλλά και οι σπουδάστριες κλήθηκαν να ανασύρουν σταθµούς της ζωής τους που επηρέασαν την 

εκπαιδευτική τους ή τη µαθητική τους πορεία αντίστοιχα σε µια αναστοχαστική διάσταση (Τσάφος, 

2021). 


3.6. Μέθοδοι ανάλυσης


Στην παρακάτω ενότητα θα αναφερθούν συνοπτικά οι µέθοδοι ανάλυσης των ερευνητικών 

εργαλείων της έρευνας: η διεπιδραστική ανάλυση για το βίντεο και η θεµατική ανάλυση για τις 

συνεντεύξεις.


3.6.1. Μέθοδοι ανάλυσης οπτικοακουστικών δεδοµένων: ΑΣ και πολυτροπική ανάλυση
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Όπως αναφέραµε, κατά την εφαρµογή της ΑΣ οικοδοµείται σταδιακά µια θεωρία που βασίζεται σε 

εµπειρικά δεδοµένα, δεν επιβεβαιώνεται δηλαδή κάποια προϋπάρχουσα θεωρία και 

προκαθορισµένες αυστηρές υποθέσεις, εποµένως και η ανάλυση ακολουθεί ένα ευέλικτο σχήµα 

που αναπροσαρµόζεται µε βάση τα δεδοµένα. Χρησιµοποιείται το εργαλείο της αναλυτικής 

επαγωγής, όπου συστηµατικά διερευνώνται οµοιότητες µε σκοπό την κατασκευή και την 

ανακατασκευή γενικών ιδεών. Η αναλυτική επαγωγή αποτελεί µια συνεχής συγκριτική µέθοδο 

όπου αναλύεται και η αποκλίνουσα περίπτωση (Βασιλοπούλου, 2010). Αναλυτικότερα, σύµφωνα 

µε τη Βασιλοπούλου (2010: 283) τα στάδια της ανάλυσης είναι τα εξής: 


1. «Μη κατευθυνόµενη ακρόαση» (unmotivated listening) και διερεύνηση του συνοµιλιακού 

υλικού. 


2. Επαγωγική αναζήτηση περιπτώσεων που είναι πιθανόν να συνδέονται. 


3. Σύνθεση βασικής συλλογής συνοµιλιακών αποσπασµάτων µε επαναλαµβανόµενα 

χαρακτηριστικά και κατάληξη σε µια «πιθανή λύση» ως προς τη φύση του φαινοµένου που 

έχει εντοπιστεί. Η ανάλυση οδηγεί στην εύρεση κανονικοτήτων και «τυπικών 

µοτίβων» (patterns) που συνιστούν το φαινόµενο.


4. Μελέτη λιγότερο ξεκάθαρων περιπτώσεων: περιπτώσεων παράβασης, αποφυγής ή απουσίας 

του φαινοµένου που διαφέρουν από το «τυπικό» µοτίβο και «ανάλυση αποκλίνουσας 

περίπτωσης». Η «ανάλυση αποκλίνουσας περίπτωσης» µπορεί να οδηγήσει σε τρία 

διαφορετικά ενδεχόµενα: (α) Να επιβεβαιωθεί το τυπικό µοτίβο, (β) Να αναθεωρηθεί το 

τυπικό µοτίβο, (γ) Να διερευνηθούν περαιτέρω οι ειδικές συνθήκες της συγκεκριµένης 

περίπτωσης µε ξεχωριστή ανάλυση η οποία θα αναδείξει µια διαφορετική δοµή αλληλουχίας. 

Υπάρχουν επίσης «οριακές» περιπτώσεις: εκείνες που δεν µπορούν να συµπεριληφθούν στα 

επαναλαµβανόµενα µοτίβα ενός φαινοµένου, αλλά ούτε αποτελούν παράβαση ή απόκλιση 

από κανονιστικά πρότυπα. 


Άλλοι µελετητές διακρίνουν 8 πρακτικά στάδια ανάλυσης του θεσµικού λόγου (Drew, 2015· Lester 

& O’Reilly, 2019):


1. Την αναγνώριση κοινωνικών ενεργειών και κοινωνικών δραστηριοτήτων (social activity), όπως 

για παράδειγµα περιπτώσεις διόρθωσης, σηµεία εκκίνησης και ολοκλήρωσης.


2. Τον εντοπισµό µηχανισµών εναλλαγής συνεισφορών. Συγκεκριµένα αναζητείται το τι οδηγεί 

στην ενέργεια/δραστηριότητα ενδιαφέροντος (π.χ. αυτοεπιλογή, παύσεις, ερωτήσεις, 

πρόσκληση).
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3. Τον προσδιορισµό του σχεδιασµού συνεισφοράς όπου πραγµατοποιείται η ενέργεια 

ενδιαφέροντος  (π.χ. τρόπος έναρξης διόρθωσης) και εξέταση της αντίστοιχης βιβλιογραφίας.


4. Τον προσδιορισµό του προσανατολισµού των συµµετεχουσών/όντων και την απόκριση 

παραλήπτριας/η στην ενέργεια ενδιαφέροντος (Recipient response).


5. Την αναγνώριση ευρύτερων χαρακτηριστικών που αναδύονται µέσω του λόγου (π.χ. γλωσσικές 

ταυτότητες, ρόλοι, σχέσεις κλπ), των στοιχείων δηλαδή που δίνουν πληροφορίες για τις 

σχέσεις.


6. Την αναγνώριση πιθανού φαινοµένου (π.χ. ετεροδιόρθωση, διακοπή, αυτο-έναρξη)


7. Τον προσδιορισµό του µοτίβου και την αναγνώριση αποκλινουσών περιπτώσεων


8. Τη συγγραφή ανάλυσης (περιγραφή του φαινοµένου, προσθήκη σχετικής βιβλιογραφίας, 

αναφορά ξεκάθαρων αποσπάσµατα συλλογής ως παραδείγµατα, ανάλυση αποσπασµάτων, 

συµπεράσµατα).


Στην παρούσα έρευνα έχει ιδιαίτερη σηµασία η µελέτη των ρητών αλλά και άρρητων µηνυµάτων, 

αυτών που υπονοούνται και κρύβονται πίσω από τα λεγόµενα και διαφαίνονται στα πολυτροπικά 

δεδοµένα, εποµένως µε βάση τα παραπάνω στάδια αναζητήθηκαν πολυτροπικές ενέργειες όπως η 

συσχέτιση των λεκτικών συνεισφορών µε το βλέµµα ή ο τρόπος οργάνωσης των σωµατικών-

φωνητικών οµαδικών δραστηριοτήτων στη διδασκαλία χορού (Keevallik, 2014). Συγκεκριµένα, 

κάποια από τα δικά µου ερωτήµατα στο στάδιο της ανάλυσης και σε συνοµιλία µε τα ερευνητικά 

µου ερωτήµατα αποτέλεσαν τα εξής: Ποιά είναι η συνολική δοµική οργάνωση των µαθηµάτων 

χορού; Ποιό το περιεχόµενο των µαθηµάτων και πώς κατανέµονται στο χρόνο τα διαφορετικά 

στάδια του κάθε µαθήµατος; Τι είδους ερωτήσεις και συνοµιλιακές δοµές παρατηρούνται στο 

µάθηµα χορού; Ποιός ο ρόλος της εκπαιδευτικού στο συντονισµό της συνοµιλίας; Οι σπουδάστριες 

αυτοεπιλέγονται και αν ναι, σε ποιες θέσεις της ακολουθίας των συνεισφορών; Πώς 

χρησιµοποιείται ο χώρος από τις σπουδάστριες και την εκπαιδευτικό; Πώς σχηµατίζεται στην 

αίθουσα διδασκαλίας χορού η τριαδική δοµή; Πώς πραγµατοποιείται το φαινόµενο της διόρθωσης 

στη διδασκαλία; Γενικότερα, ποιές είναι οι οµοιότητες και οι διαφορές σε σχέση µε έρευνες για τη 

σχολική τάξη, πολυτροπικές έρευνες ή και αντίστοιχες που αφορούν την αίθουσα διδασκαλίας 

χορού;


Με βάση τα παραπάνω ερωτήµατα, οµαδοποιήθηκαν περιπτώσεις και πιθανά µοτίβα που 

σχετίζονται µε την εναλλαγή συνεισφορών, τη διόρθωση και την τριαδική δοµή της συνοµιλίας, 

καταγράφηκαν αποκλίνουσες περιπτώσεις, αναγνωρίστηκαν φαινόµενα (π.χ. αυτοδιόρθωση 

εκπαιδευτικού,  ετεροδιόρθωση εκπαιδευτικού για τις θέσεις µε νεύµα, αυτοεπιλογή και έναρξη 
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ερώτησης από σπουδάστριες), αναδύθηκαν ευρύτερα χαρακτηριστικά της παιδαγωγικής 

αλληλεπίδρασης και επιλέχθηκαν χαρακτηριστικά παραδείγµατα κατά τη συγγραφή του 1ου 

κεφαλαίου της ανάλυσης. Επιπλέον, µε τη µέθοδο της αναλυτικής επαγωγής αξιοποιήθηκε 

οπτικοακουστικό υλικό για τη συγγραφή της 2ης και 3ης ενότητας της ανάλυσης σχετικά µε τη 

συµµετοχή των σπουδαστριών/τών και την παιδαγωγική σχέση. 


3.6.2. Τεχνική ανάλυσης συνεντεύξεων: θεµατική ανάλυση


Για την ανάλυση των συνεντεύξεων αξιοποιήθηκε η τεχνική της θεµατικής ανάλυσης, η οποία 

στοχεύει στη συστηµατική αναγνώριση, οργάνωση και κατανόηση επαναλαµβανόµενων µοτίβων 

νοηµάτων εντός ενός συνόλου δεδοµένων (Braun & Clarke, 2006· Τσιώλης, 2018· Ίσαρη & 

Πούρκος, 2015). Ένα από τα πλεονεκτήµατα της θεµατικής ανάλυσης είναι η «θεωρητική 

ευελιξία», αφού οι ερευνήτριες/τές καλούνται να προσδιορίσουν οι ίδιες/οι τις επιστηµολογικές 

τους κατευθύνσεις χωρίς να δεσµεύονται σε συγκεκριµένες οντολογικές ή επιστηµολογικές 

παροδοχές (Τσιώλης, 2018· Ίσαρη & Πούρκος, 2015). Τα ερευνητικά ερωτήµατα σε συνδυασµό µε 

την παρουσίαση του θεωρητικού πλαισίου, κατέχουν κεντρικό ρόλο στη διαδικασία αυτή, καθώς 

είναι εκείνα µέσω των οποίων οι ερευνήτριες/τές, διατυπώνουν την οπτική µελέτης του εκάστοτε 

ζητήµατος. Η ερευνήτρια δηλαδή, µέσα από την ετερογενή µάζα των συνεντεύξεων που αναλύει 

συγκρατεί τα χαρακτηριστικά που ενδιαφέρουν τις υποθέσεις εργασίας της. Στην παρούσα εργασία, 

οι συνεντεύξεις είχαν ως σκοπό να συγκεκριµενοποιήσουν τα πλούσια δεδοµένα που προέκυπταν 

από τα οπτικά δεδοµένα, εποµένως χρησιµοποιήθηκαν συνδυαστικά και συνθετικά µε βάση τις 

ενότητες ανάλυσης. Αν και η θεµατική ανάλυση αποτελεί µία συστηµατικής µορφής µέθοδο, είναι 

θεµιτή η διαλογική σχέση µε τα δεδοµένα κατά τη διαδικασία παρατήρησης, οργάνωσης και 

ανάλυσης (Τσιώλης, 2018). Στη συγκεκριµένη λοιπόν περίπτωση, η ανάλυση δεν περιέχει το 

συνολικό κορµό των ερευνητικών δεδοµένω από τις συνεντεύξεις, αλλά όσα προέκυψαν από τα 

ερευνητικά ερωτήµατα και τη συνολική πορεία της διπλωµατικής εργασίας. Παράλληλα µε την 

ενεργητική ακρόαση, οµαδοποίηση και καταγραφή των δεδοµένων µου διατήρησα µια µέθοδο 

αναστοχαστικής συγκρότησης κατά την αξιοποίησή τους στο σύνολο της έρευνας. 


Οι Braun & Clarke (2013) προτείνουν ορισµένα βήµατα για την διεξαγωγή της θεµατικής 

ανάλυσης, χωρίς ωστόσο να προϋποθέτουν την τήρησή τους σε µία γραµµική πορεία. Αντιθέτως, τα 

στάδια της ανάλυσης αφορούν µία διαδικασία επαναφοράς ή κυκλικότητας, όπου οι ερευνήτριες/

τές µπορούν ταυτόχρονα να εµπλέκονται µε άλλες διαδικασίες του ερευνητικού σχεδιασµού. Τα 

βήµατα που ακολουθήθηκαν στην παρούσα εργασία αποτελούν: η λεπτοµερής ανάγνωση και 

εξοικείωση µε τα δεδοµένα, η κωδικοποίηση (απόδοση ένος εννοιολογικού προσδιορισµού σε 
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συγκεκριµένα αποσπάσµατα των δεδοµένων), η αναζήτηση των θεµάτων (πιθανά µοτίβα ανάµεσα 

στους κωδικούς που προέκυψαν ή συγκροτήθηκαν), η επανεξέταση των θεµάτων, ο ορισµός και η 

ονοµασία των θεµάτων και η συγγραφή των ευρυµάτων στο σύνολο της ανάλυσης καταγράφοντας 

κάποια χαρακτηριστικά αποσπάσµατα που αναδεικνύουν το εκάστοτε φαινόµενο (Braun & Clarke, 

2013: 202-203).


3.7. Τα στάδια της έρευνας


Η έρευνα ήταν µια πλούσια και αποκαλυπτική εµπειρία για τη γράφουσα. Κατά την ολοκλήρωση 

των πρώτων κεφαλαίων της θεωρίας, της βιβλιογραφικής επισκόπησης και της µεθοδολογίας,  

αναζήτησα το πλαίσιο της παρέµβασης και εξασφάλισα άδεια για την υλοποίηση της έρευνας. 

Μετά από προφορική συγκατάθεση, πραγµατοποίησα την πρώτη πιλοτική παρατήρηση δίχως τη 

χρήση κάµερας, στο τέλος της οποίας εξασφάλισα έγγραφη συγκατάθεση από τις σπουδάστριες και 

τους σπουδαστές για τη βιντεοσκόπηση των επόµενων παρατηρήσεων. Ακολούθησαν 7 ακόµα 

παρεµβάσεις από τις προγραµµατισµένες 10 στο σύνολο, καθώς κάποιες ακυρώθηκαν χωρίς δική 

µου υπαιτιότητα. Στο σύνολο, παρακολούθησα 13 ώρες αλληλεπίδρασης (780 λεπτά) που 

αποτελούνταν από 4 µιαµισάωρα µαθήµατα και 4 µαθήµατα διάρκειας 1 ώρας και 45 λεπτών από 

τις 14 Μαρτίου ως τις 14 Απριλίου 2022. Κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων, δηµιουργήθηκε η 

ανάγκη παραγωγής συνεντεύξεων ώστε να αποκτηθούν λεπτοµέρειες σχετικά µε τις αντιλήψεις των 

σπουδαστριών και της εκπαιδευτικού. Εποµένως, στο διάστηµα µεταξύ της 4ης και της 8ης 

παρατήρησης παράχθηκε µια άτυπη συζήτηση-συνέντευξη µε την εκπαιδευτικό και 4 ηµιδοµηµένες 

συνεντεύξεις από τις σπουδάστριες διάρκειας 35-50 λεπτών µε τη µορφή αφηγήσεων. Οι ερωτήσεις 

της συνέντευξης επικεντρώθηκαν σε θεµατικές που προέκυψαν από τις συµµετοχικές παρατηρήσεις 

και επικεντρώθηκαν στα εξής ζητήµατα: προφίλ και στοιχεία της ζωής των συµµετεχουσών, 

δυσκολίες που συναντούν στο µάθηµα και στο επάγγελµα γενικότερα, αντιλήψεις για τη 

διδασκαλία χορού, αντιλήψεις για τη στοχοθεσία και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του µαθήµατος 

που παρακολούθησα, τρόποι νοηµατοδότησης της συµµετοχής τους, προτάσεις για αλλαγή στο 

µάθηµα ειδικότερα και στις σπουδές τους γενικότερα. Τέλος, πραγµατοποιήθηκε µια δεύτερη 

συνέντευξη µε την εκπαιδευτικό το Σεπτέµβριο του 2022 κατά την οποία επανεξετάστηκαν και 

επανανοηµατοδοτήθηκαν ζητήµατα σχετικά µε τις παιδαγωγικές πρακτικές, τις επαγγελµατικές 

δυσκολίες, τις ιδιαιτερότητες του τµήµατος και των συνθηκών των εξετάσεων, τις παιδαγωγικές 

αντιλήψεις µέσα από µια ιδιαίτερα αναστοχαστική διάσταση µετά από το διάστηµα που 

µεσολάβησε από την εκπόνηση των παρατηρήσεών µου. 
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Η αποµαγνητοφώνηση των δεδοµένων και η επεξεργασία των βίντεο αποδείχτηκε µια χρονοβόρα 

αλλά και πολύ ενδιαφέρουσα διαδικασία που διαµόρφωσε εκ νέου τα ερευνητικά ερωτήµατα και το 

πρίσµα της έρευνας. Κατά τη διερεύνηση του οπτικοακουστικού υλικού, διαπιστώθηκαν κάποια 

τεχνικά προβλήµατα, όπως η βιντεοσκόπηση στη 2η και 3η παρέµβαση που η λήψη είναι λίγο 

«καµµένη», αλλά και ο ήχος που δεν ακούγεται καλά στα βίντεο, όσον αφορά το λόγο των 

σπουδαστριών. Αντιθέτως, η φωνή της εκπαιδευτικού ακούγεται πάντα αρκετά δυνατά και καθαρά, 

γεγονός που παρουσιάζει ερευνητικό ενδιαφέρον. Μετά την προσεκτική µελέτη των δεδοµένων, 

αυτά κατηγοριοποιήθηκαν ανά παρέµβαση, ανά κάµερα και ανά αριθµό βίντεο (π.χ. Π1- Κ1- Β1 = 

Παρατήρηση 1, Κάµερα 1, Βίντεο 1) και σηµειώθηκαν σχόλια από λεπτοµέρειες που 

αποτυπώνονται στην εκάστοτε λήψη. Τέλος, σηµειώθηκαν σχόλια για κάθε ζητούµενο (π.χ. το 

φαινόµενο της διόρθωσης, η εναλλαγή συνεισφορών, η χρήση του παρασκηνίου από τις 

σπουδάστριες, ο ρόλος των ερωτήσεων κλπ) µε στόχο την οµαδοποίηση των δεδοµένων. Μέσα από 

την επεξεργασία των συνεντεύξεων, κάποια συστατικά στοιχεία που αναδύθηκαν έντονα 

δηµιούργησαν νέες κατηγορίες ανάλυσης, όπως η αντιπαραβολή της έννοιας της τεχνικής µε την 

έννοια της απόλαυσης στο λόγο των σπουδαστριών και συνέβαλλαν στην οµαδοποίηση των 

δεδοµένων των βίντεο.


 Η ανάλυση της ΑΣ όπως είδαµε επικεντρώνεται στον τρόπο µε τον οποίο οι συµµετέχοντες/ουσες 

διαχειρίζονται τις ενέργειες µε διαδοχικό τρόπο, στιγµή προς στιγµή, σε αντιπαραβολή µε τον 

προσδοκώµενο τρόπο µε τον οποίο µια ενέργεια ανταποκρίνεται σε µια άλλη (Mondada, 2016a) 

σύµφωνα µε το ερώτηµα που έθεσε ο Sacks «Γιατί αυτό τώρα;» (‘Why that now?’). Μετά την 

προσεκτική µελέτη των οπτικοακουστικών δεδοµένων και σύµφωνα µε τις µεθόδους ανάλυσης που 

προαναφέρθηκαν, συγκεντρώθηκαν αποσπάσµατα µε παρόµοια χαρακτηριστικά, οµαδοποιήθηκαν 

τα επαναλαµβανόµενα µοτίβα και έγινε σύγκριση αυτών µε ανάλογες περιπτώσεις σε διαφορετικά 

επικοινωνιακά περιβάλλοντα και µε διαφορετικές/ούς συµµετέχουσες/οντες. Μελετήθηκε η κάθε 

περίπτωση ξεχωριστά και έγινε διερεύνηση περιπτώσεων που αποκλίνουν από το αρχικό µοτίβο 

(αποκλίνουσες περιπτώσεις). Για λόγους οικονοµίας χώρου και επειδή τα ερωτήµατα δεν εστιάζουν 

µόνο στο µικροεπίπεδο, κατά την ανάλυση παρουσιάζονται τα µοτίβα και όχι τα αποσπάσµατα που 

αφορούν το καθένα. Κατά τη συγγραφή του κεφαλαίου της ανάλυσης, πραγµατοποίησα µια 

σύνθεση µεταξύ των µεθόδων ανάλυσης των συνεντεύξεων και των οπτικοακουστικών µου 

δεδοµένων βασιζόµενα στα ερευνητικά µου ερωτήµατα και χρησιµοποιώντας τα κατάλληλα 

δεδοµένα και την αντίστοιχη µέθοδο για την κάθε περίσταση. Επέλεξα να αναφέρω κάποια 

παραδείγµατα που αναδεικνύουν ξεκάθαρα τα φαινόµενα και διαθέτουν ποιοτικά τεχνικά 
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χαρακτηριστικά (ο ήχος είναι καθαρός για την αποµαγνητοφώνηση και ο φωτισµός καλός στις 

εικόνες από τα βίντεο). Σηµειώνεται πως η ανωνυµία για τις συνεντεύξεις και το πλαίσιο 

διασφαλίστηκε µε τη χρήση ψευδωνύµων για τις σπουδάστριες/τές (βλ. ενότητα 3.3.) και τη σχολή 

και η αναφορά της ιδιότητας ή της συντοµογραφίας «Ε.» για την εκπαιδευτικό. Ακόµα στις εικόνες 

χρησιµοποιήθηκε η τεχνική του θολώµατος των προσώπων όπως προαναφέρθηκε.


3.8. Προκλήσεις της έρευνας


Μια βασική πρόκληση της έρευνας που παρουσιάστηκε ήδη από την επιλογή του θέµατος 

αποτέλεσε η έλλειψη προηγούµενων αντίστοιχων ερευνών, τόσο στο ελληνικό πεδίο αλλά και 

γενικότερα, γεγονός ωστόσο που ενισχύει τη συµβολή της. Μια προσωπική µου δυσκολία 

αποτέλεσε η δηµιουργία απόστασης σε όλα τα στάδια της ερευνητικής πορείας, λόγω 

προηγούµενων εµπειριών µου ως δασκάλα χορού, πρώην µαθήτρια επαγγελµατικής σχολής χορού 

και εργαζόµενης στο χώρο του χορού. Ωστόσο, δεν υπάρχει ερευνητική διαδικασία που να είναι 

αντικειµενική και προσπάθησα να αναδείξω τυχόν σκέψεις και προβληµατισµούς που σχετίζονται 

µε τους επαγγελµατικούς µου ρόλους καταγράφοντάς τους µε αναστοχαστική διάθεση. Μια ακόµα 

πρόκληση αποτέλεσε η διαχείριση του όγκου του υλικού και η συγκεκριµενοποίηση των 

κατηγοριών ανάλυσης. Η χρήση του ερευνητικού εργαλείου του βίντεο δεν αποδείχτηκε ιδιαίτερα 

δύσκολη στο πεδίο όπως ήταν αναµενόµενο και οι συµµετέχουσες/οντες έδειξαν άνεση και 

εξοικείωση µε το µέσο. Ωστόσο, απαιτητική αποδείχτηκε η µεταγραφή των οπτικοακουστικών 

δεδοµένων µε τα σύµβολα µεταγραφής Jefferson (2004) και Mondada (2016b). Τέλος, µια 

πρόκληση της παρούσας εργασίας, αλλά και κίνητρο για τη δηµιουργία της αποτέλεσε η επιλογή 

χρήσης διαφορετικών πεδίων και θεωρητικών αφετηριών και η σύνθεσή τους για τη δηµιουργία 

ενός ενιαίου αποτελέσµατος.
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4. Ανάλυση


Η διπλωµατική αυτή εργασία εστιάζει στην παιδαγωγική σχέση και το ρόλο του σώµατος στη 

διδασκαλία, χρησιµοποιώντας διαφορετικά και αλληλοτροφοδοτούµενα επίπεδα ανάλυσης όπου: 


1. Εξετάζεται σε µικροσκοπικό επίπεδο ανάλυσης η οπτική των συµµετεχόντων/ουσών µέσα από 

µια διεπιδραστική πολυτροπική προσέγγιση.


2. Περιγράφονται χωρικές διαστάσεις της µικροσκοπικής ανάλυσης µέσα από την ανάλυση των 

οπτικών δεδοµένων και διαγράφεται ο διαχωρισµός προσκηνίου - παρασκηνίου κατά τη 

χορευτική επιτέλεση σύµφωνα µε το θεωρητικό πλαίσιο του Goffman.


3. Αναλύεται η παιδαγωγική σχέση και οι πρακτικές µε βάση τις έννοιες της διεπίδρασης, το 

θεωρητικό πρίσµα του B. Bernstein και διάφορων θεωρητικών παιδαγωγικής χορού. 


4. Πραγµατοποιείται µια ευρύτερη συζήτηση σχετικά µε ζητήµατα εξουσίας, πειθάρχησης 

σωµάτων και ιδεολογίας στη διδασκαλία χορού σύµφωνα µε τη θεωρητική επισκόπηση. 


5. Εντοπίζονται συνδέσεις µε το µακροεπίπεδο και τις ευρύτερες κοινωνικοπολιτικές συνθήκης 

του χορού στην Ελλάδα. 


Γίνεται λοιπόν φανερή η πορεία από τη µικροσκοπική ανάλυση λεκτικών και ενσώµατων εκφορών, 

στην παιδαγωγική διάσταση της διδασκαλίας και τέλος στη σύνδεση µε το µακροεπίπεδο. Όπως θα 

φανερωθεί και στην πορεία, τα επίπεδα αυτά δεν είναι πάντα διακριτά µεταξύ τους, 

αλληλοεπηρεάζονται και το καθένα καθιστά ορατά τα υπόλοιπα.


4.1. Μικροσκοπική ανάλυση της αίθουσας διδασκαλίας χορού


Σε αυτή την ενότητα θα µελετηθεί η παιδαγωγική σχέση στο µικροεπίπεδο ως προς τον τρόπο 

κατασκευής των συνεισφορών και την οργάνωση των αλληλουχιών µε βάση τα 

οπτικοακουστικά δεδοµένα. Αν και το µάθηµα χορού διαφοροποιείται αισθητά από ένα 

παραδοσιακό µάθηµα που οργανώνεται κατά βάση λεκτικά και οι µαθήτριες/τές βρίσκονται σε 

θρανία, θα αναζητηθούν συνδέσεις και διαφοροποιήσεις µε τη βασική βιβλιογραφία όπως αυτή 

παρουσιάστηκε στο αντίστοιχο κεφάλαιο. Αρχικά θα δώσω κάποια βασικά στοιχεία που 

προκύπτουν από τα δεδοµένα και θα αναφερθώ στη δοµή και στους στόχους του µαθήµατος. 

Στη συνέχεια, µε βάση τη µεθοδολογία της Ανάλυσης Συνοµιλίας και δίνοντας έµφαση στην 

πολυτροπική διάσταση της διεπίδρασης, θα εστιάσω στο ρόλο των ερωτήσεων, την οργάνωση 

των αλληλουχιών και την αναπροσαρµογή της τριαδικής δοµής «Ερώτηση-Απάντηση-
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Αξιολόγηση» (ΕΑΑ) όπως αυτή προκύπτει από τα δεδοµένα µου και τέλος, στο φαινόµενο της 

διόρθωσης (correction) στην αίθουσα διδασκαλίας χορού. 


4.1.1. Δοµή και στόχοι του µαθήµατος


Σε αυτή την ενότητα θα περιγράψω βασικά στοιχεία της δοµής και των στόχων του µαθήµατος σε 

µια κατεύθυνση περιγραφής του πλαισίου και των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών που το συγκροτούν. 

Η δοµή του µαθήµατος είναι σταθερή (βλ. Παράρτηµα 3), όπου η εκπαιδευτικός διδάσκει νέο 

κινητικό υλικό ή υπενθυµίζει ήδη διδαγµένες κινητικές φράσεις και οι σπουδάστριες/τές τη 

µιµούνται όσο το δυνατόν πιο πιστά ενσωµατώνοντας τη χορογραφία στα δικά τους σώµατα. Στη 

συνέχεια, εκτελούν το διδαγµένο κινητικό υλικό µε µουσική και συνήθως ακολουθούν διορθώσεις 

και επανεκτέλεση. Σε ορισµένες περιπτώσεις υπάρχει διαθέσιµος χρόνος για ερωτήσεις. Τα άτοµα 

εκτελούν τις ασκήσεις σε οµάδες (από 3 οµάδες των 9 ατόµων µέχρι και 9 οµάδες των 3 ατόµων) 

και τα υπόλοιπα άτοµα κάθε φορά παρατηρούν από το πλάι. Κάποιες φορές, επικεντρώνονται σε 

ένα ή κάποια χαρακτηριστικά της σύνθεσης, όπως τα µετρήµατα (οι χρόνοι) ή οι θέσεις (η διάταξη 

των σωµάτων στο χώρο). Ελάχιστες φορές η δοµή του µαθήµατος παραλλάσσεται (ολιγόλεπτη 

ενδυνάµωση ή χαλάρωση) και ο προγραµµατισµός της µέρας καθορίζεται αποκλειστικά από την 

εκπαιδευτικό όπως τουλάχιστον προκύπτει στα δεδοµένα µου. Σύµφωνα µε τις συνεντευξιαζόµενες, 

σε κάποια µαθήµατα που εγώ δεν ήµουν παρούσα, η εκπαιδευτικός εισηγείται αυτοσχεδιαστικές 

ασκήσεις και ασκήσεις σε ζευγάρια, τα οποία φαίνεται να ενεργοποιούν και να κινητοποιούν τις 

σπουδάστριες/τές.  


Όπως αναφέρει η εκπαιδευτικός στη συνέντευξή της για τη δοµή του µαθήµατος: 


«το µάθηµα έχει ένα χτίσιµο συγκεκριµένο συνήθως, (…) ξεκινάει από ασκήσεις στο πάτωµα που έχουν 
να κάνουν έτσι πιο πολύ µε ζέσταµα, συντονισµό, αρθρώσεις, εεε, ναι βαρύτητα ,(…) µετά συνήθως τους 
πάω στη δεύτερη άσκηση σε ένα συνδυασµό ας πούµε στο πάτωµα(…), πιο πολύ βαρύτητα, εναλλαγές 
ποιοτήτων και αλλαγές επιπέδων (…) , βάρος, εε στηρίξεις, εε επίπεδα και ποιότητες,(…) µετά συνήθως 
αν, είµαστε σε όρθια ας πούµε, και συχνά τους δουλεύω κάποιες ασκήσεις που είναι λίγο πιο στατικές 
(…) για να βρούνε έτσι τοποθέτηση, αποµόνωση, σπονδυλική στήλη, όλα αυτά τα λίγο πιο τεχνικά ας 
πούµε πλάγιες κάµψεις, µπρος, λεκάνη, πόδια, εεµ και µετά ή πάµε σε κάτι που να έχει όρθια µετακίνηση 
κυρίως ή κάτι απ’τη µια πλευρά στην άλλη είτε πιο συνδυασµό αλλά πάλι λίγο κεντραρισµένο σε πόδια, 
µεταφορές εε, αιωρήσεις, και µετά ανάλογα, πηδήµατα, ντάξει θα υπάρξει πάντα ένα κοµµάτι µε 
πηδήµατα και ένας τελικός συνδυασµός που θα συνδυάζει τα πάντα». (Εκπαιδευτικός)


Η ξεκάθαρη δοµή του µαθήµατος έχει πολύ συγκεκριµένους στόχους που σχετίζονται µε κινητικές 

τεχνικές δεξιότητες όπως παρουσιάζεται στο λόγο της εκπαιδευτικού στο παραπάνω απόσπασµα.  

Σε αυτό φαίνεται να συµφωνούν όλες οι σπουδάστριες που έδωσαν συνέντευξη και οι αντιλήψεις 
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τους να συγκλίνουν. Οι περιγραφές τους, όπως και της εκπαιδευτικού από πάνω εµπεριέχουν λέξεις 

που περιγράφουν µέλη του σώµατος, τεχνικά στοιχεία κίνησης (αιωρήσεις, πηδήµατα κλπ), 

στοιχεία χρόνου, χώρου, δυναµικών κίνησης και συντονισµού. Χαρακτηριστικά είναι τα παρακάτω 

αποσπάσµατα:


«θα εστιάσεις στη χρήση των πελµάτων και το πώς ας πούµε θα ξεκινήσεις όντας να πατάς σωστά στο 
πάτωµα, να έχεις µια σωστή βάση, που να σε βοηθήσει να µετακινείσαι σωστά στο χώρο ε µετά πώς θα 
πηδάς, πως θα προσγειώνεσαι εε να είναι συνειδητή η χρήση και η τοποθέτηση ας πούµε της λεκάνης 
σου που αντίστοιχα θα σου τοποθετήσει και τον υπόλοιπο κορµό, πώς µετά συνέχεια θα δεις περνώντας 
στο πάνω µέρος για τη χρήση των χεριών σου και το coordination σίγουρα, η αντίληψη επίσης του που 
είµαι στο χώρο, εµµ σίγουρα τέτοια πράγµατα, αυτά». (Φωτεινή)


«βασικές θέσεις που είναι απαραίτητες για το σύγχρονο, ας πούµε τα παράλληλα πέλµατα, η λόρδωση, 
µια δεύτερη, εεµ, µέτρηµα ρυθµός φουλ, εε ροή στην κίνηση να µην υπάρχει σταµάτηµα, µαλακότητα, ε 
αυτά θα έλεγα κυρίως για το µάθηµα». (Κωνσταντίνα)


Όλες οι σπουδάστριες που πήρα συνέντευξη φαίνεται λοιπόν να συµφωνούν ότι οι στόχοι του 

µαθήµατος αφορούν τη δοµή, την «καθαρότητα» της κίνησης, το «χτίσιµο» της τεχνικής, µε 

απώτερο στόχο την κατάλληλη προετοιµασία για τις απαιτήσεις των εξετάσεων, όπως θα αναλυθεί 

εκτενέστερα και στην ενότητα 4.4.


Όπως προκύπτει από τις συνεντεύξεις και τις παρατηρήσεις µου, ο αριθµός των σπουδαστριών/τών 

σε συνδυασµό µε την προετοιµασία του µαθήµατος εξετάσεων και τις συγκεκριµένες ασκήσεις σε 

οµάδες που εκτελούν, θέτει τις σπουδάστριες σε µεγάλο µέρος του µαθήµατος στο πλάι να 

παρατηρούν και να περιµένουν τη σειρά τους για να χορέψουν. Σε αυτό το πλαίσιο, υπάρχει άλλοτε 

ελάχιστος και άλλοτε ικανοποιητικός χρόνος για ερωτήσεις/διορθώσεις από τις σπουδάστριες, οι 

οποίες επικεντρώνονται στον τρόπο εκφοράς των κινήσεων, στη διάταξη και τους χρόνους. Το 

κλίµα σε γενικές γραµµές είναι χαλαρό και φιλικό, οι σπουδάστριες/τές παίρνουν το λόγο χωρίς 

άδεια και υπάρχει χιούµορ από την εκπαιδευτικό, ειδικά σε κάποια µαθήµατα. 


