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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 

 H παρούσα µελέτη επιχειρεί να διερευνήσει τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών σε ένα αυθεντικό 

πλαίσιο επιτέλεσης, την ελληνική σχολική αυλή. Eστιάζει στον τρόπο που τα παιδιά 

νοηµατοδοτούν τα µουσικά παιχνίδια, καθώς και στις πρακτικές και στους τρόπους επικοινωνίας 

και αλληλεπίδρασης που αναπτύσσσουν κατά τη διάρκεια της ζωντανής επιτέλεσης. Tα µουσικά 

παιχνίδια που παίζουν τα παιδιά στον ελεύθερο χρόνο τους αποτελούν ένα πολύ πρόσφατο 

ερευνητικό πεδίο, το οποίο έχει αναπτυχθεί σε ορισµένες χώρες της Ευρώπης και της Αφρικής, 

καθώς και στην Αυστραλία και στην Αµερική (K. Marsh, 2008. Grugeon, 2001. Dzansi, 2004. 

Harrop-Allin, 2010. Harwood, 1998b). Καθώς παρατηρήθηκε ερευνητικό κενό στην Ελλάδα,  

προέκυψε η ανάγκη για την εις βάθος διερεύνηση των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών που 

συµβαίνουν αυθόρµητα στις ελληνικές σχολικές αυλές σήµερα. Η παρούσα έρευνα επιδιώκει να 

ανοίξει µια σχετική συζήτηση στον ελλαδικό χώρο καθώς και να συνεισφέρει στη διεθνή σχετική 

βιβλιογραφία. 

Τα παραπάνω ζητήµατα διερευνήθηκαν µέσω τριών ερευνητικών ερωτηµάτων. Το πρώτο 

ερώτηµα εξετάζει διάφορες πτυχές της κουλτούρας των παιδιών που εκφράζονται µέσω των 

µουσικών παιχνιδιών τους επικεντρώνοντας στα ζητήµατα του πλαισίου, της οµάδας, των 

προτιµήσεων, της τεχνολογίας, της προφορικής διάδοσης και της δηµιουργικότητας. Το δεύτερο 

ερώτηµα εξετάζει τους τρόπους αλληλεπίδρασης των παιδιών κατά τη διάρκεια της µουσικής 

επιτέλεσης, εστιάζοντας στην πολυτροπική επικοινωνία των συµµετεχόντων καθώς και στις 

πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης που αναπτύσσουν µεταξύ τους. Το τρίτο ερευνητικό ερώτηµα 

προσεγγίζει τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών στην αυλή.  

Η έρευνα είναι εθνογραφική (Atkinson, Coffey, Delamont, Lofland & Lofland, 2007) και 

πραγµατοποιήθηκε σε εννιά σχολεία σε αστικά, ηµιαστικά και αγροτικά περιβάλλοντα σε τρεις 

γεωγραφικές περιοχές της Ελλάδας και, πιο συγκεκριµένα, σε τέσσερις νοµούς (Ξάνθης, Αττικής, 

Πειραιά και Ρεθύµνου). Η συλλογή των δεδοµένων έγινε µε τα µεθοδολογικά εργαλεία της 

συµµετοχικής παρατήρησης, της οµαδικής συνέντευξης µε τα παιδιά, της βιντεοσκόπησης των 

µουσικών επιτελέσεων και της ατοµικής συνέντευξης µε τους εκπαιδευτικούς. Η έρευνα διήρκησε 

2 εβδοµάδες σε κάθε σχολείο και η συνολική διάρκειά της ήταν 6 µήνες  (Ιανουάριος-Ιούνιος 

2017).  
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Τo υλικό που συλλέχτηκε από τη συµµετοχική παρατήρηση αναλύθηκε µε τη µέθοδο της 

εθνογραφικής αφήγησης (Emerson, Fretz & Shaw, 2011) και το υλικό που συλλέχτηκε από τους 

µαθητές και τους εκπαιδευτικούς κατά τις συνεντεύξεις και τη συµµετοχική παρατήρηση 

αναλύθηκε µε τη µέθοδο της θεµατικής ανάλυσης (Braun & Clarke, 2006). H ανάλυση των 

βιντεοσκοπήσεων των επιτελέσεων πραγµατοποιήθηκε µε βάση τις αρχές της πολυτροπικότητας 

(Kress & Van Leeuwen, 2001. Kress, 2000. Jewitt & Kress, 2003), αντλώντας από τις πολυτροπικές 

προσεγγίσεις άλλων ερευνών (Bezemer, 2014. Bishop & Burn, 2013), οι οποίες προσαρµόστηκαν 

για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας. 

Η σύνθεση των αποτελεσµάτων της έρευνας έδειξε ότι τα µουσικά παιχνίδια είναι ζωντανά στις 

ελληνικές σχολικές αυλές µε ένα ρεπερτόριο το οποίο εµπλουτίζεται από το διαδίκτυο και 

µετασχηµατίζεται καθώς διαδίδεται προφορικά. Μέσω των µουσικών παιχνιδιών τα παιδιά 

αµφισβητούν ή/και επικυρώνουν κοινωνικές σχέσεις, αξίες, συµπεριφορές και κοινωνικά 

στερεότυπα. Eκτός από τους στίχους και τα κινητικά µοτίβα, τα παιδιά χρησιµοποιούν ποικίλους 

τρόπους επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης στα µουσικά παιχνίδια τους, όπως τη βλεµµατική 

επαφή, τη στάση του σώµατος, την έκφραση του προσώπου, την ένταση στο άγγιγµα και τη φυσική 

απόσταση των ατόµων µεταξύ τους. Τα παιδιά αναπτύσσουν πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης 

ανάµεσα σε φίλους και η συνθήκη αυτή παρέχει ένα ασφαλές πλαίσιο στους συµµετέχοντες ώστε 

να εκφράσουν τον προσωπικό τους τρόπο µάθησης και να αναπτύξουν δεξιότητες 

δηµιουργικότητας. Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν, ωστόσο, ότι τα παραπάνω συνιστούν µια 

πληροφορία που δεν γίνεται εύκολα αντιληπτή από τους εκπαιδευτικούς. Οι ίδιοι τείνουν να 

αγνοούν τα µουσικά παιχνίδια που παίζονται στη σχολική αυλή, ενώ επιδιώκουν να επηρεάσουν 

την κουλτούρα του παιχνιδιού µέσω δραστηριοτήτων που οργανώνουν στο σχολείο. 

Τα συµπεράσµατα της παρούσας έρευνας αναµένεται να βοηθήσουν τους παιδαγωγούς να 

αναγνωρίσουν µουσικά παιχνίδια που λαµβάνουν χώρα στην ελληνική σχολική αυλή παράλληλα 

και ανεξάρτητα µε αυτά στην τάξη, να επικαιροποιήσουν την εικόνα που έχουν για το µουσικό 

παιχνίδι των παιδιών, να το αντιληφθούν ως σηµαντική πτυχή της παιδικής κουλτούρας και να 

αξιοποιήσουν στην τάξη τόσο τις πρακτικές της πολυτροπικής επικοινωνίας όσο και τις πρακτικές 

διδασκαλίας και µάθησης που αναπτύσσουν τα παιδιά µεταξύ τους στα µουσικά παιχνίδια στην 

αυλή. 
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ABSTRACT 
 

 This study aims to examine children’s musical games in a natural performance context, the 

Greek school playground. It focuses on the meaning children attribute to their musical games, as 

well as the practices they develop, and the ways they interact and communicate during these 

musical performances. The musical games children play in their free time is a very recent research 

area, which has developed mainly in a few countries in Europe and Africa as well as in Australia 

and the US (K. Marsh, 2008. Grugeon, 2001. Dzansi, 2004. Harrop-Allin, 2010. Harwood, 1998b). 

While there is a research gap in Greece, there is a need to investigate children’s musical games in 

depth as they take place spontaneously in the Greek school playgrounds today. 

The above issues were examined through three research questions. The first question looks at 

various aspects of children’s culture expressed though their musical games focusing on issues of 

context, group formation, preferences, technology, oral transmission and creativity. The second 

question looks at how children interact during their musical performances, focusing on participants’ 

multimodal communication as well as on the teaching and learning practices they develop. The 

third question examines the teachers’ views on children’s musical games in the playground. 

The research is ethnographical (Atkinson, Coffey, Delamont, Lofland & Lofland, 2007) and was 

conducted in nine schools in urban, semi-urban and rural environments in three different 

geographical areas of Greece, and more specifically in four counties (Xanthi, Attica, Piraeus and 

Rethymno). Data collection took place through the methodological tools of participant observation, 

group interviews with the children, video recordings of the musical performances, and individual 

interviews with the teachers. The research lasted for 2 weeks in each school and for 6 months in 

total (January-June 2017).  

The material collected from participant observation was analysed using the method of 

ethnographic narration (Emerson, Fretz & Shaw, 2011) and the material collected from the students 

and the teachers during the interviews and participant observation was analysed through the 

thematic analysis method (Braun & Clarke, 2006). Video recordings of musical performances were 

analysed, drawing on multimodality principles (Kress & Van Leeuwen, 2001. Kress, 2000. Jewitt & 

Kress, 2003) and applying a modification of other researchers’ multimodal approaches (Bezemer, 

2014. Bishop & Burn, 2013). 

The analysis showed that musical games are alive in Greek school playgrounds with a repertoire 

that has been enriched from the internet and is transformed as it is orally transmitted. Through 

musical games, children question and/or validate social relations, values, behaviours and 
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stereotypes. In addition to the lyrics and movement patterns, children also use various ways to 

communicate and interact in their musical games, such as speech, gaze, body posture and 

orientation, facial expressions, gestures, touch and space among the performers (proxemics). 

Children develop learning and teaching practices among their peers and this provides the 

participants with a safe environment where they can express their personal way of learning and 

develop creativity skills. The research results, however, showed that teachers are not fully aware of 

this information and the musical games that are played in the school playgrounds, while they seek 

to influence the children’s culture of musical games through activities they organise in class. 

This study is expected to help educators to identify musical games that take place in the Greek 

school playground, aside from those in the classroom; update their thinking on children’s musical 

games; acknowledge musical games as an important aspect in children’s culture; and make use in 

the classroom of children’s multimodal communicative practices, as well as the teaching and 

learning practices developed in their musical games in the playground. 
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και να προσέξουν το µουσικό παιχνίδι των παιδιών. 
(K. Marsh, 2008) 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 

Σε ένα ασφυκτικά γεµάτο λεωφορείο, οι 52 επιβάτες του σχεδόν κρατούν την αναπνοή τους 

προκειµένου να αντέξουν µια διαδροµή που µοιάζει να µην τελειώνει ποτέ. Ένα κορίτσι 3 χρονών 

περίπου επιχειρεί να επικοινωνήσει µε τον ενήλικα επιβάτη στο πίσω κάθισµα αρθρώνοντας 

παρατεταµένα φωνήεντα και συλλαβές. Καµία απόκριση. Ένα κορίτσι περίπου 8 χρονών την 

παρατηρεί και ανταπαντά µε κούνηµα του κεφαλιού. Αµέσως, ένα άλλο κορίτσι στην ίδια περίπου 

ηλικία την µιµείται κουνώντας και αυτή το κεφάλι της. Τα τρία κορίτσια αναγνωρίζουν η µία την άλλη 

µε σχεδόν συνωµοτικές µατιές. Η µία µάλιστα δείχνει µε τον δείκτη του χεριού της τα τρία κορίτσια µε 

τη σειρά σχηµατίζοντας ένα νοητό τρίγωνο στον αέρα. Ξεκινά ένας «διάλογος» ανάµεσά τους µε ό,τι 

έχουν διαθέσιµο και ό,τι είναι ορατό από τις αποµακρυσµένες θέσεις που κάθονται: τη φωνή, τα 

χέρια και τις εκφράσεις του προσώπου. Με δικές τους ρυθµικές απαγγελίες που συνοδεύονται από 

χειρονοµίες και γκριµάτσες δηµιουργούν ένα µουσικό παιχνίδι στον αέρα. Η επικοινωνία ανάµεσά 

τους διακόπτεται µετά από επίπληξη των ενηλίκων κηδεµόνων τους να σταµατήσουν και να κάτσουν 

φρόνιµα στη θέση τους. 

 

Πολιτεία της Αριζόνα, ΗΠΑ, Αύγουστος 2019 

 

 Έτυχε να παρατηρήσω το παραπάνω παιγνιώδες περιστατικό στον συγκεκριµένο τόπο και 

χρόνο· ίσως όµως δεν έχει σηµασία πού και πότε έλαβε χώρα, ή τι εθνικότητας ήταν τα κορίτσια. 

Τα χαρακτηριστικά του φαίνεται να ξεπερνούν τις τοπικές ιδιαιτερότητες. Ξεκίνησε αυθόρµητα σε 

ανύποπτο χρόνο, διήρκησε λίγο και σταµάτησε το ίδιο ξαφνικά. Κορίτσια που είχαν διαφορετική 

ηλικία και ήταν άγνωστα µεταξύ τους συνδέθηκαν στιγµιαία αναγνωρίζοντας η µία την άλλη ως 

µέλη µιας κατηγορίας που τις ξεχωρίζει από τους ενήλικες. Εκτός από την παιδική ηλικία που είχαν 

ως κοινό στοιχείο, τα κορίτσια επικοινώνησαν στη βάση ενός κοινού κώδικα, του παιχνιδιού. Μια 

προσεκτική παρατήρηση των παιδιών µε τα –κατά τα άλλα– πολυάσχολα ενήλικα µάτια µπορεί να 

φανερώσει πληθώρα γεγονότων σαν και το παραπάνω. Και, ίσως τότε να διστάσουµε να τα 

διακόψουµε, αλλά αντίθετα, να τολµήσουµε να τα ακούσουµε µε προσοχή. 

Τυχαία περιστατικά σαν αυτό που συνέβη σε ένα επιβατικό λεωφορείο µάς υπενθυµίζουν ότι το 

παιχνίδι αποτελεί για τα παιδιά µια αυθόρµητη και αναγκαία έκφραση στην καθηµερινότητά τους, 

ακόµα και όταν υπάρχουν χωρικοί ή χρονικοί περιορισµοί. Στις παιγνιώδεις δραστηριότητές τους 

χρησιµοποιούν το σώµα και τη φωνή, καθώς και στοιχεία που οικειοποιούνται από το περιβάλλον 
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τους, ενώ πολλές φορές είναι πιθανό να εκφραστούν µε τρόπο µουσικό, καθώς κινούνται ρυθµικά, 

τραγουδούν µελωδίες και επινοούν ρυθµικές απαγγελίες και κινητικά µοτίβα.  

Η µελέτη της ζωντανής εµπειρίας των µουσικών παιχνιδιών στη σχολική αυλή, σε ένα πρώτο 

επίπεδο, επιτρέπει στους ενήλικες να εντοπίσουν τις πρακτικές αυτές ως µέρος της 

καθηµερινότητας των παιδιών. Σε ένα δεύτερο επίπεδο, µπορεί να είναι ιδιαίτερα χρήσιµη για τη 

µουσική εκπαίδευση καθώς αναδεικνύει την πληθώρα δεξιοτήτων που αναπτύσσονται κατά τη 

διάρκειά τους. 

Καθώς σχετικές έρευνες επιχειρούν να δώσουν απαντήσεις σε ερωτήµατα σχετικά µε το 

παιχνίδι, αναπόφευκτα καταµερίζουν την εµπειρία του παιχνιδιού εστιάζοντας σε κάποιες από τις 

πτυχές του. Ενώ αναγνωρίζεται η σηµασία του για τα γνωστικά, ψυχοκινητικά, συναισθηµατικά και 

κοινωνικά οφέλη του, στην πραγµατικότητα, «το παιχνίδι δεν είναι ούτε γνωστικό ούτε κοινωνικό 

ούτε συναισθηµατικό. Όταν τα παιδιά παίζουν, συνήθως τα συνδυάζουν όλα αυτά» (D. Cohen, 

2006, σελ. 8). Αποτελεί εποµένως µια πρόκληση για τον σηµερινό ερευνητή να επανενώσει τα 

επιµέρους ερευνητικά ευρήµατα προκειµένου να αποδώσει όσο το δυνατόν πιο ολοκληρωµένα τη 

βιωµένη εµπειρία του παιχνιδιού.  

Οι πτυχές που διερευνώνται στην παρούσα έρευνα σχετίζονται µε τους τρόπους που τα παιδιά 

διαπραγµατεύονται τις κοινωνικές σχέσεις και αξίες, τις πρακτικές άτυπης µάθησης που 

αναπτύσσουν, τη δηµιουργική έκφρασή τους και τη συµµετοχή τους στην εν λόγω κοινωνική-

µουσική εµπειρία µε έναν ολιστικό τρόπο και όχι αποµονώνοντας επιµέρους στοιχεία αυτής. Τα 

«µαθήµατα» που µπορούν να αντλήσουν οι σηµερινοί µουσικοπαιδαγωγοί από τη ζωντανή 

εµπειρία των µουσικών παιχνιδιών είναι πολλά. Κάποια από αυτά περιλαµβάνουν την ανάπτυξη 

άτυπων πρακτικών µάθησης στην τάξη, την προσαρµογή του ρεπερτορίου ανάλογα µε τις µουσικές 

προτιµήσεις των µαθητών, τον σχηµατισµό µικρών οµάδων στην τάξη και τη συµµετοχή του 

σώµατος σε όλες τις µουσικές δραστηριότητες. Ενώ τα παιδιά συχνά υποστηρίζουν ότι τα µουσικά 

παιχνίδια είναι ένας τρόπος να διασκεδάσουν, οι ενήλικες µπορούν να εξερευνήσουν µαζί τους όλες 

τις διεργασίες που συµβαίνουν κατά τη διάρκειά τους.   

Το δίληµµα που προκαλείται από τη διχοτόµηση ανάµεσα στο παιχνίδι ως σκοπό και στο 

παιχνίδι ως µέσο δεν είναι καινούριο. Ίσως οφείλουµε να υπενθυµίζουµε στον εαυτό µας ότι 

πρωτίστως το παιχνίδι είναι η εµπειρία των παικτών και παράλληλα να το εκτιµήσουµε για όλα όσα 

µπορούµε να ανακαλύψουµε µέσω της παρατήρησής του. 

 

«Μπορείς να ανακαλύψεις περισσότερα για έναν άνθρωπο µέσα σε µια ώρα παιχνιδιού από ό,τι µέσα 

σε έναν χρόνο συζήτησης» (Πλάτωνας) 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

 

Υπόβαθρο της έρευνας 
 

Mέχρι το 1950 περίπου oι όποιες συντονισµένες προσπάθειες καταγραφής των µουσικών 

πρακτικών µιας κοινωνίας ως µέρος του πολιτισµού της δεν συµπεριλάµβαναν τις ποικίλες 

µουσικές εκφράσεις των παιδιών, αλλά εστίαζαν στους ενήλικες. Παρά το γεγονός ότι µε τις 

κοµβικές έρευνες των Opie και Opie (1959, 1969, 1985) άρχισε να αναγνωρίζεται ο πλούτος του 

παιχνιδιού τους, τα παιδιά αντιµετωπίζονταν ως ατελή όντα και µιµητές των πρακτικών των 

ενηλίκων, διατηρώντας µε αυτόν τον τρόπο την παράδοση αναλλοίωτη. Σε σχετικές λαογραφικές 

συλλογές και εκδόσεις τόσο στη διεθνή όσο και στην εγχώρια βιβλιογραφία περιλαµβάνονται 

µουσικά παιχνίδια τα οποία, ωστόσο, εξαιτίας της κατηγοριοποίησής τους είτε ως παιχνίδια είτε ως 

τραγούδια παραµελούνται ως ολότητα (Διονυσίου, 2018). Με την εθνοµουσικολογική έρευνα του 

Blacking (1967), κατά την οποία τίθενται σε εφαρµογή ερευνητικές µέθοδοι από το πεδίο της 

ανθρωπολογίας, οι µουσικές πρακτικές των παιδιών αρχίζουν να αναγνωρίζονται ως έκφραση της 

κουλτούρας της παιδικής ηλικίας. Σύµφωνα µε τη σύγχρονη κοινωνιολογία, η παιδική ηλικία 

γίνεται αντιληπτή ως µια ιδιαίτερη κοινωνική πραγµατικότητα (Prout & James, 1997). Οι 

µουσικοπαιδαγωγοί µελετητές εµπνέονται από τις ερευνητικές πρακτικές των κοινωνικών 

επιστηµών, ιδιαίτερα της ψυχολογίας και της εθνοµουσικολογίας, µε τη συµµετοχή του ερευνητή 

στο πεδίο και τη συνοµιλία µε τα δρώντα υποκείµενα, εδραιώνοντας µια αυτόνοµη τάση στην 

έρευνα της µουσικής κουλτούρας των παιδιών και ειδικότερα των µουσικών παιχνιδιών τους 

(βλέπε Campbell, 1998a. Harwood, 1998b. Κ. Marsh, 2008). 

 Οι µουσικές πρακτικές των παιδιών αφενός διαφοροποιούνται χρονικά και κοινωνικά και 

αφετέρου επηρεάζουν την ευρύτερη κουλτούρα της οποίας είναι µέρος. Αυτή η σχέση 

αλληλεπίδρασης αποτέλεσε καθοριστικό στοιχείο στον τρόπο µε τον οποίο η σύγχρονη ερευνητική 

τάση αντιµετώπισε τις προφορικές µουσικές εκφράσεις των παιδιών χωρίς να εστιάζει πλέον στη 

διάσωση αυτών ως µουσειακού υλικού. Σήµερα το ερευνητικό ενδιαφέρον είναι στραµµένο στην 

αναζήτηση εκείνων των στοιχείων από τις µουσικές πρακτικές που φανερώνουν την ιδιαίτερη 

ταυτότητα των παιδιών καθώς και τα νοήµατα που φέρουν για τα ίδια (Barrett, 2003. Bishop, 2014. 

Campbell, 1998a), ενώ πρόσφατα άρχισε να διαµορφώνεται µια ερευνητική τάση προς τα µουσικά 

παιχνίδια τους (Harwood, 1998b. Κ. Marsh, 2008). Το υλικό που συλλέγεται και αναλύεται δείχνει 

τον τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά εκφράζονται στο παρόν διατηρώντας στοιχεία από το παρελθόν 
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τα οποία, ωστόσο, έχουν µετασχηµατιστεί µέσα στον χρόνο ανάλογα µε τις κοινωνικές και 

τεχνολογικές αλλαγές, καθώς και ανάλογα µε τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες τους. Αυτή η 

δηµιουργική διαδικασία αφοµοίωσης και επαναπροσδιορισµού στοιχείων καθιστά τα παιδιά φορείς 

και παράλληλα δηµιουργούς πολιτισµού που εκφράζεται µέσω του παιχνιδιού (Αυγητίδου, 2001c. 

Thyssen, 2003) και κατ’ επέκταση του µουσικού παιχνιδιού τους (Campbell, 1998b).  

Τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών στην αυλή του σχολείου, τα οποία συνήθως συµβαίνουν στο 

περιθώριο οργανωµένων δραστηριοτήτων και µακριά από τα µάτια των ενηλίκων, διερευνώνται 

από τους µουσικοπαιδαγωγούς ερευνητές ως µέρος της κουλτούρας τους. Σε έρευνες που έχουν 

πραγµατοποιηθεί σε ποικίλα κοινωνικά πλαίσια την τελευταία εικοσαετία αναδεικνύονται η 

κοινωνική διάσταση της µάθησης, η επιρροή της τεχνολογίας και η αλληλεπίδραση µε τη δηµοφιλή 

κουλτούρα, οι µουσικές δεξιότητες που αναπτύσσουν οι παίκτες και οι κοινωνικές αξίες που 

διαπραγµατεύονται κατά τη διάρκεια των µουσικών παιχνιδιών (βλέπε Harwood & Κ. Marsh, 

2018).  

 

Το περιβάλλον της έρευνας 
 

Παρά την αποµάκρυνση των παιδιών από τους δρόµους και τις γειτονιές, το παιχνίδι σε 

εξωτερικούς χώρους δεν έχει εξαφανιστεί, αλλά τείνει να συµβαίνει σε περιβάλλοντα που 

οργανώνουν οι ενήλικες καθώς οι ίδιοι επιβλέπουν διακριτικά και παρέχουν ασφάλεια στα παιδιά 

(Guldberg, 2009). Από τη δεκαετία του ’90 οι ερευνητές άρχισαν να στρέφονται στα περιβάλλοντα 

αυτά ως τα σύγχρονα «άτυπα» πλαίσια προκειµένου να µελετήσουν το µουσικό παιχνίδι των 

παιδιών, καθώς εκεί τα παιδιά αλληλεπιδρούν µεταξύ τους αναπτύσσοντας ποικίλες µουσικές 

συµπεριφορές και πρακτικές (Gluschankof, 2011). Τα µέρη αυτά συνήθως είναι οι αυλές των 

σχολείων κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος ή οι κοινόχρηστοι χώροι και χώροι αναµονής 

σχολείων ή άλλων ιδρυµάτων και δοµών όπου πραγµατοποιούνται εκπαιδευτικές δραστηριότητες 

(π.χ. η αυλή µιας σχολής χορού), ενώ ορισµένες έρευνες έχουν επίσης µελετήσει το σχολικό 

λεωφορείο, τις σχολικές αίθουσες σίτησης και τους διαδρόµους (Campbell, 1998a. Κ. Marsh, 

2008). Παρατηρείται ότι τα σύγχρονα «άτυπα» πλαίσια επεκτείνονται και πέρα από τους χώρους 

που παραδοσιακά θεωρούνταν τόποι παιχνιδιού καθώς τα παιδιά σήµερα συνευρίσκονται σε µια 

πληθώρα οργανωµένων δραστηριοτήτων από τις οποίες ξεκλέβουν χρόνο για να εκφραστούν 

ελεύθερα και µε µουσικό τρόπο. 

Η παρούσα έρευνα προσανατολίστηκε στις αυλές των ελληνικών δηµοτικών σχολείων και στο 

επίσηµο πρωινό ωράριο εστιάζοντας στα διαλείµµατα και σε άλλες στιγµές που τα παιδιά έχουν 
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ελεύθερο ή «κενό» χρόνο εντός της σχολικής ζωής, όπως κατά την αναµονή για µια 

δραστηριότητα. Οι λόγοι για τους οποίους έγινε αυτή η επιλογή είναι επειδή, σε πρώτο επίπεδο, το 

σχολείο αποτελεί έναν θεσµό που είναι υποχρεωτικός για όλα τα παιδιά ανεξαιρέτως. Το σχολείο 

είναι, µετά το σπίτι, το µέρος στο οποίο τα παιδιά περνούν τον περισσότερο χρόνο της 

καθηµερινότητάς τους, περίπου τη µισή µέρα τους, και εποµένως συνιστά µία από τις 

σηµαντικότερες πτυχές της ζωής τους.  

Σε αντίθεση µε τα µέρη στα οποία κάποια από τα παιδιά συναντιούνται ευκαιριακά –για 

παράδειγµα: δοµές άθλησης, χορού, µουσικής, ξένων γλωσσών και κατασκήνωσης– οι σχολικές 

αυλές είναι κατεξοχήν χώροι παιχνιδιού, όπως εξάλλου δηλώνεται και από τον Οργανισµό 

Σχολικών Κτιρίων (2008): «οι εξωτερικοί χώροι του σχολείου . . . λειτουργούν σαν χώροι 

παιχνιδιού [και] αθλοπαιδειών» (σελ. 8). Το διάλειµµα είναι ο θεσπισµένος ελεύθερος χρόνος µέσα 

στη δοµή του ηµερήσιου προγράµµατος και, ειδικότερα για τις ηλικίες του δηµοτικού, θεωρείται ως 

ο κατεξοχήν χρόνος παιχνιδιού. Τα παιδιά έχουν τη δυνατότητα να αξιοποιήσουν το διάλειµµα στις 

σχολικές αυλές όπως επιθυµούν, τηρώντας βέβαια τους κανόνες και ακολουθώντας τις πολιτισµικές 

συµβάσεις του σχολείου. Εκεί κοινωνικοποιούνται, αλληλεπιδρούν και χρησιµοποιούν ό,τι υλικό 

είναι διαθέσιµο, το οποίο αξιοποιούν µε τρόπο που εξυπηρετεί το παιχνίδι τους.  

Για τον σχεδιασµό και την αρχιτεκτονική των ελληνικών σχολικών αυλών έχουν συνταχθεί 

οδηγίες από τον Οργανισµό Σχολικών Κτιρίων (2008), σύµφωνα µε τις οποίες η αυλή ενός 

σχολείου θα πρέπει να αποτελείται από τους χώρους αυλισµού και συγκεντρώσεων, ανάπαυσης, 

παιχνιδιών, πρασίνου και εκδηλώσεων. Ωστόσο, οι προδιαγραφές αυτές δεν ακολουθούνται πάντα· 

σε πολλά σχολεία υπάρχει ένας ενιαίος χώρος που εξυπηρετεί όλα τα παραπάνω, λίγα σχολεία 

έχουν σχεδιασµένα παιχνίδια στο δάπεδο της αυλής (όταν αυτό είναι ασφαλτικός τάπητας και όχι 

χώµα) και ακόµη λιγότερα διαθέτουν πράσινο. Σε πολλές περιπτώσεις στα αστικά περιβάλλοντα 

µια σχολική µονάδα αποτελείται από παραπάνω από ένα κτίρια (συνήθως εξαιτίας της έλλειψης 

επαρκών αιθουσών διδασκαλίας αλλά όχι µόνο) περιορίζοντας έτσι τον διαθέσιµο ελεύθερο χώρο 

στην αυλή, ενώ κάποιες φορές συστεγάζονται διαφορετικά σχολεία µεταξύ τους σε µια κοινή αυλή. 

Στις σχολικές αυλές της παρούσας έρευνας παρατηρήθηκε συνδυασµός των χαρακτηριστικών 

αυτών και κάποια δείγµατα φαίνονται στις φωτογραφίες:  
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Αυλή δηµοτικού σχολείου σε αστικό περιβάλλον – από σχολείο της έρευνας 

 

 
Σχολική αυλή σε ηµιαστικό περιβάλλον µε διάφορα κτίρια εντός της – από σχολείο της έρευνας 

!
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Σχολική αυλή σε χωριό µε έδαφος από χώµα – από σχολείο της έρευνας 

 

Ανάλογα µε το σχήµα της αυλής και τη διαµόρφωση των επιµέρους χώρων και κτιρίων, 

συνήθως δηµιουργούνται «κρυφά» σηµεία τα οποία είναι δυνατόν να ξεφύγουν της προσοχής σε 

µια γενική επισκόπηση από τους εκπαιδευτικούς κατά την εφηµερία. Αυτά είναι απόκεντρα µέρη 

της αυλής, για παράδειγµα δίπλα στην περίφραξη, στη γειτνίαση µε το νηπιαγωγείο ή άλλα κτίρια 

όταν υπάρχουν, κοντά σε σκαλιά και σε εσοχές που σχηµατίζονται ανάµεσα σε δύο κτίρια. Παρά το 

γεγονός ότι σύµφωνα µε τις επίσηµες οδηγίες του Οργανισµού Σχολικών Κτιρίων (2008) τα µέρη 

αυτά δεν προορίζονται για χώρους παιχνιδιού, τα παιδιά τα χρησιµοποιούν ανάλογα µε τις ανάγκες 

του παιχνιδιού τους, όπως δείχνουν σχετικές έρευνες: «Δεν είναι σίγουρο ότι ένας χώρος θα 

χρησιµοποιηθεί από τα παιδιά για παιχνίδι, επειδή απλώς και µόνο έχει σχεδιαστεί για αυτόν τον 

σκοπό από τους ενήλικες· ωστόσο χρησιµοποιούνται άλλοι χώροι οι οποίοι δεν προορίζονται για 

παιχνίδι» (Armitage, 2001, σελ. 38, έµφαση στο πρωτότυπο).  

Με βάση τα παραπάνω, η παρούσα έρευνα εστίασε στα σύγχρονα «άτυπα» περιβάλλοντα, 

επιχειρώντας να συµπεριλάβει τόσο τη σχολική αυλή των δηµοτικών σχολείων, δίνοντας προσοχή 

ακόµα και στα λιγότερο φανερά µέρη της, όσο και εσωτερικούς χώρους του σχολείου, όπως ο 

διάδροµος. Τα µέρη αυτά αποτέλεσαν τους τόπους παρατήρησης καθώς εκεί είναι πιθανό να 

εκφραστεί ο αυθορµητισµός και η δηµιουργικότητα των παιδιών καθώς αλληλεπιδρούν µε τους 

φίλους τους και εκφράζονται µέσω του µουσικού παιχνιδιού τους.  
 
 
 
!



