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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Στο παρόν πρότζεκτ επιλέχθηκαν και μεταφράστηκαν δύο επιστημονικά 

άρθρα, τα οποία αφορούν τις στρατηγικές διδασκαλίας που χρησιμοποιούν οι 

δάσκαλοι στα ατομικά μαθήματα οργάνου. Επίσης, τα άρθρα αφορούν τις σχέσεις 

που αναπτύσσονται μεταξύ των δασκάλων και των μαθητών τους, καθώς επίσης 

αναφέρονται και τρόποι για την αποτελεσματική λεκτική και μη- λεκτική επικοινωνία 

μεταξύ των δασκάλων και των μαθητών τους. Τέλος, περιγράφεται η συμπεριφορά 

αμφότερων κατά τη διάρκεια των μαθημάτων.  

Σκοπός είναι να διερευνηθούν οι σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ των 

δασκάλων και των μαθητών τους στα ατομικά μαθήματα οργάνου, με σκοπό την 

προσωπική εξέλιξη του μαθητή. Εξετάζονται οι στρατηγικές του δασκάλου για την 

αποτελεσματικότητα του μαθήματος και ο τρόπος με τον οποίο επικοινωνούν. Τέλος, 

περιγράφεται, μέσω της μεθοδολογίας της μελέτης περίπτωσης, η θέση που έχει ο 

μαθητής στα ατομικά μαθήματα. Με το παρόν πρότζεκτ προσφέρεται η δυνατότητα 

του να γίνουν γνωστοί οι τρόποι διαχείρισης των προκλήσεων στη διδασκαλία καθώς  

τεχνικές αποτελεσματικής επικοινωνίας.  

 

 

Λέξεις –κλειδιά:  

Στρατηγικές διδασκαλίας, ατομικά μαθήματα οργάνου, σχέση δασκάλου- μαθητή  
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 

 

Ένας σημαντικός παράγοντας που επηρεάζει την πορεία των ατομικών 

μαθημάτων οργάνων είναι η επικοινωνία ανάμεσα στον καθηγητή και τον μαθητή. 

Για να είναι αποτελεσματική η επικοινωνία μεταξύ τους θα πρέπει να υπάρχει μία 

καλή και αμοιβαία σχέση εμπιστοσύνης. Επομένως ο καθηγητής θα πρέπει να 

χρησιμοποιεί συγκεκριμένο λεξιλόγιο στις οδηγίες που δίνει στον μαθητή, καθώς 

επίσης και κατάλληλες στρατηγικές προκειμένου να πετύχει επαρκή και αποδοτική 

ανατροφοδότηση. 

 Το ενδιαφέρον μου για το συγκεκριμένο θέμα καλλιεργήθηκε μέσα από την 

προσωπική μου εμπειρία στο ατομικό μάθημα κιθάρας που με προβλημάτισε σχετικά 

με την προσωπική μου απόδοση, αλλά και με την απόδοση του εκάστοτε καθηγητή 

μου σε ό,τι αφορά την απόδοσή του στον τρόπο διδασκαλίας του, αλλά και στον 

τρόπο με τον οποίο μου έδινε οδηγίες κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Επέλεξα το 

άρθρο «Εξερευνώντας το «μυστικό κήπο»: Εκπαιδευτική επικοινωνία στα ατομικά 

μαθήματα οργάνων» επειδή περιγράφει την έννοια των σύντομων διδακτικών 

υποδείξεων (teaching cues), οι οποίες αποτελούν ένα πολύ χρήσιμο εργαλείο 

διδασκαλίας, καθώς μπορούν να συμβάλλουν τόσο στην επικοινωνία, όσο και στην 

ομαλή ροή του μαθήματος. Με τη χρήση αυτών των υποδείξεων, αφού πρώτα έχει 

γίνει μία πιο εκτενής επεξήγηση της έννοιας που περιγράφουν, ο καθηγητής μπορεί 

να μεταφέρει στον μαθητή την έννοια αυτή χωρίς να χρειάζεται να εμβαθύνει στη 

συζήτηση, αλλά να γίνει κατανοητός με μία μόνο λέξη η μία μικρή φράση όπως: 

«Πεντάλ!» στο μάθημα πιάνου ή «Πιο κάτω το δεξί» στο μάθημα κιθάρας. 

  Θα ήθελα να ευχαριστήσω την επιβλέπουσα καθηγήτριά μου κα Μαύρου για 

την άψογη συνεργασία μας , αλλά και για την άμεση ανταπόκριση και βοήθειά της σε 

όποια δυσκολία αντιμετώπισα κατά τη διάρκεια της συγγραφής του πτυχιακού μου 

πρότζεκτ. Επίσης θα ήθελα να ευχαριστήσω θερμά την Μαρία Κλειτσιώτη για τη 

βοήθειά της στη μετάφραση των άρθρων. 
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I.ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Πολλές φορές ο καθηγητής χαρακτηρίζεται από τους μαθητές του ως 

μέντορας», «οδηγός» και «σύμβουλος» (Presland, 2005). Οι χαρακτηρισμοί αυτοί 

ευσταθούν, καθώς ο καθηγητής φέρει μεγάλο μέρος ευθύνης στην εξέλιξη του 

μαθητή. Ο ιδανικός καθηγητής εμφανίζεται ως ενθουσιώδης, επιτυχημένος και 

θετικός, και που επικοινωνεί αποτελεσματικά με τους μαθητές του, οργανώνει τα 

μαθήματά του έτσι ώστε όλοι να μπορούν να μάθουν και να διασφαλίζει ότι οι 

μαθητές του διασκεδάζουν και αφιερώνουν  μεγάλο μέρος του χρόνου  των 

μαθημάτων τους στο να παίζουν τα όργανα τους (Mills και Smith 2003). «Ο 

δάσκαλος πρέπει να βρει τρόπους να διδάξει αποτελεσματικά μαθητές από 

διαφορετικά επίπεδα ικανότητας, με διαφορετική ανατροφή και νοοτροπία, με 

διαφορετικές ανάγκες και ιδιαιτερότητες» (Στάμου, 2012, σελ. 43). 

Οι πρακτικές στη διδασκαλία ρυθμίζονται μέσω κυρίαρχων κανόνων και 

προσδοκιών στην εκπαιδευτική κοινότητα (Nerland, 2016). Οι κανόνες αυτοί 

αφορούν τόσο τους καθηγητές, όσο και τους μαθητές. Παρ’ όλα αυτά «παραμένει  

κοινή ευθύνη των καθηγητών μουσικών οργάνων και των ιδρυμάτων να αυξάνουν 

την απόδοση και την αυτοπεποίθηση των μαθητών τους καθώς προχωρούν στην 

ανώτερη μουσική εκπαίδευση» (Nielsen, 2004). Είναι σημαντική η ενθάρρυνση της 

προσπάθειας του μαθητή προκειμένου να μπορέσει να εξελιχθεί, όμως χωρίς τη δική 

του συμβολή δε θα μπορέσει να επιτύχει το επιθυμητό αποτέλεσμα. «Ο μόνος τρόπος 

να εξελίσσεται ένα άτομο και να γίνεται ολοένα και καλύτερο είναι να στοχάζεται 

πάνω στις πράξεις και τις συμπεριφορές του» (Στάμου, 2012, σελ. 34). 

Για να επιτευχθούν όλα τα παραπάνω, είναι απαραίτητη η αποτελεσματική 

επικοινωνία μεταξύ δασκάλου και μαθητή, η οποία αναπτύσσεται μέσα από μία 

θετική σχέση αυτών και διατηρείται με κοινή προσπάθεια. Σκοπός αυτού του 

πρότζεκτ είναι να διερευνηθούν αυτές οι σχέσεις στα ατομικά μαθήματα οργάνων, 

αλλά και οι στρατηγικές που χρησιμοποιούνται από τους καθηγητές κατά τη διάρκεια 

των μαθημάτων. 
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II.ΜΕΤΑΦΡΑΣΕΙΣΕΠΙΛΕΓΜΕΝΩΝΑΡΘΡΩΝ 

 

Clarissa Foletto 

Exploring the “secret garden”: Instructional communication in one-to-one 

instrumental lessons 

 

Εξερευνώντας το «μυστικό κήπο»: Εκπαιδευτική επικοινωνία στα ατομικά 

μαθήματα οργάνων 

 

 

     Περίληψη 

 

  Σκοπός αυτού του άρθρου είναι να παρουσιάσει μία συζήτηση στην 

υπάρχουσα ιδεολογική δομή της εκπαιδευτικής επικοινωνίας στα ατομικά μαθήματα 

οργάνων. Κάποιοι συγγραφείς περιέγραψαν τα ατομικά μαθήματα ως το «μυστικό 

κήπο» σε σύγκριση με τη λεπτομερή εξέταση που έχει γίνει στη συμπεριφορά μίας 

τάξης στα σχολεία. Σε τέτοια μαθήματα, το να επικοινωνείς και να εκφράζεις ιδέες 

για τα μουσικά νοήματα, έχει εγκαθιδρυθεί ως ένας από τους έξι ρόλους που έχει ο 

δάσκαλος. Ωστόσο, το σύνολο των μελετών ανέφερε πως η ατομική διδασκαλία 

οργάνων ακολούθησε κυρίως ένα μοντέλο που χαρακτηρίζεται ως μονόδρομη 

επικοινωνία από τον δάσκαλο προς τον μαθητή. Επιπλέον, η βιβλιογραφία 

αποτύπωσε πως οι δάσκαλοι μουσικών οργάνων χρησιμοποιούσαν συγκεκριμένο 

παιδαγωγικό λεξιλόγιο ώστε να εξηγήσουν και να δείξουν μία δεξιότητα. Σε αυτό το 

άρθρο επισημάνθηκαν και συζητήθηκαν κάποιες στρατηγικές για την 

αποτελεσματική επικοινωνία με τη χρήση αυτού του λεξιλογίου. Ανεξάρτητα από τις 

πληροφορίες που αναφέρονται εδώ, η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας που 

παρουσιάζεται έδειξε λίγες μελέτες που εστίασαν στην εκπαιδευτική επικοινωνία στα 

ατομικά μαθήματα οργάνων. Αν και αυτός ο τομέας έρευνας αυξάνεται, κάποιοι 

συγγραφείς ισχυρίζονται πως η έρευνα για τη διδασκαλία οργάνων δεν ακολουθεί τις 

παρούσες απαιτήσεις αυτής της πρακτικής. 

 

Λέξεις-κλειδιά: ατομική διδασκαλία οργάνων, εκπαιδευτική επικοινωνία, 

αλληλεπίδραση δασκάλου-μαθητή, στρατηγικές επικοινωνίας, σύντομες διδακτικές 

υποδείξεις (teaching cues). 
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Εισαγωγή 
 

Σε αντίθεση με τους περισσότερους μουσικούς, ξεκίνησα να «διδάσκω» βιολί 

πριν αρχίσω επίσημα μαθήματα βιολιού. Η πρώτη μου επαφή με την εκμάθηση 

κάποιου μουσικού οργάνου ήταν με το πιάνο, στην ηλικία των επτά χρονών. Λίγο 

καιρό αργότερα, η μικρότερή μου αδερφή, στην ηλικία των τριών χρονών, άρχισε να 

μαθαίνει βιολί με τη Μέθοδο Suzuki. Εκείνη τη στιγμή, υιοθέτησα τη θέση του 

«γονέα», σύμφωνα με το τριμερές μοντέλο του Suzuki, κι έτσι ξεκίνησε το ταξίδι μου 

με τη διδασκαλία ενός μουσικού οργάνου. Οι ευθύνες μου περιλάμβαναν τις 

δραστηριότητες που σχετίζονταν με την εξάσκηση της αδερφής μου στο βιολί. 

Προκειμένου να τη βοηθήσω να μάθει νέα έργα, έπρεπε να χρησιμοποιήσω 

διαφορετικές στρατηγικές, όπως το να της δείχνω και να χρησιμοποιώ μεταφορές. 

Κάποιες φορές έπαιξα και στο μικρό βιολί της, ώστε να της δείξω πώς παίζεται ένα 

σημείο. Αυτή η εμπειρία ήταν και ο κύριος λόγος που σταμάτησα το πιάνο και 

ξεκίνησα να μαθαίνω βιολί. 

Η πρώτη μου τυπική εμπειρία ως καθηγήτρια βιολιού έγινε αρκετά νωρίς, 

μετά από μόνο έξι χρόνια εξάσκησης στο βιολί. Από τότε, έχω συνειδητοποιήσει 

πόσο δύσκολο είναι να γίνονται κατανοητές οι οδηγίες από τους μαθητές. Αυτή η 

δυσκολία με ενθάρρυνε να παρακολουθήσω μερικά μαθήματα κατάρτισης 

εκπαιδευτικών, ώστε να βελτιώσω τις ικανότητές μου στη διδασκαλία. Παρά την 

επιθυμία μου να αναπτύξω τέτοιες δεξιότητες, μόνο τα τελευταία χρόνια αυξήθηκε το 

ενδιαφέρον μου για την κατανόηση της διαδικασίας της επικοινωνίας στα ατομικά 

μαθήματα οργάνων. Αυτό το ενδιαφέρον αναδύθηκε από τα παραπάνω μαθήματα, 

καθώς και από την εμπειρία μου στη διδασκαλία του βιολιού. Στην διδακτική μου 

σταδιοδρομία δεν ήταν ασυνήθιστο να ψάχνουμε με τους συναδέλφους απαντήσεις σε 

ερωτήματα όπως: «Πώς διδάσκεις το βιμπράτο στους μαθητές;», «Πώς προσεγγίζεις 

την αλλαγή της θέσης;» ή ακόμη να κάνουμε συζητήσεις όπως «Γιατί σε κάποιους 

μαθητές πρέπει να επαναλάβεις κάποιες οδηγίες πολλές φορές;» και «Γιατί κάποιες 

φορές οι μαθητές δε θυμούνται τι έχω πει στο τελευταίο μάθημα;». Τέτοιες 

συζητήσεις φαινόταν να προκύπτουν από μία προφανή ανάγκη να βρεθεί η 

«καλύτερη» στρατηγική για τη διδασκαλία των μαθητών· είχα νιώσει την ίδια ανάγκη 

πολλά χρόνια πριν. Το σενάριο που περιγράφεται μέχρι τώρα, αναφέρεται εδώ για να 

εξηγήσει πώς η προσωπική μου διαδρομή σχημάτισε τον ορισμό της έρευνας που 

προσεγγίζεται σε αυτό το άρθρο: εκπαιδευτική επικοινωνία στα ατομικά μαθήματα 

οργάνων, δηλαδή την επικοινωνία που έχει αναπτυχθεί μεταξύ του δασκάλου και του 

μαθητή λαμβάνοντας υπόψη το παιδαγωγικό περιεχόμενο. 

 Η σημασία που δίνεται στην εκπαιδευτική επικοινωνία στα ατομικά μαθήματα 

οργάνου έχει αναγνωριστεί στη βιβλιογραφία. Η σημασία αυτή βασίζεται στα 

«κοινά» μαθήματα οργάνων όπου οι δάσκαλοι πρέπει να χρησιμοποιούν λεξιλόγιο 

σχετικό με την τεχνική, προκειμένου να εξηγήσουν και να δείξουν μία δεξιότητα 

(Duffy και Healey, 2013; Duke, 2014; Hallam, 2006; Lennon και Reed 2012; Mills 

2007). Κάποιες φορές, το λεξιλόγιο που χρησιμοποιείται για την τεχνική  αφορά 
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έννοιες εντελώς άσχετες με την ίδια την τεχνική (με την ουσία της τεχνικής) (Novak, 

2010). Αν η οδηγία είναι πολύ περίπλοκη, οι μαθητές μπορεί να μπερδευτούν ή/και 

μπορεί να μη θυμούνται όλες τις λεπτομέρειες που συμπεριλαμβάνονται (Petrakis και 

Konukman, 2001). Ακολουθώντας αυτή τη γραμμή σκέψης, μία από τις προκλήσεις 

του δασκάλου όταν διδάσκει κάποιο μουσικό όργανο, κυρίως στα αρχικά στάδια 

μάθησης, είναι το να προσεγγίσει ένα σύνθετο περιεχόμενο (διαμορφωμένο από 

συγκεκριμένο λεξιλόγιο) χρησιμοποιώντας αποτελεσματική, δημιουργική και 

ξεκάθαρη επικοινωνία, την οποία μπορεί να καταλάβει και να ανακαλέσει ο μαθητής 

αργότερα. Βάσει αυτού, καθίσταται πολύ σημαντικό να συζητηθεί η διαδικασία της 

εκπαιδευτικής επικοινωνίας στα ατομικά μαθήματα οργάνων. Συνεπώς, αυτό το 

άρθρο παρουσιάζει μία εννοιολογική βιβλιογραφική ανασκόπηση (Jesson, Matheson, 

και Lacey, 2011) η οποία στοχεύει στο να συνθέσει μία εννοιολογική γνώση της 

γενικότερης διαδικασίας της εκπαιδευτικής επικοινωνίας και τις ιδιαιτερότητες αυτής 

της διαδικασίας στα ατομικά μαθήματα οργάνων.  

 

 

Η γενική διαδικασία της εκπαιδευτικής επικοινωνίας 
 

Η εκπαιδευτική επικοινωνία είναι μία διαδικασία κατά την οποία οι δάσκαλοι 

και οι μαθητές «παρακινούν έννοιες ο ένας στο μυαλό του άλλου, χρησιμοποιώντας 

λεκτικά και μη-λεκτικά μηνύματα» (Mottet και Beebe 2006, σελ. 149). Μία τέτοια 

επικοινωνιακή διαδικασία αποτελεί έναν ιδιαίτερο τύπο διαπροσωπικής επικοινωνίας. 

Αυτό σημαίνει πως «ένας συμμετέχων σε μία κοινωνική αλληλεπίδραση λαμβάνει 

λεκτική ή μη-λεκτική επικοινωνία από κάποιον άλλο, ερμηνεύει το νόημά της, 

αναλύει τους υπαινιγμούς της, και τότε αποφασίζει πώς, αν όχι καθόλου, να 

ανταποκριθεί σε αυτή» (Wyer και Gruenfeld, 1995, σελ. 7).  

Σύμφωνα με τους Wyer και Gruenfeld (1995), η διαπροσωπική επικοινωνία 

βασίζεται σε διαφορετικούς στόχους  (π.χ. να ενημερώνει, να δημιουργεί καλή 

εντύπωση, να πείθει τον παραλήπτη να υιοθετεί κάποια άλλη άποψη, να κατανοεί τα 

θέματα που συζητούνται), οι οποίοι με τη σειρά τους διαμορφώνουν την  αντίστοιχη  

απάντηση. Η πληροφορία που μεταφέρεται θα μπορούσε να εμπεριέχει την 

ανταλλαγή ιδεών, συναισθημάτων,  προθέσεων, πεποιθήσεων, προσδοκιών, 

αντιλήψεων και λεκτικών εντολών, χειρονομιών, εγγράφων και συμπεριφορών 

(Leathers και Eaves, 2008).  