Σε αυτή την ενότητα αναγνωρίζονται κάποια βασικά στοιχεία του πλαισίου και της δοµής του 

µαθήµατος τα οποία θα επανέλθουν και σε επόµενες ενότητες και είναι αλληλένδετα µε τα 

ερευνητικά µου ερωτήµατα. Εστιάζοντας παραπάνω στις ερωτήσεις που πραγµατοποιούνται στο 

µάθηµα χορού, ως προς τη µορφή, το περιεχόµενο και τη θέση τους στην αλληλουχία των 

συνεισφορών, η επόµενη ενότητα επιδιώκει να διαφωτίσει περαιτέρω το πρώτο µου ερευνητικό 

ερώτηµα σε σχέση µε την εναλλαγή συνεισφορών και την αλληλεπίδραση στην αίθουσα 

διδασκαλίας χορού. 
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4.1.2. Ρόλος ερωτήσεων


Η απεύθυνση των ερωτήσεων συνήθως εκκινεί από τις σπουδάστριες προς την εκπαιδευτικό και 

ακολουθεί σύντοµη απάντηση, χωρίς να ανοίγει διάλογο. Κατά βάση η εκπαιδευτικός δε ρωτάει τις/

τους σπουδάστριες/τές παρά µόνο δίνει χώρο και χρόνο κάποιες στιγµές για τις δικές τους απορίες, 

τις οποίες πάντα απαντάει, ακόµα και όταν αυτές/οί αυτοεπιλέγονται. Ως προς το περιεχόµενό τους, 

οι ερωτήσεις των σπουδαστριών είναι κατά βάση διαδικαστικές καθώς αφορούν τεχνικές 

λεπτοµέρειες των κινητικών συνδυασµών. Συγκεκριµένα, συνήθως εµπεριέχουν απορίες σχετικά 

µε: τη διάταξη των σωµάτων στο χώρο, τη σειρά της χορογραφίας (µνήµη), τη συνολική δοµή των 

ασκήσεων και πώς διαδέχονται η µία την άλλη και τον τρόπο εκφοράς της κίνησης (χρόνοι, 

δυναµικές, τεχνική). Αντίστοιχα οι διορθώσεις της εκπαιδευτικού αφορούν τα ίδια ζητήµατα. Σε 

κάποιες περιπτώσεις οι ερωτήσεις εκλείπουν εντελώς και προχωράνε από τη διδασκαλία στη 

δοκιµή κατευθείαν (συχνά στις παρατηρήσεις 1, 3, 7), ενώ σε άλλες δίνεται χώρος για αυτές από τη 

διδάσκουσα (ενδεικτικά στις παρατηρήσεις 4, 5). Παρατηρούνται σπάνια ερωτήσεις που 

συνηθίζονται στη σχολική αίθουσα σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία (κανονικές ερωτήσεις, 

ανολοκλήρωτα εκφωνήµατα, ερωτήσεις ανεστραµµένης πολικότητας, διαζευκτικές ερωτήσεις) 

(Heritage 2013).


Αναλυτικότερα, η εκπαιδευτικός πραγµατοποιεί συχνά εντολές µε ερωτηµατικό (ανοδικό) 

επιτονισµό, δηλαδή ερωτήσεις που προσκαλούν τη συµµετοχή και έχουν ως προσδοκώµενη 

απόκριση µια δράση. Χαρακτηριστικά βλέπουµε ερωτήσεις της εκπαιδευτικού όπως: «Να το 

κάνουµε λίγο αυτό το σηµείο να το βρούµε;» (Π2- Κ1- Β4), «Να’ρθει το τελευταίο γκρουπ;» (Π4- 

Κ1- Β9), «Πάµε µε τη µουσική;» (Π5- Κ1- Β8).  Οι ερωτήσεις αυτές πέρα από το να δίνουν µια 

εντολή (όπως την έναρξη δοκιµής ή τη µετακίνηση των οµάδων) εξασφαλίζουν τη συµµετοχή και 

δείχνουν πιο έµµεσους τρόπους εκδήλωσης των εντολών από την προστακτική φωνή. Ακόµα, αν 

και οι ερωτήσεις - εντολές δεν προσµένουν µια απάντηση, συχνά υπάρχει απόκριση από τις/τους 

σπουδάστριες/τες µε ενσώµατο τρόπο (π.χ. γνέφουν θετικά µε το κεφάλι, αναµένουν την οδηγία ή 

την ακολουθούν) ή ακόµα και αποκρίνονται λεκτικά (συνήθως µε µονολεκτική αποδοχή της 

συνεισφοράς) όπως στο επόµενο παράδειγµα :
24

1.   Εκπ. Ωρ↑αία (0,3) Να δοκιµάσουµε κ↑άτι τ↑ώρα?


2.   Σπ. : Ναι:::


 Χρησιµοποιούνται τα σύµβολα Jefferson (2004) όπως περιγράφονται στο Παράρτηµα 2. Σηµειώνεται πως 24

στα περισσότερα παραδείγµατα χρησιµοποιούνται κάποια βασικά σύµβολα, καθώς το ενδιαφέρον έγκειται 
κυρίως στο περιεχόµενο των ερωτήσεων παρά στον τρόπο εκφοράς τους. 
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3.  Εκπ: Για πάµε από εδώ πρώτο γκρουπ. Δεν ξέρω (.) κάπως (.) πώς γίνεται ((ακανόνιστος λόγος)) 
βρείτε λίγο τις θέσεις σας. 


Απόσπασµα 1 - Παρατήρηση 4 (Κάµερα 1, Βίντεο 7: 1.38)


Εδώ βλέπουµε την εκπαιδευτικό αντί να πραγµατοποιήσει εξαρχής την εντολή (αράδα 3), να 

προσκαλεί σε επικοινωνία τις/τους σπουδάστριες/τές, κινητοποιώντας τη συµµετοχή αλλά δίχως να 

δίνονται περιθώρια διαφορετικής απάντησης. Στην αράδα δύο παρατηρούµε κάποιες/ους 

σπουδάστριες/τές να απαντάνε θετικά, χωρίς ωστόσο να συµµετέχει το σύνολο της τάξης. Η 

εκπαιδευτικός φαίνεται συχνά στα µαθήµατα να δηµιουργεί συνθήκες λεκτικής επικοινωνίας ώστε 

οι σπουδάστριες/τές να βρίσκονται στο ίδιο επίπεδο συµφωνίας µε την εξέλιξη του µαθήµατος. 


Εκπ.  Ντάξει? (1.5) ε? 


Απόσπασµα 2 - Παρατήρηση 4 (Κάµερα 1, Βίντεο 7: 6.17)


Εδώ βλέπουµε πως η εκπαιδευτικός περιµένει µια απάντηση που δε τη λαµβάνει γι’αυτό προχωράει 

στην επαναφορά της ερώτησης µε το «Ε?» µετά από µια παύση 1,5 δευτερολέπτου. Κάποιες φορές 

όµως φαίνεται πως οι ερωτήσεις αυτές είναι πραγµατικές και η εκπαιδευτικός δίνει χρόνο και 

κοιτάζει τις/τους σπουδάστριες/τές περιµένοντας την απάντησή τους:


Εκπ.  Μέχρι εδώ - (0.8) είµαστε κάπως οκ?


Σπ.: Ναι, ναι.


Απόσπασµα 3 - Παρατήρηση 6 (Κάµερα 1, Βίντεο 3: 9.08)


Εκπ.  Εντάξει? (1,5) Να το ξαναπώ?


Σπ.: Όχι.


Απόσπασµα 4 - Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1, Βίντεο 9: 6.10)


Και στα δύο παραδείγµατα βλέπουµε πως αναµένεται µια απάντηση και η εκπαιδευτικός ελέγχει µε 

αυτόν τον τρόπο αν οι σπουδάστριες/τές χρειάζονται περισσότερο χρόνο αφοµοίωσης των 

ασκήσεων αλλά και γενικότερα φαίνεται να συµπεριλαµβάνει τις ανάγκες που έχουν σχετικά µε την 

κατανόηση της άσκησης. Αυτές οι περιπτώσεις αφορούν πραγµατικές ερωτήσεις και όχι ερωτήσεις 

- εντολές. Η λεπτοµερής παρατήρηση των παύσεων και του βλέµµατος της εκπαιδευτικού 

αναδεικνύουν πως σε αυτά τα παραδείγµατα δίνει χρόνο για την απάντηση, ενώ κοιτάζει τις/τους 

σπουδάστριες/τές, εν αντιθέσει µε τις ερωτήσεις-εντολές που είδαµε παραπάνω (Π2- Κ1- Β4, Π4,-

Κ1- Β9 , Π5- Κ1- Β8).
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Οι ερωτήσεις αυτές βλέπουµε ότι επικεντρώνονται σε τεχνικά και πρακτικά ζητήµατα και έχουν ως 

απόκριση µια µονολεκτική απάντηση. Σπάνια, πραγµατοποιούνται από την εκπαιδευτικό 

πραγµατικές ερωτήσεις που υποκινούν το διάλογο και ακολουθούν αρκετές συνεισφορές. Μια 

εξαίρεση όπου αυτό παρατηρείται αποτελεί η Παρατήρηση 4 (Κάµερα 1, Βίντεο 8: 5.21) , όπου η 

εκπαιδευτικός ρωτάει αν προτιµούν να επαναλάβουν την άσκηση µε τη µουσική ή να βάλουν 

χρόνους. Μια σπουδάστρια επιχειρηµατολογεί στο να βάλουν χρόνους και ακολουθούν κάποιες 

συνεισφορές όπου διαπραγµατεύονται το ζήτηµα της επιλογής αυτής. Και σε αυτή ωστόσο την 

περίπτωση το περιεχόµενο της συζήτησης αφορά διαδικαστικά στοιχεία του µαθήµατος και από τα 

δεδοµένα µου απουσιάζουν διαφορετικά θέµατα συζήτησης (π.χ. πώς οι σπουδάστριες βιώνουν τις 

κινήσεις µε µια αίσθηση ιδιοδεκτικότητας ή κάτι σχετικό µε την κοινωνιολογική ή παιδαγωγική 

διάσταση των µαθηµάτων).


Συχνά η εκπαιδευτικός δίνει χρόνο και ρωτάει αν έχουν άλλες ερωτήσεις. Για παράδειγµα στην 

Παρατήρηση 2 (Κάµερα 1,  Βίντεο 14: 2.07) η εκπαιδευτικός αφού ολοκληρώνει τη διδασκαλία 

κινητικού συνδυασµού και απαντάει σε κάποιες απορίες δίνει χώρο για επόµενες λέγοντας «άλλη 

ερώτηση;» ενώ τις/τους κοιτάζει και αναµένει. Παρακάτω φαίνονται και οι αντίστοιχες εικόνες: 


Εικόνα 1 & 2  - Παρατήρηση 2 (Κάµερα 1, Βίντεο 14: 2.07 & 2.08 αντίστοιχα) 

Η εκπαιδευτικός ενώ ρωτάει «άλλη ερώτηση;» κοιτάει το σύνολο των σπουδαστριών/τών. Οι σπουδάστριες 
δοκιµάζουν την άσκηση και κάποιες γνέφουν αρνητικά, καθώς δεν έχουν απορίες.
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Εικόνα 3 - Παρατήρηση 2 
(Κάµερα 1 - Βίντεο 14: 2.11) 

Βλέπουµε λίγα δευτερόλεπτα µετά 
την εκπαιδευτικό να γνέφει µε το 
κεφάλι της λέγοντας «ωραία» και 
να πλησιάζει προς τη µουσική για 
να ξεκινήσει η εκτέλεση της 
άσκησης από τις οµάδες.


Η µελέτη των ερευνητικών δεδοµένων µε όρους ΑΣ και ειδικότερα από µια πολυτροπική µατιά 

αναδεικνύει τη σηµασία της βλεµµατικής επαφής, γεγονός που βρίσκεται σε συµφωνία µε τη 

βιβλιογραφία (Goodwin, 1981· Sert, 2019· Waring & Carpenter, 2019) καθώς η οργάνωση του 

βλέµµατος και η αµοιβαία παρακολούθηση είναι βασικά στοιχεία για τη συµµετοχή στην κοινωνική 

αλληλεπίδραση ειδικά σε ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο. Στα δεδοµένα µου, η εκπαιδευτικός όπως 

είδαµε στο παραπάνω παράδειγµα στις εικόνες 1-3, κάποιες φορές πραγµατοποιεί ερωτήσεις 

δίνοντας επαρκή χρόνο για απάντηση, προσφέροντας βλεµµατική επαφή µε τις σπουδάστριες. 

Συχνά ωστόσο, δίνει ελάχιστο χρόνο (λιγότερο από 1’’) και δίνει αµέσως την επόµενη εντολή που 

συνήθως αποτελεί την εκτέλεση της άσκησης µε τη µουσική. Άλλες φορές, ενώ η ακρόαση των 

ηχητικών δεδοµένων αναδεικνύει πως η εκπαιδευτικός δίνει επαρκή χρόνο για την απόκριση των 

σπουδαστριών/τών, ενσώµατα µηνύµατα αναδεικνύουν πως δεν εξασφαλίζεται αµοιβαία 

βλεµµατική επαφή ούτε µια ολιστική προσοχή προς τις σπουδάστριες/τές (π.χ. µπορεί να 

προχωράει προς το ηχητικό σύστηµα της αίθουσας για να βάλει µουσική και να χορέψουν την 

άσκηση, µη δηµιουργώντας βλεµµατική επαφή).


Συχνά, η µία άσκηση ακολουθεί την επόµενη χωρίς να δίνεται χρόνος για ερωτήσεις. Για 

παράδειγµα, στην Παρατήρηση 3 (Κάµερα 1, Βίντεο 9: 5.10) µε το που τα άτοµα τελειώνουν την 

άσκηση µε τα πηδήµατα από το πλάι, αµέσως δίνει εντολή για την εκτέλεση της επόµενης άσκησης 

όπου υπενθυµίζει το συνδυασµό: «Πάµε την άσκηση µε τα πηδήµατα, δεξιά αριστερά, τα µεγάλα 

πηδήµατα». Αντίστοιχα, στην Παρατήρηση 3 (Κάµερα 1, Βίντεο 9: 4.40), µε το που ολοκληρώνουν 

την άσκηση 1, δίνει την εντολή «Ωραία, προχωράµε» και µεταβαίνει στη διδασκαλία της επόµενης 

άσκησης. Μάλιστα, η εκπαιδευτικός συχνά αναφέρει να «κρατήσουν» τις απορίες τους για άλλη 

στιγµή για να προχωρήσει στην ύλη. Παρακάτω αναλύω ένα παράδειγµα µε τη µεταγραφή του 
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διαλόγου και τη χρήση εικόνων (4-7) όπου η εκπαιδευτικός παροτρύνει να προχωρήσουν στο 

µάθηµα δίχως να δοθεί χρόνος για ερωτήσεις, ωστόσο ταυτόχρονα υπάρχει και αξιοποιείται η 

δυνατότητα των ερωταπαντήσεων: 


1.  Εκπ.  Τέλος, µέχρι εδώ, εντάξει?  Έχετε ερωτήσεις? (3.0) Ωραία, αν δεν είναι πολύ grande η ερώτηση  
εε αύριο, οπότε πάµε


2.   Σπ.:  hahahaha (   )


      (Η εκπαιδευτικός κατευθύνεται προς τη µουσική - εικόνα 6)


3.   Εκπ. Σε τρία γκρουπ, στα τρία γκρουπ


                                         ((Χειρονοµία αριθµός 3 - εικόνα 7))          


Απόσπασµα 5 - Παρατήρηση 6 (Κάµερα 1, Βίντεο 7: 5.15- 5.28)


Εικόνες 4 & 5 - Παρατήρηση 6 (Κάµερα 1, Βίντεο 7: 5.13 & 5.14)

Η εκπαιδευτικός ρωτάει αν οι σπουδάστριες/τές έχουν ερωτήσεις και κοιτάει µε το βλέµµα της δίνοντας χρόνο 
3 δευτερολέπτων (αράδα 1)


Εικόνα 6 - Παρατήρηση 6 
(Κάµερα 1, Βίντεο 7: 5.24)

Η ε κ π α ι δ ε υ τ ι κ ό ς 
κα τ ε υθύν ε τα ι προς τ η 
µουσική για να εκτελέσουν 
την άσκηση
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Εικόνα 7 - Παρατήρηση 6 
(Κάµερα 1, Βίντεο 7: 5.27)

Η εκπαιδευτικός, ενώ κρατάει 
το κινητό της ψάχνοντας τις 
µουσικές, στην εικόνα 12 δίνει 
την εντολή «σε 3 γκρουπ» 
κ ο ι τ ά ζ ο ν τ α ς τ ι ς / τ ο υ ς 
σπουδάστριες/τές και κάνοντας 
το νούµερο 3 ως χειρονοµία µε 
τα δάχτυλά της. 


Στη συνέχεια η εκπαιδευτικός ψάχνει τη µουσική και οι σπουδάστριες/τές βρίσκονται σε µια 

χαλαρή παρασκηνιακή διάσταση µε όρους Goffman (βλ. Ενότητα 4.2.2). Στο 5.38, δηλαδή αρκετά 

δευτερόλεπτα µετά από την εικόνα 7, µια σπουδάστρια αυτοεπιλέγεται και πραγµατοποιεί µια 

ερώτηση την οποία απαντάει µε συντοµία η εκπαιδευτικός. Μετά προχωρούν στην εκτέλεση της 

άσκησης. Αυτό το παράδειγµα δείχνει για µένα την αντίφαση ανάµεσα σε δύο διδακτικές 

προσεγγίσεις που παρατήρησα στα µαθήµατα: από τη µια δίνεται χώρος και χρόνος για απορίες, 

από την άλλη αυτός περιορίζεται για τις ανάγκες κάλυψης της ύλης µε βάση τον περιορισµένο 

χρόνο. Φαίνεται δηλαδή να ενδιαφέρει την εκπαιδευτικό η οπτική των σπουδαστριών/τών, αλλά 

ταυτόχρονα αισθάνεται πίεση χρόνου, όπως θα φανερωθεί και στις συνεντεύξεις.


Το παρόν παράδειγµα δεν αποτελεί το µοναδικό κατά το οποίο η εκπαιδευτικός ζητάει να 

«κρατήσουν» τις απορίες τους για την επόµενη µέρα. Σε αυτές τις περιπτώσεις, οι σπουδάστριες 

είτε δεν ρωτάνε και ακολουθούν τις εντολές είτε όπως είδαµε αυτοεπιλέγονται και ρωτάνε απορίες 

σε σχέση µε τον κινητικό συνδυασµό. Όταν ένα άτοµο ρωτήσει, τότε είναι πιο συχνό να το κάνουν 

και τα υπόλοιπα, δηλαδή δηµιουργείται µια συνθήκη ερωταπαντήσεων. Συχνά µάλιστα, µετά την 

αυτοεπιλογή ενός ατόµου και την απάντηση της ερώτησης, είναι πιο συχνό η εκπαιδευτικός να 

δώσει άδεια για ερωτήσεις, µπαίνουν δηλαδή σε ένα πλαίσιο όπου λύνονται οι απορίες συνολικά 

(π.χ. Π3- Κ1- Β5: 0.08,  Π5- Κ1- Β3).


Συµπερασµατικά, µέσα από τη διερεύνηση συνοµιλιακών στοιχείων κατά τις ερωτήσεις και τις 

συνεισφορές που προηγούνται και ακολουθούν, προκύπτει η συνθετότητα του φαινοµένου. Πέρα 

από ελάχιστες ερωτήσεις από την εκπαιδευτικό που επιδιώκουν την εξασφάλιση της συµµετοχής 

και της συνέχισης του µαθήµατος, οι ερωτήσεις προέρχονται κατά βάση από τις/τους 

σπουδάστριες/τές, αφορούν τεχνικά στοιχεία των ασκήσεων, της σειράς των οµάδων και της 
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κατανοµής στο χώρο και η παροχή χρόνου για τις απορίες τους ποικίλλει στα µαθήµατα που 

παρακολούθησα. 


4.1.3. Η αναπροσαρµογή της τριαδικής δοµής


Σε αυτή την ενότητα θα εστιάσω παραπάνω στο σηµαντικό βιβλιογραφικά φαινόµενο της τριαδικής 

δοµής «Ερώτηση-Απάντηση-Αξιολόγηση» (ΕΑΑ) που παρατηρείται βιβλιογραφικά στη σχολική 

τάξη (McHoul 1978· Mehan, 1979· Βασιλοπούλου, 2006) και θα αναπτύξω το νέο µοτίβο που 

παρατήρησα στο µάθηµα χορού µέσα από τα δεδοµένα µου και τις παραλλαγές του. Η τριαδική 

µορφή στο µάθηµα χορού αναπροσαρµόζεται και φανερώνεται το εξής σχήµα: 


1. Έναρξη ερώτησης από σπουδάστρια/τή 


2. Απάντηση εκπαιδευτικού (λεκτικά και ενσώµατα)


3. Ένδειξη κατανόησης από σπουδάστρια/τή ενσώµατα


Κατά την έναρξη ερώτησης από τις σπουδάστριες/τές όπως είδαµε στο προηγούµενο κεφάλαιο έχει 

σηµασία αν προηγείται υπόδειξη της εκπαιδευτικού για να κάνουν ερωτήσεις ή αν οι σπουδάστριες 

αυτοεπιλέγονται. Οι σπουδάστριες παρατηρείται να αυτοεπιλέγονται για ερωτήσεις πολύ συχνά στο 

µάθηµα σε σχέση µε την κατανόηση της άσκησης και απορίες τους. Ενδιαφέρον έχει το πότε το 

κάνουν, σε ποιο σηµείο της αλληλουχίας των συνεισφορών. Το πιο συχνό µοτίβο είναι όταν η 

εκπαιδευτικός ολοκληρώνει τη διδασκαλία ή τις διορθώσεις και δίνει εντολή για συνέχιση: εκεί τη 

διακόπτουν και εκφράζουν δικές τους απορίες. Για παράδειγµα, στην Παρατήρηση 3 (Κ1- Β2 

:6.53), µια σπουδάστρια αυτοεπιλέγεται µε την ολοκλήρωση της διδασκαλίας νέου κινητικού 

υλικού. Η εκπαιδευτικός απαντάει εν συντοµία και µε την ολοκλήρωση της συνεισφοράς 

επανέρχεται στη συνέχιση του µαθήµατος λέγοντας «Λέω και την αριστερή», προχωρώντας δηλαδή 

στη διδασκαλία της αριστερής πλευράς. Μέσα από µια πιο προσεκτική παρατήρηση των 

δεδοµένων, διαπιστώνουµε ότι πέρα από τη λεκτική άδεια, η εκπαιδευτικός δίνει και ενσώµατα 

µηνύµατα (γνέφοντας, κοιτώντας προς την κατεύθυνση της/του σπουδάστριας/τή, κάνοντας 

χειρονοµίες ή/και µιλώντας). Ενσώµατες διαστάσεις της συνοµιλίας δείχνουν ακόµα στοιχεία κατά 

τα οποία οι σπουδάστριες/τές ζητούν το λόγο όπως για παράδειγµα σηκώνουν το χέρι 

(κατ’αναλογία µε τη σχολική τάξη) ή αναζητώντας αµοιβαία βλεµµατική επαφή. Ακολουθεί ένα 

παράδειγµα στις εικόνες 8-10 που αναδεικνύει τη σηµασία της αµοιβαίας βλεµµατικής επαφής και 

της ενσώµατης διάστασης της αλληλεπίδρασης κατά την αυτοεπιλογή των σπουδαστριών στο 

πρώτο µέρος της τριαδικής δοµής:
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Εικόνα 8 - Παρατήρηση 3 
(Κάµερα 1 - Βίντεο 12: 0.08)


Η σπουδάστρια στα δεξιά µε το 
βέλος σηκώνει το χέρι της για 
να επικοινωνήσει µια απορία. 
Η εκπαιδευτικός προσπαθεί να 
τη δει αλλά δεν τα καταφέρνει, 
λόγω της σπουδάστριας µε τα 
µαύρα που βρίσκεται ανάµεσα 
στο οπτικό τους πεδίο.


Εικόνα 9 - Παρατήρηση 3 

(Κάµερα 1, Βίντεο 12: 0.09)

Η ε κπα ι δ ε υ τ ι κ ό ς κα ι η 
σπουδάστρια µετακινούνται 
π ρ ο ς µ ι α α π ό π ε ι ρ α 
ε ξασφάλ ι σ η ς αµο ι βα ί α ς 
βλεµ µατ ι κής επαφής . Η 
απόπειρα αυτή τις κάνει να 
γελάνε.




Εικόνα 10 - Παρατήρηση 3 
(Κάµερα 1, Βίντεο 12: 0.12)

Η εκπαιδευτικός έχει µεταβεί 
προς τα αριστερά της και έχει 
διασφαλίσει βλεµµατική επαφή 
µε τη σπουδάστρια, η οποία 
ξεκινάει να εκτελεί ενσώµατα 
το σηµείο της απορίας της 
παράλληλα µε τη λεκτική 
εκφορά . Η εκπαιδευτικός 
παρατηρε ί όπως κα ι ο ι 
υπόλοιπες/οι σπουδάστριες/τές. 
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Στο 2ο στάδιο της τριαδικής δοµής, η απάντηση της εκπαιδευτικού συµβαίνει συνήθως µε 

επικάλυψη (συνήθως λεκτικά και σωµατικά), δηλαδή προτού ολοκληρώσει τη συνεισφορά η /ο 

σπουδάστρια/ής ή ακόµα και διακοπή. Αυτό ίσως πραγµατοποιείται λόγω της πίεσης του χρόνου 

και της διατήρησης της ροής του µαθήµατος για το πλήθος της τάξης. Η απάντηση συµβαίνει 

συνήθως ενσώµατα και λεκτικά, όπου η εκπαιδευτικός δείχνει λεπτοµέρειες µε το σώµα της για το 

σηµείο απορίας και παράλληλα εξηγεί. Άλλοτε η απάντηση είναι ατοµική και απαντά στα 

συγκεκριµένα άτοµα που εκφέρουν τις απορίες, όπως στο παραπάνω παράδειγµα (εικόνα 10), στο 

οποίο ακολουθεί λεκτική µονολεκτική απάντηση της εκπαιδευτικού προς τη σπουδάστρια. Σε αυτές 

τις περιπτώσεις, συνήθως είναι ορισµένα άτοµα που παρατηρούν πέρα από το άτοµο που έκανε την 

ερώτηση µε βάση τα «ηµικύκλια συµµετοχής» (βλ. ενότητα 4.2.1.). Το υπόλοιπα άτοµα συνήθως 

δοκιµάζουν άλλα στιγµιότυπα του συνδυασµού, µιλάνε µεταξύ τους ή δε συµµετέχουν ούτε 

παρατηρώντας. Κάποιες φορές, η απάντηση στο 2ο µέρος της τριαδικής δοµής παίρνει τη µορφή 

ατοµικής διόρθωσης  (π.χ. Π3- Κ1- Β3: 2.57) ή της οµαδικής απεύθυνσης στην τάξη, όπου διδάσκει 

εκ νέου το σηµείο το οποίο εντόπισαν στην απορία τους τα άτοµα που ρώτησαν (π.χ. Π5- Κ1- Β9 , 

Π7- Κ1- Β2: 0.57).


Το 3ο στάδιο της τριαδικής δοµής αφορά την ένδειξη κατανόησης από τη/ο σπουδάστρια/τή. Όπως 

φαίνεται στο παραπάνω παράδειγµα, η κατανόηση της απάντησης πραγµατοποιείται ενσώµατα, 

όπου οι σπουδάστριες/τές δοκιµάζουν το σηµείο του ενδιαφέροντος. Συνοψίζοντας, αυτή είναι η 

βασική µορφή τριαδικής δοµής που παρατηρείται µέσα από τα δεδοµένα µου:


Πίνακας 1: βασική µορφή τριαδικής δοµής στο µάθηµα χορού


Μετά την ολοκλήρωση του 3ου µέρους της τριαδικής δοµής, συχνά η εκπαιδευτικός δίνει εντολή 

για τη συνέχιση της δράσης και η συνεισφορά ολοκληρώνεται εκεί. Για παράδειγµα στην 

Παρατήρηση 3 (Κ1- Β1: 2.07) η εκπαιδευτικός αφού ολοκληρώσει τη διδασκαλία νέου κινητικού 

υλικού λέει: «Οκ, πάµε 3 γκρουπ;», µια σπουδάστρια ζητάει το λόγο και µετά από άδεια 

1. Ερώτηση σπουδάστριας/τή 2. Απάντηση εκπαιδευτικού 3. Κατανόηση απάντηση

Με αυτοεπιλογή ή με άδεια Συνήθως με επικάλυψη ή διακοπή Πραγματοποιείται συνήθως 
ενσώματα

Πραγματοποιείται συνήθως 
λεκτικά ή λεκτικά και ενσώματα

Πραγματοποιείται συνήθως 
λεκτικά και ενσώματα, κάποιες 
φορές μόνο λεκτικά ή μόνο 
ενσώματα

Συμμετέχει συνήθως μόνο η/ο 
σπουδάστρια/τής που είχε την 
απορία ή και μέρος της τάξης

Μπορεί να παίρνει τη μορφή 
διόρθωσης, απευθυνόμενη στο 
άτομο που ρώτησε ή σε όλη την 
αίθουσα
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πραγµατοποιεί ερώτηση την οποία η εκπαιδευτικός εξηγεί λεκτικά και ενσώµατα, διακόπτοντάς την 

προτού ολοκληρώσει τη συνεισφορά της. Μετά (2.21), επαναλαµβάνει την προηγούµενη εντολή 

«Πάµε 3 γκρουπ» και οι σπουδάστριες παίρνουν τις θέσεις τους (βλ. παραλλαγή 1 στον πίνακα 2). 


Στα παραπάνω παραδείγµατα, η συνοµιλία ολοκληρώνεται στο στάδιο της ενσώµατης κατανόησης 

από τη/το σπουδάστρια/τή. Κάποιες φορές ωστόσο το τριαδικό αυτό σχήµα επεκτείνεται. Για 

παράδειγµα, στην παρατήρηση 8 (Κ1- Β6: 2.52) βλέπουµε να προηγείται εντολή της εκπαιδευτικού 

«Πάµε τελευταία φορά» χτυπώντας παλαµάκι. Στην πρώτη σειρά της τριµερούς µορφής βλέπουµε 

τη σπουδάστρια να διακόπτει και να ρωτάει µια ερώτηση, στη δεύτερη σειρά πραγµατοποιείται η 

απάντηση της εκπαιδευτικού µε το σύνηθες µοτίβο (λεκτικά και σωµατικά) και ακολουθεί νέα 

συνεισφορά της ίδιας σπουδάστριας όπου συνεχίζει την απορία της και η εκπαιδευτικός απαντάει 

εκ νέου (Παραλλαγή 2- Πίνακας 2). 


Αυτά τα παραδείγµατα όπως και άλλες παραλλαγές της προέκτασης της τριαδικής δοµής φαίνονται 

στον παρακάτω πίνακα:


ΠΑΡΑΛΛΑΓΗ 1 Εντολή 
εκπαιδευτικού

1. Ερώτηση 
σπουδάστριας/

τή (με 
αυτοεπιλογή - 

συχνά 
διακοπή)

2. Απάντηση 
εκπαιδευτικού

3. Συνέχιση 
εντολής 

εκπαιδευτικού

ΠΑΡΑΛΛΑΓΗ 2 1. Ερώτηση 
σπουδάστριας/

τή

2. Απάντηση 
εκπαιδευτικού

3. Συνέχιση 
απορίας 

σπουδάστριας/
τή

4. Απάντηση 
εκπαιδευτικού

5. Κατανόηση 
απάντησης 
ενσώματα

ΠΑΡΑΛΛΑΓΗ 3 1. Ερώτηση 
σπουδάστριας

2. Απάντηση 
εκπαιδευτικού

3. Κατανόηση 
απάντησης

4. Νέα 
συνεισφορά - 
απορία άλλης/

ου 
σπουδάστριας/

τή

5. Απάντηση 
εκπαιδευτικού

ΠΑΡΑΛΛΑΓΗ 4 1. Ερώτηση 
σπουδάστριας

2. Απάντηση 
εκπαιδευτικού

3. Κατανόηση 
απάντησης

4. Συνεισφορά 
εκπαιδευτικού 

για νέες 
απορίες

5. Συνέχιση 
ασκήσεων 
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Πίνακας 2: Προεκτάσεις της τριαδικής δοµής - παραλλαγές


Παρακάτω αναγράφεται ένα παράδειγµα (εικόνες 11-14) όπου φαίνονται και τα 3 στάδια της 

τριαδικής δοµής µε µια πιθανή εξέλιξη για προέκταση αυτής:


Εικόνα 11 - Παρατήρηση 7 (Κάµερα 1, Βίντεο 1: 5.31)

1ο στάδιο της τριαδικής δοµής: ερώτηση σπουδάστριας (µε άδεια)

Αφού η σπουδάστρια µε το βέλος στα αριστερά παίρνει άδεια από την εκπαιδευτικό ρωτώντας «Να ρωτήσω 
κάτι;», εδώ τη βλέπουµε να δείχνει µια κίνηση µε το δεξί της χέρι ρωτώντας για την ορθή εκτέλεση. Σε αυτό το 
στιγµιότυπο βλέπουµε ακόµα την εκπαιδευτικό µε το κίτρινο µπλουζάκι να την παρατηρεί έχοντας τα χέρια στη 
µέση.


ΠΑΡΑΛΛΑΓΗ 5 1. Ερώτηση 
σπουδάστριας

2. Απάντηση 
εκπαιδευτικού

3. Κατανόηση 
απάντησης

4. Συνεισφορά 
εκπαιδευτικού 

για νέες 
απορίες

5. Νέα απορία 
από 

σπουδάστρια/
τή και 

επανάληψη 
της πιθανής 
δομής της 
εναλλαγής 

συνεισφορών
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Εικόνα 12 - Παρατήρηση 7 (Κάµερα 1, Βίντεο 1: 5.34)

2ο στάδιο της τριαδικής δοµής: απάντηση εκπαιδευτικού.

Η εκπαιδευτικός απαντάει στην ερώτηση της σπουδάστριας λεκτικά («Ναι, περίπου, κάνουµε σπιράλ, δεύτερη, 
λεκάνη, κύκλος, τρίτο σπιράλ, µπουµ, ντάξει;» ενώ παράλληλα δείχνει ενσώµατα τις κινήσεις. Βλέπουµε 
αρκετά άτοµα να παρακολουθούν.


Εικόνα 13 - Παρατήρηση 7 (Κάµερα 1, Βίντεο 1: 5.43)

3ο στάδιο τριαδικής δοµής: κατανόηση ενσώµατα (από τη σπουδάστρια και κάποιες/ους ακόµα σπουδάστριες/
τές). Η κάµερα που τραβάει τα δεδοµένα κινείται προς την άλλη πλευρά της αίθουσας και βλέπουµε όσο η 
εκπαιδευτικός δείχνει την άσκηση κάποια άτοµα να συµµετέχουν παράλληλα και να εκτελούν τις κινήσεις (τα 
άτοµα στα δεξιά), ενώ τα άτοµα στα αριστερά δε µιµούνται τις διορθώσεις, κάποια εκ των οποίων 
παρακολουθούν µε βλεµµατική επαφή, ενώ άλλα όχι. Η σπουδάστρια που έκανε την ερώτηση µε το γαλάζιο 
µπλουζάκι συµµετέχει και αυτή. 
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Εικόνα 14 - Παρατήρηση 7 (Κάµερα 1, Βίντεο 1: 5.55)

3ο στάδιο και εξέλιξη της τριαδικής δοµής σύµφωνα µε την παραλλαγή 5: 

Αφού ολοκληρώνεται η συνεισφορά της διόρθωσης - επαναδιδασκαλίας, η εκπαιδευτικός ρωτάει αν υπάρχουν 
άλλες απορίες. Η σπουδάστρια µε το βέλος στα δεξιά δείχνει ένα σηµείο στο οποίο έχει απορία και η 
εκπαιδευτικός µαζί µε κάποιες σπουδάστριες την παρακολουθούν.  Παράλληλα, η σπουδάστρια µε το αριστερό 
βέλος, συνεχίζει να δοκιµάζει το σηµείο της άσκησης που της έγινε διόρθωση.