!
! 21 

Σκοπός και ερευνητικά ερωτήµατα  
 

Η εκπόνηση της παρούσας διατριβής ξεκίνησε από την αναγνώριση της σηµασίας που έχει η 

µελέτη των µουσικών παιχνιδιών σε ένα αυθεντικό πλαίσιο επιτέλεσης. Η επισκόπηση της 

βιβλιογραφίας αποκάλυψε ότι τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών στη σχολική αυλή στη ζώσα 

πραγµατικότητα αποτελούν ένα πολύ πρόσφατο ερευνητικό πεδίο, το οποίο έχει αναπτυχθεί κυρίως 

στο εξωτερικό, όπως στο Ηνωµένο Βασίλειο, στην Αµερική, στην Αυστραλία, στην Aφρική κ.ά. 

(βλέπε Κ. Marsh, 2008. Grugeon, 2001. Dzansi, 2004. Harrop-Allin, 2010. Harwood, 1998b), ενώ 

παρατηρήθηκε ερευνητικό κενό στην Ελλάδα. Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η µελέτη της 

ζωντανής εµπειρίας των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών στη σχολική αυλή στην Ελλάδα και το 

ζήτηµα αυτό διερευνήθηκε µέσω τριών ερωτηµάτων. 

Το πρώτο ερώτηµα της έρευνας εξετάζει πτυχές της κουλτούρας των παιδιών που εκφράζονται 

µέσω των µουσικών παιχνιδιών τους και τον τρόπο που τα νοηµατοδοτούν. Διερευνώνται ζητήµατα 

φιλίας, φύλου, τεχνολογίας, προτιµήσεων, προφορικής διάδοσης και κοινωνικών αξιών και 

συµπεριφορών καθώς τα παιδιά διαπραγµατεύονται και επιλέγουν το ρεπερτόριο, τους συµπαίκτες 

τους, τους στίχους και τις κινήσεις.  

Το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα διερευνά τους τρόπους επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης των 

παιδιών κατά τη διάρκεια της µουσικής επιτέλεσης, εστιάζοντας στις πρακτικές διδασκαλίας και 

µάθησης, στη χρήση του σώµατος και των εκφράσεων του προσώπου για την επικοινωνία των 

συµµετεχόντων ανάµεσά τους και στην αλληλεπίδρασή τους µε το ευρύτερο περιβάλλον.  

Το τρίτο ερευνητικό ερώτηµα προσεγγίζει τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τα µουσικά 

παιχνίδια των παιδιών στην αυλή και στην τάξη. 

 

Δοµή της διατριβής 
 

Η δοµή της διατριβής ακολουθεί την πορεία µε την οποία πραγµατοποιήθηκε η έρευνα.  

 Στο Πρώτο Μέρος (Κεφάλαιο 1) παρατίθεται η θεωρητική επισκόπηση της σχετικής 

βιβλιογραφίας όπου αναπτύσσεται η συζήτηση σχετικά µε κοµβικές έννοιες της έρευνας. 

Ειδικότερα εξετάζεται, µε µια ιστορική συνέχεια, η µεταβολή της σηµασίας των εννοιών «παιδική 

κουλτούρα» και «κουλτούρα του παιχνιδιού» από κοινωνική-πολιτισµική σκοπιά. Η συζήτηση έχει 

ως στόχο την αποσαφήνιση των όρων και την ένταξή τους στο αντίστοιχο ιστορικό και κοινωνικό-

πολιτισµικό πλαίσιο. Στη συνέχεια, αναζητείται ο ορισµός του µουσικού παιχνιδιού των παιδιών 

µέσω της παρουσίασης σχετικών αναφορών σε έρευνες και περιγράφονται οι ποικίλες εκφάνσεις 

του στις διαφορετικές ηλικίες. Επιπλέον, εξετάζεται η διακριτή τάση που έχει διαµορφωθεί 
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πρόσφατα στην έρευνα σχετικά µε το παιχνίδι της αυλής και ιδιαίτερα της σχολικής αυλής και 

συζητιούνται οι αιτίες που σταδιακά έστρεψαν τους ερευνητές να εστιάσουν σε αυτό. Γίνεται 

διεξοδική αναφορά στη µουσικοπαιδαγωγική µελέτη των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών και στα 

βασικά χαρακτηριστικά που έχουν αναδείξει οι σχετικές έρευνες, όπως είναι τα µουσικά παιχνίδια 

ως κοινότητα πρακτικής, η προφορική διάδοσή τους και η δηµιουργικότητα ως εγγενές στοιχείο 

αυτής, οι πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης και το ζήτηµα του φύλου. Τέλος, παρουσιάζεται η 

πολυτροπική οπτική στην ανάλυση των επιτελέσεων των µουσικών παιχνιδιών ως σύνθετων 

κοινωνικών-πολιτισµικών εµπειριών. Επισηµαίνεται κυρίως η δυνατότητα που παρέχει η ανάλυση 

αυτή να εντοπιστούν οι διαφορετικοί τρόποι αντίληψης και επικοινωνίας ανάµεσα στους 

συµµετέχοντες και να ερµηνευθεί η χρήση των τρόπων αυτών αναφορικά µε τη νοηµατοδότηση 

που δίνουν τα παιδιά στα µουσικά παιχνίδια.   

Στο Δεύτερο Μέρος (Κεφάλαιο 2 και Κεφάλαιο 3) περιλαµβάνονται τα βήµατα του ερευνητικού 

σχεδιασµού, για τον οποίο η παραπάνω συζήτηση αποτέλεσε το θεωρητικό υπόβαθρο.  

 Στο Κεφάλαιο 2 περιλαµβάνονται οι µεθοδολογικές προκλήσεις που προέκυψαν κατά τη 

διάρκεια της έρευνας και ο τρόπος µε τον οποίο επιλύθηκαν. Στη συνέχεια, διατυπώνεται ο σκοπός 

και τα ερωτήµατα της έρευνας και η επιλογή του δείγµατος. Στο τέλος του κεφαλαίου 

παρουσιάζονται ζητήµατα δεοντολογίας, όπως η διαδικασία που ακολουθήθηκε για την απόκτηση 

πρόσβασης στα σχολεία και για τη δυνατότητα επαφής µε τα παιδιά προκειµένου να συµµετάσχουν 

στην έρευνα.  

 Στο Κεφάλαιο 3 παρουσιάζεται το είδος της έρευνας και τα µεθοδολογικά εργαλεία µε τα οποία 

έγινε η συλλογή των δεδοµένων. Αυτά ήταν η συµµετοχική παρατήρηση στο πεδίο, οι συνεντεύξεις 

µε τα παιδιά, οι βιντεοσκοπήσεις των µουσικών επιτελέσεων και οι συνεντεύξεις µε τους 

εκπαιδευτικούς. Για την ανάλυση των δεδοµένων επιλέχθηκαν η εθνογραφική αφήγηση (Emerson, 

Fretz & Shaw, 2011), η θεµατική ανάλυση (Braun & Clarke, 2006) και η πολυτροπική ανάλυση 

βασισµένη στην πολυτροπική οπτική των Kress και Van Leeuwen (2001), Kress (2000) και Jewitt 

και Kress (2003).  

Το Τρίτο Μέρος (Κεφάλαιο 4, Κεφάλαιο 5, Κεφάλαιο 6, Κεφάλαιο 7 και Κεφάλαιο 8) της 

διατριβής περιλαµβάνει την ανάλυση και παρουσίαση των δεδοµένων που συλλέχτηκαν κατά τη 

διάρκεια της έρευνας σε τέσσερα κεφάλαια.  

 Στο Κεφάλαιο 4 αναπτύσσεται η εθνογραφική αφήγηση, µε την οποία επιχειρείται να 

σκιαγραφηθούν τα πλαίσια όπου πραγµατοποιήθηκε η συµµετοχική παρατήρηση και οι σχέσεις που 

αναπτύχθηκαν σε αυτά. Λόγω της πληθώρας των σχολικών πλαισίων που διερευνήθηκαν, 

παρουσιάζεται µια τυπική πορεία παρατήρησης και αλληλεπίδρασης µε τα άτοµα που συµµετείχαν 

στην έρευνα. Όπου εµφανίζονται διαφοροποιήσεις, αυτές επισηµαίνονται µε ξεχωριστή αναφορά.  
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 Tο Κεφάλαιο 5 περιλαµβάνει τις «φωνές» των παιδιών µε την παρουσίαση και ανάλυση των 

δεδοµένων που συλλέχθηκαν µέσω της συµµετοχικής παρατήρησης, των άτυπων συνοµιλιών και 

των συνεντεύξεων µε τα παιδιά. 

 Στο Κεφάλαιο 6 παρουσιάζεται η ανάλυση των βιντεοσκοπηµένων επιτελέσεων των µουσικών 

παιχνιδιών. Εφαρµόστηκε η πολυτροπική ανάλυση προκειµένου να εντοπιστούν οι ποικίλοι τρόποι 

επικοινωνίας που αναπτύσσουν οι συµµετέχοντες στα µουσικά παιχνίδια. Τα αποτελέσµατα των 

αναλύσεων παρουσιάζονται στην τελευταία ενότητα του κεφαλαίου. 

 Το Κεφάλαιο 7 περιλαµβάνει τις «φωνές» των εκπαιδευτικών και την ανάλυση των δεδοµένων 

που συλλέχθηκαν µέσω των συνεντεύξεων και των άτυπων συνοµιλιών µαζί τους. 

 Στο Κεφάλαιο 8 της διατριβής συνοψίζονται τα αποτελέσµατα τα οποία προκύπτουν από τον 

συνδυασµό όλων των εργαλείων και παρουσιάζεται η συζήτηση σχετικά µε τα συνολικά 

συµπεράσµατα της έρευνας. Ακολουθούν οι ενότητες που αφορούν στους περιορισµούς της 

έρευνας και στις προτάσεις για µελλοντικές έρευνες καθώς και στις προτάσεις για τη µουσική 

εκπαίδευση. 

 

Βασικοί όροι και έννοιες 
 

Για την καλύτερη κατανόηση του αντικειµένου της έρευνας, δίνεται εδώ µια περιληπτική 

περιγραφή ορισµένων κοµβικών όρων που χρησιµοποιούνται στην παρούσα εργασία, ενώ η 

διεξοδική ανάλυσή τους περιέχεται στο πρώτο κεφάλαιο της διατριβής.  

Ο όρος «µουσικά παιχνίδια» αναφέρεται σε παιχνίδια που περιλαµβάνουν µελωδία ή ρυθµική 

απαγγελία, κίνηση (συνήθως παλαµάκια στα χέρια και κινήσεις σε άλλα µέρη του σώµατος) και 

στίχους. Τα µουσικά παιχνίδια είναι κοινωνικά, παίζονται από ζευγάρια σε αντικριστή θέση ή από 

µικρές οµάδες παιδιών, σε σχηµατισµό κύκλου ή σε σειρά το ένα δίπλα στο άλλο, και απαιτούν 

συνεργασία ανάµεσα στους παίκτες. Συχνά στα µουσικά παιχνίδια υπάρχουν εξωτερικοί 

παρατηρητές οι οποίοι βρίσκονται σε κοντινή απόσταση και παρατηρούν ή έχουν πιο ενεργή 

συµµετοχή µιµούµενοι τις κινήσεις, τραγουδώντας τα λόγια ή παίζοντας µερικές φορές 

καθοριστικό ρόλο στην εξέλιξη του παιχνιδιού µε την παρέµβασή τους.  

 Η «κουλτούρα» γίνεται αντιληπτή ως µια συνθήκη της ανθρώπινης ζωής η οποία συνεχώς 

µεταβάλλεται µε την καθηµερινή ενσυνείδητη δράση των κοινωνικών όντων (Alasuutari, 1995) και 

παραπέµπει στις αντιλήψεις, τις αξίες και στον τρόπο που τα ίδια τα άτοµα νοηµατοδοτούν τις 

πρακτικές τους. Οι επιµέρους κουλτούρες όπως «η παιδική κουλτούρα», «η κουλτούρα των 

ενηλίκων», «η µουσική κουλτούρα», «η κουλτούρα του παιχνιδιού» και «η κουλτούρα των 
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µουσικών παιχνιδιών» αποτελούν υποσύνολα της κυρίαρχης κουλτούρας και αναφέρονται στις 

αντίστοιχες κοινωνικές, πολιτισµικές και ηλικιακές κατηγορίες, τους ενήλικες και τα παιδιά, και 

στις δραστηριότητές τους.  

Η έρευνα των µουσικών παιχνιδιών «στην αυλή» αποτελεί µια πρόσφατη τάση της έρευνας της 

µουσικής παιδαγωγικής. Η «σχολική αυλή» καθιερώνεται όλο και περισσότερο ως το πεδίο για την 

πραγµατοποίηση ερευνών σχετικά µε την κουλτούρα του µουσικού παιχνιδιού των παιδιών, 

ιδιαίτερα µετά την αποµάκρυνση των παιδιών από τον δρόµο και τους δηµόσιους χώρους (Mergen, 

1999. Tucker, 2008). Σήµερα, η «σχολική αυλή» ως όρος τείνει να συνδέεται εννοιολογικά µε τα 

νέου τύπου «άτυπα» πλαίσια, στα οποία τα σηµερινά παιδιά αλληλεπιδρούν µε τους φίλους τους 

και εκφράζονται µέσω του µουσικού παιχνιδιού τους αναπτύσσοντας άτυπες µορφές µάθησης υπό 

τη διακριτική επίβλεψη των ενηλίκων. 

Στην παρούσα διατριβή µε τη λέξη «επιτέλεση» αποδίδεται η µετάφραση του αγγλικού όρου 

«performance» καθώς εκτιµάται ότι αποδίδει ορθότερα τη ζωντανή πραγµατοποίηση του µουσικού 

παιχνιδιού στο συγκεκριµένο πλαίσιο που τα παιδιά συνδιαµορφώνουν µέσω της συνεχούς 

αλληλεπίδρασης µεταξύ τους. Σε πρώτο επίπεδο, η επιλογή αυτή βασίζεται στη µετάφραση του 

αγγλικού όρου όπως εµφανίζεται στην πραγµατεία «Παίζοντας και µαθαίνοντας» (James, 2001) 

από την επιστηµονική επιµελήτρια Σοφία Αυγητίδου του βιβλίου «Το Παιχνίδι: Σύγχρονες 

ερευνητικές και διδακτικές προσεγγίσεις». Η «επιτέλεση» στην πραγµατεία αυτή αναφέρεται στα 

οργανωµένα παιχνίδια των παιδιών συµπεριλαµβάνοντας τα «στιχουργήµατα» και τις ρυθµικές 

απαγγελίες των παιδιών (James, 2001, σελ. 72). Σε ένα δεύτερο επίπεδο, διερευνήθηκε η χρήση του 

όρου «επιτέλεση» σε άλλα πεδία προκειµένου να γίνει κατανοητή η σηµασιολογική της διάσταση.  

Η «επιτέλεση» είναι µια έννοια που προέρχεται από το πεδίο της γλωσσολογίας. Προκειµένου 

να υπάρξει µια σαφής διατύπωση ανάµεσα στη γλώσσα ως δοµή και σύνολο σωστών γραµµατικών 

κανόνων και στη γλώσσα ως οµιλία και ζωντανή υλοποίηση, χρησιµοποιήθηκαν αντίστοιχα οι όροι 

«γλωσσική ικανότητα» και «γλωσσική επιτέλεση» από τους Chomsky και Saussure (Καρανάσιος, 

χ.χ.). Όλο και περισσότερο νέα επιστηµονικά πεδία γλωσσολογίας, όπως η κοινωνιογλωσσολογία 

και η ψυχογλωσσολογία, αντλούν από αυτή τη θεώρηση για να δώσουν έµφαση στην εξέλιξη της 

γλώσσας µέσα από τα λάθη κατά την οµιλία «και τις παραλλαγές που σηµειώνονται κατά τη 

διαδικασία της επιτέλεσης» (ό.π.).  

Η θεώρηση της οµιλίας ως δράσης έχει επίσης επηρεάσει ανθρωπολόγους της γλώσσας και έχει 

εφαρµοστεί µε αποχρώσεις σε σχετικές εθνογραφίες καθώς και στο πεδίο των πολιτισµικών 

σπουδών (Ζωγράφου & Φιλίππου, 2011). Στο θέατρο ο όρος «επιτέλεση» συνδέεται µε το 

δρώµενο, µε αυτό που συµβαίνει ζωντανά, και δηλώνει διαφορετικές ποιότητες από αυτές του όρου 

«παράσταση». Σαφώς στην αγγλική ή τη γαλλική γλώσσα δεν τίθεται κάποιο µεταφραστικό 
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δίληµµα αφού χρησιµοποιείται αποκλειστικά η λέξη performance, αν και εκεί εµφανίζονται 

συγχύσεις, όπως performing arts και performance arts, επισηµαίνει ο Δήµος Αγραφιώτης 

(Αγραφιώτης, χ.χ.). Ωστόσο, ακόµα και σε αυτές τις γλώσσες, δεν αποδίδουν όλοι την ίδια έννοια 

στη λέξη. Σύµφωνα µε την προβληµατική του Richard Schechner, το σηµασιολογικό περιεχόµενο 

της λέξης «performance» επαναπροσδιορίζεται και δεν αναφέρεται στο έργο αλλά στο συνολικό 

γεγονός κατά το οποίο υπάρχει αλληλεπίδραση των επιτελεστών και του κοινού. Στην επιτέλεση, 

τα «υποκείµενα είναι ενεργά εµπλεκόµενα στο κοινωνικό και ιστορικό γίγνεσθαι» (Ζωγράφου & 

Φιλίππου, 2011, σελ. 11). Με βάση αυτή την ανάλυση, οι επιστηµονικοί επιµελητές επιλέγουν να 

µεταφράσουν το βιβλίο του Schechner Performance Theory ως «Θεωρία της Επιτέλεσης» 

(Schechner, 2011). Ο Δήµος Αγραφιώτης επισηµαίνει ότι η χρήση του όρου «επιτέλεση» «δεν 

γίνεται για λόγους ‘γλωσσολογικού εθνικισµού’, αλλά µια ελληνική εκδοχή του όρου µπορεί να 

αποδώσει ένα πλήθος και ένα πλούτο συµπαραδηλώσεων» (Αγραφιώτης, χ.χ.). Ο ίδιος αποδίδει 

στην «επιτέλεση» την έννοια της εκτέλεσης που περιλαµβάνει τη χρήση υλικών, ευεργηµάτων, 

κανόνων, κωδίκων που δεν είναι αιώνιοι αλλά µορφοποιούνται σε συνεχή αναθεώρηση και 

αναπροσδιορισµό (ό.π.).  

 Στη βάση αυτών των θεωρήσεων και διατυπώσεων στα πεδία της γλωσσολογίας και του 

θεάτρου, στην παρούσα διατριβή επιλέχτηκε ο όρος «επιτέλεση» για να αποδώσει την αγγλική λέξη 

«performance» η οποία χρησιµοποιείται από µελετητές των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών στην 

αγγλόφωνη βιβλιογραφία (βλέπε Κ. Marsh, 2008). Σε αυτό οδήγησε η αναγνώριση της 

εννοιολογικής διαφοράς που υπάρχει ανάµεσα στο µουσικό παιχνίδι ως ένα κείµενο µε ρυθµό, 

λόγο, κίνηση και µελωδία ή ρυθµική απαγγελία και στο γεγονός της ζωντανής πραγµατοποίησής 

του. H Κ. Marsh (2001) αναφέρεται στο παίξιµο του µουσικού παιχνιδιού ως «επιτέλεση» και 

στους παίκτες ως «επιτελεστές». Η ίδια ορίζει την επιτέλεση ως ένα «‘οριοθετηµένο’ γεγονός, 

ειδικότερα αυτό που περιλαµβάνει µουσική, χορό ή θεατρική δράση» (ό.π. σελ. 94). Το γεγονός 

αυτό ξεχωρίζει από τις καθηµερινές δραστηριότητες εξαιτίας των πολιτισµικά καθορισµένων 

σηµάτων (signals) που εµπεριέχει (Bauman, 1975), όπως είναι, για παράδειγµα, η αρχική κίνηση 

που κάνουν οι παίκτες καθώς φέρνουν τα χέρια τους κοντά η µία στην άλλη προκειµένου να 

προετοιµάσουν την κινητική αλληλουχία µε τα παλαµάκια. Η κίνηση αυτή σηµατοδοτεί την έναρξη 

της µουσικής επιτέλεσης (K. Marsh, 2001).  

Θεµελιώδες στοιχείο της επιτέλεσης είναι η αλληλεπίδραση των ατόµων (επιτελεστών) που 

συµµετέχουν στο µουσικό παιχνίδι οι οποίοι συνδιαµορφώνουν το νόηµα της επιτέλεσης (Bauman, 

1975). Σε αυτή τη βάση, η κάθε επιτέλεση ενός µουσικού παιχνιδιού είναι µοναδική, καθώς οι 

επιτελεστές φέρνουν σε αυτή τα χαρακτηριστικά της προσωπικής τους ιδιοσυγκρασίας και 

παράλληλα αντλούν από το κοινωνικό-πολιτισµικό περιβάλλον στο οποίο βρίσκονται. Εν 
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κατακλείδι, η επιτέλεση ορίζεται τόσο από τους γενικούς κανόνες που διέπουν το µουσικό παιχνίδι 

(τα συγκεκριµένα λεκτικά, ρυθµικά και κινητικά µοτίβα) όσο και από στοιχεία της κουλτούρας 

(π.χ. παίζεται στο σχολείο ή στο σπίτι) και της προσωπικότητας των συµµετεχόντων (π.χ. αρχηγικές 

τάσεις, υποχωρητικότητα). Εδώ γίνεται εµφανής η αναλογία µε τη γλωσσική επιτέλεση, η οποία 

δεν καθορίζεται µόνο «από τους γενικούς κανόνες των εσωτερικών, υποκείµενων γραµµατικών 

αλλά και από εξωτερικά στοιχεία, όπως ψυχολογικούς παράγοντες (βιασύνη, άγχος, έλλειψη 

συγκέντρωσης κλπ.)» (Καρανάσιος, χ.χ.). 

Τέλος, πρέπει να αναφερθεί ότι όλα τα αποσπάσµατα από την αγγλόφωνη βιβλιογραφία είναι 

µεταφρασµένα από εµένα, εκτός αν δηλώνεται διαφορετικά.!
 

Πρωτοτυπία της έρευνας 
 

Η παρούσα έρευνα µελετά τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών σε ένα αυθεντικό πλαίσιο 

επιτέλεσης, την ελληνική σχολική αυλή, και επιδιώκει να φανερώσει τον τρόπο που τα παιδιά τα 

νοηµατοδοτούν καθώς µέσω αυτών διαπραγµατεύονται, διακωµωδούν και επεξεργάζονται 

κοινωνικές και πολιτισµικές πτυχές της καθηµερινότητάς τους. Επιπλέον, η συστηµατική µελέτη 

των µουσικών επιτελέσεων είναι δυνατόν να αποκαλύψει τους ποικίλους τρόπους επικοινωνίας και 

αλληλεπίδρασης που αναπτύσσουν τα παιδιά κατά τη διάρκεια αυτών χωρίς την επιτήρηση των 

ενηλίκων. Με τη µελέτη των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών 

επιχειρείται να σχηµατιστεί µια συνολική εικόνα για αυτά. 

Aναφορικά µε τα παραπάνω ζητήµατα, δεν υπάρχει κάποια σχετική έρευνα στον ελλαδικό χώρο. 

Επιπλέον, η πολύπλευρη προσέγγιση της ζωντανής εµπειρίας των µουσικών παιχνιδιών µε 

πληροφορία που αντλείται από τρεις διαφορετικές πηγές –τις αντιλήψεις των παιδιών, την εκ των 

έσω ανάλυση των επιτελέσεων και τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών– συνιστά µοναδικό 

ερευνητικό αντικείµενο στη διεθνή βιβλιογραφία.  

Τα συµπεράσµατα της παρούσας έρευνας αναµένεται να βοηθήσουν τους µουσικοπαιδαγωγούς 

να αναγνωρίσουν µουσικά παιχνίδια που λαµβάνουν χώρα στην ελληνική σχολική αυλή παράλληλα 

και ανεξάρτητα µε αυτά που επιτελούνται στην τάξη, να επικαιροποιήσουν την εικόνα που έχουν 

για το µουσικό παιχνίδι των παιδιών και να το αντιληφθούν ως σηµαντική πτυχή της ζωής τους, και 

να αξιοποιήσουν τις πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης που αναπτύσσουν τα παιδιά κατά τα 

µουσικά παιχνίδια σε άτυπα περιβάλλοντα. 
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Κίνητρα και αναστοχαστική τοποθέτηση 
 

Στην ενότητα αυτή αναπτύσσεται ένας προσωπικός αναστοχασµός αναφορικά µε δικές µου 

προσωπικές επιλογές, σκέψεις και αντιλήψεις όπως διαµορφώθηκαν από τη µαθησιακή, τη 

διδακτική και την ερευνητική µου εµπειρία. Οι παράγοντες αυτοί επηρέασαν την έρευνα σε όλα τα 

στάδιά της, από την αρχική σύλληψη του θέµατος και τη διατύπωση του ερευνητικού ερωτήµατος 

µέχρι την υλοποίησή της και τα τελικά συµπεράσµατα. 

Το θέµα της έρευνας είναι ένα ζήτηµα για το οποίο ανέπτυξα ιδιαίτερο ενδιαφέρον κατά τη 

διάρκεια των σπουδών µου στο µεταπτυχιακό πρόγραµµα Music Education στο Institute of 

Education, University of London, στo πλαίσιo του µαθήµατος Psychology of Music and Music 

Education. Το µάθηµα αυτό παρείχε στους φοιτητές τη δυνατότητα και τα εργαλεία να επιλέξουν οι 

ίδιοι ένα θέµα προς διερεύνηση, ο καθένας σύµφωνα µε τις προσωπικές του προτιµήσεις αλλά και 

µε σαφή αναφορά στο πεδίο της µουσικής παιδαγωγικής. H διαδικασία αυτή ήταν καταλυτική στο 

να εντοπίσω το δικό µου ερευνητικό ενδιαφέρον και να εστιάσω στα µουσικά παιχνίδια των 

παιδιών σε άτυπα περιβάλλοντα. Διερεύνησα βιβλιογραφικά το αντικείµενο αυτό σε βάθος, 

αντλώντας από πηγές που προέρχονταν κυρίως από τη Μ. Βρετανία, καθώς πρόκειται για µία από 

τις λίγες χώρες στις οποίες έχει πραγµατοποιηθεί έρευνα στο συγκεκριµένο πεδίο. Η εν λόγω 

βιβλιογραφική έρευνα, καθώς και η επιτόπια έρευνα στις άτυπες µουσικές εµπειρίες των µαθητών 

που πραγµατοποίησα σε σχολείο της Μ. Βρετανίας στο πλαίσιο των µεταπτυχιακών σπουδών, µου 

δηµιούργησε την επιστηµονική περιέργεια να διεξάγω εθνογραφική µελέτη σχετικά µε τα µουσικά 

παιχνίδια στην ελληνική σχολική αυλή.  

Η απόφασή µου να πραγµατοποιήσω την έρευνα σε σχολικές αυλές καθορίστηκε σε κάποιο 

βαθµό από το γεγονός ότι το σχολείο αποτελούσε για µένα ένα οικείο περιβάλλον. Είχα 

προηγούµενη επαγγελµατική εµπειρία ως εκπαιδευτικός βιολιού, µουσικής και αγγλικών σε 

διάφορα σχολεία της Ελλάδας και της Μ. Βρετανίας, και είχα πραγµατοποιήσει εφηµερίες στα 

διαλείµµατα στις σχολικές αυλές. Δεδοµένου ότι είχα ήδη εξοικειωθεί µε την ερευνητική 

δραστηριότητα σε σχολείο στο πλαίσιο των µεταπτυχιακών σπουδών µου, όπως αναφέρθηκε 

προηγουµένως, συνειδητά επέλεξα τα σχολεία και τις αυλές τους ως ερευνητικό πεδίο, παρά το 

γεγονός ότι τα συγκεκριµένα εννιά σχολεία της έρευνας µού ήταν άγνωστα µέχρι τότε. 

Οι ωδειακές µου σπουδές στο βιολί, κατά τις οποίες µελέτησα κυρίως κλασικό ρεπερτόριο µέσα 

από έναν συµβατικό τρόπο διδασκαλίας και µάθησης, επηρέασαν την επιλογή του θέµατος της 

έρευνας µε έναν έµµεσο τρόπο. Σε εκείνη την περίοδο της ζωής µου βίωνα αφενός µοναχικότητα, 

που απαιτεί η αφοσίωση στην καθηµερινή εξάσκηση για την κατάκτηση της υψηλής δεξιοτεχνίας 

στο σολιστικό ρεπερτόριο, και αφετέρου ευχαρίστηση, που προέκυπτε από τη συνεργασία µε 
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άλλους ανθρώπους κατά τη συµµετοχή µου σε ορχήστρες και µουσικά σύνολα. Επιπλέον, ο τρόπος 

διδασκαλίας και µάθησης σε εκείνο το ωδείο, όπως βέβαια συµβαίνει σχεδόν σε όλα τα ωδεία της 

Ελλάδας, δεν παρείχε στους σπουδαστές τη δυνατότητα να χρησιµοποιήσουν το σώµα για την 

κατανόηση του ρυθµού και της µουσικής, να αυτοσχεδιάσουν στο όργανο ή να εκφραστούν 

ελεύθερα εκτός παρτιτούρας.  

Η επιθυµία για επιστροφή στα θετικά συναισθήµατα που δηµιουργεί η κοινωνική-µουσική 

συνεργασία, καθώς και για έναν διαφορετικό τρόπο προσέγγισης της διδασκαλίας της µουσικής µε 

την εµπλοκή του σώµατος στη µουσική πρακτική, µε ώθησε προς τις άτυπες µορφές διδασκαλίας 

και µάθησης που προκύπτουν από τα ίδια τα άτοµα και το ενδιαφέρον τους για µια δραστηριότητα. 

Εστίασα στα παιδιά καθώς θεωρώ ότι οι εµπειρίες στις µικρές ηλικίες είναι καθοριστικές στον 

τρόπο που το άτοµο οριοθετεί τη σχέση του µε τη µουσική στην ενήλικη ζωή του. Μέσω της 

ανάδειξης των εµπειριών τους επιχειρώ να διατηρήσω αυτά τα συναισθήµατα στον χρόνο, καθώς 

και να επισηµάνω τη σηµασία που έχει να δηµιουργούν οι εκπαιδευτικοί µε τους µαθητές τους 

τέτοιες ευκαιρίες στο µάθηµά τους. Η παρούσα έρευνα ήταν ένα παράθυρο ευκαιρίας στο να δώσω 

µια πιο σαφή υπόσταση στο προσωπικό µου όραµα για τη µουσική εκπαίδευση.  

Ολοκληρώνοντας την ενότητα, παραθέτω τα λόγια ενός καθηγητή µου από το µεταπτυχιακό 

πρόγραµµα, του Chris Richards, ερευνητή και εθνογράφου στο Centre for the Study of Children, 

Youth and Media, London Knowledge Lab, Institute of Education, University of London, τα οποία 

συµπυκνώνουν το µήνυµα της παρούσας έρευνας: 

 
Οδηγοί µας είναι τα παιδιά που παρατηρούµε όταν παίζουν. Μας λένε τι κάνουν και µερικές φορές 

γιατί. Ίσως νιώθουµε λίγο προνοµιούχοι, σαν να µας λένε πράγµατα που δεν λένε σε άλλους ενήλικες. 

Αυτό µπορεί να σηµαίνει ότι αποδίδουµε στα λόγια τους την ουσία µιας κρυµµένης αλήθειας. Αλλά 

φαίνεται ότι έτσι αναγνωρίζουµε και πόσο σηµαντικά είναι ως γνώστες του παιχνιδιού τους. Το να 

ακούµε τα παιδιά είναι µια απαραίτητη πρόκληση στην εξουσία του ενήλικου λόγου. 