Βασισμένη σε τέτοιες θεωρητικές παραδοχές, η εκπαιδευτική επικοινωνία έχει 

αναλυθεί λαμβάνοντας υπόψη τρεις βασικές συνιστώσες  (οι οποίες είναι ο μαθητής, 

ο εκπαιδευτικός και οι έννοιες). Με βάση αυτές τις τρεις συνιστώσες, έχουν 

αναγνωρισθεί δύο θεωρητικές προσεγγίσεις στην εκπαιδευτική επικοινωνία (η 

σχεσιακή και η ρητορική). Η σχεσιακή προσέγγιση υποθέτει πως οι δάσκαλοι και οι 

μαθητές μοιράζονται πληροφορίες και ιδέες, δημιουργώντας κοινές έννοιες και 

παραδοχές μέσω μίας θετικής σχέσης. Ο τελικός στόχος αυτής της διαδικασίας είναι 
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να δημιουργήσει ταυτόχρονη μάθηση  (Mottet και Beebe, 2006).  Ενώ η σχεσιακή 

προσέγγιση εξετάζει και τα δύο, τους δασκάλους και τους μαθητές ως αποδέκτες των 

πληροφοριών, η ρητορική προσέγγιση θεωρεί πως ο δάσκαλος είναι ο κύριος 

υπεύθυνος για την παραγωγή αυτών των πληροφοριών.  Αυτή η προσέγγιση θεωρεί 

πως οι δάσκαλοι επιλέγουν τα μηνύματα που θέλουν να μεταφέρουν στο μυαλό των 

μαθητών και τα ενεργοποιούν. Μία τέτοια γραμμική διαδικασία θεωρεί πως ο 

δάσκαλος είναι η πρωταρχική πηγή πληροφοριών ενώ ο μαθητής είναι ο αποδέκτης. 

Στην πραγματικότητα αυτή η προοπτική αναγνωρίζεται ως μοντέλο ελεγχόμενο από 

το δάσκαλο (Mccroskey, Valencic, και Richmond, 2004; Mottet και Beebe, 2006; 

Waldeck, Kearney, και Plax, 2001). Σύμφωνα με τον McCroskey et al. (2004), η 

ρητορική προσέγγιση «θεωρείται η «παραδοσιακή» προσέγγιση στη διδασκαλία και 

είναι ευρέως χρησιμοποιούμενη σε όλο τον κόσμο» (Mccroskey, Valencic, και 

Richmond, 2004, σελ. 198). 

 Παρόλο το αυξανόμενο ενδιαφέρον για συνεργατική μάθηση σε εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα, τα περισσότερα από αυτά συνεχίζουν να βασίζονται στο μοντέλο που 

περιγράφεται παραπάνω (Myers, 2010; Preiss και Wheeless, 2014; Walton, 2014). 

Έτσι, το σενάριο αυτό δεν συντελεί στην περαιτέρω διαπραγμάτευση σχεδίων και 

εννοιών σε ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον (Novak, 2010). Το μοντέλο της ρητορικής 

προσέγγισης μπορεί να θεωρηθεί ως παράδειγμα «τραπεζικής» μεταφοράς της 

εκπαίδευσης, το οποίο συζητήθηκε και επικρίθηκε από τον Freire (1970). Η 

εκπαίδευση γίνεται μία κατάσταση στην οποία οι μαθητές παρουσιάζονται ως το 

«θεματοφυλάκιο» και οι δάσκαλοι ως οι «καταθέτες» (Freire, 1970, σελ. 72). 

 

 

Εκπαιδευτική επικοινωνία στα ατομικά μαθήματα οργάνων 

 

Στο πλαίσιο των ατομικών μαθημάτων οργάνων οι δάσκαλοι και οι μαθητές 

είναι απομονωμένοι από τους ερευνητές (Burwell, 2005). Κάποιοι συγγραφείς 

περιέγραψαν τα ατομικά μαθήματα ως «κάτι σαν «μυστικό κήπο» σε σύγκριση με τη 

λεπτομερή εξέταση που γίνεται στη συμπεριφορά μίας τάξης στα σχολεία» (Young, 

Burwell, και Pickup, 2003, σελ. 144). Η δυαδική σχέση δασκάλου-μαθητή μπορεί να 

αποδείξει την πολυπλοκότητα των ανθρώπινων αλληλεπιδράσεων και της 

πολιτισμικής εξέλιξης, συμπεριλαμβάνοντας «τη χρήση της γλώσσας, τα συστήματα 

των συμβόλων και πτυχές της ψυχολογίας του ανθρώπου» (Kennell, 2002, σελ. 243). 

Επιπλέον, προκλήσεις όπως μη-λεκτική φύση της τέχνης, η ακούσια τύφλωση των 

δασκάλων στα επαγγελματικά θέματα, οι δεξιότητες που απαιτούνται καθώς και η 

ποικιλία των εκπαιδευτικών προσεγγίσεων των δασκάλων μουσικών οργάνων είναι 

κάποιοι από τους λόγους που η μελέτη αυτής της σχέσης είναι περιορισμένη 

(Burwell, 2005). 

Επιπλέον, τα ατομικά μαθήματα οργάνων ακολουθούν κυρίως το μοντέλο του 

δάσκαλου-μαθητευόμενου (Creech και Gaunt, 2012). Αυτό το μοντέλο 

χαρακτηρίζεται από μονόπλευρη επικοινωνία, από το δάσκαλο προς το μαθητή 
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(Lehmann, Sloboda, και Woody, 2007; Young, Burwell, και Pickup, 2003). 

Δεδομένου ότι αυτό το μοντέλο αποτελεί ακόμα τη βασική δραστηριότητα της 

δυτικής κλασικής διδασκαλίας και μάθησης οργάνων (Creech και Gaunt, 2012), η 

ποιότητα των οδηγιών του δασκάλου έχει αναγνωριστεί ως ο βασικός παράγοντας 

που διακρίνει τους έμπειρους δασκάλους από τους λιγότερο έμπειρους συναδέλφους 

τους (Colprit, 2000; Duke και Henninger, 2002). 

 Το να επικοινωνείς και να εκφράζεις ιδέες για μουσικές έννοιες έχει 

καθιερωθεί από  την ομάδα εργασίας «Polifonia» για εκπαιδευτές δασκάλους οργάνων 

και φωνητικής  στην Ευρώπη (2007-2010) ως ένας από τους έξι ρόλους των 

δασκάλων οργάνων/φωνητικής (Lennon και Reed, 2012). Ο ρόλος αυτός αφορά την 

ανάπτυξη παιδαγωγικών ικανοτήτων, οι οποίες είναι απαραίτητες ώστε να 

αναπτύξουν οι μαθητές την τέχνη (artistry) τους (Lennon και Reed, 2012). Το κύριο 

μέρος της έρευνας που εξετάζει τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ δασκάλου και μαθητή 

οδήγησε κυρίως σε μελέτες παρατήρησης που επικεντρώθηκαν στα συστατικά 

στοιχεία της συμπεριφοράς της οργανικής διδασκαλίας και μάθησης (Burwell, 2010; 

Hallam, 2006; Rosenshine, Froehlich, και Fakhouri, 2002). Μία από τις κύριες 

συμβολές τέτοιων μελετών ήταν η κατηγοριοποίηση των κοινών συμπεριφορών στα 

μαθήματα οργάνων. Ο πίνακας 1 δίνει κάποια παραδείγματα των κύριων κατηγοριών 

που προσδιορίζονται από διαφορετικούς συγγραφείς.  

 

 

 

Πίνακας 1 – Κατηγορίες συμπεριφορών στα ατομικά μαθήματα οργάνων που 

βασίζονται στη βιβλιογραφία (Burwell, 2010; Creech, 2012; Hepler, 1986; 

Siebenaler, 1997; Simones, Schroeder, και Rodger, 2015; Zhukov, 2012). 
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Ο παραπάνω πίνακας περιγράφει δύο κύριες κατηγορίες: (i) τα μοτίβα 

αλληλεπίδρασης του δασκάλου και (ii) τα μοτίβα αλληλεπίδρασης του δασκάλου και 

του μαθητή. Μεταξύ των κατηγοριών που παρουσιάζονται εντοπίζονται διαφορετικές 

προσεγγίσεις που χρησιμοποιούνται από τους συγγραφείς για την ανάλυση του ίδιου 

αντικειμένου. Ενώ κάποιες προσεγγίσεις έχουν επικεντρωθεί στις λεπτομερείς 

συμπεριφορές (π.χ. Zhukov, 2012), κάποιες άλλες ήταν περισσότερο γενικευμένες 

(π.χ. Burwell, 2010). Παρά τις διαφορές στην ορολογία που χρησιμοποιείται, 

παρατηρούνται τέσσερις κύριες συμπεριφορές αλληλεπίδρασης στα ατομικά 

μαθήματα  (Burwell, 2010; Creech, 2012;Hepler, 1986; Siebenaler, 1997; Simones, 

Chroeder, και Rodger, 2015; Zhukov, 2012): 

 

 Σωματική δράση του μαθητή – χόρδισμα, να παίζει ο μαθητής μόνος 

του και με συνοδεία, εκτέλεση 

 Λεκτική δράση του μαθητή – συμφωνία, διαφωνία, συμβολή της δικής 

του ιδέας, αυτοαξιολόγηση, επιλογή του τι θα παίξει, χιούμορ, χρήση 

δικαιολογιών από το μαθητή και συζήτηση μη-μουσικών θεμάτων 

 Πρακτική εμπειρία δασκάλου – μοντέλο για μίμηση, διδασκαλία 

βασισμένη σε προηγούμενη γνώση, επίδειξη του κομματιού, συνοδεία 

του μαθητή, ακρόαση/παρατήρηση, εκτέλεση του κομματιού, 

φωνητική εκτέλεση, κίνηση του σώματος του δασκάλου 

 Λεκτική δράση του δασκάλου – να δίνει οδηγίες, επίλυση 

προβλημάτων, συμβουλές, καθοδήγηση, συζήτηση για τη μουσική, 

τεχνικές συμβουλές, εννοιολογικές συμβουλές του δασκάλου, 

ανατροφοδότηση απόδοσης, χιούμορ, απογοήτευση του δασκάλου, 

συμπαράσταση του δασκάλου, ερωτήσεις του δασκάλου και προτάσεις 

για εξάσκηση. 

 

Τα κυριότερα πορίσματα αυτών των ερευνών, αναφέρουν ένα σενάριο κατά 

το οποίο κυρίως μιλούν οι δάσκαλοι, δίνεται έμφαση στην τεχνική και οι ερωτήσεις 

καταλαμβάνουν ένα μικρό μέρος του χρόνου (Burwell, 2010; Creech, 2012; Hepler, 

1986; Siebenaler, 1997; Simones, Schroeder, και Rodger, 2015; Zhukov, 2012). 

Επιπλέον, οι μελέτες αυτές υπογραμμίζουν το γεγονός πως η κύρια δραστηριότητα 

των μαθητών σε αυτά τα μαθήματα είναι η εκτέλεση. 

Το σενάριο που περιγράφεται παραπάνω κίνησε την έρευνα για λεκτική και 

μη-λεκτική επικοινωνία στη διδασκαλία και εκμάθηση οργάνων. Έγιναν διακριτοί 

τέσσερις διαφορετικοί τρόποι λεκτικής και μη-λεκτικής επικοινωνίας του δασκάλου 

από τον Kennell (1992): (i) λεκτική επικοινωνία/επεξηγηματικές δηλώσεις (π.χ. Αυτή 

η φράση είναι forte!) (ii) λεκτική επικοινωνία/εντολές (π.χ. Παίξε αυτό το σημείο 

forte) (iii) λεκτική επικοινωνία/ ερωτήσεις (π.χ. Τι σημαίνει forte;) και (iv) μη λεκτική 

επικοινωνία/ χειρονομίες (π.χ. κίνηση με γοργές χειρονομίες στον αέρα). O Kennell 
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(1992) διαπίστωσε πως οι δάσκαλοι χρησιμοποιούσαν επεξηγήσεις και μη-λεκτικές 

χειρονομίες όταν υπέθεταν πως ο μαθητής είχε καταλάβει τη μουσική ιδέα,  ή ακόμη 

και όταν ο μαθητής είχε αποκτήσει την απαιτούμενη ικανότητα να εκτελέσει τη 

ζητούμενη δεξιότητα (Kennell, 1992). Επιπλέον, οι δάσκαλοι χρησιμοποιούσαν 

ερωτήσεις όταν υπέθεταν πως ο μαθητής δεν είχε καταλάβει τη μουσική ιδέα. Τελικά, 

οι εντολές χρησιμοποιήθηκαν όταν οι δάσκαλοι χρειάστηκε να επαληθεύσουν αν οι 

μαθητές ήταν σε θέση να εκτελέσουν μία συγκεκριμένη δεξιότητα ή όχι (Kennell, 

1992). 

Εκτός από τις απόψεις που υποστηρίζει ο Kennell (1992), κι άλλοι συγγραφείς 

ερεύνησαν τη λεκτική και μη-λεκτική επικοινωνία στα ατομικά μαθήματα οργάνων 

(π.χ. Duffy, 2015, Rostvall και West, 2003). Ιδιαίτερα οι  Rostvall και West (2003) 

διηύθυναν μία έρευνα για το περιεχόμενο της λεκτικής επικοινωνίας των δασκάλων. 

Οι συγγραφείς αναγνώρισαν πέντε διαφορετικές εκπαιδευτικές λειτουργίες πίσω από 

την ομιλία κατά τη διάρκεια των μαθημάτων, και συγκεκριμένα: (i) έλεγχος/εξέταση, 

(ii) καθοδήγηση, (iii) ανάλυση, (iv) συνοδεία και (v) εκφραστικές λειτουργίες. Σε μία 

τέτοια μελέτη, οι συγγραφείς διερεύνησαν πώς διαφορετικά μοτίβα αλληλεπίδρασης 

επηρεάζουν τις ευκαιρίες των μαθητών να μάθουν. Τα κύρια ευρήματα δείχνουν πως 

οι εκπαιδευτικοί σπάνια παίζουν κατά τη διάρκεια των μαθημάτων, και η 

αλληλεπίδραση διανέμεται ασύμμετρα (Rostvall και West, 2003). Σύμφωνα με τους 

συγγραφείς, το γεγονός αυτό επηρεάζει αρνητικά τις ευκαιρίες των μαθητών να 

μάθουν (Rostvall και West, 2003). 

Ο ρόλος  της μη-λεκτικής επικοινωνίας στη διδασκαλία οργάνων είχε επίσης 

συζητηθεί αρκετά (Carlin, 1997; Gipson, 1978; Hepler, 1986; Highlen και Hill 1984; 

Kurkul, 2007; Levasseur, 1994; O’neill, 1993; Simones, Schroeder, και Rodger, 

2015). Οι ερευνητές αναγνώρισαν πως η μη-λεκτική συμπεριφορά έχει σημαντικό 

ρόλο στη διδασκαλία της εκφραστικότητας κατά τη μουσική εκτέλεση. Σύμφωνα με 

τις (Highlen και Hill, 1984) «η μη-λεκτική συμπεριφορά είναι ένας πρωταρχικός 

τρόπος έκφρασης ή επικοινωνίας συναισθημάτων (...)  [και] δείχνει την προσπάθεια 

ενός ατόμου να αποκρύψει τα συναισθήματά του» (Highlen και Hill 1984, σελ. 368). 

Η μη-λεκτική επικοινωνία στην ατομική διδασκαλία  έχει παρατηρηθεί συστηματικά. 

Ο Πίνακας 2 συγκεντρώνει τις κύριες κατηγορίες που αναγνωρίζονται από 

ορισμένους συγγραφείς. Με βάση τις προηγούμενες καθιερωμένες κατηγορίες  

(Gipson 1978; Hepler, 1986; O’neill, 1993; Levasseur, 1994; Carlin, 1997),  η Kurkul 

(2007) έχει συνοψίσει τρεις κύριες κατηγορίες μη-λεκτικής επικοινωνίας (βλ. Πίνακα 

2) και συγκεκριμένα: (i) Κίνηση (Kinesics) (οπτική επαφή, έκφραση του προσώπου, 

χειρονομίες των χεριών και προσανατολισμός του σώματος), (ii) Προσωπικός χώρος 

(Proxemics) (φυσική απόσταση, άγγιγμα) και (iii) Παραγλωσσικά στοιχεία 

(Paralanguage) (σιωπή και ποιότητα φωνής). Πρόσφατα δημιουργήθηκε μία νέα 

κατηγοριοποίηση από τους Simones, Schroeder, και Rodger (2015) που ταξινομεί τη 

μη-λεκτική επικοινωνία σε δύο κατηγορίες (βλ. Πίνακα 2): (i) αυθόρμητες συν-

λεκτικές χειρονομίες και (ii) αυθόρμητες συν-μουσικές χειρονομίες (Simones, 

Schroeder, και Rodger, 2015). Σύμφωνα με την   Simones et al. (2015), οι δάσκαλοι 
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χρησιμοποιούν και τις δύο κατηγορίες χειρονομιών ταυτόχρονα. Σε ορισμένες 

περιπτώσεις, αυτό μπορεί επίσης να χρησιμοποιηθεί ανεξάρτητα από το επιθυμητό 

αποτέλεσμα (Simones, Schroeder, και Rodger 2015, σελ. 117).   

Οι προοπτικές που συζητήθηκαν εδώ, υπογραμμίζουν ότι η έρευνα για την 

εκπαιδευτική επικοινωνία έχει αυξηθεί με κύριο ενδιαφέρον την αποτελεσματικότητα 

της διδασκαλίας οργάνων. Αρκετοί συγγραφείς που παρουσιάστηκαν εδώ, 

υπογράμμισαν την προϋπόθεση ότι η «καλή επικοινωνία» είναι απαραίτητη για την 

αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας  (Carlin, 1997; Colprit, 2000; Duke και 

Henninger 2002; Kurkul, 2007; Macgilchrist, Reed, και Myers, 1997; Siebenaler, 

1997). Με την ίδια λογική, η ποιότητα της επικοινωνίας ενός δασκάλου έχει 

επισημανθεί ως βασική παράμετρος που διακρίνει τους αρχάριους από τους 

έμπειρους δασκάλους (Colprit, 2000; Duke και Henninger, 2002). Σύμφωνα με τον 

Siebenaler (1997), οι αποτελεσματικοί δάσκαλοι αλλάζουν συμπεριφορές πιο συχνά 

και είναι πιο οξυδερκείς στις λεκτικές εκφράσεις τους  (Siebenaler, 1997, σελ. 7).  

 

 

 

Πίνακας 2 – Κατηγορίες μη-λεκτικής συμπεριφοράς στα ατομικά μαθήματα οργάνου 

σύμφωνα με τη βιβλιογραφία (Carlin, 1997; Gipson, 1978; Helper 1986; Kurkul, 

2007; Levasseur, 199; O’Neill, 1993; Simones, Schroeder, και Rodger, 2015). 
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Αποτελεσματική εκπαιδευτική επικοινωνία 
 

Ένα χαρακτηριστικό της αποτελεσματικής επικοινωνίας στα ατομικά 

μαθήματα οργάνων είναι ότι λαμβάνει υπόψη τη σαφήνεια των λεκτικών οδηγιών και 

επεξηγήσεων των εννοιών, οι οποίες παραδίδονται χωρίς περιττές παρεμβολές ή 

παρεμβάσεις (Lehmann, Sloboda, και Woody, 2007, σελ. 195). Τέτοια 

χαρακτηριστικά έχουν επισημανθεί σε μελέτες που ερευνούν τις διαφορές ανάμεσα 

σε έμπειρους και αρχάριους δασκάλους. Σε αυτές τις μελέτες, οι έμπειροι δάσκαλοι 

χαρακτηρίστηκαν ως αυτοί που πέρασαν το λιγότερο χρόνο μιλώντας  (Duke, 1999; 

Goolsby, 1996; Goolsby, 1999; Tait, 1992). Σύμφωνα με τον  Lehmann et al. (2007), 

«η υπερβολική συζήτηση είναι σχεδόν μία επιδημία μεταξύ των αρχάριων ή μη 

αποτελεσματικών δασκάλων μουσικής» (Lehmann, Sloboda, και Woody 2007, σελ. 