Αυτές οι παραλλαγές χαρακτηρίζουν την πλειοψηφία των δεδοµένων όσον αφορά την εναλλαγή 

συνεισφορών στην αλληλεπίδραση µεταξύ εκπαιδευτικού και εκπαιδευόµενων. Αξίζει να σηµειωθεί 

πως στην παρατήρηση 3 εντοπίστηκε µια αποκλίνουσα περίπτωση σε σχέση µε την τριµερή 

κατανοµή του λόγου, το οποίο αναφέρω ως κρίσιµο συµβάν στην ανάλυση παιδαγωγικών 

πρακτικών. Στο παράδειγµα αυτό βλέπουµε µια πυκνή στιχοµυθία για ένα ζήτηµα-πρόβληµα που 

προέκυψε στην παιδαγωγική σχέση. Ωστόσο, αν και οι σπουδαστές καταλαµβάνουν χώρο και 

επιθυµούν τη συνέχιση της κουβέντας, µετά από κάποιες εναλλαγές συνεισφορών η εκπαιδευτικός 

λήγει τη συζήτηση και προχωράει στην επόµενη άσκηση, διατηρώντας την ανισότητα στα 

συνοµιλιακά δικαιώµατα. 


Συνοψίζοντας, τα νέα συνοµιλιακά σχήµατα που δηµιουργούνται στο µάθηµα χορού µέσα από 

µικροσκοπική ανάλυση του συστήµατος εναλλαγής συνεισφορών αναδεικνύουν τα άνισα 

συνοµιλιακά δικαιώµατα που επικρατούν διαφοροποιώντας ωστόσο το κυρίαρχο µοτίβο της ΕΑΑ 

που αναπτύσσει η βιβλιογραφία για τη σχολική τάξη. Παράλληλα, φανερώνονται σηµαντικά 

δεδοµένα για τις παιδαγωγικές πρακτικές στις οποίες θα εστιάσω στην 3η ενότητα της ανάλυσης. 

Ακολουθεί η ανάλυση του φαινοµένου της διόρθωσης, µια κοµβική έννοια για τη διδασκαλία, µέσα 

από µια πολυτροπική αλληλεπιδραστική µατιά.
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5.1.4. Το φαινόµενο της διόρθωσης


Η έννοια της διόρθωσης  διαφέρει πολύ από αυτή που παρατηρείται στη βιβλιογραφία στη 25

σχολική αίθουσα. Εδώ το αντικείµενο της διδασκαλίας αφορά κινητικούς συνδυασµούς που οι 

σπουδάστριες/τές καλούνται να αποµνηµονεύσουν, ενσωµατώσουν και χορέψουν, οπότε ο λόγος σε 

συνδυασµό µε το σώµα συνθέτουν την αξιολόγηση των ασκήσεων και την καθοδήγηση προς ένα 

ορθό αποτέλεσµα. Παρατηρούνται διαφορετικές εκδοχές και τρόποι που πραγµατοποιούνται οι 

διορθώσεις στο µάθηµα χορού, κάποιες εκ των οποίων θα παραθέσω παρακάτω.


Αρχικά, παρατηρούνται ολόκληρες ενότητες διορθώσεων ως δοµικό στοιχείο του µαθήµατος. 

Υπάρχουν δηλαδή µεγάλα κοµµάτια του µαθήµατος, που συνήθως στη δοµή (βλ.Παράρτηµα 3) 

βρίσκονται µετά την εκτέλεση µιας άσκησης µε µουσική, κατά τα οποία η εκπαιδευτικός δείχνει 

ξανά τις κινήσεις, επισηµαίνοντας λεπτοµέρειες και διορθώνοντας µε διάφορες τεχνικές 

διδασκαλίας που θα αναλυθούν εκτενέστερα στο 3ο κεφάλαιο της ανάλυσης (αποδόµηση κινητικού 

υλικού - decontruct, επιβράδυνση - slow down, επανάληψη, ενσώµατη παράθεση - bodily 

quotation).


Αρχικά, παρατηρείται συχνά αυτο-διόρθωση των σπουδαστριών, κυρίως όταν τα άτοµα 

παρατηρούν και διορθώνουν στο πλάι. Αυτό έχει µόνο ενσώµατες ενδείξεις (µίµηση, 

µαρκάρισµα ) όπως στις εικόνες: 
26

Εικόνα 15 - Παρατήρηση 6 
(Κάµερα 1, Βίντεο 4: 0.27)

Βλέπουµε τη σπουδάστρια στα 
αριστερά να δοκιµάζει µαρκαριστά 
τις κινήσεις. Όσο δηλαδή η οµάδα 
που βρίσκεται στο πάτωµα στα 
δεξιά της εικόνας πραγµατοποιεί 
την άσκηση , η σπουδάστρια 
ακολουθεί µε το σώµα της στο 
όρθιο επίπεδο τις ασκήσεις για 
νοητική εξάσκηση.


 Σηµειώνεται πως χρησιµοποιείται η έννοια της διόρθωσης ως διόρθωση λάθους (correction) ή διορθωτική 25

ακολουθία (correction sequences) σύµφωνα µε τον Macbeth (2004) και όχι ως συνοµιλιακή διόρθωση 
(repair). Περισσότερα αναφέρονται στο Παράρτηµα 1.

 ορολογία που χρησιµοποιείται στο µάθηµα χορού και σηµαίνει πως µια κίνηση εκτελείται από ένα άτοµο 26

σε µίµηση αλλά σε µικρότερο εύρος ή σε παραλλαγή που το σώµα «ξεκουράζεται» αλλά επεξεργάζεται την 
πληροφορία
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Εικόνα 16 - Παρατήρηση 7 - 
Κάµερα 1 - Βίντεο 2 (0.07)

Και εδώ η σπουδάστρια στα 
αριστερά µε τη γαλάζια 
µπλούζα µαρκάρε ι την 
άσκηση που πραγµατοποιεί η 
οµάδα που βρίσκεται στα 
δεξιά της άσκησης, στο όρθιο 
επίπεδο, ενώ τα υπόλοιπα 
άτοµα βρ ίσκον τα ι στο 
χαµηλό.


Υπάρχει ακόµα σε κάποιες περιπτώσεις το φαινόµενο της «αλληλοδιόρθωσης», όπου 

σπουδάστριες/τές συζητούν για ένα συνδυασµό και είτε βρίσκουν από κοινού τις απαντήσεις στις 

ερωτήσεις τους, είτε πραγµατοποιούν διορθώσεις σε συµφοιτήτριες/τές τους ως προς διάφορα 

ζητήµατα, συνήθως τεχνικά. Συχνά οι αλληλοδιορθώσεις αφορούν τη διάταξη των θέσεων και την 

κατανοµή των σωµάτων στο χώρο πριν οι σπουδάστριες/τές εκτελέσουν µια άσκηση. Όταν υπάρχει 

χρονική δυνατότητα (η εκπαιδευτικός να ψάχνει τη µουσική ή να συζητάει µε άλλο διδάσκοντα), 

τότε συχνά κάποια άτοµα σε οµάδες  2-5 ατόµων εξασκούνται στις κινήσεις του συνδυασµού και 

συχνά ένα άτοµο αναλαµβάνει το ρόλο των διορθώσεων προς τα υπόλοιπα. 
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Εικόνα  17 - Παρατήρηση 7 - Κάµερα 1 - Βίντεο 5 (2.02)

Ενώ η εκπαιδευτικός ψάχνει τις µουσικές της στο κινητό (εκτός εικόνας), µια οµάδα 3 σπουδαστριών 
δοκιµάζει την άσκηση, ενώ η µεσαία εκ των 3 µε τη γαλάζια µπλούζα έχει αναλάβει το ρόλο των διορθώσεων 
και δίνει λεκτικές οδηγίες στις υπόλοιπες δύο όσο δοκιµάζουν το συνδυασµό. 


Κάποιες φορές παρατηρούµε τις/τους σπουδάστριες/τές να διορθώνουν την εκπαιδευτικό όταν αυτή 

δε θυµάται κάποια σηµεία συνδυασµών που έχουν ήδη διδαχθεί. Σε όλες τις περιπτώσεις που αυτό 

παρατηρήθηκε στα δεδοµένα µου, αυτή φαίνεται να δέχεται τις υποδείξεις και συνεχίζει 

αξιοποιώντας τες για τη συνέχιση της διδασκαλίας.


Η πιο βασική κατηγορία διόρθωσης είναι η έναρξη διόρθωσης από την εκπαιδευτικό στις 

σπουδάστριες. Θα µπορούσαµε να την ονοµάσουµε «ετεροδιόρθωση κινητικών χαρακτηριστικών 

και λαθών µε ετεροέναρξη». Εδώ δηλαδή δε διορθώνεται ο λόγος, αλλά ενσώµατα χαρακτηριστικά 

και λάθη των σπουδαστριών/τών. Έχει διάφορες µορφές και ιδιαίτερα χαρακτηριστικά κάποια από 

τα οποία αποτελούν: διορθώσεις σχετικά µε τις διατάξεις των θέσεων πριν χορέψουν (λεκτικά, µε 

νεύµατα και επαφή), ατοµική ανατροφοδότηση µετά την εκτέλεση κινήσεων και σε αναµονή για 

την οµάδα, διορθώσεις που αφορούν τους χρόνους, τη σειρά των οµάδων, την ποιότητα της 

κίνησης, διορθώσεις που πραγµατοποιεί µε νεύµατα και χειρονοµίες την ώρα που χορεύουν, 

φωνητικά στοιχεία (π.χ. ένταση φωνής) που δίνουν στοιχεία για τη δυναµική της κίνησης και 

λειτουργούν ως διορθώσεις κλπ. Ακολουθούν κάποια παραδείγµατα και τµηµατοποίηση των ειδών 

διόρθωσης στον πίνακα 3 στο τέλος του κεφαλαίου.
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Εικόνα  18 - Παρατήρηση 3 (Κάµερα 1, Βίντεο 12: 2.14)

Η εκπαιδευτικός βρίσκεται εκτός πλάνου και αφού εντοπίζει ένα λάθος που εκτελούν 2 σπουδάστριες, αρχίζει 
να τις διορθώνει λεκτικά καθοδηγώντας τες. Στην παρούσα εικόνα παρατηρεί µαζί µε την πλειοψηφία των 
σπουδαστριών/τών την µία εκ των 2 σπουδαστριών (µε το βέλος) να εκτελεί µια στήριξη δίνοντας λεκτική 
διόρθωση «Αριστερό αριστερό».


Εικόνα  19 - Παρατήρηση 3 (Κάµερα 1, Βίντεο 12: 2.21)

Εφόσον η λεκτική οδηγία δεν έγινε κατανοητή, η εκπαιδευτικός (µε το µεσαίο βέλος) εισέρχεται στο χώρο και 
δείχνει µε ενσώµατους πόρους τη λανθασµένη εκτέλεση λέγοντας «και µπαίνω στη στήριξη κυκλικά, δηλαδή 
δεν κάνω αυτό», κάνοντας αυτό που η βιβλιογραφία ορίζει ως «ενσώµατη παράθεση» (bodily quoting).
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Εικόνα  20 - Παρατήρηση 3 - Κάµερα 1 - Βίντεο 12 (2.24)

Στη συνέχεια, η εκπαιδευτικός αφού λέει «αλλά µπαίνω και πάω» δείχνει την ορθή εκτέλεση της στήριξης. 


Τo φαινόµενο της ενσώµατης παράθεσης, η µίµηση δηλαδή της λανθασµένης επιτέλεσης των 

σπουδαστριών/τών από την εκπαιδευτικό µε στοιχεία όπως η αποσύνθεση, η επισήµανση ή η 

υπερβολή (Κeevalik, 2010) παρατηρείται συχνά ώστε η εκπαιδευτικός να αναδείξει την αντίθεση 

µεταξύ ορθής και λανθασµένης κίνησης. Χρησιµοποιούνται ακόµα αρκετές λεκτικές οδηγίες, 

παραδείγµατα από δράσεις παροµοιώσεις και εκπαιδευτικές οδηγίες που εµπεριέχουν άυλα 

αντικείµενα που «µετατρέπονται σε ύπαρξη» για παιδαγωγικούς σκοπούς όπως αναφέρει η 

Keevallik (2014b). Για παράδειγµα στην Παρατήρηση 5 (Κ1, Β7: 6.04) δίνει την οδηγία «Βοηθάει 

να σκέφτεστε ότι ο αφαλός είναι ψηλά (…) έχετε ένα µικρό γάντζο, εµένα µε βοηθάει πολύ αυτό, η 

σχέση του αφαλού µε σε σχέση ας πούµε µε τους µηρούς (…)». 


Σε µια πολυτροπική ανάγνωση, ενδιαφέρον έχουν οι διορθώσεις που εκτελούνται ενσώµατα, χωρίς 

τη χρήση λέξεων, όπως φανερώνονται σε δύο εκδοχές στο επόµενο παράδειγµα (εικόνες 21-23):


Εικόνα  21 - Παρατήρηση 5 - Κάµερα 1 - Βίντεο 9 (2.51)

Τα άτοµα που βρίσκονται στο κέντρο της αίθουσας (οµάδα 2) εκτελούν ένα κινητικό συνδυασµό. Βλέπουµε στα 
δεξιά την εκπαιδευτικό να παρατηρεί, περιµετρικά στην αίθουσα στις µπάρες την προηγούµενη οµάδα (1) να 
βρίσκεται σε µια χαλαρή παρασκηνιακή συνθήκη (βλέπε ενότητα 4.2) και τη σπουδάστρια στα αριστερά µε τη 
λευκή µπλούζα να εισέρχεται στο χώρο ώστε να εκτελέσει την άσκηση µε την υπόλοιπη οµάδα της (οµάδα 3).
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Εικόνα 22 - Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1, Βίντεο 9: 2.55)

Βλέπουµε την 3η οµάδα στα αριστερά µπαίνει και ετοιµάζεται για την εκτέλεση της άσκησης. Η εκπαιδευτικός, 
αφού ολοκληρώνουν την εκτέλεση του συνδυασµού, δηµιουργεί κοινό βλεµµατικό χώρο µε κάποιες 
σπουδάστριες και δείχνει ένα στιγµιότυπο της άσκησης διορθώνοντάς τες - αυτές παρατηρούν όσο βαδίζουν 
προς το πλάι.


Εικόνα 23  - Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1, Βίντεο 9: 2.55)

Εδώ βλέπουµε την εκπαιδευτικό στα δεξιά να κάνει νεύµα στις σπουδάστριες της 3ης οµάδας να µετακινηθούν 
προς τα πίσω για να έχουν επαρκή χώρο να εκτελέσουν το συνδυασµό και τις σπουδάστριες να περπατάνε προς 
τα πίσω κοιτάζοντας η µία την άλλη για να στοιχηθούν. 
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Η σηµασία χειρονοµιών και στάσης σώµατος στις διορθώσεις είναι µεγάλη. Βλέπουµε την 

εκπαιδευτικό να γνέφει θετικά µε το κεφάλι, να κάνει νεύµατα όσο στήνει τις θέσεις, να κάνει 

χειρονοµίες κλπ:


Εικόνα  24 - Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1, Βίντεο 9: 2.55)

Η εκπαιδευτικός µε το χέρι της δίνει στοιχεία για τους χρόνους της άσκησης, καθώς σαν µαέστρος συντονίζει 
το πόσο θα διαρκέσει η άνοδος του κορµού των σπουδαστριών/τών.


Εικόνα 25 - Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1, Βίντεο 4: 2.41)
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Εδώ η εκπαιδευτικός εκτελεί τις κινήσεις µε τα χέρι της στο πάνω επίπεδο, δίνοντας και σε αυτή την περίπτωση 
στοιχεία για τις κινήσεις και τους χρόνους εκτέλεσης των κινήσεων ενώ συντονίζει τα σώµατα να κινούνται 
«µαζί».


Εικόνα 26 - Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1, Βίντεο 4: 6.25)

Η εκπαιδευτικός σταµατάει τη µουσική για να διορθώσει τις θέσεις των σωµάτων στο χώρο. Στο στιγµιότυπο 
της εικόνας αγγίζει µια σπουδάστρια για να δείξει την ορθή τοποθέτηση στο χώρο. 


Εικόνα  27 - Παρατήρηση 5 - Κάµερα 1 - 
Βίντεο 10 (2.52)

Μετά την εκτέλεση της άσκησης µε τη 
µουσική, η εκπαιδευτικός κάνει νεύµα σε 
µια σπουδάστρια για να εξασφαλίσει 
αµοιβαία βλεµµατική επαφή.




Εικόνα  28- Παρατήρηση 5 - Κάµερα 1 - 
Βίντεο 10 (2.54)

Στη συνέχεια της δείχνει ενσώµατα τη 
διόρθωση και η σπουδάστρια ρωτάει κάτι 
ενώ υλοποιεί την κίνηση για να κατανοήσει 
καλύτερα. 
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Ενδιαφέρον έχει το περιεχόµενο των διορθώσεων που όπως διαφαίνεται και στα προηγούµενα 

παραδείγµατα η πλειοψηφία τους αφορά το ζήτηµα του χώρου (διάταξη θέσεων, σειρά οµάδων, 

αποστάσεις µεταξύ ατόµων), καθώς και την ορθή εκτέλεση των κινήσεων (µνήµη, χρόνοι, 

δυναµικές, ποιότητες). Παρατηρήθηκαν ακόµα διαφορές µεταξύ των µαθηµάτων που συµµετείχα 

ως παρατηρήτρια: για παράδειγµα στην παρατήρηση 4 που πραγµατοποιούν αναλυτικά µόνο 2 

ασκήσεις (ενώ συνήθως κυµαίνονταν από 4 ως 6), η πλειοψηφία των διορθώσεων που εκκινούν 

από την εκπαιδευτικό αφορούν τους χρόνους της άσκησης και τις θέσεις. Αυτή φαίνεται να 

αποτελεί µια συνειδητή διδακτική επιλογή σύµφωνα µε τη συνέντευξη της εκπαιδευτικού που 

σχετίζεται µε το µάθηµα των εξετάσεων αλλά και γενικότερα µε την προσέγγισή της:


«ήταν προγραµµατισµένο, έφτιαχνα ένα πλάνο στο µυαλό µου ότι οκ, θέλω να τους µάθω πρώτα το 
υλικό να το ξέρουνε και µετά να εµβαθύνουµε σιγά σιγά, εεε, αλλά αυτό είναι κάτι που το κάνω γενικά, 
δηλαδή κρατάω ένα ίδιο µάθηµα ας πούµε για κάποιο καιρό, για 4 µαθήµατα ας πούµε, εεµµ και , 
προσπαθώ κάπως να ξεµπερδεύω µε το υλικό τις πρώτες φορές και µετά να προσθέτω πράγµατα εε και 
να εµβαθύνω, είναι ένας τρόπος που εµένα µου δουλεύει». 


Είδαµε και στην προηγούµενη ενότητα το δεύτερο µέρος της τριαδικής δοµής, ενώ αποτελεί 

απάντηση στην ερώτηση, συχνά έχει τη µορφή διόρθωσης, είτε σε ατοµικό επίπεδο είτε σε οµαδικό. 

Οι διορθώσεις που εκκινούν από τις απορίες των σπουδαστριών/τών είναι κατά βάση αρκετά 

ατοµικές εν αντιθέσει µε τη διδασκαλία νέου κινητικού υλικού (π.χ Π5- Κ1- Β5)  όπου υπάρχει 

πλήρης συµµετοχή. 


Κάποιες φορές η διόρθωση έχει τη µορφή επίπληξης και εκφράζει µια δυσαρέσκεια της 

εκπαιδευτικού σχετικά µε την απόδοση των σπουδαστριών/τών ή και υπενθύµιση του τι πρέπει να 

κάνουν. Για παράδειγµα, στην Παρατήρηση 2 (Κ1- Β9) διακόπτει τη µουσική για έναρξη 

ετεροδιόρθωσης σχολιάζοντας «Τόσο δύσκολο είναι να µετρήσετε το χρόνο;». Αντίστοιχα, στην 

Παρατήρηση 3 (Κ1- Β3: 0.15) διακόπτει λέγοντας: «Παιδιά, είναι δοσµένη άσκηση, είστε δεύτερο 

γκρουπ, το είπα το φώναξα πριν στη (…) δε θέλω να το λέω δε θέλω να είµαι κακιά, αλλά κάπως 

είναι µια άσκηση που κάνουµε καιρό (…)».


Τέλος, κάποιες φορές ζητά η τάξη να κάνει ησυχία για να µεταδώσει την επιθυµητή πληροφορία. 


Στον παρακάτω πίνακα φαίνονται οι κατηγορίες διόρθωσης που παρατηρούνται στο µάθηµα χορού 

µε διάφορα στοιχεία όπως η συχνότητα, το περιεχόµενο, οι πόροι που αξιοποιούνται για την 

πραγµατοποίησή της και την τοποθεσία της στην εναλλαγή συνεισφορών:
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Πίνακας 3: Κατηγορίες διόρθωσης στο µάθηµα χορού


Συµπερασµατικά, στο πρώτο αυτό επίπεδο ανάλυσης γίνεται φανερό πως τα φαινόµενα της 

διόρθωσης, της τριαδικής δοµής και των ερωτήσεων διαπλέκονται µεταξύ τους στην κατασκευή 

των συνεισφορών και δίνουν σηµαντικά παιδαγωγικά και αλληλεπιδραστικά στοιχεία για το 

µάθηµα χορού. 


Μια βασική οµοιότητα µε τις έρευνες για τη σχολική διεπίδραση έγκειται στο ότι η εκπαιδευτικός 

ρυθµίζει το λόγο στην τάξη και φαίνεται να έχει τα συνοµιλιακά δικαιώµατα. Στην προκειµένη 

περίπτωση, καθώς το ζητούµενο είναι η ενσώµατη εκτέλεση ασκήσεων, η εκπαιδευτικός δε 

ρυθµίζει την αλλαγή συνοµιλητριών/τών, αλλά την έναρξη των ασκήσεων για την κάθε οµάδα (µε 

Πότε συμβαίνει Συνήθως όταν 
βρίσκονται στο πλάι 
και μιμούνται/
μαρκάρουν τις 
κινήσεις που εκτελεί 
το γκρουπ που 
χορεύει στο κέντρο

Συνήθως όταν 
υπάρχει κάποιο κενό 
μετά τη διδασκαλία 
κινητικού υλικού ή τις 
διορθώσεις και 
προτού εκτελέσουν 
την άσκηση με τη 
μουσική

Κατά την υπενθύμιση 
κινητικού υλικού

Παρατηρείται σε όλα 
τ α σ τ ά δ ι α τ ο υ 
μαθήματος: 

• όταν εξηγούνται 
απορίες


• πριν την εκτέλεση 
των συνδυασμών


• κατά τη διάρκεια 
(συχνά με φωνητικά 
εκφωνήματα γ ια 
π ο ι ό τ η τ ε ς 
κινήσεων, νεύματα, 
μαρκάρισμα κλπ)


• μετά (συχνά ως 
α τ ο μ ι κ ή 
ανατροφοδότηση)

Τρόπος/οι εκφοράς Μαρκάροντας τις 
κινήσεις, συνήθως 
όταν αυτές 
εκτελούνται 
παράλληλα από μια 
ομάδα

Σε κάποιες 
περιπτώσεις μία/ένας 
από τις/τους 
σπουδάστριες/τές 
λαμβάνει το ρόλο του 
να διορθώνει, και 
κάποια άτομα 
ακολουθούν ενώ 
συχνά μια ομάδα 
σπουδαστριών/τών 
από κοινού 
αναζητούν την ορθή 
εκτέλεση των 
συνδυασμών

Λεκτικές εκφορές 
από τις 
σπουδάστριες. Η 
εκπαιδευτικός 
φαίνεται να δέχεται 
τις υποδείξεις και να 
τις ενσωματώνει στην 
άσκηση

Με πολλούς 
τρόπους:

•  λεκτικά

•  ενσώματα (με την 
επανάληψη 
κίνησης, με νεύμα 
κεφαλιού, 
χειρονομίες, με 
επαφή), 


• λεκτικά και 
ενσώματα (ο πιο 
συνηθισμένος 
τρόπος)

Περιεχόμενο Αφορά την ορθή 
μίμηση των κινήσεων 
και τη μνήμη των 
ασκήσεων

Αφορά την ορθή 
μίμηση των κινήσεων 
και λεπτομέρειες του 
συνδυασμού

Συνήθως αφορά τη 
μνήμη των ασκήσεων

Συνήθως αφορά τη 
διάταξη των θέσεων, 
κατανομή σε ομάδες, 
χρόνοι, δυναμικές, 
ποιότητα κινήσεων.

Αυτοδιόρθωση 
σπουδαστριών/
τών

Αλληλοδιόρθωση 
μεταξύ 
σπουδαστριών/
τών

Ετεροδιόρθωση 
με ετεροέναρξη 
(σπουδάστριες/
τές —> 
εκπαιδευτικός)

Ετεροδιόρθωση 
κινητικών 
χαρακτηριστικών 
με ετεροέναρξη 
(εκπαιδευτικός—> 
σπουδάστριες/
τές)
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τη χαρακτηριστική χρήση της λέξης «και» ή του «5,6,7,8»), το πότε ολοκληρώνεται κάθε στάδιο 

του µαθήµατος και γενικότερα τη δοµή και το περιεχόµενο των δράσεων. Ο έλεγχος της δοµής του 

µαθήµατος από την εκπαιδευτικό είναι χαρακτηριστικός σε όλα τα µαθήµατα και βρίσκεται στο 

κέντρο της διεπίδρασης, µε κάποιες αποκλίνουσες περιπτώσεις (για παράδειγµα στο απόσπασµα 

Π5- Κ1- Β1 παρατηρείται µια χαλαρότητα στο λόγο, εκπαιδευτικός και σπουδάστριες από κοινού 

διαµορφώνουν το χωρισµό σε οµάδες για την εκτέλεση της άσκησης). Βασική διαφορά µε τις 

περισσότερες έρευνες στη σχολική τάξη είναι η αναπροσαρµογή του σχήµατος «Ερώτηση-

Απάντηση-Αξιολόγηση» (ΕΑΑ) στο µάθηµα χορού. Εδώ η εκπαιδευτικός δεν προβαίνει σε 

ενάρξεις ερωτήσεων, καθώς η µάθηση δεν πραγµατοποιείται µέσω των λεκτικών εκφορών των 

σπουδαστριών/τών και τη λεκτική κατασκευή νοηµάτων, αλλά ζητούµενο είναι η µίµηση των 

κινήσεων και η οργάνωση της οµάδας σε µια συγχρονισµένη χορογραφία. Μέσα από τα δεδοµένα 

µου φαίνεται ότι οι σπουδάστριες αυτοεπιλέγονται για να πραγµατοποιήσουν ερωτήσεις σχετικά µε 

την ορθή εκτέλεση των ασκήσεων, η τριαδική δοµή αναδιαµορφώνεται και η διόρθωση 

πραγµατοποιείται µε ποικίλους τρόπους όπως είδαµε αναλυτικά στις εικόνες 15-28 και στον 

Πίνακα 3. Η οργάνωση του βλέµµατος και η αµοιβαία παρακολούθηση κρίνεται βασικό στοιχείο 

συµµετοχής στην αλληλεπίδραση.


Στην επόµενη ενότητα θα διερευνήσω περαιτέρω τη συµµετοχή των σπουδαστριών/τών στο 

µάθηµα µέσα από την ανάλυση του χώρου όπως προκύπτει από τα οπτικά µου δεδοµένα.
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4.2. Μικροσκοπική ανάλυση του χώρου στην αίθουσα χορού


Διερευνώντας λοιπόν το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα της οργάνωσης της συµµετοχής των 

σπουδαστριών/τών µέσα από την ανάλυση του χώρου της αίθουσας διδασκαλίας χορού, σε πρώτο 

επίπεδο θα επεξεργαστώ κάποιες εικόνες (stills) από τα βίντεο σχετικά µε την κατανοµή των 

σπουδαστριών/τών στο χώρο και διερευνώντας στοιχεία για τη συµµετοχή τους. Σε δεύτερο 

επίπεδο, θα πραγµατοποιήσω µια απόπειρα σύνδεσης της συµµετοχής των σπουδαστριών/τών µε το 

δραµατουργικό µοντέλο του Goffman. 


4.2.1. Κατανοµή στο χώρο και τα «ηµικύκλια συµµετοχής»


Όσον αφορά το χώρο, αρχικά παρατηρείται µια ξεκάθαρη κατανοµή σε οµάδες κατά την εκτέλεση 

των ασκήσεων σε οµάδες µε τη µουσική. Στα υπόλοιπα στάδια του µαθήµατος, οι σπουδάστριες/τές 

κινούνται σχετικά ελεύθερα στο χώρο, άλλοτε παίρνοντας άδεια για να βγουν από την αίθουσα και 

άλλοτε όχι. Η διευθέτηση του χώρου και η κατανοµή στις οµάδες φαίνεται να αποτελεί κύριο 

ζητούµενο και συχνά αντικείµενο διόρθωσης όπως είδαµε στο προηγούµενο κεφάλαιο. Η 

εκπαιδευτικός έχει κάποιες φορές σταθερό σηµείο στο χώρο που παρατηρεί/διορθώνει ενώ συχνά 

αλλάζει θέσεις. Υπάρχει ένας µεγάλος καθρέφτης χωρίς κουρτίνα και οι περισσότερες ασκήσεις 

γίνονται µε κατεύθυνση (facing) προς τα εκεί, αν και δεν παρατήρησα έντονη απεύθυνση προς το 

µέρους του από τις/τους σπουδάστριες/τές.


Συνήθως κατά την εκµάθηση νέου κινητικού υλικού η συµµετοχή είναι ολική, ενώ στις διορθώσεις 

ειδικά αν αυτές αφορούν ένα άτοµο, τα υπόλοιπα συµµετέχουν σε µικρότερο βαθµό:


Ε ι κ ό ν α 2 9 -  
Π α ρ α τ ή ρ η σ η 5 
(Κάµερα 1, Βίντεο 7)

Η ε κ π α ι δ ε υ τ ι κ ό ς 
διδάσκει νέο κινητικό 
υλικό. Η συµµετοχή 
είναι ολική.  
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Εικόνα 30 -  Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1, Βίντεο 2) 

Η διδάσκουσα δίνει µια ατοµική διόρθωση σε µια σπουδάστρια η οποία βρίσκεται δίπλα της και την παρατηρεί. 
Οι υπόλοιπες/οι παρατηρούν, κάποιες δεν προσέχουν, ενώ µία δοκιµάζει «µαρκαριστά»την κίνηση (µε τη 
µαύρη φόρµα και ζακέτα στο προσκήνιο της λήψης).


Όπως προκύπτει από τις παρατηρήσεις πεδίου, παρατηρείται µεγαλύτερη συµµετοχή κοντά στην 

εκπαιδευτικό όταν αυτή δίνει διορθώσεις ή υπενθυµίζει κινητικό υλικό, δηµιουργώντας 

«οµόκεντρους κύκλους» ή «ηµικύκλια συµµετοχής», κατά τα οποία τα άτοµα που βρίσκονται πιο 

κοντά της συµµετέχουν συνήθως πιο ενεργά σε σχέση µε τα άτοµα που είναι αποµακρυσµένα. 
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Εικόνα 31 - Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1, Βίντεο 7)

Παρατηρούµε την εκπαιδευτικό µπροστά µε µπλε µπλούζα να υποδεικνύει µια άσκηση. Τα άτοµα που 
βρίσκονται κοντά της εκτελούν την κίνηση, ενώ τα πιο πίσω άτοµα παρατηρούν.


Εικόνα 32 - Παρατήρηση 7 (Κάµερα 3, Βίντεο 6: 0.06)

Η διδάσκουσα (µε την κίτρινη µπλούζα) δίνει διορθώσεις και βλέπουµε τα ηµικύκλια συµµετοχής: οι 
σπουδάστριες που βρίσκονται κοντά της «µαρκάρουν» την κίνηση (κοπέλα µε τη λευκή µπλούζα), κάποιες 
περιµετρικά και πιο πίσω παρατηρούν, ενώ ορισµένες σε πιο αποµακρυσµένα σηµεία κάθονται παρατηρώντας 
ή και όχι. 


Σχετικά µε τους λόγους της ύπαρξης των ηµικυκλίων συµµετοχής, οι συνεντεύξεις αποδεικνύουν 

την αντίληψη ότι τα άτοµα που είναι µπροστά «φαίνονται» περισσότερο, ειδικά την ώρα της 

εκτέλεσης των κινητικών συνδυασµών. Αυτός είναι και ένας λόγος που, όπως αναφέρουν στις 

συνεντεύξεις τους, ως έτος αλλάζουν συχνά µπρος-πίσω, δίνοντας έτσι τη δυνατότητα σε όλα τα 

άτοµα να βρίσκονται σε όλους τους ρόλους. Ακόµη, κατά την εκµάθηση κινητικών συνδυασµών 

δίνεται η δυνατότητα να έχουν καλύτερη οπτική επαφή όπως αναφέρουν και αυτός είναι και ένας 

λόγος που εναλλάσσονται κάποιες φορές. Ωστόσο, αυτή η σύµβαση φαίνεται να µη λειτουργεί 

πάντα και να δηµιουργούνται διαφορές στο επίπεδο συµµετοχής ανάλογα µε τη θέση που 

καταλαµβάνουν τα άτοµα στο χώρο. 


«Γενικά επειδή είµαστε τόσα πολλά άτοµα πρέπει να πεις ότι «εγώ πάω», δηλαδή να το απαιτήσεις και άµα δεν 
είσαι στη διάθεση του να είσαι full out και εκεί είναι πολύ εύκολο να κρυφτείς πίσω ((κακός ήχος)) οπότε αυτό, 
είναι κάποιοι που µπαίνουν τακτικά µπροστά και πρέπει να διεκδικήσεις χώρο από αυτούς , οπότε θέλει ένα 
extra boost της ενέργειας, ανάλογα γι’αυτό». (Δάφνη)
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Συµπερασµατικά, η λεπτοµερής παρατήρηση της χρήσης του χώρου από τις/τους σπουδάστριες/τές 

αναδεικνύει σηµαντικά παιδαγωγικά στοιχεία για την εµπλοκή και τη συµµετοχή τους.


4.2.2. Η συµµετοχή των σπουδαστριών στο προσκήνιο και στο παρασκήνιο


Το µάθηµα του σύγχρονου χορού αποτελεί µια ρουτίνα που απαιτεί τη συνεργασία πολλών 

εκτελεστριών/τών σύµφωνα µε το δραµατουργικό πλαίσιο του Goffman (1990[1959]). Aν και στη 

βιβλιογραφία, ο ρόλος της/του εκπαιδευτικού έχει παροµοιαστεί µε το ρόλο της/του ηθοποιού που 

δίνει µια παράσταση στην τάξη όταν ασχολείται µε µια δραστηριότητα-διδασκαλία µε κοινό τις/

τους µαθήτριες/τές (Edith, 1973), εδώ φαίνεται η εικόνα να είναι πιο σύνθετη και εντοπίζονται 

παράλληλα δύο είδη «οµάδων» σύµφωνα µε το πρίσµα του Goffman: 1. οι σπουδάστριες/τές που 

συνεργάζονται για να πετύχουν ένα κοινό αποτέλεσµα ως προς τα ζητούµενα της εκπαιδευτικού, 

οπότε το κοινό αποτελεί η εκπαιδευτικός σε αυτή την εκδοχή, 2. παράλληλα οι σπουδάστριες/τές 

συνεργάζονται µε την εκπαιδευτικού για να παρουσιάσουν ένα κοινό αποτέλεσµα προς το 

µελλοντικό κοινό των εξεταστών. Θα µπορούσαµε να πούµε ότι η δεύτερη οµάδα υπάρχει 

ανεξαρτήτως του θεσµού των εξετάσεων και ότι οι ασκήσεις που υλοποιούνται απευθύνονται σε 

ένα «φανταστικό κοινό», καθώς η προετοιµασία των συνδυασµών γίνεται εν δυνάµει για πιθανή 

παράσταση σε πραγµατικό κοινό.