  (Richards, 2011, σελ. 312) 
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ΜΕΡΟΣ Α΄  

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 
 

ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΚΑΙ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ 

ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ 
 
 

1.1 Η παιδική κουλτούρα 
 

Η συζήτηση σχετικά µε την έννοια της παιδικής κουλτούρας είναι κοµβική στην παρούσα 

διατριβή και αποτέλεσε θεµέλιο στη διαµόρφωση της οπτικής της έρευνας. H παιδική κουλτούρα 

γίνεται αντιληπτή ως µια ξεχωριστή και ιδιαίτερη κατηγορία, η οποία αλληλεπιδρά, διαµορφώνει 

και διαµορφώνεται από τις ποικίλες κουλτούρες που συνυπάρχουν στο κοινωνικό σύνολο στο 

συγκεκριµένο πλαίσιο. Αντλώντας από το πεδίο της κοινωνιολογίας, η κουλτούρα αφορά στις 

αντιλήψεις, τις αξίες και τις στάσεις που δοµούν τα πρότυπα συµπεριφοράς µιας συγκεκριµένης 

οµάδας ανθρώπων (A. P. Merriam, 1964). Ο Γρηγόρης Πασχαλίδης (2002) ορίζει την κουλτούρα 

ως το πεδίο όπου παράγεται νόηµα µέσω των κοινωνικών εµπειριών, των ρόλων και των σχέσεων 

που συνθέτουν την κοινωνική ζωή. Για τον Denys Cuche (2001), η έννοια της κουλτούρας 

«παραπέµπει στους τρόπους ζωής και σκέψης . . . εισάγει κατευθείαν στη συµβολική τάξη, σ’ αυτό 

που αγγίζει το νόηµα» (σελ. 13). Σε αυτό το πλαίσιο προβληµατισµού, αναζητείται το νόηµα που 

φέρουν οι πρακτικές και οι συµπεριφορές των παιδιών για τα ίδια, οι πολύπλοκες σχέσεις που 

αναπτύσσουν εντός των πρακτικών αυτών και ο τρόπος που αλληλεπιδρούν µεταξύ τους, µε τους 

ενήλικες (γονείς, φροντιστές και εκπαιδευτικούς), µε το σχολικό πλαίσιο και το ευρύτερο 

κοινωνικό γίγνεσθαι. Στην παρούσα διατριβή η αναζήτηση αυτού του νοήµατος επιχειρείται µε τη 

µελέτη της πρακτικής των µουσικών παιχνιδιών στη σχολική αυλή ως µέρους της παιδικής 

κουλτούρας. Οι παίκτες των µουσικών παιχνιδιών συχνά εκφράζουν τις προτιµήσεις τους για το 

ρεπερτόριο, παίρνουν αποφάσεις σχετικά µε τους συµπαίκτες τους και επιλέγουν ανάµεσα σε 

ποικιλία στίχων και κινήσεων. Στις αποφάσεις και τις επιλογές τους, οι οποίες δεν γίνονται πάντα 

άµεσα αντιληπτές, εµφανίζονται µοτίβα συµπεριφορών και αναδεικνύονται οι κοινωνικές αξίες που 

υιοθετούν. H εις βάθος µελέτη των µουσικών παιχνιδιών φανερώνει στοιχεία και πτυχές για το πώς 
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τα παιδιά αντιλαµβάνονται αλλά και διαχειρίζονται τον δικό τους κόσµο, ο οποίος βρίσκεται σε 

συνεχή αλληλεπίδραση µε τον κόσµο του σχολείου, του σπιτιού και της κοινωνίας γενικότερα.  

Οι διαφορετικοί ορισµοί που έχουν αποδοθεί στην έννοια της παιδικής κουλτούρας ποικίλλουν 

ανάλογα µε το πλαίσιο στο οποίο µελετάται, καθώς είναι συνυφασµένοι µε την εξέλιξη της 

αντίληψης της παιδικής ηλικίας µέσα στην ιστορία της Δυτικής κοινωνίας και σκέψης. Εποµένως, 

ένας µοναδικός και ενιαίος ορισµός της παιδικής κουλτούρας δεν είναι εφικτός, ακριβώς εξαιτίας 

της ύπαρξης διαφορετικών κοινωνικών-πολιτισµικών πλαισίων και επιστηµονικών πεδίων εντός 

των οποίων ερευνάται η παιδική ηλικία. Αυτό που βοηθά να δοθεί απάντηση στο ερώτηµα «τι 

περιλαµβάνει η παιδική κουλτούρα;» είναι η σκιαγράφηση του πλαισίου εντός του οποίου 

διερευνάται η παιδική ηλικία. Επιπλέον, για την πληρέστερη κατανόηση του ζητήµατος, οι 

κοινωνικές ορίζουσες της παιδικής ηλικίας συνδέονται µε το ευρύτερο ιστορικό πλαίσιο που τις 

διαµόρφωσε. 

 Σε γενικές γραµµές σήµερα η παιδική κουλτούρα περιλαµβάνει το σύνολο συµπεριφορών και 

εκφράσεων των παιδιών µέσω του λόγου και του παιχνιδιού στα δίκτυα κοινωνικοποίησής τους 

µεταξύ τους αλλά και µε τους ενήλικες (Mouritsen, 1998). Πρόκειται για µια σύγχρονη οπτική της 

παιδικής κουλτούρας η οποία αναγνωρίζει την παιδική ηλικία ως µια διακριτή κατηγορία µε τα 

δικά της ήθη, συνήθειες και κώδικες επικοινωνίας. Ωστόσο, όπως επισηµαίνει η Helen Guldberg 

(2009), «η παιδική ηλικία δεν είναι µια ιδέα, είναι µια κοπιαστική ιστορική κατάκτηση» (σελ. 51). 

Σε αυτή τη φράση αποκρυσταλλώνονται οι ποικίλες και ανοµοιογενείς φάσεις που έχει περάσει η 

έννοια της παιδικής ηλικίας στην ανθρώπινη ιστορία. Καθοριστικό ρόλο στη διαµόρφωση αυτών 

έχει το κοινωνικό πλαίσιο της κάθε εποχής. 

Η παιδική ηλικία σταδιακά καθιερώνεται ως αυτόνοµη συνθήκη από τα τέλη του 18ου αιώνα, 

ενώ µέχρι τότε τα όρια ανάµεσα στην παιδική ηλικία και την ενηλικότητα1 ήταν δυσδιάκριτα 

(Hendrick, 1997). H αρχική διάκριση έγινε µε τη γέννηση βασικών ιδεών της εποχής του 

Διαφωτισµού2, όπως η έννοια του ατόµου και η αυτονοµία του, η συµµετοχή του στην πολιτική 

ζωή και η θέσπιση τόσο των δικαιωµάτων του όσο και των υποχρεώσεών του. Ωστόσο, ακριβώς 

επειδή µια κοινωνική δοµή δεν είναι µια αφηρηµένη ιδέα αλλά αποτέλεσµα πολλών ιστορικών και 

κοινωνικών ζυµώσεων, η αυτονόµηση της παιδικής ηλικίας και το δικαίωµα των παιδιών σε αυτή 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Ο όρος ενηλικότητα (ή ενηλικιότητα) (adulthood) ορίζεται ως η ιδιότητα του ενήλικου και έρχεται σε αντιδιαστολή 
2 Ο Jean-Jacques Rousseau ήταν ο πρώτος που επιχείρησε να περιγράψει την πορεία εξέλιξης του παιδιού µε αφετηρία 

το ίδιο το παιδί. Προσπάθησε να διαγνώσει τις ανάγκες του και να προσαρµόσει σε αυτές ένα πρόγραµµα αγωγής. 

Αντιλήφθηκε το παιδί ως αυτοεξελισσόµενη προσωπικότητα µε συνέπεια να προτείνει την «αρνητική αγωγή»: ο 

παιδαγωγός πρέπει να αφήσει τη φύση να ενεργήσει µόνη της, ενώ το δικό του έργο θα περιοριστεί στην αποµάκρυνση 

των κινδύνων· όλα τα άλλα είναι έργο της φύσης και των πραγµάτων (Πυργιωτάκης, 1999).  
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δεν έγιναν εξ ορισµού κοινωνικό κεκτηµένο. Ορόσηµο στη δυτική κοινωνία αποτέλεσε η 

κατάργηση της παιδικής εργασίας και η θέσπιση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης στα τέλη του 19ου 

αιώνα. Οι επίσηµες εκπαιδευτικές δοµές είναι αυτές που πλέον παρέχουν στα παιδιά την 

απαραίτητη προστασία και φροντίδα και τα διαµορφώνουν ως πολίτες. Ωστόσο, το µέτρο για την 

έννοια της αγωγής εξακολουθεί να είναι ο ενήλικας κατά το πρότυπο του Herbart, που ήθελε να 

µετατρέψει τη συµπεριφορά του παιδιού σε συµπεριφορά ενήλικου ατόµου (Πυργιωτάκης, 1999). 

Σε ένα τέτοιο πλαίσιο υποβαθµίζεται η γνώση που παράγεται στην οικογένεια, στο φιλικό 

περιβάλλον ή στην κοινότητα, ενώ η εκπαίδευση γίνεται το µέσο µε το οποίο τα παιδιά ως 

«άγραφοι πίνακες» θα αποκτήσουν τη γνώση και θα περάσουν από το στάδιο της ατελούς ύπαρξης 

στην τελειότητα της ενηλικότητας (Hendrick, 1997).  

Στον τοµέα της ψυχολογίας συνεχίζουν να επικρατούν παρόµοιες αντιλήψεις σχετικά µε τον 

πρωτογονισµό της παιδικής ηλικίας, καθώς θεωρείται ως το αρχικό στάδιο της πολιτισµικής 

εξέλιξης. Αντίστοιχα, η πορεία προς την ενήλικη ζωή αντανακλά την πορεία από τη βαρβαρότητα 

προς τον πολιτισµό. Η αντίληψη αυτή προέρχεται από την εξελικτική θεωρία που επικρατεί στα 

τέλη του 19ου αιώνα στη Δύση και η οποία έχει διαµορφώσει την πολιτισµική θεώρηση. Σύµφωνα 

µε αυτή, οι κουλτούρες εξελίσσονται όπως και οι βιολογικοί οργανισµοί, µε τον δυτικό να 

βρίσκεται στο ανώτατο στάδιο (Schwartzman, 1978/1982). Σε αυτό το πλαίσιο σκέψης ο Jean 

Piaget µελετά το παιδί στα µέσα του 20ού αιώνα. Παρατηρώντας τη συµπεριφορά των παιδιών του 

και τον τρόπο που χειρίζονται τα αντικείµενα κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, ο Piaget (1951) 

κατηγοριοποίησε τις διανοητικές λειτουργίες τις οποίες το παιδί είναι ικανό να επιτελεί ανάλογα µε 

την ηλικία του. Τοµή για εκείνη την εποχή αποτέλεσε το γεγονός ότι αναγνώρισε τα παιδιά ως 

φορείς γνώσης την οποία διερεύνησε τοποθετώντας τον εαυτό του στη θέση του µαθητή. Σύµφωνα 

µε τη θεωρία του, το παιδί αρχικά είναι εγωκεντρικό και κατά την πορεία του προς την ενηλικίωση 

εφοδιάζεται µε ηθικές ευαισθησίες και ικανότητες ορθολογισµού. Ωστόσο, επικρίθηκε για 

βιολογικό ντετερµινισµό, επειδή καθόρισε απόλυτα χρονολογικά στάδια στη γνωστική και ηθική 

ανάπτυξη του παιδιού ανάλογα µε την ηλικία του.  

Σηµαντική αδυναµία του αναπτυξιακού µοντέλου του Piaget και βασικό σηµείο µεταγενέστερης 

κριτικής αποτέλεσε η εξαγωγή καθολικών συµπερασµάτων που προέκυψαν από τη συγκεκριµένη 

παρατήρηση των δικών του παιδιών καταλήγοντας στην περιγραφή µιας καθολικής, σταδιακής, 

γραµµικής αναπτυξιακής πορείας για όλα τα παιδιά ανεξάρτητα από τις κοινωνικές συνθήκες στις 

οποίες µεγαλώνουν (Πεχτελίδης, 2015). Αυτή η θεωρητικοποίηση αποδίδει στην παιδική ηλικία 

φυσικά χαρακτηριστικά ενώ αγνοεί την κοινωνική, ιστορική και πολιτισµική διάστασή της. 

Επιπλέον, αντιµετωπίζει τα παιδιά ως ελλιπείς υπάρξεις των οποίων η συνολική ανάπτυξη 

συντελείται µε την ενηλικίωση, καθώς «η ενηλικότητα γίνεται αντιληπτή ως η επιτοµή της 
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ικανότητας» (ό.π., σελ. 55). O Lev Vygotsky είναι αυτός που ανέδειξε τον κοινωνικό παράγοντα 

στην ανάπτυξη του ατόµου και κατ’ επέκταση στη διαδικασία της µάθησης (Cole, John-Steiner, 

Scribner, & Souberman, 1978). Σύµφωνα µε τον Vygotsky, η γνωστική ανάπτυξη του παιδιού είναι 

µια περίπλοκη διαλεκτική διαδικασία η οποία καθορίζεται τόσο από τον κοινωνικό περίγυρο όσο 

και από την προσωπική εµπλοκή του ατόµου σε αυτή. Η θεώρηση αυτή αντιλαµβάνεται την 

ανάπτυξη ως µια µη-κανονιστική διαδικασία και αναγνωρίζει τη διαφορετικότητα του κάθε παιδιού 

παρά τις οµοιότητες που παρατηρούνται ανάµεσα στα παιδιά σε συγκεκριµένα στάδια ανάπτυξης. 

Η ιδέα της αυτονόµησης της παιδικής ηλικίας και η διάκρισή της από την ενηλικότητα µε βάση 

τα κοινωνικά χαρακτηριστικά λαµβάνει χώρα τις δεκαετίες του 1960 και 1970 και είναι τότε που 

κάτι τέτοιο µπορεί να γίνει εφικτό εξαιτίας του κοινωνικού δυναµικού της εποχής (James, 2009). 

Αµφισβητούνται οι οµαδοποιήσεις που παραδοσιακά ορίζονται από την ηλικία ή το φύλο (νέοι, 

γυναίκες, ηλικιωµένοι, κ.λπ.) και αναδεικνύεται η κοινωνική διάσταση του ατόµου. Το ερευνητικό 

ενδιαφέρον στρέφεται στις υποκουλτούρες, δηλαδή εκείνες τις κουλτούρες οι οποίες, ενώ 

αποτελούν υποσύνολο της κυρίαρχης κουλτούρας, την αναπαράγουν και ταυτόχρονα εναντιώνονται 

σε αυτή3. Η παιδική υποκουλτούρα δεν διαφέρει σε κάτι από τις υπόλοιπες, υποστηρίζει ο Brian 

Sutton-Smith (1999) αφού όταν µια οµάδα αντιλαµβάνεται τον εαυτό της ως διακριτή υπόσταση 

συνήθως αναπτύσσει συνήθειες που αντιτίθενται στην ηγεµονία της κυρίαρχης κουλτούρας (σελ. 

20).  

 Οι επιστήµες της ανθρωπολογίας και της κοινωνιολογίας παρέχουν έναν νέο τρόπο µελέτης των 

ποικίλων οµάδων µε εργαλεία την παρατήρηση και τη συµµετοχή στην καθηµερινότητά τους. Για 

πρώτη φορά, η προσοχή στρέφεται στις «φωνές» των ίδιων των παιδιών, τα οποία αντιµετωπίζονται 

ως δρώντα όντα (agents) που διαµορφώνονται και ταυτόχρονα συµβάλλουν στη διαµόρφωση µιας 

ιδιαίτερης κοινωνικής πραγµατικότητας, αυτής της παιδικής ηλικίας (Prout & James, 1997). 

Αµφισβητείται η ιδέα ενός καθολικού µοντέλου ανάπτυξης του παιδιού, ενώ αντίθετα λαµβάνονται 

υπόψη και άλλες πτυχές της κοινωνικής δοµής, όπως το φύλο, η κοινωνική τάξη και η εθνικότητα. 

Επιπλέον, µε την αναγνώριση της πολυπλοκότητας της παιδικής ηλικίας στη σύγχρονη κοινωνία, 

αναδύεται και η ανάγκη για αναφορά στις διάφορες παιδικές ηλικίες (Woodhead, 2009). Σε κριτική 

της παραδοσιακής εξελικτικής ψυχολογίας, η οποία µελέτησε τα παιδιά σε συνθήκες εργαστηρίου, 

η σύγχρονη κοινωνιολογία µελετά τα παιδιά και τις δραστηριότητές τους σε καθηµερινά πλαίσια.  

Η νέα κοινωνιολογία της παιδικής ηλικίας προσανατολίζεται πλέον προς την κατεύθυνση της 

υπέρβασης του δίπολου φύση-κουλτούρα (Prout, 2005). Η παιδική ηλικία θα πρέπει να γίνεται 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
3 Αυτό επιτυγχάνεται ιδιαίτερα µε τις εθνογραφικές έρευνες από τη «Σχολή του Σικάγο» στις ΗΠΑ (βλέπε Deegan, 

2007) και το «Κέντρο Σύγχρονων Πολιτισµικών Σπουδών» στο Ηνωµένο Βασίλειο (βλέπε Hall & Jefferson, 1976). 
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κατανοητή ως µια κοινωνική και πολιτισµική κατασκευή, χωρίς να αγνoείται η βιολογική διάσταση 

των παιδιών ως ηλικιακής κατηγορίας. Η µελέτη της οφείλει να αντιµετωπίζει τα παιδιά ως 

κοινωνικά δρώντα όντα, τα οποία διαµορφώνονται από το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον τους 

αλλά και το διαµορφώνουν µε τις πράξεις τους. Τα παιδιά, όπως και οι ενήλικες, αναπαράγουν την 

υπάρχουσα κουλτούρα κάνοντας χρήση των στοιχείων και των συµβόλων του περιβάλλοντος στο 

οποίο ζουν και ταυτόχρονα παράγουν κουλτούρα καθώς αποδίδουν σε αυτά νέα νοήµατα και 

λειτουργίες (Thyssen, 2003). Αυτή η δηµιουργική οικειοποίηση της ενήλικης κουλτούρας από τα 

παιδιά, καθώς την προσαρµόζουν στις ανάγκες και στα ενδιαφέροντά τους, συµβαίνει µέσα στα 

δίκτυα φιλίας και στην κουλτούρα των συνοµηλίκων4. Με τη λεπτοµερή περιγραφή και ανάλυση 

των πράξεών τους µπορούµε να οδηγηθούµε σε συµπεράσµατα, τα οποία, όπως επισηµαίνουν οι 

Prout και James (1997), δεν διεκδικούν κάποια καθολικότητα ή βαθύτερη ουσία της παιδικής 

ηλικίας αλλά την ακριβή απεικόνιση πτυχών της σε µια δεδοµένη στιγµή στον χρόνο και στον 

χώρο. Με τον τρόπο αυτό θα είµαστε σε θέση να δούµε πώς από τις διαφορετικές πρακτικές 

προκύπτουν οι διάφορες παιδικές ηλικίες.  

Στη βάση των παραπάνω, η παρούσα µελέτη εστιάζει στην παιδική κουλτούρα ως µια 

υποκατηγορία της κυρίαρχης κουλτούρας, αλλά και ταυτόχρονα ως µια ξεχωριστή κατηγορία µε τις 

δικές της εκφράσεις και τα δικά της νοήµατα. Στον πυρήνα αυτής της θεώρησης βρίσκεται ο 

ορισµός της κουλτούρας ως µιας γενικής συνθήκης της ανθρώπινης ζωής, η οποία συνεχώς 

µεταβάλλεται µε την καθηµερινή ενσυνείδητη δράση των κοινωνικών όντων (Alasuutari, 1995). Τα 

παιδιά µε τις πράξεις τους εξερευνούν τον περιβάλλοντα κόσµο τους και γίνονται µέρος του. 

Αναπαράγουν και ταυτόχρονα παράγουν κοινωνικές δοµές και σχέσεις. Η διερεύνηση αυτής της 

δυαδικής σχέσης µπορεί να µας οδηγήσει σε ειδικά συµπεράσµατα για την παιδική ηλικία, χωρίς να 

προβαίνουµε σε γενικεύσεις. H κατανόηση της κουλτούρας των παιδιών προϋποθέτει την 

προσέγγιση της πραγµατικότητας σε πλαίσιο πραγµατισµού και όχι µε νοσταλγική διάθεση. Σε 

αντίθεση µε παλαιότερες τάσεις στη µελέτη της παιδικής ηλικίας οι οποίες εστίαζαν στην 

προέλευσή της, σήµερα οι µελετητές αναζητούν τα νοήµατα που φέρουν οι πολιτισµικές εκφράσεις 

της σε συγκεκριµένα πλαίσια (Zumwalt, 1999. Sutton-Smith, 1999). Το παιχνίδι, ως ένα µέσο µε το 

οποίο τα παιδιά αντιλαµβάνονται τον κόσµο και δρουν σε αυτόν, συνιστά ένα είδος πολιτισµικής 

έκφρασης και η µελέτη του σε συγκεκριµένα χρονικά και χωρικά πλαίσια µπορεί να αποκαλύψει 

πτυχές της κουλτούρας τους. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4 Ο William Corsaro (1997) εισήγαγε την έννοια της «ερµηνευτικής αναπαραγωγής» για να περιγράψει τη διαδικασία 

κατά την οποία τα παιδιά οικειοποιούνται, ερµηνεύουν και συνθέτουν πολιτισµικά στοιχεία της ενήλικης κουλτούρας 

συµβάλλοντας στη διαµόρφωση του κοινωνικού και πολιτισµικού περιβάλλοντός τους (Tanakidou & Avgitidou, 2016). 
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1.2 Η κουλτούρα του παιχνιδιού των παιδιών  
 

Η κουλτούρα του παιχνιδιού είναι µια σύνθετη έννοια που περιλαµβάνει πολλά στοιχεία −από τα 

προϊόντα που δηµιουργούν οι ενήλικες για τα παιδιά (παραµύθια, λογοτεχνικά έργα, µουσική 

κ.λπ.), ή τα παιχνίδια-αντικείµενα που κατασκευάζουν οι βιοµηχανίες παιχνιδιού, µέχρι τα 

παιχνίδια που προέρχονται από τα ίδια τα παιδιά, καθώς και τραγούδια, παιχνιδοτράγουδα, χορούς, 

ιστορίες, αστεία, αινίγµατα, πειράγµατα, λέξεις χωρίς νόηµα 5 , αυτούσιες ή παραλλαγµένες 

πληροφορίες από τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης (Mouritsen, 2002). Τα όρια ανάµεσα στις 

κουλτούρες από και για τα παιδιά δεν είναι πάντα σαφή, αφού τα παιδιά χρησιµοποιούν και 

µετασχηµατίζουν εµπειρίες που τους παρέχουν οι ενήλικες δηµιουργώντας µε αυτόν τον τρόπο τα 

υλικά της δικής τους κουλτούρας του παιχνιδιού (Kalliala, 2006). Στη δυτική κοινωνία, το παιχνίδι 

ορίζεται «ως αυτό που δεν είναι: δεν είναι δουλειά· δεν είναι πραγµατικό· δεν είναι σοβαρό· δεν 

είναι παραγωγικό· κ.λπ.» (Schwartzman, 1978/1982, σελ. 4, έµφαση στο πρωτότυπο). Στον 

αντίποδα αυτού του ορισµού, ο Johan Huizinga θέτει το παιχνίδι ως τη βάση του πολιτισµού και 

µια από τις σηµαντικότερες λειτουργίες του (Huizinga, 1944/1980). Ενώ το παιχνίδι των παιδιών 

αποτελεί ένα µεγάλο κεφάλαιο στη βιβλιογραφία και στην έρευνα, η ενδελεχής παρουσίαση όλων 

των πτυχών του δεν άπτεται της παρούσας εργασίας, η οποία διαπραγµατεύεται την κουλτούρα του 

παιχνιδιού ως τις δραστηριότητες εκείνες που ξεκινούν τα παιδιά µε δική τους πρωτοβουλία. 

Ωστόσο, κρίθηκε σηµαντικό να γίνει µια σύντοµη αναφορά σε σηµαντικούς µελετητές προκειµένου 

να φανεί η ιστορική εξέλιξη της σκέψης για το παιχνίδι και των διαφορετικών θεωρητικών 

προσεγγίσεων από τους τοµείς της παιδαγωγικής, της ψυχολογίας, της ψυχανάλυσης και της 

κοινωνιολογίας.  

Η αυτονόµηση της παιδικής ηλικίας και η αναγνώριση της παιδικής κουλτούρας τον 19ο αιώνα, 

όπως αναφέρθηκε στην πρώτη ενότητα, σηµατοδοτεί παράλληλα την ανάδειξη του παιχνιδιού ως 

σηµαντικής πτυχής της παιδικής ηλικίας καθώς και τη συστηµατική µελέτη του για εκπαιδευτικούς 

σκοπούς. Πρόκειται για µια στροφή της τότε επικρατούσας αντίληψης για το παιχνίδι από 

πρωτόγονη σε µια θετική και άκρως ευεργετική δραστηριότητα. Ο Friedrich Froebel πίστευε ότι το 

παιχνίδι µπορεί να αποτελέσει ένα µέσο αυτο-έκφρασης στην προσχολική ηλικία και όρισε το 

νηπιαγωγείο ως έναν χώρο όπου το παιδί µέσω του παιχνιδιού µπορεί µε δική του πρωτοβουλία να 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
5 Η φράση «λέξεις χωρίς νόηµα» αναφέρεται στη φράση «nonsense words» από τα αγγλικά όπως έχει µεταφραστεί από 

τη Μαίη Κοκκίδου (Κοκκίδου, προσωπική επικοινωνία, Δεκέµβρης 28, 2019). 
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εξερευνήσει τον κόσµο, να αναπτύξει τη φαντασία του και να ικανοποιήσει την πνευµατική του 

περιέργεια (Froebel, 1898/2005). Το ελεύθερο παιχνίδι είναι µία από τις ποικίλες διαδραστικές 

εµπειρίες που οφείλει να παρέχει η εκπαίδευση στα παιδιά, υποστηρίζει ο John Dewey. Άσκησε 

κριτική στον Froebel για την εισαγωγή παιγνιωδών δραστηριοτήτων στη διαδικασία της µάθησης 

που δεν ανταποκρίνονται στις σύγχρονες ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των παιδιών (Dewey, 

1902/1966). Κεντρική ιδέα στη θεωρία του Dewey είναι η κοινωνική διαδικασία της µάθησης 

καθώς αυτή µπορεί να προκύψει µέσω της αλληλεπίδρασης µε άλλα άτοµα ή µε το περιβάλλον σε 

πλαίσια που έχουν νόηµα για τους µαθητές (Dewey, 1938). Η αξία του ελεύθερου παιχνιδιού 

υποστηρίχτηκε και από τη Maria Montessori αλλά από µια σχετικά διαφορετική οπτική (Bennett, 

Wood & Rogers, 1997). Σύµφωνα µε τη Montessori, το σχολείο πρέπει να είναι εφοδιασµένο µε 

παιχνίδια και εκπαιδευτικά αντικείµενα τέτοιου µεγέθους ώστε να µπορούν να χρησιµοποιηθούν 

εύκολα από τα παιδιά ανάλογα µε τη σωµατική τους ανάπτυξη. Στόχος µιας τέτοιας δοµής είναι να 

ενθαρρύνει τα παιδιά να εξερευνήσουν το περιβάλλον και µέσω αυτής της διαδικασίας να έρθουν 

πιο κοντά στην πραγµατική ζωή. 

 Από ψυχαναλυτική σκοπιά, το παιχνίδι θεωρήθηκε ότι παρέχει ένα ασφαλές πλαίσιο στο παιδί 

να εκφράσει τα αρνητικά συναισθήµατα που έχουν προκύψει από τραυµατικές εµπειρίες και 

συγκρούσεις στην καθηµερινότητά του. Καθώς το παιδί µεταφέρει τέτοιες καταστάσεις της 

πραγµατικής ζωής στο παιχνίδι, αποκτά τον έλεγχο αυτών και επέρχεται η κάθαρση (Verenikina, 

Harris, & Lysaght, 2003). Tις ψυχαναλυτικές θεωρίες του παιχνιδιού ανέπτυξαν κυρίως οι Anna 

Freud, Sigmund Freud και Erik Erikson στις αρχές του 20ού αιώνα. Επιπλέον, ο ψυχαναλυτής 

Donald Winnicott (1971/2005) ανέλυσε το παιχνίδι ως µια δηµιουργική δραστηριότητα κατά την 

οποία γίνεται δυνατή η αναζήτηση του εαυτού. Ισχυρίστηκε ότι το παιχνίδι είναι η µοναδική 

δραστηριότητα στην οποία παιδιά και ενήλικες µπορούν να είναι αληθινοί και δηµιουργικοί και 

κατ’ επέκταση ικανοί να ανακαλύψουν τον εαυτό τους. Χάρη στην αναγνώριση αυτών των 

ευεργετικών λειτουργιών του, το παιχνίδι σήµερα χρησιµοποιείται ως θεραπευτικό µέσο σε 

διάφορες κλινικές περιπτώσεις (βλέπε O’ Connor, 2000).  

 Για τον Jean Piaget (1951) το παιχνίδι αντανακλά τα στάδια της γνωστικής ανάπτυξης και 

συγκεκριµένα είδη παιχνιδιού (αισθησιοκινητικό, συµβολικό και παιχνίδι µε κανόνες) αντιστοιχούν 

σε συγκεκριµένες ηλικιακές κατηγορίες. Αυτή η γραµµική αντίληψη για το παιχνίδι και την 

ανάπτυξη του παιδιού –η οποία ολοκληρώνεται µε την ενηλικίωση– συνεπάγεται την ιεραρχική 

κατάταξη των παιχνιδιών, µε το αισθησιοκινητικό να θεωρείται κατώτερο και το παιχνίδι µε 

κανόνες ανώτερο (Schwartzman, 1978/1982). Σύµφωνα µε τον Piaget, στο παιχνίδι 

ενεργοποιούνται οι γνωστικές διαδικασίες της αφοµοίωσης, κατά την οποία το παιδί ερµηνεύει τα 

νέα ερεθίσµατα σύµφωνα µε τα σχήµατα (πρότυπα συµπεριφοράς ή σκέψης) που έχει ήδη 
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αναπτύξει, και της συµµόρφωσης, κατά την οποία προσαρµόζεται στα νέα δεδοµένα 

τροποποιώντας το ήδη γνωστό σχήµα προκειµένου να χειριστεί µια κατάσταση. Όπως αναφέρθηκε 

παραπάνω, στη θεωρία του Piaget δεν λαµβάνεται υπόψη το κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο λαµβάνει 

χώρα η µάθηση αλλά ούτε και η αυτόβουλη δράση του παιδιού (Piaget, 1951). Ο Lev Vygotsky 

αναδεικνύει την ικανότητα του ατόµου να µεταµορφώνει το κοινωνικό του περιβάλλον, µια 

διαδικασία που για τα παιδιά λαµβάνει χώρα στο παιχνίδι. Όταν τα παιδιά παίζουν, χρησιµοποιούν 

τα πολιτισµικά εργαλεία που είναι διαθέσιµα και τα προσαρµόζουν ή/και τα µεταµορφώνουν 

ανάλογα µε τις επιθυµίες και τις ανάγκες τους. Η φανταστική κατάσταση που δηµιουργούν στο 

παιχνίδι λειτουργεί απελευθερωτικά καθώς αποδίδουν νέα νοήµατα σε αντικείµενα και 

αναπτύσσεται η αφαιρετική σκέψη (Cole et al., 1978). Στη θεωρία του Vygotsky, ιδιαίτερα 

σηµαντική είναι η κοινωνική αλληλεπίδραση µε συνοµηλίκους και ενήλικες οι οποίοι βοηθούν 

στην κατανόηση και τη νοηµατοδότηση µιας νέας εµπειρίας. Κατά τη διαδικασία αυτή, η µάθηση 

συµβαίνει στη ζώνη επικείµενης ανάπτυξης και το παιδί κατακτά τη νέα γνώση ξεπερνώντας τα 

όρια της γνώσης που είχε προηγουµένως. Τo παιχνίδι αποτελεί σηµαντικό µέσο για τη γνωστική 

ανάπτυξη των παιδιών καθώς παρέχει καταστάσεις στις ζώνες της επικείµενης ανάπτυξης (Bennett, 

Wood & Rogers, 1997).  

  Παρατηρείται ότι στο παρελθόν έγιναν προσπάθειες να κατηγοριοποιηθεί το παιχνίδι µε βάση 

τις λειτουργίες του ή να εργαλειοποιηθεί µε βάση τα πιθανά γνωστικά, αναπτυξιακά και 

συναισθηµατικά οφέλη. Ωστόσο, διαφαίνεται ότι κάτι τέτοιο δεν είναι µια εύκολη διαδικασία αφού 

το παιχνίδι είναι δυνατόν να επιτελεί πολλές λειτουργίες ταυτόχρονα (π.χ. κινητικές, γλωσσικές, 

κοινωνικές, συναισθηµατικές) (Frost, Wortham & Reifel, 2012). Επιπλέον, σύγχρονοι και 

παλαιότεροι µελετητές του παιχνιδιού επισηµαίνουν τη χρησιµότητά του ως εκπαιδευτικού 

εργαλείου καθώς εντοπίζουν τον διττό χαρακτήρα που έχει: την εκτόνωση ενέργειας και τη 

διασκέδαση σε συνδυασµό µε εκµάθηση δεξιοτήτων, καλλιέργεια των συναισθηµάτων, ανάπτυξη 

της προσωπικότητας και εξοικείωση µε πολιτισµικές αξίες. Πράγµατι, ενώ το παιχνίδι διακρίνεται 

για τον αυθόρµητο και απρόβλεπτο χαρακτήρα του, για τα αισθήµατα χαράς και ευχαρίστησης που 

το συνοδεύουν και για την απορρόφηση των συµµετεχόντων σε αυτό, αποτελεί παράλληλα και τη 

βάση της ανάπτυξης του κινήτρου για µάθηση. Σήµερα το παιχνίδι µπορεί να αποτελέσει ένα 

µεθοδολογικό εργαλείο που προάγει την ενεργητική µάθηση, καθώς οι παίκτες έχουν τη 

δυνατότητα να εκφραστούν ατοµικά και παράλληλα να αλληλεπιδράσουν και να επικοινωνήσουν 

στη βάση ενός κοινού στόχου, χωρίς να προκαλείται η αίσθηση της [ενν. σχολικής] αποτυχίας 

(Κοκκίδου, 2015).  