195). Επίσης, οι αποτελεσματικοί δάσκαλοι εστιάζουν σε συγκεκριμένες οδηγίες προς 

τους μαθητές, οι οποίες αφορούν την ποιότητα του ήχου, το τονικό ύψος, το στυλ και 

την έκφραση, ενώ οι λιγότερο έμπειροι ασχολούνται κυρίως με την τεχνική  

(Goolsby, 1997; Goolsby, 1999; Lehmann, Sloboda, και Woody, 2007; Young, 

Burwell, και Pickup, 2003).  

Ευρήματα από τους Lennon και Reed (2012), υπογραμμίζουν τη σημασία της 

επιλογής παιδαγωγικών στρατηγικών και προσεγγίσεων για την αποτελεσματική 

επικοινωνία των προγραμματισμένων ιδεών (Lennon και Reed, 2012). Σύμφωνα με 

τους συγγραφείς, οι εκπαιδευτικοί οργάνων/φωνητικής πρέπει να αναπτύξουν δέκα 

ικανότητες για να επικοινωνούν αποτελεσματικά με τους μαθητές τους (Πίνακας 3). 

Οι συγγραφείς συζητούν για αυτές τις ικανότητες, από τη δημιουργία εκπαιδευτικών 

καταστάσεων μάθησης, έως τη χρήση της τεχνολογίας, ως βοήθεια στην 

οργανική/φωνητική διδασκαλία και μάθηση (βλ. Πίνακα 3). 
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(i) Δημιουργία εκπαιδευτικών μαθησιακών καταστάσεων στις οποίες εμπλέκονται οι 

μαθητές με μουσικά σημαντικό τόπο, οι οποίες επεκτείνουν και αναπτύσσουν τις 

μουσικές τους δεξιότητες, τη γνώση, την κατανόηση και τη φαντασία τους.  

(ii) Αποτελεσματική επικοινωνία μεταξύ ατόμων και ομάδων, με τη χρήση της γλώσσας 

με δημιουργικούς και ευφάνταστους τρόπους, με σκοπό την παρακίνηση των μαθητών 

να καταλάβουν και να ανταποκριθούν.  

(iii) Ομιλία, διατύπωση και επεξήγηση τεχνικών, μουσικών, θεωρητικών και 

καλλιτεχνικών αντιλήψεων και δεξιοτήτων, χρησιμοποιώντας φαντασία, αναλογία, 

ερωτήσεις και συζήτηση ως παιδαγωγικά εργαλεία.  

(iv) Επίδειξη τεχνικής, μουσικών και καλλιτεχνικών εννοιών και δεξιοτήτων. 

(v) Χρήση στρατηγικών εποικοδομητικής ανατροφοδότησης με δημιουργικούς τρόπους, 

και κατά περίπτωση, ενσωμάτωση εκμάθησης συνομήλικων (peer learning) κατά τη 

διαδικασία.  

(vi) Χρήση ποικίλων μεθόδων, πόρων και υλικών που να ανταποκρίνονται στις ανάγκες 

και τις μορφές μάθησης των μαθητών, ώστε να καλλιεργήσουν και να αναπτύξουν τις 

τεχνικές και ερμηνευτικές τους ικανότητες, ενώ ταυτόχρονα να αναπτύσσεται η 

ικανότητά τους στην ανάγνωση, η φωνή και η εκτέλεση, καθώς και η δημιουργικότητα 

και η φαντασία τους.  

(vii) Διευκόλυνση της ανάπτυξης καλών συνηθειών σε σχέση με την τεχνική και τη 

στάση του σώματος με τρόπο που να τους επιτρέπει να χρησιμοποιούν το σώμα τους με 

αποτελεσματικό και υγιή τρόπο.  

(viii) Βοήθεια των μαθητών να αναπτύξουν αποτελεσματικές και κατάλληλες 

στρατηγικές κατά τη διάρκεια της μελέτης και των προβών τους.  

(ix) Ενσωμάτωση του αυτοσχεδιασμού και της σύνθεσης στη διαδικασία διδασκαλίας 

και εκμάθησης.  

(x) Δημιουργική χρήση της τεχνολογίας ως βοήθημα για τη διδασκαλία και την 

εκμάθηση οργάνου/φωνής.  

 

Πίνακας 3 – Απαιτούμενα στοιχεία για την αποτελεσματική επικοινωνία με 

τους μαθητές (Lennon και Reed, 2012, σελ. 297).  

 Μία άλλη πτυχή που φαίνεται να διαμορφώνει την αποτελεσματικότητα της 

διδασκαλίας και εκμάθησης οργάνου/φωνής είναι η σχέση μεταξύ δασκάλου και 

μαθητή (Hallam, 1998; Manturzewska, 1990; Sloboda & Howe, 1991; Sosniak, 

1990). Σύμφωνα με τον  Lehmann et al. (2007), η αλληλεπίδραση μεταξύ δασκάλου 

και μαθητή μπορεί να παρατηρηθεί και να αναλυθεί μέσα από τη συστηματοποίηση 

που παρουσιάζεται σ’ αυτό το πλαίσιο. Οι Yarbrough και Price (1989) έχουν 

εντοπίσει τρία διαδοχικά πρότυπα διδασκαλίας σε ένα μάθημα, και πιο συγκεκριμένα: 

(i) η παρουσίαση καθηκόντων από τον καθηγητή, (ii) η ανταπόκριση του μαθητή και 

η δέσμευσή του με αυτά τα καθήκοντα και (iii) ο σχολιασμός από το δάσκαλο (ο 

οποίος είναι σχετικός με την ανταπόκριση του μαθητή). Σύμφωνα με τους 

συγγραφείς, η ικανότητα ολοκλήρωσης αυτών των τριών διαδοχικών προτύπων 

διδασκαλίας, χαρακτηρίζει την αποτελεσματική διδασκαλία  (Yarbrough & Price, 

1989).  
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Στρατηγικές για την αποτελεσματική επικοινωνία 

 

Στη βιβλιογραφία μπορούν να βρεθούν πολλές στρατηγικές για την 

αποτελεσματική επικοινωνία. Τέτοιες στρατηγικές εντοπίστηκαν κυρίως σε μελέτες 

για τη μουσική εκφραστικότητα. Ο Tait (1992) προτείνει ότι τέτοιες στρατηγικές 

διαμορφώνονται με την επιλογή και τη χρήση λεξιλογίου. Μεταξύ των στρατηγικών 

που συζητήθηκαν, οι Karlsson και Juslin (2008) επισήμαναν τη σημασία της 

μεταφοράς. Άλλοι συγγραφείς αναγνώρισαν τη μοντελοποίηση και την έμφαση στο 

συναίσθημα ως αποτελεσματικότερες στρατηγικές για την επικοινωνία μουσικών 

ιδεών γύρω από την εκφραστικότητα  (Arrais& Rodrigues 2007; Barten, 1998; 

Brenner & Strand, 2013; Froehlich & Cattley, 1991; Gabrielson & Juslin, 1996, 2003; 

Karlsson & Juslin, 2008; Laukka, 2003; Persson, 1996; Sloboda, 1996; Watson, 2008; 

Woody, 1999; Woody, 2000).  

Παράλληλα με τις μελέτες για την εκφραστικότητα στις μουσικές εκτελέσεις, 

εντοπίστηκαν και άλλες στρατηγικές επικοινωνίας από τον Wood et al. (1976), 

συγκεκριμένα: (i) σημείωση σημαντικών χαρακτηριστικών – η στρατηγική αυτή δίνει 

έμφαση σε ορισμένα χαρακτηριστικά του έργου που είναι συναφή, (ii) επίδειξη – η 

στρατηγική αυτή δίνει λύσεις σε ένα έργο (π.χ. Άκουσε αυτό) και (iii) έλεγχος 

απογοήτευσης – η στρατηγική αυτή χαρακτηρίζεται από τους τρόπους με τους 

οποίους οι δάσκαλοι επικοινωνούν ώστε να μειώσουν το άγχος των μαθητών (π.χ. Το 

ξέρω πως αυτό είναι δύσκολο, αλλά κάνε το καλύτερο που μπορείς) (για ανασκόπηση 

βλ. Kennell, 1992). Τέτοιες στρατηγικές αναγνωρίστηκαν ως χαρακτηριστικό 

γνώρισμα των έμπειρων δασκάλων.  

 

 

Η χρήση των σύντομων διδακτικών υποδείξεων (teaching cues ) 

 

Σε άλλους τομείς εκτός της μουσικής, υπήρξε ανησυχία ώστε να βρεθούν 

μέσα για τη βελτίωση της εκπαιδευτικής επικοινωνίας. Τέτοιες μελέτες διερεύνησαν 

την έννοια των στοιχείων ανάκτησης τα οποία αναγνωρίζονται ως ερεθίσματα, για 

παράδειγμα εικόνες, αντικείμενα, χειρονομίες ή λέξεις που βοηθούν στην ανάκτηση 

πληροφοριών από τη μακροχρόνια μνήμη (Baddeley, 1999; Gleitman, Gross, & 

Reisberg, 2010). Τα συνθήματα ανάκτησης έχουν χρησιμοποιηθεί στην αθλητική 

εκπαίδευση ως παιδαγωγικό εργαλείο, το οποίο βοήθησε τους δασκάλους να δίνουν 

οδηγίες. Αυτό το εργαλείο εξευγενίστηκε και χαρακτηρίστηκε ως σύντομη διδακτική 

υπόδειξη (Petrakis & Konukman, 2001). Στον τομέα της φυσικής εκπαίδευσης, οι 

σύντομες διδακτικές υποδείξεις αναγνωρίστηκαν ως μέσο για να βοηθήσουν τους 

αθλητές να βελτιώσουν τη συγκέντρωσή τους, την αντίληψη και την ικανότητά τους 

να διατηρούν τις πληροφορίες (Petrakis & Konukman, 2001). 
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Δεδομένων των διαπροσωπικών και επικοινωνιακών χαρακτηριστικών της 

διδασκαλίας και εκμάθησης οργάνων, έγινε μία πιλοτική μελέτη στο πλαίσιο 

μαθημάτων οργάνων για τον εντοπισμό αυτού του εργαλείου (Foletto, 2013, 2016; 

Foletto, Carvalho, & Coimbra, 2013). Η πειραματική μελέτη περίπτωσης είχε ως 

στόχο να προσδιορίσει το τι μπορεί να αναγνωριστεί ως σύντομη διδακτική υπόδειξη 

στα ατομικά μαθήματα βιολιού. Τα θετικά αποτελέσματα που επιτεύχθηκαν σε άλλα 

πεδία εκτός της μουσικής ώθησαν την εξερεύνηση ενός τέτοιου εργαλείου ως μέσου 

με το οποίο θα βελτιστοποιηθεί η επικοινωνία του δασκάλου και του μαθητή στα 

ατομικά μαθήματα οργάνων. Η ανάλυση δεδομένων αποκάλυψε πως στα ατομικά 

μαθήματα οι σύντομες διδακτικές υποδείξεις συνόψιζαν τις οδηγίες του δασκάλου και  

χρησιμοποιούνταν για την ανακούφιση από την υπερφόρτωση πληροφοριών  (Foletto, 

2013; Foletto, 2016; Foletto, Carvalho, & Coimbra, 2013). Αυτά τα αποτελέσματα 

επιβεβαιώνουν τα ευρήματα από τη φυσική εκπαίδευση, όπου έχουν διερευνηθεί οι 

σύντομες διδακτικές υποδείξεις (Konukman & Petrakis, 2001; Landin, 1994; Rink, 

1993). Τέσσερα βασικά χαρακτηριστικά που προτάθηκαν από τους συγγραφείς, 

ελήφθησαν υπόψη στην αναγνώριση (αυτά είναι, η καθοδήγηση της εστίασης κατά τη 

διάρκεια της εκτέλεσης, η παρουσίαση μίας σαφούς εικόνας των ικανοτήτων, η 

ακρίβεια και η ουσιώδης παρουσία στο έργο που παρουσιάζεται).  Από την άλλη 

πλευρά, η ανάλυση των δεδομένων υπογράμμισε ότι οι δάσκαλοι και οι μαθητές 

μπορεί να μην έχουν συνειδητοποιήσει ότι συγκεκριμένες λέξεις ή χειρονομίες 

μπορούν να μειώσουν  την υπερφόρτωση πληροφοριών.  

Επιπλέον, τα αποτελέσματα δείχνουν ότι υπήρξαν σύντομες διδακτικές 

υποδείξεις και στις λεκτικές, αλλά και στις μη-λεκτικές οδηγίες του δασκάλου. Κατά 

τη διάρκεια των μαθημάτων που παρατηρήθηκαν, οι σύντομες διδακτικές υποδείξεις 

παρουσιάστηκαν μετά από μία λεπτομερή επεξήγηση του περιεχομένου τους. Η 

ανάλυση επιβεβαίωσε ότι οι περισσότερες σύντομες διδακτικές υποδείξεις ήταν 

λεκτικές. Ιδιαίτερα, τέτοιες υποδείξεις εμφανίστηκαν όταν οι δάσκαλοι 

επικεντρώθηκαν σε πτυχές σχετικά με την τεχνική και/ ή κινητικές δεξιότητες. Τέτοια 

ευρήματα επιβεβαιώνουν προηγούμενες μελέτες, οι οποίες δείχνουν ότι οι δάσκαλοι 

επικεντρώνονταν κυρίως στις τεχνικές δεξιότητες κατά τη διάρκεια των μαθημάτων 

τους  (Hallam, 2006; Tait, 1992; Kostka, 1984; Hepler, 1986; Thompsom, 1984). 

Αυτή η εστίαση στην τεχνική φαίνεται να είναι κοινή στα αρχικά στάδια μάθησης 

(Hallam, 2006). Αν και αυτά τα αποτελέσματα επιβεβαιώνουν την ύπαρξη αυτής της 

τεχνικής στα μαθήματα οργάνων, η χρήση των σύντομων διδακτικών υποδείξεων δεν 

έχει περιγραφεί σε αυτό το σενάριο. 

Με βάση τα αποτελέσματα που παρουσιάζονται σε αυτή την πιλοτική μελέτη 

(Foletto et al., 2013) και προηγούμενες μελέτες οι οποίες παρείχαν αποδείξεις για τη 

χρήση σύντομων προφορικών εξηγήσεων ως μέσου αποτελεσματικής διδασκαλίας 

(Duke, 1999; Goolsby, 1996, 1999; Tait, 1992), οι σύντομες διδακτικές υποδείξεις 

μπορεί να είναι ένα χρήσιμο μέσο με το οποίο μπορεί να μειωθεί το χάσμα μεταξύ 

των οδηγιών των δασκάλων και της κατανόησης των μαθητών (Lehmann et al., 

2007). Ωστόσο, λίγη προσοχή δόθηκε στη βιβλιογραφία για αυτό το παιδαγωγικό 
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εργαλείο, όπως περιγράφηκε παραπάνω. Συνεπώς, χρειάζεται περαιτέρω διερεύνηση 

ώστε να τελειοποιηθούν οι προοπτικές της συμβολής των σύντομων διδακτικών 

υποδείξεων για την εκπαιδευτική επικοινωνία.  

 

 

Ο ρόλος της ανατροφοδότησης στη διδασκαλία και μάθηση οργάνου 

 

Η ανατροφοδότηση των δασκάλων θεωρείται δομικό στοιχείο της 

αποτελεσματικής εκπαιδευτικής επικοινωνίας σε πολλούς κλάδους (Duke & 

Henninger, 2002).  Έρευνες για την αλληλεπίδραση μεταξύ δασκάλου και μαθητή, 

δίνουν έμφαση στο βασικό ρόλο της ανατροφοδότησης στη διδασκαλία οργάνων και 

φωνής (Burwell, 2005; Duke & Henninger, 2002; Gaunt, 2008, 2011; Krivenski, 

2012; Presland, 2005; Young et al., 2003; Zhukov, 2008). Σύμφωνα με τον Duke 

(2014), η ανατροφοδότηση των δασκάλων εξυπηρετεί δύο σκοπούς: την παροχή 

πληροφοριών και την κινητοποίηση συμπεριφορών. Σύμφωνα με τον συγγραφέα, η 

ανατροφοδότηση μπορεί να ενημερώσει τον «εκπαιδευόμενο για την ποιότητα ή την 

ακρίβεια του έργου του και να τον ωθήσει να αναλάβει δράση ή να απέχει από κάποια 

συμπεριφορά στο μέλλον» (Duke, 2014, σελ. 128). Επιπλέον, ο Duke (2014) εξηγεί 

πως η ανατροφοδότηση μπορεί να ποικίλει  από το να αποτελεί ένδειξη ορθότητας 

και ακρίβειας, μέχρι και περιγράφει πληροφορίες για την ποιότητα των εκτελέσεων.  

Η σχέση μεταξύ της ποιότητας ανατροφοδότησης των δασκάλων και της 

αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας αναφέρεται επίσης στη βιβλιογραφία. Οι Duke 

και Henninger (2002) παρατήρησαν πως οι έμπειροι δάσκαλοι παρείχαν ακριβέστερη 

ανατροφοδότηση απ’ ότι οι λιγότερο έμπειροι. Αυτή η διαφορά προσδιορίστηκε από 

άποψη της ποσότητας, του περιεχομένου και της ακρίβειας. Οι πιο συνηθισμένες 

τοποθετήσεις που έκαναν οι έμπειροι δάσκαλοι ήταν να κάνουν αναλυτικές αναφορές 

στην ποιότητα του ήχου, την έκφραση, το φραζάρισμα ή την άρθρωση  (Colprit, 

2000; Duke & Henninger, 2002). Προκειμένου να παρέχουν αποτελεσματική 

ανατροφοδότηση, οι δάσκαλοι πρέπει να δώσουν οδηγίες στους μαθητές για το πώς 

να καλύψουν το χάσμα μεταξύ του παρόντος  και του επιθυμητού επιπέδου απόδοσής 

τους σε σχέση με ένα καθήκον (Sadler, 1989). Επιπλέον, άλλοι συγγραφείς 

υποστήριξαν ότι ο έπαινος σε συνδυασμό με τα φυσικά κίνητρα μπορεί να είναι μία 

θετική και συνεχής μορφή ανατροφοδότησης για διορθώσεις στα μαθήματα οργάνων  

(Salzberg και Salzberg, 1981).   