Ο ορισµός της παράστασης κατά τον Goffman είναι ιδιαίτερα σχετικός µε το µάθηµα χορού, καθώς 

η εκτέλεση των ασκήσεων πραγµατοποιείται µε µια σταθερή δοµή ασκήσεων (συνήθως από το 

πάτωµα προς το όρθιο επίπεδο, καταλήγοντας σε πηδήµατα και έναν συνθετικό τελικό συνδυασµό) 

µε σκοπό την τεχνική κατάρτιση αλλά και την προετοιµασία του µαθήµατος εξετάσεων. Θα λέγαµε 

µάλιστα ότι το µάθηµα µοιάζει αρκετά µε µια πρόβα χορού, όπου οι ερµηνεύτριες/τές 

συνεργάζονται για να παρουσιάσουν στο κοινό (εδώ στις εξετάστριες και τους εξεταστές) ένα 

οµοιόµορφο αποτέλεσµα σε αναλογία µε µια παράσταση στο θέατρο. Το στούντιο µε την µπάρα, 

τους καθρέφτες, την έλλειψη οπτικής επαφής µε τον έξω χώρο παρέχει το απαραίτητο σκηνικό  27

κατά Goffman για να ξεκινήσουν οι συµµετέχουσες/ντες την «παράστασή» τους. Η ίδια η δόµηση 

του µαθήµατος µοιάζει µε την προετοιµασία µιας παράστασης, όπου διαφορετικά χαρακτηριστικά 

συντίθενται µε σκοπό η τελευταία άσκηση να είναι η πιο «ολοκληρωµένη» συνθετικά και 

«χορευτική» από όλες, συµπεριλαµβάνοντας τεχνικά στοιχεία των προηγούµενων ασκήσεων. Αυτό 

είναι φανερό και από τη συµµετοχή στα βίντεο, όπου στην τελευταία άσκηση η επιτέλεση είναι 

περισσότερο ενεργοποιηµένη, αλλά το αναφέρουν και οι σπουδάστριες στις συνεντεύξεις τους:


 Η επίπλωση, η διάταξη του χώρου και άλλα στοιχεία του φόντου που συνιστούν τη σκηνογραφία και τα 27

σκηνικά αντικείµενα (Goffman, [1959] 1990, 78)
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«προς το τέλος καταλήγει να σε πάει σε έναν πιο χορευτικό συνδυασµό ώστε να χρησιµοποιηθούν όλα τα 
προηγούµενα». (Φωτεινή)


Σύµφωνα µε τον Goffman ([1959] 1990: 150), όταν εξετάζουµε ένα οµαδικό δρώµενο, συχνά 

διαπιστώνουµε ότι δίνεται σε κάποιον το δικαίωµα να διευθύνει και να ελέγχει την εξέλιξη της 

δράσης. Θα µπορούσαµε να πούµε πως οι σπουδάστριες/τές είναι µια συνεργατική οµάδα µε την 

εκπαιδευτικό να είναι η σκηνοθέτρια για την προετοιµασία του µαθήµατος των εξετάσεων, 

χρησιµοποιώντας τους όρους του Goffman. Αυτό φαίνεται χαρακτηριστικά από το πώς ο θεσµός 

των εξετάσεων επηρεάζει το µάθηµα όπως αναλύεται στο κεφάλαιο 4.4. αλλά και από την 

επικέντρωση των µαθηµάτων  στην κατανοµή των θέσεων, οι οποίες σταδιακά γίνονται σταθερές 

και µάλιστα διατηρούνται µε κενά όταν τα αντίστοιχα άτοµα απουσιάζουν. Χαρακτηριστικά, στην 

παρατήρηση 6 (Κ1- Β8: 2.20), η εκπαιδευτικός δίνει εντολή να αφήσουν κενές τις θέσεις από τους 

ανθρώπους που λείπουν, κάτι που έκτοτε ακολουθούν. 


Το προσκήνιο σύµφωνα µε τον Goffman είναι οι ρόλοι που παίζουν οι άνθρωποι, όπως το να 

ακολουθούν κανόνες και να ακολουθούν τα κοινωνικά πρότυπα. Στην προκειµένη, σπουδάστριες/

τές καλούνται να χορέψουν το διδαγµένο κινητικό υλικό σε συντονισµό και όσο πιο πιστά µε την 

πρωτότυπη κίνηση της εκπαιδευτικού. Αν και το παρασκήνιο έχει ερµηνευτεί σε αίθουσες 

διδασκαλίας µπαλέτου ως ο χώρος των αποδυτηρίων (Whiteside & Kelly, 2014), καθώς αποτελεί 

τον τόπο όπου δεν παρεισφρέουν άλλα µέλη του κοινού (Goffman, 2006 [1959]: 166), στην 

παρούσα εργασία ορίζεται ως παρασκήνιο ο χώρος περιµετρικά της αίθουσας διδασκαλίας χορού, 

όπου οι σπουδάστριες/τές βρίσκονται σε αναµονή για την εκτέλεση µιας άσκησης. Στο παρασκήνιο, 

η/ο ερµηνεύτρια/τής σύµφωνα µε τον Goffman (2006: 165) µπορεί να χαλαρώσει, «να αφήσει την 

όψη του να πέσει, να πάψει να λέει τις ατάκες του και να βγει εκτός ρόλου», και αυτό είναι κάτι που 

παρατηρείται έντονα να συµβαίνει στη συγκεκριµένη τάξη. Οι ερµηνεύτριες/τές ενεργούν µ’ένα 

σχετικά άτυπο, οικείο, χαλαρό τρόπο όταν είναι στο παρασκήνιο, ενώ βρίσκονται σε επιφυλακή 

όταν δίνουν παράσταση (Goffman, 2006: 184), κατά την εκτέλεση των κινητικών συνδυασµών µε 

τη µουσική στην προκειµένη. Κατά την παρατήρηση απ’το πλάι που όπως είδαµε αποτελεί µεγάλο 

µέρος του µαθήµατος, οι σπουδάστριες βρίσκονται σε αρκετά διαφορετικές καταστάσεις. Κάποιες 

φορές βρίσκονται σε µια ενεργητική διάθεση, όπου δοκιµάζουν στο πλάι, χορεύουν µε τη µουσική, 

χαµογελάνε, µιλάνε ελεύθερα (εν συντοµία), µπαίνουν και βγαίνουν για να χορέψουν τρέχοντας ή 

µε δυναµικό σώµα. Άλλες φορές, ειδικά σε ασκήσεις που επαναλαµβάνουν αρκετές φορές ή κυρίως 

στο πρώτο µέρος του µαθήµατος κάθονται στην µπάρα, κοιτάνε τις κινήσεις µηχανικά ή κοιτάνε 

στο κενό ή µιλάνε µεταξύ τους. Συχνά βρίσκονται σε µια ενδιάµεση κατάσταση όπου παρατηρούν 
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τις κινήσεις, µαρκάρουν µε τα χέρια ή κάνουν κάτι εναλλακτικό από τη ζητούµενη άσκηση όπως 

ενδυνάµωση ή διατάσεις. Σηµαντικά κρίνονται και τα σηµεία µετάβασης από το προσκήνιο στο 

παρασκήνιο και αντίστροφα. Τα σώµατα των σπουδαστριών/τών άλλοτε δείχνουν φανερά όρεξη, 

ενεργή συµµετοχή και απόλαυση (µπαίνουν-βγαίνουν ενεργά, χορεύουν µε δυναµική, γελάνε, 

τραγουδάνε) άλλοτε µια πιο παθητική στάση (κάθονται, συζητάνε, εκτελούν µηχανιστικά), ενώ 

συχνά διατηρούν ένα ουδέτερο προφίλ.


Εικόνα  33 - Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1- Βίντεο 9: 9.24)

Παρατηρούµε ένα γκρουπ 3 σπουδαστριών να εκτελεί µια άσκηση µε στηρίξεις. Τα άτοµα που βρίσκονται στο 
πλάι στο βάθος της αίθουσας παρατηρούν σε χαλαρή θέση (στην µπάρα αριστερά ή καθιστά στα δεξιά της 
εικόνας). Στο βίντεο προκύπτει µέσα από την παρατήρηση του βλέµµατος ότι κάποιες φορές κοιτάνε την 
άσκηση (ή κάνουν πως κοιτούν µε όρους Goffman) και το βλέµµα κινείται, ενώ άλλοτε το βλέµµα παραµένει 
σταθερό χωρίς να ακολουθεί την παρατήρηση της κίνησης
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Εικόνα 34 -  Παρατήρηση 5 (Kάµερα 1- Βίντεο 9: 3.05)

Σε αυτή την εικόνα βλέπουµε το ίδιο γκρουπ των 3 σπουδαστριών (εδώ φαίνεται η µία µε τη λευκή µπλούζα και 
το αριστερό χέρι σηκωµένο κατά την κίνηση) που εκτελεί τον τελικό συνδυασµό σε µια προηγούµενη εκτέλεση 
πιο ενεργοποιηµένη. Η εκπαιδευτικός στα δεξιά (στην άκρη) παρατηρεί και συµµετέχει ανά διαστήµατα και µε 
λεκτικές διορθώσεις. Οι σπουδάστριες/τές στο πλάι (στο βάθος της αίθουσας στην µπάρα) βρίσκονται σε 
διαφορετικές καταστάσεις: χορεύουν µε τη µουσική για ευχαρίστηση, παρατηρούν, συζητάνε, ενώ µια 
σπουδάστρια που πονάει το κεφάλι της κάθεται για αρκετή ώρα στην ίδια θέση.


Το «µαρκάρισµα» αποτελεί µια κοινή τακτική των σπουδαστριών/τών ειδικά όταν βρίσκονται στο 

πλάι και δοκιµάζουν τις κινήσεις, όπως προαναφέραµε στο κεφάλαιο της διόρθωσης σχετικά µε την 

αυτοδιόρθωση των σπουδαστριών. Μπορεί να πραγµατοποιηθεί κάνοντας τις ασκήσεις µε πιο 

χαλαρή δυναµική, ενώ συχνά µε τα χέρια υλοποιούνται οι κινήσεις όλου του σώµατος ή το καθιστό 

επίπεδο µετατρέπεται όρθιο για χάριν ευκολίας. 


Εικόνες 35 & 36 - Παρατήρηση 6  (Κάµερα 1- Βίντεο 4: 0.10 & 0.17)

Βλέπουµε στο βίντεο τη σπουδάστρια µε το ροζ µπλουζάκι να δοκιµάζει µαρκαριστά τις κινήσεις. Βρίσκεται στο 
όρθιο επίπεδο και µε τα χέρια της εκτελεί κινήσεις που αφορούν τα πόδια ή όλο το σώµα. 
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Σύµφωνα µε τον Goffman, πολύ συχνά η παρασκηνιακή περιοχή βρίσκεται στο ένα άκρο του τόπου 

όπου παρουσιάζεται το δρώµενο και αποκόβεται απ’αυτό µ’ένα διαχωριστικό και ένα φυλασσόµενο 

πέρασµα (Goffman, 2006: 166). Εδώ αφενός υπάρχει µια χωρική διάκριση (κέντρο της αίθουσας - 

περίµετρος) και συχνά η εκπαιδευτικός δίνει οδηγία/διόρθωση στα άτοµα που δεν εκτελούν την 

άσκηση να µην εισέρχονται στο χώρο και να παραµένουν περιµετρικά. Πέρα όµως από τη χωρική 

διάκριση προσκηνίου-παρασκηνίου στο πλάι και στο χώρο της παράστασης υπάρχει και µια 

χρονική διάκριση. Η µουσική είναι αυτό που διακρίνει την προετοιµασία, θα λέγαµε την πρόβα από 

την παράσταση σε συνδυασµό µε τις λεκτικές εκφορές της εκπαιδευτικού όπως το «και» που 

σηµατοδοτεί την αφετηρία της εκτέλεσης του κινητικού συνδυασµού ή το «5,6,7,8». Αυτό φαίνεται 

χαρακτηριστικά στο επόµενο παράδειγµα που θα αναλύσω διεξοδικά:


Εικόνες 37 & 38 - Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1, Βίντεο 8: 5.58 & 6.02)

Αναµονή πριν την άσκηση. Βλέπουµε την εκπαιδευτικό στα δεξιά µε µια ροζ µπλούζα να ψάχνει στη λίστα της 
της για να βάλει τη µουσική της άσκησης που ακολουθεί. Οι σπουδάστριες/τές βρίσκονται σε µια αρκετά 
χαλαρή παρασκηνιακή διάθεση, όπου µιλάνε, αγγίζονται, χαµογελάνε, δοκιµάζουν ασκήσεις, φτιάχνουν τα 
ρούχα τους κλπ. 
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Εικόνα 39 - Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1, Βίντεο 8: 6.24)

Η κάµερα µετακινείται προς την οµάδα που πρόκειται να εκτελέσει την άσκηση. Η εκπαιδευτικός δίνει σήµα 
για έναρξη της άσκησης αφού βρίσκει την κατάλληλη µουσική. Τα άτοµα του πρώτου γκρουπ παίρνουν θέσεις 
στο χώρο, αλλά βρίσκονται σε χαλαρή συνθήκη οµιλίας µεταξύ τους ή στατικότητας. Τα άτοµα του 
παρασκηνίου παίρνουν τον αντίστοιχο ρόλο και στέκονται περιµετρικά στις µπάρες


Εικόνα 40 - Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1, Βίντεο 8: 6.31)

Στο 6.29 µπαίνει η µουσική και τα άτοµα δείχνουν ενθουσιασµό κάποια εκ των οποίων χορεύουν µε ελεύθερη 
κίνηση στο σηµείο τους αναµένοντας την έναρξη του συνδυασµού.
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Εικόνα 41 - Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1, Βίντεο 8: 6.35)

Σταδιακά, οι σπουδάστριες/τές που βρίσκονται στο προσκήνιο «στήνονται» σε ουδέτερη θέση για να 
ξεκινήσουν τον κινητικό συνδυασµό. Βλέπουµε πως κάποια άτοµα από το παρασκήνιο όπως η σπουδάστρια µε 
τη µωβ µπλούζα συνεχίζει να χορεύει ελεύθερα. Ακούγεται το «και» της εκπαιδευτικού που σηµατοδοτεί την 
έναρξη της άσκησης.


Εικόνα 42 - Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1, Βίντεο 8: 6.36)

Μετά το «και» της εκπαιδευτικού και τα άτοµα ξεκινάνε συντονισµένα το συνδυασµό. Βλέπουµε τα άτοµα του 
παρασκηνίου να συνεχίζουν να βρίσκονται σε διαφορετική σωµατική κατάσταση (κάποια χορεύουν, άλλα 
µιλάνε, κάποια παρατηρούνε κλπ). 


Με το που τελειώνει η άσκηση, τα άτοµα περπατούν στο χώρο µε ελαφρύ χορό. Ο ρόλος της 

µουσικής αναδεικνύεται πολύ σηµαντικός ώστε στοιχεία του παρασκηνίου να γίνουν ορατά (όπως ο 

χορός, το χαµόγελο) και να ενταχθούν σε κάποιες περιπτώσεις στο χώρο του προσκηνίου. Αυτό 

αποδεικνύεται και από το σηµείο της επανεκτέλεσης της άσκησης όπου η εκπαιδευτικός πριν 

ξεκινήσει αναφέρει ότι θα βάλει µια άλλη µουσική (Π5- Κ1- Β9), και οι σπουδάστριες/τές 

αποκρίνονται µε ένα οµαδικό «Όχι» και εν τέλει βάζει τη µουσική που θέλουν οι σπουδάστριες/τές. 


Ο Goffman (2006 [1959]) αναφέρει την πιθανότητα να συνηθίσει κανείς τόσο πολύ την 

προσκηνιακή του δραστηριότητα και τον προσκηνιακό του χαρακτήρα που ακόµα και η ανάπαυλα 

αντιµετωπίζεται ως παράσταση. Ενδέχεται να νιώθει κανείς υποχρεωµένος, όταν βρίσκεται στο 

παρασκήνιο, να παίξει εκτός ρόλου µε οικείο τρόπο, κι αυτό µπορεί να φτάσει να απαιτεί ακόµα 

µεγαλύτερη πόζα απ’ότι η παράσταση από την οποία υποτίθεται πως θα προσέφερε µια ανάπαυλα 
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(Goffman, 2006: 187). Αυτό ενδέχεται να συµβαίνει και στο µάθηµα χορού και τα άτοµα που 

βρίσκονται στο πλάι να µην είναι τελείως ελεύθερα να πραγµατοποιήσουν οποιαδήποτε 

δραστηριότητα, αλλά να βρίσκονται εντός πλαισίου και ενδεδειγµένων συµπεριφορών. Για 

παράδειγµα, δε βλέπουµε κάποια σπουδάστρια να κοιµάται ή να κοιτάει το κινητό, αλλά θεωρείται 

αποδεκτό ένας σπουδαστής να κάνει ενδυνάµωση ή να καθίσει για ξεκούραση. Η παρατήρηση από 

το πλάι, ακόµα και σε ξεκούραστη στάση αποτελεί µια ενδεδειγµένη συµπεριφορά στο θεσµικό 

αυτό πλαίσιο, καθώς και δράσεις όπως οι διατάσεις και η ενδυνάµωση που αν και όχι σχετικές µε 

το συνδυασµό, διατηρούν ζεστά και ενεργοποιηµένα τα χορευτικά σώµατα. Αυτό φαίνεται και από 

τις διορθώσεις της εκπαιδευτικού που κάποιες φορές επισηµαίνει να παρατηρούν από το πλάι και 

να µη χαζεύουν. Χαρακτηριστικά στην παρατήρηση 3 (Κ1- Β3), µετά από µια επίπληξη για την 

απόδοση των σπουδαστριών/τών σε µια άσκηση, η εκπαιδευτικός επισηµαίνει «βασικά αυτό που 

σας λέω σε όλους, αξιοποιήστε το χρόνο που είστε έξω, βλέπετε (1.0) αυτό µόνο». 


Κάποιες φορές, ακόµα και την ώρα των διορθώσεων και της υπενθύµισης του κινητικού υλικού (όχι 

στην εκµάθηση νέας άσκησης), βλέπουµε σπουδάστριες/τές να ακολουθούν µηχανικά τις κινήσεις 

χωρίς να κοιτάζουν ενεργά. Ο Goffman (2006: 162) αναφέρεται στο φαινόµενο ως «κάνε πως 

δουλεύεις», όπου οι εργαζόµενοι πρέπει να είναι έτοιµοι, όταν κληθούν να δώσουν την εντύπωση 

ότι δουλεύουν σκληρά εκείνη την ώρα. Μάλιστα αναφέρει και ένα απόσπασµα του Σαρτρ για τη 

διδασκαλία στη τάξη όπου: «Ο προσεκτικός µαθητής που θέλει να είναι προσεκτικός στην τάξη, µε τα 

µάτια καρφωµένα στο δάσκαλο και ορθάνοιχτα τ’αυτιά, εξαντλείται τόσο πολύ παίζοντας το ρόλο του 

προσεκτικού που καταλήγει να µην ακούει τίποτα πια» (Goffman, 2006: 88). Φυσικά δεν µπορεί 

κανείς/µία να ξέρει µε σιγουριά αν τα άτοµα συµµετέχουν ή όχι ενεργά, και τα οπτικοακουστικά 

δεδοµένα, αν και λεπτοµερή, φανερώνουν µόλις κάποια στοιχεία για την εµπλοκή των 

σπουδαστριών/τών που παρουσιάζονται µε επιφύλαξη. Σε αυτό το σηµείο ιδιαίτερα χρήσιµες 

κρίνονται οι συνεντεύξεις που αναδεικνύουν τις αντιλήψεις των σπουδαστριών/τών για τη 

συµµετοχή τους. Μέσα από το λόγο τους διακρίνουµε διαφορετικές εκδοχές για το πως 

προσδιορίζουν τη συµµετοχή τους στο πλάι, όπου επικρατεί η παρατήρηση και η µάθηση µέσα από 

αυτή τη διαδικασία, ενώ αναφέρονται και περιπτώσεις όπου υπάρχει βαρεµάρα και κενός χρόνος.


«παρατηρώ, γιατί εεµµ θεωρώ ότι εγώ προσωπικά µαθαίνω παρατηρώντας αυτό που έχει διδάξει η (…) 
µέσα από την κίνηση από τους συµφοιτητές µου, εε, γιατί καµιά φορά µπορείς να παρατηρήσεις ένα 
λάθος και να καταλάβεις τι κάνεις και η ίδια (…)». (Κωνσταντίνα)


«παρατηρώ πάρα πολύ, εγώ σαν µαθήτρια, παρατηρώ πάρα πολύ, εµµ δεν έχει υπάρξει στιγµή που να 
έχω βαρεθεί στο µάθηµά της,(…) Παρατηρώ το τεχνικό στοιχείο που κάνει ώστε αν το κάνω σωστά µε 
τον τρόπο που δείχνει». (Ναταλία)
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«υπάρχει το βαριέµαι γιατί το µάθηµα έχει µια γνωστή κινησιολογία που την κρατάµε 1-2 βδοµάδες και 
είµαστε και πολλά άτοµα µέσα στο γκρουπ οπότε αυτό µακραίνει. (…) Ο χρόνος που κάθοµαι στο πλάι 
νιώθω πως δεν έχω κάτι». (Δάφνη)


Όταν τους ζητείται να προσδιορίσουν το τι παρατηρούν, αυτό αφορά στρατηγικές αυτοδιόρθωσης 

µέσα από τη διαδικασία της παρατήρησης και του µετασχηµατισµού µιας λάθος απόδοσης σε 

σωστή αλλά και στρατηγικές ετεροδιόρθωσης των κινητικών χαρακτηριστικών και λαθών:


«Ναι νοµίζω αυτά κυρίως εε γιατί εε έχει σηµασία να δεις και µπαίνω και στη διαδικασία πολλές φορές 
να παρατηρήσω το τι γίνεται µέσα στην αίθουσα σκεπτόµενη ‘τι διορθώσεις θα έδινα εγώ αν µου 
ζητούνταν’ δηλαδή παρατηρώντας ένα άλλο γκρουπ να κάνει τι θα διόρθωνα; πώς θα το προσέγγιζα εγώ 
για να βοηθήσω να καταλάβει τι κάνει; πέρα από το να σκεφτώ πως θα το κάνω εγώ να µάθω καλύτερα 
ένα συνδυασµό αν δεν τον ξέρω πολύ καλά πριν έρθει η σειρά µου να το κάνω». (Φωτεινή)


Εποµένως, το κοµµάτι της παραµονής στο πλάι, αν και δεν αποτελεί το κεντρικό κοµµάτι της 

προσοχής της διδασκαλίας, φαίνεται αφενός να δίνει πολλά στοιχεία σχετικά µε τη συµµετοχή και 

την εµπλοκή αλλά και να αποτελεί σηµαντικό µέρος της µάθησης. Σε αυτό άλλωστε αφιερώνουν οι 

σπουδάστριες και οι σπουδαστές το µεγαλύτερο µέρος του χρόνου τους στα µαθήµατα που 

παρακολούθησα, όπως φαίνεται και στα διαγράµµατα στο Παράρτηµα 3. Γίνεται λοιπόν φανερό 

πως η προσεκτική και λεπτοµερής παρατήρηση όχι µόνο κατά την εκτέλεση των ασκήσεων, αλλά 

σε όλα τα στάδια του µαθήµατος, προσφέρουν χρήσιµες παρατηρήσεις για τις παιδαγωγικές 

πρακτικές, στις οποίες θα εστιάσω στο επόµενο κεφάλαιο, χρησιµοποιώντας πορίσµατα που έχουν 

επισηµανθεί αλλά και εµπλουτίζοντας µε νέες θεωρητικές αναφορές και συνδέσεις. 
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4.3. Η παιδαγωγική διάσταση του µαθήµατος σύγχρονου χορού


Σε αυτό το κεφάλαιο θα επικεντρωθώ στην παιδαγωγική διάσταση του µαθήµατος σύγχρονου 

χορού µε βάση το 3ο µου ερευνητικό ερώτηµα σε δύο επίπεδα: αφενός ως στοιχείο της 

αλληλεπίδρασης, βασιζόµενη σε προηγούµενες έρευνες για το χορό της Keevalik και άλλων 

ερευνητριών/τών της ΑΣ, και αφετέρου θα αποπειραθώ µια ανάλυση των παιδαγωγικών πρακτικών 

µε βάση το θεωρητικό πρίσµα του Bernstein αλλά και διαφόρων θεωρητικών του χορού. Αξίζει να 

σηµειωθεί πως το αναλυτικό πρίσµα της παιδαγωγικής διακατέχει το σύνολο της εργασίας και 

εµπεριέχεται στις υπόλοιπες ενότητες που αφορούν το µικροεπίπεδο και το µακροεπίπεδο.


4.3.1. Διεπιδραστικές πρακτικές και τεχνικές διδασκαλίας


Όπως παραθέτει και η βιβλιογραφία, η δοκιµή των κινήσεων στο µάθηµα χορού γίνεται µε το σώµα 

µέσα από την αντιγραφή και τη µίµηση των σπουδαστριών/τών (Keevalik, 2021), γεγονός που 

εµπεριέχει αρκετή πρακτική εξάσκηση, κάτι που παρατηρείται και στα δικά µου δεδοµένα. 

Διαπιστώνουµε ακόµα εκτεταµένη γλωσσική χρήση (Keevallik 2010, 2013), σε υπερπλειοψηφία 

από την εκπαιδευτικό. Μέσα από το βίντεο γίνεται φανερό πως η γλωσσική δοµή, όπως µετρήµατα 

και φράσεις που παράγει η/ο δασκάλα/ος πραγµατοποιούνται σε συντονισµό µε τα κινούµενα 

σώµατα των ασκούµενων (Keevallik & Orgen, 2020). Στο µάθηµα υπάρχει διαρκώς φωνητική 

καθοδήγηση που δίνει πληροφορίες σχετικά µε τον τρόπο εκφοράς των κινήσεων, εφιστά την 

προσοχή σε λεπτοµέρειες και συντονίζει τα κινούµενα σώµατα. Έτσι, οι λεκτικές παραγωγές 

αντιµετωπίζονται ως συλλαβές που εκφράζουν ταυτόχρονα την κίνηση του σώµατος και όχι απλά 

αφηρηµένο περιεχόµενο (Κeevalick, 2021). Παρακάτω, αναγράφεται ένα παράδειγµα µεταγραφής 

των ηχητικών δεδοµένων του λόγου της εκπαιδευτικού από την Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1 Βίντεο 

8: 4.50-5.42), ενώ διδάσκει ένα νέο κινητικό συνδυασµό:


1.  Εκπ.:   Πατάω πηδάω (0.8) εε >πατάω πηδάω< (1.1) φέρνω τη δεξιά πλευρά


2.            πάνω στο αριστερό µου πόδι (1.3) ένα δύο τρία (.) στο δεξί° (0.6) πατ↑άα ω 


3.            στρ(ί) βω (ό) πα [και. (1.5)  πλι↑έ] από (δω::) (1.0) πλι(έ) δηλαδή σε πολύ


                  ((Δ))   ((Π))    ((Δ))                            ((Π))         ((ΔΔ))
28

4.    Σπ.:                             [hahahahahaha]


 Σηµειώσεις συµβόλων για µη λεκτική επικοινωνία:
28

Δ: Δάχτυλα χτυπάνε µεταξύ τους παράγοντας ήχο (µέσος µε αντίχειρας και στα 2 χέρια ταυτόχρονα)

ΔΔ: Δάχτυλα δεξιού χεριού χτύπηµα

ΑΔ: Δάχτυλα αριστερού χεριού χτύπηµα

Π: Μεµονωµένο χτύπηµα από παλαµάκια που παράγει ήχο

94



5.   Eκπ:  µικρή διαγώνιο (0,7) σχεδόν προφίλ σκέφτοµαι↓ (0.9) αα δεξίς αγκώνας µε 


6.             τραβάει πάνω διαγ↑ώνια περνάω από ένα arch σε ρελεβέ (0.5) εντάξει? 


7.              και από δω (0.8) ΠΙ ΣΩ  ΠΛ(Α)Ι (0.7) ρό δα (1.0) µακριά στο δεξί µου πόδι 


                                                        ((ΑΔ))


8.          (0.5) αιώρησηη? (0.4) ένα δύ ο τρί α στήριξη στο αριστερό. (1.4) µ? (1.6) ξανά↑?


9.  Σπ.:  Ναι:::::


Σύµβολα µεταγραφής: Jefferson (2004)


Στο παρόν απόσπασµα βλέπουµε µεγάλη ποικιλία στη χρήση του λόγου, ο οποίος δε µοιάζει µε µια  

«φυσική» οµιλία. Αξίζει να σηµειώσουµε ότι και στο συγκεκριµένο παράδειγµα αλλά και 

γενικότερα η ένταση της φωνής της εκπαιδευτικού είναι στις περισσότερες περιπτώσεις δυνατή και 

µε καθαρό ηχόχρωµα και χρησιµοποιούνται αρκετά στοιχεία της οµιλίας (τονισµοί, αυξοµείωση 

τονικότητας, αυξοµειώσεις ταχύτητας παύσεις, απότοµα σταµατήµατα ή ενάρξεις του λόγου) που 

εκφράζουν στοιχεία σωµατικότητας πέραν από το περιεχόµενο του λόγου, αλλά και συντονίζονται 

µε την παράλληλη σωµατική εκφορά. Πτυχές του χορού, όπως ο χρόνος (ρυθµοί και ακολουθίες), η 

φρασεολογία και η µυϊκή ένταση δύσκολα µπορούν να µεταφερθούν απλώς µέσω ενός λεκτικού 

κώδικα. Έτσι, πέρα από την εξοµοίωση, µε διάφορες λέξεις που εµπεριέχουν µέλη του σώµατος 

(π.χ. αράδα 2: «πάνω στο αριστερό µου πόδι»), δράσεις (αράδα 2: «Πατάω»), στοιχεία χώρου 

(αράδα 7: «και από δω»), µετρήµατα (αράδα 8: «ένα δύο τρία»), ορολογίες χορού (αράδα 7: 

«ρόδα», αράδα 8: «στήριξη») που συχνά έρχονται από γνωστό υλικό του µπαλέτου (αράδα 6: «arch 

σε ρελεβέ» ), η εκπαιδευτικός δίνει σχόλια για τον τρόπο εκτέλεσης των κινήσεων µέσα από τον 

τρόπο που αξιοποιεί τη φωνή της. 


Υπάρχουν ακόµα περιγραφικές νοητικές έννοιες (Keevallik, 2021), όπως «σαν να αγκαλιάζεις µια 

µπάλα» ή «σαν να το µετανιώνεις» για να υποδείξουν τρόπους εκφοράς των κινήσεων και το 

φαινόµενο της «ενσώµατης παράθεσης» (bodily quoting) (Keevalik, 2010) όπως είδαµε και στην 

ενότητα της διόρθωσης. Επιπλέον, παρατηρείται το φαινόµενο της «ελλιπούς σύνταξης» όπως αυτό 

αναφέρεται στην Keevalik (2013), η οποία αναλύει τις περιπτώσεις λεκτικών οδηγιών που εκκινούν 

λεκτικά και ολοκληρώνονται µε σωµατικούς πόρους. Έτσι, κατά τις αποκρίσεις στις απορίες των 

σπουδαστριών/τών η εκπαιδευτικός της τάξης ξεκινάει να µιλάει απαντώντας στην ερώτηση και 

αµέσως εισέρχεται στο χώρο υλοποιώντας την κίνηση στην οποία αναφέρεται. Κάποιες φορές ο 

λόγος συνεχίζεται παράλληλα µε τη σωµατική υπόδειξη, ενώ σε άλλες περιπτώσεις η είσοδος του 

σώµατος αντικαθιστά το λόγο δηµιουργώντας το φαινόµενο της ελλιπούς σύνταξης. Στις 
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παρατηρήσεις µου, κατά τη σύνδεση σωµατικών-λεκτικών εκφορών συχνά συνδέεται και η 

µουσική για τη µετάδοση του νοήµατος και ο ένας πόρος φαίνεται να υποκαθιστά ή να 

συµπληρώνει τον άλλον. Για παράδειγµα, σε στιγµιότυπα που η µουσική κόβεται ή κολλάει, η 

εκπαιδευτικός αρχίζει να µιλάει δυνατά και να συνεχίζει µε το λόγο της να ακολουθεί τις κινήσεις 

που εκτελούν οι σπουδάστριες/τές. Χαρακτηριστικό παράδειγµα στην παρατήρηση 8 (K1, B5: 

8.35), όπου η µουσική χαµηλώνει ένταση λόγω του κοµµατιού και η εκπαιδευτικός συµπληρώνει το 

κενό µε µετρήµατα: «ένα, δύο, τρία, τέσσερα, πέντε, έξι, εφτά, οχτώ» σαν να συνέχιζε ο ρυθµός της 

µουσικής. Αντίστοιχα, η εκπαιδευτικός φαίνεται να αξιοποιεί ορισµένα χαρακτηριστικά 

στιγµιότυπα της µουσικής και να µαρκάρει κάποια κίνηση µαζί µε τη χρήση του λόγου, 

χρησιµοποιώντας και τους τρεις αυτούς πόρους (σώµα-λόγος-µουσική) για να εφιστήσει την 

προσοχή και να µεταδώσει στοιχεία για τις ποιότητες και τις δυναµικές µιας κίνησης. 


Ο ρόλος της µουσικής καθίσταται ιδιαίτερα σηµαντικός γενικότερα, καθώς φαίνεται να 

σηµατοδοτεί τις ενάρξεις της εκτέλεσης µιας άσκησης, τη λήξη των ερωτήσεων αλλά και να 

ρυθµίζει την ενέργεια και τη συνολική δυναµική που απαιτείται αναλόγως την άσκηση. Συχνά 

βλέπουµε τη συµµετοχή να διαφοροποιείται αναλόγως αν η µουσική αρέσει ή όχι στις/τους 

σπουδάστριες/τές ή αν είναι κάποιο καινούργιο/ανοίκειο άκουσµα. 


Στις διδακτικές πρακτικές βλέπουµε διαρκώς γλώσσα και σώµα να αλληλεπιδρούν δίνοντας 

στοιχεία για την εκφορά των κινήσεων. Χρησιµοποιούνται εξωλεκτικά στοιχεία για διορθώσεις ή 

νύξεις σχετικές µε την ποιότητα µιας κίνησης και τους τονισµούς όπως: παλαµάκια, χτύπηµα 

δαχτύλων, δείξη (για κατεύθυνση), τονισµός µε το σώµα, «µαρκάρισµα», άγγιγµα/επαφή. 

Παραθέτω το παράδειγµα από την Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1 Βίντεο 8: 4.50-5.42) που 

προαναφέρθηκε στις σελίδες 94-95, προσθέτοντας στοιχεία ενσώµατης λειτουργίας κατά τη 

µεταγραφή των οπτικοακουστικών δεδοµένων:


1.   Εκπ.:  (Πατάω πηδάω) (0.8) εε (>πατάω πηδάω<) (1.1) (φέρνω τη δεξιά πλευρά)


             ((Μαρκάρει στρίβοντας)).  ((επαναλαµβάνει))          ((ακουµπάει δεξί ώµο µε δεξί


                                                                                         χέρι και δείχνει προς τα δεξιά))


2.           (πάνω στο αριστερό) µου πόδι ((1.3)) (ένα δύο τρία (.)) στο δεξί° (0.6) (πατ↑άα ω 


              ((Αριστερό χέρι χτυπά αριστερό πόδι))


                                                           ((Στρίβει)) ((βήµατα δεξιά))                      ((βήµατα 


3.            στρ(ί) βω (ό) πα [και.) (1.5)  πλι↑έ] από (δω::) (1.0) πλι(έ) δηλαδή σε πολύ


                 ((Δ))  ((Π))    ((Δ))                              ((Π))              ((ΔΔ))
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          αριστερά))                                               ((χέρια δείχνουν την κατεύθυνση))


4.  Σπ.:                             [hahahahahaha]


5.  Eκπ:  µικρή διαγώνιο (0.7) σχεδόν προφίλ σκέφτοµαι↓ (0.9) αα ((δεξίς αγκώνας µε 


                                                                                                  ((Δείχνει τον αγκώνα))


6.            τραβάει πάνω διαγ↑ώνια περνάω από ένα (arch) σε ρελεβέ (0.5) εντάξει?


                                                                       ((Εκτέλεση κίνησης))  


7.           και από δω (0.8) ΠΙ ΣΩ  ΠΛ(Α)Ι (0.7) (ρό δα) (1.0) (µακριά στο δεξί) µου πόδι 


                                                      ((ΑΔ))


                                                   ((Δείχνει την κατεύθυνση δεξιά))


                                                                             ((Κάνει ρόδα)) 


                                                                                   ((Δεξί χέρι χτυπάει µαλακά δεξί πόδι))      


8.        (0.5) (αιώρηση) (0.4)  (ένα δύ ο τρί α)  (στήριξη στο αριστερό). (1.4) µ? (1.6) ξανά↑?


               ((Δείχνει κατεύθυνση µπρος))


                                        ((Βήµατα µπρος)) ((ώθηση µπρος χωρίς να κάνει τη στήριξη))


9. Σπ.:  Ναι:::::


(Παρατήρηση 5) 


Σύµβολα µεταγραφής: Jefferson (1989; 2004), Μοndada (2016b).