 Από τα παραπάνω διαφαίνεται ότι όταν γίνεται αναφορά στο παιχνίδι και στην κουλτούρα του, 

διακρίνονται δύο τάσεις. Αφενός το παιχνίδι µελετάται ως προς τον τρόπο που µπορεί να 
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χρησιµοποιηθεί ως παιδαγωγικό εργαλείο, χάρη στη µοναδική συνθήκη που δηµιουργεί η ενεργή 

συµµετοχή των παικτών κατά την οποία αναπτύσσουν δεξιότητες και παράλληλα βιώνουν θετικά 

συναισθήµατα. Αφετέρου προσεγγίζεται ως εκείνες οι παιγνιώδεις δραστηριότητες που 

προέρχονται από τα παιδιά και δηµιουργούν τα ίδια εντός συγκεκριµένων κοινωνικών πλαισίων 

σχηµατίζοντας τη δική τους κουλτούρα του παιχνιδιού. Οι δύο αυτές τάσεις ερευνητικής 

προσέγγισης (οι οποίες προέρχονται από τις δύο διαφορετικές θεωρήσεις του παιχνιδιού που 

εκφράστηκαν κυρίως µέσω του Piaget και του Vygotsky) έχουν συµβάλει στη διαµόρφωση δύο 

τάσεων σχετικά µε τον ρόλο του εκπαιδευτικού στο ελεύθερο παιχνίδι των παιδιών στο σχολείο: 

των υπερασπιστών του αδιαµεσολάβητου ελεύθερου παιχνιδιού όπου τα παιδιά ανακαλύπτουν και 

κατασκευάζουν τη γνώση µόνα τους και όπου ο εκπαιδευτικός έχει ρόλο παρατηρητή και των 

υπερασπιστών της διακριτικής παρουσίας του εκπαιδευτικού στο παιχνίδι των παιδιών µε ρόλο 

διευκολυντή6. 

Σε κάθε περίπτωση, κατά τη µελέτη του παιχνιδιού είναι ανάγκη να λαµβάνονται υπόψη όλες οι 

παράµετροι που ορίζουν το πλαίσιο στο οποίο συµβαίνει, όπως ο γεωγραφικός και χρονικός 

προσδιορισµός, οι συµµετέχοντες, η ηλικία, το φύλο, καθώς και η γενικότερη κοινωνική-

πολιτισµική πραγµατικότητα. Ο θεσµός της οικογένειας, o ρόλος των γονιών σε αυτή, η σχέση των 

δύο φύλων, ο τρόπος ζωής σε αστικά ή αγροτικά περιβάλλοντα, πιθανές οικονοµικές ή άλλες 

κοινωνικές κρίσεις, καθώς και πολλοί άλλοι κοινωνικοί παράγοντες είναι αδύνατο να αφήσουν την 

κουλτούρα του παιχνιδιού των παιδιών ανεπηρέαστη. Η Marjatta Kalliala (2006), σε ένα σχήµα που 

θυµίζει  µεταφορά του βιο-οικολογικού µοντέλου ανάπτυξης του Bronfenbrenner (Bronfenbrenner, 

1992), αποδίδει τους παράγοντες επιρροής µε τρεις οµόκεντρους κύκλους. Στο κέντρο βρίσκεται η 

κουλτούρα του παιχνιδιού των παιδιών που περιβάλλεται από τις µεταβαλλόµενες κοινωνικές 

κατηγορίες της ενηλικότητας και της παιδικής ηλικίας, οι οποίες στη συνέχεια περιβάλλονται από 

τον κύκλο των συνολικότερων αλλαγών που συµβαίνουν στην κοινωνία. Μια τέτοια οπτική 

ανάλυσης είναι δυνατόν να δώσει ερµηνείες για ένα σύνολο ζητηµάτων που σχετίζονται µε το 

παιχνίδι, όπως το γεγονός ότι σήµερα τείνει να αποµακρύνεται από τους εξωτερικούς χώρους ή 

τείνει να συµβαίνει σε περιβάλλοντα που οργανώνονται από τους ενήλικες πιο συχνά από ό,τι στο 

παρελθόν, χωρίς να καταφεύγουµε στην αναπαραγωγή στερεοτυπικών διατυπώσεων.  

Η κουλτούρα του παιχνιδιού των παιδιών, ως µέρος της κουλτούρας της κάθε κοινωνίας, 

µεταµορφώνεται και δεν παραµένει αναλλοίωτη στον χρόνο. Ο τρόπος που τα παιδιά παίζουν 

καθώς και το περιεχόµενο που δίνουν στο παιχνίδι τους µέσω των ρόλων που υιοθετούν ή των 

κανόνων που εφαρµόζουν είναι ενδεικτικός των εµπειριών που βιώνουν σε ένα δεδοµένο κοινωνικό 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
6 Βλέπε Bennett et al. (1997) για µια διεξοδική παρουσίαση συναφών ερευνών. 
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γίγνεσθαι. Οι Frost et al. (2012) θέτουν το ερώτηµα: «τι είναι το παιχνίδι; Ένα βιολογικό φαινόµενο 

ή η αντανάκλαση της παιδικής κουλτούρας;» (σελ. 2, έµφαση στο πρωτότυπο). Τα όρια δεν είναι 

σαφή αφού «µεγαλώνουµε µε το παιχνίδι» και παράλληλα αποτελεί ένα σύνολο κοινωνικών 

πρακτικών στις οποίες πρέπει συνεχώς να επιστέφουµε και να τις αναλύουµε για να καταλάβουµε 

τι σηµαίνουν για µας (ό.π.). O Flemming Mouritsen (1998) εντοπίζει στο παιχνίδι τις πολιτισµικές 

εκφράσεις των παιδιών που αναπτύσσονται µέσα στα δίκτυα φιλίας τους και οι οποίες έχουν 

µοναδικά χαρακτηριστικά. Το παιχνίδι δεν υπάρχει ως µια πάγια µορφή, αλλά περιλαµβάνει αυτό 

που τα παιδιά παράγουν σε διάφορες καταστάσεις. Εποµένως, συνδέεται άµεσα µε το υπάρχον 

πλαίσιο και τα δρώντα υποκείµενα: «Η κουλτούρα των παιδιών [ως] οι πολιτισµικές εκφράσεις που 

παράγουν τα παιδιά εντός των δικών τους δικτύων, θα µπορούσε να ονοµαστεί µε ένα γενικό όρο 

ως η κουλτούρα του παιχνιδιού» (Mouritsen, 1998, σελ. 6). Στην ίδια βάση προβληµατισµού, η 

Kalliala (2006) παροµοιάζει την παιδική κουλτούρα του παιχνιδιού µε έναν γνωστικό χάρτη τον 

οποίο τα παιδιά υιοθετούν συνολικά ή µερικώς και µαθαίνουν να ερµηνεύουν. Παράλληλα, τα ίδια 

παιδιά γίνονται δηµιουργοί χαρτών, καθώς προσαρµόζονται και προσανατολίζονται σε συνεχώς 

µεταβαλλόµενες συνθήκες χρησιµοποιώντας τα εργαλεία που προσφέρει η κουλτούρα.  

Οι σύγχρονοι µελετητές συναινούν στο ότι το παιχνίδι αφορά στις διαδικασίες στις οποίες 

συµµετέχουν αλλά και δηµιουργούν τα παιδιά όταν συνευρίσκονται και συνεργάζονται στο 

παιχνίδι. Η συµβολή του παιχνιδιού στη γνωστική, κοινωνική, συναισθηµατική, ηθική και 

πολιτισµική ανάπτυξη των παιδιών είναι σήµερα αναµφισβήτητο γεγονός. Ωστόσο, σχετικές 

µελέτες οφείλουν να λαµβάνουν υπόψη την κουλτούρα του παιχνιδιού από την οπτική των ίδιων 

των παιδιών. Η παρατήρηση των παιδιών όταν παίζουν είναι δυνατόν να συνεισφέρει στην 

κατανόηση της σκέψης και της δράσης τους στο παρόν «χωρίς αυτό να συσχετίζεται απαραίτητα µε 

τις ενήλικες προσδοκίες µας για το µέλλον τους» (Αυγητίδου, 2001c, σελ. 34). Όπως τονίζει ο 

Tyler Bickford (2008), τα παιδιά αποτελούν ακόµα µια περιθωριοποιηµένη οµάδα και για αυτόν 

τον λόγο είναι σηµαντικό οι ερευνητές να επικυρώνουν αυτό που τα ίδια γνωρίζουν για το παιχνίδι 

τους και δηµιουργούν κατά τη διάρκειά του, καθώς και να τους επιτρέπουν να εκφράζονται σχετικά 

µε την ύπαρξή τους (αυτό που είναι) και τις ανάγκες τους (αυτό που χρειάζονται). Μόνο όταν η 

συστηµατική µελέτη του παιχνιδιού περιλαµβάνει τις δικές τους «φωνές» και εµπειρίες είναι 

δυνατόν να αναγνωρίζονται οι δεξιότητες και οι γνώσεις που αναπτύσσουν τα ίδια. Μέσα σε αυτό 

το πλαίσιο σκέψης, αναπτύχθηκε το ενδιαφέρον για τη µουσική κουλτούρα των παιδιών ως µια 

πτυχή της γενικότερης κουλτούρας τους. 
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1.3 Η µουσική κουλτούρα των παιδιών  
 

Μέχρι περίπου τα µέσα του 20ού αιώνα το ενδιαφέρον για τη µουσική των παιδιών εκφράστηκε 

µέσω µελετών για την παιδική λαογραφία. Για τον λόγο αυτό, τραγούδια, ρυθµικές απαγγελίες και 

παιχνίδια µε µουσικά στοιχεία εµπεριέχονταν σε συλλογές µε κάθε είδους παιχνίδια, στιχάκια, 

πειράγµατα και αστεία. Συνήθως πρόκειται για υλικό που περισσότερο απευθυνόταν σε παιδιά 

παρά είχε δηµιουργηθεί από αυτά. Σε τέτοια έργα πολλές φορές αντανακλάται η επιδίωξη των 

µελετητών να διασωθεί αυτό το είδος της προφορικής παράδοσης που έτεινε να εκλείψει. Ωστόσο, 

σε κάθε περίπτωση, ήταν σηµαντικά για την κατανόηση της παιδικής ηλικίας ως µιας διακριτής 

κατηγορίας, καθώς για πρώτη φορά οργανώθηκε υλικό που αφορούσε αποκλειστικά τα παιδιά. 

Τέτοιου είδους έργα εκδόθηκαν τόσο στη διεθνή όσο και στην εγχώρια βιβλιογραφία.  

Μια από τις πρώτες σχετικές µελέτες πραγµατοποιήθηκε στο Ηνωµένο Βασίλειο από την Alice 

Bertha Gomme και το έργο της Traditional Games of England, Scotland, and Ireland (1894), η 

οποία αποτελεί µια συλλογή µε τραγούδια, ρυθµικές απαγγελίες και παιχνίδια µαζί µε ρητά και 

γνωµικά από την Αγγλία, τη Σκωτία και την Ιρλανδία. Στην εισαγωγή του βιβλίου διαφαίνεται ότι η 

παράδοση γινόταν αντιληπτή ως ένα σύνολο αµετάβλητων πολιτισµικών κατασκευών και τα παιδιά 

ως διασώστες αυτού του υλικού το οποίο κληρονοµούν από τις προηγούµενες γενιές και 

αναπαράγουν αυτούσιο: «Τα παιδιά δεν επινοούν, αλλά σε µεγάλο βαθµό µιµούνται, και, 

αναµφισβήτητα, σε πολλά από αυτά τα παιχνίδια που έχουµε, δραµατοποιούνται µε ασυνείδητο 

τρόπο τα γεγονότα και τα έθιµα που είχαν παρουσιαστεί µπροστά στα µάτια των παιδιών πολλές 

γενιές πριν» (Gomme, 1894/2012, σελ. 16). Οι Opie και Opie (1959) πραγµατοποιούν την πρώτη 

επιτόπια εθνογραφική έρευνα σε σχολικές αυλές του Ηνωµένου Βασιλείου και καταγράφουν 

παιχνίδια, τραγούδια, ρυθµικές απαγγελίες και στιχάκια. Παρά το γεγονός ότι αναγνωρίζουν την 

ύπαρξη της παιδικής κουλτούρας, αυτή εκφράζεται, σύµφωνα µε τους µελετητές, µέσω µιας 

αναλλοίωτης παράδοσης της οποίας τα παιδιά είναι οι καλύτεροι θεµατοφύλακες: «Όσο βάρβαρα 

και αν φαίνονται τα παιδιά εξωτερικά, παραµένουν οι πιο θερµοί φίλοι της παράδοσης. Σέβονται τις 

παραδόσεις, όπως τις σέβονται οι πρωτόγονοι. Στην αυτάρκη κοινότητά τους, ο βασικός πυρήνας 

της γλώσσας και παράδοσής τους φαίνεται ότι σπάνια αλλάζει από γενιά σε γενιά» (Opie & Opie, 

1959, σελ. 1-2). Στο µεταγενέστερο έργο τους The Singing Game (1985), ωστόσο, οι Opie και Opie 

παρουσιάζουν µια διαφορετική αντίληψη δηλώνοντας ότι «οι προφορικές παραδόσεις υπόκεινται 

σε συνεχή αλλαγή» (σελ. 28). 

Στην Ελλάδα συναντάµε ποικίλες λαογραφικές συλλογές και κάποιες ηχογραφήσεις µε παιδικά 

τραγούδια, παιχνιδοτράγουδα, προσκοπικά παιχνίδια και στιχάκια από διάφορα µέρη της χώρας. 

Πρόκειται για υλικό το οποίο ορίζεται από τους συγγραφείς ως «παραδοσιακό», ενώ πολλές φορές 
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δεν είναι σαφές αν o λόγος που προσδιορίζεται ως «παιδικό» είναι επειδή προέρχεται από τα παιδιά 

ή επειδή απευθύνεται σε παιδιά αλλά προέρχεται από ενήλικες. Κάποιες από αυτές τις συλλογές 

έχουν σκοπό τη διάσωση ενός ρεπερτορίου που τείνει να χάνεται όλο και περισσότερο και το οποίο 

µπορεί να εµπνεύσει τα παιδιά κάθε εποχής να το ενσωµατώσουν στο παιχνίδι τους7, ενώ άλλες, 

κυρίως πιο πρόσφατες, επισηµαίνουν τη δυνατότητα αξιοποίησης αυτού του υλικού από τους 

εκπαιδευτικούς µε στόχο την καλλιέργεια ποικίλων δεξιοτήτων, όπως οι γλωσσικές, οι σωµατικές 

και οι κοινωνικές8. Παρόµοια µε την πορεία που ακολούθησε η διεθνής λαογραφική έρευνα, στον 

ελλαδικό χώρο παρατηρούµε επίσης την εξέλιξη στην αντίληψη των λαογράφων για την παιδική 

παράδοση. Στις αρχές του 20ού αιώνα η παράδοση ακόµα θεωρούνταν συµπαγής και αµετάβλητη: 

«[Π]αρ’ όλη την σύγχρονον και χαρίεσσαν και παιδική αυτών όψιν [των παιδικών ασµάτων] είναι 

γεννήµατα χρόνων παλαιών, έχουν ηλικίαν γεροντικήν» (Κυριακίδης, 1922, σελ. 20). Τα παιδιά 

συνιστούσαν τους µιµητές της παράδοσης των µεγάλων: «[Έ]θιµα και άλλα, άσµατα και διηγήσεις 

και άλλα προϊόντα του λόγου διάφορα, τα οποία άλλοτε απετέλουν σοβαρόν στοιχείον του βίου των 

µεγάλων, περιελθόντα εις τα µιµητικά παιδία . . . επέζησαν µέχρι ηµών υπό την µορφήν ταύτην» 

(ό.π., σελ. 21) εξαιτίας της εγγενούς συντηρητικής τους ποιότητας: «[Τ]ο παιδίον µετά τη γυναίκα 

αποτελεί ένα εκ των συντηρητικωτάτων λαογραφικών παραγόντων» (ό.π.). Στο τέλος του αιώνα 

αρχίζει να αναγνωρίζεται ο εµπλουτισµός της παράδοσης µε νέα στοιχεία που φέρνουν τα παιδιά 

από την επαφή τους µε τη δηµοφιλή κουλτούρα:  

 

Παρατηρούµε ακόµα πως τα παιδιά έχουν την τάση να πλουτίζουν τα πατροπαράδοτα 

λαχνίσµατα µε καινούριο υλικό. Φέρνουµε για παράδειγµα το “Τζένη Καρέζη, Κώστας 

Κακαβάς, Αλίκη Βουγιουκλάκη, εσύ θα τα φυλάς”. Οι επιστήµονες λαογράφοι τονίζουν ότι 

αυτή η τάση δεν πρέπει να µας λυπεί αλλά, αντίθετα, να µας χαροποιεί γιατί έτσι πλουτίζεται 

κι ανανεώνεται η παράδοση (Κλιάφα & Βαλάση, 1979, σελ. 15).  

 

Γενικά τα παιχνιδοτράγουδα και τα µουσικά παιχνίδια δεν αντιµετωπίστηκαν από τις πηγές της 

λαογραφίας ως ολότητα, καθώς «είτε παραµελήθηκε η παιγνιώδης τους διάσταση και 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7 Ενδεικτικά αναφέρονται: Λουκόπουλος (1926). Αθανασούλα (1927). Κλιάφα & Βαλάση (1979). Δαράκη (1980). Κωχ 

(1982). 
8 Ενδεικτικά αναφέρονται: Ταρσούλη (1979). Τσούτσια (2006). Βαλάση (2007). Σώµα Ελλήνων Προσκόπων (2012). 
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καταγράφονται ως παιδικά τραγούδια, είτε παραµελήθηκε η µουσική τους διάσταση και 

καταγράφονται ως παιχνίδια (Διονυσίου, 2018, σελ. 68).  

 Μέχρι και σήµερα οι συλλογές στην Ελλάδα µε αντικείµενο τα µουσικά παιχνίδια και τα 

τραγούδια των παιδιών συνήθως βασίζονται σε βιβλιογραφικές αναζητήσεις, προφορικές µαρτυρίες 

ή και στη µνήµη των συγγραφέων από τη δική τους παιδική ηλικία και επιχειρούν να συνεισφέρουν 

στη διάσωση της προφορικής παράδοσης ως κληρονοµιάς από τις παλιότερες γενιές. Συνήθως 

απευθύνονται σε εκπαιδευτικούς, γονείς, φροντιστές και άλλους ενήλικες, προκειµένου να 

αποτελέσουν έµπνευση για τις δραστηριότητες που πραγµατοποιούν µε τα παιδιά, καθώς και στις 

νέες γενιές προκειµένου να ενσωµατώσουν το υλικό στο παιχνίδι τους. Μια µουσικοπαιδαγωγική 

προσέγγιση των µουσικών παιχνιδιών για εκπαιδευτικούς σκοπούς αποτελεί η µελέτη του Νίκου 

Θεοδωρίδη (2017), η οποία περιλαµβάνει ηχογραφήσεις ποικίλων παραδοσιακών και σύγχρονων 

παιχνιδοτράγουδων (ή τραγουδοχορών) από διάφορες περιοχές και πολιτισµούς του κόσµου, τα 

οποία συνοδεύονται από παρτιτούρες για την εκτέλεσή τους από τη φωνή και από µουσικά όργανα. 

Το υλικό προσεγγίζεται από τον µελετητή µε έναν συνολικό τρόπο αξιοποιώντας όλα τα στοιχεία 

των µουσικών παιχνιδιών (ρυθµός, λόγια, µουσική, κίνηση, φόρµα, χώρα προέλευσης κ.λπ.) µε 

σκοπό να χρησιµοποιηθεί από τους εκπαιδευτικούς ανάλογα τους στόχους που θέτουν οι ίδιοι στο 

εκάστοτε πλαίσιο. 

Στη διεθνή έρευνα η στροφή στον τρόπο µελέτης της µουσικής κουλτούρας πραγµατοποιήθηκε 

καθώς στο πεδίο της ανθρωπολογίας τέθηκε το ζήτηµα ότι η µουσική αποτελεί µέρος της 

ευρύτερης κουλτούρας (βλέπε A. P. Merriam, 1964). Ο εθνοµουσικολόγος John Blacking 

(Blacking, 1967) στην έρευνά του στη φυλή Venda της Νότιας Αφρικής διαπίστωσε κοινά µουσικά 

και πολιτισµικά στοιχεία που υπήρχαν ανάµεσα στη µουσική των ενηλίκων και στη µουσική των 

παιδιών. Μέσω της ανάλυσης της µουσικής δοµής των τραγουδιών των παιδιών εντόπισε τη 

σύνδεση αυτών των δύο κόσµων και τον τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά µαθαίνουν, 

κοινωνικοποιούνται, αναπτύσσουν τις µουσικές ιδέες τους και τις ηθικές αξίες τους. Με τη µελέτη 

αυτή αλλάζει πλέον και η αντίληψη για τη µουσική των παιδιών και προκύπτει η ανάγκη για 

έρευνα σε πραγµατικό χρόνο και τόπο. Η µουσική παιδαγωγική εµπνέεται από τις πρακτικές και 

µεθόδους των εθνοµουσικολογικών ερευνών, οι οποίες περιλαµβάνουν την είσοδο του ερευνητή 

στο πεδίο, την επιτόπια παρατήρηση και τη συνοµιλία µε τους ανθρώπους υπό µελέτη (Campbell, 

2002). 

Στην έρευνά της Songs in their heads (1998a) η Patricia Campbell παρατήρησε τα παιδιά όταν 

εκφράζονταν µε µουσικό τρόπο στην καθηµερινότητά τους και µίλησε µαζί τους για τις µουσικές 

προτιµήσεις και επιρροές τους. Πρόκειται για µια έρευνα κοµβικής σηµασίας αφού είναι από τις 

πρώτες που εισήγαγαν τα συγκεκριµένα εργαλεία στη µουσικοπαιδαγωγική µελέτη. Η ερευνήτρια 
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αναδεικνύει την έννοια της µουσικής κουλτούρας των παιδιών καθώς οι µουσικές δραστηριότητές 

τους µελετώνται ως πολιτισµικές εκφράσεις που εκδηλώνουν στις κοινωνικές οµαδοποιήσεις τους. 

Επισηµαίνει ότι η αυθόρµητη µουσική έκφρασή τους είναι ένα καθολικό και παγκόσµιο φαινόµενο, 

ωστόσο, τονίζει ότι δεν πρόκειται για µια ενιαία κατηγορία, καθώς εντός της δηµιουργούνται 

διαφοροποιήσεις στη βάση της ηλικίας, του φύλου και της εθνικότητας. Τα παιδιά είναι µέλη µιας 

µεγάλης κουλτούρας και ταυτόχρονα ανήκουν σε επιµέρους υποκουλτούρες, οι οποίες είναι επίσης 

πιθανό να συναντιούνται στη βάση κοινών εµπειριών και επιρροών, όπως, για παράδειγµα, η 

κοινότητα των παιδιών από διάφορα µέρη του κόσµου ως ακροατές της κυρίαρχης ποπ µουσικής.  

Υπό την έννοια αυτή, είναι ορθότερο να αναγνωρίσουµε τις «πολλαπλές µουσικές κουλτούρες» 

των παιδιών (Campbell, 1998b. Campbell & Wiggins, 2013)9.  

Οι πρώτες µουσικές εµπειρίες ενός ανθρώπου είναι πιθανό να ξεκινούν ήδη από την εµβρυακή 

ηλικία στη µήτρα της µητέρας, καθώς έρευνες έχουν δείξει ότι το έµβρυο αντιδρά σε ήχους, και 

ειδικότερα στην οµιλία και στο τραγούδι της µητέρας (Woodward, 2005). Φαίνεται ότι από τα 

πρώτα αυτά στάδια της ύπαρξης αρχίζει να διαµορφώνεται η µουσική κουλτούρα του παιδιού, 

καθώς επηρεάζεται από τις µουσικές προτιµήσεις της µητέρας, τις µουσικές δραστηριότητες που 

πραγµατοποιούνται από τους κηδεµόνες στο σπίτι και από τα ακούσµατα που προέρχονται από 

διάφορες πηγές, όπως το ραδιόφωνο, η τηλεόραση κ.λπ. (Young, 2008. Custodero, 2009. Ilari, 

2011). 

Η µουσική κουλτούρα των παιδιών είναι µια γενική και ποικιλόµορφη κατηγορία η οποία 

συνίσταται στις ποικίλες µουσικές προσλαµβάνουσες που έχουν από το σπίτι, από το σχολείο και 

άλλα εκπαιδευτικά πλαίσια, στις οµαδοποιήσεις µε τους συνοµήλικους, από τα τεχνολογικά µέσα 

και από τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης. Σε αυτά τα περιβάλλοντα οι συµµετέχοντες εκφράζονται µε 

µουσικό τρόπο και αλληλεπιδρούν µεταξύ τους διαµορφώνοντας και διευρύνοντας την προσωπική 

µουσική κουλτούρα τους. Η Margaret Barrett (2005) αναφέρεται σε αυτές τις κοινωνικές 

αλληλεπιδράσεις ως κοινότητες µουσικής πρακτικής. Οι κοινότητες της πρακτικής συγκροτούνται 

αναπόφευκτα σε διάφορα περιβάλλοντα, όπως η εργασία, το σπίτι, το σχολείο και αλλού, και εντός 

τους αναπτύσσονται δραστηριότητες κατά τις οποίες οι συµµετέχοντες αποκτούν γνώση, 

διαµορφώνουν την ταυτότητά τους και νοηµατοδοτούν τον κόσµο. Η µάθηση είναι όχι µόνο 

εδραιωµένη στην πρακτική σαν µια ανεξάρτητη διαδικασία, αλλά «ένα εγγενές και αναπόσπαστο 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
9 Η Patricia Campbell εµπνέεται από την ανάλυση του Slobin (1993) σχετικά µε τις µουσικές µικροκουλτούρες και 

µικροµουσικές που διακρίνονται για τα κοινά χαρακτηριστικά και τις κοινές πρακτικές τους και οι οποίες εντάσσονται 

στο πλαίσιο µιας ευρύτερης κουλτούρας, της υπερκουλτούρας (superculture). 
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µέρος των παραγωγικών κοινωνικών πρακτικών στον κόσµο που ζούµε» (Lave & Wenger, 1991, 

σελ. 35). 

Στη διαµόρφωση της µουσικής κουλτούρας των παιδιών όλων των ηλικιών σήµερα παίζει 

επίσης σηµαντικό ρόλο η επέκταση της τεχνολογίας στην καθηµερινότητά τους και η εύκολη 

πρόσβαση που έχουν στα µέσα ενηµέρωσης και στο διαδίκτυο. Η Susan Young (2009) επισηµαίνει 

ότι «η ψηφιακή τεχνολογία, σε όποια µέρη είναι διαθέσιµη και προσβάσιµη από τα παιδιά, έχει 

αλλάξει τη φύση της µουσικής και των µουσικών πρακτικών, ιδιαίτερα στο σπίτι» (σελ. 695). 

Έρευνες έχουν δείξει την επιρροή που έχουν τα τηλεοπτικά προγράµµατα, οι ταινίες, τα 

βιντεοπαιχνίδια και η ποπ µουσική στη µουσική κουλτούρα των παιδιών (βλέπε K. Marsh, 2008. 

Willett, 2011. Willett, Richards, J. Marsh, Burn & Bishop, 2013). Επίσης, από µικρή ηλικία τα 

παιδιά έχουν τη δυνατότητα να αναζητούν και να µοιράζονται τις αγαπηµένες τους µουσικές και 

τους αγαπηµένους τους καλλιτέχνες στις πλατφόρµες ανταλλαγής µουσικής και µουσικών βίντεο. 

Ωστόσο, φαίνεται ότι δεν προβαίνουν σε µια απλή αντιγραφή ή µίµηση. Σύµφωνα µε την Barrett 

(2003), η επαφή µε την τεχνολογία και τα σύγχρονα µέσα έχει διαδραστικό χαρακτήρα, καθώς τα 

παιδιά επεξεργάζονται και µεταµορφώνουν την πληροφορία πριν την ενσωµατώσουν στις δικές 

τους µουσικές εκφράσεις και πρακτικές.  

Συνοπτικά, η ποικιλόµορφη κατηγορία της µουσικής κουλτούρας των παιδιών άρχισε να 

αναδεικνύεται πρόσφατα, καθώς µέχρι περίπου τα µέσα του 20ού αιώνα δεν αποτελούσε αυτόνοµο 

αντικείµενο ερευνών, αλλά είχε µελετηθεί ως µέρος της µουσικής κουλτούρας των ενηλίκων ή ως 

κοµµάτι της λαογραφίας. Στην πορεία του χρόνου αρχίζει να διαµορφώνεται µια διαφορετική 

οπτική για τις µουσικές εκφράσεις των παιδιών εξαιτίας των κοινωνικών αλλαγών αλλά και των 

ερευνών που πραγµατοποιήθηκαν στους τοµείς της ανθρωπολογίας και της µουσικής 

παιδαγωγικής. Η σχετικά πρόσφατη τάση στις µουσικοπαιδαγωγικές έρευνες, µε βασικά εργαλεία 

τη συµµετοχική παρατήρηση και τη συνοµιλία µε τα παιδιά, έχει ασκήσει κριτική σε αντιλήψεις 

σύµφωνα µε τις οποίες τα παιδιά θεωρούνται µιµητές της παράδοσης. Αντίθετα, µελετά και 

αναδεικνύει την ποικιλία των µουσικών πρακτικών τους, από τις ελεύθερες φωνήσεις και τους 

αυτοσχεδιασµούς µέχρι τις περισσότερο δοµηµένες µουσικές δραστηριότητες, ως µέρος της 

ευρύτερης κουλτούρας τους. Στην επόµενη ενότητα διερευνώνται αυτές οι µουσικές πρακτικές µε 

ιδιαίτερη εστίαση στο µουσικό παιχνίδι. 
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1.4 Το µουσικό παιχνίδι των παιδιών 
 

Ο ορισµός για το µουσικό παιχνίδι των παιδιών ήταν ένα κοµβικό ζήτηµα για την παρούσα 

διατριβή καθώς η επισκόπηση της βιβλιογραφίας έδειξε ότι οι ερευνητές και συγγραφείς που 

χρησιµοποιούν αυτόν τον όρο δεν αναφέρονται πάντα στις ίδιες µουσικές δραστηριότητες, στις 

ίδιες ηλικιακές κατηγορίες ή στα ίδια µέρη πραγµατοποίησής του. Διαπιστώθηκε ότι το µουσικό 

παιχνίδι των παιδιών µπορεί να έχει διαφορετικές µορφές, όπως για παράδειγµα να είναι φωνητικό 

ή κινητικό, να συµµετέχουν σε αυτό διάφορες ηλικίες, όπως γονείς/φροντιστές µε βρέφη, ή να 

αναπτύσσεται ανάµεσα σε παιδιά, και να συµβαίνει σε διάφορα πλαίσια, όπως στο σπίτι ή στη 

σχολική αυλή. Oι K. Marsh & Young (2006) στην εκτενή πραγµατεία τους µε τίτλο Musical Play 

αποδίδουν στον όρο την ευρύτητα και την ποικιλία που χαρακτηρίζει το µουσικό παιχνίδι των 

παιδιών ως ζωντανή δραστηριότητα στην πραγµατική ζωή. Οι συγγραφείς το ορίζουν ως: 

 

[Τις] «καθηµερινές» µορφές µουσικής δραστηριότητας . . .  [που] ξεκινούν τα παιδιά µε 

δική τους πρωτοβουλία και στις οποίες επιλέγουν οικειοθελώς να συµµετέχουν µαζί µε 

άλλους. Όπως σε κάθε είδος παιχνιδιού, οι παίκτες το απολαµβάνουν, έχουν τον έλεγχο της 

δραστηριότητας καθώς και εγγενές κίνητρο για την πραγµατοποίησή της (σελ. 289). 

 

 Σύµφωνα µε τις συγγραφείς, βασικά χαρακτηριστικά του µουσικού παιχνιδιού των παιδιών είναι 

η αυτοβουλία, η αυθόρµητη εκκίνησή του και η επικοινωνία ανάµεσα στους συµµετέχοντες. 