Μερικοί συγγραφείς υποστηρίζουν την άποψη ότι η αποτελεσματική μάθηση 

μπορεί να συμβεί όταν οι δάσκαλοι συνδυάζουν αξιολογικούς και περιγραφικούς 

τύπους ανατροφοδότησης (Eyers και Hill, 2004; McPhail, 2010). Η φύση της 

ανατροφοδότησης των δασκάλων αναφέρεται συχνά στη βιβλιογραφία ως λεκτική 

(π.χ. δίνοντας οδηγίες, κάνοντας ερωτήσεις, παρέχοντας πληροφορίες, κάνοντας 
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θετικά, αρνητικά ή ουδέτερα σχόλια, γράφοντας πάνω στην παρτιτούρα και 

σχολιάζοντας πράγματα εκτός των καθηκόντων) και μη λεκτική (π.χ. παίζοντας μαζί 

με το μαθητή, δείχνοντας κάτι στο όργανο, μιμούμενος την εκτέλεση του μαθητή, 

κάνοντας χειρονομίες, χαμογελώντας, γελώντας, κουνώντας καταφατικά το κεφάλι, 

λικνιζόμενος στον ρυθμό, χρησιμοποιώντας εκφράσεις προσώπου και διευθύνοντας ή 

κρατώντας τον ρυθμό) (Benson & Fung, 2005; Burwell, 2010; Hamond, 2013; 

Siebenaler, 1997; Speer, 1994; Welch, Howard, Himonides, & Brereton, 2005). Αν 

και η θετική ανατροφοδότηση μπορεί να ωφελήσει τους νεότερους μαθητές (Duke, 

1999; Lehmann et al., 2007), οι Duke και Henninger (2002) διαπίστωσαν ότι η 

κριτική που εκφράζεται στα μαθήματα μπορεί επίσης να είναι χρήσιμη.  

Παρά το αυξανόμενο ενδιαφέρον για τις αποτελεσματικές μορφές 

ανατροφοδότησης, έχει γίνει λίγη έρευνα σχετικά με την κατανόηση των οδηγιών των 

δασκάλων από τους μαθητές. Η Burwell (2010)  υποστηρίζει πως η αποτελεσματική 

επικοινωνία μεταξύ του δασκάλου και του μαθητή εξαρτάται από μία αμοιβαία 

κατανόηση. Ωστόσο, υπάρχουν στοιχεία που δείχνουν ότι μερικές φορές οι μαθητές 

δεν καταλαβαίνουν το νόημα των οδηγιών των δασκάλων  (Burwell, Young, & 

Pickup, 2004). Ακολουθώντας την ίδια γραμμή σκέψης, o Woody (2002) 

υπερασπίζεται τις ανάγκες των μαθητών να αποκτήσουν πρώτα τη γνώση του 

εξειδικευμένου λεξιλογίου και να εσωτερικεύσουν τα υπάρχοντα μοτίβα, έτσι ώστε 

να κατανοήσουν την ανατροφοδότηση των δασκάλων. Ο συγγραφέας επίσης 

υποστηρίζει ότι οι μαθητές πρέπει να συμμετέχουν σε τέτοιες διαδικασίες, γεγονός 

που μπορεί να τους ενθαρρύνει να εκφράσουν τις ιδέες τους στα μαθήματα  (Burwell, 

2010; Burwell et al., 2004; Woody, 2002, 2006).  

 

 

Παιδαγωγικό λεξιλόγιο 

 

Οι δάσκαλοι μουσικής χρησιμοποιούν ένα ειδικό παιδαγωγικό λεξιλόγιο για 

να εξηγήσουν και να δείξουν μία δεξιότητα (Welch et al., 2005). Τέτοιο λεξιλόγιο 

αναφέρεται στην προφορική γλώσσα πίσω από την συνομιλία δασκάλου-μαθητή  

(Duffy, 2015; Kennell, 2002). Σύμφωνα με τον Kennell (2002), η ομιλία του 

δασκάλου στα ατομικά μαθήματα είναι αυθόρμητη και απευθύνεται στο 

συγκεκριμένο μαθητή. Ωστόσο, αυτή η ομιλία είναι διαμορφωμένη από το επίπεδο 

του μαθητή και τις δεξιότητες που έχει. Η φύση αυτής της συνομιλίας δασκάλου-

μαθητή είναι ένα χαρακτηριστικό που διακρίνει τα ατομικά μαθήματα από τα master 

classes και τα ομαδικά μαθήματα (Kennell, 2002).  

Οι Tait και Haack (1984) προτείνουν τρία είδη χρήσιμου λεξιλογίου στη 

διδασκαλία της μουσικής: επαγγελματικό, βιωματικό και συμπεριφορικό (σκέψη, 

συναίσθημα και μοίρασμα (sharing)). Σε ένα τέτοιο λεξιλόγιο ο Lehmann et al. 

(2007) διέκρινε την προφορική γλώσσα σε δύο κύριες κατηγορίες: (α) μεταφορική 

γλώσσα, (β) διαδικαστική γλώσσα. Η πρώτη κατηγορία (η μεταφορική γλώσσα), 
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απαντάται κυρίως όταν γίνεται εστίαση στην εκφραστικότητα (Lehmann et al., 2007, 

σελ. 195).  Ο Wood (2002) υποδηλώνει ότι οι δάσκαλοι έχουν ένα ρεπερτόριο 

μεταφορικής γλώσσας για να βοηθήσουν τους μαθητές να αναπτύξουν τις 

εκφραστικές τους επιδόσεις. Μία τέτοια γλώσσα μπορεί να εξαρτάται «σε κάποιο 

βαθμό από τις πολιτιστικές παραδόσεις πίσω από το όργανο και το μουσικό στυλ που 

μελετάται»  (Burwell, 2010, p. 73). Μερικές φορές, λόγω πολιτισμικών διαφορών, η 

λανθασμένη χρήση αυτού του λεξιλογίου μπορεί να εμποδίσει το μαθητή να 

καταλάβει το νόημα πίσω από τις λέξεις που χρησιμοποίησε ο δάσκαλος (Lehmann et 

al., 2007). Η δεύτερη κατηγορία (η διαδικαστική γλώσσα) αφορά τη χρήση της 

προφορικής γλώσσας που επικεντρώνεται σε συγκεκριμένες μουσικές ιδιότητες του 

ήχου. Αυτή η κατηγορία απευθύνεται σε στοιχεία όπως: διάρκεια νοτών, ρυθμός, 

τόνος, δυναμική και άρθρωση  (Lehmann et al., 2007). Ένα τέτοιο είδος προφορικής 

γλώσσας μπορεί να είναι πιο χρήσιμο όταν προσεγγίζονται θέματα τεχνικής και 

εκτέλεσης (Lehmann et al., 2007).  

 

 

Τελικές παρατηρήσεις (Συμπεράσματα) 

 

Η σημασία της αποτελεσματικής επικοινωνίας, χρησιμοποιώντας τη γλώσσα 

με δημιουργικό και ευφάνταστο τρόπο προκειμένου να προωθηθεί η κατανόηση και 

ανταπόκριση των μαθητών, έχει τονιστεί στη βιβλιογραφία ως μία από τις προκλήσεις 

των δασκάλων στα μαθήματα οργάνων (Duffy, 2015; Duffy & Healey, 2013; Lennon 

& Reed, 2012). Παρ' όλα αυτά, λίγες μελέτες έχουν επικεντρωθεί στην εκπαιδευτική 

επικοινωνία στα μαθήματα οργάνων  (Kennell, 1992, 2002; Lennon & Reed, 2012; 

Rostvall & West, 2003). Αυτό το άρθρο διερεύνησε το τρέχον πρότυπο της 

επικοινωνίας σε αυτά τα μαθήματα. Συνολικά, οι μελέτες ανέφεραν ένα σενάριο όπου 

οι δάσκαλοι συνήθως μιλούν, τονίζεται συχνότερα η τεχνική και οι ερωτήσεις 

καταλαμβάνουν ένα μικρό μέρος του διδακτικού χρόνου. Επιπλέον, η κύρια 

δραστηριότητα των μαθητών στα μαθήματα είναι το παίξιμο. Όσον αφορά το 

περιεχόμενο της συζήτησης πάνω στα μαθήματα οργάνων, η βιβλιογραφία 

περιγράφει ότι οι δάσκαλοι οργάνων χρησιμοποίησαν ένα συγκεκριμένο παιδαγωγικό 

λεξιλόγιο για να εξηγήσουν και να δείξουν μία δεξιότητα. Μερικές στρατηγικές για 

την αποτελεσματική επικοινωνία αυτού του λεξιλογίου επισημάνθηκαν στη 

βιβλιογραφία (δηλαδή  χρησιμοποιώντας μεταφορές, θέτοντας τον εαυτό του ο 

δάσκαλος ως μοντέλο, δίνοντας έμφαση στο συναίσθημα, επισημαίνοντας τα 

σημαντικά χαρακτηριστικά, εκτελώντας ένα μουσικό έργο, και ελέγχοντας την 

απογοήτευση).  Επιπλέον, η σύντομη διδακτική υπόδειξη προτείνεται ως παιδαγωγικό 

εργαλείο για τη βελτίωση της αποτελεσματικότητας της εκπαιδευτικής επικοινωνίας. 

Τέλος, η βιβλιογραφία έδειξε επίσης ότι μερικές φορές οι μαθητές δεν κατανοούν το 

νόημα των οδηγιών των δασκάλων. Μερικοί συγγραφείς υποστήριξαν ότι οι μαθητές 

πρέπει να συμμετέχουν στη διαδικασία επικοινωνίας, γεγονός που μπορεί να τους 

ενθαρρύνει να εκφράσουν την άποψή τους και τις ιδέες τους στα μαθήματα.  
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Ανεξάρτητα από τις ιδέες που συζητήθηκαν εδώ, η βιβλιογραφική 

ανασκόπηση που παρουσιάστηκε, έδειξε ελάχιστες μελέτες που επικεντρώθηκαν στην 

επικοινωνιακή διδασκαλία στα ατομικά μαθήματα οργάνων. Επομένως, εξακολουθεί 

να υπάρχει έλλειψη έρευνας σχετικά με το νόημα πίσω από τις οδηγίες, καθώς και 

την κατανόηση αυτών των οδηγιών από τους μαθητές. Επιπλέον, η έρευνα σχετικά με 

τη χρήση των σύντομων διδακτικών υποδείξεων ως μέσο με το οποίο θα γίνει 

βελτιστοποίηση της εκπαιδευτικής επικοινωνίας στη διδασκαλία και μάθηση 

οργάνων, είναι σχεδόν ανύπαρκτη. Έτσι δεν είναι δυνατό να αναγνωριστεί η πιθανή 

χρησιμότητα ενός τέτοιου εργαλείου στη διδασκαλία οργάνων ή πώς αυτό μπορεί να 

βελτιστοποιήσει τη διαδικασία επικοινωνίας. Αν και αυτό το πεδίο της έρευνας 

αυξάνεται, ορισμένοι συγγραφείς ισχυρίζονται ότι η έρευνα για την διδασκαλία 

οργάνων δεν ακολουθεί τις αντίστοιχες απαιτήσεις αυτής της πρακτικής.  
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Issues of dissonance in advanced studio lessons 

Προβληματισμοί για τη μη-συμφωνία στα ατομικά μαθήματα τριτοβάθμιας 

εκπαίδευσης 

 
 

Περίληψη 

 

Τα τελευταία χρόνια οι ερευνητές έχουν συμβάλει πολύ στο να γίνουν 

κατανοητές οι πολυπλοκότητες στα ατομικά μαθήματα που θεωρούνται ευρέως ως το 

επίκεντρο της ανώτερης εκπαίδευσης. Αυτό το άρθρο διερευνά μία πτυχή των 

ατομικών μαθημάτων (studio lessons) που δεν επιδέχεται εύκολα ενδελεχή έρευνα, 

σημειώνοντας τα κοινά θέματα από περιπτώσεις δύο μαθητών, οι οποίοι κατ’3 

εξαίρεση δήλωσαν δυσαρέσκεια με τις προσεγγίσεις των δασκάλων τους. Αυτά τα 

θέματα, χαλαρά ομαδοποιημένα από τη μεταφορά της παραφωνίας, ερευνώνται μέσα 

από συνεντεύξεις και δεδομένα παρατήρησης, από πλευράς ισορροπίας 

δραστηριοτήτων κατά τη διάρκεια των μαθημάτων, εναλλασσόμενης συμμετοχής και 

ενθάρρυνσης. Η μελέτη δημιουργεί ερωτήματα που ενδεχομένως θα μπορούσαν να 

εφαρμοστούν σε κάθε εκπαιδευτική κατάσταση ατομικού μαθήματος.  

 

Λέξεις-κλειδιά 

Μουσική μαθητεία, ανώτερη μουσική εκπαίδευση, οργανική και φωνητική μάθηση, 

μουσική παιδαγωγική, ατομικά μαθήματα μουσικών οργάνων. 

 

 

 

 

Εισαγωγή 
 

Σε μία έρευνα που εστιάζει στην ανώτερη μουσική εκπαίδευση, υπάρχουν 

συχνές αναφορές στη σημασία και την αποτελεσματικότητα στην εκπαίδευση που 

βασίζεται στα ατομικά μαθήματα , και στη σχετική αμφιμονοσήμαντη σχέση μαθητή-

δασκάλου σε αυτά (για παράδειγμα, Burwell & Shipton, 2011; Carey, Bridgstock, 

Taylor, McWilliam, & Grant, 2013; Gaunt, 2008, 2010; Presland, 2005). Όλο και 
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περισσότερο στις τελευταίες γενιές, οι ερευνητές έστρεψαν την προσοχή τους στις 

διδακτικές πρακτικές των ατομικών μαθημάτων, με την τάση να παράγουν αυτό που 

ο Jørgensen (2009) έχει περιγράψει ως «μικρο-μελέτες» ερευνώντας ατομικές 

προσεγγίσεις σε ποικίλα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Η ποικιλία αυτή είναι τόσο 

μεγάλη που είναι δύσκολο να γίνουν γενικεύσεις, παρόλο που γίνονται περιστασιακές 

αναφορές στην παράδοση των σχετικά περιορισμένων προσεγγίσεων διδασκαλίας, 

που βασίζονται στην τεχνική, την επίδειξη και την εκπαιδευτική τεχνική της 

μοντελοποίησης. Προηγουμένως αναφερθήκαμε στην εκπαιδευτική κατάσταση ενός 

ατομικού μαθήματος ως «μυστικό κήπο» (Young, Burwell, & Pickup, 2003, σελ. 

144), αλλά όσο περισσότερα μαθαίνουμε, γίνεται ξεκάθαρο ότι η συνδιαλλαγή 

διδασκαλίας-μάθησης είναι πιο περίπλοκη απ' ότι οι κριτικοί της μπορεί να είχαν 

φανταστεί (Polifonia Working Group, 2010, σελ. 37). Στο μεγαλύτερο ευρωπαϊκό 

πρότζεκτ μελέτης θεμάτων σχετικών με την ανώτερη μουσική εκπαίδευση, η ομάδα 

εργασίας «Polifonia» εστίασε σε διάφορες και γρήγορα εξελισσόμενες υποθέσεις, 

όσον αφορά την εκπαίδευση δασκάλων οργάνων και φωνητικής. 

«Οι έρευνες έχουν απευθυνθεί τόσο σε μουσικές όσο και σε παιδαγωγικές 

διαστάσεις και έχουν επισημάνει την εξατομικευμένη και άρρηκτα δεμένη με το 

περιεχόμενο, φύση της διαδικασίας. Τα τελευταία χρόνια, σε πολλές χώρες, η εστίαση 

του παιδαγωγικού λόγου έχει μετατοπιστεί από το δάσκαλο στο μαθητή, από το 

μουσικό προϊόν στις μουσικές διαδικασίες και από τη διδασκαλία στη μάθηση. (...) 

Υπάρχει μεγαλύτερη έμφαση σε πιο δημιουργικές προσεγγίσεις, στην ανάπτυξη της 

αυτονομίας των φοιτητών, στο να διδάξουμε τους μαθητές πώς να μάθουν. Η μάθηση 

προσεγγίζεται με γνώμονα την ανάπτυξη των τρόπων μουσικής σκέψης και όχι απλώς 

από την απόκτηση συγκεκριμένων δεξιοτήτων (Polifonia Working Group, 2010, σελ. 

37)». 

Συχνά, οι ασκούμενοι έχουν ανοίξει τις πόρτες των ατομικών μαθημάτων 

τους, παραδεχόμενοι και μερικές φορές συνεργαζόμενοι με τους ερευνητές έτσι ώστε 

να αναπτύξουν μία καλύτερη, ευρύτερη κατανόηση των εκπαιδευτικών πρακτικών 

τους (Hultberg, 2005; James, Wise, & Rink, 2010; Johansson, 2013; S. G. Nielsen, 

2010). Ακόμα κι έτσι, τα ίδια τα ατομικά μαθήματα δεν είναι ευνοϊκά για την 

ανταλλαγή ιδεών, μεταξύ των συμμετεχόντων ή μεταξύ συμμετεχόντων και 

ερευνητών, και υπάρχουν ακόμη πολλά που πρέπει να μάθουμε για την 

πολυπλοκότητα των πρακτικών των ατομικών μαθημάτων. Γι’ αυτόν τον λόγο ο 

Jørgensen (2009) αναφέρει ότι χρήζουν εκτενέστερης περιγραφής, συζήτησης και 

προβληματισμού (σσ 111–112).  

Το παρόν άρθρο βασίζεται σε μία στενή περιγραφή δύο συναφών μελετών 

περίπτωσης, σε μία προσπάθεια να προβληματίσει σχετικά με τις εκπαιδευτικές 

πτυχές των ατομικών μαθημάτων, που δεν προσφέρονται εύκολα για διερεύνηση. 

Συγκεκριμένα, ακολουθεί τις εμπεριστατωμένες μελέτες περίπτωσης προπτυχιακών 

φοιτητών οι οποίοι κατ’ εξαίρεση, ανέφεραν ότι οι προσεγγίσεις των νυν 

εκπαιδευτικών τους δεν ήταν κατάλληλες για αυτούς, στα τρέχοντα στάδια ανάπτυξής 

τους. Ο σκοπός αυτού του άρθρου είναι να συμβάλει λίγο περισσότερο στην 
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κατανόηση του «ποιό» μπορεί να είναι το πρόβλημα σε τέτοιες περιπτώσεις. Επίσης, 

«τί» θα μπορούσε να γίνει γνωστό από τη σύγκριση δύο μελετών περίπτωσης «μη-

συμφωνίας (παραφωνίας)» και «πώς» θα μπορούσε να συμβάλει στην κατανόηση της 

πολύπλοκης και ποικίλης δυναμικής των πρακτικών των ατομικών μαθημάτων.  