Στο συγκεκριµένο απόσπασµα, συχνά οι οδηγίες προηγούνται της κίνησης (αράδα 1: η 

εκπαιδευτικός αγγίζει το δεξί της ώµο πριν εκτελέσει την κίνηση που πρωταγωνιστεί ο ώµος), 

άλλες φορές συµβαίνουν παράλληλα (αράδα 6: «arch» µαζί µε την εκτέλεση της κίνησης, αράδα 7: 

«πίσω πλάι»  µαζί µε την εκτέλεση βηµάτων, αράδα 8: «ένα δύο τρία» µαζί µε βήµατα µπρος) ή 

µετά από µια κίνηση δίνονται στοιχεία για τον τρόπο εκτέλεσης (αράδα 3,4: «δηλαδή σε πολύ µικρή 

διαγώνιο» που δίνει στοιχεία όσο µένει στη θέση του πλιέ»).


Ένα άλλο ζητούµενο είναι ο συντονισµός των σωµάτων κατά την εκτέλεση των ασκήσεων και 

ειδικά κατά το σηµείο της αφετηρίας των κινητικών συνδυασµών. Και σε αυτές τις περιπτώσεις 

χρησιµοποιεί µετρήµατα, λέξεις που δίνουν το έναυσµα της κίνησης (π.χ. «και», «πάµε»), δράσεις 

(π.χ. «πέφτω», «έστριψα»), λέξεις που σχετίζονται µε την ποιότητα της κίνησης (π.χ. µαλακά), αλλά 

και ενθαρρυντικές λέξεις (π.χ. «ωραία»). Συχνά οι λεκτικές αυτές εκφορές διαδραµατίζουν διττό 

ρόλο, καθώς η εκπαιδευτικός δίνει σχόλια και για τον τρόπο εκτέλεσης των κινήσεων ενώ 

παράλληλα συντονίζει όλα τα σώµατα να κινούνται µαζί. (π.χ. «αιώ:ρηση::: πέφτω!»). 

Παρατηρείται ακόµα η συχνή χρήση της λέξης «και» ως: 1. σήµα για αφετηρία του κινητικού 
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συνδυασµού, 2. σηµατοδότηση σηµαντικών σηµείων του συνδυασµού, 3. τονισµός για την 

ποιότητα της κίνησης, 4. σήµα για συντονισµό των σωµάτων.


Γενικότερα η εκπαιδευτικός είναι ενεργητική και δίνει πολλά στοιχεία ενσώµατα ακόµα και όταν 

βρίσκεται στο ρόλο της παρατήρησης των συνδυασµών που εκτελούν οι σπουδάστριες/τές µε τη 

µουσική: µετακινείται στο χώρο για να παρατηρήσει από πολλές οπτικές γωνίες, εκτελεί κινήσεις 

όπου χρειάζεται είτε ολοκληρωµένα είτε «µαρκαριστά», δίνει τονισµούς µε τα χέρια ή το κεφάλι 

της και γενικότερα χρησιµοποιεί λεκτικές και ενσώµατες εκφορές µε µια πλήρη καθοδήγηση. Μέσα 

από την παρατήρηση, παρατηρούνται οι εξής κατηγορίες:


• Ενεργητική συµµετοχή (η εκπαιδευτικός παρατηρεί µιλάει, φωνάζει, µετράει, δίνει ρήµατα και 

µικροδιορθώσεις, κινείται στο χώρο, δοκιµάζει µαζί τους, αγγίζει) 


• Ενεργητική παρατήρηση (η εκπαιδευτικός παρατηρεί σε ένα σηµείο και σε συγκεκριµένες 

στιγµές κινητοποιεί µε παλαµάκια, 5,6,7,8 και τις λέξεις «ωραία»,«και»)


• Ενδιάµεση κατάσταση (συνδυάζεται παρατήρηση και συµµετοχή)


Εικόνα 43 - Παρατήρηση 8 (Κάµερα 1, Βίντεο 5: 9.50) 

H εκπαιδευτικός (στο βάθος της αίθουσας κοντά στον καθρέφτη) µε το σώµα της µαρκάρει την κίνηση που 
εκτελεί η οµάδα που βρίσκεται στο πάτωµα (στην εικόνα βλέπουµε τον σπουδαστή στα δεξιά), µεταφέροντας 
στοιχεία της κίνησης, των δυναµικών και των τονισµών του συνδυασµού στο συγκεκριµένο σηµείο.
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Μια άλλη τεχνική διδασκαλίας είναι η αλλαγή θέσης της εκπαιδευτικού ώστε να υπάρχει 

ορατότητα από όλα τα άτοµα . Για παράδειγµα, στην παρατήρηση 5 (Κ1-Β6: 8.53), η 29

εκπαιδευτικός αλλάζει θέση από το µπροστινό µέρος της αίθουσας προς τα πίσω, ώστε να 

ακολουθήσουν εξίσου και τα πιο αποµακρυσµένα άτοµα. Συχνά, κατά την εκτέλεση του κινητικού 

συνδυασµού ενδέχεται να µπει και η ίδια µπροστά ή σε κάποια στιγµιότυπα, ειδικά αν µια άσκηση 

είναι καινούργια (π.χ. Π5-Κ1-Β6: 9.45). Σταδιακά, όσο τα άτοµα µαθαίνουν καλύτερα τις ασκήσεις, 

η εκπαιδευτικός δείχνει λιγότερο αλλά και δίνει λιγότερες λεκτικές πληροφορίες, βρισκόµενη σε 

µια ενεργητική παρατήρηση.


Ο πίνακας συνοψίζει τις τεχνικές διδασκαλίας που υιοθετεί η εκπαιδευτικός ανά στάδιο 

µαθήµατος:


Πίνακας 4: Διεπιδραστικές πρακτικές και τεχνικές διδασκαλίας ανά στάδιο µαθήµατος


4.3.2. Ανάλυση παιδαγωγικών πρακτικών


Με βάση τις παρατηρήσεις πεδίου και τις αντιλήψεις των συµµετεχουσών στις συνεντεύξεις στο 

µάθηµα χτίζονται δεξιότητες όπως: η ακρίβεια, η µίµηση, η τεχνική κατάρτιση, η οµοιογένεια, ο 

συντονισµός στο επίπεδο της οµοιότητας µε απώτερο σκοπό την προετοιµασία του µαθήµατος των 

εξετάσεων και την επιτυχία. Μεγαλύτερη εστίαση δίνεται στο στο «τι» κάνουν (ποια είναι τα 

Διδασκαλία κινητικού υλικού Διορθώσεις Παρατήρηση εκτέλεσης 
κινητικών συνδυασμών

• Συχνή επανάληψη

• Εναλλαγές ταχυτήτων (αργή 

ταχύτητα-κανονική ροή)

• Λεκτικές εκφορές και 

παροµοιώσεις (π.χ. σαν να µου 
κρατάει κάποιος το πόδι)

• Φαινόµενο ενσώµατης παράθεσης 
(Κeevalick, 2010)


• Εναλλαγές ταχυτήτων (αργή 
ταχύτητα-κανονική ροή)


• Λεκτικές εκφορές και 
παροµοιώσεις (π.χ. σαν να µου 
κρατάει κάποιος το πόδι)

• Χρήση λέξεων όπως «και» ή 
παλαµάκι για το συντονισµό της 
οµάδας που χορεύει ή για την 
έναρξη του συνδυασµού


• Κατάλληλη επιλογή µουσικής  για 
το συντονισµό αλλά και τη 
ρύθµιση της ενέργειας. 


• Κατά την ενεργητική συµµετοχή: 
µαρκάρισµα, µετακίνηση στο 
χώρο, άγγιγµα για την υπόδειξη 
των θέσεων, λεκτικές διορθώσεις, 
χρήση φωνής για ενεργοποίηση και 
συντονισµό


 βλέπε κεφάλαιο 4.4. για την ανάλυση της επιτήρησης µέσα από το πρίσµα του Foucault στην αίθουσα 29

διδασκαλίας χορού
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βήµατα, χρόνοι/µετρήµατα, στοιχεία χωρικών µετατοπίσεων, η διάταξη σωµάτων, το πώς η µία 

κίνηση διαδέχεται την άλλη) παρά το «πώς» (ποιότητες, δυναµικές, πώς αισθάνονται µέσα σε 

αυτές, το υποκειµενικό βίωµα). Όπως αναφέρει και µια σπουδάστρια στη συνέντευξή της 

αναφερόµενη στην εστίαση της εκπαιδευτικού:


«εστιάζει πάρα πολύ στο να σε τοποθετήσει σωστά να, και να έχεις πραγµατική συνείδηση του πώς 
κάνεις χρήση του σώµατός σου εεεµ απ΄την αρχή του µαθήµατος». (Φωτεινή)


Οι σπουδάστριες φαίνεται να ενστερνίζονται και να αξιολογούν θετικά τις διδακτικές πρακτικές της 

εκπαιδευτικού, η οποία σύµφωνα µε τις ίδιες τους δίνει χώρο, χρόνο, ενθάρρυνση και 

ικανοποιητική καθοδήγηση ώστε να πετύχουν το ορθό αποτέλεσµα:


«βασικά και πιο δύσκολο να κάνει κάτι θα το δείξει αρκετά σταδιακά ώστε να το καταφέρουµε εε και θα 
δώσει και επιλογές γιατί κάθε κίνηση άµα δε βγαίνει «µήπως να το δοκιµάσεις έτσι; 
αλλιώς;» (Κωνσταντίνα)


Αυτό που ζητείται από τις σπουδάστριες/τές να κατακτήσουν όπως φανερώνεται µέσα από τις 

συνεντεύξεις φαίνεται να είναι: η πιστή µίµηση των κινήσεων, η οµοιογένεια, ο συντονισµός της 

οµάδας (το να «είναι µαζί» - µε χρόνους ή χωρίς αναλόγως το µάθηµα), ο τρόπος εκφοράς της 

κίνησης (δυναµικές, ενέργεια), η είσοδος και η έξοδος στο χώρο της επιτέλεσης, να παρατηρούν 

ενεργητικά απ’έξω και να µαθαίνουν µέσω της παρατήρησης, να τοποθετούνται «ορθά» στο χώρο 

διατηρώντας αποστάσεις και συντονισµό µεταξύ τους. Όσο το µάθηµα προχωράει και 

προετοιµάζουν το µάθηµα εξετάσεων, φαίνεται να είναι µεγαλύτερο ζητούµενο οι θέσεις, οι χρόνοι 

και η οµοιογένεια στις κινήσεις. Το ζητούµενο της πειθαρχίας και της αποδοχής όλων των οδηγιών 

και διορθώσεων που προέρχονται από την εκπαιδευτικό αναδεικνύεται κρίσιµο σηµείο προσοχής:


 «Είναι η δυνατότητα να παρατηρήσεις και να ακούσεις και να βάλεις στο σώµα σου τις οδηγίες και τις 
διορθώσεις που θα ακουστούν στο µάθηµα, να , εµµ, αυτό θα έλεγα βασικά, είναι θέµα προσοχής και 
πειθαρχίας, αυτό, στον καθηγητή και στο τι ζητάει». (Δάφνη)


Φαίνεται ότι στο µάθηµα κυριαρχεί η τυπική εικόνα της διδασκαλίας όπου η εκπαιδευτικός 

υποδεικνύει και οι σπουδάστριες/τές ακολουθούν. Οι ερωτήσεις όπως είδαµε στο πρώτο κεφάλαιο 

της ανάλυσης είναι κατά βάση διαδικαστικές, αφορούν τις τεχνικές λεπτοµέρειες των κινητικών 

συνδυασµών. Σε κάποιες περιπτώσεις εκλείπουν εντελώς, σε άλλες δίνεται χώρος για αυτές από τη 

διδάσκουσα, ενώ συνήθως προκύπτουν από τους σπουδαστές και τις σπουδάστριες. Κατά τη 

διάρκεια του µαθήµατος δε συζητάνε για ζητήµατα εκτός της αίθουσας διδασκαλίας χορού, µε 

εξαίρεση σε ένα µάθηµα (παρατήρηση 6), όπου η εκπαιδευτικός ρώτησε αν είναι καλά, χωρίς όµως 

να προκύψει κάποια περαιτέρω συζήτηση. Δεν προκύπτει επίσης καµία νύξη σχετικά µε τις αξίες 
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και τις ιδεολογίες που υποβόσκουν πίσω από τις διδακτικές πρακτικές και όσο παρατήρησα δεν 

εξετάζουν τους κοινωνικοπολιτικούς παράγοντες της µάθησης (Carmichael, 2018). Ακόµα, δεν 

υπάρχει αναστοχασµός όσον αφορά τον επαγγελµατικό ρόλο του εκπαιδευτικού, στο τι και πώς 

µαθαίνουν όλα τα εµπλεκόµενα µέρη στην αίθουσα διδασκαλίας χορού και στο πώς η µάθηση αυτή 

διαµορφώνει µια ευρύτερη χορευτική και εργασιακή κουλτούρα.


Το ζητούµενο της απόστασης, των ορίων και του πόσο φιλική ή αυστηρή είναι η εκπαιδευτικός 

φαίνεται να προβληµατίζει τις σπουδάστριες. Ο Goffman (1990: 74) µας υπενθυµίζει ότι «η 

διατήρηση της κοινωνικής απόστασης παρέχει έναν τρόπο µε τον οποίο µπορεί να δηµιουργηθεί και 

να διατηρηθεί το δέος στο κοινό». Αυτή η «απόσταση» αναδεικνύεται ως σηµαντικό στοιχείο για να 

διατηρηθεί η διάκριση των ρόλων και οι σπουδάστριες επιθυµούν να βλέπουν την εκπαιδευτικό όχι 

µε υπερβολικά οικείους όρους .


«καλώς ή κακώς είναι ο δάσκαλος οπότε έχει έναν ηγετικό ρόλο µέσα σε µια αίθουσα και υπάρχουν 
ισορροπίες µέχρι που µπορείς να µιλήσεις και µέχρι που είναι ότι ‘τώρα πρέπει να ακούσω τι πρέπει να 
κάνω’ άσχετα µε το αν συµφωνώ ή όχι». (Δάφνη)


«µου αρέσει πάρα πολύ ο τρόπος που λειτουργούσε στους µαθητές εε, το ότι εε τη βλέπεις κάπως 
αυστηρή στην αρχή ενώ µετά όταν τη µάθεις είναι πιο, πιο πολύ η µαµά σου στο µάθηµα, δηλαδή 
ενδιαφέρεται πολύ για όλα τα παιδιά και να δώσει στοχευµένα σε κάθε παιδί που χρειάζεται το δικό του 
σώµα». (Ναταλία)


Οι σπουδάστριες φαίνονται λοιπόν να ενστερνίζονται το ενδιαφέρον που εκδηλώνει η 

εκπαιδευτικός σε εξατοµικευµένο επίπεδο και παράλληλα να αποδέχονται τα όρια που θέτει λόγω 

της ιεραρχίας του εκπαιδευτικού ρόλου. Την περιγράφουν µε χαρακτηριστικά όπως: µε καλή 

διάθεση, µε υποµονή, σοβαρή, υπεύθυνη, συνεπή, ευγενική, να εµπνέει σεβασµό. Φαίνεται µάλιστα 

να διακρίνουν το παρόν µάθηµα από υπόλοιπα που αντιµετωπίζουν πιο αυταρχικές συµπεριφορές. 

Οι σπουδάστριες στις συνεντεύξεις τους χαρακτηρίζουν από ουδέτερο ως πολύ θετικό το κλίµα 

στην τάξη:


«Ουδέτερο θα έλεγα ότι είναι χωρίς αυτό να είναι αρνητικό δηλαδή είναι θα έλεγα όσο πρέπει τυπική και 
ευχάριστη και αυστηρή δηλαδή έχει πολύ καλά όρια µαζί µας θα έλεγα και είναι όσο ξέρω από όλους 
µας πολύ αγαπητό πρόσωπο (…) εε, εκπέµπει ένα σεβασµό που δεν µπορείς να τον απαιτήσεις και τον 
έχει κερδίσει θα έλεγα». (Δάφνη)


«Είναι πολύ ωραίο το κλίµα µέσα στο µάθηµα και η προσέγγιση της (…) έχει και πολύ υποµονή και πώς 
θα δείξει κάτι και πόσες φορές θα πει κάτι και νοµίζω έχει δείξει υποµονή και σε µέρες που δεν είµαστε 
πολύ καλά που µπορεί να είµαστε κουρασµένοι (…) και είµαστε και 29 άτοµα το οποίο θεωρώ ότι 
εξαρχής είναι πολύ δύσκολο να το διαχειριστείς». (Φωτεινή)
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Το θετικό κλίµα αποτυπώνεται και στα οπτικοακουστικά δεδοµένα, καθώς συχνά κυριαρχεί το 

χιούµορ, η άνεση, ενώ εκπαιδευτικός ενθαρρύνει τη συµµετοχή (µε λεκτικές εκφορές και ενσώµατα 

νοήµατα), παρατηρεί, δοκιµάζει µαζί µε τις σπουδάστριες/τές και είναι φιλική και προσιτή. 

Ορισµένες φορές το κλίµα είναι λίγο πιο ψυχρό (παρατήρηση 4), ενώ συχνά τα άτοµα εκτελούν τις 

ασκήσεις µε ένα πιο ουδέτερο ύφος. Σύµφωνα µε τις σπουδάστριες, το θετικό κλίµα και η ηρεµία 

στο µάθηµα θεωρείται και πιθανώς ένα αρνητικό, καθώς προκαλεί µια αίσθηση χαλαρότητας και δε 

συµβάλλει στη συµµετοχή. 


«Θεωρώ γενικότερα ότι υπάρχει θετική διάθεση απέναντι στην κ.’’Ε’’, εεµ, απ’όλους µας, εε νοµίζω ότι 
καµιά φορά επειδή είναι έτσι πολύ ήρεµος άνθρωπος εεµ καµιά φορά ίσως το παίρνουµε και εµείς λίγο 
πιο χαλαρά και είµαστε πιο αφηµένοι». (Φωτεινή)


Μέσα από αυτό το απόσπασµα διαφαίνεται και η αντίληψη ότι ένα µάθηµα χρειάζεται να έχει µια 

σοβαρότητα και ένα πιο αυστηρό πλαίσιο ώστε να γίνεται «δουλειά» και η ηρεµία και η 

χαλαρότητα είναι αρνητικά στοιχεία µιας διδασκαλίας που παροµοιάζονται µε χαµηλή ποιότητα 

δουλειάς. Η εκπαιδευτικός µέσα από τη συνέντευξή της όπως θα δούµε και στο κεφάλαιο 4.5. 

φαίνεται στο µάθηµα να προσπαθεί να επικοινωνήσει, να δηµιουργήσει ροή, να ακούσει και 

γενικότερα διατηρεί µια ενεργά αναστοχαστική διάθεση. Παράλληλα κυριαρχεί ένα αίσθηµα 

πίεσης, λόγω των πολλών ατόµων, τη συγκεκριµένη ύλη και δοµή του µαθήµατος, το οποίο 

αποτελεί ένα πολύ ξεκάθαρο και ανελαστικό πλαίσιο. Στη 2η συνέντευξή της µετά το πέρας το 

µαθηµάτων περιγράφοντας τις δυσκολίες που συνάντησε στον εκπαιδευτικό της ρόλο µε βάση τις 

ιδιαιτερότητες της συνθήκης χαρακτηριστικά αναφέρει: 


«ας πούµε µια αρκετά στρεσαρισµένη κατάσταση και εκ των υστέρων τώρα που έχει περάσει αυτό ήταν 
ένα πολύ δύσκολο εγχείρηµα για εµένα και το πρώτο που µπορώ να σου πω είναι ότι εε νοµίζω ότι , ότι 
είναι πολύ δύσκολο όταν έχεις 30 άτοµα µέσα στην τάξη, νοµίζω ότι πρέπει να υπάρχει ένας ελάχιστος 
αριθµός, ο οποίος δεν πρέπει να ξεπερνιέται προκειµένου ο δάσκαλος να νιώθει ότι µπορεί να κάνει 
ουσιαστική δουλειά δηλαδή εµένα αυτό µε δυσκόλεψε πολύ σε αυτό που είδες εσύ όπως επίσης µε 
δυσκόλεψε αρκετά όλη αυτή η πίεση των εξετάσεων, όχι από δικής µου πλευράς, αλλά από την 
προσδοκία των σχολών σε σχέση µε αυτό, δηλαδή, δεν ξέρω αν καταλαβαίνεις τι εννοώ». 
(Εκπαιδευτικός)


Σύµφωνα µε το θεωρητικό πρίσµα του Βernstein, οι ιεραρχικοί κανόνες (η εκµάθηση των ρόλων 

ποµπού και δέκτη) είναι ρητοί, καθώς οι σχέσεις εξουσίας είναι σαφείς και ξεκάθαρη η θέση της 

αυθεντίας της εκπαιδευτικού. Αυτό διαφαίνεται από τη χρήση του χώρου (ο προσωπικός χώρος της 

εκπαιδευτικού είναι συνήθως διακριτός), από την ανάλυση της συνοµιλίας (άνισα συνοµιλιακά 

δικαιώµατα), από τις αντιλήψεις των συνεντευξιαζόµενων (αποδέχονται την εξουσία) και από τη 

συνολική οργάνωση της δοµής του µαθήµατος που προέρχεται από την ίδια.
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Εικόνα 44 - Παρατήρηση 5 (Κάµερα 1, Βίντεο 1: 0.00)

Βλέπουµε εδώ την αφετηρία του µαθήµατος, όπου η εκπαιδευτικός εξηγεί µε ποια άσκηση θα ξεκινήσουν. Οι 
σπουδάστριες σχηµατίζοντας ηµικύκλιο περιµετρικά, παρακολουθούν τα λεγόµενά της δίχως να συµµετέχουν 
στον καθορισµό της δοµής της ηµέρας. 


Οι κανόνες διαδοχής (sequencing rules), οι ρυθµοί εξέλιξης του µαθήµατος όπως προκύπτουν από 

τα δεδοµένα µου δεν είναι ξεκάθαρα ρητοί ή άρρητοι. Αφενός, απαιτείται να κατακτηθεί από τις/

τους σπουδάστριες/τές συγκεκριµένο κινητικό υλικό µέχρι τις εξετάσεις, αλλά υπάρχει και ένα 

περιθώριο ευελιξίας καθώς η εξέλιξη των συνδυασµών προκύπτει επιτόπου δίχως να το γνωρίζουν 

εκ των προτέρων και βασίζεται στην ταχύτητα εκµάθησης των συµµετεχουσών/όντων. Όπως 

είδαµε στο κεφάλαιο 4.1.2 και την ανάλυση του ρόλου των ερωτήσεων, κάποιες φορές η 

εκπαιδευτικός συνυπολογίζει τη γνώµη των σπουδαστριών/τών για την εξέλιξη του µαθήµατος, ενώ 

άλλες όχι. Οι κανόνες βηµατισµού (pacing) είναι ρητοί καθώς εντός ορισµένου χρονικού πλαισίου 

αναµένεται να εκτελέσουν τους κινητικούς συνδυασµούς σε συντονισµό. Οι κανόνες κριτηρίων, 

δηλαδή το να γνωρίζουν τι χρειάζεται να κατακτήσουν αν και από τα δεδοµένα της παρατήρησης 

φαίνονται άρρητοι (καθώς δεν φανερώνονται στη διδασκαλία και δεν αρθρώνονται λεκτικά), µέσα 

από τις συνεντεύξεις προκύπτει ότι οι σπουδάστριες/τές γνωρίζουν το ζητούµενο και τι χρειάζεται 

να κατακτηθεί, εποµένως καθίστανται ρητοί. Γενικότερα, δίνεται έµφαση στην απόδοση και στο 

αποτέλεσµα (transmission-performance relationship) και συγκεκριµένα για το «πώς» φαίνεται µια 

κίνηση και πόσο όµοια τις εκτελούν τα υποκείµενα και όχι στις εσωτερικές διεργασίες (π.χ. πώς 

βιώνεται µια κίνηση). Συµπερασµατικά οι παιδαγωγικές πρακτικές θα µπορούσαν να οριστούν ως 

ορατές, αποτελούµενες από ρητούς κανόνες, σαφείς σχέσεις εξουσίας και επιβολή πειθαρχίας.
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Έµφαση δίνεται στη χορευτική δεξιοτεχνία και τη διάπλαση των σωµατικών χαρακτηριστικών και 

κυριαρχεί µια µονοδιάστατη διδακτική προσέγγιση, η οποία είναι δασκαλοκεντρική, µε 

ενθάρρυνση και θετικό κλίµα που στοχεύει στην οµοιογένεια αλλά δίνει και εξατοµικευµένες 

διορθώσεις. Το κυρίαρχο µοντέλο διδασκαλίας φαίνεται να είναι το λεγόµενο «υποδεικνύω και 

κάνω» (demonstrate and do) (Dragon, 2015). Ωστόσο, υπάρχει µια απόσταση από την αυταρχική 

εκπαίδευση που παρουσιάζει η βιβλιογραφία όπου δέχονται κακοποιητικές συµπεριφορές (Lakes, 

2008), αλλά και από την επικράτηση µιας σιωπηρής συµµόρφωσης (Shapiro, 1998) καθώς στο 

συγκεκριµένο µάθηµα οι σπουδάστριες/τές διαρκώς ρωτάνε και παίρνουν το λόγο, ακόµα και όταν 

δεν υπάρχουν πολλά περιθώρια. Επίσης, αν και στις περισσότερες περιπτώσεις αναγνωρίζουν την 

εκπαιδευτικό ως µοναδική πηγή εξουσίας, φαίνεται να υπάρχουν ρωγµές όπως το κρίσιµο συµβάν 

που κατέγραψα στην παρατήρηση 3, κατά το οποίο ένας σπουδαστής ξεκινάει µια στιχοµυθία µε 

την εκπαιδευτικό σχετικά µε το ζήτηµα των χρόνων, τον οποίο ακολουθεί ένας συµφοιτητής του 

και σταδιακά αρκετά µέλη της τάξης. Ο διάλογος αυτός διακατέχεται από συναισθηµατικά έντονες 

λεκτικές συνεισφορές, όπου σπουδαστές επικοινωνούν ένα πρόβληµα σχετικά µε τις κατευθύνσεις 

και βιώνουν όπως λέει ένας χαρακτηριστικά «απαξίωση». Η εκπαιδευτικός ενστερνίζεται ότι 

βρίσκεται στην ίδια πλευρά µε τους σπουδαστές, αυτοί φαίνονται να µη συµφωνούν και η 

εκπαιδευτικός λήγει το διάλογο προχωρώντας στην επόµενη άσκηση. 


H ανατροφοδότηση (feedback) παίρνει τη µορφή διόρθωσης, και πάντα έχει την απεύθυνση από 

την εκπαιδευτικό στις/τους σπουδάστριες/τές (Akinleye & Payne, 2017· Shapiro, 1998). Ωστόσο, 

φαίνεται να αποτελεί κάτι που βοηθάει τις σπουδάστριες όπως αυτές φανερώνουν στις συνεντεύξεις 

τους. Σίγουρα στο παρόν µάθηµα δε βλέπουµε µια αυταρχική εκπαίδευση µε έντονες επιθέσεις, 

λεκτικές και σωµατικές µορφές βίας, κάτι που αναφέρουν ότι συναντούν οι σπουδάστριες/τές µε 

άλλους εκπαιδευτικούς, κυρίως του µπαλέτου:


«θεωρώ ότι στο σύγχρονο για κάποιο λόγο είναι ίσως, πως να το πω, ευγενικοί και πιο τρυφεροί ας 
πούµε οι καθηγητές που διδάσκουν σε σχέση µε τους καθηγητές του µπαλέτου (…) ντάξει δεν ξέρω απλά 
είναι λίγο πιο αυστηρά τα πράγµατα στο µπαλέτο και η επικοινωνία µε τους καθηγητές καµιά φορά δεν 
υπάρχει, είναι δηλαδή λίγο πιο µονόπλευρο, λέω ‘κάνε αυτό και θα κάνεις αυτό’ , εε αυτό κυρίως».
(Κωνσταντίνα).


Γενικότερα, οι σπουδάστριες/τές φαίνεται να διαχωρίζουν τη διδακτική προσέγγιση της Ε. σε σχέση 

µε άλλα µαθήµατα που συµµετέχουν: 


«εσύ έχεις έχει έρθει σε ένα µάθηµα χορού µε την Ε. που έτσι που την έχω γνωρίσει εγώ πέρα από καλή 
δασκάλα που θεωρώ ότι είναι και καλή χορεύτρια είναι και καλός άνθρωπος, αλλά δεν είναι όλα τα 
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µαθήµατα χορού έτσι και δεν είναι πάντα η αντιµετώπιση του δασκάλου απέναντι στο µαθητή αυτή της 
Ε». (Φωτεινή) 


Είδαµε στη θεωρητική επισκόπηση πως οι παιδαγωγικές προσεγγίσεις του χορού (παραδοσιακή/

αυταρχική - σύγχρονη/δηµοκρατική) φαίνεται να µην έχουν σαφώς καθορισµένες παραµέτρους. 

Βρισκόµαστε λοιπόν σε µια γκρίζα ζώνη, όπου φαίνεται να υιοθετείται ένα µη αυταρχικό στυλ, 

αλλά µε τυποποιηµένους και κλειστούς κανόνες σχετικά µε τα ζητούµενα και δασκαλοκεντρική/

παραδοσιακή διδασκαλία, όπου οι σπουδάστριες/τές σε γενικές γραµµές υποστηρίζουν και 

αποδέχονται. Σε κάθε περίπτωση γίνεται φανερό πως στα µαθήµατα δεν υπάρχει το κοµµάτι του 

αναστοχασµού σχετικά µε τις ιδεολογίες που υποβόσκουν πίσω από τις διδακτικές πρακτικές και 

για το πώς διαµορφώνεται η επαγγελµατική ταυτότητα των σπουδαστριών/τών (Carmichael, 2018).


Οι διδακτικές πρακτικές στις επαγγελµατικές σχολές χορού κρίνονται ιδιαίτερα σηµαντικές όχι 

µόνο για την καλλιτεχνική και επαγγελµατική διαµόρφωση των σπουδαστριών/τών, αλλά και για τη 

µελλοντική τους διδακτική πορεία, καθώς, ειδικά χωρίς αναστοχαστικές πρακτικές οι υποψήφιοι 

εκπαιδευτικοί χορού τείνουν να µιµούνται τις διδακτικές πρακτικές τις οποίες βίωσαν (Warburton, 

2008). Αναφέροντας τα οφέλη που κερδίζουν από το µάθηµα, εκτός από σωµατικές κατακτήσεις οι 

σπουδάστριες εντοπίζουν ως πρωταρχική την προετοιµασία τους για τη διδασκαλία του σύγχρονου 

χορού:


«εε, και θεωρώ ότι µε έχει βοηθήσει και στο κοµµάτι της διδασκαλίας σύγχρονου, στο πως θα 
αντιµετωπίσω εγώ ένα µάθηµα διδασκαλίας αν θα µπω στη διαδικασία να διδάξω, το πώς θα σκεφτώ να 
δοµήσω ένα µάθηµα, τι θα πρέπει να κάνω ας πούµε σε ένα µάθηµα». (Δάφνη)


«σε οδηγεί και στο πώς θα πρέπει να δουλέψεις µε ένα µαθητή σε ένα πιο αρχάριο µάθηµα, σε ένα πιο 
βασικό µάθηµα, δηλαδή τι θα ήθελες να εστιάσεις». (Ναταλία)


Βλέπουµε εδώ να κυριαρχεί η κοινώς παραδεκτή άποψη σύµφωνα µε τον Day (2003) ότι οι 

εκπαιδευτικοί µαθαίνουν να διδάσκουν εµπειρικά. Όπως αναφέρει, δε µαθαίνουµε απλά από τις 

εµπειρίες, αλλά οι εµπειρίες πρέπει να εντοπίζονται, να εξετάζονται, να αναλύονται και να γίνονται 

αντικείµενα περισυλλογής και διαπραγµάτευσης, προκειµένου να µετατραπούν σε γνώση (Day, 

2003). Η εκπαιδευτικός αναφέρει επίσης ως πρώτο εφόδιο του µαθήµατος για τις/τους 

σπουδάστριες/τές την παρουσίαση ενός παραδείγµατος για διδασκαλία:


«θεωρώ ότι είναι µια δοµή στην οποία, η οποία µπορεί να τους βοηθήσει, στο να χτίσουν ένα µάθηµα, εε 
στο να χρησιµοποιήσουν ας πούµε κάποια τεχνικά στοιχεία πως χρησιµοποιούνται ξέρω γω το πάτωµα, 
στο όρθιο επίπεδο, ότι έχει ας πούµε µέσα µια οργανωµένη δοµή που νιώθω ότι, πάνω στην οποία 
νοµίζω ότι µπορούν να ανατρέξουνε και µπορούν απλοποιώντας την ας πούµε να φτιάξουν ένα 
δοµηµένο µάθηµα». (Εκπαιδευτικός)
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 Γενικότερα, την απασχολεί πολύ το ότι τα παιδιά µετά θα διδάξουν και αναφέρει διαρκώς και σε 

διαφορετικά σηµεία στη συνέντευξή στο εκπαιδευτικό κοµµάτι, έχοντας συνείδηση ότι η ίδια 

αποτελεί παράδειγµα διδασκαλίας σε σχέση µε το περιεχόµενο του µαθήµατος αλλά και το ύφος 

και τη στάση της:


«είναι ένα εργαλείο γιατί το µάθηµα φτιάχτηκε και βάσει αυτού, βάση του ότι τα παιδιά αυτά θα γίνουν 
και δάσκαλοι (…)». (Εκπαιδευτικός)


Η έλλειψη παιδαγωγικής γνώσης που υπάρχει στις ΑΕΣΧ (Παπαδοπούλου, 2018) διαιωνίζει το 

πρότυπο «διδάσκω όπως διδάχθηκα» («teach as I was taught»), τόσο για τις/τους σπουδάστριες/τές 

όσο και για τις/τους δασκάλες/ους (Dragon, 2015). Η διδασκαλία όµως είναι ένα πολύ σύνθετο 

φαινόµενο και απαιτεί την ανάπτυξη παιδαγωγικών γνώσεων, από το σχεδιασµό των 

προγραµµάτων σπουδών έως την εφαρµογή του µαθήµατος µέχρι την τελική αξιολόγηση και τον 

επανασχεδιασµό (Warburton, 2008). Δίχως το στοχασµό γύρω από το αντικείµενο της διδασκαλίας, 

οι διδακτικές πρακτικές αναπαράγονται ασυνείδητα ανεξαρτήτως της αποτελεσµατικότητας ή της 

αξίας τους.


Εποµένως, σε αυτό το κεφάλαιο αναδεικνύεται η σηµασία της παιδαγωγικής διάστασης της 

διδασκαλίας χορού όπως και η συνθετότητα του φαινοµένου. Η διεπιδραστική ανάλυση δίνει 

πλούσια στοιχεία για τον τρόπο διδασκαλίας του µαθήµατος. Παράλληλα, το θεωρητικό πρίσµα του 

Bernstein φανερώνει στοιχεία ορατής παιδαγωγικής, κυρίως όσον αφορά τις ιεραρχικές σχέσεις, 

την εξουσία και τους κανόνες βηµατισµού. Η διδακτική προσέγγιση στο µάθηµα σύγχρονου χορού 

είναι δασκαλοκεντρική, µε έµφαση στην οµοιογένεια και την προετοιµασία για τις εξετάσεις 

παράλληλα µε ένα θετικό κλίµα ενθάρρυνσης. Η έννοια της «τεχνικής» σε αντιπαραβολή µε την 

απόλαυση θα διερευνηθούν εκτενέστερα στο επόµενο κεφάλαιο µε βάση το θεωρητικό πρίσµα του 

Foucault. 
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4.4. Πειθαρχία και εξουσία: Αντιπαραβολή της έννοιας της «τεχνικής» και της 

«απόλαυσης» στο µάθηµα χορού


Η παρούσα θεµατική δηµιουργήθηκε µέσα από τα ίδια τα δεδοµένα, καθώς η έννοια της πειθαρχίας  

και της τεχνικής αναδύεται ως κεντρικό φαινόµενο και στα οπτικοακουστικά δεδοµένα και στις 

συνεντεύξεις. Επιπλέον, η ενότητα αυτή αποτελεί µια «γέφυρα» περάσµατος από τη µικροσκοπική 

και παιδαγωγική ανάλυση στη µακροσκοπική και κοινωνικοπολιτική, καθώς αναδύονται στοιχεία 

ιδεολογίας και εξουσίας που εµπεριέχονται στο µάθηµα σύγχρονου χορού και «θολώνουν» τα όρια 

«µικρο» - «µακρο» και «έξω»-«µέσα» της τάξης. 