Ιδιαίτερα στις µικρές ηλικίες το µουσικό παιχνίδι βιώνεται ως διαδικασία και όχι ως προετοιµασία 

προς κάποιον τελικό στόχο. Διαδίδεται προφορικά και συµβαίνει σε µέρη στα οποία τα παιδιά 

κοινωνικοποιούνται από την πρώτη στιγµή της ύπαρξής τους, όπως αρχικά στο σπίτι, στη συνέχεια 

στον παιδικό σταθµό και στο νηπιαγωγείο και αργότερα στο σχολείο, στη σχολική αυλή, στο 

σχολικό λεωφορείο και σε εξωσχολικές δραστηριότητες, συνήθως σε ανυποψίαστο από τους 

ενήλικες χρόνο. Το µουσικό παιχνίδι των παιδιών, όπως κάθε παιχνίδι, «ποικίλλει ανάλογα µε τους 

παίκτες, το πλαίσιο όπου συµβαίνει, τα κίνητρα και, κυρίως, ανάλογα µε τον φακό µέσω του 

οποίου γίνεται η ερµηνεία από αυτούς που το παρατηρούν, το περιγράφουν και το 

θεωρητικοποιούν» (ό.π., σελ. 289). Ως όρος χρησιµοποιείται για να περιλάβει ένα µεγάλο εύρος 

µουσικών εκφράσεων των παιδιών στην καθηµερινότητά τους: από φωνητικούς αυτοσχεδιασµούς 

που συµβαίνουν στη βρεφική ηλικία µέχρι δοµηµένες µουσικές δραστηριότητες σε µεγαλύτερες 

ηλικίες. 
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Στη βρεφική ηλικία η αλληλεπίδραση ανάµεσα στα βρέφη και τους φροντιστές τους 

επιτυγχάνεται µέσω των βαβισµών από τη µεριά του βρέφους και τη µητρική ή την πατρική 

διαισθητική οµιλία από τη µεριά των φροντιστών (motherese, parentese). Οι ενήλικες ενστικτωδώς 

εκφράζονται µε σύντοµες ρυθµικές και µελωδικές φράσεις στις οποίες το βρέφος αποκρίνεται 

κινητικά ή φωνητικά, συνήθως σε υψηλή τονική συχνότητα, µε παρατεταµένα φωνήεντα και 

ρυθµικά στοιχεία που διακρίνονται από απλότητα και επανάληψη (Trehub, 2006). Επιπλέον, 

µελέτες έχουν δείξει ότι τα νανουρίσµατα, τα ταχταρίσµατα και τα τραγουδοπαιχνίδια αποτελούν 

βασικό ρεπερτόριο των ενηλίκων, καθώς συνδέονται µε διάφορες καθηµερινές λειτουργίες και 

δραστηριότητες, όπως η προετοιµασία για τον ύπνο, το µπάνιο ή το φαγητό (Young, 2003. Trehub, 

2016). Το µουσικό παιχνίδι σε αυτή την ηλικία έχει αυτοσχεδιαστικό χαρακτήρα και λειτουργεί ως 

µέσο επικοινωνίας, καθώς τα βρέφη επιχειρούν να συντονιστούν µε τους φροντιστές τους µέσω των 

ελεύθερων φωνήσεων που παράγουν. Η επικοινωνιακή µουσικότητα, έννοια που αναπτύχθηκε από 

τους Malloch και Trevarthen (2009), παρέχει ένα πλαίσιο ανάλυσης αυτών των πρώτων 

προσπαθειών του ατόµου να επικοινωνήσει αναδεικνύοντας παράλληλα τον κρίσιµο ρόλο που 

έχουν στην ανάπτυξη της δηµιουργικότητάς του. 

Στην προσχολική ηλικία τα νήπια εµφανίζουν την ανάγκη για έναν πιο ενεργό ρόλο στη µουσική 

τους ενασχόληση που εκφράζεται µε αυθόρµητους πειραµατισµούς στο τραγούδι και ρυθµικές 

απαγγελίες όταν παίζουν µόνα τους, µε άλλα παιδιά ή µε αντικείµενα σε εξωτερικούς και 

εσωτερικούς χώρους. Είναι µια διαδικασία που συµβαίνει µε φυσικό και αυθόρµητο τρόπο (Barrett 

& Tafuri, 2012. Campbell, 2002. Διονυσίου, 2014). Οι µουσικές εµπειρίες τους δεν 

διαµορφώνονται µόνο στην ευρύτερη οικογένεια ή στο φιλικό περιβάλλον, αλλά επηρεάζονται 

πλέον και από τις οργανωµένες δοµές στις οποίες συµµετέχουν. Το τραγούδι, τα ρυθµικά στιχάκια 

και τα παιχνίδια µε µουσική χρησιµοποιούνται ευρέως από τους εκπαιδευτικούς ως µέσο για 

διδασκαλία, καθοδήγηση, επικοινωνία και διασκέδαση (Corrigall & Schellenberg, 2015. Ευθυµίου, 

2018).  

Με την είσοδό τους στην τυπική εκπαίδευση, τα παιδιά από την ηλικία των 6 ετών περίπου 

αποκτούν πιο περίπλοκες δεξιότητες και κατά το µουσικό παιχνίδι τους µετακινούνται από τον 

αποκλειστικά αυτοσχεδιαστικό χαρακτήρα στη δηµιουργία δοµής και αποτελέσµατος. Οι 

ανεπτυγµένες κινητικές δεξιότητές τους εκφράζονται µε χρήση κινήσεων σε διάφορα µέλη όλου 

του σώµατος (χέρια, πόδια, µέση, γοφούς κ.λπ.). Επιπλέον, καθώς το παιδί µεγαλώνει, 

µεταβάλλεται ο τρόπος κοινωνικοποίησής του, αφού σταδιακά παύει να παίζει µόνο του και 

αναζητά συντρόφους στο παιχνίδι του. Παρατηρείται σχηµατισµός δυάδων, τριάδων ή µεγάλων 

οµάδων και συνεργασία ανάµεσα στους παίκτες. Το µουσικό παιχνίδι στη µέση παιδική ηλικία 

συνήθως περιλαµβάνει παιχνίδια µε συνοδεία τραγουδιών, παιχνίδια µε παλαµάκια και τραγούδια ή 
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ρυθµικές απαγγελίες που συνοδεύουν χορευτικά µοτίβα και άλλου είδους παιχνίδια, όπως το 

λαστιχάκι και το σκοινάκι (Campbell, 1998a. Harwood, 1998a). Σε αυτά τα µουσικά παιχνίδια η 

επικοινωνία εκδηλώνεται µέσω της συνεργασίας ανάµεσα στους παίκτες, η οποία είναι απαραίτητη 

για την έκβαση της επιτέλεσης, και µέσω της αλληλοδιδασκαλίας, καθώς το ένα παιδί δείχνει στο 

άλλο καινούρια παιχνίδια.  

Μουσικό παιχνίδι ονοµάζονται στη σχετική βιβλιογραφία, επίσης, οι µουσικές εκφράσεις των 

παιδιών όταν είναι µόνα τους, χωρίς να εµπλέκονται σε κάποιου είδους κοινωνική αλληλεπίδραση. 

Αυτό το µουσικό παιχνίδι µπορεί να συµβεί ως συνοδεία στην κίνηση που κάνει το σώµα, όπως 

στην αναπήδηση µε µια µπάλα, κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού µε παιχνίδια-αντικείµενα, όπως 

µια κούκλα ή ένα βιβλίο µε εικόνες, ως απόκριση σε ηχογραφηµένη µουσική που ακούγεται από 

κάποια πηγή, όπως το ραδιόφωνο, η τηλεόραση ή ένα παιχνίδι, ή ως εξερεύνηση ενός µουσικού 

οργάνου (Littleton, 1998). Διαπιστώνεται ότι σε τέτοια περιστατικά µουσικού παιχνιδιού το παιδί 

αλληλεπιδρά, όχι µε κάποιο άτοµο, αλλά µε τον εαυτό και µε τα ερεθίσµατα από το περιβάλλον, 

είτε αυτά είναι αντικείµενα είτε είναι µουσική. 

Παρά τις επιµέρους διαφορές που εµφανίζει στη δοµή, το µουσικό παιχνίδι σε όλες τις ηλικίες 

συνδέεται µε διάφορες λειτουργίες και ανάγκες των παιδιών, συµβάλλει στην ανάπτυξη της 

µουσικότητάς τους, προϋποθέτει την αλληλεπίδραση των συµµετεχόντων και παίζει σηµαντικό 

ρόλο στη διαδικασία ενσωµάτωσής τους στην εκάστοτε κουλτούρα. Η Campbell (2002), 

εµπνευσµένη από τον Alan Merriam (1964), συνοψίζει στις εξής κατηγορίες τις λειτουργίες της 

µουσικής στη ζωή των παιδιών: συναισθηµατική έκφραση, αισθητική απόλαυση, διασκέδαση, 

επικοινωνία, φυσική απόκριση, συµµόρφωση µε τις κοινωνικές συµβάσεις, επικύρωση κοινωνικών 

και θρησκευτικών τελετουργιών, συνεισφορά στη συνέχεια και σταθερότητα της κουλτούρας και 

συνεισφορά στην κοινωνική οµοιογένεια. Οι σύγχρονοι µουσικοπαιδαγωγοί ερευνητές 

αναγνωρίζουν ότι ένας από τους τρόπους να αντλήσουµε πληροφορίες για την κυρίαρχη κουλτούρα 

και τον τρόπο που οι παίκτες διαπραγµατεύονται τη θέση τους εντός της είναι παρατηρώντας τα 

παιδιά κατά το µουσικό παιχνίδι (Lew & Campbell, 2005. K. Marsh, 2011). Ακριβώς εξαιτίας του 

παιγνιώδη χαρακτήρα του, το παιχνίδι παρέχει στα παιδιά την ασφάλεια να διαπραγµατευτούν 

σηµαντικά ζητήµατα της ενήλικης ζωής, όπως οι έµφυλες σχέσεις, η σεξουαλικότητα και οι 

οικογενειακές σχέσεις σε ένα ασφαλές πλαίσιο καθώς µπορούν χωρίς φόβο να µετακινούνται 

ανάµεσα στο πραγµατικό και στο φανταστικό (Runco, 2006). Η διαπραγµάτευση συνιστά µια 

διαδικασία ερµηνείας συµπεριφορών ή αντιλήψεων και παράλληλα αλλαγής αυτής της ερµηνείας 

ανάλογα µε τα προσωπικά ενδιαφέροντα και τις αξίες τους µέσα στο παιχνίδι (Αυγητίδου, 2001b). 

Οι Runco και Cayirdag (2013) αναφέρουν ότι «µε το παιχνίδι και την κατασκευή νοήµατος (που 

είναι απαραίτητη για την αυτοέκφραση), τα παιδιά κατανοούν τι είναι δυνατό. Καθώς µεγαλώνουν 
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και κοινωνικοποιούνται, µαθαίνουν τι είναι αποδεκτό και τι όχι» (σελ.102). Στο µουσικό παιχνίδι 

µαθαίνουν τα σύµβολα και τα αναπαριστούν, δραµατοποιούν τους κοινωνικούς ρόλους της 

κοινωνίας των ενηλίκων, θίγουν και περιπαίζουν κοινωνικά ζητήµατα και ζητήµατα φύλου, 

εξερευνούν τις κοινωνικές συµβάσεις και ενσωµατώνουν τις κυρίαρχες αξίες (K. Marsh, 2011). 

Ενώ τα λόγια στο µουσικό παιχνίδι µπορεί να εµπεριέχουν περίπλοκα και πολλές φορές τολµηρά 

για αυτή την ηλικία µηνύµατα, τα µουσικοκινητικά µοτίβα προσδίδουν το στοιχείο της 

ελαφρότητας. Mια τέτοια διαδικασία επιτρέπει στα παιδιά να αναγνωρίσουν πτυχές της 

προσωπικότητάς τους και να διαµορφώσουν την προσωπική τους κουλτούρα σε συνάρτηση µε τα 

κοινωνικά και ηθικά όρια της κουλτούρας που τους περιβάλλει.  

H Francine Morin (2001) υποστηρίζει ότι µέσω διαφορετικών ειδών µουσικού παιχνιδιού 

(συνεργατικό, λειτουργικό, δηµιουργικό, δραµατικό, κιναισθητικό και µουσικό παιχνίδι µε 

κανόνες) τα παιδιά αναπτύσσουν διαφορετικά είδη δεξιοτήτων, όπως κινητικές, κοινωνικές, 

εξερεύνησης ήχων, καθώς και την ικανότητα για αυτοσχεδιασµό και σύνθεση µε όργανα, τη φωνή 

ή το σώµα. Κατά τη διαδικασία εξερεύνησης και ανακάλυψης που προσφέρει το ελεύθερο µουσικό 

παιχνίδι, τα παιδιά είναι πιθανό να επινοήσουν ρυθµικά και µελωδικά µοτίβα. Οι αυτοσχεδιασµοί 

αυτοί µπορεί να είναι εφήµεροι και να καλύψουν κάποια ανάγκη της στιγµής, ενώ άλλοι µπορεί να 

έχουν πιο µόνιµο χαρακτήρα και να ενσωµατωθούν στα µουσικά τραγουδοπαιχνίδια τους 

δηµιουργώντας µια σύνθεση (Kartomi, 1991. Niland, 2009). Επιπλέον, µε το µουσικό παιχνίδι τα 

παιδιά είναι δυνατόν να αναλάβουν ρόλους ευθύνης καθώς διδάσκουν τους φίλους τους, 

φροντίζουν τα µουσικά όργανα και επιλύουν ζητήµατα θορύβου (Littleton, 1998). 

Συµπερασµατικά, το µουσικό παιχνίδι, ανεξαρτήτως ηλικίας στην οποία πραγµατοποιείται και 

της µορφής που έχει, διακρίνεται για την αλληλεπίδραση που αναπτύσσει το παιδί µε άλλα παιδιά, 

µε τους ενήλικες, µε το περιβάλλον, µε τον εαυτό και µε τη µουσική. Στη βρεφική ηλικία η 

αλληλεπίδραση λαµβάνει χώρα κυρίως µέσω της φωνής, ενώ από την ηλικία των 4 ετών περίπου οι 

παίκτες επικοινωνούν και συνεργάζονται µεταξύ τους εµπλέκοντας και το σώµα. Έχει 

αναγνωριστεί ότι µέσω του µουσικού παιχνιδιού οι συµµετέχοντες διασκεδάζουν, 

κοινωνικοποιούνται, αναπτύσσουν και εξελίσσουν ποικίλες δεξιότητες, εκτονώνουν την ανάγκη για 

κίνηση, εκφράζονται δηµιουργικά, ενσωµατώνονται στην κυρίαρχη κουλτούρα, διαπραγµατεύονται 

πτυχές αυτής και εξερευνούν την ταυτότητά τους. Οι σύγχρονες µουσικοπαιδαγωγικές έρευνες 

δείχνουν προς την κατεύθυνση της µελέτης του µουσικού παιχνιδιού ως ζωντανής δραστηριότητας 

στα µέρη που συµβαίνει µε πρωτοβουλία των παιδιών προκειµένου να παρατηρηθούν οι ποικίλοι, 

αυθόρµητοι και δηµιουργικοί τρόποι που τα παιδιά το εµπλέκουν στην καθηµερινότητά τους. Η 

παρούσα έρευνα εστιάζει στο µουσικό παιχνίδι που συµβαίνει στην αυλή του σχολείου ως τόπου 

αλληλεπίδρασης και άτυπων εµπειριών για τα παιδιά. Η µελέτη του παιχνιδιού της σχολικής αυλής 



!
! 49 

έχει προκύψει ως µια διακριτή τάση στη µελέτη και θεωρητικοποίηση του παιχνιδιού των παιδιών 

γενικά. 

!

1.5 Το παιχνίδι της αυλής  
 

Σε τυχαίες συζητήσεις ενηλίκων σχετικά µε το παιχνίδι των παιδιών είναι αρκετά πιθανό να 

ακουστούν γενικεύσεις όπως «τα παιδιά σήµερα δεν παίζουν» και «το παιχνίδι σήµερα έχει 

εξαφανιστεί» ή «εµείς τις παλιές καλές µέρες ξέραµε να παίζουµε, ενώ τώρα...». Ερευνητές στο 

Ηνωµένο Βασίλειο που έχουν διερευνήσει το παιχνίδι των παιδιών διαπίστωσαν πόσο δηµοφιλείς 

είναι τέτοιου είδους αντιλήψεις ήδη από τον 19ο αιώνα (Blatchford, 1989. Opie & Opie, 1997. 

Niland, 2009. Roud, 2010). Συνήθως συνοδεύονται από την πεποίθηση ότι τα παιδιά στο παρελθόν 

ήταν πιο ευγενικά, πιο συνεργατικά και σίγουρα πιο αθώα καθώς έπαιζαν και τραγουδούσαν 

ανέµελα. Αντίθετα, τα σηµερινά παιδιά είναι πιο άγρια, χωρίς πολλή φαντασία λόγω της κυριαρχίας 

της τεχνολογίας, και ενώ ξέρουν κάποια παιχνίδια, φαίνεται ότι το ρεπερτόριο αυτό σύντοµα θα 

ξεχαστεί (Factor, 1991). Είναι ενδιαφέρον ότι «όλοι µας θυµόµαστε τα παιχνίδια της παιδικής µας 

ηλικίας µε αγάπη και όλοι είµαστε πεπεισµένοι ότι η νέα γενιά είναι απαθής και αδιάφορη» (Roud, 

2010, σελ. xi).  

Οι Bishop και Curtis (2001a) αναφέρονται στους παράγοντες που παρουσιάζονται, ανάλογα µε 

την εποχή, ως υπεύθυνοι για την παρακµή και την εξαφάνιση του παιχνιδιού των παιδιών, µε τη 

µεγαλύτερη ευθύνη να αποδίδεται στις τεχνολογικές εξελίξεις: «Τον 19ο αιώνα τα εθνικά σχολεία 

και ο σιδηρόδροµος, τον 20ό αιώνα αρχικά ο κινηµατογράφος, το ραδιόφωνο και το γραµµόφωνο, 

και τώρα τα κόµικς, η τηλεόραση και τα βιντεοπαιχνίδια, είναι οι συνήθεις αποδιοποµπαίοι τράγοι» 

(σελ. 2). Σήµερα, 18 χρόνια µετά, θα µπορούσαµε να προσθέσουµε στη λίστα το διαδίκτυο και τα 

κοινωνικά µέσα δικτύωσης, τις πλατφόρµες βίντεο, όπως το YouTube, τα κινητά τηλέφωνα, τους 

υπολογιστές και κάθε είδους οθόνη, και βέβαια τα εξελιγµένα βιντεοπαιχνίδια. Ο Steve Roud 

(2010) αναφέρει ότι η αντίληψη αυτή είναι τόσο διαδεδοµένη που έχει εδραιωθεί για τα καλά στη 

συλλογική συνείδηση και τα αντεπιχειρήµατα δεν θα είχαν νόηµα. Μπορεί, ωστόσο, να εξηγηθεί. Ο 

ίδιος υποστηρίζει ότι όταν οι ενήλικες παρατηρούν τα παιδιά, φορούν τα νοσταλγικά γυαλιά της 

δικής τους παιδικής ηλικίας και αν δεν εντοπίζουν επακριβώς τα παιχνίδια που έπαιζαν οι ίδιοι, 

τότε θεωρούν ότι τα παιδιά δεν παίζουν. 

 Οι παραπάνω δηλώσεις δεν είναι τελείως αυθαίρετες. Ο Γιαπωνέζος φωτογράφος Keiki 

Haginoya τη δεκαετία του 1970 ξεκίνησε ένα έργο ζωής στο οποίο θα απεικόνιζε το παιχνίδι των 

παιδιών στους δρόµους του Τόκυο. Το 1996 εγκατέλειψε µε θλίψη το εγχείρηµα, αφού δεν έβρισκε 

πλέον παιδιά να παίζουν στους δρόµους (Frost, 2012). Πού πήγαν τα παιδιά αν έφυγαν από τον 
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δρόµο και τι απέγινε το παιχνίδι τους; Ενώ το ελεύθερο παιχνίδι σε εξωτερικούς χώρους, όπως ο 

δρόµος, η γειτονιά και η φύση, ήταν κάτι δεδοµένο για τα παιδιά που µεγάλωσαν µέχρι και τις 

δεκαετίες του 1960 και του 1970, σήµερα αποτελεί ένα λιγότερο συχνό θέαµα (Tucker, 2008). Τα 

παιδιά από τα τέλη του 20ού αιώνα έχουν εγκαταλείψει τους παραδοσιακούς τόπους παιχνιδιού, 

ωστόσο αυτό δεν συνεπάγεται και την έκλειψή του. Αυτό που έχει συµβεί είναι ότι σε πολλές 

περιπτώσεις το ελεύθερο παιχνίδι έχει αντικατασταθεί από το επιτηρούµενο παιχνίδι και λαµβάνει 

χώρα σε περιβάλλοντα που οργανώνονται από τους ενήλικες (Guldberg, 2009). Πρόκειται για µια 

αλλαγή που συνέβη σταδιακά και καθορίστηκε από κοινωνικές, τεχνολογικές, οικονοµικές και 

παιδαγωγικές εξελίξεις. Ήδη από τα τέλη του 19ου αιώνα, όπως αναφέρθηκε σε προηγούµενες 

ενότητες, αναγνωρίστηκαν τα οφέλη του παιχνιδιού σχετικά µε τη γνωστική, συναισθηµατική και 

κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού (Mergen, 1999). Αυτό είχε ως αποτέλεσµα να δηµιουργηθούν 

ειδικοί χώροι από τους ενήλικες για παιχνίδι µε εκπαιδευτικό προσανατολισµό και σταδιακά να 

ενταχθεί το παιχνίδι σε εκπαιδευτικά προγράµµατα.  

 Το κίνηµα του παιχνιδότοπου, το οποίο έλαβε χώρα στις ΗΠΑ περίπου το 1890, είχε σκοπό να 

παρέχει µια οργανωµένη εναλλακτική πρόταση στην άτυπη ζωή και διασκέδαση των παιδιών στον 

δρόµο, τα οποία µε το παιχνίδι τους ήταν πιθανό να προκαλέσουν υλικές ζηµιές στις ιδιοκτησίες 

και αναστάτωση στους κατοίκους της γειτονιάς (Mergen, 1999). Επιπλέον, ενσωµάτωσε το 

κοινωνικό αίτηµα για ασφάλεια των παιδιών, γεγονός που συνέβαλε όλο και περισσότερο στον 

περιορισµό του παιχνιδιού στους δηµόσιους χώρους: «Tα παιδιά υφίστανται όλο και µεγαλύτερο 

έλεγχο της πρόσβασής τους σε περιβάλλοντα εκτός σπιτιού, µε πολλούς γονείς και φροντιστές να 

διστάζουν να τα αφήσουν να παίξουν ελεύθερα στους δρόµους ή άλλους δηµόσιους χώρους» 

(Burn, 2014, σελ. 9). Οι δηµόσιοι χώροι ως φυσικοί και κοινωνικοί τόποι παιχνιδιού άρχισαν να 

περιορίζονται και οι διαθέσιµοι παιχνιδότοποι περιφρουρήθηκαν από κάγκελα ή εξοπλίστηκαν µε 

ειδικά υλικά για την αποφυγή τραυµατισµών σε περίπτωση ατυχηµάτων (Gill, 2007). Η Birbili 

(2016) τονίζει ότι πρόκειται για την τάση των ενηλίκων να υπερπροστατεύουν τα παιδιά τους και 

αναφέρει ότι εκτός από τον φυσικό χώρο του παιχνιδιού, η τάση αυτή επεκτείνεται και σε πολλές 

άλλες πτυχές της ζωής των παιδιών: από την τυχαία επαφή µε έναν ξένο στο δρόµο µέχρι την 

επαφή µε την τεχνολογία και τους ήρωες των κόµικς.  

Αντίστοιχα στην Ελλάδα η ζωή σταδιακά µεταφέρθηκε από τον δρόµο στον ιδιωτικό χώρο, 

ιδιαίτερα µετά από τις κοινωνικές και οικονοµικές αλλαγές που προκλήθηκαν στα µέσα του 

προηγούµενου αιώνα και οι οποίες επέφεραν χωροταξικές µεταβολές στο αστικό τοπίο και τη 

γειτονιά (Καίσαρη, 2005). Η αποµάκρυνση των παιδιών από τον υπαίθριο δηµόσιο χώρο είναι 

αδιαµφισβήτητο γεγονός, ωστόσο, από ελάχιστες σύγχρονες επιτόπιες έρευνες σχετικά µε το 

παιχνίδι σε διάφορα αστικά κέντρα της Ελλάδας διαπιστώνεται ότι τα παιδιά είναι ακόµα παρόντα 
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σε εξωτερικούς δηµόσιους χώρους. H έρευνα της Καίσαρη (ό.π.) συνδυάζοντας δεδοµένα από 

επιτόπια παρατήρηση σε ποικίλα µέρη στην πόλη και από σχέδια που δηµιούργησαν µαθητές 

δηµοτικού, έδειξε ότι ο κατεξοχήν δηµόσιος τόπος παιχνιδιού στα µεγάλα αστικά κέντρα είναι το 

σχολείο, και έπονται η γειτονιά, το γήπεδο, η πλατεία ή το πάρκο και πολύ λιγότερο η παιδική 

χαρά. Σύµφωνα µε την ερευνήτρια: 

 

[Τ]ο σχολικό προαύλιο εκπληρώνει µερικές από τις σηµαντικότερες προϋποθέσεις για την 

εκδίπλωση του παιχνιδιού: προσφέρει σχετική άνεση χώρου, παρέχει δυνατότητα εξοπλισµού 

και ενασχόλησης µε κάποιο άθληµα και, το σπουδαιότερο, συγκεντρώνει µεγάλο αριθµό 

παιδιών και ευνοεί το οµαδικό παιχνίδι (ό.π., σελ. 352). 

 

Επιπλέον, κατά την έρευνα της Γαλάνη (2011) που περιλάµβανε επιτόπια παρατήρηση, 

καταγράφηκε επίσης ποικιλία παιχνιδιών (παιχνίδια µε µπάλα, ρόδες και άλλο εξοπλισµό, καθώς 

και ανοργάνωτο παιχνίδι) σε µέρη όπου τα παιδιά νιώθουν προστατευµένα από τα αυτοκίνητα (π.χ. 

πεζοδροµηµένοι χώροι) και υπάρχει σχετική άνεση χώρου (π.χ. κοντά σε πάρκο ή κενά οικόπεδα), 

στις σχολικές αυλές εκτός σχολικού ωραρίου και στις αυλές των πολυκατοικιών. 

Η θέσπιση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης συνέβαλε στην ταύτιση της παιδικής κουλτούρας µε 

τη σχολική αυλή καθώς αποτελεί πλέον έναν από τους πιο σηµαντικούς τόπους έκφρασής της. 

Πρόκειται, ωστόσο, για µια πρόσφατη εξέλιξη (Mergen, 1999). Τα παιδιά επιλέγουν το διάλειµµα 

και τον χρόνο που περνούν στη σχολική αυλή ως το αγαπηµένο τους «µάθηµα», αφού παρέχει 

ευκαιρίες για παιχνίδι, µια συνθήκη που τους επιτρέπει να δηµιουργήσουν σχέσεις και φιλίες 

(Sutton-Smith, 1990). Δεδοµένου του τρόπου που είναι δοµηµένη η ζωή τους σήµερα, για πολλούς 

µαθητές ίσως αποτελεί τη µοναδική ευκαιρία για να συναναστραφούν και να αναπτύξουν φιλίες 

(Blatchford, 2001). O Sutton-Smith (1990) δίνει στη σχολική αυλή χαρακτηριστικά «γιορτής» 

(festival) και τονίζει ότι αποτελεί ένα από τα ελάχιστα µέρη όπου τα παιδιά µπορούν να 

εξασκήσουν τα δικαιώµατά τους ως πολίτες έχοντας µια διακριτική επίβλεψη, ενώ παράλληλα 

ικανοποιείται το αίτηµα των ενηλίκων για ασφάλεια. Οι ερευνητές του παιχνιδιού άρχισαν να 

παρατηρούν ότι τα παιδιά στις σχολικές αυλές καταφέρνουν να προσπερνούν ή να προσαρµόζουν 

τους περιορισµούς που προκύπτουν από τις παρεµβάσεις των ενηλίκων. Σήµερα υποστηρίζεται ότι 

περιβάλλοντα όπως η σχολική αυλή αποτελούν τα ιδανικά µέρη πραγµατοποίησης έρευνας πεδίου 

(Mergen, 1999. Tucker, 2008). Πρόκειται για µια τάση στη µελέτη του παιχνιδιού των παιδιών που 
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εµφανίζεται τη δεκαετία του 1990, η οποία χαρακτηρίζεται από την αποµάκρυνση της έρευνας από 

τους δηµόσιους παιχνιδότοπους και τα συγκροτήµατα πολυκατοικιών (βλέπε Opie & Opie, 1969). 

Σε µια προσπάθειά τους οι ερευνητές να προσεγγίσουν τα «φυσικά» περιβάλλοντα των παιδιών, 

µελετούν το παιχνίδι σε µέρη που δεν έχουν σχεδιαστεί µε σκοπό τη διεξαγωγή έρευνας, όπως οι 

εξωτερικοί χώροι σε διάφορα εκπαιδευτικά πλαίσια, τα «άτυπα µέρη» (Gluschankof, 2011, σελ. 2). 

Φαίνεται ότι τα σηµερινα «άτυπα» πλαίσια είναι πιθανό να εκτείνονται πέρα από τα χωρικά όρια 

της αυλής και πέρα από τα χρονικά όρια του διαλείµµατος συµπεριλαµβάνοντας, για παράδειγµα, 

τους διαδρόµους έξω από τις τάξεις και τον «κενό» χρόνο ανάµεσα στα µαθήµατα. Ο Sutton-Smith 

(1997) ορίζει το παιχνίδι ως «αυτό που κάνεις κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος ή καθώς 

περιµένεις ή ο χρόνος που έχεις ανάµεσα σε καθηµερινές δραστηριότητες» (σελ. 102). Η διεθνής 

βιβλιογραφία µε σχετικές έρευνες είναι αρκετά εκτενής10 και τα ευρήµατα δείχνουν τον πλούτο των 

παιγνιωδών δραστηριοτήτων των παιδιών στην αυλή καταρρίπτοντας τον δηµοφιλή µύθο σχετικά 

µε την παρακµή του παιχνιδιού στη σύγχρονη εποχή. 

Oι εξελίξεις που προαναφέρθηκαν δεν συνέβαλαν µόνο στη µεταφορά του παιχνιδιού από 

δηµόσιους χώρους σε οργανωµένα περιβάλλοντα αλλά και στην αλλαγή της φύσης του ίδιου του 

παιχνιδιού. Έχει παρατηρηθεί, για παράδειγµα, ότι ο εξοπλισµός σε παιδικές χαρές και παιδότοπους 

µπορεί να περιορίσει τη φαντασία και, αντί να διευκολύνει, τελικά να περιορίσει το παιχνίδι 

(Καίσαρη, 2005. Burn, 2014). Όπως επισηµαίνουν οι McMahon και Sutton-Smith (1999), το 

παιχνίδι σήµερα είναι περισσότερο λεκτικό σε αντίθεση µε παλιότερα που ήταν περισσότερο 

κινητικό και καταλάµβανε µεγαλύτερο φυσικό χώρο. Oι συγγραφείς τονίζουν ότι το λεκτικό 

παιχνίδι «είναι ίσως η µοναδική εναλλακτική που έχει αποµείνει για µερικά παιδιά» εξαιτίας του 

επιβλητικού τρόπου µε τον οποίο οι ενήλικες οργανώνουν το παιχνίδι των παιδιών (σελ. 296). Δεν 

θα πρέπει, ωστόσο, ακόµα και το λεκτικό παιχνίδι να θεωρείται το ίδιο µε αυτό που ήταν 50 χρόνια 

πριν. Σε µια εκτενή έρευνα σχετικά µε τα παλιά και τα σύγχρονα παιχνίδια της αυλής, ο Roud 

(2010) συµπεραίνει ότι τα ρυθµικά παιχνίδια και τα στιχάκια παίζονται πλέον από µικρότερο εύρος 

ηλικιών και υποστηρίζει ότι ενώ οι Opie και Opie (1959) συνέλεξαν υλικό από παιδιά του 

γυµνασίου, σήµερα τα µουσικά παιχνίδια σταµατούν σχεδόν απότοµα στην ηλικία των έντεκα. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
10 Πολλές διαφορετικές διεθνείς έρευνες αναφέρονται σε διάφορα κεφάλαια στην παρούσα διατριβή. Μεταξύ άλλων 

αναφέρονται οι εξής συλλογικοί τόµοι: Bishop & Curtis (2001b). Burn και Richards (2014). Willett et al., (2013). Να 

σηµειωθεί ότι η βιβλιογραφία σχετικά µε έρευνες σε ελληνικές σχολικές αυλές είναι ιδιαίτερα περιορισµένη. 