 

 

Παραφωνία στο στούντιο 

 

 Οι μελέτες περίπτωσης που ήταν εγκεκριμένες για σύγκριση, εντάχθηκαν σε 

ένα ευρύτερο ερευνητικό πρόγραμμα που ερευνά τις πρακτικές των ατομικών 

μαθημάτων σε ένα πανεπιστημιακό μουσικό τμήμα, μέσω ερωτηματολογίου, 

συνέντευξης και βίντεο που συλλέχθηκαν από εννέα καθηγητές ατομικών μαθημάτων 

με τρεις μαθητές ο κάθε ένας. Όταν οι μαθητές κλήθηκαν να χαρακτηρίσουν τους 

δασκάλους τους, και να σχολιάσουν την καταλληλότητα των προσεγγίσεών τους 

μόνο δύο από τους είκοσι επτά απάντησαν άμεσα αρνητικά. Αυτοί ήταν η Sandra, μία 

τραγουδίστρια, και ο Gavin, ένας κιθαρίστας. Μία προσπάθεια να προσδιοριστεί ποιο 

μπορεί να είναι το θέμα στις πρακτικές των ατομικών μαθημάτων που βίωσε ο 

καθένας, έγινε μέσω της «πλούσιας μεταγραφής» των περιπτώσεων, η διασταύρωση 

δεδομένων της συνέντευξης με την ανάλυση της λεκτικής, της μη-λεκτικής 

συμπεριφοράς και της συμπεριφοράς στα βιντεοσκοπημένα μαθήματα, τα ποικίλα 

πιθανά ζητήματα ομαδοποιήθηκαν χαλαρά κάτω από τη μεταφορά της παραφωνίας 

(Burwell, 2016a, 2016b).  

 Υπήρχαν όρια στην εφαρμογή αυτής ή οποιασδήποτε άλλης μεταφοράς, με 

την έννοια ότι οι μεταφορές είναι κυριολεκτικά ψευδείς «ή είναι αληθείς μόνο όταν 

περνούν» (Scruton, 1997, σελ. 91). Η χρήση μίας μεταφοράς επέτρεψε τη αναφορά σε 

λεπτομέρειες που δεν έχουν ακόμα οριστεί, τα αίτια και το εύρος των οποίων είναι 

άγνωστα, όμως η παρουσία τους γίνεται αντιληπτή σε αναφορές για τη δυσαρέσκεια 

των φοιτητών. Η «παραφωνία» μεταφέρθηκε από το μουσικό πλαίσιο, επειδή 

υπονοούσε την ανάγκη επίλυσης, χωρίς να υποδηλώνει μεμονωμένες αιτίες, 

προκαλώντας αντιθέτως μια διασταύρωση δυνάμεων και εντάσεων μεταξύ τους. Ένας 

από τους περιορισμούς της μεταφοράς ήταν η μη-διαχρονική φύση της μελέτης, η 

οποία βασίστηκε σε μεμονωμένες παρατηρήσεις και συνεντεύξεις: αυτά δε θα 

προσέφεραν την ευκαιρία να αξιολογήσουμε τις επιπτώσεις της παραφωνίας, είτε 

μακροπρόθεσμα, είτε βραχυπρόθεσμα, αν και επέτρεψαν μία εξερεύνηση της στιγμής, 

αναζητώντας και περιγράφοντας τις συμπεριφορές που μπορεί να σχετίζονται με 

αυτή. 

Σε εκείνη τη «στιγμή» , η Sandra και ο Gavin ξεχώρισαν μεταξύ των 

φοιτητών, διότι ανέφεραν τη δυσαρέσκειά τους για τις προσεγγίσεις των δασκάλων 

τους. Φυσικά, οι αναφορές δε μπορούν να αντιστοιχούν απλώς σε περιπτώσεις 

ασυμφωνίας στα ατομικά μαθήματα. Παραμένει ένα ανοιχτό ερώτημα μεταξύ των 
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θεωρητικών του λόγου (discourse theorists) κατά πόσο οι ερωτηθέντες της 

συνέντευξης μπορούν να θεωρηθούν ότι έχουν σταθερά ψυχοκοινωνικά 

χαρακτηριστικά που θα μπορούσαν να εξηγήσουν τη δική τους συμπεριφορά, και 

πόσο είναι αξιόπιστες πηγές πληροφοριών σχετικά με τον κοινωνικό κόσμο τους (π.χ. 

Hammersley, 2003; Potter, 2003). Τα στοιχεία της συνέντευξης πρέπει να 

ερμηνεύονται με προσοχή και -ανεξάρτητα από το βαθμό προσοχής- η ερμηνεία δεν 

αρκεί για να υποστηρίξει απλές γενικεύσεις σχετικά με τη φύση ή τη συχνότητα της 

ασυμφωνίας στα ατομικά μαθήματα. Ωστόσο, μία περαιτέρω μελέτη που συνέκρινε 

τις συνεντεύξεις της Sandra και του Gavin, μεταξύ τους και με των άλλων φοιτητών, 

υποστήριξε την εντύπωση ότι η αναφορά ανησυχιών σχετικά με την προσέγγιση που 

υιοθετείται από έναν εκπαιδευτικό ατομικού μαθήματος μπορεί να είναι μία λεπτή και 

δύσκολη διαδικασία (Burwell, 2017). Αυτό ήταν εμφανές στο περιεχόμενο των 

συνεντεύξεων των φοιτητών, στις οποίες σημαντικά σχόλια σχετικά με τις 

προσεγγίσεις των δασκάλων ήταν σπάνια, και -όταν συνέβησαν- εισήχθησαν και 

τροποποιήθηκαν συνήθως με λεκτικούς δείκτες όπως «νομίζω» ή «αισθάνομαι». Ένα 

τέτοιο εγχείρημα μπορεί να φανεί αρκετά δύσκολο, όπως για παράδειγμα όταν ένας 

φοιτητής είπε διστακτικά και με επιφύλαξη, «νομίζω ότι ίσως είναι, μερικές φορές, 

...για μερικούς ανθρώπους φαίνεται ότι θα ήταν καλύτερα στα μικρότερα παιδιά» - 

αντί για «θα ήταν καλύτερα για μικρότερα παιδιά»» (Burwell 2017, σελ. 196). 

 Προφανώς, η κριτική της προσέγγισης που υιοθετήθηκε από τον δάσκαλο 

φαίνεται να είναι μπερδεμένη, και ενώ αυτό μπορεί να είναι συγκεκριμένο για το 

πλαίσιο της συνέντευξης, ως μία «ξεχωριστή διαδραστική μορφή» που μοιράζεται 

μερικά από τα χαρακτηριστικά του «θεσμικού λόγου» (Madill, 2011), φαίνεται να 

υπάρχει και σε άλλα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. H Ηanken (2011) διερευνώντας τις 

στάσεις των δασκάλων και των φοιτητών στις επίσημες αξιολογήσεις των 

σπουδαστών, περιέγραψε τις προσδοκίες για την κατάλληλη συμπεριφορά που είναι 

«πολιτιστικά ενσωματωμένες στο χώρο του ιδρύματος», και πρόσθεσε ότι ακόμη και 

αν οι μεμονωμένοι συμμετέχοντες ερμηνεύουν διαφορετικά τις προσδοκίες αυτές, η 

συμπεριφορά τους αφήνει περιθώριο στην δυνατότητα να είναι άλλοι οι 

«μεταφορείς» των προσδοκιών αυτών (σελ. 253). Οι φοιτητές μπορεί να αισθάνονται 

ή να πιστεύουν πως οι άλλοι θεωρούν ότι η κριτική τους για τις προσεγγίσεις των 

δασκάλων τους είναι ακατάλληλη, και αυτό μπορεί να περιορίσει τη συμπεριφορά 

τους όχι μόνο σε συνεντεύξεις και αξιολογήσεις, αλλά και σε αλληλεπιδράσεις στα 

μαθήματα. Έτσι, η Gaunt (2010), σε μία συνέντευξη με είκοσι φοιτητές, περιέγραψε 

κάποια που ήθελε «διαφορετική έμφαση στο είδος των σχολίων που προσφέρονται» 

από το δάσκαλό της και που αισθάνθηκε ότι μπορεί να το διατυπώσει αυτό σε μία 

συνέντευξη αλλά όχι στο μάθημα (σελ. 193). Μία παρόμοια στάση αποδείχθηκε από 

μία συνάδελφο της Sandra και του Gavin, η οποία διαμαρτυρήθηκε στο 

δημοσιογράφο για το χρονοδιάγραμμα του πιο πρόσφατου μαθήματός της, αλλά 

παραδέχτηκε ότι δεν είχε θέσει αυτό το θέμα στο δάσκαλό της: «Δε μπορείς απλά να 

το ξεστομίσεις αυτό» (Burwell, 2017, σελ. 197). 
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 Η Gaunt (2009) ανέφερε ότι οι φοιτητές αντιλαμβάνονται ότι οι προσεγγίσεις 

των δασκάλων δε μπορούσαν να γίνουν αντικείμενο διαπραγματεύσεων, χωρίς να 

γίνεται κάτι για τις δυσκολίες εκτός από «ακραίες περιπτώσεις» (σελ. 193). Στη 

βιβλιογραφία της έρευνας, τα αποτελέσματα της ακραίας παραφωνίας τείνουν να 

αναφέρονται έμμεσα, ή ανεπίσημα, με τους Hays, Minchiello, και Wright (2000) να 

αναφέρονται σε «αρνητική καθοδήγηση» και «αποτυχίες» στις σχέσεις (σελ. 8), και 

άλλους να αναφέρονται σε φοιτητές που αλλάζουν δάσκαλο (Gaunt, 2010; Purser, 

2005). Η παρούσα μελέτη δεν επικεντρώνεται σε τέτοιες ακραίες περιπτώσεις, 

ωστόσο, όπως υποστήριξα αλλού (Burwell, 2016b), όσο πιο κοντά είναι η κατάσταση 

του ατομικού μαθήματος στο να φτάσει σε τέτοιο αδιέξοδο, τόσο μικρότερες 

δυσκολίες ή ασυμφωνίες απαντώνται, και αν αυτές οι δυσκολίες δεν αναφερθούν ή αν 

δε ειπωθούν όταν πρέπει τότε θεωρείται ότι επιλύονται ή αποσιωπώνται (Burwell, 

2016a). Η μη-συμφωνία μπορεί να μην οδηγήσει ποτέ το μαθητή να αλλάξει 

δάσκαλο, αλλά αν η αλλαγή δασκάλου είναι η μόνη σαφής ένδειξη ασυμφωνίας που 

συνήθως έχουμε, τότε μπορεί να είναι πιο συνηθισμένο απ' όσο φανταζόμαστε. 

Πρέπει να είναι σημαντικό να διερευνηθούν τυχόν αποδείξεις μη-συμφωνίας στα 

ατομικά μαθήματα, όχι μόνο για την πρόληψη πιθανών καταστροφικών 

παρορμήσεων στη σχέση μεταξύ δασκάλου και μαθητή, αλλά και για να 

κατανοήσουμε καλύτερα τυχόν φευγαλέες υποψίες που μπορεί να υπονομεύσουν την 

επιτυχία της συνεργασίας τους.  

 

 

 

Διαδικασία 
 

Οι συμμετέχοντες έδωσαν την συναίνεσή τους και διαβεβαιώθηκαν για την 

ανωνυμία των απαντήσεων σύμφωνα με τα πρωτόκολλα ηθικής του πανεπιστημίου 

που φιλοξένησε την έρευνα, τα εξεταζόμενα θέματα δε θεωρήθηκαν ιδιαίτερα 

ευαίσθητα, ούτε οι συμμετέχοντες ήταν ιδιαίτερα ευάλωτοι. Η συλλογή δεδομένων 

περιελάμβανε τη χρήση ερωτηματολογίου, ζητώντας βιογραφικά στοιχεία των 

συμμετεχόντων, και τις απόψεις τους για τους τομείς σπουδών και τις διδακτικές 

στρατηγικές που εμπλέκονται στα μαθήματά τους. Βιντεοσκοπήθηκαν εννέα 

δάσκαλοι, εκ των οποίων κάθε ένας δίδασκε ατομικά σε τρεις διαφορετικούς 

φοιτητές, και λίγο αργότερα οι συμμετέχοντες έδωσαν συνέντευξη μεμονωμένα για 

τα μαθήματα που μόλις είχαν πραγματοποιηθεί και για τις πρακτικές του μαθήματος 

γενικότερα. Όλοι οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να σχολιάσουν εάν η κάμερα επηρέασε 

τη συμπεριφορά τους στα μαθήματα.  

 Η ανάλυση των δεδομένων της παρατήρησης περιελάμβανε τόσο ποιοτικές, 

όσο και ποσοτικές στρατηγικές, τις οποίες ο Yin (1998) υποστηρίζει πως είναι 

χαρακτηριστικό των «πιο επιθυμητών μελετών περίπτωσης» (σελ. 245), και είναι πιο 

πιθανό να συμβεί σε αυτό που αποκαλεί «ενσωματωμένες» περιπτώσεις οι οποίες, αν 
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και ποιοτικές στο σχεδιασμό, μπορεί να περιλαμβάνουν ποσοτικά δεδομένα και 

ανάλυση σε επίπεδο υπομονάδας (σελ. 238). Ο Maxwell (2010, σελ. 478), αναφέρεται 

στην αριθμητική περιγραφή ως συμπλήρωμα και όχι ως υποκατάστατο των ποιοτικών 

πληροφοριών, με «απλές μετρήσεις» υποστηρίζοντας όρους όπως «μερικοί, συνήθως, 

ή οι περισσότεροι» (σελ. 476 η αρχική έμφαση). Τέτοια εργαλεία έχουν 

χρησιμοποιηθεί με διάφορους τρόπους, για να διερευνήσουν τη συμπεριφορά στα 

ατομικά μαθήματα, για παράδειγμα: οι Lindström, Juslin, Breslin, και Williamon 

(2003) ζήτησαν από σπουδαστές ωδείου να εκτιμήσουν το ποσοστό του χρόνου 

μαθήματος που αφιερώθηκε στην εκφραστικότητα, ενώ η Young et al. (2003) 

μετρούσε την ώρα που φρασεολόγιο που αφιερώθηκε στη συζήτηση για την τεχνική, 

κατά τη διάρκεια του ηχογραφημένου/βιντεοσκοπημένου διαλόγου στο μάθημα. Οι 

καταμετρήσεις λέξεων χρησιμοποιήθηκαν επίσης για να διευκρινιστεί σε τι ποσοστό 

συνέβαλαν στον διάλογο οι δάσκαλοι και οι φοιτητές (Burwell, 2006, 2012; Karlsson 

& Juslin, 2008; Young et  al., 2003), ενώ καταγράφηκε η διάρκεια και η συχνότητα 

της εκτέλεσης. (Benson & Fung, 2005; Burwell, 2012). 

 Εκτός από την διευκρίνηση του νοήματος της ποσότητας και της συχνότητας, 

η αριθμητική περιγραφή βοήθησε να εντοπιστούν τα μοντέλα συμπεριφοράς (Yin, 

2013). Ένα μοντέλο που αναζητήθηκε, αφού μεταφέρθηκε από την έρευνα της τάξης, 

είναι η συχνότητα των «εγκρίσεων» και των «απορρίψεων» από το δάσκαλο (Colprit, 

2000; Henninger, Flowers, & Councill, 2006; Yarbrough & Price, 1989; Zhukov, 

2008), παρόλο που οι Duke και Henninger (2002) αμφισβήτησαν την 

κατηγοριοποίηση της διόρθωσης ως αρνητική ανατροφοδότηση, μαζί με την υπόθεση 

ότι οι προσδοκίες μας για τη συμπεριφορά των δασκάλων θα πρέπει να είναι ίδιες στο 

ατομικό μάθημα και στην τάξη. Τα μοτίβα συμπεριφοράς έχουν επίσης 

χρονομετρηθεί, από τους Benson και Fung (2005), για παράδειγμα, υπολογίζοντας τις 

αναλογίες των παρατηρήσεων των βίντεο που χαρακτηρίζονται από την ομιλία των 

δασκάλων, την εκπαιδευτική τεχνική της μοντελοποίησης, και τη συμπεριφορά των 

μαθητών, μαζί με μία σειρά υποκατηγοριών που περιλαμβάνουν θετικά και αρνητικά 

σχόλια. Σε κάθε μία από αυτές τις μελέτες, η αριθμητική περιγραφή συμπληρώνει τις 

ποιοτικές πληροφορίες, και παρόλο που αυτό δε υπονοεί ότι οι περιγραφές ήταν 

πλήρεις -δεδομένου ότι η περιγραφή είναι αναπόφευκτα επιλεκτική και καμία μελέτη 

περίπτωσης δε μπορεί να εξηγήσει τα πάντα (Yin, 1998, σελ. 235)-εφιστά την 

προσοχή στα χαρακτηριστικά συμπεριφοράς που σχετίζονται με τα ερευνητικά 

ερωτήματα που τίθενται. Στην παρούσα μελέτη, η χρήση της αριθμητικής περιγραφής 

συμβάλλει επίσης στη διευκόλυνση της σύγκρισης συμπεριφορών μεταξύ δύο 

ατομικών μαθημάτων. 

 Η παρούσα μελέτη εντάσσεται σε ένα ευρύτερο ερευνητικό πρόγραμμα, 

διερευνώντας τις αλληλεπιδράσεις των ατομικών μαθημάτων. Στα πλαίσια αυτού του 

προγράμματος, τέσσερα μαθήματα αντιμετωπίστηκαν ως ένθετες μελέτες περίπτωσης 

(Burwell, 2012, 2016a, 2016b), με τις παρατηρήσεις του μαθήματος να αναλύονται 

μέσω μίας σειράς ποιοτικών και ποσοτικών εργαλείων που αναπτύχθηκαν επαγωγικά. 

Η μη-λεκτική συμπεριφορά περιγράφηκε με όρους όπως, για παράδειγμα, της 
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στάσης, της αμοιβαίας τοποθέτησης (mutual positioning) και των χειρονομιών. Η 

συμπεριφορά κατά την διάρκεια της εκτέλεσης μετρήθηκε σε δευτερόλεπτα και 

χωρίστηκε σε κατηγορίες που κυμαίνονταν από την εξάσκηση των οργάνων μέχρι και 

την προσομοίωση εκτέλεσης. Η λεκτική συμπεριφορά ποσοτικοποιήθηκε στα πλαίσια 

φρασεολογίας και κατηγοριοποιήθηκε ανάλογα με τη λειτουργία της. Η συμπεριφορά 

του μαθήματος εξετάστηκε με βάση τα ερωτηματολόγια και τα τεκμήρια της 

συνέντευξης, ως τρόπο εμπλουτισμού της περιγραφής των παρατηρήσεων του 

μαθήματος. Αυτή, σύμφωνα με τον Maxwell (2013), είναι η έννοια της «πυκνής 

περιγραφής», καθώς ο όρος δημιουργήθηκε αρχικά από τους Ryle και Geertz: 

«περιγραφή που ενσωματώνει τις προθέσεις των φορέων (actors) και τους κώδικες 

εννοιών που δίνουν στις ενέργειές τους νόημα για αυτούς» (σελ. 138). Ο συνδυασμός 

πολλαπλών εργαλείων για την ανάλυση της παρατήρησης και των απόψεων των 

συμμετεχόντων περιγράφηκε ως «πλούσια μεταγραφή» (Burwell, 2010, 2012). 