Κοµβικό στοιχείο του µαθήµατος φαίνεται να αποτελούν οι τελικές εξετάσεις του υπουργείου, 

µέσω των οποίων οι σπουδάστριες/τές θα λάβουν το πτυχίο τους. Το µάθηµα είναι προσηλωµένο σε 

αυτό το σκοπό και σταδιακά οι ασκήσεις που εκτελούν «ενώνονται» σε µια µεγάλη χορογραφία µε 

σταθερές θέσεις και χρόνους (κατ’αναλογία µιας παράστασης). Εποµένως, η σταθερότητα των 

θέσεων στο χώρο, της κατανοµής σε οµάδες, των µουσικών που συνοδεύουν τις ασκήσεις που 

επαναλαµβάνονται αποτελούν βασικές παραµέτρους που συνθέτουν το µάθηµα όπως είδαµε στα 

προηγούµενα κεφάλαια. Κυρίαρχο αναδεικνύεται από την πρώτη κιόλας παρατήρηση και το 

ζήτηµα του χρόνου και η πίεση να προλάβουν να εκτελέσουν όσο το δυνατόν περισσότερες 

ασκήσεις µέσα στον ορισµένο χρόνο. Ωστόσο, αυτή η παρατήρηση που αναδεικνύεται ιδιαίτερα 

στο πρώτο κεφάλαιο της ανάλυσης δεν εντοπίζεται στον ίδιο βαθµός σε όλα τα µαθήµατα (για 

παράδειγµα στις τελευταίες παρεµβάσεις υπήρχε περισσότερος χρόνος για επεξεργασία) και επίσης 

δεν ταυτίζεται µε τις αντιλήψεις των συνεντευξιαζόµενων σπουδαστριών όπως αυτές προκύπτουν 

στις συνεντεύξεις µου:


«(…) Και ότι έχει και µια αργή ροή γενικότερα δηλαδή δε νιώθω ότι τρέχουµε ενάντια στο χρόνο για να 
προλάβουµε, υπάρχει ο χρόνος να ρωτήσεις, να ξαναρωτήσεις, να καταλάβεις κτλπ και δοµή, όλο αυτό 
που είπαµε η τεχνική».  (Δάφνη) 


Έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον πως στις συνεντεύξεις µου στην ερώτηση για το «τι είναι ένα µάθηµα 

σύγχρονου χορού», οι αποκρίσεις των συνεντευξιαζόµενων αφορούσαν το µάθηµα της «τεχνικής 

σύγχρονου χορού», έναν ορισµό που διαχώριζαν ρητά από το µάθηµα σύγχρονου χορού που µπορεί 

να συναντήσει κάποιο άτοµο εκτός επαγγελµατικής εκπαίδευσης. Χαρακτηριστικά, όπως αναφέρει 

µια σπουδάστρια το µάθηµα τεχνικής: 


«θα σε στήσει από τη µία µεριά ως την άλλη, από την κορυφή ως τα νύχια, θα µπορέσεις να κατακτήσεις 
κάτι άλλο στο µέλλον, δηλαδή θα είσαι κάτι πιο στηµένο για αρχή, κάτι πιο µαζεµένο, πιο «µασίφ» να το 
πούµε κι έτσι, ώστε στην πορεία να µπορέσει να εξελιχθεί και να γίνει κάτι µεγαλύτερο (…) (…) κάθεσαι 
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αρκετές ώρες σε κάποιες θέσεις, αρκετές ώρες σε κάποιες ασκήσεις, σ όλη την ώρα µέχρι να τις µάθει το 
σώµα ώστε µετά να βγαίνει αυτόµατα, (…) θα έλεγα ότι είναι κάτι δοµηµένο που το χτίζεις σιγά σιγά από 
κάτω προς τα πάνω, που εννοείται ντάξει υπάρχει λίγο και η βαρεµάρα µέσα να χτιστεί όλο αυτό, αλλά 
είναι µια πάρα πολύ καλή βάση για τη µετέπειτα πορεία».  (Ναταλία)


Κάποιες κεντρικές λοιπόν έννοιες που αναδύονται µαζί µε την έννοια της τεχνικής είναι η δόµηση, 

η βάση, η γραµµικότητα, το στήσιµο του σώµατος, η υποµονή και γενικότερα η έννοια της 

προετοιµασίας του σώµατος ώστε να έρθει η απαιτούµενη εξέλιξη σε µετέπειτα χρόνο. Βλέπουµε 

στα µαθήµατα τεχνικής το ρόλο το σώµατος να αντιµετωπίζεται ως εργαλείο, ένα όργανο που 

«αντικειµενοποιείται» προς όφελος του χορού (Shapiro, 1998) και πλάθεται σύµφωνα µε τις 

απαιτήσεις του µαθήµατος και του επαγγέλµατος. Χρειάζεται µάλιστα να κάνει κανείς «υποµονή», 

ακόµα και να «βαρεθεί» για να «χτίσει σιγά σιγά από κάτω προς τα πάνω» όπως χαρακτηριστικά 

αναφέρει η Ναταλία µε σκοπό την εξέλιξη. 


Συνήθως, οι σπουδάστριες ενηµερώνουν για τραυµατισµό/αδιαθεσία που σηµαίνει είτε απουσία 

από την κίνηση και παρακολούθηση από το πλάι είτε πιο περιορισµένη εκτέλεση µε συγκρατηµένο 

και προσεκτικό τρόπο. Η εκπαιδευτικός απαντάει µονολεκτικά και συνήθως η διαχείριση των 

τραυµατισµών φαίνεται να µην αποτελεί κοµµάτι του µαθήµατος, αλλά κάτι που εµποδίζει τη 

συµµετοχή. Κάποιες φορές η εκπαιδευτικός ρωτάει αν είναι καλά κάποια άτοµα που φαίνεται να 

µην είναι και µετά από µια σύντοµη ενηµέρωση συνεχίζεται το µάθηµα. Οι τραυµατισµοί σε αυτό 

το πλαίσιο είναι συχνοί και αντιµετωπίζονται µε φόβο, άγχος και ως εµπόδιο:


«Έχω και οστικό οίδηµα στο πόδι µου και αυτό πχ που µε ρώτησες για τις εξετάσεις µε αγχώνει πάρα 
πολύ γιατί και στο µπαλέτο και στο σύγχρονο µε ζορίζει πάρα πολύ ώρες ώρες, αλλά τι να κάνουµε». 
(Φωτεινή)


Η εκπαιδευτικός, απαντώντας στην ερώτηση για τους τρόπους διαχείρισης των τραυµατισµών στο 

µάθηµά της, οµολογεί ότι είναι ένα ζήτηµα το οποίο τη δυσκολεύει και λειτουργεί εξατοµικευµένα 

αναλόγως το άτοµο που της απευθύνεται και τη σοβαρότητα του τραυµατισµού:


«Ναι, αυτό είναι ένα δύσκολο κοµµάτι (…) εντάξει αν µιλάµε για κάτι σοβαρό, εννοώ µέσα στο µάθηµα 
κάποιος τραυµατιστεί και φαίνεται ότι είναι σοβαρό, εε, ντάξει δεν το συζητάω,’φύγε, πήγαινε, όπου 
πρέπει να πας, στο γιατρό, σε αυτά’, (…) νιώθω ότι µε αυτό το θέµα υπάρχουν στιγµές που νιώθω ότι 
δεν έχω την απαραίτητη γνώση για να τα διαχειριστώ αυτά τα θέµατα.. (…) από κει και πέρα εντάξει, 
µαθαίνοντας τους σπουδαστές ας πούµε και το χαρακτήρα τους και τον τρόπο µε τον οποίο 
αντιµετωπίζει ο καθένας τους τραυµατισµούς, εντάξει εκεί µετά η συµπεριφορά παίζει ανάλογα (…)». 
(Εκπαιδευτικός) 
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Οι τραυµατισµοί φαίνονται λοιπόν να είναι ένα ζήτηµα που παρεµποδίζει τη συµµετοχή στην τάξη 

και δεν υπάρχουν εργαλεία και στρατηγικές για την αξιοποίησή τους στο πλαίσιο των µαθηµάτων, 

συνεισφέροντας στους µηχανισµούς πειθάρχησης που παρατηρούνται στην αίθουσα διδασκαλίας 

χορού. Βασικός σκοπός του µαθήµατος είναι η δηµιουργία ενός οµοιογενούς τµήµατος, όπου οι 

σπουδάστριες/τές βρίσκονται στο ίδιο επίπεδο τεχνικής ικανότητας ώστε να ανταποκριθούν στους 

γρήγορους ρυθµούς διδασκαλίας µιας οριζόµενης ύλης (Μουρέλου, 2018: 101). Μάλιστα ακόµα 

και όταν κάποιο άτοµο ξεχωρίζει µε θετικό πρόσηµο, αυτό έχει αρνητικές συνέπειες στο πρόταγµα 

της οµοιογένειας:


«έχουν ειπωθεί και πράγµατα δε θέλουνε να ξεχωρίσει κάποιος είτε είναι καλός είτε είναι κακός, κάνει 
κακό στο σύνολο του γκρουπ, µας έχουν πει παραδείγµατα ότι παιδί που είναι πολύ καλός χορευτής ή 
χορεύτρια έχει πάρει (...) ενώ όλοι περιµέναµε να αριστεύσει, επειδή ακριβώς ξέφυγε από αυτή την 
οδηγία του να συµβιβαστεί π.χ. για να το πω σε εισαγωγικά µε το τι έχει ειπωθεί ότι πρέπει να γίνει και 
ξέφυγε και θέλησε να δείξει το τι µπορεί εε χαντακώθηκε στους βαθµούς, εε, δηλαδή πρέπει να πας µε το 
σύνολο, χάριν συνόλου, δεν µπορείς να ξεχωρίσεις».  (Δάφνη)


Η πρόοδος κάτω από έναν κοινό ρυθµό και η ταχύτητα αφοµοίωσης κάτω από πίεση γίνεται 

φανερή και από τη µικροσκοπική ανάλυση (βλ. ενότητα 4.1.) και ιδιαίτερα από το διαθέσιµο χρόνο 

για ερωτήσεις (4.1.2.). Η «πειθαρχία» σύµφωνα µε το Foucault (2011b) αποτελεί ένα εγχείρηµα 

βελτιστοποίησης του σώµατος, µετατροπής του σε µια καλά ρυθµιζόµενη µηχανή µέσω της 

διάσπασης των κινήσεών του στα πιο βασικά τους στοιχεία και της επανασύστασης τους έπειτα 

σ'ένα σύνολο µέγιστης αποτελεσµατικότητας (May, 2019: 139). Η έννοια της πειθαρχίας είναι 

φανερή κυρίως στην επιτέλεση των ασκήσεων, καθώς τα άτοµα καλούνται να εκτελέσουν όσο το 

δυνατόν πιο πιστά και µε µεγαλύτερη οµοιογένεια το διδαγµένο υλικό.  Είδαµε να υπάρχει διακριτή 

διαφορά στα σώµατα µεταξύ µη παραστατικής συνθήκης (στο παρασκήνιο), όπου παρατηρείται 

χαλαρό κλίµα, χιούµορ, άνεση στις ερωτήσεις και στην ελεύθερη κίνηση σωµάτων 

(µπαινοβγαίνουν ή κάθονται χωρίς άδεια) και παραστατικής (στο προσκήνιο) κατά την εκτέλεση 

των ασκήσεων, όπου παρατηρούνται στηµένα, ελεγχόµενα και πειθαρχηµένα σώµατα, σε µια 

εικόνα οµοιογένειας. 


Επιπλέον, η έννοια της επιτήρησης µέσα από ένα φουκωϊκό πρίσµα είναι διακριτή, µέσα από 

διάφορα στοιχεία του µαθήµατος:


• Η εκπαιδευτικός αλλάζει θέση και βλέπει τα άτοµα από πολλαπλές οπτικές γωνίες.


• Ο καθρέφτης είναι πάντα ορατός και η κατεύθυνση των ασκήσεων συνήθως βρίσκεται σε αυτή 

την πλευρά.
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• Πραγµατοποιείται συχνά η πρακτική της αυτοδιόρθωσης µέσω του καθρέφτη αλλά και χωρίς 

αυτόν. 


• Αναδεικνύεται ως σηµαντικό το στοιχείο της κατεύθυνσης (facing) των συνδυασµών, σε ποιό 

σηµείο του χώρου δηλαδή θα βρίσκεται το «κοινό» των εξεταστριών/τών. Σηµειώνεται πως η 

νοητή θέση της επιτροπής βρισκόταν κατά βάση µπροστά, στη θέση του καθρέφτη, αν και συχνά 

οι κινητικοί συνδυασµοί δεν είχαν κατά µέτωπο απεύθυνση αλλά επεκτείνονταν σε διαφορετικές 

πλευρές στο χώρο.


• Οι σπουδάστριες/τές φαίνεται να αντιδρούν µε µεγάλη φυσικότητα στη χρήση της κάµερας και 

στη συναίνεση συµµετοχής στην έρευνα, αν και δεν είχαν ενηµερωθεί πριν την άφιξή µου από τη 

διεύθυνση ή την εκπαιδευτικό, όπως προβλεπόταν. 


• Άλλος δάσκαλος µπαίνει και παρατηρεί τις/τους σπουδάστριες/τές δίχως άδεια/ενηµέρωση, ενώ 

συζητούν µε την εκπαιδευτικό του µαθήµατος κοιτάζοντας την εκτέλεση των ασκήσεων.


• Παρατηρείται διαχείριση του χρόνου µε σκοπό τη µέγιστη αποτελεσµατικότητα.


• Θα υπάρχει υποχρεωτική ενδυµασία στο µάθηµα των εξετάσεων µε κολάν και κορµάκι µε σκοπό 

την καλύτερη παρατήρηση των σωµάτων διευκολύνοντας τη συνεχή επιτήρηση αλλά και την 

αυτοεπιτήρηση. Σηµειώνεται ότι αυτή η ενδυµασία δεν καλύπτει τις σπουδάστριες όπως 

αναφέρουν σε δύο συνεντεύξεις.


Η έννοια της πειθαρχίας και της επιτήρησης φαίνεται να συνδέεται άµεσα µε το θεσµό των 

εξετάσεων, µια συνθήκη που όπως φανερώνεται στις συνεντεύξεις προκαλεί άγχος σε όλες τις 

σπουδάστριες και το αναφέρουν ρητά:


«Εε ντάξει προσωπικά µε στρεσάρουν εµένα πολύ οι εξετάσεις , εεµ και η σκέψη του ότι θα κριθείς µία 
µέρα για την ικανότητά σου αν µπορείς να πάρεις πτυχίο σε σχέση µε όλη τη δουλειά που έχεις κάνει που 
εντάξει προφανώς κανείς δεν το ξέρει το πόσο δουλειά έχεις ρίξει πόσο έχεις δουλέψει». (Δάφνη)


«είναι µια συνθήκη που σίγουρα σου προκαλεί άγχος (…) θα προτιµούσα να µην υπήρχε όλο αυτό».
(Φωτεινή)


Μία από τις σπουδάστριες ενώ αναφέρει αρχικά ότι οι εξετάσεις δεν την έχουν επηρεάσει, αναφέρει 

στη συνέχεια προηγούµενες εµπειρίες εξετάσεων που αισθάνθηκε άγχος στην πορεία, σε βαθµό που 

επηρέασε την υγεία της:


«µέχρι στιγµής δε µε έχουν επηρεάσει. Όχι καθόλου, δε θα έλεγα καθόλου, ένα µικρό πολύ µικρό 
άγχος(…)  Νοµίζω και όταν έρθουν εκείνες οι µέρες που είναι πιο κοντινές θα εκραγώ απ’το άγχος µου 
σίγουρα, γιατί είµαι πολύ αγχώδης άνθρωπος (…) το Φλεβάρη που δίναµε εξετάσεις αγχώθηκα πάρα 
πολύ (…) δηλαδή έχω βγάλει µέχρι και ακµή, που έχω να βγάλω από το λύκειο σκέψου, είχα βγάλει 
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µέχρι και ακµή από το πολύ άγχος για κάποιο λόγο που δεν υπήρχε κανένας λόγος δε χρειαζόταν καν».
(Ναταλία)


To άγχος λοιπόν είναι φανερό και µάλιστα παράγεται µε έναν κανονικοποιηµένο τρόπο χωρίς να 

φαίνονται κάποια περιθώρια ευελιξίας ή αντίδρασης από τις σπουδάστριες. Mέσα από την έρευνα 

της Μουρέλου (2018) διαφαίνεται πως οι µορφές πειθάρχησης ενσωµατώνονται από τους ίδιους/ες 

τους σπουδαστές/τριες, οι οποίοι/ες φαίνεται να συµµορφώνονται και να αναπαράγουν τον 

κυρίαρχο λόγο ή, πιο σπάνια να δηµιουργούν απόπειρες άµεσης ή έµµεσης αντίστασης, οι οποίες 

καταστέλλονται.


Το µάθηµα των εξετάσεων φαίνεται να επηρεάζει ιδιαίτερα τις επιλογές της εκπαιδευτικού, 

δηµιουργώντας συνθήκες ανελευθερίας στις διδακτικές επιλογές. Όπως αναφέρει στη δεύτερη 

συνέντευξή της και αφού έχει µεσολαβήσει κενό διάστηµα από τα µαθήµατα και τις εξετάσεις, 

θεωρεί ωφέλιµα αρκετά στοιχεία του µαθήµατος των εξετάσεων, όπως το µέτρηµα και την 

οµοιοµορφία (το unison), αλλά όχι να αποτελούν το ζητούµενο ενός ολόκληρου εξαµήνου, δίνοντας 

χώρο και σε άλλες δεξιότητες, όπως τον αυτοσχεδιασµό αλλά και προσφέροντας ένα µάθηµα µε 

διαφορετικές µορφές και ενάρξεις. 


«ήθελα να τους κάνω πολλά παραπάνω πράγµατα από αυτά που καταφέραµε να κάνουµε (…) απλά 
δυστυχώς αυτό το µάθηµα των διπλωµατικών απλώνεται σε πολύ µεγάλο χρονικό διάστηµα, (…) ας 
πούµε το unison (…) το θεωρούσα πολύ οκ να είναι και αυτό ένα µέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
σε σπουδαστές χορού που πρόκειται να γίνουν επαγγελµατίες, αλλά τώρα ναι, να ασχολείσαι τώρα ένα 
ολόκληρο εξάµηνο µε αυτό (…)». (Εκπαιδευτικός)


Εποµένως, αν και δεν υπάρχει αναλυτικό πρόγραµµα ως θεσµικό κείµενο , φαίνεται να υπάρχουν 30

αρκετά ρητές προδιαγραφές για το τι χρειάζεται να µάθουν, µε όρους Βernstein δηλαδή οι κανόνες 

κριτηρίων είναι ρητοί. Όλες οι συνεντευξιαζόµενες σπουδάστριες συµφωνούν πως ο θεσµός των 

εξετάσεων επηρεάζει και τη µορφή και το περιεχόµενο του µαθήµατος:


«θεωρώ ότι και η Ε. από µόνη της θα µας έβαζε λίγο πιο χορευτικούς και λίγο πιο µεγάλους 
συνδυασµούς, εε και δε θα χρειαζόταν να το µετρήσει, δηλαδή θα µας έλεγε ‘συντονιστείτε µεταξύ σας’ ε 
και θεωρώ θα µας έκανε λίγο περισσότερο αυτοσχεδιασµό». (Κωνσταντίνα)


«Και θεωρώ ότι περιορίζει και το µάθηµα, το τι µπορεί να γίνει µέσα στο µάθηµα επειδή ακριβώς 
υπάρχει αυτή η συνθήκη των εξετάσεων, (…) πρέπει να φτιαχτεί ένα µάθηµα εξετάσεων, πρέπει να 
µείνουµε, να κάνουµε µια άσκηση 65 φορές στα 6 γκρουπ για να βγει σωστά». (Φωτεινή)


 Όπως είδαµε υπάρχει το παράρτηµα 3 του Προεδρικού Διατάγµατος 372/1983 (2140-2143), το οποίο 30

ωστόσο αφήνει αρκετά περιθώρια ελευθερίας στην προσέγγιση του µαθήµατος του σύγχρονου χορού.
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Η επιλογή του συγκεκριµένου µαθήµατος που βρίσκεται σε συνέπεια µε το µάθηµα εξετάσεων 

φαίνεται να αποτελεί και µια επιλογή της διεύθυνσης σύµφωνα µε τις συνεντευξιαζόµενες, καθώς 

από την αρχή της χρονιάς είχαν ενηµερωθεί για την έγκαιρη προετοιµασία του µαθήµατος των 

εξετάσεων µε σκοπό, όπως αναφέρουν, να µπει σε σειρά η τεχνική τους, καθώς το υπουργείο θέλει 

να δει ένα σύνολο χορευτών πολύ καλά δοµηµένο. Έτσι, το µάθηµα που παρακολούθησα, οι στόχοι 

και τα χαρακτηριστικά του βρίσκονται σε απόλυτη συµφωνία µε τις επιταγές των εξετάσεων:


«δεν είναι ένας διαγωνισµός δυνατοτήτων είναι ένα δοµηµένο µάθηµα εξετάσεων στο οποίο πρέπει να 
δείξεις κάποια πράγµατα (…) να πηγαίνεις µαζί µε το γκρουπ και την οµάδα σου παίζουν τεράστιο ρόλο 
και νοµίζω ότι αυτό θα βοηθήσει τελικά κάποιον να τα πάει καλά στις εξετάσεις παρά το να είναι ο 
καλύτερος σαν χορευτής µέσα σε ένα τέτοιο µάθηµα». (Κωνσταντίνα)


«ντάξει πέρα από όντως αν είσαι καλός χορευτής που αυτό από µόνο του δε φτάνει είναι νοµίζω να 
πειθαρχήσεις στη συνθήκη της εξέτασης, είναι ένα µάθηµα εξετάσεων, δεν έχει τόση πολύ σηµασία αν 
είσαι απίστευτος χορευτής αν δεν µπορείς να πειθαρχήσεις ας πούµε σε µια µετρηµένη άσκηση και να 
ακολουθήσεις την οµάδα, µπορεί να είσαι ο καλύτερος αλλά αν πηγαίνεις εκτός οµάδας θα καταστρέψεις 
και την οµάδα σου». (Φωτεινή)


Κεντρικές εδώ είναι οι έννοιες του συντονισµού, της οµοιοµορφίας και της πειθαρχίας ως 

χαρακτηριστικά που χρειάζεται να κατακτηθούν. Βλέπουµε ακόµα να αναδύεται και στα δύο 

αποσπάσµατα η διαφορά ενός καλού µαθητή µε ένα καλό χορευτή, κάτι που επισηµαίνει και η 

σπουδάστρια στο παρακάτω παράθεµα: 


«ένας που χορεύει πολύ καλά και έχει πολύ καλή τεχνική δεν είναι απαραίτητα ένας καλός µαθητής γιατί 
µπορεί να επαναλαµβάνει µανιέρες, να µην ακολουθεί τις οδηγίες που δίνονται και να ζει µέσα στην 
απόλαυση που του δίνει η κίνηση ας πούµε και να χάνει όλες τις οδηγίες και όντως το λόγο που γίνεται 
το µάθηµα, να µη λαµβάνει πληροφορία από τον καθηγητή». (Φωτεινή)


Εδώ αναφέρεται και η έννοια της απόλαυσης ως ένα αρνητικό στοιχείο για την επιτυχία στο 

µάθηµα και τις τελικές εξετάσεις, όπως και η ανάπτυξη της πρωτοβουλίας, της αυθεντικότητας της 

κίνησης και της πρωτοτυπίας. Όπως αναφέρει και η hooks (1994) ο ενθουσιασµός και η απόλαυση 

στην τριτοβάθµια εκπαίδευση µπορεί να θεωρηθούν ως στοιχεία δυνητικά διαλυτικά για την 

ατµόσφαιρα σοβαρότητας που θεωρείται απαραίτητη για τη µαθησιακή διαδικασία. Ακόµα και η 

πλήξη, µια έννοια που αναφέρουν οι σπουδάστριες ορίζοντας το µάθηµα της τεχνικής θεωρείται µια 

θετική έννοια, συνώνυµη µε µια σοβαρή ενασχόληση και αποκλείοντας έτσι τυχόν διάσπαση. 

Σύµφωνα και µε το λόγο των σπουδαστριών/τών, οι εξετάσεις και η πειθάρχηση σε µια πολύ 

συγκεκριµένη ύλη και πλαισιωµένες τεχνικές προδιαγραφές φαίνεται να επηρεάζουν την απόλαυση 

που αντλούν από το µάθηµα και το συναίσθηµα της χαράς:
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«όλο αυτό που πρέπει να µετράµε κυρίως και οι συνδυασµοί να είναι µετρηµένοι, και τόσο 
συγκεκριµένοι, όλο αυτό κάπως κόβει και λίγο τη χαρά του ‘πάµε να το βρούµε όλοι µαζί, να το 
χορέψουµε όλοι και να το τρέξουµε και λίγο παραπάνω’ και ότι πρέπει να θυµάσαι και ότι το χέρι αυτό 
είναι στο 4 και ότι το κεφάλι στο 6, λίγο αυτό θεωρώ ότι είναι λίγο περιοριστικό αλλά και αναγκαίο 
κακό, αυτό». (Κωνσταντίνα)


Η εκπαιδευτικός αναγνωρίζει έντονα τι δίνει κίνητρο στις σπουδάστριες και τους σπουδαστές, 

µεταξύ άλλων τις εναλλαγές και την αίσθηση του καινούργιου, αλλά και το δοσµένο υλικό, το 

οικείο, στρατηγικές που είδα να υλοποιεί στις παρατηρήσεις µου. Επίσης, µιλάει αρκετά αναλυτικά 

για διδακτικές επιλογές που δεν παρατήρησα, όπως τον αυτοσχεδιασµό. Φαίνεται να αναγνωρίζει 

τα οφέλη και την αυξηµένη συµµετοχή που δίνει αυτή η επιλογή, ωστόσο δεν την πραγµατοποιεί, 

ίσως λόγω των περιορισµών του αναλυτικού προγράµµατος: 


«τους αρέσει πολύ παρατήρησα που τους δούλευα λίγο ζευγάρια, λίγο επαφή , λίγο αυτό, ότι σίγουρα 
αυτό ήτανε κάτι που τους έβαζε στο µάθηµα µε έναν άλλον τρόπο (…) τις περισσότερες φορές 
λειτουργούσε θετικά, πολλές φορές τους κάνω ένα ζέσταµα που κάνω (…) και αυτό έχω παρατηρήσει ότι 
όσες φορές το έχω κάνει τους αρέσει πολύ και τους ζεσταίνει». (Εκπαιδευτικός)


Τα στοιχεία λοιπόν που φαίνεται να ενθουσιάζουν τις/τους σπουδάστριες/τές και να τις/τους 

ενεργοποιούν δεν ταυτίζονται µε τις επιταγές των εξετάσεων και γι’αυτό το λόγο περιορίζονται από 

την εκπαιδευτική διαδικασία. Συµπερασµατικά, η αίθουσα διδασκαλίας χορού παροµοιάζεται µε 

ένα περιβάλλον επιτήρησης όπου η εξουσία απορρέει από τη διδάσκουσα και τα υπάκουα/

πειθαρχηµένα σώµατα των σπουδαστριών/τών πλάθουν την τεχνική τους µε σκοπό τη βελτίωση και 

την επιτυχία στις εξετάσεις. Αν και τα εµπλεκόµενα µέρη του µαθήµατος (σπουδάστριες και 

εκπαιδευτικός) αναγνωρίζουν διάφορα προβληµατικά σηµεία στις συνεντεύξεις τους, φαίνεται να 

µην υπάρχουν περιθώρια συνδιαµόρφωσης στις σπουδές τους. Το µακροεπίπεδο φαίνεται να 

επηρεάζει την αίθουσα διδασκαλίας χορού, κάτι που θα αναπτυχθεί ευρύτερα στην ενότητα που 

ακολουθεί. 
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4.5. Προεκτάσεις στο µακροεπίπεδο


Oι εκπαιδευτικές πρακτικές δεν πραγµατοποιούνται σε κοινωνικό κενό και επηρεάζονται από 

ζητήµατα ιδεολογίας, προηγούµενων εµπειριών, απαιτήσεων της διεύθυνσης αλλά και ευρύτερων 

κοινωνικοπολιτισµικών συνιστωσών. Τα κυρίαρχα ζητήµατα που επηρεάζουν τις διδακτικές 

πρακτικές σύµφωνα µε τις συνεντευξιαζόµενες και θα αναπτυχθούν σε αυτό το κεφάλαιο είναι: ο 

θεσµός εξετάσεων, ο οποίος διαµορφώνει ως βασικό διδακτικό σκοπό την οµοιογένεια έναντι της 

διαφοροποίησης, ο µεγάλος αριθµός των σπουδαστριών/τών στη συγκεκριµένη τάξη και γενικότερα 

τα κλειστά πλαίσια που θέτει η σχολή, η απουσία πανεπιστηµιακών σπουδών χορού και το χαµηλό 

κύρος του επαγγέλµατος σε συνδυασµό µε την εργασιακή επισφάλεια. Παράλληλα, παρατηρείται 

έλλειψη διαλόγου µεταξύ συναδελφισσών/ων εκπαιδευτικών, µεταξύ εκπαιδευτικού και 

διοικητικού προσωπικού και όπως φαίνεται οι σπουδάστριες και η εκπαιδευτικός δεν 

αναλαµβάνουν ενεργό ρόλο στη διαµόρφωση των σπουδών τους. Οι σπουδάστριες κάνουν λόγο για 

τις αυταρχικές παιδαγωγικές προσεγγίσεις που επικρατούν στην εκπαίδευσή τους (πέραν του 

µαθήµατος που παρακολούθησα) και αναγνωρίζουν τις επισφαλείς προοπτικές του επαγγέλµατος. 


Αρχικά, µέσα από το λόγο της εκπαιδευτικού, αναδύονται αρκετά στοιχεία που φαίνεται 

επηρεάζουν τις διδακτικές της πρακτικές και προσεγγίσεις και µέσα από το λόγο της φαίνεται να 

λειτουργεί σε πολύ περιορισµένα πλαίσια:


«νοµίζω ότι στη συγκεκριµένη σπουδή υπάρχουν τόσα συµφέροντα που µπαίνουν µέσα που χάνει το 
νόηµά του δεν είναι εκπαίδευση, είναι κάτι άλλο». (Εκπαιδευτικός)


Ένα από τα βασικότερα ζητήµατα που ανακύπτουν όπως ήδη αναφέραµε είναι ο θεσµός των 

εξετάσεων, καθώς το δεύτερο εξάµηνο όπως αναφέρουν και τα παιδιά και η εκπαιδευτικός 

δουλεύουν µόνο για αυτό, παραγκωνίζοντας άλλες εκπαιδευτικές επιλογές όπως ο αυτοσχεδιασµός, 

και γενικότερα µια ποικιλοµορφία στη δοµή του µαθήµατος. Ένα στοιχείο των εξετάσεων που 

επηρεάζει και το µάθηµα αποτελεί η έννοια της οµοιοµορφίας όπως είδαµε και στο κεφάλαιο 4.4.:


«ήταν πάρα πολύ δύσκολο να προσπαθήσω να, τόσα µαθήµατα που είχαµε να τους εξοµοιώσω στην 
πραγµατικότητα να τους φέρω σε ένα ίδιο επίπεδο, να µην, να µην, και να προσπαθώ να µην φανούν οι 
αδυναµίες των πιο αδύναµων από άποψη τεχνικής παιδιών, αλλά και να µπορέσω να αναδείξω τους 
καλούς ας πούµε που ενδεχοµένως σε ένα πιο τεχνικό µάθηµα να µην µπορέσουν να δείξουν τη 
χορευτικότητα και τη γκάµα τους ας πούµε». (Εκπαιδευτικός)


Εξίσου σηµαντική δυσκολία αποτελεί η ιδιαιτερότητα του πλαισίου σε σχέση µε το µεγάλο αριθµό 

των σπουδαστών/τριών:
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«ας πούµε η οδηγία που έχεις είναι ‘βασικά πρέπει να έχουµε πολλά παιδιά στη σχολή, αυτό θέλουµε’, 
οπότε εσύ ως δάσκαλος µετά φαντάζοµαι ότι προκειµένου να κρατήσεις τα παιδιά αυτά φαντάζοµαι 
κάνεις κάποιες εκπτώσεις». (Εκπαιδευτικός)


Το ζήτηµα του αριθµού των σπουδαστριών/τών φαίνεται να αποτελεί επιλογή της διεύθυνσης της 

σχολής όπως φαίνεται και παραπάνω, γεγονός που δε συµπεριλαµβάνει την άποψη της 

εκπαιδευτικού ή των σπουδαστριών/τών όπως τουλάχιστον προκύπτει από την επεξεργασία των 

συνεντεύξεων:


«το πλαίσιο είναι, µµ, είναι λίγο διαφορετικό από αυτό που θα επέλεγα εγώ ή θα έβαζα εγώ, αλλά επειδή 
εγώ σε αυτό δεν έχω λόγο, δεν έχω, ο λόγος µου δε µετράει σε αυτό κάπως». (Εκπαιδευτικός)


Σε σχέση µε το µεγάλο αριθµό σπουδαστριών/τών, όπως αναφέρει η εκπαιδευτικός, αυτό που τη 

δυσκολεύει περισσότερο είναι η ροή του µαθήµατος γιατί οι σπουδάστριες/τές «κάθονται» αρκετή 

ώρα στο πλάι όπως είδαµε και στο κεφάλαιο 4.2. και ως αποτέλεσµα δυσκολεύεται στην 

παρατήρησή τους και δεν έχει επαρκή χρόνο για ατοµικές διορθώσεις:


«Είναι µεγάλο γκρουπ, κάπως ψάχνω και εγώ τρόπο να περνάµε απ’όλα χωρίς να προσπαθώ να µη 
χάνεται η ροή. (...)  Κάθονται πολύ ώρα στο πλάι, γι αυτό και προσπαθώ κάθε φορά δηλαδή να υπάρχει 
σίγουρα κάτι που ξέρουν καλά, να υπάρχει κάτι που θα είναι σε εκµάθηση, πιστεύω πάρα πολύ στη 
διόρθωση ρε παιδί µου και στην προσωπική διόρθωση και ότι µε δυσκολεύει πάρα πολύ που έχω ένα 
τόσο µεγάλο γκρουπ και δεν µπορώ να δω τα παιδιά καλά, νιώθω ότι δεν τους βλέπω καλά». 
(Εκπαιδευτικός) 


Όλες οι σπουδάστριες φαίνεται να συµφωνούν σχετικά µε τις δυσκολίες που προκαλεί ο µεγάλος 

αριθµός του τµήµατος και φαίνεται να επηρεάζει τις παιδαγωγικές προσεγγίσεις και τη 

µεθοδολογία της δουλειάς στην τάξη:


«θα ήθελα να το χορεύουµε κάπως λίγο περισσότερο γιατί επειδή είµαστε και πάρα πολλά άτοµα καµιά 
φορά ή δε µας φτάνει ο χρόνος γιατί θα κάνουµε πολλά γκρουπς (…) θα ήθελα να ήµασταν 2 τµήµατα 
και να παίρνεις πιο πολύ υλικό και να προλαβαίνεις να το χορέψεις λίγο πιο πολύ να περάσει η κίνηση 
στο σώµα, νοµίζω αυτό περισσότερο». (Σπουδάστρια 3)


Στη δεύτερη συνέντευξη της εκπαιδευτικού φαίνεται να έχει πιο ξεκάθαρη θέση αντίδρασης στο 

σύστηµα µε το οποίο λειτουργούν οι σχολές γενικότερα:


«όπως έγινε πέρσι µε αυτό τον αριθµό ατόµων κατά τη δικιά µου άποψη το θεωρώ τελείως 
αντικαλλιτεχνικό, (…) δηλαδή για µένα είναι µια ολόκληρη άλλη συζήτηση να κάνουµε το πώς 
εισάγονται τα παιδιά στις σχολές, τις προσδοκίες των σχολών από τα παιδιά, και πώς βγαίνουν τα παιδιά 
από τη σχολή και τελικά από που απορροφώνται και τι γίνεται και, είναι πολύ σάπιο για µένα όλο αυτό».
(Εκπαιδευτικός)
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Επιπλέον, όπως αναφέρει η εκπαιδευτικός, επηρεάζεται από το γεγονός ότι βρίσκεται σε ιδιωτική 

σχολή και κάποιοι γονείς φαίνεται να εκφέρουν γνώµη σχετικά µε το περιεχόµενο και το τρόπο των 

σπουδών των παιδιών τους. Αλλά και γενικότερα, αισθάνεται πίεση λόγω της απαίτησης να βγει 

ένα καλό τεχνικό αποτέλεσµα λόγω του επαγγελµατικού επιπέδου των σπουδών, λόγω 

προγράµµατος σπουδών και λόγω γραµµής σχολής:


«Δηλαδή και από εµένα το επίπεδο το οποίο ορίζω στο µάθηµά µου θέλω να το φτάσουµε, εε, και θέλω 
να το φτάσουν όλοι όσο το δυνατόν καλύτερα, υπάρχει και η απαίτηση από τη σχολή ότι πρέπει ως σχολή 
να δείξουµε ένα αποτέλεσµα καλό, εµ , το 3ο έτος να κάνει κάποια πράγµατα που είναι δύσκολα…». 
(Εκπαιδευτικός)


Σύµφωνα µε τον Day (2003), το ιδιωτικό περιβάλλον του κυρίως χώρου εργασίας των 

εκπαιδευτικών, η γραµµή της διεύθυνσης, το θεσµικό πλαίσιο και η κανονιστική επιρροή της 

σχολικής κουλτούρας περιορίζουν την επαγγελµατική προσέγγισή τους στη µάθηση. Έτσι, η 

πρόθεση κάποιας/ου να αναθεωρήσει τις πρακτικές της/ου αποδυναµώνεται (στο ίδιο). Σε αυτό το 

πλαίσιο και προκειµένου να αντεπεξέλθουν στις αλλαγές και στην αναπόφευκτη φθορά της 

εγκατεστηµένης ρουτίνας, ο Day (2003) προτείνει οι εκπαιδευτικοί να καταφύγουν στη διαδικασία 

της «σπειροειδούς µάθησης» κατά την οποία οι σιωπηρές παραδοχές αποκαλύπτονται, 

αµφισβητούνται και επαναξιολογούνται (στο ίδιο). Η εκπαιδευτικός της τάξης που παρακολούθησα 

φαίνεται να αναστοχάζεται για τη διαδικασία της διδασκαλίας, να προβληµατίζεται για το 

περιεχόµενο και για το τι θεωρείται τελικά χρήσιµο για το επάγγελµα: 


«δηλαδή ως προς τους µαθητές µου πολλές φορές αναρωτιέµαι αν τα πράγµατα και το υλικό που τους 
δίνω είναι όντως χρήσιµο, εε, ναι, είναι µια µεγάλη κουβέντα αυτό, (…)τελικά όταν βγούνε ξέρω γω έξω 
και δουλέψουνε αυτό είναι κάτι που θα, δηλαδή θα ανακαλούν το µάθηµα και θα έχουν να κάνουν κάτι; 
(...) αυτό είναι κάτι που µε προβληµατίζει πολύ, εεµ και επίσης κάπως προβληµατίζοµαι για όλο το 
κοµµάτι τεχνική σύγχρονου χορού.  (...) δεν ξέρω τι είναι το χρήσιµο να υπάρχει σχολή ,(…), δηλαδή δεν 
είµαι σίγουρη αυτή τη στιγµή τι σηµαίνει τεχνική σύγχρονου χορού (…)». (Εκπαιδευτικός)


Όπως αναφέρει, στοιχεία που τη βοήθησαν στην ανάπτυξη µιας εκπαιδευτικής κουλτούρας 

αποτέλεσαν αφενός η κοινή επαγγελµατική ταυτότητα της µητέρας της που ήταν δασκάλα χορού µε 

παιδαγωγικά προσανατολισµένες σπουδές, η εµπειρία της στο ρόλο της παρατήρησης προτού 

εργαστεί στην πρώτη σχολή µε την οποία συνεργάστηκε και η προσωπική δουλειά. Ωστόσο, 

αναφέρει την έλλειψη που αισθάνεται στην καλλιέργεια µιας συζήτησης γύρω από αυτό το ζήτηµα:


«ναι, πραγµατικά θα’θελα πολύ να ανταλλάξω ας πούµε απόψεις σε σχέση µε αυτό το θέµα και νιώθω 
ότι πραγµατικά υπάρχει µεγάλο έλλειµµα σε αυτό». (Εκπαιδευτικός)
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O Day (2003) ισχυρίζεται πως είναι εξαιρετικά δύσκολο κάποια/ος να πετύχει από µόνη/ος του 

αυτή την πιο ριζοσπαστική προσέγγιση στην εκπαίδευση και την αξιολόγηση των πρακτικών του. 