Ενδεικτικά αναφέρονται η έρευνα της Μπότσογλου (2001), που περιλαµβάνει παρατήρηση σε υπαίθριους χώρους 

παιχνιδιού και στις παιχνιδοκατασκευές σε ελληνικό νηπιαγωγείο, και αυτές των Avgitidou (1994), Αυγητίδου (2001a) 

και Τσίγκρα (2001) που περιλαµβάνουν επιτόπια παρατήρηση του ελεύθερου παιχνιδιού των παιδιών στις αίθουσες των 

νηπιαγωγείων. Δεν υπάρχει κάποια αντίστοιχη έρευνα στις αυλές των δηµοτικών σχολείων. 
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Συνολικά, διαφαίνεται ότι το παιχνίδι της αυλής σήµερα συνδέεται σε µεγάλο βαθµό µε τη 

σχολική αυλή, καθώς είναι ένας τόπος, ο οποίος, ενώ βρίσκεται εντός εκπαιδευτικού πλαισίου, 

παρέχει ελευθερία κινήσεων και έκφρασης στους µαθητές. Επιπλέον,  ο χώρος αυτός επιτρέπει σε 

αυτούς και σε όσους άλλους τον χρησιµοποιούν (π.χ. εκπαιδευτικοί, φροντιστές) να 

αλληλεπιδράσουν και να αναπτύξουν σχέσεις µεταξύ τους. Τα ευρήµατα που προκύπτουν από 

επιτόπιες µελέτες στις σχολικές αυλές διαψεύδουν τις στερεοτυπικές και γενικόλογες απόψεις των 

ενηλίκων σχετικά µε την έκλειψη του παιχνιδιού σήµερα. Αντίθετα, διακρίνεται ότι τα παιδιά 

πολλές φορές αρνούνται να συµµορφωθούν και να περιοριστούν στα όρια που τους τίθενται και 

εφευρίσκουν τρόπους να εκφράζουν την κουλτούρα τους στις οµαδοποιήσεις που δηµιουργούν, 

µέρος της οποίας αποτελούν τα µουσικά παιχνίδια στη σχολική αυλή. 

 

1.6 Η µουσικοπαιδαγωγική µελέτη των µουσικών παιχνιδιών της σχολικής 

αυλής  

 

Τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών στη σχολική αυλή, αλλά και σε άλλους χώρους µέσα στο 

σχολείο όπου τα παιδιά εκφράζονται ελεύθερα, ενώ βρίσκονται υπό περιορισµένη επίβλεψη από 

τους ενήλικες, όπως στους διαδρόµους, στις αίθουσες σίτισης, ακόµα και στις αίθουσες 

διδασκαλίας όταν δεν γίνεται µάθηµα ή στο σχολικό λεωφορείο, αποτελούν ένα πολύ πρόσφατο 

αντικείµενο έρευνας στον τοµέα της µουσικής παιδαγωγικής. H καινοτοµία αυτού του είδους της 

έρευνας έγκειται στη δυνατότητα που παρέχει να παρατηρήσει ο ερευνητής τα παιδιά στην 

«πραγµατική ζωή» όταν εκφράζονται µουσικά και µιλούν για τη µουσική (Campbell, 1998a, σελ. 

9). Η µουσική δραστηριότητα είναι εγγενές µέρος του παιχνιδιού τους και συµβαίνει όταν είναι 

κυρίως µόνα τους, µακριά από την επιρροή των εκπαιδευτικών ή άλλων ενηλίκων και όταν η 

παρουσία των τελευταίων περιορίζεται στην παροχή ενός ασφαλούς περιβάλλοντος. 

Τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών της παιδικής ηλικίας είναι κοινωνικά, παίζονται από ζευγάρια 

σε αντικριστή θέση ή µικρές οµάδες παιδιών σε σχηµατισµό κύκλου ή σε σειρά το ένα δίπλα στο 

άλλο, και απαιτούν συνεργασία ανάµεσα στους παίκτες. Περιλαµβάνουν ρυθµό, κίνηση και λόγο 

και συνήθως χαρακτηρίζονται από κάποια κινητική, ρυθµική ή γλωσσική πρόκληση. Οι κινήσεις 

περιλαµβάνουν παλαµάκια, χτυπήµατα µε τα πόδια, άλµατα και µιµητικές κινήσεις. Στις σχετικές 

έρευνες που καταγράφονται στη διεθνή βιβλιογραφία, καθώς και στην περιορισµένη ελληνική, 

εναλλάσσονται συχνά οι όροι «τραγουδοπαιχνίδια» ή «παιχνιδοτράγουδα» (singing games), 

«παιχνίδια µε παλαµάκια» (clapping games), «ρυθµικές απαγγελίες» (chants) και «ρυθµικά 

στιχάκια» (rhymes), ενώ τα «µουσικά παιχνίδια» (musical games) συνήθως συνιστούν µια γενική 
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κατηγορία που συµπεριλαµβάνει όλα τα παραπάνω. Στην παρούσα διατριβή επιλέχθηκε να 

χρησιµοποιηθεί ο όρος «µουσικά παιχνίδια» καθώς αποδίδει ακριβέστερα το αντικείµενό της 

καλύπτοντας όλες τις διαφορετικές περιπτώσεις.  

 Οι σχετικές µελέτες έχουν συµβάλει στη διαµόρφωση µιας αυτόνοµης τάσης στο ερευνητικό 

πεδίο της µουσικής παιδαγωγικής και στην καθιέρωση της εθνογραφίας ως κατάλληλου είδους 

έρευνας, καθώς οι ερευνήτριες11 τα διερευνούν ως ζωντανές δραστηριότητες ή γεγονότα και όχι ως 

κείµενα ή παρτιτούρες. Η επιτέλεση των µουσικών παιχνιδιών (στα αγγλικά performance) δηλώνει 

τη ζωντανή πραγµατοποίηση του µουσικού παιχνιδιού στο συγκεκριµένο πλαίσιο όπου οι 

συµµετέχοντες επικοινωνούν και αλληλεπιδρούν µεταξύ τους. H Κ. Marsh (2001) αναφέρεται στο 

παίξιµο του µουσικού παιχνιδιού ως «επιτέλεση» και στους παίκτες ως «επιτελεστές». Η ίδια ορίζει 

την επιτέλεση ως ένα «‘οριοθετηµένο’ γεγονός, ειδικότερα αυτό που περιλαµβάνει µουσική, χορό ή 

θεατρική δράση» (ό.π. σελ. 94). Το γεγονός αυτό ξεχωρίζει από τις καθηµερινές δραστηριότητες 

εξαιτίας των πολιτισµικά καθορισµένων σηµάτων (signals) που εµπεριέχει (Bauman, 1975), όπως 

είναι, για παράδειγµα, η αρχική κίνηση που κάνουν οι παίκτες καθώς φέρνουν τα χέρια τους κοντά 

η µία στην άλλη προκειµένου να προετοιµάσουν την κινητική αλληλουχία µε τα παλαµάκια. Η 

κίνηση αυτή σηµατοδοτεί την έναρξη της µουσικής επιτέλεσης (K. Marsh, 2001).  

 Προερχόµενος από το πεδίο της γλωσσολογίας, ο όρος «επιτέλεση» επιδιώχθηκε να διατυπώσει 

τη διαφορά ανάµεσα στη γλώσσα ως σύνολο κανόνων και ως ζωντανή υλοποίηση. Αντίστοιχα, στο 

θέατρο χρησιµοποιήθηκε για να δηλώσει το δρώµενο σε αντίθεση µε την «παράσταση» ως έργο. 

Στο µουσικό παιχνίδι η «επιτέλεση» ορίζεται τόσο από τους γενικούς κανόνες που διέπουν το 

µουσικό παιχνίδι (τα συγκεκριµένα λεκτικά, ρυθµικά και κινητικά µοτίβα) όσο και από στοιχεία 

κουλτούρας (π.χ. παίζεται στο σχολείο ή στο σπίτι) και προσωπικότητας των συµµετεχόντων (π.χ. 

αρχηγικές τάσεις, υποχωρητικότητα). Οι συµµετέχοντες, οι οποίοι είναι τόσο οι επιτελεστές 

(παίκτες) όσο και το κοινό (παρατηρητές) αναπτύσσουν τρόπους επικοινωνίας και 

συνδιαµορφώνουν το νόηµα της επιτέλεσης12 (Bauman, 1975. Λαλιώτη, 2012). 

Η θεωρητικοποίηση των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών ως κοινωνικών αλληλεπιδράσεων 

αντλεί από το πεδίο της κοινωνικής ανθρωπολογίας και βασίζεται στο εννοιολογικό πλαίσιο της 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
11 Η συντριπιτική πλειοψηφία των ερευνών µε αντικείµενο τη ζωντανή εµπειρία των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών 

έχει πραγµατοποιηθεί από γυναίκες ερευνήτριες. 
12 Βλέπε περισσότερα για την επιλογή του όρου «επιτέλεση» στην ενότητα «Βασικοί όροι και έννοιες» στην Εισαγωγή 

της παρούσας διατριβής, σελ. 22. 
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εγκαθιδρυµένης µάθησης (situated learning13, Lave & Wenger, 1991). Η εγκαθιδρυµένη µάθηση 

παράγεται κατά την ενεργή συµµετοχή των ανθρώπων σε µη θεσµοθετηµένα κοινωνικά πλαίσια 

στην καθηµερινότητά τους. Στα πλαίσια αυτά οι συµµετέχοντες συγκροτούν τις κοινότητες 

πρακτικής και η µάθηση συµβαίνει µέσω της αλληλεπίδρασης και της επικοινωνίας των 

συµµετεχόντων µεταξύ τους και των συµµετεχόντων µε το κοινωνικό-πολιτισµικό περιβάλλον. Η 

µάθηση δεν αφορά µόνο στην παραγωγή νέας γνώσης και νέων πρακτικών αλλά και στη 

διαχείριση, την αξιολόγηση και τη διαπραγµάτευση της ήδη υπάρχουσας γνώσης και των 

καθιερωµένων πρακτικών. Στην κοινότητα της µουσικής πρακτικής, όπως είναι τα µουσικά 

παιχνίδια, τα παιδιά αναπτύσσονται γνωστικά, κοινωνικά και πολιτισµικά µέσω της συµµετοχής 

τους σε µια δραστηριότητα που έχει ενδιαφέρον και νόηµα για τα ίδια (Barrett, 2005. Harwood, 

1993. K. Marsh, 2008). Σαφώς η διαδικασία αυτή µπορεί να είναι δηµιουργική αλλά δεν είναι 

απαραίτητα αρµονική καθώς είναι δυνατόν να αναπτυχθούν διαφοροποιήσεις και συγκρούσεις 

ανάµεσα στα µέλη και να οδηγήσουν στον σχηµατισµό υπό-οµάδων, καθιστώντας τα όρια της 

κοινότητας ασαφή (Lave & Wenger, 1991). Παράλληλα, στην περιφέρειά της βρίσκονται άτοµα τα 

οποία γίνονται αποδεκτά στην κοινότητα σταδιακά από τα µέλη που είναι ειδικοί στο αντικείµενο. 

Η αλληλεπίδραση των µαθητευόµενων µε τους ειδικούς νοµιµοποιεί τη διαδικασία της µάθησης και 

προσδίδει αξία σε αυτή (νόµιµη περιφερειακή µάθηση, ό.π.).  

Μια σηµαντική διάσταση των µουσικών παιχνιδιών που ανέδειξαν οι σχετικές µελέτες είναι 

αυτή ακριβώς η διευρυµένη κοινότητα. Οι παίκτες δεν είναι οι µοναδικοί συµµετέχοντες, παρόλο 

που πιθανόν είναι οι πιο εµφανείς, αλλά υπάρχει επίσης ένας αριθµός παιδιών τα οποία βρίσκονται 

στην περιφέρεια της δράσης και συµµετέχουν σε αυτή καθώς εναλλάσσονται σε διάφορους ρόλους 

(π.χ. παρατηρητές, σχολιαστές, παίκτες) (Harwood, 1993). Επιπλέον, η διάδοση των µουσικών 

παιχνιδιών δεν λαµβάνει χώρα µόνο από παιδί σε παιδί. Η Trommsdorff (2009) εντοπίζει τρεις 

βασικούς τρόπους µε τους οποίους διαδίδεται µια κουλτούρα ανάµεσα στα άτοµα που σχετίζονται 

και αλληλεπιδρούν µεταξύ τους: α) την οριζόντια διάδοση, η οποία συµβαίνει ανάµεσα σε 

συνοµηλίκους και φίλους, β) την κάθετη διάδοση, που συµβαίνει ανάµεσα στους γονείς και τα 

παιδιά τους και γ) την πλάγια διάδοση που συµβαίνει από άλλους ενήλικες, για παράδειγµα από 

τους γονείς φίλων, σε µέρη κοινωνικοποίησης των ατόµων. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
13 Ο όρος συχνά αποδίδεται επίσης ως «εµπλαισιωµένη µάθηση» ή «τοποθετηµένη µάθηση», ενώ το βιβλίο των Lave 

και Wenger (1991) Situated learning: Legitimate peripheral participation έχει µεταφραστεί στα ελληνικά ως 

Κοινωνικές όψεις της µάθησης: Nόµιµη περιφερειακή συµµετοχή (Lave & Wenger, 2005). 
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Οι πρόσφατες µουσικοπαιδαγωγικές έρευνες των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών εστίασαν 

στη σχολική αυλή14 ως ένα αυθεντικό πλαίσιο κοινωνικής µάθησης και καθηµερινής έκφρασης της 

κουλτούρας των παιδιών (Addo, 1995. Arleo, 2001. Bishop, 2014. Bishop & Burn, 2013, Campbell, 

1998a. Countryman, 2014. Dzansi, 2004. Grugeon, 2001. Harrop-Allin, 2010. Harwood, 1993, 

1998a, 1998b. J. Marsh, 2014. K. Marsh, 1995, 1999, 2001, 2008, 2011. Willett, 2011). Τα 

ζητήµατα που διερευνούν οι έρευνες αυτές περιλαµβάνουν κυρίως το πλαίσιο ως παράγοντα 

επιρροής (π.χ. αν είναι πολυπολιτισµικό, αν ορίζεται από το φύλο), το νόηµα που έχει για τους 

συµµετέχοντες αυτή η κοινότητα πρακτικής (π.χ. ανάπτυξη και επιβεβαίωση φιλικών σχέσεων, 

επίδειξη ισχύος), τον σχηµατισµό ταυτότητας των συµµετεχόντων στο µουσικό παιχνίδι και την 

αντανάκλαση αυτής κατά τη διάρκειά του (π.χ. διαπραγµάτευση κοινωνικών-πολιτισµικών αξιών 

και συµβάσεων, φύλου και φυλής) και την απόκτηση ή ανταλλαγή γνώσης (π.χ. προφορική 

διάδοση και δηµιουργικότητα, πρακτικές αλληλοµάθησης, επιρροές από τις νέες τεχνολογίες, τη 

δηµοφιλή µουσική ή τους εκπαιδευτικούς).  

Διαπιστώνεται ότι τα παιδιά στις κοινότητες της µουσικής πρακτικής µαθαίνουν µε διαφορετικό 

τρόπο από ό,τι στο µάθηµα της µουσικής. Ενώ οι επιτελέσεις των µουσικών παιχνιδιών 

συντελούνται µέσω της ενεργητικής συµµετοχής και µε έναν ολιστικό τρόπο συνδυάζοντας 

µελωδία, κίνηση και λόγο, στην τάξη πολλές φορές τα παιδιά καλούνται να παραµένουν ακίνητα 

κατά το τραγούδι ή να χτυπούν παλαµάκια σε αποµονωµένα ρυθµικά σχήµατα και όχι ως µέρος 

µιας συνολικής µουσικής εµπειρίας (Harwood, 1993. Dzansi, 2004). Ακόµα και όταν οι 

εκπαιδευτικοί µουσικής χρησιµοποιούν τα µουσικά παιχνίδια στην τάξη, τείνουν να εστιάζουν στο 

τονικό ύψος, στον ρυθµό και στις γλωσσικές δεξιότητες χωρίς να περιλαµβάνουν την ανάπτυξη 

κινητικών δεξιοτήτων, δεξιοτήτων που σχετίζονται µε την αντίληψη του χώρου καθώς και 

κοινωνικών δεξιοτήτων (Addo, 1995, 1997). Στις σχετικές έρευνες επισηµαίνονται οι παιδαγωγικές 

προεκτάσεις των αυθόρµητων µουσικών παιχνιδιών για το µάθηµα της µουσικής και τονίζεται η 

αναγκαιότητα σύνδεσης της σχολικής τάξης µε τη σχολική αυλή. H Campbell (1998a) αναφέρει ότι 

τα παιδιά εκφράζουν τη µουσικότητά τους µε διάφορους τρόπους όταν δεν βρίσκονται υπό την 

καθοδήγηση των ειδικών, καθώς γίνονται τα ίδια συνθέτες, επιτελεστές ή αυτοσχεδιαστές. Οι 

ερευνήτριες ενθαρρύνουν τους εκπαιδευτικούς µουσικής να παρατηρήσουν οι ίδιοι τους µαθητές 

τους στη σχολική αυλή ώστε να αναγνωρίσουν και να αξιοποιήσουν το ρεπερτόριο που επιλέγουν 

και τις πρακτικές που εφαρµόζουν τα παιδιά όταν παίζουν και δείχνουν µουσικά παιχνίδια το ένα 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
14 Η συντριπτική πλειονότητα των ερευνών αυτών έχει πραγµατοποιηθεί στις σχολικές αυλές δηµοτικών σχολείων 

(ηλικίες από 5 ή 6 µέχρι 11, 12 ή 13 χρονών), ενώ µόνο η έρευνα της Dzansi (2004) που έγινε στην Γκάνα της Αφρικής 

περιλαµβάνει και µεγαλύτερες ηλικίες (µέχρι 15 χρονών). 
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στο άλλο (Addo, 1997. Campbell, 1998a. Countryman, 2014. Dzansi, 2004. Harwood, 1993. Κ. 

Marsh, 2008). 

Η πολύχρονη έρευνα που πραγµατοποίησε η Kathryn Marsh (1995, 1997, 1999, 2001) σε 

διάφορα πλαίσια και η οποία κορυφώθηκε στο βιβλίο της The Musical Playground: Global 

tradition and change in children's songs and games (2008) [Η µουσική αυλή: Παγκόσµια 

παράδοση και αλλαγές στα τραγούδια και τα παιχνίδια των παιδιών] είναι µια σε βάθος µελέτη των 

αυθόρµητων µουσικών παιχνιδιών των παιδιών στη σχολική αυλή αλλά και «στον άτυπο χώρο και 

χρόνο ανάµεσα στα µαθήµατα» (σελ. 3). Το γεγονός ότι πραγµατοποίησε την έρευνά της σε ποκίλα 

περιβάλλοντα (σχολεία σε Αυστραλία, Ηνωµένο Βασίλειο, Νορβηγία, ΗΠΑ και Νότια Κορέα) της 

επέτρεψε να διερευνήσει την επίδραση του εκάστοτε πολιτισµικού πλαισίου στη µουσική 

κουλτούρα των παιδιών καθώς και τις οµοιότητες που παρουσιάζουν οι µουσικές δραστηριότητες 

των παιδιών παρά τη φυσική απόσταση ανάµεσά τους. Πολύ σηµαντικό µέρος της µελέτης της 

αποτέλεσε η «σύνθεση κατά την επιτέλεση» (K. Marsh, 1995), διαδικασία κατά την οποία τα 

παιδιά µετασχηµατίζουν τα µουσικά παιχνίδια ενώ παίζουν, οικειοποιώντας υλικό από διάφορες 

πολιτισµικές πηγές, όπως οι συνοµήλικοι, η τηλεόραση, η δηµοφιλής µουσική και οι εκπαιδευτικοί. 

Κατά τον µετασχηµατισµό τα παιδιά εκφράζουν τη δηµιουργικότητά τους εξασκώντας δεξιότητες 

σύνθεσης και αυτοσχεδιασµού.  

Η έννοια της «σύνθεσης κατά την επιτέλεση» αντλεί από τη θεωρία του Albert Lord (1987), 

σύµφωνα µε την οποία ο αυτοσχεδιασµός και η σύνθεση συνιστούν εγγενή χαρακτηριστικά της 

διάδοσης του προφορικού υλικού. Κατά την επιτέλεση δεν υπάρχει ένα σταθερό κείµενο που 

αποµνηµονεύεται αυτούσιο, αλλά µόνο «ένας σχετικά σταθερός πυρήνας στίχων» οι οποίοι στη 

συνέχεια συνδυάζονται µέσω διαφόρων τεχνικών ρητορείας (σελ. 64). Οι νέοι στίχοι στο έπος ή 

στο προφορικό τραγούδι δηµιουργούνται την ώρα της εκφοράς από τον βάρδο ή τον αοιδό µπροστά 

στο ακροατήριο αντλώντας από ένα απόθεµα µε «φόρµουλες» και «χνάρια»15 (Σηφάκης, 1988). Η 

τέχνη της προφορικής παράδοσης έγκειται στη σύνθεση των στοιχείων αυτών µε τρόπο που να 

εκφράζει το επιθυµητό νόηµα. Σηµαντικό ρόλο στη διαδικασία της προφορικής διάδοσης παίζει η 

µνήµη, όχι µε µια τεχνική έννοια της αποµνηµόνευσης του κειµένου κατά λέξη, αλλά ως µια 

δηµιουργική διαδικασία ανάκλησης, οργάνωσης και επεξεργασίας στοιχείων που έχουν διατυπωθεί 

προηγουµένως (Lord, 1987). Με τον τρόπο αυτό, η δηµιουργικότητα εκφράζεται σε «συνθήκες 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
15 Ο Lord ορίζει τη φόρµουλα (formula) ως µια οµάδα λέξεων που συνδυάζονται µε έναν κανονιστικό τρόπο για να 

εκφράσουν µια ιδέα και το χνάρι (pattern) ως τη δοµική σύνθεση του κειµένου που εµπεριέχει τις φόρµουλες. Εκτός 

από τους στίχους, η Κ. Marsh (2011) επεκτείνει αυτόν τον µηχανισµό σύνθεσης και στα υπόλοιπα στοιχεία του 

µουσικού παιχνιδιού, όπως στη µελωδία και και στην κίνηση.  
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ελευθερίας υπό όρους», µέσω της ικανότητας για αυτοσχεδιασµό που όµως βασίζεται σε κανόνες 

αποδεκτούς από τη συγκεκριµένη κοινότητα (Σηφάκης, 1988 στο Διονυσίου, 2002, σελ. 160).  

Η επίγνωση σχετικά µε τον συνεχή µετασχηµατισµό του προφορικού υλικού οδήγησε στη 

µετατόπιση της προσοχής των µελετητών από τα ίδια τα «κείµενα» ως προϊόντα (ιστορίες, παιδικά 

τραγούδια, κ.λπ.) στους ανθρώπους που τα αφηγούνται (ή επιτελούν) και στην ίδια την πράξη της 

αφήγησης (ή επιτέλεσης) (Finnegan, 1992). Ο John McDowell (1999), ο οποίος αµφισβητεί ακόµη 

και την έννοια της διάδοσης, αφού το υλικό δεν παραµένει ποτέ το ίδιο, υποστηρίζει ότι κατά τις 

επιτελέσεις της προφορικής παράδοσης των παιδιών συνδυάζονται οι µηχανισµοί της 

αποµνηµόνευσης και της σύνθεσης, καθώς το µήνυµα κωδικοποιείται, αποκωδικοποιείται, 

υφίσταται επεξεργασία, επανακωδικοποιείται και αποκωδικοποιείται εκ νέου. Η Κ. Marsh (2011) 

εντοπίζει οµοιότητες ανάµεσα σε αυτή τη διαδικασία και στους ποικίλους τρόπους µε τους οποίους 

τα παιδιά συνδυάζουν ενότητες κειµένου, µουσικής και κίνησης κατά την επιτέλεση, 

αποκαλύπτοντας τις ιδιαίτερες ικανότητές τους να συνθέτουν ενώ παράλληλα αυτοεκφράζονται και 

επικοινωνούν. Μετασχηµατίζουν το υλικό αναδιοργανώνοντας τις µουσικές, κινητικές και λεκτικές 

φόρµουλες, το επεξεργάζονται µέσω της προσθήκης (λέξεων, στροφών, κινήσεων) ή επεκτείνοντας 

το ήδη υπάρχον, το συρρικνώνουν παραλείποντας ή µειώνοντας τις φόρµουλες (ειδικότερα τους 

στίχους των τελευταίων στροφών) και το προσαρµόζουν αντικαθιστώντας ή προσθέτοντας λέξεις 

και κινητικές φόρµουλες (σελ. 217-218).  

Η µουσικοπαιδαγωγός ερευνήτρια διαπίστωσε ότι οι τεχνικές αυτές δεν έχουν καθολικό 

χαρακτήρα, αλλά καθορίζονται από το κοινωνικό και πολιτισµικό πλαίσιο στο οποίο τα παιδιά τις 

αναπτύσσουν και πιο συγκεκριµένα από τις γλώσσες που κυριαρχούν στην αυλή, τον αριθµό των 

παικτών, το φύλο, τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες στην τάξη καθώς και τους κανόνες του 

σχολείου. Επιπλέον, το ασφαλές πλαίσιο που δηµιουργείται στα µουσικά παιχνίδια, όταν παίζουν οι 

φίλοι µεταξύ τους, επιτρέπει στους παίκτες να εκφράσουν, καθώς και να αποδεχτούν από τους 

συµπαίκτες τους, µεγαλύτερη ποικιλία κατά την επιτέλεση. Εκτός από το κοινωνικό-πολιτισµικό 

πλαίσιο και την οµαδοποίηση στη βάση της φιλίας, η K. Marsh συµπεραίνει ότι συχνά η διάθεση 

για πειραµατισµό καθορίζεται και από την προσωπικότητα των παιδιών. Σε κάθε περίπτωση, τα 

µουσικά παιχνίδια διαδίδονται σε ένα άτυπο πλαίσιο µάθησης, καθώς τα παιδιά βρίσκονται κοντά 

το ένα µε το άλλο και αλληλεπιδρούν, µέσω της µοντελοποίησης, της παρατήρησης και της 

συνεχούς εξάσκησης.  

H Lucy Green (2008) εντοπίζει δύο πτυχές της άτυπης µάθησης. Η µία πτυχή αφορά στην 

«οµαδική εκµάθηση», η οποία συµβαίνει µε έναν τρόπο µη συνειδητό, σχεδόν τυχαίο, µέσω της 

παρατήρησης και της µίµησης, καθώς τα άτοµα συµµετέχουν στις συλλογικές διεργασίες της 

οµάδας. Οι πρακτικές αυτές συµβαίνουν πριν, κατά τη διάρκεια και έπειτα από τη διαδικασία της 
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µουσικής δραστηριότητας, καθώς οι συµµετέχοντες οργανώνουν το υλικό τους, ανταλλάσσουν 

απόψεις και γνώσεις, αποφασίζουν τι θα παίξουν κ.ο.κ.. Παρόλο που σε πρώτο επίπεδο ο στόχος 

της «οµαδικής εκµάθησης» δεν είναι να εδραιώσει εµπειρίες µάθησης, κατά την εµπειρία αυτή οι 

συµµετέχοντες συνήθως οδηγούνται στην τελειοποίηση του µουσικού προϊόντος. Η άλλη πτυχή της 

άτυπης µάθησης, σύµφωνα µε την Green (2008) αφορά στην «εκµάθηση ανάµεσα σε 

συνοµηλίκους» (peer-directed learning, σελ. 120), και συνιστά µια πιο συνειδητή προσέγγιση κατά 

την οποία η γνώση και οι δεξιότητες µαθαίνονται εκ προθέσεως ανάµεσα στις οµάδες ή στα µέλη. 

Αν και οι δύο πτυχές δεν διαφέρουν σηµαντικά, η «εκµάθηση ανάµεσα σε συνοµηλίκους» λαµβάνει 

χώρα µέσω ενός είδους διδασκαλίας που κατευθύνεται από το ένα άτοµο στο άλλο, µέσω της 

µοντελοποίησης κάποιου µοτίβου, της επεξήγησης ενός τεχνικά δύσκολου σηµείου κ.λπ..  

Η Εve Harwood (1993, 1998b) µελέτησε στις ΗΠΑ µια παρέα κοριτσιών αφρικανοαµερικάνικης 

καταγωγής που έπαιζαν παιχνίδια µε παλαµάκια κατά τη διάρκεια απογευµατινών δραστηριοτήτων 

στην αυλή του σχολείου. Διαπίστωσε ότι η µάθηση συνέβαινε από τις παίκτριες που γνώριζαν καλά 

το παιχνίδι προς τις µαθητευόµενες µε έναν συνολικό τρόπο, χωρίς να διασπώνται τα µέρη του 

παιχνιδιού σε εύκολα και δύσκολα. Κατά τη διαδικασία αυτή οι παίκτριες εξασκούνταν, οι 

παρατηρήτριες παρενέβαιναν και οι κριτές σχολίαζαν την επιτέλεση εναλλάσσοντας τους ρόλους 

αυτούς µεταξύ τους. Ωστόσο, η ικανότητα των παικτριών να αντεπεξέρχονται στις απαιτήσεις του 

µουσικού παιχνιδιού καθόριζε τη συµµετοχή τους στην οµάδα του µουσικού παιχνιδιού ή τον 

αποκλεισµό τους από αυτή.  

Η ερευνήτρια αναγνώρισε τη σηµασία που είχε το πλαίσιο της µάθησης ως ένα πλαίσιο 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης ανάµεσα σε συνοµηλίκους, και εποµένως οικείο για τις παίκτριες, το 

οποίο τους επέτρεπε να αναπτύσσουν πολύπλοκες δεξιότητες που πιθανόν θα δυσκολεύονταν να 

επιδείξουν σε µια σχολική τάξη. Σύµφωνα µε την Harwood, αυτό συνέβαινε επειδή όριζαν οι ίδιες 

τους όρους και το περιεχόµενο της µάθησης. Επισήµανε τη σηµασία που έχει για τη µουσική 

παιδαγωγική θεωρία και πράξη η αναγνώριση των βασικών χαρακτηριστικών της άτυπης µάθησης 

στη σχολική αυλή και η εφαρµογή αυτών στο µάθηµα της µουσικής. Χωρίς να ισχυρίζεται ότι το 

µάθηµα της µουσικής πρέπει να προσοµοιώνει τις συνθήκες του µουσικού παιχνιδιού στην αυλή, 

τόνισε ότι η µουσική παιδαγωγική µπορεί να αντλήσει σηµαντικές πληροφορίες από τη µελέτη των 

προφορικών πρακτικών µάθησης που χρησιµοποιούν τα παιδιά στα µουσικά παιχνίδια τους. 

Η έρευνα της Eve Harwood δεν είναι η µοναδική που επικεντρώθηκε σε κορίτσια. Η Εlizabeth 

Grugeon (1993, 2001) διερεύνησε το ζήτηµα του φύλου εστιάζοντας σε κορίτσια κατά τη διάρκεια 

του διαλείµµατος σε δύο σχολικές αυλές στο Ηνωµένο Βασίλειο ενώ έπαιζαν παραδοσιακά και 

µοντέρνα τραγουδοπαιχνίδια. Παρατήρησε ότι µέσω των στίχων και των κινήσεων τα κορίτσια 

εξέφρασαν την έµφυλη ταυτότητά τους καθώς διακωµωδούσαν συµπεριφορές των ενηλίκων και 
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εξερευνούσαν θέµατα-ταµπού της καθηµερινής και της οικογενειακής ζωής, όπως η γέννηση, το 

σεξ, ο γάµος και ο θάνατος. Η Grugeon (2001) τονίζει ότι το παιγνιώδες στοιχείο των µουσικών 

παιχνιδιών δίνει τη δυνατότητα στα παιδιά να πειραµατιστούν ανάµεσα στα όρια του πραγµατικού 

και του φανταστικού κόσµου και να θίξουν «επικίνδυνα ζητήµατα ενηλίκων σε ένα ασφαλές και 

συντηρητικό περιβάλλον . . . ενώ παραµένουν παιδιά» (σελ. 113). Για τα κορίτσια τα µουσικά 

παιχνίδια συνιστούν έναν τρόπο έκφρασης και διαχείρισης του διαχωρισµού που βιώνουν απέναντι 

στα αγόρια. Εξάλλου, τα παιδιά συχνά χρησιµοποιούν το παιγνιώδες πλαίσιο, κάνοντας δηλώσεις 

όπως «απλώς παίζουµε», για να καλύψουν σοβαρά ζητήµατα σχετικά µε τη σεξουαλικότητα και την 

επιθετικότητα από το ένα φύλο στο άλλο (Thorne, 1993). Η Κ. Marsh (2011) αναφέρει ότι, µε τον 

τρόπο που παίζουν και µε τις κινήσεις που κάνουν, υπερασπίζονται την ατοµική και συλλογική ισχύ 

τους και η διάθεση για «εξουσία των κοριτσιών» εκδηλώνεται µέσω των στίχων που είναι 

απορριπτικοί προς τα αγόρια.  