     Η παρούσα μελέτη επιστρέφει στα δεδομένα που συλλέχθηκαν και 

αναλύθηκαν προηγουμένως, και επερωτά αυτά τα δεδομένα ξανά, με τον ιδιαίτερο 

σκοπό της σύγκρισης των δύο ένθετων περιπτώσεων «μη-συμφωνίας». Αυτές οι 

περιπτώσεις αναγνωρίστηκαν ως ιδιαίτερα ενδιαφέρουσες, όπως αναφέρθηκε 

προηγουμένως, γιατί όταν η Sandra και ο Gavin ρωτήθηκαν στις συνεντεύξεις αν οι 

προσεγγίσεις των δασκάλων τους ήταν κατάλληλες για αυτούς στα τρέχοντα στάδια 

της ανάπτυξής τους , ήταν οι φοιτητές που έδωσαν ευθέως αρνητικές απαντήσεις. Οι 

αναφερόμενες συμπεριφορές τους ήταν διαφορετικές. Ακόμη και στις απαντήσεις 

τους στην ερώτηση σχετικά με τις προσεγγίσεις των δασκάλων τους, η Sandra τείνει 

να τονίζει τις συναισθηματικές πτυχές της εκπαίδευσής της, εξηγώντας πως ένιωθε 

στα μαθήματά της προτού προχωρήσει στους λόγους για αυτό: «Απλά δεν 

αισθάνομαι άνετα μερικές φορές με αυτό. Νιώθω λίγο απογοητευμένη» (Burwell, 

2016a, σελ. 469). Ο Gavin τείνει να τονίζει τις επαγγελματικές πτυχές των 

μαθημάτων του από την πλευρά ενός σπουδαστή μουσικής που ήδη διδάσκει και ο 

ίδιος: «Θέλω περισσότερη αυτο-ανακάλυψη, να εξερευνώ διαφορετικούς τρόπους να 

κάνω πράγματα» (Burwell, 2016b, σελ. 502). Η εξερεύνηση του τι μπορεί να είναι το 

πρόβλημα σε κάθε μάθημα, οδήγησε και πάλι σε αντίθετα ευρήματα. Η μελέτη της 

υπόθεσης της Sandra έτεινε να επισημάνει τα θέματα που αφορούν την εξουσία, την 

εμπιστοσύνη και την επικοινωνία, ενώ στην περίπτωση του Gavin, η ανάπτυξη της 

κριτικής σκέψης του μαθητή φάνηκε να μην συνάδει με το φιλικό αλλά ίσως άκαμπτο 

προσωπικό ύφος του δασκάλου. 

 Σκοπός του παρόντος άρθρου είναι να αναζητήσει και να διερευνήσει κοινά 

θέματα στις αναλύσεις των δύο περιπτώσεων μη-συμφωνίας. Τα ευρήματα 

χωρίζονται από τρεις γραμμές έρευνας που προέκυψαν από την επαγωγική ανάλυση 

των μεμονωμένων μελετών περίπτωσης: συνεισφορές στη δραστηριότητα του 

μαθήματος, επικαλυπτόμενες συμπεριφορές και ανατροφοδότηση (Burwell, 2016a, 

2016b). 
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Αποτελέσματα 

 

 Αναφέροντας τα ευρήματα, οι συμμετέχοντες λαμβάνουν ψευδώνυμα: η 

τραγουδίστρια Sandra συνεργάζεται με τη δασκάλα της Theresa, και ο Gavin, ο 

κιθαρίστας, συνεργάζεται με τον δάσκαλό του Tom. Όπου είναι απαραίτητο, γίνεται 

αναφορά σε άλλα μαθήματα που δόθηκαν από την Theresa και τον Tom, στην 

ευρύτερη μελέτη. Οι παρατηρήσεις που αναφέρονται από τις καταγραφές του 

μαθήματος επισημαίνονται με το χρόνο εμφάνισής τους, σε λεπτά και δευτερόλεπτα, 

δηλαδή m:s. (minutes:seconds). 

 

 

Συνεισφορές στη δραστηριότητα του μαθήματος 
 

 Σε κάθε μάθημα και σε κάθε συμμετέχοντα, η λεκτική συμπεριφορά 

ποσοτικοποιήθηκε στα πλαίσια φρασεολογίας και η συμπεριφορά απόδοσης 

ποσοτικοποιήθηκε στα πλαίσια δευτερολέπτων. Οι αναλογίες φαίνονται στο Σχήμα 1. 

 

 

Σχήμα 1. Ισορροπία λεκτικής και εκτελεστικής δραστηριότητας. 

 

 

 Με μία ματιά, η ισορροπία της δραστηριότητας μεταξύ δασκάλου και φοιτητή 

μπορεί να φαίνεται πιο εντυπωσιακή στο μάθημα τραγουδιού της Sandra. Οι 

αναλογίες είναι σχεδόν συμμετρικές, με τη Sandra και την Theresa να συνεισφέρουν 

9:911 φρασεολογίας, και 86:14 χρονομετρημένου τραγουδιού, αντίστοιχα. Είναι 

δύσκολο να ξέρουμε αν αυτό είναι ένα σταθερό χαρακτηριστικό των ατομικών 

μαθημάτων της Theresa. Η ευρύτερη μελέτη περιλαμβάνει δύο άλλα μαθήματα που 
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δόθηκαν από την Theresa, τα οποία όμως ουσιαστικά αλληλεπικαλύπτονται, επειδή οι 

φοιτητές δούλευαν μαζί σε ένα ντουέτο και αυτό θα υπονόμευε την εγκυρότητα μίας 

σύγκρισης. Η ισορροπία της δραστηριότητας στο μάθημα της κιθάρας του Gavin 

είναι αρκετά διαφορετική με τις συνεισφορές του δασκάλου και του φοιτητή πολύ πιο 

κοντά μεταξύ τους. Φαίνεται όμως εντυπωσιακό ότι εδώ ο δάσκαλος κυριαρχεί τόσο 

στην ομιλία όσο και στη δραστηριότητα της εκτέλεσης, συμβάλλοντας κατά 70% και 

55% αντίστοιχα. Αυτά τα στοιχεία είναι συνεπή με την ισορροπία της 

δραστηριότητας σε δύο επιπλέον μαθήματα που δόθηκαν από τον Tom, των οποίων η 

μέση συνεισφορά στα τρία βιντεοσκοπημένα μαθήματα ανέρχεται στο 79% ομιλία 

και 55% συμπεριφορά εκτέλεσης.  

 Ορισμένες από τις στάσεις των συμμετεχόντων στην ισορροπία της 

δραστηριότητας μπορούν να αντληθούν από τα δεδομένα της συνέντευξης. Η 

δασκάλα της Sandra, η Theresa, ανησυχεί στη συνέντευξή της για το ότι έχει γίνει 

πολύ επιβλητική στη φοιτήτριά της, όπως εξηγεί στο παρακάτω απόσπασμα. Η ομιλία 

του ανθρώπου που παίρνει την συνέντευξη παρουσιάζεται με πλάγιους χαρακτήρες.  

 

Τι είδους διδακτικές προσεγγίσεις υιοθετήσατε στα μαθήματα και πώς 

διέφεραν, αν διέφεραν, για κάθε μαθητή; 

 

Λοιπόν ξέρω-είμαι σίγουρος ότι ξέρω τι έγραψα σε αυτό το 

ερωτηματολόγιο πριν από λίγη ώρα, ξέρετε, είμαι ένας δάσκαλος που 

ενθαρρύνει τους μαθητές του να έχουν τις απόψεις τους και όλα τα σχετικά.  

 

Ναι. 

 

Και συνειδητοποίησα, καθώς δούλευα σήμερα το απόγευμα, ότι –προς 

Θεού- δεν το έκανα καθόλου αυτό. Με συγχωρείτε, για να επιστρέψω σε μία 

προηγούμενη ερώτησή σας, νομίζω πως αυτό είναι ένα από τα πράγματα που 

μπορεί να διαφέρουν από ένα κανονικό μάθημα, αυτό το εξάμηνο. Αυτό το 

εξάμηνο ενδιαφέρομαι περισσότερο να τους φέρω σε ένα συγκεκριμένο 

επίπεδο εκτέλεσης παρά να ενθαρρύνω το δικό τους- 

 

Μάλιστα. Λοιπόν, αυτό επηρέασε τις στρατηγικές σας στα μαθήματα; 
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Ναι, αν και έγινε εντελώς υποσυνείδητα, Δε θα έλεγα ότι σκέφτηκα «ω 

ναι, πρέπει να κάνω αυτό-» 

 

Ναι. 

 

[αλλά] τους είπα όλα όσα έκαναν λάθος και τους έδωσα ιδέες πώς να 

τα διορθώσουν. Μέχρι που τα διορθώσαμε.  

(Απόσπασμα από τη συνέντευξη με τη δασκάλα, Τheresa) 

 

Αυτό δε συμβαίνει μόνο επειδή πλησιάζουν οι εξετάσεις: η Theresa λέει πως 

«Βασικά, [η Sandra] έχει πολύ ταλέντο, αλλά μου φαίνεται ότι δεν έρχεται πολύ καλά 

προετοιμασμένη», και όταν η φοιτήτρια κρατάει μία τέτοια στάση «Μπαίνω στη 

λειτουργία του δασκάλου». Για τη Sandra, ωστόσο, η ισορροπία της δραστηριότητας 

του μαθήματος δεν είναι αντικείμενο παραπόνου. Πράγματι, στη συνέντευξή της 

υποδεικνύει μία προτίμηση στο να επιτρέπει στη δασκάλα της να ηγείται, 

αναφέροντας ότι η Theresa την «ωθεί πραγματικά», όσον αφορά τη σύνδεση μεταξύ 

των φωνητικών εκτάσεων, και ότι «θέλω πραγματικά να με ωθήσει» για να 

αποκτήσει καλύτερες επιδόσεις εκτέλεσης. 

 Ο καθηγητής του Gavin, ο Tom, εξηγεί στη συνέντευξή του ότι έχει 

επηρεαστεί πολύ από το δάσκαλό του, η στάση του οποίου ήταν «όχι πολύ 

ακαδημαϊκή». Θα ήθελε να ακολουθήσει μία ανοιχτή προσέγγιση, συχνά κάνοντας 

ερωτήσεις, γιατί «αν απλώς τους πεις κάτι, γίνεται ο νόμος του Tom». Ίσως 

συμπληρώνοντας αυτό, ο Gavin παρατηρεί ότι ο Tom έχει μία «πολύ χαλαρή 

προσέγγιση». Ένας άλλος μαθητής του Tom που εμπλέκεται στην ευρύτερη μελέτη, 

τον περιγράφει ως «χαλαρό», και ένας τρίτος εξηγεί ότι ο Tom είναι σαν ένας φίλος 

«που του μιλάς πολύ εύκολα, γεγονός που σε κάνει επίσης να παίξεις πολύ εύκολα». 

Ωστόσο, ενώ ο Gavin δε θεωρεί ότι ο Tom κυριαρχεί προφορικά - «Δεν είπε στην 

πραγματικότητα «κάνε πιο γρήγορα εκεί», ή «μην κάνεις αυτό», ή «κάνε αυτό» - 

ισχυρίζεται ότι μπορεί να κυριαρχεί με άλλους τρόπους – «Έτσι [σήμερα] η κιθάρα 

του, μιλούσε σε εμένα και με διέταζε». Ο Gavin παραδέχεται γελώντας ότι δεν το έχει 

συζητήσει με το δάσκαλό του: «απλώς το δέχομαι όπως προκύπτει».  

 

 

Επικαλυπτόμενες συμπεριφορές  

 

 Στο μάθημα της Sandra, το τραγούδι από δάσκαλο ή φοιτητή καταλαμβάνει το 

43% του συνολικού χρόνου του μαθήματος, ενώ στο μάθημα κιθάρας του Gavin η 
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εκτέλεση καταλαμβάνει το 60%. Και οι δύο αυτοί αριθμοί περιλαμβάνουν 

αλληλεπικαλυπτόμενες συμπεριφορές διαφόρων ειδών.  

 Στο μάθημα φωνητικής της Sandra το ποσοστό τραγουδιού ξεπερνάει κατά 

πολύ το ποσοστό του παιξίματος του πιάνου, που ακούγεται συνολικά στο 45% του 

μαθήματος. Η Sandra αντιτίθεται σε αυτό στη συνέντευξή της, «Επειδή μερικές 

φορές νομίζω πως η Theresa επικεντρώνεται περισσότερο στο παίξιμο». Επίσης, 

εναντιώνεται κατά τη διάρκεια του μαθήματος, με τον ισχυρισμό ότι «Είναι κρίμα 

που δεν είχαμε συνοδό σήμερα το πρωί» (28:49). Ίσως με περισσότερο ενδιαφέρον, 

αν και η Sandra περιστασιακά μιλάει ταυτόχρονα με τη δασκάλα της, με μία 

επικάλυψη 48 λέξεων κατά τη διάρκεια του μαθήματος, δε μιλάει ποτέ ενώ η Theresa 

τραγουδάει και σπάνια ενώ ακούγεται το πιάνο (πέντε λέξεις). Η Τheresa συχνά 

αφήνει το πεντάλ του πιάνου να ηχεί ενώ μιλάει (239 λέξεις): και είναι δελεαστικό να 

συσχετιστεί με τη σχετικά μικρή συμβολή της Sandra στο διάλογο του μαθήματος 

(Burwell, 2016a, σελ. 477). Η σχετικά μικρή συμβολή της Theresa στη συμπεριφορά 

της εκτέλεσης περιλαμβάνει πλήρη επίδειξη φωνής συνήθως στην αρχή του 

μαθήματος όπου γίνονται αναφορές στην τεχνική, μερικώς στη συνέχεια και πολλά, 

σύντομα «μαρκαρίσματα» (δηλαδή δεν τραγουδάει με την πλήρη φωνή της) για τη 

Sandra όταν μπαίνει το ρεπερτόριο στο προσκήνιο. 

 Ο περισσότερος χρόνος εκτέλεσης στο μάθημα του Gavin φαίνεται να 

συνδέεται με μια πολύ περισσότερο αλληλεπικαλυπτόμενη συμπεριφορά. Ο Gavin 

και ο Tom σπάνια αλληλεπικαλύπτονται όταν μιλάνε (20 λέξεις) αλλά ο δάσκαλος 

και ο φοιτητής είναι εξίσου πιθανό να μιλήσουν για άλλες συμπεριφορές, με την 

αλληλεπικάλυψη να αντιπροσωπεύει το 38% του φρασεολογίου του καθενός. Ο 

καθένας μιλάει όταν ο άλλος παίζει. Ο καθένας μιλάει και ταυτόχρονα παίζει, και 

μερικές φορές συνεχίζουν να μιλάνε ενώ παίζουν και οι δύο ταυτόχρονα. Για άλλη 

μία φορά αυτή η συμπεριφορά είναι ευλόγως συνεπής με τα άλλα δύο μαθήματα του 

Tom που βιντεοσκοπήθηκαν, αν και σε αυτά τα μαθήματα αποδείχθηκε πως είναι πιο 

πιθανό να μιλήσει ο Tom για άλλες συμπεριφορές απ’ ότι οι φοιτητές του.  

 Η προθυμία των κιθαριστών να μιλούν όσο παίζουν, ή να παίζουν όσο μιλάνε, 

επίσης συνδέεται με την ποιότητα της συμπεριφοράς κατά την εκτέλεση. Συνεπής 

μάλλον με τη «χαλαρή» προσέγγισή του, ο Tom σπάνια συμμετέχει σε επίσημη 

επίδειξη, ενώ τείνει να δοκιμάζει πράγματα, γενικά με χαλαρό τρόπο, και συχνά 

«σκεπτόμενος δυνατά», προφανώς για να δείξει τη διαδικασία της σκέψης του. 

Υπάρχει επίσης καλό ποσοστό αυτού που έχει περιγραφεί ως αδράνεια, με παίξιμο εκ 

περιτροπής, παίξιμο κιθάρας και αυτοσχεδιασμό που συχνά συγχωνεύονται λιγότερο 

ή περισσότερο σταδιακά σε ένα αναγνωρίσιμο ρεπερτόριο (Burwell, 2016b, σελ. 7). 

Το παίξιμο του Gavin περιλαμβάνει αρκετές εκκινήσεις και παύσεις, το οποίο 

ενδεχομένως να συνδέεται με την κυριαρχία του Tom στην εκτέλεση του οργάνου. 

Όταν υπάρχει ευκαιρία για τον Gavin να παίξει, αυτός δείχνει να βιάζεται πριν να 

είναι έτοιμος, παρά τις προτροπές του Tom να περιμένει (34:21, 35:00, 35:19), και 

αυτό συχνά οδηγεί σε λανθασμένες εκκινήσεις και μπερδέματα. Η αλληλεπικάλυψη 

της ομιλίας και του παιξίματος μπορεί να συνδέεται, επίσης, από μία παρατήρηση στη 
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συνέντευξη του Gavin, ότι θα ήθελε διδασκαλία «περισσότερο προσανατολισμένη 

στην εκτέλεση». Εκφράζει κάποια ζήλεια για τους φίλους που είπαν ότι «δε θα είχαν 

νιώσει τόσο καλά κατά την εκτέλεση, ή άνετα με την εκτέλεσή τους αν δεν είχαν τη 

βοήθεια [του δασκάλου τους ]». 

 Παρόλο που στο μάθημα του Gavin υπάρχει ένα μικρό ποσοστό που θα 

μπορούσε να χαρακτηριστεί ως προσομοιωμένη εκτέλεση, είτε από δάσκαλο είτε από 

μαθητή, κάθε ένα από τα δύο τραγούδια που αναφέρονται στο μάθημα της Sandra 

εισάγεται με το να εξεταστεί εν συντομία από την αρχή. Η επιτυχία της 

προσομοίωσης περιορίζεται στη γνώμη των ίδιων των συμμετεχόντων, όπως και οι 

δύο παρατηρούν κατά τη διάρκεια του μαθήματος και κατά τη διάρκεια των 

συνεντεύξεών τους. Όπως σημειώθηκε προηγουμένως, η Sandra παραπονιέται για την 

έλλειψη συνοδείας. Η Theresa στη συνέντευξή της συμφωνεί: «Επειδή ακόμη κι αν 

ήμουν πιανίστρια, το οποίο -όπως θα δείτε- προφανώς δεν είμαι, δε θα μπορούσα και 

πάλι να συγκεντρωθώ και να παρακολουθώ εντελώς». Αν η συμμετοχή της Theresa 

περιορίζεται από το ρόλο της στο πιάνο, η συμμετοχή της Sandra περιορίζεται από 

την εξάρτησή της από την παρτιτούρα. Στο μάθημά τους, η Theresa δε μπορεί να 

πείσει τη Sandra να επιμείνει σε μία προσπάθεια να τραγουδήσει από τη μνήμη, 

παρόλο που με τις εξετάσεις να πλησιάζουν, λέει στο δημοσιογράφο, «κατά τη γνώμη 

μου είναι κρίσιμο». Παρά την παρατήρηση της Sandra, όπως παρατηρήθηκε 

προηγουμένως, θέλει η δασκάλα της να «ενθαρρύνει» τις ικανότητές της στην 

εκτέλεση, η Theresa αποτυγχάνει να την πείσει να εκτελέσει από τη γωνία του 

πιάνου, και όχι να στέκεται δίπλα στο σκαμνί του πιάνου και να διαβάζει την 

παρτιτούρα πάνω από τον ώμο της δασκάλας της. Επίσης, αποτυγχάνει να την πείσει 

να δεχτεί τις φιλοφρονήσεις. Όταν προτείνει, έστω και απότομα, στη Sandra να κάνει 

μία ακρόαση, η Sandra φαίνεται να πιστεύει ότι μπορεί να αστειεύεται, λέγοντας 

«Σωστά, για να γελάσεις;» (35:13), και αν η Theresa διαμαρτύρεται, αμέσως αφήνει 

το θέμα, επιστρέφοντας στο θέμα του μαθήματος με περισσότερες λεπτομέρειες.  