Απαιτείται συνολική εργασία µιας οµάδας εκπαιδευτικών, αν και, ακόµα και τότε, ενδέχεται η 

οµάδα να αυτο-επιβεβαιώνεται και να είναι απρόθυµη να αλλάξει τις παραδοχές της (Day, 2003). 

Αυτό το στοιχείο της ανταλλαγής απόψεων, βιωµάτων και της ανάπτυξης µιας κριτικής µατιάς στη 

διδασκαλία κυρίως µέσα από το ερώτηµα του τι είναι η τεχνική σύγχρονου χορού και πώς χτίζουµε 

ένα τέτοιο µάθηµα σε επαγγελµατικό πλαίσιο αναφέρει ως ανάγκη της η εκπαιδευτικός: 


«θα’χε πολύ ενδιαφέρον ας πούµε να…να καταγραφούν ας πούµε µαθήµατα ανθρώπων ή τον τρόπο, 
αυτή τη συζήτηση που κάνουµε εµείς, θα µε ενδιέφερε πολύ ας πούµε να , ναι, να µοιραζόντουσαν οι 
δάσκαλοι, πώς χτίζεις ένα µάθηµα σύγχρονου χορού; (…) φαντάζοµαι είναι πράγµατα που όλοι τα, τα 
αναρωτιόµαστε, και επειδή όντως δεν υπάρχει ας πούµε, επειδή όντως ο σύγχρονος χορός εξελίσσεται, 
είναι πάρα πολλά πράγµατα, οπότε εγώ έχω πολύ µεγάλο ερωτηµατικό σε αυτό». (Εκπαιδευτικός)


Στη συζήτηση για το εάν η απουσία πανεπιστηµιακών σπουδών χορού στην Ελλάδα συνδέεται µε 

τον τρόπο διδασκαλίας και γενικότερα για το σύστηµα µε το οποίο λειτουργούν οι επαγγελµατικές 

σχολές χορού, η εκπαιδευτικός αναφέρει:


«Ναι, έχω µια αίσθηση ότι το κύρος γενικά παίζει πολύ ρόλο ακόµα και στα ακόµα και σε κάποια από τα 
παιδιά, ακόµα και στον τρόπο που αντιµετωπίζουν τη σχολή εε, το οποίο το βλέπεις πολλές φορές 
µιλώντας µε τους γονείς των παιδιών, δηλαδή που θα ακούσεις ας πούµε από έναν γονέα ρε παιδί µου 
να σου πει ‘εντάξει η κόρη µου είναι και στο πανεπιστήµιο, τώρα αυτό το κάνει για να… για τη φάση 
της’ οπότε ναι, οκ, ήδη έχει ας πούµε περάσει µια αντίληψη ότι ντάξει, αυτό δεν είναι και πολύ σοβαρό, 
και ότι το άλλο είναι πιο σοβαρό που είναι πανεπιστήµιο». (Εκπαιδευτικός)


Αυτό βέβαια συνδέεται και µε τη θέση του χορού στην ελληνική κοινωνία και τα ευρύτερα 

κοινωνικοπολιτικά ζητήµατα που συνδέονται µε ένα αίσθηµα επισφάλειας, τα οποία αναφέρουν µε 

µια προβληµατική διάθεση και η εκπαιδευτικός και οι σπουδάστριες ως υποψήφιες εργαζόµενες 

στο χώρο του χορού: 


«κάπως µου φαίνεται , δηλαδή είναι ένα επάγγελµα αρκετά κουραστικό, χωρίς ανταπόκριση, εε κατά 
βάση χωρίς ανταπόκριση, κακοπληρωµένο, εµ πάρα πολύ κούραση, τραυµατισµοί, εννοώ ότι κάπως 
εµάς µας δίνουν πολύ, το βιώνουµε πολύ άγρια όλο αυτό και δεν έχεις κάποια αντίστοιχη, δεν έχεις». 
(Εκπαιδευτικός)


Και οι σπουδάστριες επισηµαίνουν την εργασιακή επισφάλεια που κυριαρχεί στον χώρο του χορού 

και οι περισσότερες δε γνωρίζουν µε βεβαιότητα ποια θα είναι τα επόµενά τους βήµατα, ενώ η 

πλειοψηφία αυτών επιθυµεί να µαζέψει χρήµατα µέσω διδασκαλιών χορού και ετεροαπασχόλησης 

και να ταξιδέψει στο εξωτερικό προς αναζήτηση εργασίας ή επιπλέον σπουδών. 
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«Γιατί δε µου αρέσει αυτή η βεβαιότητα που δεν ξέρω τι θα ακολουθήσει και όλα φαίνονται πολύ 
δύσκολα, αυτό σκέφτοµαι, (…) ε και γενικά ο χορός είναι λιγάκι τοξικός». (Δάφνη)


Παρατηρούµε πώς η εκπαιδευτικός και οι σπουδάστριες/τές έχουν κοινές νοηµατοδοτήσεις για τις 

δυσκολίες που συναντούν και τις ανησυχίες που µοιράζονται και σχετίζονται µε το µάθηµα χορού. 

Το γεγονός αυτό αποκτά ιδιαίτερο ενδιαφέρον καθώς απ’ότι φαίνεται δεν έχουν ανταλλάξει 

απόψεις. Διαπιστώνουµε ακόµα πως οι διδακτικές πρακτικές επηρεάζονται από αρκετά δεδοµένα 

και πλαίσια εκτός της αίθουσας διδασκαλίας χορού. Όταν καλούνται να οραµατιστούν κάποιες 

προτάσεις για αλλαγή ή ποιες είναι οι ιδανικές σπουδές για τις ίδιες, αρχικά δυσκολεύονται να 

«ξεφύγουν» του παρόντος πλαισίου και προτείνουν µικρές αλλαγές µε βασικότερη την 

προτεραιοποίηση του µαθήµατος του αυτοσχεδιασµού. Όπως αναφέρει η εκπαιδευτικός: 


«αυτοσχεδιασµός επίσης για µένα είναι κάτι στο οποίο πρέπει να δοθεί πολύ βαρύτητα, γιατί το, στην 
τελική το ζητάει και η αγορά εργασίας, πας να δουλέψεις σε µια οµάδα, θα σου δώσει κανείς ένα 
συνδυασµό; Εννοώ µπορεί σε κάτι πολύ συγκεκριµένο να σου πει ‘φτιάξε αυτό και κάντο έτσι και κάντο 
αλλιώς’, αλλά κανείς δε θα σου δώσει, αυτοσχεδιαστικά δουλεύουν όλες οι οµάδες». (Εκπαιδευτικός)


Η εκπαιδευτικός κάνει ακόµα λόγο για τη σηµασία ερεθισµάτων στην εκπαίδευση χορού, όπως να 

βλέπουν παραστάσεις, να διαβάζουν βιβλία, να πηγαίνουν σινεµά κλπ, µέσα σε µια ολιστική 

αντιµετώπιση σώµατος και νου. Έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον πως οι προτάσεις της έρχονται σε 

αντίθεση µε το µάθηµα τεχνικής σύγχρονου χορού που στοχεύει στην τεχνική κατάρτιση χωρίς 

περιθώρια ανάπτυξης της ατοµικής κίνησης που προωθεί ο αυτοσχεδιασµός και της κριτικής 

σκέψης που παρέχουν τα ερεθίσµατα που αναφέρει. 


Στην πορεία της συνέντευξης για τις αλλαγές στην εκπαίδευσή τους, όλες οι σπουδάστριες µιλούν 

εκτεταµένα και µε έντονο τρόπο για διάφορα ζητήµατα που σχετίζονται µε τις αυταρχικές 

παιδαγωγικές πρακτικές που υιοθετούνται στην επαγγελµατική εκπαίδευση χορού:


«ντάξει, είναι κάποιοι καθηγητές οι οποίοι βγάζουνε τα εσώψυχά τους σε κάποιους µαθητές, δηλαδή το 
έχω συναντήσει και αυτό, να έχουν οικογενειακά προβλήµατα και να τα βγάζουν στους µαθητές, να 
φωνάζουν, εε να βρίζουν, να κάνουν τους µαθητές να κλαίνε χωρίς να υπάρχει λόγος, όχι να κλαίνε γιατί 
‘σου έδωσα µια διόρθωση και δεν µπορείς να το βγάλεις και πάµε να το ξανακάνουµε και και και’ , αλλά 
να φωνάζουν απλά γιατί τους ήρθε να φωνάξουν (…)». (Ναταλία)


Όπως αναφέρουν, το µάθηµα που παρακολούθησα διαφοροποιείται αρκετά από άλλα που  

συµµετέχουν στο πλαίσιο των σπουδών τους:


«εσύ έχεις έχει έρθει σε ένα µάθηµα χορού µε την  Ε. (…)  αλλά δεν είναι όλα τα µαθήµατα χορού έτσι 
(…) Ε υπάρχουν όµως και, ε εντάξει το γνωρίζουµε υπάρχουν και κακοποιητικές συµπεριφορές µες στο 
χώρο και από δασκάλους και όταν λέω κακοποιητικές δε λέω απαραίτητα ότι θα σου θα σου κάνει κακό 
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αλλά υπάρχουν πολλές φορές πράγµατα που καλό θα ήταν και εµείς οι ίδιοι σαν αυριανοί δάσκαλοι να 
µην τα κάνουν, γιατί οι δάσκαλοι που τα κάνουν τώρα τα είχαν βιώσει από δικούς τους δασκάλους που 
συντηρούν αυτές τις συµπεριφορές και τα φέρουν µαζί τους». (Φωτεινή)


Σε αυτό το παράδειγµα φαίνεται χαρακτηριστικά και η ασυνείδητη µεταφορά αυταρχικών 

συµπεριφορών από γενιά σε γενιά, όταν λείπουν αναστοχαστικές πρακτικές κατά την προετοιµασία 

υποψήφιων εκπαιδευτικών χορού και η σπουδάστρια προβληµατίζεται όσον αφορά τη µεταφορά 

τους σε επόµενες/ους µαθήτριες/τές. Μια σπουδάστρια εντοπίζει διαφορές στις διδακτικές 

προσεγγίσεις στα µαθήµατα µπαλέτου σε σχέση µε του σύγχρονου χορού:


«θεωρώ ότι στο σύγχρονο για κάποιο λόγο είναι ίσως, πως να το πω, ευγενικοί και πιο τρυφεροί ας 
πούµε οι καθηγητές που διδάσκουν σε σχέση µε τους καθηγητές του µπαλέτου (…) δεν ξέρω απλά είναι 
λίγο πιο αυστηρά τα πράγµατα στο µπαλέτο και η επικοινωνία µε τους καθηγητές καµιά φορά δεν 
υπάρχει, είναι δηλαδή λίγο πιο µονόπλευρο, λέω ‘κάνε αυτό και θα κάνεις αυτό’ , εε αυτό κυρίως». 
(Κωνσταντίνα)


Oι αυταρχικές προσεγγίσεις θεωρούνται συχνά αναπόσπαστο µέρος της διδασκαλίας του µπαλέτου, 

απαραίτητο για µια επαγγελµατική εκπαίδευση υψηλής ποιότητας (Zeller, 2017). Αν και υπάρχουν 

εναλλακτικές προοδευτικές προσεγγίσεις όπου το πεδίο προσπαθεί να αλλάξει την αυταρχική 

ιστορία του , το παραδοσιακό µοντέλο διδασκαλίας του µπαλέτου απαιτεί από τις/τους 31

σπουδάστριες/τές να συµµορφώνονται µε τις οδηγίες της/ου εκπαιδευτικού, καλλιεργώντας 

παθητικά υποκείµενα. Ωστόσο, όπως είδαµε και στο θεωρητικό πλαίσιο  και προκύπτει και στις 32

συνεντεύξεις, η παραδοσιακή εκπαίδευση χορού είναι γενικό φαινόµενο και συνδέεται επιπλέον µε 

την αντίληψη ότι ένας καλός χορευτής είναι αυτόµατα καλός δάσκαλος, δίχως την αντίστοιχη 

καλλιέργεια της παιδαγωγικής γνώσης (Warburton, 2008), όπως αναφέρει και η σπουδάστρια 

παρακάτω:


«είναι καθηγητές που µπορεί να είναι πολύ καλοί χορευτές αλλά επειδή έχουν ένα χαρτί στα χέρια τους 
και επειδή πρέπει να κάνουν κάτι άλλο πέρα από το να χορέψουν γιατί αυτό το διάστηµα να µην είναι 
κάπου που να µπορούν να χορέψουν, αναγκαστικά να διδάξουν, εε µε αποτέλεσµα να µην είναι καθόλου 
καλοί καθηγητές και έτσι να σε εισαγωγικά να διαλύουν το παιδί, γιατί καλώς ή κακώς υπάρχουν 
καθηγητές που έχει τύχει να τραυµατίσουνε παιδιά». (Ναταλία)


Η χορευτική εκπαίδευση δεν είναι ουδέτερη πολιτικά καθώς διαµορφώνει υποκειµενικότητες από 

τη στιγµή που επιβάλλει ένα συγκεκριµένο πρότυπο γνώσεων αποκλείοντας κάποιο άλλο, άρα, 

 Στη σύγχρονη προσέγγιση διδασκαλίας του µπαλέτου διατηρείται η µορφή και το στυλ της κλασικής 31

παράδοσης, ενώ υιοθετούνται σύγχρονες και αναστοχαστικές παιδαγωγικές προσεγγίσεις µε έµφαση στην 
παροχή κινήτρων, την ανάπτυξη της αυτονοµίας και της αυτοπεποίθησης (Ζeller, 2017).

 Βλ. Χαρακτηριστικά Lakes, 2008.32
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συγκροτεί κανονικότητες και µη-κανονικότητες (Μουρέλου, 2018). Επίσης στοχεύει στη 

διαµόρφωση συγκεκριµένων µορφών σώµατος και συγκεκριµένων σωµατικών συµπεριφορών (στο 

ίδιο). Έτσι, η κυρίαρχη παιδαγωγική (αυταρχικού τύπου διδασκαλία, επιβολή σωµατικών 

προτύπων, οµοφοβικές συµπεριφορές κλπ) αναπαράγεται δίχως τον αναστοχασµό και την 

ενασχόληση µε την παιδαγωγική γνώση πέρα από τη γνώση περιεχοµένου (Warburton, 2008· 

Μουρέλου, 2018). 


Σε αυτό το κεφάλαιο λοιπόν, φανερώνεται µεταξύ άλλων η σύνδεση των παιδαγωγικών πρακτικών 

µε το πλαίσιο που ορίζει η σχολή, αλλά και ευρύτερα ζητήµατα που διακατέχουν το χώρο του 

χορού και την έλλειψη χάραξης πολιτικής. Παράλληλα µε τον εντοπισµό διαφόρων στοιχείων που 

επηρεάζουν τις πρακτικές, φανερώνονται οι συνέπειες των αυταρχικών παιδαγωγικών πρακτικών 

στον ψυχισµό των ασκούµενων, καθώς και ο κίνδυνος άκριτης αναπαραγωγής τους σε επόµενες/

ους µαθήτριες/τές δίχως µια αναστοχαστική οπτική. Φυσικά, τα υποκείµενα δε λειτουργούν 

παθητικά στις δοµές που υπόκεινται, αλλά αναλαµβάνουν εµπρόθετη δράση και έχουν πάντα 

περιθώρια αντίστασης, και επαναπροσδιορισµού των δοµών, όπως φανερώνεται και στις 

συνεντεύξεις. Εποµένως, η σχέση «µικρο»-«µακρο» λειτουργεί αλληλεπιδραστικά, και καθώς η 

δοµή επηρεάζει τις πρακτικές και οι παιδαγωγικές πρακτικές διαµορφώνουν αντίστοιχα αντιλήψεις 

και ιδεολογίες. Αυτή τη θέση αναδεικνύει και η παρούσα έρευνα, επιδιώκοντας να φωτίσει τη 

σηµασία της παιδαγωγικής διάστασης της διδασκαλίας σύγχρονου χορού σε όλα τα επίπεδα. 
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Συµπεράσµατα


Η έρευνα αυτή παρέχει ένα πλούτο παρατηρήσεων σχετικά µε τις διδακτικές πρακτικές στο µάθηµα 

τεχνικής σύγχρονου χορού στην επαγγελµατική σχολή Movimento  µέσα από µια µικροσκοπική 33

καταγραφή και την απόπειρα συνδέσεων µε το µακροεπίπεδο. Αφενός, η παρατήρηση των 

οπτικοακουστικών δεδοµένων µε την προσοχή στη λεπτοµέρεια ανέδειξε ότι στο µάθηµα οι 

σπουδάστριες/τές ξεκινούν συχνά ακολουθίες, αυτοεπιλέγονται πραγµατοποιώντας ερωτήσεις ως 

επί το πλείστον σε σχέση µε το κινητικό υλικό και σπάνια εκκινούν διόρθωση (αυτο-διόρθωση, 

αλληλοδιόρθωση, ετεροδιόρθωση µε ετεροέναρξη απευθυνόµενες/οι στην εκπαιδευτικό). Η 

εκπαιδευτικός διατηρεί τα συνοµιλιακά δικαιώµατα, ρυθµίζει τις ενάρξεις και τις λήξεις των 

συνεισφορών και γενικά τη δοµή του µαθήµατος και εκτελεί συχνά διορθώσεις, σε ατοµικό και 

οµαδικό επίπεδο µε πολλαπλούς τρόπους (λεκτικές εκφορές, νύξεις, χειρονοµίες και άλλες 

ενσώµατες εκφορές). Μέσα από τα δεδοµένα µου, αναδεικνύεται η σηµασία της πολυτροπικής 

ανάλυσης των δεδοµένων για την αναγνώριση ή µη του χώρου συµµετοχικής µάθησης. 

Συγκεκριµένα, γίνεται φανερό το πώς η οργάνωση του βλέµµατος και η αµοιβαία παρακολούθηση 

κρίνεται βασικό στοιχείο συµµετοχής στην αλληλεπίδραση. Πέρα από το βλέµµα, παρατηρείται 

πλήθος διεπιδραστικών πρακτικών και τεχνικών διδασκαλίας κατά την διδασκαλία κινητικού 

υλικού, τις διορθώσεις και την εκτέλεση των ασκήσεων µε τη µουσική που αφορούν το λόγο 

(λεκτικές εκφορές, παροµοιώσεις, αλλαγή έντασης φωνής), το σώµα (νεύµατα, χειρονοµίες, 

άγγιγµα, ενσώµατη παράθεση, χρήση επανάληψης, διαφοροποίηση ταχυτήτων εκτέλεσης 

συνδυασµών) αλλά και τη µουσική. Στο επίπεδο ανάλυσης των παιδαγωγικών πρακτικών 

αναδύεται έντονα ο εργαλειακός χαρακτήρας του µαθήµατος µε στόχευση στο αποτέλεσµα όπου 

χάνεται η καλλιτεχνική δηµιουργία και η διαφοροποίηση. Γίνονται φανερά πολλά στοιχεία ορατής 

παιδαγωγικής, κυρίως όσον αφορά τις ιεραρχικές σχέσεις, την εξουσία και τους κανόνες 

βηµατισµού. Βασικός στόχος του µαθήµατος αποτελεί η επανάληψη των κινήσεων σε πιστή 

αντιγραφή και µίµηση µε πρόταγµα την οµοιογένεια, χωρίς αντίστοιχα να αναπτύσσονται 

διαδικασίες δηµιουργικής µάθησης και κριτικής σκέψης (Soot, 2013), ενώ απουσιάζει οποιαδήποτε 

συζήτηση για θέµατα που δεν αφορούν τη διαδικασία της χορευτικής επιτέλεσης. Η πειθαρχία και η 

επιτήρηση είναι δύο έννοιες-κλειδιά που εντοπίζονται στο µάθηµα χορού µέσα από την 

στοχοπροσήλωση στις εξετάσεις και την τεχνική τελειοποίηση µέσα από την επαναληπτική 

επιτέλεση του δοσµένου κινητικού υλικού. Οι διδακτικές επιλογές φαίνεται να επηρεάζονται από 

διάφορες συνιστώσες όπως: οι τελικές εξετάσεις, ο µεγάλος αριθµός των σπουδαστριών/τών, οι 

 αποτελεί ψευδώνυµο33
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απαιτήσεις από τη διεύθυνση, το κλειστό και ανελαστικό πλαίσιο των σπουδών, η απουσία 

πανεπιστηµίου χορού, καθώς και η γενικότερη επισφάλεια που βιώνει εργασιακά ο κλάδος. Η 

εκπαιδευτικός και οι σπουδάστριες ασκούν κριτική στη σχολή και στον τρόπο λειτουργίας του 

προγράµµατος σπουδών και των εξετάσεων και φαίνεται να συµφωνούν ως επί το πλείστον στους 

περιορισµούς και τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν. Ακόµα και αν η εκπαιδευτικός αναστοχάζεται 

και αντιλαµβάνεται ποιές δραστηριότητες παρέχουν κίνητρο στις/τους σπουδάστριες/τές, οι 

πρωτοβουλίες που δύναται να υλοποιήσει είναι περιορισµένες. Ο αναστοχασµός ακόµα παραµένει 

σε ατοµικό επίπεδο και απουσιάζει οποιαδήποτε διαλογική συνθήκη µε τις σπουδάστριες/τές και 

συναδέλφισσες/ους. Η εστίαση των σπουδών φαίνεται να είναι στο προϊόν και σε σύνδεση µε την 

επαγγελµατική κατάσταση µε όρους Smith-Autard (2002) και όχι στη διαδικασία, τη 

δηµιουργικότητα και τη σηµασία του τρόπου της διδασκαλίας. Η παρούσα εργασία µπορεί να 

θεωρηθεί ως σηµείο εκκίνησης για περαιτέρω έρευνες στην επαγγελµατική εκπαίδευση χορού µέσα 

από µια παιδαγωγική και κοινωνιολογική µατιά. Ευελπιστώ να αποτελέσει ένα σηµείο 

αναστοχασµού σε σχέση µε τις παιδαγωγικές πρακτικές γενικότερα και να συµβάλλει σε µια 

κατεύθυνση ολιστικής και πολυεπίπεδης εκπαίδευσης χορού. 


122



Αντί επιλόγου


Ολοκληρώνοντας την έρευνά µου, θα προβώ σε κάποιες σκέψεις και προτάσεις σε σχέση µε την 

αναβάθµιση του θεσµικού πλαισίου της επαγγελµατικής εκπαίδευσης χορού, την ανάπτυξη 

σύγχρονων παιδαγωγικών προσεγγίσεων στη χορευτική διδασκαλία και γενικότερα για την 

εκπαίδευση ως ενδυναµωτική και µεταµορφωτική διαδικασία. 


Όπως αναφέρει και η Μουρέλου (2018), µια αναθεώρηση του θεσµικού πλαισίου µε βάση τις 

σύγχρονες εξελίξεις και ανάγκες θα ήταν χρήσιµη, καθώς το τελευταίο παραµένει ίδιο από τη 

στιγµή της δηµιουργίας του µέχρι και σήµερα. Επιπλέον, οι διεκδικήσεις του χορευτικού κλάδου 

και των Σωµατείων για την ανωτατικοποίηση των σπουδών και τη δηµιουργία Πανεπιστηµίου 

Χορού χρειάζεται να ληφθούν σοβαρά υπόψη από τις/τους υπεύθυνες/ους χάραξης πολιτικής. Όπως 

αναφέρει και η Savrami (2012),  η παιδεία του χορού να αναπτυχθεί µέσω τυπικού εκπαιδευτικού 

σχεδιασµού και όχι µε κατακερµατισµένες δράσεις σε όλα τα επίπεδα εκπαίδευσης, όπως συµβαίνει 

επί του παρόντος. Κρίνεται απαραίτητη ακόµη η µεταβολή από µια ιεραρχική σχέση σε µια 

συλλογική διαδικασία στην οποία συµπεριλαµβάνονται ή αντιπροσωπεύονται όλες/οι στις σπουδές 

χορού. Η οµοιόµορφη εκπαίδευση δεν έχει ενθαρρυντικά αποτελέσµατα και αδυνατεί να καλύψει 

τις ανάγκες της σύγχρονης κοινωνίας (Kalantzis & Cope, 2013). Tο «ενδιάµεσο µοντέλο» 

εκπαίδευσης χορού («midway model») µε όρους Smith-Autard (2002: 24) κρίνεται κατάλληλο 

σύµφωνα µε τη Savrami (2012), δίνοντας έµφαση στη διαδικασία και το προϊόν, ενσωµατώνοντας 

τόσο τις ανοιχτές όσο και τις κλειστές µεθόδους διδασκαλίας στην εκτέλεση, τη σύνθεση και την 

εκτίµηση του χορού και οδηγώντας σε ποιοτική καλλιτεχνική, αισθητική και πολιτιστική 

εκπαίδευση. Bέβαια, ακόµα  και σε ένα ανελαστικό πλαίσιο σαν αυτό που παρατήρησα, υπάρχουν 

περιθώρια εκπαιδευτικής παρέµβασης, καθώς οι εκπαιδευτικοί εκτός από δέκτριες/τες των αλλαγών 

πολιτικής που αποφασίζονται έξω από το πλαίσιο της σχολής και της τάξης, είναι και υποκινήτριες/

τές αλλαγών (Day, 2003).


Όπως είδαµε, οι συµπεριφορές και οι µέθοδοι που οικειοποιείται η/ο εκάστοτε εκπαιδευτικός 

διδάσκουν ένα σύνολο κανόνων, πεποιθήσεων και ιδεολογιών τόσο δυναµικά όσο και το 

περιεχόµενο διδασκαλίας. Γι’αυτό το λόγο κρίνεται απαραίτητη η καλλιέργεια παιδαγωγικής 

αντίληψης µε έµφαση σε αναστοχαστικές πρακτικές για να αναγνωριστούν και να ανατραπούν από 

τους µελλοντικούς εκπαιδευτικούς χορού πρακτικές που φέρουν ασυνείδητα στη διδασκαλία τους. 

Για µια ολιστική προετοιµασία χορευτριών/τών, εκπαιδευτικών χορού και χορογράφων σαν αυτή 

που προσφέρουν οι ΑΕΣΧ χρειάζεται: η ανάπτυξη ολόκληρου του ατόµου (διανοητική, 

συναισθηµατική, σωµατική, κοινωνική, αισθητική), καθώς και η αλληλοσυσχέτιση και η 
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αλληλοεξάρτηση πεδίων, επιστηµών και τεχνών µέσα από το συγκερασµό θεωρίας και πράξης 

(Andrzejewski, 2009). Οι τεχνικές ενσωµάτωσης (somatics) και η διδασκαλία της κίνησης µέσα 

από την εσωτερική βιωµένη εµπειρία του σώµατος (inner lived experience of the body) και την 

ιδιοδεκτικότητα (proprioception), µπορούν να συνεισφέρουν στην απελευθέρωση από την 

εξωτερική πίεση ενός αυστηρού µοντέλου επιτυχίας που προσφέρεται από την εξωτερική εικόνα 

της/του εκπαιδευτικού, δηµιουργώντας νέες παιδαγωγικές προοπτικές (Fortin, 1998). Ακόµα, η 

φεµινιστική προσέγγιση µπορεί να συνεισφέρει δηµιουργώντας πλαίσια ενδυνάµωσης, 

αποφυσικοποιώντας νόρµες και κοινωνικές κατασκευές και θέτοντας κρίσιµα ερωτήµατα σχετικά 

µε την παιδαγωγική διαδικασία. Η έννοια της ενδυνάµωσης είναι σηµαντική σε αυτό το πλαίσιο, η 

οποία ορίζεται σύµφωνα µε τον Cummins (1999) ως η συνεργατική δηµιουργία µάθησης 

(collaborative creation of power) από υποκείµενα που διδάσκουν και διδάσκονται µέσα από 

διαπροσωπικές αλληλεπιδράσεις, σε µια διαδικασία διαπραγµάτευσης των ταυτοτήτων τους στη 

σχολική τάξη (Cummins, 1999). Μόνο σε ένα περιβάλλον αµοιβαίου σεβασµού µπορεί να ανοίξει η 

συζήτηση και να ενθαρρυνθεί η αυτενέργεια. Επιπλέον, η ολιστική παιδαγωγική δεν επιδιώκει 

απλώς να ενδυναµώσει τους µαθητές και της µαθήτριες. Κάθε τάξη που χρησιµοποιεί ένα ολιστικό 

µοντέλο µάθησης θα είναι επίσης ένας χώρος όπου οι εκπαιδευτικοί αναπτύσσονται και 

ενδυναµώνονται από τη διαδικασία. Οι καθηγήτριες/τές που αγκαλιάζουν την πρόκληση της 

αυτοπραγµάτωσης θα είναι πιο ικανές/οί να δηµιουργήσουν παιδαγωγικές πρακτικές που 

εµπλέκουν τις/τους µαθήτριές/τές τους, παρέχοντάς τους τρόπους γνώσης που ενισχύουν την 

ικανότητά τους να ζουν πλήρως και βαθιά (hooks, 1994). Έτσι, η/ο εκπαιδευτικός ενώ διδάσκει, 

διδάσκεται από τους µαθητές και τις µαθήτριες και γίνονται από κοινού υπεύθυνες/οι για µια 

διαδικασία στην οποία όλες/οι αναπτύσσονται (Freire, 1976).


Μεταξύ άλλων, στόχος αυτής της εργασίας είναι να ακουστούν οι φωνές των σπουδαστριών/τών 

και της εκπαιδευτικού. Οι εµπειρίες τους χρειάζεται να ληφθούν υπόψη σε τυχόν εκπαιδευτικούς 

µετασχηµατισµούς και να αναγνωριστεί το δικαίωµά τους στη λήψη αποφάσεων κατά τις 

επαγγελµατικές σπουδές. Η ενεργητική συµµετοχή των σπουδαστριών/τών σε διαδικασίες 

συνεργατικής οικοδόµησης της γνώσης αποτελεί προϋπόθεση της µάθησης και η κατασκευή ενός 

κοινού νοήµατος µέσα από αλληλεπιδραστικές διαδικασίες (Αυγητίδου, Τζεκάκη & Τσάφος, 2016). 

Η ανατροφοδότηση σε αυτό το πλαίσιο χρειάζεται να είναι συχνή και αµφίδροµη, ενώ η 

προσέγγιση των σπουδαστριών/τών εξατοµικευµένη και βασισµένη στα βιώµατα και τις εµπειρίες 

τους. Σύµφωνα µε τον Day (2003), ένα από τα οράµατα της διδασκαλίας είναι η αξιοποίηση ενός 

εύρους παιδαγωγικών δεξιοτήτων, ανεξάρτητα από το αντικείµενο της διδασκαλίας, σε ένα πλαίσιο 
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κριτικής ικανότητας, η οποία διαµορφώνεται από τον προβληµατισµό πάνω, και σχετικά µε, τους 

στόχους, το πλαίσιο, τις διαδικασίες και τα αποτελέσµατα της διδασκαλίας και της µάθησης.  