To περιεχόµενο που δίνουν τα κορίτσια στα µουσικά παιχνίδια είναι επίσης ένας τρόπος να 

ισχυροποιήσουν τη θέση τους στη σχολική αυλή, καθώς τείνουν να βρίσκονται στα απόµακρα 

σηµεία της, περνώντας πολλές φορές απαρατήρητα. Αντίθετα, τα αγόρια τείνουν να κυριαρχούν 

χωρικά, οπτικά και ακουστικά καθώς παίζουν στο κέντρο της αυλής δείχνοντας προτίµηση για 

παιχνίδια µε ένταση και ανταγωνισµό (Armitage, 2001). Βέβαια, αυτή η διχοτόµηση, τονίζει η 

Thorne (1993), θα µπορούσε να οδηγήσει σε λανθασµένες γενικεύσεις αν δεν εξεταστεί η 

συµµετοχή των δύο φύλων ανά δραστηριότητα.  

Στην ίδια κατεύθυνση είναι τα ευρήµατα από την έρευνα της K. Marsh (2008). Η ερευνήτρια 

καταλήγει ότι δεν µπορούν να εξαχθούν γενικευµένα συµπεράσµατα σχετικά µε το ποιο φύλο παίζει 

µουσικά παιχνίδια αλλά είναι πιθανό οι πολιτικές που εφαρµόζει συνολικά το σχολείο ή 

µεµονωµένα οι εκπαιδευτικοί σχετικά µε τα δύο φύλα να αντανακλώνται στις συνήθειές τους στο 

µουσικό παιχνίδι (π.χ. στις οµαδοποιήσεις τους ή στους στίχους που επιλέγουν να πουν). Ενώ γενικά 

τα κορίτσια στρέφονται στα µουσικά παιχνίδια πιο εύκολα από τα αγόρια, είναι δυνατόν να παίξουν 

και τα δύο φύλα όταν τα σχολεία µεριµνούν ενάντια σε σεξιστικές πρακτικές ή πραγµατοποιούν 

δραστηριότητες που προωθούν την ισότιµη σχέση µεταξύ τους. Οι διαφοροποιήσεις αυτές ανάµεσα 

στα πλαίσια δείχνουν ότι το φύλο δεν είναι µόνο µια κοινωνικά κατασκευασµένη κατηγορία ή µια 

ταυτότητα που προσδιορίζει το άτοµο, αλλά «µια ρευστή ποιότητα», µια διάσταση που ορίζει τις 

κοινωνικές σχέσεις (Thorne, 1993, σελ. 159). H κοριτσίστικη ταυτότητα έχει επίσης εξεταστεί µέσω 

της δηµοφιλούς µουσικής που οικειοποιούνται και ενσωµατώνουν τα κορίτσια στο ρεπερτόριό τους 

στη σχολική αυλή (Barrett, 2003. Bishop, 2014. Gaunt, 2012. Willett, 2011). 

Το υλικό που προέρχεται από τα σύγχρονα τεχνολογικά µέσα µεταφέρεται στη σχολική αυλή, το 

ρεπερτόριο εµπλουτίζεται και τα ποπ τραγούδια συνυπάρχουν µε τα παραδοσιακά µουσικά 
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παιχνίδια, το ένα δίπλα στο άλλο (Jopson, Burn & J. Robinson, 2014). Παρουσιάζουν παρόµοια 

χαρακτηριστικά, όπως η µουσική, η κίνηση, τα λόγια, η µικρή διάρκεια, η οµαδοποίηση στη βάση 

της φιλίας, η επίδραση των παραγόντων του φύλου και της φυλής και η έκφραση της ταυτότητας. 

Όπως συµβαίνει και µε τα παραδοσιακά µουσικά παιχνίδια, το µοντέρνο ρεπερτόριο διαδίδεται από 

άτοµο σε άτοµο, αλλά είναι επίσης πιθανό κάποια παιδιά να το δείχνουν στους φίλους τους 

λειτουργώντας ως µεσάζοντες ανάµεσα στην κουλτούρα των τεχνολογικών µέσων και την 

κουλτούρα της σχολικής αυλής (Willett, 2011). Εξάλλου, η προφορικότητα έχει προ πολλού 

αµφισβητηθεί ως το µοναδικό µέσο διάδοσης των παραδόσεων εξαιτίας της έλευσης των νέων 

(ηλεκτρονικών) τεχνολογιών στον Δυτικό πολιτισµό (Ong, 1982/2012)16. Τα παιδιά κατασκευάζουν 

τον δικό τους µουσικό κόσµο µε υλικό που οικειοποιούνται, το οποίο δεν περιλαµβάνει µόνο 

µουσικά στοιχεία αλλά και πολιτισµικούς κώδικες, συµβάσεις, αξίες και κανόνες (Barrett, 2003). Η 

Margaret Barret επεκτείνει την έννοια της «ερµηνευτικής αναπαραγωγής» του William Corsaro 

πέρα από την κουλτούρα των συνοµηλίκων και προτείνει ότι µια παρόµοια διαδικασία λαµβάνει 

χώρα όταν τα παιδιά οικειοποιούνται, ερµηνεύουν και αναπαράγουν στοιχεία της κουλτούρας των 

σύγχρονων τεχνολογικών µέσων. 

Οι µελέτες που διερευνούν τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών ως κοινωνικές-πολιτισµικές 

δραστηριότητες εστιάζουν στα εγγενή στοιχεία τους –τη µουσική, το κείµενο και τις κινήσεις– και 

ιδιαίτερα στον τρόπο που τα στοιχεία αυτά αλληλοσυνδέονται στην επιτέλεση (Addo, 1997. Harrop-

Allin, 2010. Bishop & Burn, 2013. Κ. Marsh, 2008). Η προσεκτική εξέταση των ζωντανών 

επιτελέσεων αποκαλύπτει ότι τα µουσικά παιχνίδια συνιστούν πολυτροπικές αλληλεπιδράσεις 

καθώς οι συµµετέχοντες εκφράζονται και επικοινωνούν µε ποικίλους τρόπους περιλαµβάνοντας 

κινήσεις µε διάφορα µέρη του σώµατος, εκφράσεις του προσώπου, την έκφραση και την 

κατεύθυνση του βλέµµατος σε συνδυασµό µε λόγια, συλλαβές που δεν έχουν συγκεκριµένο νόηµα 

και βοκαλισµούς. Οι ερευνητές που επιδίωξαν να αναλύσουν τα µουσικά παιχνίδια προκειµένου να 

ερµηνεύσουν τα κοινωνικά νοήµατα και τις πολιτισµικές λειτουργίες που φέρουν αυτοί οι τρόποι 

έκφρασης και επικοινωνίας, αναγνώρισαν την ανάγκη για µια διαφορετική οπτική από την 

καθιερωµένη µουσικολογική, καθώς η τελευταία αποδίδει µια επίπεδη εικόνα της επιτέλεσης 

αποκρύπτοντας την τρισδιάστατη ύπαρξή της (ό.π.). Ένα από τα βασικά εργαλεία συλλογής 

δεδοµένων στις έρευνες αυτές αποτέλεσε η βιντεοσκόπηση των επιτελέσεων καθώς µόνο οι 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
16 O Walter Ong (1982/2012) αναφέρεται στη «δευτερογενή προφορικότητα» ως µια περίοδο που χαρακτηρίζει τον 

σηµερινό τεχνολογικό πολιτισµό, στον οποίο χρησιµοποιούνται τα νέα µέσα, όπως το τηλέφωνο, το ραδιόφωνο, η 

τηλεόραση και άλλες ηλεκτρονικές συσκευές. 
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επαναλαµβανόµενες αναπαραγωγές σε αργή ταχύτητα επιτρέπουν τη λεπτοµερή ανάλυση όλων των 

γεγονότων που λαµβάνουν χώρα κατά τη διάρκειά τους.  

Η Addo (1997), στην έρευνά της σε σχολικές αυλές της Γκάνας, διερεύνησε τη σχέση ανάµεσα 

στη µουσική, στους στίχους και στην κίνηση και για την ανάλυση των βιντεοσκοπήσεων αξιοποίησε 

εργαλεία που προέρχονται από τα πολυµέσα. Εστίασε στον ρυθµό, στη µελωδία, στη φόρµα, στο 

κείµενο, στη δοµή, στον λόγο και στην κίνηση και ανέλυσε τον τρόπο που αυτά τα στοιχεία 

αντανακλούν τη µουσική κουλτούρα των παιδιών στη Γκάνα ως µέρος της µουσικής κουλτούρας 

των ενηλίκων. Παρόµοια η K. Marsh (2008) ανέλυσε το κείµενο, τη µουσική και την κίνηση και 

εστίασε στον ρυθµό, στην τονικότητα, τη µελωδική γραµµή, στο εύρος της µελωδίας και στα 

διαστήµατα. Κατέγραψε τη µελωδία των µουσικών παιχνιδιών σε παρτιτούρες τις οποίες 

εµπλούτισε µε σηµειολογία που επινόησε η ίδια για να αποδώσει τις κινήσεις και µε επιπλέον 

κείµενο για να περιγράψει µε λεπτοµέρεια ορισµένα κοµβικά σηµεία στην αλληλεπίδραση των 

συµµετεχόντων. 

Η Susan Harrop-Allin (2010, 2011, 2014) και οι Julia Bishop και Andrew Burn (2013) 

εφάρµοσαν µια διαφορετική προσέγγιση στις βιντεοσκοπηµένες επιτελέσεις των µουσικών 

παιχνιδιών πραγµατοποιώντας πολυτροπική ανάλυση. Καθώς πρόκειται για ένα πολύ πρόσφατο 

ερευνητικό πεδίο, όπου δεν έχει καθιερωθεί ένα συγκεκριµένο αναλυτικό πλαίσιο, οι ερευνητές 

έθεσαν και εφάρµοσαν το δικό τους, βασισµένοι στην πολυτροπική οπτική (Finnegan, 2002. Kress, 

2000. Kress & Van Leeuwen, 2001). Στην τελική διαµόρφωση του πλαισίου αυτού έλαβαν υπόψη 

τον σκοπό και τα ερωτήµατα της έρευνας. Η έννοια της πολυτροπικότητας «παρέχει τη δυνατότητα 

να γίνουν αντιληπτά και να αναλυθούν τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών ως ένας συνδυασµός 

κινητικών, ηχητικών, µουσικών, γλωσσικών και επιτελεστικών τρόπων καθώς και τρόπων που 

σχετίζονται µε τις χειρονοµίες και την αίσθηση του χώρου» (Harrop-Allin, 2010, σελ. 141). Τα 

παιδιά επιλέγουν διαφορετικούς τρόπους (modes) για διαφορετικούς σκοπούς σύµφωνα µε τις 

ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους και εποµένως οι επιλογές τους δεν είναι ποτέ ουδέτερες· 

κινούνται από τον έναν στον άλλο, ερµηνεύοντας τη λέξη ως κίνηση ή την κίνηση ως ρυθµό, σε µια 

διαδικασία που ο Kress περιγράφει ως «συναισθησία» (2000, σελ. 154).  

Η Harrop-Allin ερµήνευσε τα µουσικά παιχνίδια που έπαιζαν παιδιά σε δηµοτικά σχολεία της Ν. 

Αφρικής ως πολιτισµικά κειµένα, αντλώντας από την προσέγγιση του Clifford Geertz (1973) 

σχετικά µε την ανάλυση της κουλτούρας ως κειµένου. Ανέλυσε τα µουσικά παιχνίδια θεµατικά, 

εξετάζοντας σε βάθος ζητήµατα που εκφράζουν τα παιδιά µέσω της χρήσης των τρόπων (modes), 

όπως η εξερεύνηση της ταυτότητάς τους, η συναισθηµατική έκφραση, η ισχυροποίηση της 

αυτοπεποίθησης, η διαχείριση κοινωνικών ζητηµάτων και η διαπραγµάτευση σχέσεων. Η 

ερευνήτρια παρουσίασε τα µουσικά παιχνίδια σε πίνακες που περιλάµβαναν τα λόγια και τις 
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αντίστοιχες κινήσεις και στη συνέχεια έδωσε µια συνολική και λεπτοµερή εικόνα των µουσικών 

παιχνιδιών µέσω της εθνογραφικής πυκνής περιγραφής (thick description, Geertz, 1973). 

Οι Bishop και Burn (2013) βιντεοσκόπησαν µουσικά παιχνίδια που έπαιζαν παιδιά δηµοτικού σε 

δύο πόλεις της Αγγλίας και τα κατέγραψαν σε πίνακες τοποθετώντας σε οριζόντιους άξονες τους 

τρόπους (modes) που εµφανίζονταν καθόλη τη διάρκεια του παιχνιδιού και στον κάθετο άξονα 

έθεσαν τον χρόνο (σελ. 111). Στην ανάλυσή τους έλαβαν υπόψη ιδιαίτερα την επικοινωνία που 

πραγµατοποιείται µέσω της οπτικής επαφής, των χειρονοµιών και του αγγίγµατος. Για παράδειγµα, 

µια χειρονοµία αµέσως µετά από µια κίνηση µε παλαµάκια από τη µία παίκτρια είναι ένας τρόπος 

να αποφευχθεί η σύγχυση ακολουθώντας µια συγκεκριµένη κίνηση καθώς και ένας τρόπος να 

επιβάλλει η µία παίκτρια στην άλλη τις προτιµήσεις της. Επίσης, τα παλαµάκια είναι προφανώς µια 

κίνηση που παράγει ήχο, αλλά αν ληφθεί υπόψη η απτική πτυχή της, η ένταση στο άγγιγµα των 

χεριών είναι δυνατόν να δηλώσει την έµφαση στο ισχυρό µέτρο ή να καθορίσει την απόσταση των 

παικτριών µεταξύ τους καθώς και τη θέση που παίρνει το σώµα σε εξωτερικούς περισπασµούς. Με 

τον τρόπο αυτό η κίνηση µε τα παλαµάκια µεταδίδει πολλαπλά µηνύµατα που αφορούν στην 

επικοινωνία µεταξύ τους, τη «γλώσσα της πίεσης» και την αντιµετώπιση που έχουν προς τους 

εξωτερικούς παρατηρητές (ό.π., σελ. 98). Το βλέµµα έχει επίσης σηµαντικό ρόλο αφού καθόλη τη 

διάρκεια της επιτέλεσης, οι παίκτριες κοιτούν η µία την άλλη ή κοιτούν τα χέρια τους. Οι ερευνητές 

συµπεραίνουν ότι, ιδιαίτερα στα µουσικά παιχνίδια που παίζονται σε ζευγάρια, η κάθε παίκτρια 

µπορεί να κατανοήσει την κινητική εµπειρία της µόνο µέσω της «συγχρονισµένης ενσώµατης 

χειρονοµίας της συµπαίκτριας . . . Ο σχηµατισµός σε δυάδα λειτουργεί ως καθρέφτης για το άλλο 

άτοµο, αντανακλώντας την εικόνα της χειρονοµίας του» (ό.π., σελ. 99).  

Έχει παρατηρηθεί ότι τα µουσικά παιχνίδια που περιλαµβάνουν παλαµάκια αναπτύσσονται όλο 

και περισσότερο τα τελευταία χρόνια, επειδή είναι σύντοµα, δεν καταλαµβάνουν πολύ χώρο και 

µπορούν να παιχτούν οπουδήποτε και οποτεδήποτε (Roud, 2010). Σε αντίθεση µε τα µουσικά 

παιχνίδια που βασίζονται περισσότερο στο τραγούδι (τραγουδοπαιχνίδια), το ρεπερτόριο αυτών µε 

παλαµάκια διευρύνεται και οι τρόποι παιξίµατος συνεχώς εξελίσσονται τα τελευταία χρόνια. Ενώ 

προηγούµενες έρευνες εστίασαν στη γλώσσα και τη µουσική (βλέπε Opie, 1959. Widdowson, 

2001), διατυπώνεται όλο και µε περισσότερη σαφήνεια ότι η σωµατική κίνηση αποτελεί ένα 

ιδιαίτερα σηµαντικό στοιχείο στα µουσικά παιχνίδια και τείνει να υπερέχει της µελωδίας και 

κάποιες φορές και των στίχων (Bishop & Burn, 2013. Burn, 2014. Κ. Marsh, 2008). Το σώµα έχει 

πρωτεύοντα ρόλο στην αντίληψη, την επικοινωνία και τη διαδικασία εκµάθησης, όπως σε κάθε 

µορφή άτυπης µάθησης (Ράπτης, 2016). Η µουσική, ο ρυθµός, ο συγχρονισµός, η ένδειξη για την 

εκκίνηση του παιχνιδιού ή την επιλογή ενός κινητικού µοτίβου βιώνονται και εκφράζονται µέσω 

του σώµατος, χωρίς ωστόσο αυτό να είναι απλώς ένα εργαλείο. Όπως δείχνει η πολυτροπική 
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ανάλυση, το σώµα είναι πηγή νοηµατοδότησης για τους συµµετέχοντες στα µουσικά παιχνίδια 

καθώς αλληλεπιδρούν µεταξύ τους και µε το κοινωνικό-πολιτισµικό περιβάλλον τους.  

 Οι σύγχρονοι µουσικοπαιδαγωγικοί που µελετούν τα µουσικά παιχνίδια της σχολικής αυλής 

εστιάζουν στα παιδιά επιχειρώντας να εξερευνήσουν τις πρακτικές τους και να «ακούσουν» τις 

«φωνές» τους, σύµφωνα µε τις αρχές και το θεωρητικό πλαίσιο που θέτει η σύγχρονη 

κοινωνιολογία της παιδικής ηλικίας. Ιδιαίτερη µέριµνά τους είναι να αποτυπώσουν όσο το δυνατόν 

ευκρινέστερα τι κάνουν τα παιδιά και τι έχουν τα ίδια να πουν για αυτό που κάνουν, 

αναγνωρίζοντάς τα ως δρώντα υποκείµενα. Σε κάποιες από αυτές τις έρευνες (Addo, 1995. Κ. 

Marsh, 2008) συµπεριλαµβάνονται οι απόψεις και οι πρακτικές των εκπαιδευτικών σχετικά µε τα 

µουσικά παιχνίδια των παιδιών, ωστόσο ακόµα και σε αυτές τις έρευνες, οι «φωνές» τους δεν έχουν 

ακουστεί στοχευµένα. Μια κοινή αναφορά των ερευνών αυτών παρά τη χρονολογική και τη 

γεωγραφική απόσταση µεταξύ τους, είναι ότι οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν αρχικά την απογοήτευσή 

τους καθώς πιστεύουν ότι τα µουσικά παιχνίδια στη σχολική αυλή φθίνουν και στη συνέχεια την 

έκπληξή τους καθώς διαπιστώνουν ότι η παράδοση αυτή έχει αλλάξει µε το πέρασµα του χρόνου 

αλλά είναι ακόµα ζωντανή. Στο πλαίσιο της εκπαίδευσης, ωστόσο, είναι χρήσιµο να διερευνηθούν 

σε βάθος οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, καθώς η δική τους οπτική για το µουσικό παιχνίδι των 

παιδιών σήµερα καθορίζει τις αντίστοιχες πρακτικές τους. Εξάλλου, η σχολική αυλή δεν είναι παρά 

ο αύλειος χώρος της τάξης και η φυσική απόσταση µεταξύ τους είναι ελάχιστη. Αν ένας από τους 

σκοπούς της µουσικοπαιδαγωγικής έρευνας είναι να βρει τις συνδέσεις ανάµεσα στις πρακτικές 

των παιδιών στην αυλή και τις πρακτικές των εκπαιδευτικών στην τάξη, τότε εκτός από τις 

«φωνές» των παιδιών στην αυλή, οφείλουµε να ακούσουµε προσεκτικά και τις «φωνές» των 

εκπαιδευτικών της τάξης.  

 

Σύνοψη 
 
Στον παρόν κεφάλαιο αναπτύχθηκε η συζήτηση σχετικά µε έννοιες οι οποίες είναι θεµελιώδεις 

για την κατανόηση της παρούσας έρευνας. Συγκεκριµένα διερευνήθηκαν η «παιδική κουλτούρα», η 

«µουσική κουλτούρα», το «µουσικό παιχνίδι», το «παιχνίδι της αυλής» και τα «µουσικά παιχνίδια 

στη σχολική αυλή» σε ένα ιστορικό, κοινωνικό, πολιτισµικό και ερευνητικό πλαίσιο και τονίστηκε 

ιδιαίτερα η µεταβολή της σηµασίας τους ανάλογα µε τις κοινωνικές και πολιτισµικές συνθήκες της 

κοινωνίας. Επιπλέον, συζητήθηκαν οι αιτίες που σταδιακά έστρεψαν τους ερευνητές να εστιάσουν 

στο παιχνίδι της αυλής, και ιδιαίτερα της σχολικής αυλής, καθώς και στα µουσικά παιχνίδια της 

αυλής, διαµορφώνοντας πρόσφατα µια διακριτή τάση στην παιδαγωγική και µουσικοπαιδαγωγική 

έρευνα. Έγινε διεξοδική αναφορά στη µουσικοπαιδαγωγική µελέτη των µουσικών παιχνιδιών των 
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παιδιών και στα βασικά χαρακτηριστικά που έχουν αναδειχθεί από σχετικές έρευνες, καθώς και σε 

κοµβικούς τρόπους ανάλυσης αυτών, συµπεριλαµβανοµένης της πολυτροπικής.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
 

ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  

 

2.1 Προβληµατική της έρευνας 
!
 
 Η παρούσα έρευνα ξεκινά µε την παραδοχή ότι τα παιδιά είναι δηµιουργοί της δικής τους 

κουλτούρας και αυτό εκφράζεται ποικιλοτρόπως. Τα µουσικά παιχνίδια που παίζουν στην 

καθηµερινότητά τους αποτελούν µια πολύ σηµαντική έκφραση αυτής της κουλτούρας την οποία 

διερευνά η συγκεκριµένη διατριβή. Καθώς τα παιδιά αλληλεπιδρούν µεταξύ τους στα µουσικά 

παιχνίδια, διαµορφώνουν και διαµορφώνονται από τις προσωπικές αξίες και συµπεριφορές, τον 

τρόπο λειτουργίας του σχολείου και το γενικότερο κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο ζουν. Οι 

κοινωνικές και πολιτισµικές προσλαµβάνουσες που έχουν στη σύγχρονη και τεχνολογικά 

ανεπτυγµένη κοινωνία γίνονται στα µουσικά παιχνίδια αντικείµενο διαπραγµάτευσης και 

διακωµώδησης καθώς και αφορµή για δηµιουργία. Επιπλέον, η µελέτη της επικοινωνίας κατά τη 

διάρκεια των αλληλεπιδράσεων αυτών µάς παρέχει πληροφορίες για τις επιλογές που κάνουν µε 

βάση τις προτιµήσεις τους, για τους τρόπους που διαχειρίζονται και προσαρµόζουν τη νέα 

πληροφορία ανάλογα µε τις ανάγκες τους και για τις πρακτικές αλληλοδιδασκαλίας και 

αλληλοµάθησης που αναπτύσσουν. Η µελέτη των παραπάνω εκφάνσεων των µουσικών παιχνιδιών 

είναι δυνατόν να φανερώσει τον τρόπο που τα παιδιά αφενός διαχειρίζονται κοινωνικές και 

πολιτισµικές πτυχές της καθηµερινότητάς τους και αφετέρου αποκτούν τη νέα γνώση ή 

µοιράζονται την ήδη υπάρχουσα γνώση σε ένα πλαίσιο όπου λειτουργούν αυτόνοµα και χωρίς την 

επιτήρηση των ενηλίκων.  

Η επισκόπηση της βιβλιογραφίας αποκαλύπτει ότι το µουσικό παιχνίδι των παιδιών στη ζώσα 

πραγµατικότητα αποτελεί ένα πολύ πρόσφατο ερευνητικό πεδίο. Κατά την τελευταία εικοσαετία 

έρευνες στη διεθνή βιβλιογραφία διερευνούν τα παιχνίδια µε παλαµάκια, τα τραγουδοπαιχνίδια και 

γενικά τα µουσικά παιχνίδια ως µέρος της κουλτούρας των παιδιών. Η τάση αυτή αναπτύχθηκε 

ιδιαίτερα από µουσικοπαιδαγωγούς ερευνητές, οι οποίοι στρέφοντας το βλέµµα σε άτυπα πλαίσια, 

και κυρίως στις σχολικές αυλές, επιχειρούν να ερευνήσουν τους τρόπους µε τους οποίους τα παιδιά 
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σχολικής ηλικίας κατά τη διάρκεια των µουσικών παιχνιδιών συµµετέχουν και διαµορφώνουν το 

κοινωνικό γίγνεσθαι κάνοντας µουσική (βλέπε Small, 1998, για τον όρο musicking) και παράλληλα 

αλληλοδιδάσκονται και αναπτύσσουν µουσικές δεξιότητες (βλέπε Campbell, 1998a. Countryman, 

2014. Harwood, 1998. J. Marsh, 2012. K. Marsh, 2008). Εκτός από τα συµπεράσµατα σχετικά µε 

την εµπειρία των παιδιών µε τα µουσικά παιχνίδια, τέτοιου είδους έρευνες είναι σηµαντικές, γιατί 

µέσω της επιτόπιας παρατήρησης παρέχουν µια συνολική εικόνα για τη σχολική αυλή σήµερα και 

για τις δραστηριότητες των παιδιών σε αυτή (Bishop & Curtis, 2001b. Burn & Richards, 2014). 

Ενώ σε αυτές τις έρευνες οι µουσικοπαιδαγωγοί ερευνητές αναγνωρίζουν την πολυτροπικότητα 

των µουσικών παιχνιδιών καθώς εµπεριέχουν διαφορετικά στοιχεία (ρυθµός, λόγος, µελωδία, 

κίνηση) και την πολυπλοκότητα στην επικοινωνία των παιδιών όταν τα παίζουν, είναι ελάχιστες 

αυτές που έχουν µελετήσει συστηµατικά τους τρόπους αλληλεπίδρασης µέσω της πολυτροπικής 

ανάλυσης (βλέπε Bishop & Burn, 2013. Harrop-Allin, 2010). Η συνεισφορά αυτών των ερευνών 

έγκειται στη λεπτοµερή εξέταση των διαφορετικών τρόπων αλληλεπίδρασης, επικοινωνίας και 

µάθησης ανάµεσα στους συµµετέχοντες κατά τη µουσική επιτέλεση η οποία φανερώνει ότι κάθε 

παιδί αλληλεπιδρά, µαθαίνει και διαχειρίζεται τα προβλήµατα που προκύπτουν κατά το µουσικό 

παιχνίδι µε διαφορετικό τρόπο.  

Στην ελληνική βιβλιογραφία υπάρχουν ελάχιστες έρευνες µε επιτόπια παρατήρηση κατά το 

ελεύθερο παιχνίδι των παιδιών της παιδικής ηλικίας, οι οποίες, παρά τις επικρατούσες αντιλήψεις 

σχετικά µε την εξαφάνισή του, έχουν καταγράψει ένα µεγάλο εύρος παιχνιδιών που παίζουν τα 

παιδιά σε δηµόσιους χώρους σήµερα (Καίσαρη, 2005. Γαλάνη, 2011). Ωστόσο, οι έρευνες αυτές 

εστιάζουν κυρίως στη σχέση του παιχνιδιού µε τον χώρο και στα ευρήµατά τους δεν αναφέρονται 

λαχνίσµατα, ρυθµικές απαγγελίες, παιχνίδια µε παλαµάκια ή τραγουδοπαιχνίδια, εκτός από µία ή 

δύο εξαιρέσεις. Συνολικά, στην ελληνική βιβλιογραφία τα µουσικά παιχνίδια αποτελούν µέρος 

ευρύτερων µελετών για την ελληνική παιδική παράδοση και λαογραφία (βλέπε Λουκόπουλος, 

1926. Κλιάφα & Βαλάση, 1979) ή προτείνονται ως υλικό για εκπαιδευτικούς σκοπούς (βλέπε 

Θεοδωρίδης, 2017). Στην ελληνική βιβλιογραφία δεν έχει βρεθεί έρευνα που να ασχολείται µε τη 

ζωντανή εµπειρία των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών. Το ερευνητικό κενό που εντοπίστηκε 

ανέδειξε την ανάγκη για την εις βάθος διερεύνηση των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών όπως 

αυτά εκφράζονται αυθόρµητα στις ελληνικές σχολικές αυλές σήµερα. Η παρούσα έρευνα επιδιώκει 

να ανοίξει µια σχετική συζήτηση του ζητήµατος στην Ελλάδα καθώς και να συνεισφέρει στη 

διεθνή σχετική βιβλιογραφία. 

Σε αυτό το σηµείο είναι αναγκαίο να σηµειωθεί ότι ένας αρχικός προβληµατισµός πριν τη 

διεξαγωγή της έρευνας ήταν αν η παρατήρηση θα έδειχνε ότι τα παιδιά παίζουν µουσικά παιχνίδια 

στις σχολικές αυλές. Αυτό το ερώτηµα δηµιουργήθηκε ευλόγως καθώς δεν υπάρχει κάποια 
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αντίστοιχη έρευνα στην Ελλάδα. Η έλλειψη ερευνών στο συγκεκριµένο ζήτηµα, µαζί µε άλλους 

παράγοντες που αναλύθηκαν στο πρώτο κεφάλαιο, έχει οδηγήσει στην αναπαραγωγή γενικεύσεων, 

αφορισµών και αντίστοιχων αντιλήψεων σχετικά µε την παρακµή του µουσικού παιχνιδιού. 

Ωστόσο, αυτή η ανησυχία που εκφράζεται από τους ενήλικες αποτέλεσε παράλληλα και ένα ισχυρό 

κίνητρο για τη διεξαγωγή της έρευνας, προκειµένου να διαπιστωθεί αν όντως πραγµατοποιούνται 

µουσικά παιχνίδια σε µέρη όπου σήµερα τα παιδιά συγκεντρώνονται και περνούν τον ελεύθερο 

χρόνο τους, υπό την επιτήρηση των ενηλίκων και υπό συγκεκριµένους περιορισµούς17. Εξαιτίας 

του ίδιου προβληµατισµού τέθηκε επίσης η αναγκαιότητα να συµπεριληφθούν στο δείγµα της 

έρευνας εκπαιδευτικοί και να εκφράσουν τόσο αυθόρµητα (στις άτυπες συνοµιλίες) όσο και 

στοχευµένα (στις συνεντεύξεις) τις απόψεις που έχουν για τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών. 

Ένας δεύτερος προβληµατισµός αφορά στη µεταγραφή των µουσικών παιχνιδιών σε µουσική 

σηµειογραφία. Θεωρήθηκε σκόπιµο να µην συµπεριληφθεί τέτοιο υλικό, καθώς στόχος της έρευνας 

δεν είναι η διάσωση των µουσικών παιχνιδιών από λαογραφική σκοπιά. Αντίθετα, προκρίθηκε πιο 

κατάλληλη η καταγραφή των επιτελέσεων των µουσικών παιχνιδιών µε τεχνολογικά µέσα 

(βιντεοσκοπήσεις) που θα επέτρεπε να αναλυθούν ως κοινωνικές-πολιτισµικές αλληλεπιδράσεις 

ανάµεσα στα παιδιά. Εξάλλου πολλά µη προφορικά στοιχεία των µουσικών παιχνιδιών είναι ορατά 

µόνο στη ζωντανή επιτέλεση (π.χ. παραγλωσσικά και εξωγλωσσικά όπως ένταση, χειρονοµίες, 

εκφράσεις προσώπου) και η µουσική σηµειογραφική καταγραφή τους θα συνεπαγόταν την απώλεια 

της ιδιαίτερης αυτής πληροφορίας (Finnegan, 1992). Η Grugeon (2001) αναφέρει ότι καθώς τα 

µουσικά παιχνίδια είναι ένας συνδυασµός λεκτικών, µουσικών και κινητικών µοτίβων, «η γραπτή 

µεταγραφή [τους] µπορεί µόνο να αποτελέσει µια αχνή αντανάκλαση της ζωηρής, τριών 

διαστάσεων επιτέλεσης» (σελ. 101). Εξάλλου, η πιο πρόσφατη τάση των µελετητών των µουσικών 

παιχνιδιών είναι να µην περιλαµβάνουν παρτιτούρες αλλά να επιλέγουν την πολυτροπική ανάλυση 

συµπεριλαµβάνοντας όσα στοιχεία συµβάλλουν καθοριστικά στην εξέλιξη της συγκεκριµένης 

επιτέλεσης ως κοινωνικής-πολιτιµσικής πρακτικής (Harrop-Allin, 2010. Bishop & Burn, 2014). 