 

 

Ανατροφοδότηση 
 

 Η λεκτική συμπεριφορά του δασκάλου σε κάθε μάθημα κατηγοριοποιήθηκε 

ανάλογα με τη λειτουργία του. Οι κατηγορίες ήταν: Πληροφορίες, αναφορές, για 

παράδειγμα, στη φύση του οργάνου, ή της εκτέλεσης, στο συγκεκριμένο ρεπερτόριο 

ή στις μουσικές αρχές, Εκμαίευση, μέσω της οποίας ο δάσκαλος μπορούσε να 

αποσπάσει μία αντίδραση από τον μαθητή, είτε μέσα από ερωτήσεις ή οδηγίες, 

Καθοδήγηση, αποτελούμενη από οδηγίες, ενθάρρυνση ή συμβουλές κατά τη 

διάρκεια μίας μαθητικής παράστασης, και Εποικοδομητικά Σχόλια που γίνονται στο 

μαθητή μετά από την παράσταση. Αυτά αντιπροσώπευαν το 94% της ομιλίας της 
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Theresa και το 96% της ομιλίας του Tom. Οι αναλογίες της φρασεολογίας που 

αφιερώνονται σε κάθε κατηγορία παρουσιάζονται στο Σχήμα 2.  

 

 

Σχήμα 2. Λειτουργίες της ομιλίας του καθηγητή. 

 

 Η μεγαλύτερη αναλογία Εκμαίευσης από την Theresa μπορεί να συνδέεται με 

την ισορροπία της λεκτικής συμπεριφοράς και της εκτέλεσης στο μάθημα 

τραγουδιού, όπου στην πρώτη περίπτωση κυριαρχεί η δασκάλα και στη δεύτερη η 

μαθήτρια: η Sandra ανταποκρίνεται σε μεγάλο μέρος της Εκμαίευσης της Theresa με 

την εκτέλεση. Η μικρότερη αναλογία Εκμαίευσης από τον Tom μπορεί να συνδέεται 

με την ισορροπία της απόδοσης στο μάθημα κιθάρας, στο οποίο ο δάσκαλος παίρνει 

το μεγαλύτερο μέρος: ο Gavin, όπως έχει ήδη αναφερθεί, περιγράφει το παίξιμο του 

Tom ως επιβλητικό, σαν να πραγματοποιείται η Εκμαίευση μέσω της εκτέλεσης. Η 

Καθοδήγηση και στα δύο μαθήματα καταλαμβάνει μόνο ένα μικρό ποσοστό ομιλίας 

από το δάσκαλο, και ίσως αναμένεται ότι οι παρατηρήσεις που απευθύνονται σε ένα 

φοιτητή που εκτελεί είναι αναγκαστικά σύντομες και εύστοχες. Η κύρια αντίθεση 

μεταξύ των διαγραμμάτων του Σχήματος 2 βρίσκεται ίσως στο μεγαλύτερο ποσοστό 

των πληροφοριών στην ομιλία του Tom, σε βάρος της Εκμαίευσης και του 

Εποικοδομητικού Σχολιασμού. 

 Για ακόμα μία φορά, αυτά τα μοτίβα αντιστοιχούν στα δεδομένα της 

συνέντευξης. Όπως αναφέρθηκε προηγουμένως, η Theresa υποψιάζεται ότι μπορεί να 

κυριαρχεί υπερβολικά με τη Sandra. Προτιμά να βοηθήσει τους μαθητές της να 

αναπτύξουν την ανεξαρτησία τους ζητώντας απόψεις για την ερμηνεία τους-«Ξέρω 

ότι αυτό είναι ένα μέρος της διδασκαλίας μου»- αλλά με τις επικείμενες εξετάσεις, 

αισθάνεται πως δεν υπάρχει χρόνος για τέτοια συζήτηση: «Σε αυτό το στάδιο, θα 

έπρεπε ήδη να το έχουν κάνει, και αν δεν το έχουν κάνει, τότε πρέπει να πω «Εντάξει, 

αυτή είναι η ερμηνεία μου για αυτό, έτσι θα το εφαρμόσετε». Η στάση της Sandra 

δείχνει ότι δέχεται αυτή την προσέγγιση κάπως παθητικά, με το να λέει ότι θέλει τη 
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δασκάλα της να την «ωθήσει» τουλάχιστον με κάποιο τρόπο, αλλά ο Gavin έχει 

διαφορετική άποψη για τα μαθήματά του, λέγοντας στον ερευνητή ότι «θέλω να κάνω 

την περισσότερη δουλειά»: 

 

Ένας μαθητής πρέπει να βιώνει κάποιες καταστάσεις ΜΠΡΟΣΤΑ στο 

δάσκαλο για να πάρει τα σχόλιά του γι' αυτό, [και όχι μία κατάσταση όπου ο 

δάσκαλος] παίρνει την κιθάρα και παίζει όλα αυτά τα περίεργα και θαυμάσια 

πράγματα, αλλά δεν εξηγεί γιατί. 

 (Συνέντευξη με τον Gavin) 

 

 Μια στάση που φαίνεται να είναι κοινή και για την Sandra και για τον Gavin 

έχει να κάνει με την ανάγκη για εμψύχωση από τους δασκάλους τους. Η Sandra 

εξηγεί την δική της οπτική: «Δεν είμαι τόσο σίγουρη ότι καταλαβαίνουμε η μία την 

άλλη. [Η Theresa] με επαινεί κάποιες φορές και αυτό είναι καλό γιατί με ενθαρρύνει. 

Είμαι άνθρωπος που αν κάνω κάτι σωστά θα ήθελα να μου το πουν». Παρόλα αυτά, 

προσθέτει λίγο αργότερα «Την ρώτησα την προηγούμενη εβδομάδα «Πώς τα πάω σε 

σύγκριση με τους υπόλοιπους;» επειδή απλώς αισθάνομαι ότι δεν είμαι τόσο καλή 

όσο έχει συνηθίσει. Δεν με ενθαρρύνει όσο θα ήθελα». Ο Gavin επεκτείνεται 

περισσότερο, θεωρώντας την έλλειψη ενθάρρυνσης ως μακροχρόνιο πρόβλημα. Ο 

Tom λέει στον ερευνητή που παίρνει την συνέντευξη, ότι ο δάσκαλος τείνει να 

επικεντρώνεται στα λάθη του: «Φανταστείτε το -κάνεις μαθήματα για τρία χρόνια και 

το μόνο που θυμάσαι τον δάσκαλό σου να σου λέει είναι το τί πήγε λάθος».  

 Η κάπως διφορούμενη αναφορά της Sandra για την ενθάρρυνση της δασκάλας 

της μπορεί να διασταυρωθεί με τα βιντεοσκοπημένα στοιχεία του μαθήματος μαζί 

της. Συνολικά, υπάρχουν 84 περιστατικά που θα μπορούσαν να περιγραφούν ως 

αποδοχή από την Theresa. Ωστόσο, αυτά τείνουν να είναι σύντομα, με σχεδόν το μισό 

(40) να αποτελείται από μία μόνο λέξη, και μόνο τρία περιστατικά στα οποία η 

Theresa εξηγεί γιατί την επαινεί: «Αυτός ο υπέροχος ήχος που είχες στη φώνηση με 

κλειστό στόμα (humming)» (05:24), «Αυτό ήταν ένας καλύτερος τόνος του ήχου» 

(20:55), και «Δεν παίρνεις αναπνοή εκεί, το οποίο είναι καλό» (25:11). Το 

μεγαλύτερο σημείο έγκρισης αποτελούνταν από 13 λέξεις: «Ωραία, αυτό δεν ήταν 

καθόλου κακό, και το humming -ήταν πολύ ωραίο» (28:54). Σύμφωνα με τη Sandra, 

υπήρχαν περισσότερες φιλοφρονήσεις σήμερα απ’ ότι συνήθως, εξαιτίας της 

κάμερας: «Έλεγε συνεχώς «Ήταν καλό» ή «Ήταν ωραίο». Σκεφτόμουν, «Ωραία. Σ’ 

ευχαριστώ»». 

 Σε αντίθεση με τις συχνές αλλά σύντομες επιβεβαιώσεις της Theresa, 

υπάρχουν μόνο 14 περιστατικά επιβεβαίωσης από τον Tom στο μάθημα κιθάρας του 

Gavin, αν και κανένα από αυτά δεν είναι τόσο σύντομο όσο μία λέξη. Τα διακριτά 

περιστατικά αναφέρονται πλήρως, παρακάτω. Οι τετράγωνες αγκύλες υποδεικνύουν 
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παρατηρήσεις που επικαλύπτουν τη συμπεριφορά της εκτέλεσης, και σημειώνεται η 

χρονική στιγμή κάθε συμβάντος.  

 

00:18 Ωραία, φίλε. Αυτό είναι πολύ καλό για σένα.  

 

00:26 Ωραία, φίλε.  

 

09:05 [Το είχες αυτή τη φορά]  

 

10:36 [Ναι, αυτό είναι.]  

 

12:26 [Ωραία, ναι.] 

 

13:45 [Αυτό είναι καλό]  

 

14:11 [(ασαφές). Δεν είναι κακό, πραγματικά.] 

 

17:13 [Ωραία, αυτό είναι καλό]  

 

19:47 [Αυτός είναι ο τρόπος.]  

 

24:10 Το έχεις. 

 

25:35 Αυτό το μέρος ήταν πραγματικά εντάξει!  
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25:37 Όχι, δε νομίζω ότι ήταν ιδιαίτερα αισθητό εκεί, βγήκε—  

 

26:50 Κάποια σημεία έχουν καλά στοιχεία.  

 

31:01 Και—είναι μόνο μικρά πράγματα, Gavin, είσαι πολύ, το 

ξέρεις— 
 

 Οι δύο πρώτες παρατηρήσεις—«Ωραία, φίλε»—είναι απαντήσεις στον Gavin 

που είπε, κατά την άφιξή του, ότι είχε κάνει δύο ώρες εξάσκηση σήμερα το πρωί. Οι 

υπόλοιπες αναφέρονται στις εκτελέσεις του Gavin, με καθοδήγηση κατά τη διάρκεια 

του παιξίματος, και μετά σχολιασμός. Η μεγαλύτερη παρατήρηση έγκρισης (στα 

25:37) και η φιλοφρόνηση που προηγείται (25:35) είναι αντίδραση στην πρωτοβουλία 

του φοιτητή, ο οποίος ζητάει την βοήθεια του δασκάλου του για ένα προβληματικό 

«πέρασμα» (passage) που παρατήρησε κατά την διάρκεια της μελέτης του Σύμφωνα 

με την περιγραφή του Τοm από τον Gavin ως «χαλαρό», αυτές οι απαντήσεις 

φαίνεται να προσφέρουν μόνο ήπια διαβεβαίωση, και το πρόβλημα -αν είναι 

πρόβλημα- παραμερίζεται, αντί να διαγνωσθεί. Με τις εξετάσεις να πλησιάζουν, ο 

Tom μπορεί να προσπαθεί να υποτιμήσει τέτοιες ανησυχίες: στη συνέντευξή του 

εξηγεί ότι ο Gavin «μπορεί να επηρεαστεί από τα νεύρα του» και ότι συχνά τον 

συμβουλεύει να περιορίσει τον ρυθμό του, «για μουσικούς λόγους ΚΑΙ για λόγους 

διατήρησης της ηρεμίας». 

 

 

Συζήτηση 

 

 Ότι υπάρχουν πολλά που πρέπει να μάθουμε για την πολυπλοκότητα των 

πρακτικών των ατομικών μαθημάτων αντικατοπτρίζεται στις διαφορές μεταξύ των 

δύο περιπτώσεων «ασυμφωνίας» που συγκρίνονται σε αυτή τη μελέτη: ενώ οι 

ερευνητικές γραμμές διερευνούν τα ζητήματα που προκύπτουν και στις δύο 

περιπτώσεις, φαίνεται ότι τα ζητήματα αυτά διαδραματίζονται με διαφορετικούς 

τρόπους.  

 Η ισορροπία της εκτέλεσης και της λεκτικής δραστηριότητας μέσα στα 

μαθήματα είναι ένα προφανές παράδειγμα, με τη Sandra και την Theresa να 

κυριαρχούν στο μάθημα τραγουδιού, ενώ ο Gavin και ο Tom να μοιράζουν πιο 

ομοιόμορφα το μάθημα κιθάρας. Κάποια αίσθηση του πλαισίου αυτών των 

ισορροπιών μπορεί να βρεθεί στην έρευνα που διεξάγεται στο ίδιο πανεπιστήμιο 

(Burwell, 2006), στο οποίο φοιτητές «παραδοσιακών οργάνων» (ν=32) συνέβαλαν 
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κατά μέσο όρο το 10,7% στο διάλογο κατά τη διάρκεια του μαθήματος, ενώ εκείνοι 

με τα «μη παραδοσιακά όργανα» (ν=23) συμπεριλαμβανομένης της κιθάρας, 

συνέβαλαν στο 26,3% και οι τραγουδιστές (ν=12) στο 15.8% (σελ. 338). Υπό το φως 

αυτών των στοιχείων, η σχετικά ισχυρή συμβολή του Gavin, ύψους 30%, μπορεί να 

αντανακλά τον πολιτισμό που συνδέεται με το όργανό του, αλλά η συμβολή της 

Sandra με 9% είναι χαμηλή για έναν τραγουδιστή, και πόσο μάλλον για έναν μουσικό 

κλασικού οργάνου. Οι λεκτικές και εκτελεστικές συμπεριφορές από καθηγητές και 

φοιτητές διαφοροποιούνται έντονα στο μάθημα τραγουδιού, ίσως υποδεικνύοντας μία 

σχετικά ιεραρχική συζήτηση, ενώ η ομοιόμορφη κατανομή στο μάθημα της κιθάρας 

δείχνει περισσότερο μία συλλογική προσέγγιση μεταξύ συναδέλφων. Είτε θα 

μπορούσε να συσχετιστεί με πτυχές της κουλτούρας ενός Ωδείου (Nerland, 2007). Η 

ιεραρχική ισορροπία στο μάθημα τραγουδιού υπενθυμίζει τις περιγραφές των 

μαθητών της ανώτερης μουσικής εκπαίδευσης που αναζητούν και υποστηρίζουν την 

εξουσία των καθηγητών τους (Nielsen, 1999, σελ. 124), και ενώ η Theresa κάνει 

κάποιες αυτο-ανακλαστικές παρατηρήσεις σχετικά με τη λεκτική κυριαρχία της, αυτό 

δεν αποτελεί αντικείμενο παραπόνων για την Sandra. Πράγματι, οι Nerland και 

Hanken (2002) περιγράφουν την εξουσία του καθηγητή τους ως έναν «κρίσιμο και 

παραγωγικό μέσο στην αλληλεπίδραση δασκάλου-μαθητή» (σελ. 168). Μπορεί να 

φαίνεται ειρωνικό ότι ο Gavin είναι αυτός που αντιτίθεται στην κυριαρχία του 

δασκάλου στη δραστηριότητα του μαθήματος -ή τουλάχιστον, αναφέρει τη δική του 

επιθυμία «να κάνει την περισσότερη δουλειά». Αλλά, αν και οι αναλογίες που 

συνεισφέρουν ο καθηγητής και ο μαθητής είναι πιο ομοιόμορφες, ο δάσκαλος του 

Gavin κυριαρχεί τόσο στη λεκτική όσο και στην εκτελεστική συμπεριφορά. Η 

κυριαρχία του καθηγητή στη δραστηριότητα της εκτέλεσης φαίνεται να είναι η 

ανωμαλία εδώ, και ως εκ τούτου μπορεί να γίνεται αισθητή πιο έντονα από έναν 

φοιτητή που θέλει να κάνει περισσότερα. Και μία ευρεία εντύπωση της κυριαρχίας 

του δασκάλου μπορεί να τονιστεί από τη διεισδυτικότητα της συμπεριφοράς της 

εκτέλεσης, που καταλαμβάνει το 60% του χρόνου του μαθήματος.  

 Ο όρος «εκτέλεση» χρησιμοποιείται εδώ για να σημάνει το παίξιμο ή το 

τραγούδι, παρά να αναφερθεί πιο συγκεκριμένα σε μία προσομοίωση της 

συμπεριφοράς κατά την παράσταση. Η προσομοίωση της εκτέλεσης ή της πρόβας 

μπορεί να είναι ένα σημαντικό στοιχείο ενός πανεπιστημιακού ατομικού μαθήματος 

σε μία μελέτη περίπτωσης, πάλι από το ίδιο μουσικό τμήμα (Burwell, 2012). Σε αυτή 

τη μελέτη, περιγράφηκε ένας φοιτητής κλαρινέτου, ο οποίος πριν από την εκτέλεσή 

του στο μάθημα έκανε μία προετοιμασία η οποία περιελάμβανε όχι μόνο μία αρχική 

αναπνοή, αλλά στεκόταν «ακίνητος και σε ετοιμότητα, επιδεικνύοντας αυτοέλεγχο 

και δημιουργώντας μία αίσθηση της εκτέλεσης πριν πραγματικά βγάλει κάποιον ήχο» 

(σελ. 132). Αυτές οι στιγμές τυπικά κρατούν μόνο ένα ή δύο δευτερόλεπτα, αλλά 

ανέρχονται στα 73 δευτερόλεπτα κατά τη διάρκεια ολόκληρου του μαθήματος. Ο 

φοιτητής ήταν προφανώς βέβαιος ότι οι στιγμές αυτές θα γίνονταν σεβαστές από τον 

καθηγητή του (σελ. 139), και η πρακτική φάνηκε να υποδηλώνει σεβασμό της πράξης 

της εκτέλεσης από τον καθηγητή και τον φοιτητή. Για ακόμη μία φορά αυτό μπορεί 

να έχει ιδιαίτερες πολιτιστικές επιπτώσεις: η Nerland (2007) σε μία μελέτη των 
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πολιτιστικών πρακτικών μέσα στην ακαδημία της μουσικής περιγράφει ατομικά 

μαθήματα που «οργανώνονται γύρω από την εκτέλεση» ξεκινώντας με τους φοιτητές 

να δίνουν μια «αρχική εκτέλεση (τύπου συναυλίας)» (σελ. 404). Ο καθηγητής 

υποστηρίζει ότι ακόμη και τα μαθήματα πρακτικής εξάσκησης πρέπει να οργανωθούν 

ως «ρεαλιστικές καταστάσεις εκτέλεσης» (σελ. 407).  