Η bell hooks (1994) στο βιβλίο της «Teaching to transgress» αναφέρει διαφορά µεταξύ της 

εκπαίδευσης ως πρακτικής της ελευθερίας και της εκπαίδευσης που απλώς προσπαθεί να ενισχύσει 

την κυριαρχία. Δεδοµένου ότι η συντριπτική πλειονότητα των φοιτητριών/τών µαθαίνει µέσα από 

συντηρητικές, παραδοσιακές εκπαιδευτικές πρακτικές και ασχολείται µόνο µε την παρουσία του 

καθηγητή, κάθε ριζοσπαστική παιδαγωγική πρέπει να επιµένει ότι η παρουσία όλων αναγνωρίζεται 

(hooks, 1994). Αυτή η επιµονή δεν µπορεί να διατυπωθεί απλά. Πρέπει να καταδειχθεί µέσω 

παιδαγωγικών πρακτικών. Η διδασκαλία είναι µια επιτελεστική πράξη. Και είναι αυτή η πτυχή της 

δουλειάς µας που προσφέρει χώρο για αλλαγές, εφευρετικότητα, αυθόρµητες αλλαγές, που µπορεί 

να λειτουργήσει ως καταλύτης που αναδεικνύει τα µοναδικά στοιχεία σε κάθε τάξη (hooks, 1994). 

Χρειάζεται να φανταστούµε συλλογικά τρόπους µε τους οποίους η διδασκαλία και η µαθησιακή 

εµπειρία θα µπορούσαν να είναι διαφορετικές.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ


Παραρτηµα 1: Βασικές έννοιες και ορισµοί


Σε αυτή την ενότητα αναγράφονται έννοιες και ορισµοί χρήσιµοι για την κατανόηση της εργασίας.


• Οργάνωση ακολουθίας (Sequence organization): Η οργάνωση της ακολουθίας αναφέρεται στην 

κανονιστική φύση της συνοµιλίας στην αλληλεπίδραση. Με άλλα λόγια, η συνοµιλία τείνει να 

λαµβάνει χώρα σε ακολουθίες µέσω µιας σειράς από συνεισφορές (Lester & O’Reilly, 2019). Η 

έννοια της οργάνωσης της ακολουθίας σχετίζεται µε τη βασική υπόθεση της ΑΣ ότι σε κάθε 

ανθρώπινη αλληλεπίδραση η τρέχουσα ενέργεια ή οµιλία θα πρέπει να ανταποκρίνεται στην 

αµέσως προηγούµενη συνοµιλιακή συνεισφορά (Heritage, 2011). Για παράδειγµα, σε πολλά 

πλαίσια, υπάρχει µια κοινή αντίληψη ότι ο χαιρετισµός ενός οµιλητή, όπως «Γεια σας, πώς 

είστε;», θα ακολουθηθεί από την κανονιστική ή αναµενόµενη απάντηση της παραλήπτριας/του 

παραλήπτη µε έναν αντιχαιρετισµό όπως «Είµαι καλά. Εσείς;» (Heritage, 2011).


• Σχεδιασµός συνεισφορών (Τurn Design) : Η έννοια αυτή σχετίζεται µε το πώς οι οµιλήτριες/τές 

κατασκευάζουν τη σειρά τους µέσα στην αλληλεπίδραση και πώς αυτό που επιλέγουν γίνεται µε 

τρόπο που να µπορεί να γίνει κατανοητό ότι επιτελούν µια κοινωνική δράση (Lester & O’Reilly, 

2019). Σύµφωνα µε τον Drew (2013, oπ.αναφ. σε Lester & O’Reilly, 2019) υπάρχουν τρεις 

βασικές αρχές που διαµορφώνουν το σχεδιασµό συνεισφορών: 1. Η θέση εντός της ακολουθίας 

όπου πραγµατοποιείται η συνεισφορά, 2. Το ποιά κοινωνική δράση επιτελείται µε τη σειρά της 

οµιλήτριας/του οµιλητή, 3. Η/ο αποδέκτρια/της της συνεισφοράς, δηλαδή σε ποιά/ον απευθύνεται 

η συνεισφορά. Η πρόοδος της συνοµιλιακής ακολουθίας συνεισφορών σχετίζεται µε την 

κατανόηση των συνοµιλητριών/τών για το τι κάνουν οι άλλες/οι συνοµιλήτριες/τές στις 

προηγούµενες συνεισφορές (Drew, 2013 oπ.αναφ. σε Lester & O’Reilly, 2019). Αυτή η 

κατανόηση θεωρείται µε όρους ΑΣ ως διυποκειµενικότητα (intersubjectivity), η οποία µπορεί να 

θεωρηθεί ως τα κοινά νοήµατα που κατασκευάζονται από κοινού µέσα και µέσω της 

αλληλεπίδρασης των συνοµιλητριών/τών (Lester & O’Reilly, 2019).


• Εναλλαγή συνεισφορών ή σύστηµα εναλλαγής συνεισφορών (turn-taking): ένα σύνολο άρρητων 

κανόνων που περιγράφουν µε ποιον τρόπο οι οµιλητές/τριες παίρνουν µε τη σειρά το λόγο 

(Βασιλοπούλου, 2010).  
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• Γειτνιαστικά ζεύγη (Adjacency pairs): Γειτνιαστικά ζεύγη µπορεί να είναι για παράδειγµα: 

ερώτηση-απάντηση, παράκληση-αποδοχή/απόρριψη, όπου δεύτερο µέρος του ζευγαριού 

«αναµένεται» µε κάποιον τρόπο ως απόκριση στο πρώτο µέρος (Βασιλοπούλου, 2010).  


• Προτίµηση (preference): Για παράδειγµα, η αποδοχή µιας παράκλησης είναι προτιµητέα 

συνεισφορά (preffered), µε όρους ανάλυσης συνοµιλίας, ενώ η απόρριψη µη-προτιµητέα 

(dispreferred) (Βασιλοπούλου, 2005). 


• Διόρθωση (Repair) ή συνοµιλιακή διόρθωση: Στην ανάλυση συνοµιλίας η διόρθωση αναφέρεται 

σε ένα σύνολο πρακτικών για την αντιµετώπιση των διακοπών στην προοδευτικότητα µιας 

συνοµιλίας (Lester & O’Reilly, 2019). Δείγµατα αυτού του φαινοµένου περιλαµβάνουν:


-  Όταν οι οµιλήτριες/τές δεν αρθρώνουν σωστά ή χρησιµοποιούν µια λέξη λανθασµένα


- Τη µη διαθεσιµότητα µιας συγκεκριµένης λέξης ή όρου όταν χρειάζεται 


- Την αποτυχία ακοής ή δυσκολία στην ακοή


- Την αδυναµία κατανόησης κάποιοι στοιχείου που λέγεται από µία οµιλήτρια ή έναν οµιλητή 

(Schegloff, 1987).


Η διόρθωση πραγµατοποιείται λοιπόν όταν εµφανίζονται προβλήµατα που έχουν σχέση µε την 

πρόσληψη, την άρθρωση και την κατανόηση του λόγου και θέτουν σε κίνδυνο τη 

διυποκειµενικότητα (intersubjectivity) και την αµοιβαία κατανόηση στη συνοµιλία και την 

προοδευτικότητα (progressivity) της συνεισφοράς ή της ακολουθίας των συνεισφορών 

(Μπουτζαρέλου, 2020). Σε αυτό το σηµείο κινητοποιούνται συνοµιλιακοί επανορθωτικοί 

µηχανισµοί µε σκοπό τη διατήρηση ή την αποκατάσταση της διυποκειµενικότητας, την 

κατανόηση της οπτικής της/ου κάθε συνοµιλήτριας/τή, την εξέλιξη αλλά και την ολοκλήρωση 

της συνοµιλίας (Μπουτζαρέλου, 2020). Οι διορθώσεις στη συνοµιλία έχουν επίσης µια σειρά 

από διαφορετικά στοιχεία, τα οποία περιγράφονται από τον Kitzinger (2013) ως: επανάληψη 

µέρους της οµιλίας γύρω από την πηγή του προβλήµατος, σιωπή και καθυστέρηση, χρήση 

απολογητικών όρων, πολλαπλές προσπάθεθες, αυτο-οµιλία (self-talk). 


Η οργάνωση της συνοµιλιακής διόρθωσης χωρίζεται σε 4 τύπους:


α) αυτοδιόρθωση µε αυτοέναρξη (η/ο οµιλήτρια/ής εντοπίζει προβληµατικά σηµεία στο λόγο και 

τα διορθώνει εντός της ίδιας συνεισφοράς)
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β) αυτοδιόρθωση µε ετεροέναρξη (η/ο ακροάτρια/ής παίρνει την πρωτοβουλία να ενηµερώσει 

την/ον οµιλήτρια/ή για την ύπαρξη προβλήµατος µε την πρόσληψη ή κατανόηση της 

συνεισφοράς ώστε να διορθωθεί)


γ) ετεροδιόρθωση µε αυτοέναρξη (εάν η/ο οµιλήτρια/ής δεν καταφέρει να επιλύσει το 

προβληµατικό σηµείο στο λόγο της/ου, προσκαλεί τη/ο συνοµιλήτρια/ή να διορθώσει το 

πρόβληµα. Αυτό συµβαίνει συνήθως όταν η/ο οµιλήτρια/ής ψάχνει την κατάλληλη λέξη και 

διστάζει να συνεχίσει ή όταν καθυστερεί και συµπληρώνει τη συνεισφορά του η/ο συνοµιλήτρια/

ής)


δ) ετεροδιόρθωση µε ετεροέναρξη (η/ο συνοµιλήτρια/ής παίρνει την πρωτοβουλία να εκκινήσει 

και να ολοκληρώσει τη διόρθωση της συνεισφοράς της/ου αρχικής/ού οµιλήτριας/ή).


(Schegloff, Jefferson & Sacks, 1977· Μπουτζαρέλου, 2020) 


Ο πιο συνηθισµένος τύπος διόρθωσης είναι η αυτοδιόρθωση µε πρωτοβουλία της/του ίδιας/ου 

της/ου οµιλήτριας/τή εντός της ίδιας µονάδας κατασκευής συνεισφοράς. 


• Διόρθωση, διόρθωση λάθους ή ή διόρθωση στη διδασκαλία (Correction):  Σύµφωνα µε 

διάφορους µελετητές της ΑΣ (McHoul, 1990), η γενική διόρθωση (repair) που αναφέρθηκε 

παραπάνω αποτελεί ένα συνοµιλιακό φαινόµενο το οποίο δεν διαφέρει ποιοτικά από τη διόρθωση 

(correction) και αποτελεί τον κύριο τοµέα, στον οποίο η διόρθωση (correction) είναι ο 

µικρότερος τοµέας ή την «περιορισµένη περίπτωση». Ο Macbeth (2004) ωστόσο παρατηρεί ότι 

στην ανάλυση του McHoul (1990) για τη διόρθωση στη σχολική τάξη, η ασυµµετρία 

αντιστρέφεται. Συγκεκριµένα, όχι µόνο είναι σχετικά σπάνιες στις τάξεις του οι αυτο-διορθώσεις, 

αλλά και όταν τις βρίσκουµε, όπως αναφέρει, αυτές συχνά περιορίζονται σε περιπτώσεις όπου η 

επιδιορθώσιµη πηγή προβλήµατος δεν είναι ένα λάθος µε την αυστηρή έννοια του όρου 

(Macbeth, 2004). Ακόµα παρατηρεί ότι ο McHoul αντιµετωπίζει τη διόρθωση στην τάξη όχι ως 

ζήτηµα της παραγόµενης συνοχής του λόγου της τάξης - δηλαδή, όχι ως προσανατολισµό προς τα 

επιτεύγµατα της κοινής κατανόησης - αλλά µάλλον ως κανονιστική παραγωγή των µαθηµάτων 

της τάξης και των σωστών απαντήσεων µέσα σε αυτά. Ο Μacbeth (2004) αναγνωρίζει ότι 

βρίσκουµε διορθωτικές ακολουθίες (correction sequences) στα µαθήµατα στην τάξη στις 

λεπτοµέρειες των διευρυµένων ακολουθιών Eρώτηση-Απάντηση-Αξιολόγηση. Αποτελούν 

κεντρικό στοιχείο του επαγγελµατικού έργου των εκπαιδευτικών και της πρακτικής εµπειρίας των 

µαθητριών/τών. Αντί να αντιµετωπίζουµε το έργο της συνοµιλιακής διόρθωσης και της 

διόρθωσης στην τάξη ως εναλλακτικές εκφράσεις του ίδιου οργανωτικού τοµέα, ο Macbeth 
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προτείνει να τις κατανοήσουµε ως διαφορετικές οργανώσεις που µπορούν να επηρεάσουν την 

παραγωγή της ίδιας ακολουθίας, ή, σύµφωνα µε τη φράση του Pomerantz (1978), ως 

«συνεργαζόµενες» (Macbeth, 2004).


• Πολυτροπικότητα (multimodality): Μέσα από προοπτικές εµπνευσµένες από µελέτες 

χειρονοµιών (gesture studies) και τη µελέτη της κοινωνικής αλληλεπίδρασης όπως τη διερευνά η 

ΑΣ, ο όρος της πολυτροπικότητας (multimodality) χρησιµοποιείται αναφερόµενος στους 

διάφορους πόρους που κινητοποιούνται από τις/ους συµµετέχοντες/ουσες για την οργάνωση της 

δράσης όπως: χειρονοµίες, βλέµµα, εκφράσεις προσώπου, στάσεις σώµατος, κινήσεις του 

σώµατος, καθώς και προσωδία, λεξικό, γραµµατική (Mondada, 2016a: 338). Σε αυτό το πλαίσιο 

καθίσταται σηµαντική η µη ιεραρχική σχέση γλώσσας και σώµατος κατά την ανάλυση (Mondada, 

2016a). Η σύνδεση της πολυτροπικότητας µε την ΑΣ συνδέεται θεωρητικά µε τη 

διυποκειµενικότητα στη φαινοµενολογία του Μerlau-Ponty και το βιβλίο του Goffman Relations 

in Public. Eπιπλέον, η πολυτροπικότητα φανερώνει τη σηµασία χρήσης βίντεο ως µεθοδολογικού 

εργαλείου, καθώς οι αποµαγνητοφωνήσεις ακουστικού υλικού αποδεικνύονται ελλιπείς για 

εξωγλωσσικές νύξεις.


• Eνσώµατη αλληλεπίδραση (embodied interaction): Xρησιµοποιείται στο παρόν κείµενο σε 

αντιπαραβολή αλλά και συσχέτιση µε τη γλωσσική αλληλεπίδραση. Σηµειώνεται ότι δεν 

υιοθετείται ο όρος «µη λεκτική επικοινωνία» (non verbal communication) καθώς µε την 

κατηγοριοποίηση του δίπολου λεκτική – µη λεκτική επικοινωνία, η µη λεκτική επικοινωνία 

έρχεται σε ιεραρχικά κατώτερη θέση καθώς υπονοείται ότι η ενσώµατη διεπίδραση αποτελεί 

απλώς το αντίθετο της λεκτικής επικοινωνίας.


• Eνσωµάτωση (embodiment): Στην παρούσα εργασία ο όρος «embodied» αποδίδεται ως 

ενσώµατος/η/ο και ο όρος «embodiment» ως «ενσωµάτωση». Επειδή υπάρχει µεταφραστικό 

κενό, θα παραθέτω συχνά και τις αγγλικές ορολογίες σε παρένθεση.


• Σύγχρονος χορός (contemporary dance): Στις αρχές του 20ού αιώνα και σε συνδυασµό µε την 

επιστηµονική, πολιτισµική και κοινωνική εξέλιξη της εποχής, εµφανίζεται ο µοντέρνος χορός, ο 

οποίος αρχικά αντιτίθεται στον κλασικό χορό, αρνούµενος τον ακαδηµαϊσµό του (Μπαρµπούση, 

2004). Σηµαντικές µορφές του µοντέρνου χορού υπήρξαν οι πρωτοπόρες: Loe Fuller, Isadora 

Duncan, Ruth St. Denis και στη διδακτική της κίνησης οι: Francois Delsatre, Emile Jacque 

Dalcroze και Rudolf Von Laban (Μπαρµπούση, 2004). Το κινητικό φάσµα των τεχνικών του 

µοντέρνου χορού και οι χορογραφικές επιλογές είναι αρκετά ευρείες, από καθηµερινές κινήσεις 
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µέχρι αθλητικές, ενώ η µετάβαση προς το µεταµοντέρνο χορό τις δεκαετίες του '60 και '70 δίνει 

µεγαλύτερη έµφαση στη «φυσικότητα» της κίνησης και τη χρήση της βαρύτητας (Μπαρµπούση, 

2004· Μουρέλου, 2018). Χρησιµοποιεί µεγάλη ποικιλία και η ρευστότητα στις τεχνικές του και 

αποτελεί ένα συνονθύλευµα επιρροών από διαφορετικά είδη και χορευτικά υβρίδια, καθώς και 

τον συγκερασµό παραδοσιακών και σύγχρονων πολιτιστικών στοιχείων (Πανουργιά, 2020). 

Επειδή στην Ελλάδα ο όρος του µοντέρνου χορού χρησιµοποιείται στην καθοµιλουµένη για να 

περιγράψει street χορούς όπως το hip hop, funky, jazz κλπ, έχει επικρατήσει η ορολογία του 

σύγχρονου χορού την οποία και χρησιµοποιώ. Αν και ο σύγχρονος χορός ενστερνίζεται το 

δηµοκρατικό πρόταγµα και την ετερογένεια σε αντιδιαστολή µε τις αυστηρές οριοθετήσεις και 

ιεραρχήσεις του κλασικού µπαλέτου (Μουρέλου, 2018), αυτό δε συνεπάγεται απαραίτητα 

σύγχρονες παιδαγωγικές προσεγγίσεις στη διδασκαλία του, ενώ δεν αποκλείονται αυταρχικές 

πρακτικές στην εκπαίδευση και την εργασία (Lakes, 2008). 
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Παράρτηµα 2: Σύµβολα µεταγραφής 


Σύµβολα µεταγραφής µε βάση τη Jefferson (2004) και µετάφραση της Βασιλοπούλου (2014):


[           Η αριστερή αγκύλη δηλώνει έναρξη επικάλυψης


]           Η δεξιά αγκύλη συµβολίζει


=          Συγκόλληση (latching) εκφωνηµάτων - δε µεσολαβεί παύση ανάµεσα στα εκφωνήµατα


(0.0)     Οι αριθµοί στην παρένθεση δηλώνουν παύση µε ακρίβεια δεκάτου του δευτερολέπτου


(.).     Μια τελεία µέσα σε παρένθεση δηλώνει µικρή παύση (συνήθως µικρότερη του µισού          

δευτερολέπτου)


λέξη      Η υπογράµµιση δηλώνει έµφαση, µε αύξηση τόνου ή έντασης


::        Η άνω και κάτω τελεία δείχνει την ποσότητα του αµέσως προηγούµενου ήχου (µακρό 

φωνήεν ή σύµφωνο). Όσο περισσότερα τα ζεύγη τόσο πιο µακρό το φωνήεν ή το 

σύµφωνο.


-             Η παύλα δηλώνει ότι η/ο οµιλήτρια/τλης κόβει τη φράση της/του


.             Η τελεία δείχνει τελικό επιτονισµό


,             Το κόµµα δηλώνει συνεχιζόµενη ή ελαφρά ανοδικό επιτονισµό


;             Το κόµµα δηλώνει ανοδικό επιτονισµό


↑↓          Τα βέλη δείχνουν ανοδικό ή καθοδικό επιτονισµό


ΛΕΞΗ   Τα κεφαλαία γράµµατα δηλώνουν ιδιαίτερα δυνατό ήχο σε σχέση µε την υπόλοιπη 

συνοµιλία


°               Μείωση έντασης της φωνής στο εκφώνηµα


> <           Οι γωνιώδεις αγκύλες προς τα µέσα δείχνουν επιτάχυνση


< >           Οι γωνιώδεις αγκύλες προς τα µέσα δείχνουν επιβράδυνσ


· hhh        Η άνω τελεία στην αρχή µιας σειράς από h δηλώνει εισπνοή


hhh        Εκπνοή ή γέλιο (η διάρκεια του γέλιου ή της εκπνοής περιγράφεται από την έκταση 

των h 


(      )         Οι άδειες παρενθέσεις δηλώνουν ακατανόητο εκφώνηµα σε διάστηµα ανάλογο µε το 

χρονικό διάστηµα εκφοράς


((     ))      Σχόλια ερευνήτριας


Χρησιµοποιούνται ακόµα κάποια σύµβολα µεταγραφής σχετικά µε το βλέµµα σύµφωνα µε την 

Goodwin (1981):
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……….     το βλέµµα απευθύνεται στο υποκείµενο του ενδιαφέροντος


,,,,,,,,,,,      το βλέµµα αποµακρύνεται από το υποκείµενο


______     το βλέµµα παραµένει σταθερό 


Ακόµα, για τις ανάγκες της παρούσας εργασίας, δηµιουργήθηκαν κάποια σύµβολα µε βάση 

συχνά στοιχεία της µη λεκτικής επικοινωνίας:


Δ: Δάχτυλα χτυπάνε µεταξύ τους παράγοντας ήχο (µέσος µε αντίχειρας και στα 2 χέρια 

ταυτόχρονα)


ΔΔ: Δάχτυλα δεξιού χεριού χτύπηµα


ΑΔ: Δάχτυλα αριστερού χεριού χτύπηµα


Π: Μεµονωµένο χτύπηµα από παλαµάκια που παράγει ήχο


Τέλος, αναγράφονται τα σύµβολα µεταγραφής για τα οπτικά δεδοµένα όπως τα αναγράφει η 

Mondada (2016b: 1): 


**      Οι χειρονοµίες και οι περιγραφές των ενσώµατων ενεργειών οριοθετούνται µεταξύ 


++      δύο πανοµοιότυπα σύµβολα (ένα σύµβολο ανά συµµετέχοντα)


∆∆      και συγχρονίζονται µε αντίστοιχα τµήµατα οµιλίας.


*--->   Η περιγραφόµενη ενέργεια συνεχίζεται σε επόµενες γραµµές 


---->*  µέχρι να φτάσει στο ίδιο σύµβολο.


>>       Η δράση που περιγράφεται αρχίζει πριν από την αρχή του αποσπάσµατος. 


--->>   Η περιγραφόµενη δράση συνεχίζεται µετά το τέλος του αποσπάσµατος.


.....      Προετοιµασία της δράσης.


----      Η κορυφή της δράσης επιτυγχάνεται και διατηρείται.


,,,,,      Ανάκληση της δράσης.


ric   Ο συµµετέχων που εκτελεί την ενσαρκωµένη δράση αναγνωρίζεται όταν δεν είναι ο 

οµιλητής.


fig       Η ακριβής στιγµή κατά την οποία έχει ληφθεί ένα στιγµιότυπο οθόνης.


#      υποδεικνύεται µε ένα συγκεκριµένο σύµβολο που δείχνει τη θέση του µέσα στη σειρά 

κατά τη συζήτηση.
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Παράρτηµα 3: Δοµή παρεµβάσεων και γραφικά


Σε αυτή την ενότητα αναγράφω τη δοµή των επιµέρους παρεµβάσεων που παρακολούθησα, όπως 

αυτές αποτυπώνονται από τα βίντεο και τις σηµειώσεις πεδίου.


Για τη δηµιουργία γραφικών χρησιµοποιήθηκε η εφαρµογή https://time.graphics. Χώρισα τα 

δεδοµένα µου στις εξής βασικές κατηγορίες: 


1. Με µπλε και στο πάνω µέρος του γραφήµατος έβαλα τη διδασκαλία νέου κινητικού υλικού 

(ή υπενθύµιση ήδη διδαγµένου), συνήθως χωρίς µουσική (ΧΜ), 


2. Με κίτρινο και στο κάτω µέρος του γραφήµατος την εκτέλεση της άσκησης µε µουσική 

(ΜΜ), όπου η εκπαιδευτικός παρατηρεί και διορθώνει


3. Με κόκκινο και στο πάνω µέρος του γραφήµατος τοποθετούνται οι διορθώσεις


4. Με πορτοκαλί και στο πάνω µέρος του γραφήµατος αναφέρονται ορισµένες παραλλαγές 

των βασικών κατηγοριών που προαναφέρθηκαν


Σηµειώνεται ότι η παρατήρηση 1 ήταν πιλοτική χωρίς τη χρήση βίντεο, καθώς και στην 

παρατήρηση 2 δε βιντεοσκοπήθηκε το σύνολο του µαθήµατος αλλά επιµέρους αποσπάσµατα, 

οπότε θα αναφερθούν οι ανάλογες περιγραφές από τις παρεµβάσεις που έχω επαρκή δεδοµένα.


ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ 2 - Δευτέρα 14/3/22 14.30-16.15


14.30: άσκηση 1 (πατώµατος) - υπενθύµιση κινητικού υλικού και εκτέλεση σε 3 οµάδες (2 φορές)


14.45: άσκηση ενδυνάµωσης στον κύκλο για την κατανόηση µιας 


14.49: άσκηση 2 - (µεσαίου επιπέδου) - υπενθύµιση κινητικού υλικού και εκτέλεση  


15.10: επανεκτέλεση µε νέα µουσική


15.16: άσκηση 3 (νέα άσκηση µετακινήσεων από το πλάι) - διδασκαλία νέου κινητικού υλικού και 

εκτέλεση


15.28: άσκηση 4 (Πηδηµατάκια) - εκτέλεση ήδη διδαγµένου κινητικού υλικού, σύντοµες 

διορθώσεις και επανεκτέλεση 


15.34: άσκηση 5 -  δεύτερη άσκηση µεγάλων πηδηµάτων, 


15.44: επανεκτέλεση άσκησης 5 από αριστερά


15.51: άσκηση 6 (νέος συνδυασµός - τελική χορογραφία) - διδασκαλία νέου κινητικού υλικού και 

εκτέλεση


16.10: αποθεραπεία µε ήπιες διατάσεις και λεκτικές καθοδηγήσεις
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ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ 3 - 21/3/22 14.30-16.00


Το συγκεκριµένο µάθηµα αποτελούνταν από πολλές ασκήσεις (6), αρκετό νέο υλικό και λίγες 

διορθώσεις καθώς και χρόνο για ερωτήσεις. 


https://time.graphics/line/679778


14.30: ΧΜ άσκηση 1 - εκµάθηση κινητικού υλικού


14.41: ΜΜ εκτέλεση όλη η οµάδα και µετά στις 3 οµάδες µετά α


14.57: 2η άσκηση 2 µε µέτωπο στο πλάι προς τα παράθυρα (στο πάτωµα, γλιστρήµατα). Τη 

δοκιµάζουν και από τις δύο πλευρές (δεξιά, αριστερά)


15.10: ΧΜ κρίσιµο συµβάν - διαπληκτισµός µεταξύ σπουδαστών/τριών και εκπαιδευτικού


15.15: ΧΜ εκµάθηση 3ης άσκηση, την οποία υλοποιούν αρκετές φορές σε 4 γκρουπς


15.25: ΧΜ εξέλιξη άσκησης 3 και τη µεγαλώνουν µε υλικό που γνωρίζουν


15.33: ΜΜ εκτέλεση 3ης άσκηση extended version


15.40: ΜΜ εκτέλεση άσκησης 4 - πηδήµατα από το πλάι


15.44: ΧΜ διδασκαλία άσκησης 5 - µεγάλα πηδήµατα


15.49: ΜΜ εκτέλεση άσκησης 5 ανά 5 άτοµα


15.55: ΧΜ διδασκαλία άσκησης 6 - τελικός συνδυασµός


16.00: ΜΜ εκτέλεση τελικού συνδυασµού 


16.08: ΜΜ επανεκτέλεση 2ου µέρους της 6ης άσκησης


16.15: ΜΜ επανεκτέλεση
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ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ 4 (Δευτέρα 28/3/22 - 14.30-16.15)


Το παρόν µάθηµα αποτελούνταν από 2 ασκήσεις, διορθώσεις και προσδιορισµό των χρόνων 

(µετρήµατα) που πρέπει να εκτελούνται οι ασκήσεις.


https://time.graphics/line/679547


14.30: άσκηση 1 - υπενθύµιση κινητικού υλικού και εκµάθηση χρόνων


14.41: ΜΜ εκτέλεση άσκησης 1 - όλη η οµάδα 


14.43: ΜΜ εκτέλεση άσκησης 1 σε 3 οµάδες


14.52: ΧΜ άσκηση 1 - διορθώσεις


14.56: ΜΜ άσκηση 1 - επανεκτέλεση στις 3 οµάδες


15.04: ΧΜ άσκηση 1 - διορθώσεις


15.06: ΧΜ άσκηση 1 - διδασκαλία της µετάβασης όπου τα γκρουπ χωρίζονται στη µέση


15.20: ΜΜ επανεκτέλεση


15.31: ΧΜ άσκηση 2 - υπενθύµιση κινητικού υλικού


15.35: ΧΜ άσκηση 2 σε 3 οµάδες εκτέλεση µε τη λεκτική καθοδήγηση της εκπαιδευτικού


15.39: ΜΜ άσκηση 2- εκτέλεση στις 3 οµάδες


15.47:  ΧΜ Διορθώσεις 2ης άσκησης


15.54: άσκηση 2 σύνθεση θέσεων για τις 2 πλευρές (δεξιά και αριστερά) µε εναλλαγή οµάδων


16.00: µε µουσική η άσκηση 2 στην εξελιγµένη της εκδοχή


16.09: ΜΜ η εκπαιδευτικός υλοποιεί την άσκηση µετρώντας τους χρόνους, ενώ όλη η οµάδα 

δοκιµάζει
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16.14: Διορθώσεις και λήξη µαθήµατος


ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ 5 - 1/4/22 13.00-14.45


Το µάθηµα αυτό είχε µια σταθερή δοµή όπου υπάρχει συνεχής εναλλαγή µεταξύ διδασκαλίας ή 

υπενθύµισης κινητικού υλικού, εκτελέσεις, διορθώσεις και επανεκτελέσεις. Αρχίζει να 

σχηµατοποιείται το µάθηµα των εξετάσεων και οι οµάδες να είναι σταθερές. 


https://time.graphics/line/679527


13.00 ΧΜ: 1η άσκηση διδασκαλία


13.10: ΜΜ εκτέλεση άσκησης 1 σε 3 οµάδες


13.16: ΧΜ σύντοµη διακοπή για διορθώσεις


13.17: ΜΜ επανεκτέλεση


13.26: 2η άσκηση σε 6 γκρουπ και από τις 2 πλευρές


13.40: διδασκαλία 3ης άσκησης - adagio (όπου η εκπαιδευτικός βάζει χρόνους αµέσως) και 

εκτέλεση ΜΜ, προσθήκη κινητικού υλικού και επανεκτέλεση


13.55: ΧΜ διορθώσεις και ερωτήσεις για άσκηση 3


14.02: επανεκτέλεση, διορθώσεις και επανεκτέλεση


14.13: ΧΜ υπενθύµιση άσκησης 4 µε εκτός άξονα και στηρίξεις 


14.20: ΜΜ εκτέλεση σε 3 οµάδες (14.23 αλλάζει τη µουσική, βάζει πιο έντονη)


14.25: χωρίζονται σε 5 οµάδες και 14.27 επανεκτέλεση άσκησης 4 στις 5 οµάδες


14.38: διορθώσεις
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14.42: επανεκτέλεση άσκηση 5


14.47: κύκλος - διατάσεις


ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ 6 - 4/4/22 14.30- 16.15


14.35 ΜΜ 1η άσκηση στα 3 γκρουπ και µε τις διατάξεις θέσεων που έχουν ακόµα. 


14.44 ΧΜ Διορθώσεις σε σχέση µε τη διάταξη των θέσεων


14.57: ΜΜ Εκτέλεση 1ης άσκησης και από τις 2 πλευρές


15.07 ΧΜ 2η άσκηση επανεκτέλεση παλιού διδαγµένου κινητικού υλικού που εξελίσσεται


15.14 ΜΜ 6 γκρουπ χορεύουν µε τη µουσική 


15.34 ΧΜ Διορθώσεις 2ης άσκησης 


15.38 ΜΜ επανάληψη εκτέλεσης 2ης άσκησης 


15.46 ΧΜ Επανάληψη 3ης άσκησης - adagio


15.52 ΜΜ άσκηση adagio σε 3 οµάδες


15.57 ΧΜ άσκηση 4 - 1η άσκηση πηδηµάτων


16.05 ΧΜ εξέλιξη 1ης άσκησης πηδηµάτων που ενώνεται µε τη 2η άσκηση πηδηµάτων 


16.08 ΜΜ εκτέλεση τελικής άσκησης που συµπεριλαµβάνεται από τις 2 ασκήσεις πηδηµάτων


ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ 7 - 8/4/22 - 13.00-14.30


Στο παρόν µάθηµα έχουν σχηµατοποιηθεί περισσότερο η σειρά των ασκήσεων για την 

προετοιµασία του µαθήµατος των εξετάσεων, γεγονός που φαίνεται και από το διάγραµµα, καθώς 

το µεγαλύτερο κοµµάτι του µαθήµατος βρίσκεται στην εκτέλεση ήδη διδαγµένου κινητικού υλικού 

και µάλιστα στη συνθετική του διάσταση (πολλές ασκήσεις µαζί). Σηµειώνεται πως επειδή υπάρχει 

µια ροή στις ασκήσεις δεν τις αριθµώ σε αυτή την παρέµβαση.


https://time.graphics/line/676733
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13.00: ΧΜ Διδασκαλία άσκηση 1 (νέο κινητικό υλικό που βασίζεται σε πράγµατα που έχουν ήδη 

µάθει)


13.17: ΜΜ χορός σε 6 οµάδες


13.28: ΜΜ επαναλαµβάνουν την άσκηση 1 µετά από µια πολύ σύντοµη διακοπή για διορθώσεις 


15.35-15.37: ΧΜ διορθώσεις


13.38: ΧΜ η εκπαιδευτικός εξηγεί τη δοµή πολλών ασκήσεων µαζί που θα κάνουν σε σειρά


13.42: ΜΜ εκτέλεση σύνθεσης των ασκήσεων σαν χορογραφία για διάστηµα 20 λεπτών περίπου


14.03: 1 σύντοµη διόρθωση στη συνθετική άσκηση


14.03: ΜΜ άσκηση adagio


14.12: ΜΜ Πηδήµατα 1η άσκηση


14.17: ΜΜ πηδήµατα 2η άσκηση ανά 3 άτοµα 


14.22: ΜΜ τελικός συνδυασµός εκτέλεση


14.28: ΧΜ διορθώσεις για τελική άσκηση και τις ποιότητες των κινήσεων


ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ 8 - 14/4/22  13.00-14.30


https://time.graphics/line/680040


13.03: ΧΜ αρχή µαθήµατος µε διαθέσιµο χρόνο ώστε οι σπουδάστριες/τές να θυµηθούν µόνες/ους 

τους την άσκηση 1


13.10:  ΜΜ άσκηση 1 (από όρθιο σε καθιστό επίπεδο) σε 3 οµάδες


13.12: ΧΜ άσκηση 1 - λεπτοµέρειες σχετικά µε τις θέσεις και τις εναλλαγές των οµάδων
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13.20: ΜΜ επανεκτέλεση άσκησης 1


13.25: ΧΜ άσκηση 2 (υπενθύµιση από διδαγµένο υλικό προηγούµενου εξαµήνου)


13.30: ΜΜ εκτέλεση άσκηση 2


13.32: ΧΜ σύντοµες  διορθώσεις


13.33: ΜΜ εκτέλεση άσκηση 2, ΧΜ εξέλιξη άσκησης και ΜΜ επανεκτέλεση


13.45: ΧΜ διορθώσεις


13.48: ΜΜ επανεκτέλεση άσκησης 2


13.55: ΧΜ  άσκηση 3 - adagio υπενθύµιση κινητικού υλικού όλο αριστερά και καπάκι όλο 

αριστερά 13.57: εκτέλεση σε 3 µεγάλα γκρουπ


14.02: ΧΜ άσκηση 4 - 2 ασκήσεις πηδηµάτων ενωµένες, όπου κάνουν προσοµοίωση της 

χορογραφίας σε 


14.12: ΜΜ εκτέλεση άσκησης 4 (ανά 4 και ανά 2 άτοµα αντίστοιχα)


14.21: διορθώσεις για το σύνολο των ασκήσεων, όπου η εκπαιδευτικός αναφέρει τα πιο σηµαντικά 

στοιχεία για τους στόχους/τα κριτήρια αξιολόγησης 
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