 Η θέση της προσομοιωμένης εκτέλεσης στο μάθημα μπορεί να μας πει κάτι 

για το πώς οι συμμετέχοντες κατανοούν τη σχέση μεταξύ των πρακτικών των 

ατομικών μαθημάτων και του επαγγέλματος, και ίσως οι φοιτητές επιδεικνύουν την 

αντίληψή τους για αυτή τη σχέση όταν η Sandra λέει ότι της αρέσει να την «ωθεί» η 

καθηγήτριά της ώστε να αναπτύξει τις δεξιότητες της εκτέλεσής της και ο Gavin λέει 

ότι θέλει «διδασκαλία περισσότερο προσανατολισμένη στην εκτέλεση». Στο άμεσο 

περιβάλλον, η απουσία των «συναυλιακών εκτελέσεων» μπορεί να συνδέεται με την 

έλλειψη προετοιμασίας, από μεριάς της Sandra, και έλλειψη ψυχραιμίας από τον 

Gavin. Μπορεί επίσης να σχετίζεται με το πρόβλημα της συνοδείας πιάνου στο 

μάθημα τραγουδιού, που αφορά καθηγητή και φοιτητή. Και με την έλλειψη 

διαφοροποίησης μεταξύ των συμπεριφορών στο μάθημα κιθάρας, με την ομιλία να 

επικαλύπτει συχνά το παίξιμο, και το παίξιμο να χωρίζεται ελεύθερα σε παίξιμο εκ 

περιτροπής, αυτοσχεδιασμό, «αδράνεια» και δοκιμές ρεπερτορίου. Φαίνεται ότι ενώ η 

φύση των μεμονωμένων ατομικών μαθημάτων πρέπει να έχει πολλαπλές πηγές, καμία 

ρύθμιση δεν θέτει τον σπουδαστή σε καλή θέση για να επιτύχει το είδος της σοβαρής 

και εστιασμένης συγκέντρωσης, που απαιτείται για τη δημιουργία μιας αίσθησης 

εκτέλεσης. 

 Μπορεί αυτό να συσχετιστεί με το τι αντιλαμβάνονται τόσο η Sandra και ο 

Gavin για την επιθυμία ενθάρρυνσης από τους καθηγητές τους; Οι Duke και 

Henninger (1998), οι οποίοι έχουν κάνει πολλά για να αποκαλύψουν την 

πολυπλοκότητα της αξιολόγησης του εποικοδομητικού σχολιασμού του δασκάλου 

στην ξεχωριστή διαδραστική μορφή των ατομικών μαθημάτων, υποστηρίζουν ότι «ο 

σχολιασμός δεν προέρχεται μόνο από τον καθηγητή, αλλά από τις αντιλήψεις των 

φοιτητών για τη δική τους επίτευξη των πλησιέστερων στόχων της εκτέλεσης» (σελ. 

484), αν και αυτό εξαρτάται προφανώς από την παροχή «πολλαπλών ευκαιριών «να 

το κάνουμε πάλι» (Duke &Henninger, 2002, σελ. 84). Οι συχνά βιαστικές και 

μπερδεμένες προσπάθειες του Gavin δε θα του έδιναν το είδος της αισθητής επιτυχίας 

που περιγράφουν οι Duke και Henninger, και αυτό μπορεί να βοηθήσει στην εξήγηση 

γιατί αντιλαμβάνεται ότι θέλει να λαμβάνει ενθάρρυνση στα μαθήματά του, αν και η 

σχετικά μικρή ποσότητα και η ήπια μορφή των εγκρίσεων του Tom εμπλέκονται 

επίσης στη στάση του. Αντίθετα, η Sandra έχει πολλές ευκαιρίες για δοκιμές 

εκτέλεσης, και αυτές συχνά υποστηρίζονται από τις δηλώσεις της δασκάλας της, 

αλλά τα στοιχεία δείχνουν ότι δεν αντιλαμβάνεται ούτε τις δοκιμές, ούτε την 

επιβεβαίωση ως ενθάρρυνση. Η Sandra φαίνεται να μην εμπιστεύεται τις 

φιλοφρονήσεις από την καθηγήτριά της -θα πρέπει να υπενθυμίσουμε ότι θεωρούσε 

την πρόταση της ακρόασης ως αστείο- και αυτό μπορεί να σχετίζεται με τον ελάχιστα 

δυνατό χαρακτήρα των εγκρίσεων της Theresa, ειδικά αν -όπως ισχυρίζεται η Sandra- 
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η παρουσία της κάμερας της έρευνας έχει προκαλέσει σήμερα, περισσότερες 

φιλοφρονήσεις απ' ότι συνήθως.  

 Εδώ εμπλέκονται οι συναισθηματικές πτυχές της μάθησης. Η Sandra 

πλαισιώνει τον απολογισμό της προσέγγισης της καθηγήτριάς της από την άποψη της 

άνεσής της, ανησυχώντας για το ότι δε μπορεί να είναι τόσο «καλή» όσο είναι 

συνηθισμένη η Theresa, αγγίζοντας έτσι τις συναισθηματικές επενδύσεις και την 

προσωπική ανησυχία της. Ο Gavin πλαισιώνει τον δικό του απολογισμό, πιο συχνά, 

με όρους επαγγελματικών πτυχών της διδασκαλίας, αλλά φαίνεται ξεκάθαρο ότι και 

αυτός εμπλέκεται συναισθηματικά στη δουλειά του, περιγράφοντας την ανάγκη για 

ενθάρρυνση με πιο έντονο τρόπο και ζητώντας από τον ερευνητή να «φανταστεί» -να 

αισθανθεί ότι δεν τον υποστηρίζουν σωστά για τρία ολόκληρα χρόνια με αυτή την 

έννοια. Η επιρροή δεν είναι η αποκλειστική δικαιοδοσία του μαθητή, φυσικά, και 

πρέπει να σημειωθεί ότι και οι δύο καθηγητές δείχνουν να εμπλέκονται με αυτόν τον 

τρόπο: η δυσπιστία της Sandra για τις φιλοφρονήσεις της Theresa μπορεί να είναι 

ισορροπημένη με τη δυσπιστία της Theresa σχετικά με το ότι η Sandra 

προετοιμάζεται επαρκώς για τα μαθήματά της, ενώ η «χαλαρή» συμπεριφορά του 

Tom στα μαθήματα μπορεί να σχετίζεται με τις προσπάθειές του, όπως εξήγησε στον 

ερευνητή, για να κάνει ένα νευρικό μαθητή να χαλαρώσει με το δικό του παίξιμο. Το 

πρόβλημα με αυτό μπορεί να είναι ότι αυτό που θεωρούν οι φοιτητές ως μία φιλική, 

χαλαρή στάση που κάνει την εκτέλεση «εύκολη», θα μπορούσε επίσης να καταστήσει 

την εκτέλεση πρόχειρη. Και στο βαθμό που ο φοιτητής ταυτίζεται με το δικό του έργο 

εκτέλεσης, αυτό μπορεί να είναι μια ακούσια πηγή απογοήτευσης.  

 Από την πλευρά τους, και οι δύο καθηγητές φαίνεται να γνωρίζουν τις σχέσεις 

εξουσίας που, σύμφωνα με τους Lave και Wenger (1991) πρέπει να είναι εγγενής σε 

κάθε συγκεκριμένη περίπτωση μαθητείας. Έτσι, η Theresa εκφράζει τη λύπη της για 

το γεγονός ότι η προτιμώμενη «πιο χαλαρή» προσέγγισή της έχει ξεπεραστεί από μία 

πιο επιβλητική «λειτουργία καθηγητή», εν μέρει ως αντίδραση στις επικείμενες 

εξετάσεις, αλλά και λόγω του απογοητευτικού επιπέδου προετοιμασίας, από τη 

Sandra. Αντίθετα, ο Tom φαίνεται να υποβαθμίζει σκόπιμα τη θέση του στην 

εξουσία, προτιμώντας να κάνει ερωτήσεις παρά να δίνει λεκτικές οδηγίες, και 

προφανώς προσπαθώντας να μετριάσει τις ανησυχίες του Gavin για την απόδοσή του 

μέσω μιας ήπιας διαβεβαίωσης και όχι μέσω μιας στοχευμένης διάγνωσης. Όλοι οι 

συμμετέχοντες -καθηγητές και φοιτητές- φαίνεται να υποθέτουν ότι η διαχείριση της 

δραστηριότητας του μαθήματος είναι ευθύνη του δασκάλου. Έτσι, αν και η Sandra 

και ο Gavin είναι δυσαρεστημένοι με τις προσεγγίσεις των καθηγητών τους στα 

ατομικά μαθήματα, προφανώς υποθέτουν ότι αυτές οι προσεγγίσεις παραμένουν τα 

προνόμια των καθηγητών -σύμφωνα με τους όρους που χρησιμοποιεί η Gaunt (2010)- 

και με τον Gavin να δηλώνει ρητά «απλώς δέχομαι ό,τι προκύπτει». Στο πλαίσιο της 

συνέντευξης, η επιθυμία του Gavin να κάνει περισσότερη δουλειά, και η επιθυμία της 

Sandra για περισσότερη ενθάρρυνση, θα μπορούσε επίσης να θεωρηθεί ως μία 

έκκληση για περισσότερη προσοχή των καθηγητών στο προσωπικό τους έργο στην 
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εκτέλεση. Είναι προφανές όμως αυτές είναι επιθυμίες τις οποίες δεν αισθάνονται 

ικανοί να συζητήσουν με τους δασκάλους τους.  

 

 

 

Συμπεράσματα 

 

 Δεδομένης της ποικιλίας και της πολυπλοκότητας των ατομικών μαθημάτων 

σε προχωρημένους σπουδαστές, η επιδίωξη τέτοιων «μικροδιδασκαλιών» όπως αυτές 

μπορεί να οδηγήσουν απλώς σε περαιτέρω επιβεβαίωση ότι τα συγκεκριμένα ατομικά 

μαθήματα είναι ποικίλα και πολύπλοκα. Σε κάποιο βαθμό, οι ποιοτικοί ερευνητές 

προσπαθούν να δώσουν πειστικές εξηγήσεις για τις «κοινωνικές πρακτικές που είναι 

δυνατές» (Peräkylä, 1997, σελ. 215), έχοντας συνήθως εντοπίσει σημαντικά ζητήματα 

εκ των προτέρων, και παρέχοντας «επαρκή περιγραφική αφήγηση έτσι ώστε οι 

αναγνώστες να μπορούν να βιώσουν αυτά τα συμβάντα και να συνάψουν τα δικά 

τους συμπεράσματα» (Stake, 2005, σελ. 450). Ενώ οι ιδιαιτερότητες των μελετών 

περίπτωσης που συγκρίνονται σε αυτό το άρθρο, δε μπορούν να γενικευτούν στη 

μελέτη του ατομικού μαθήματος στη μουσική της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, τα 

θέματα και οι ερωτήσεις που προκύπτουν από τη σύγκριση θα μπορούσαν θεωρητικά 

να γενικευθούν, ενδεχομένως ενημερώνοντας την έρευνα και ακόμη και την πρακτική 

σε άλλες περιπτώσεις «μη-συμφωνίας» και ίσως σε πρακτικές ατομικών μαθημάτων 

γενικότερα.  

 Από τις ποικίλες και πολύπλοκες πρακτικές που εμπλέκονται στο μάθημα 

τραγουδιού που κάνουν η Sandra και η Theresa, και στο μάθημα κιθάρας του Gavin 

και του Tom, προκύπτουν αρκετά πιθανά σημαντικά ερωτήματα, και μπορεί να 

εφαρμοστούν σε οποιοδήποτε περιβάλλον μάθησης. Ποιες ευκαιρίες έχουν οι 

μαθητές να συμβάλλουν στη δραστηριότητα των μαθημάτων -λεκτική ή εκτελεστική- 

και πώς ρυθμίζονται; Ποιες είναι οι πηγές ενθάρρυνσης για τους φοιτητές και, τις 

θεωρούν όντως ενθαρρυντικές; Πώς οι καθηγητές επιδεικνύουν την προσοχή τους 

στις εκτελέσεις των σπουδαστών, και τι δημιουργεί αμοιβαία εμπιστοσύνη στους 

ρόλους που διαδραματίζει ο καθένας; Ποιοι δρόμοι είναι ανοιχτοί, μέσα στο μοναδικό 

περιβάλλον αλληλεπίδρασης του ατομικού μαθήματος για τους σπουδαστές και για 

τους καθηγητές να εκφράσουν τις ανησυχίες τους για τη διεξαγωγή και τους στόχους 

των πρακτικών των μαθημάτων; Ενώ μεγάλο μέρος αυτού φαίνεται να σχετίζεται με 

τη διαχείριση των προσδοκιών των φοιτητών, ή με το να μεταβάλουν τις αντιλήψεις 

τους για ασυμφωνία στο μάθημα, πρέπει να σχετίζεται επίσης με την ικανότητα και 

την προθυμία των συμμετεχόντων να προσδιορίζουν και να επενδύουν στις 

μαθησιακές τροχιές των μαθητών, και ως εκ τούτου την επιτυχία της συνεργασίας 

τους στο μάθημα.  
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Χρηματοδότηση 

Η έρευνα αυτή δεν έλαβε ειδική επιχορήγηση από οποιαδήποτε υπηρεσία 

χρηματοδότησης στους δημόσιους, εμπορικούς ή μη κερδοσκοπικούς τομείς.  

Σημειώσεις 

 Οι αριθμοί αυτοί δείχνουν τις συνεισφορές των σπουδαστών και των 

εκπαιδευτικών ως αναλογία. Έτσι ο σπουδαστής συμβάλλει στο 9% της 

φρασεολογίας και ο καθηγητής στο 91%, ενώ ο σπουδαστής συμβάλλει στο 

86% του τραγουδιού και ο καθηγητής στο 14%.  

 * Όπως σημειώθηκε προηγουμένως, οι παρατηρήσεις που αναφέρονται από τα 

απομαγνητοφωνημένα μαθήματα επισημαίνονται με το χρόνο εμφάνισής τους, 

σε λεπτά και δευτερόλεπτα, έτσι m:s.  
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III. ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

 

Σύμφωνα με τα παραπάνω άρθρα, για την αποτελεσματική διδασκαλία και 

εκμάθηση οργάνων και φωνητικής είναι απαραίτητη και η αποτελεσματική 

επικοινωνία μεταξύ καθηγητή και σπουδαστή. Προκειμένου να επιτευχθεί η 

αποδοτική επικοινωνία μεταξύ αυτών είναι αναγκαία η εδραίωση μίας καλής σχέσης, 

καθώς επίσης πολύ σημαντική είναι και η αποτελεσματικότητα του καθηγητή 

προκειμένου να ενεργοποιήσει τον μαθητή και να του δώσει κίνητρο να συμμετέχει 

και ο ίδιος στην ανάπτυξή του. Οι αποτελεσματικοί  καθηγητές  βοηθούν τους 

μαθητές τους να αναπτύξουν δεξιότητες επίλυσης  προβλημάτων, ενισχύουν την 

ανεξαρτησία τους, δίνουν έναυσμα στα  κίνητρά τους και τους παρέχουν θετικές 

μαθησιακές εμπειρίες (Cheng και Durrant, 2007). 

Όσον αφορά αυτά τα άρθρα, επισημαίνεται και στα δύο η κοινή παραδοχή της 

κυριαρχίας του καθηγητή στα ατομικά μαθήματα οργάνων και φωνητικής. Οι 

μαθητές φαίνεται να αποδέχονται αυτή την κυριαρχία και να την αποζητούν, 

περιμένοντας από τον καθηγητή να τους καθοδηγήσει, αλλά και να βρει τον 

κατάλληλο τρόπο να το κάνει χωρίς αυτοί να δώσουν την αντίστοιχη 

ανατροφοδότηση. Ένα ακόμα κοινό σημείο των άρθρων είναι η υπογράμμιση της 

αναγκαιότητας της επικοινωνίας ανάμεσα στον καθηγητή και τον μαθητή. Σε 

περιπτώσεις έλλειψης ή μη επαρκούς επικοινωνίας, όπως τα μαθήματα της Sandra και 

του Gavin, υπήρξαν πολλές παρεξηγήσεις και ασυμφωνίες, γεγονός που εμπόδιζε την 

ομαλή διεξαγωγή του μαθήματος. 

Μολονότι είναι δεδομένο πως ο καθηγητής είναι αυτός που έχει κυρίαρχο 

ρόλο στα ατομικά μαθήματα οργάνων όσον αφορά τις λεκτικές οδηγίες (καθοδήγηση) 

και την ανατροφοδότηση (σχόλια), εξίσου σημαντική είναι και η συμβολή του 

μαθητή στη διεξαγωγή του μαθήματος μέσω της έκφρασης της προσωπικής του 

άποψης, των ιδεών και των συναισθημάτων του σχετικά με την εκτέλεσή του, το 

ρεπερτόριο, ακόμη και σχετικά με την ίδια τη διεξαγωγή του μαθήματος. Λόγω αυτής 

της «ασύμμετρης διανομής αλληλεπίδρασης» (Foletto, 2018), μπορεί να 

δημιουργηθεί χάσμα ανάμεσα στους μαθητές και τους καθηγητές και η μη-έκφραση 

της δυσαρέσκειας των πρώτων να οδηγήσει σε αντίθετα από τα επιθυμητά 

αποτελέσματα. «Η ανάπτυξη των μαθητών, τόσο μουσικά όσο και στη μαθησιακή 

συμπεριφορά τους δεν είναι απλή απόρροια της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Απαιτεί 

ανεξαρτησία και ανάληψη ευθύνης και από τις δύο εμπλεκόμενες πλευρές, του 

δασκάλου και του μαθητή» (Ζαφρανάς & Μαύρου 2019, σελ. 71). 

Ένας ακόμα σημαντικός παράγοντας για την αποτελεσματική επικοινωνία 

είναι η χρήση συγκεκριμένου λεξιλογίου από τους καθηγητές, αλλά και ο τρόπος με 

τον οποίο το χρησιμοποιούν. Πολλές φορές οι μαθητές αδυνατούν να κατανοήσουν 

τις οδηγίες που τους δίνονται, λόγω λανθασμένης ή μη κατανοητής χρήσης 

λεξιλογίου, και σε συνδυασμό με το γεγονός πως οι μαθητές έχουν περιορισμένα 

«δικαιώματα» στο μάθημα, να μην εκφράζουν τις απορίες τους και να υπάρχει 
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δυσαρέσκεια τόσο απέναντι στον καθηγητή, όσο και στο ίδιο το μάθημα ,όπως 

συνέβη στις περιπτώσεις του Gavin και της Sandra. Για το λόγο αυτό είναι πολύ 

σημαντική η χρήση των σύντομων διδακτικών υποδείξεων διδασκαλίας για την 

καλύτερη κατανόηση των οδηγιών και των σχολίων. 

Συμπεραίνουμε λοιπόν πως στην αποτελεσματική εκμάθηση και διδασκαλία 

οργάνων καταλαμβάνει μεγάλο μερίδιο ευθύνης η σωστή και επαρκής επικοινωνία 

μεταξύ καθηγητών και σπουδαστών. Αντίστοιχα για την αποτελεσματική επικοινωνία 

μεταξύ αυτών είναι αναγκαία η συμβολή και των δύο στη διεξαγωγή του μαθήματος, 

αλλά και η σωστή χρήση λεξιλογίου για την αποφυγή πιθανών δυσχερειών και 

δυσαρεσκειών κατά τη διαδικασία του μαθήματος, ενώ είναι απαραίτητη η 

αποτελεσματικότητα του καθηγητή και η συμβολή του μαθητή κατά τη διάρκεια του 

μαθήματος. 
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