Επιπλέον, τα µουσικά παιχνίδια συνιστούν δυναµικό υλικό και η προφορική διάδοσή τους έχει 

ως αποτέλεσµα τη δηµιουργία διαφορετικών παραλλαγών, κάποιες από τις οποίες είναι εφήµερες 

καθώς προκύπτουν κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης. Η καταγραφή επιλεγµένων εκδοχών κάποιου 

µουσικού παιχνιδιού θα σήµαινε την «επιβολή της ιδέας [ότι υπάρχει] ένα καθορισµένο, σωστό και 

αυθύπαρκτο κείµενο» (Finnegan, 1992, σελ. 19). Η ειδοποιός διαφορά που υπάρχει ανάµεσα στη 

µουσική σηµειογραφική καταγραφή και την οπτικοακουστική καταγραφή των επιτετελέσεων ως 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
17 Βλέπε περισσότερα στην ενότητα «Το περιβάλλον της έρευνας» στην Εισαγωγή της παρούσας διατριβής, σελ. 14. 
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υλικού αναφοράς µε σκοπό την ανάλυση της επικοινωνίας των συµµετεχόντων, εξηγείται εύστοχα 

από τον Κάβουρα (2002): 

 

[Η] επιτέλεση είναι µια επικοινωνιακή πρακτική (practice) που στηρίζεται σε µια 

διαπραγµατευτική και διαπραγµατεύσιµη διαδικασία διαπροσωπικού χαρακτήρα, αντίθετα 

από ένα κείµενο (λεκτικό, εικαστικό ή άλλου τύπου) το οποίο ως διακριτό προϊόν αποτελεί 

απόλυτο, µόνιµο, σταθερό και αυτόνοµο, µέγεθος. Για παράδειγµα, άλλο πράγµα είναι η 

επιτέλεση ενός σατιρικού δρώµενου και άλλο το λεκτικό κείµενο της σάτιρας που ακούγεται 

µέσα σ’ αυτό. Όπως επίσης άλλο πράγµα είναι το οπτικοακουστικό αποτύπωµα/κείµενο µιας 

µαγνητοσκοπηµένης επιτέλεσης, όταν χρησιµοποιείται ως ένα γενικό πρότυπο αναφοράς, και 

άλλο πράγµα κάθε νέα, συγκεκριµένη επιτέλεση. Η επιτέλεση, εποµένως, είναι 

συµπληρωµατική ή αντίθετη έννοια σχετικά µε το σενάριο (κείµενο ή παρτιτούρα), είτε 

πρόκειται για προφορικό ή για γραπτό κείµενο (2002, σελ. 82). 

 

 Στο ίδιο πλαίσιο προβληµατισµού, επιλέχθηκε και δόθηκε για πρακτικούς λόγους ένας τίτλος 

από τους πολλούς που κάποιες φορές καταγράφηκαν για κάθε µουσικό παιχνίδι. Στις περιπτώσεις 

που τα παιδιά δεν είχαν ονοµάσει ένα µουσικό παιχνίδι, ο τίτλος αποτέλεσε την πρώτη φράση των 

στίχων, µια πρακτική που έτειναν γενικά να εφαρµόζουν τα ίδια τα παιδιά. 

 Οι επιτελέσεις των µουσικών παιχνιδιών στην παρούσα διατριβή ορίζονται ως καθηµερινές 

αλληλεπιδράσεις των παιδιών µε πολιτισµικό περιεχόµενο και αντιµετωπίζονται ως µοναδικά 

γεγονότα που έχουν σηµασία για τους άµεσα εµπλεκόµενους και για το κοινό τους, καθώς εντός 

τους αναπτύσσονται διαδικασίες µετασχηµατισµού πλαισίων, µηνυµάτων και δράσεων (Νιώρα, 

Λουτζάκη, Κουτσούµπα & Τυροβολά, 2011). Οι συµµετέχοντες στη µουσική επιτέλεση 

ερµηνεύουν τα µηνύµατα που λαµβάνουν και αναπτύσσουν µεταξύ τους κώδικες επικοινωνίας 

ανάλογα µε το πλαίσιο στο οποίο βρίσκονται και ανάλογα µε τους διαθέσιµους συµπαίκτες και 

παρατηρητές18.   

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
18 Για περισσότερα σχετικά µε την έννοια της «επιτέλεσης» βλέπε «Κοµβικοί όροι και έννοιες» στην Εισαγωγή της 

διατριβής, σελ. 22. 
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Η προβληµατική της έρευνας, όπως εκφράστηκε στην παρούσα ενότητα, διαµόρφωσε τον γενικό 

σκοπό και τα ερευνητικά ερωτήµατα που πλαισίωσαν τη µελέτη και παρουσιάζονται στην επόµενη 

ενότητα. 

 

2.2 Σκοπός και ερωτήµατα της έρευνας 
 

 Ο σκοπός της έρευνας είναι η µελέτη των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών στην Ελλάδα όπως 

εκδηλώνονται στη σχολική αυλή στον ελεύθερο χρόνο τους. Με αυτή τη µελέτη επιδιώκεται να 

διερευνηθούν πτυχές της κουλτούρας των παιδιών που εκφράζουν µέσω των µουσικών παιχνιδιών 

τους και οι τρόποι επικοινωνίας που τα ίδια αναπτύσσουν κατά τη ζωντανή επιτέλεση. Δεδοµένου 

ότι η έρευνα φιλοδοξεί να συνεισφέρει στον τοµέα της µουσικής παιδαγωγικής κρίθηκε αναγκαίο 

να διερευνήσει και τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών. Σε 

αυτή τη βάση διαµορφώθηκαν τα εξής ερευνητικά ερωτήµατα: 

 

1. Ποιες πτυχές της κουλτούρας τους εκφράζουν τα παιδιά µέσω των µουσικών παιχνιδιών τους; 

2. Ποιους τρόπους επικοινωνίας αναπτύσσουν τα παιδιά κατά τη διάρκεια των µουσικών    

παιχνιδιών τους; 

3. Ποιες είναι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών; 

 

 Τα παραπάνω ερωτήµατα πλαισιώνουν την έρευνα αποσκοπώντας στη διερεύνηση της ζωντανής 

εµπειρίας των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών. Με το πρώτο ερώτηµα επιχειρείται να 

εξερευνηθούν πτυχές της παιδικής κουλτούρας που εκφράζουν τα παιδιά µε τα µουσικά παιχνίδια 

τους και ο τρόπος που τα νοηµατοδοτούν. Επιµέρους ζητήµατα που συνδέονται µε αυτό το 

ερώτηµα είναι: το πλαίσιο, τα κίνητρα, η επιλογή των συµπαικτών (φύλο, ηλικία, φιλικές σχέσεις, 

κ.ά.), οι πηγές µάθησης, τα έµφυλα στερεότυπα, η διαπραγµάτευση των στίχων και των κινήσεων, 

η γνώση που έχουν τα παιδιά σχετικά µε τα παλιότερα «παραδοσιακά» µουσικά παιχνίδια και η 

αντανάκλαση της καθηµερινής εξοικείωσής τους µε την τεχνολογία. Επίσης, αναµένεται να 

σκιαγραφηθούν τα ποιοτικά χαρακτηριστικά των µουσικών παιχνιδιών, όπως ο προφορικός τρόπος 

διάδοσης και η ύπαρξη διαφορετικών παραλλαγών του ίδιου µουσικού παιχνιδιού που προκύπτει 

από αυτόν.  

 Το δεύτερο ερώτηµα εστιάζει στους τρόπους επικοινωνίας που αναπτύσσουν τα παιδιά κατά τη 

διάρκεια του µουσικού παιχνιδιού τους µε το οποίο αναδύονται επιµέρους πεδία ενδιαφέροντος, 

όπως: πώς µαθαίνουν τα παιδιά τα µουσικά παιχνίδια, µε ποιο τρόπο διδάσκει το ένα το άλλο, πώς 
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διαχειρίζονται τον ρυθµό, τα λόγια και την κίνηση όταν µαθαίνουν ένα µουσικό παιχνίδι, πώς 

χρησιµοποιούν το σώµα και τις εκφράσεις του προσώπου για να επικοινωνήσουν κατά την 

επιτέλεση, πώς διαχειρίζονται τους ρόλους τους µέσα σε αυτή τη διαδικασία εκµάθησης και πώς 

επηρεάζεται η σχέση τους όταν οι παίκτες έχουν διαφορετικό υπόβαθρο σχετικής γνώσης.  

 Τέλος, µε το τρίτο ερώτηµα εξετάζονται οι αντιλήψεις που έχουν οι εκπαιδευτικοί µουσικής 

σήµερα για το µουσικό παιχνίδι των παιδιών. Τα επιµέρους ζητήµατα που αναδύονται σχετικά µε 

αυτό το ερώτηµα είναι: αν παίζουν τα παιδιά µουσικά παιχνίδια, αν υπάρχει διαφοροποίηση 

ανάλογα µε το φύλο, ποια µουσικά παιχνίδια από αυτά που παίζουν τα παιδιά αναγνωρίζουν οι 

ίδιοι, πώς περνούν τα παιδιά τα διαλείµµατά τους στην αυλή σύµφωνα µε τους ίδιους, αν 

χρησιµοποιούν τα µουσικά παιχνίδια στο µάθηµά τους και αν εκφράζουν οι µαθητές τους την 

επιθυµία να παίξουν µουσικά παιχνίδια στην τάξη. 

 Η εις βάθος διερεύνηση των παραπάνω ερωτηµάτων και ζητηµάτων θα µας επιτρέψει να 

επικαιροποιήσουµε την εικόνα που έχουµε για τα µουσικά παιχνίδια που παίζουν τα παιδιά στον 

ελεύθερο χρόνο τους στη σχολική αυλή και να εµβαθύνουµε στις πτυχές της κουλτούρας τους που 

εκφράζονται µέσω αυτών. Επίσης, θα µας επιτρέψει να σχηµατίσουµε µια εικόνα για τον τρόπο που 

αντιλαµβάνονται και διαχειρίζονται οι εκπαιδευτικοί την πραγµατικότητα της σχολικής αυλής και 

τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών σε αυτή. 

 

2.3 Είδος έρευνας και ερευνητική στρατηγική  
 

 Οι απαντήσεις στα ερωτήµατα και τα επιµέρους ζητήµατα που διατυπώθηκαν στην προηγούµενη 

ενότητα µπορούν να αναζητηθούν στα λόγια και στις πρακτικές των συµµετεχόντων σε 

συγκεκριµένες καταστάσεις. Η καθηµερινή παρατήρηση και συνοµιλία µαζί τους µπορεί να παρέχει 

πληροφορίες σχετικά µε τις προσωπικές αντιλήψεις των παιδιών για τα µουσικά παιχνίδια και 

σχετικά µε τον τρόπο που τα βιώνουν. Για τον λόγο αυτό η εθνογραφική έρευνα κρίθηκε ως 

κατάλληλη προσέγγιση, η οποία µε βασικό εργαλείο τη συµµετοχική παρατήρηση, έχει ως σκοπό 

να απεικονίσει τα γεγονότα από τη σκοπιά των υποκειµένων, να παρουσιάσει τις πολλαπλές 

οπτικές που πιθανόν εµφανίζονται, καθώς και να περιγράψει, να κατανοήσει και να ερµηνεύσει µια 

συγκεκριµένη κατάσταση (L. Cohen, Manion, & Morrison, 2007). Για την πληρέστερη διερεύνηση 

του ζητήµατος η συµµετοχική παρατήρηση πλαισιώθηκε µε τη χρήση και άλλων εργαλείων τα 

οποία παρουσιάζονται αναλυτικά στο Κεφάλαιο 3. 

 Η παρούσα έρευνα εµπίπτει στην κατηγορία των ποιοτικών ερευνών, καθώς ο σκοπός της είναι 

η µελέτη µιας οµάδας, τα µέλη της οποίας ενώνονται στη βάση κοινών πολιτισµικών 
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χαρακτηριστικών, στον «φυσικό τους χώρο», δηλαδή στο πλαίσιο στο οποίο δρουν (Lincoln & 

Guba, 1985, σελ. 39). Tο µουσικό παιχνίδι προσεγγίζεται ως µια κοινωνική αλληλεπίδραση και 

αναζητούνται σε αυτή τα ποιοτικά χαρακτηριστικά της και όχι ποσοτικές παράµετροι, όπως η 

συχνότητα µε την οποία εµφανίζεται στην αυλή. Αυτή η θεώρηση προσδίδει ανοιχτό και επαγωγικό 

χαρακτήρα στην έρευνα καθιστώντας την επιλογή µιας ποιοτικής προσέγγισης ως κατάλληλης. Ο 

επαγωγικός τρόπος ανάλυσης των δεδοµένων επιτρέπει την «αναγνώριση των πολλαπλών 

πραγµατικοτήτων που βρίσκονται στα δεδοµένα» (ό.π., σελ. 40), µια διαδικασία που στην παρούσα 

έρευνα εξυπηρετεί την εξερεύνηση των πολλαπλών νοηµάτων που αποδίδουν στα µουσικά 

παιχνίδια τα παιδιά, καθώς και των σύνθετων τρόπων επικοινωνίας µεταξύ τους.  

 Η παρατήρηση και διερεύνηση των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών στη σχολική αυλή αφορά 

σε τρεις διαφορετικές γεωγραφικές περιοχές της Ελλάδας και τα δεδοµένα δεν είναι γενικεύσιµα. 

Το υλικό που συλλέχθηκε αντανακλά τη δεδοµένη στιγµή κατά την οποία πραγµατοποιήθηκε η 

έρευνα και η κάθε επιτέλεση αποτελεί µια διαδικασία σε εξέλιξη και όχι ένα ολοκληρωµένο 

προϊόν· για τον λόγο αυτό είναι µοναδική. Ο Κάβουρας (2002) τονίζει ότι «η εθνογραφική 

έκφραση ενός δρώµενου είναι µόνο µία εκδοχή ανάµεσα σε πολλές άλλες που ήδη διατυπώθηκαν ή 

που είναι δυνατό να διατυπωθούν» (σελ. 76) και ότι ενώ «ακολουθεί κάποιες συµβάσεις δράσης 

[είναι µια] ενδεχόµενη και αναδυόµενη δραστηριότητα» (ό.π., σελ. 82). Είναι δυνατό, ωστόσο, να 

εξεταστεί αν τα ευρήµατα της παρούσας έρευνας ισχύουν και σε άλλα παρόµοια κοινωνικά 

πλαίσια. 

 Όταν η βιβλιογραφική επισκόπηση άρχισε να δίνει µια σαφή εικόνα για το υπό µελέτη 

αντικείµενο, αποφασίστηκε να εφαρµοστεί η έρευνα δοκιµαστικά σε ένα σχολείο. O στόχος ήταν 

να αντληθούν εµπειρίες και να εξαχθούν συµπεράσµατα που θα βοηθούσαν στην όσο το δυνατό 

ορθότερη διεξαγωγή της. Πιο συγκεκριµένα, αξιολογήθηκε η καταλληλότητα της εθνογραφίας και 

των εργαλείων συλλογής δεδοµένων και προσδιορίστηκε το χρονικό πλαίσιο. Επιλέχτηκαν δύο 

σχολεία, ένα σχολείο σε αστικό περιβάλλον και ένα σε αγροτικό περιβάλλον στο νησί της 

Κέρκυρας, περιοχή διαµονής της ερευνήτριας εκείνη τη χρονική περίοδο. Η παρατήρηση στις 

σχολικές αυλές έδειξε ότι τα παιδιά έπαιζαν µουσικά παιχνίδια και είχαν διάθεση να µιλήσουν για 

αυτά. Πραγµατοποιήθηκαν άτυπες συζητήσεις µαζί τους σχετικά µε την εµπειρία τους µε τα 

µουσικά παιχνίδια, καθώς και µε έναν εκπαιδευτικό από κάθε σχολείο σχετικά µε τις απόψεις τους 

για τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών στη σχολική αυλή σήµερα. Η διαδικασία αυτή ήταν ιδιαίτερα 

σηµαντική καθώς οδήγησε στην αναδιατύπωση όσων ερωτήσεων δυσκολεύονταν να κατανοήσουν 

οι συµµετέχοντες. Ιδιαίτερα κατά τις συζητήσεις µε τους εκπαιδευτικούς φάνηκε ότι αδυνατούσαν 

να ορίσουν τα µουσικά παιχνίδια και κρίθηκε αναγκαίο να τους δοθεί µια γενική εξήγηση, όπως ότι 

είναι «αυτά µε τα παλαµάκια». 
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 Ένα επιπλέον ζήτηµα που αναδείχθηκε σχετιζόταν µε τον χρόνο παρουσίας της ερευνήτριας στο 

πεδίο. Διαπιστώθηκε ότι το χρονικό πλαίσιο των δύο εβδοµάδων ήταν αρκετό για την άντληση των 

δεδοµένων, αφού µετά από αυτό το διάστηµα παρατηρήθηκε κορεσµός. Επιπλέον, ο περισσότερος 

χρόνος διαµονής στο πεδίο διακινδύνευε την αλλοίωση της φυσικότητας του περιβάλλοντος. Για 

παράδειγµα, σε ένα σχολείο αγροτικού περιβάλλοντος, τα παιδιά έτειναν να παραµένουν στο 

προαύλιο και µετά το πέρας του διαλείµµατος προκειµένου να παίξουν µουσικά παιχνίδια µε την 

ερευνήτρια. Αυτό είχε ως αποτέλεσµα αφενός να διακοπεί η εύρυθµη λειτουργία της σχολικής ζωής 

και αφετέρου η ερευνήτρια να τείνει να υιοθετεί έναν ρυθµιστικό ρόλο, γεγονός που εναντιωνόταν 

µε την αρχική επιδίωξή της.  

 Συνολικά, η πιλοτική έρευνα ήταν καθοριστική για την οριστικοποίηση συγκεκριµένων 

παραµέτρων της έρευνας. Ιδιαίτερα ορίστηκε µε σαφήνεια το χρονικό πλαίσιο και επιβεβαιώθηκε η 

ορθότητα της επιλογής της συγκεκριµένης µεθοδολογίας. Επιπλέον, έπαιξε σηµαντικό ρόλο στη 

διαµόρφωση του περιεχοµένου των ερωτήσεων προς τους µαθητές και τους εκπαιδευτικούς. 

 Για τις ανάγκες της έρευνας  κρίθηκε απαραίτητη η µετακίνηση και η διαµονή της ερευνήτριας 

στις περιοχές στις οποίες βρίσκονταν τα υπό µελέτη σχολεία. Ο συνολικός χρόνος διαµονής σε 

κάθε νοµό ήταν περίπου 2 µήνες και ο συνολικός χρόνος παραµονής στα σχολεία του κάθε νοµού 

ήταν περίπου 1,5 µήνας. Η παρουσία της στο κάθε σχολείο ήταν καθηµερινή και διήρκησε 2 

εβδοµάδες. Το χρονικό πλαίσιο αποφασίστηκε στη βάση της εµπειρίας της πιλοτικής έρευνας. Ο 

επιπλέον χρόνος στον κάθε νοµό επέτρεψε την επαφή µε την τοπική κουλτούρα και σε µερικές 

περιπτώσεις µε τα χαρακτηριστικά τοπικά έθιµά της. Η διαµονή σε κάθε νοµό πλαισιώθηκε από 

καθηµερινές συνοµιλίες µε τους ντόπιους σχετικά µε τις συνήθειές τους και τους προβληµατισµούς 

τους για την καθηµερινότητά τους, γεγονός που έδωσε µια συνολική εικόνα για την κάθε περιοχή. 

 
 

2.4 Δείγµα της έρευνας 
 

2.4.1 Οι περιοχές στην Ελλάδα και τα σχολεία 
 

 Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε την περίοδο Ιανουαρίου-Ιουνίου 2017 σε συνολικά εννιά σχολεία 

της Ελλάδας σε τρεις γεωγραφικές περιοχές που περιλάµβαναν τέσσερις νοµούς: Ξάνθης, Αττικής, 

Πειραιά και Ρεθύµνου. Οι νοµοί Ξάνθης19 και Ρεθύµνου20 επιλέχτηκαν µε βάση τις πολιτισµικές 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
19 Ο νοµός Ξάνθης είναι ένας ιδιαίτερος πολιτισµικά νοµός µε βασικούς πληθυσµούς τους Έλληνες, τους Τούρκους και 

τους Ποµάκους. Ωστόσο, η επίσηµη αναφορά σε αυτούς τους πληθυσµούς γίνεται µε βάση το θρήσκευµα, σε 

χριστιανικό και µουσουλµανικό, σύµφωνα µε τη Συνθήκη της Λωζάννης (24/07/1923) καθώς η ανταλλαγή πληθυσµών 
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ιδιαιτερότητές τους προκειµένου να διερευνηθούν επιρροές αυτών στα µουσικά παιχνίδια των 

παιδιών. Επιπλέον, κρίθηκε σκόπιµο να γίνει επιτόπια εθνογραφική παρατήρηση σε σχολεία στο 

µεγαλύτερο αστικό κέντρο της χώρας, στους νοµούς Αττικής και Πειραιά21, προκειµένου να 

εξαχθούν συµπεράσµατα σχετικά µε την πιθανή επιρροή της αστικής κουλτούρας στην κουλτούρα 

των µουσικών παιχνιδιών. Με τη µεγάλη γεωγραφική απόκλιση του δείγµατος επιδιώχθηκε να 

διερευνηθούν πιθανές πολιτισµικές ιδιαιτερότητες που αντανακλώνται στα µουσικά παιχνίδια των 

παιδιών σε διάφορους τόπους. Επιπλέον, επιδιώχθηκε να διερευνηθούν τοπικές ιδιαιτερότητες 

σχετικά µε τις αντιλήψεις που έχουν εκπαιδευτικοί και µαθητές για τα µουσικά παιχνίδια. Για τους 

παραπάνω λόγους, επιχειρήθηκε να καλυφθούν αστικά, ηµιαστικά και αγροτικά περιβάλλοντα σε 

κάθε έναν από τους νοµούς, όπου αυτό ήταν εφικτό, και πιο συγκεκριµένα, ένα σχολείο στην 

πρωτεύουσα του νοµού, ένα σε προάστιο της πρωτεύουσας και ένα σε χωριό. Ωστόσο, λόγω της 

ιδιαιτερότητας της κάθε περιοχής, τα κριτήρια διαµορφώθηκαν κατά περίπτωση. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
ανάµεσα στην Ελλάδα και την Τουρκία έγινε µε βάση τη θρησκεία και όχι την εθνικότητα. Για τη µειονότητα της 

Θράκης χρησιµοποιείται ο όρος «Μουσουλµάνοι» ενώ για την πλειονότητα ο όρος «Χριστιανοί». Αντίστοιχα στα 

σχολεία γίνεται η αναφορά σε «µαθητές Χριστιανούς» και «µαθητές Μουσουλµάνους». Οι Μουσουλµάνοι µαθητές 

µπορούν να επιλέξουν να φοιτήσουν στα ειδικά µειονοτικά σχολεία, όπου συνυπάρχουν η ελληνική και η τούρκικη 

γλώσσα, είτε σε οποιοδήποτε άλλο σχολείο, όπου επίσηµη είναι η ελληνική. Σε γειτονιές της πόλης της Ξάνθης που 

κατοικούνται από Μουσουλµάνους είναι πιθανό να οµιλείται η τούρκικη ή/και η ποµάκικη γλώσσα. 
20 Ο νοµός Ρεθύµνου ανήκει στην Κρήτη, ένα από τα πιο ιδιόµορφα νησιά της χώρας εξαιτίας της τοποθεσίας και της 

τοπικής κουλτούρας του. Όσον αφορά την τοποθεσία, το νησί είναι αρκετά αποµακρυσµένο από την υπόλοιπη 

ηπειρωτική Ελλάδα, χωρίς ωστόσο να είναι και αποµονωµένο, αφού υπάρχει δυνατότητα πρόσβασης µέσω των 

λιµανιών και των αεροδροµίων. Αυτό ωστόσο ισχύει κυρίως για τα παράκτια µέρη και τις γύρω περιοχές, αφού η 

πρόσβαση από τα ορεινά χωριά στο υπόλοιπο νησί και στην υπόλοιπη χώρα είναι δυσκολότερη λόγω της 

περιβαλλοντικής µορφολογίας. Έχει διατυπωθεί ότι στην Κρήτη εµφανίζεται µια ξεχωριστή «κρητική ταυτότητα», η 

οποία εκφράζεται µε την κρητική διάλεκτο, τη λαϊκή παράδοση, τα ήθη και τα έθιµα, την κουζίνα, τη µουσική, τα 

τραγούδια και τους χορούς (Δίκαιος, Θεοδωράκης & Μπαρµπίκας, 2009). Παράλληλα, η σχέση του νησιού µε τον 

νόµο είναι ιδιάζουσα, αφού υπάρχει µεγάλο ποσοστό οπλοκατοχής ανά νοικοκυριό παρά το γεγονός ότι η χρήση όπλων 

είναι παράνοµη (Vice Greece Specials, 2015. Παπακωνσταντής, 2008). 
21 Η ευρύτερη περιοχή της Αττικής µε τους νοµούς Αττικής και Πειραιά αποτελεί το µεγαλύτερο αστικό κέντρο της 

χώρας µε συνολικό πληθυσµό περίπου 4,3 εκατοµµύρια κατοίκους. Χαρακτηρίζεται από τον αστικό τρόπο ζωής ενώ 

συναντά κανείς όλα τα ταξικά στρώµατα και διαφορετικές κουλτούρες (Εµµανουήλ, 2016). Υποστηρίζεται ότι η 

παρουσία των παιδιών στους δηµόσιους υπαίθριους χώρους (δρόµοι, γειτονιά κ.λπ.) της πρωτεύουσας και των µεγάλων 

αστικών κέντρων έχει µειωθεί σηµαντικά τα τελευταία χρόνια, ωστόσο έρευνες έχουν δείξει ότι δεν έχει εκλείψει 

εντελώς (Καίσαρη, 2005. Γαλάνη, 2011). 
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 Στον νοµό Ξάνθης επιλέχθηκαν δύο σχολεία στην Ξάνθη, ένα µε µεικτό µαθητικό πληθυσµό µε 

περισσότερους Μουσουλµάνους και λιγότερους Χριστιανούς, και ένα µε τη συντριπτική 

πλειονότητα των µαθητών να είναι Χριστιανοί. Το τρίτο σχολείο ήταν σε χωριό, σε απόσταση 

περίπου 25 χιλιοµέτρων από την πρωτεύουσα του νοµού, όπου φοιτούσαν παιδιά από διάφορα 

χωριά της περιοχής.  

 Στην Αττική επιλέχθηκαν δύο σχολεία, ένα στο κέντρο της Αθήνας και ένα σε συνοικία. Αυτό 

έγινε λόγω του αµιγώς αστικού χαρακτήρα της περιοχής. Για την όσο το δυνατόν µεγαλύτερη 

ποικιλία του δείγµατος στην Αττική, επιλέχθηκε ένα σχολείο σε συνοικία του Πειραιά.  

 Παρόµοια µε τον νοµό Ξάνθης, τα τρία σχολεία που επιλέχθηκαν στον νοµό Ρεθύµνου 

βρίσκονταν ένα στην πρωτεύουσα, ένα σε προάστιο και ένα σε χωριό όπου φοιτούσαν µαθητές που 

διέµεναν σε χωριά της ευρύτερης περιοχής. Παρατίθεται συνοπτικός πίνακας µε την κωδικοποίηση 

των σχολείων της έρευνας ανά περιβάλλον: 
 

Πίνακας 1 

Aριθµός σχολείων και κωδικοποίηση ανά νοµό και περιβάλλον 

 Αστικό 

περιβάλλον 

Κωδικός 

 

Ηµιαστικό 

περιβάλλον 

Κωδικός 

 

Αγροτικό 

περιβάλλον 

Κωδικός 

 

Σύνολο 

 

Ν. Ξάνθης 

 

2 

 

Ξα1, Ξα2 

   

1 

 

Ξα3 

 

3 

Ν. Αττικής 2 Ατ1, Ατ2     2 

Ν. Πειραιά 1 Πε1     1 

Ν. Ρεθύµνου 1  Ρε1 1  Ρε2 1  Ρε3 3 

        
Σύνολο  6  1  2  9 

   

Αναφορικά µε το είδος των σχολείων, επιλέχθηκαν σχολεία γενικής κατεύθυνσης επιδιώκοντας 

τη διαµόρφωση ενός δείγµατος µε όσο το δυνατόν πιο γενικά χαρακτηριστικά. Η διερεύνηση των 

µουσικών παιχνιδιών των παιδιών σε σχολικές αυλές µε διαφορετικές συνθήκες, όπως σε αυτές των 

ειδικών, των µειονοτικών, των ιδιωτικών, των πειραµατικών και των ολοηµέρων, θα απαιτούσε µια 

διαφορετική µεθοδολογική προσέγγιση και, λόγω της ευρύτητας του ζητήµατος, συνιστά 

αντικείµενο µελέτης για ξεχωριστή έρευνα. 
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2.4.2 Οι µαθητές 
 

  Για την επιλογή του δείγµατος των µαθητών ακολουθήθηκε µια πορεία µε τρία στάδια. Στο 

πρώτο στάδιο, αυτό της παρατήρησης, παρατηρήθηκε ο συνολικός πληθυσµός του κάθε σχολείου ο 

οποίος κυµάνθηκε από 40 έως 300 παιδιά. Στο δεύτερο στάδιο, κατά τις άτυπες συνοµιλίες, ο 

αριθµός ήταν σαφώς µικρότερος (περίπου 10-20 παιδιά σε κάθε σχολείο) και συνήθως περιλάµβανε 

µαθητές και µαθήτριες από όλες τις τάξεις. Στο τρίτο στάδιο, αυτό των συνεντεύξεων και 

βιντεοσκοπήσεων, το δείγµα ήταν ακόµα πιο µικρό (4-12 παιδιά σε κάθε σχολείο).  

 Για τη σταδιακή διαµόρφωση του δείγµατος των παιδιών εφαρµόστηκε η στρατηγική της 

σκόπιµης δειγµατοληψίας (purposive sampling), σύµφωνα µε την οποία, από τον συνολικό 

πληθυσµό επιλέγονται µόνο κάποια µέλη για συµµετοχή στην έρευνα (Ίσαρη & Πουρκός, 2015). Η 

επιλογή γίνεται από τον ερευνητή καθώς είτε εντοπίζει στα µέλη αυτά τα συγκεκριµένα 

χαρακτηριστικά που ερευνά είτε τα αναγνωρίζει ως «γνώστες» του υπό διερεύνηση αντικειµένου  

(ό.π., σελ. 115). Μέσω αυτής της διαδικασίας, διαµορφώνεται ένα δείγµα το οποίο είναι επιλεκτικό 

και δεν αντιπροσωπεύει το σύνολο του πληθυσµού, ωστόσο, είναι δυνατόν να εξυπηρετήσει τις 

ανάγκες και τους στόχους της έρευνας µε τον καλύτερο τρόπο. Οι L. Cohen et al. (2007) 

επισηµαίνουν ότι το όφελος από ένα τυχαίο δείγµα σε τέτοιου είδους έρευνα είναι µηδαµινό, αφού 

είναι πιθανό οι τυχαίοι συµµετέχοντες να αγνοούν το υπό διερεύνηση θέµα ή να µην µπορούν να 

κάνουν κάποιο σχετικό σχόλιο. Αντίθετα, ο τρόπος επιλογής του δείγµατος υπαγορεύεται από τον 

στόχο της έρευνας που είναι «οι εις βάθος πληροφορίες από αυτούς οι οποίοι είναι ικανοί να τις 

δώσουν» (ό.π., σελ. 115).  

 Με βάση τα παραπάνω, κατά το πρώτο στάδιο της έρευνας η αναζήτηση άδειας από τους γονείς 

και τους κηδεµόνες του συνόλου του µαθητικού πληθυσµού του κάθε σχολείου θα ήταν όχι µόνο 

πρακτικά και χρονικά αδύνατη, αλλά και δεν θα είχε κάποια χρησιµότητα για την παρούσα έρευνα. 

Μετά τη γενική παρατήρηση, εντοπίστηκαν παιδιά τα οποία γνώριζαν και έπαιζαν ένα ή 

περισσότερα µουσικά παιχνίδια. Όσα είχαν διάθεση να εκφραστούν λεκτικά σχετικά µε αυτά, 

συµµετείχαν στις άτυπες συνοµιλίες (δεύτερο στάδιο της έρευνας). Δεν υπήρξαν περιορισµοί 

αναφορικά µε την ηλικία και το φύλο. Γενικά, πήραν µέρος παιδιά από όλες τις τάξεις από τα οποία 

τα περισσότερα ήταν κορίτσια και τα λιγότερα αγόρια.  

 Μετά από την καθηµερινή επαφή µε µαθητές και τη δηµιουργία οικειότητας µαζί τους, 

ακολούθησε το τρίτο στάδιο της έρευνας µε τις συνεντεύξεις και τις βιντεοσκοπήσεις, για το οποίο 

αναζητήθηκε προφορική άδεια τόσο από τα ίδια τα παιδιά όσο και γραπτή από τους γονείς και τους 

κηδεµόνες τους. Οι µαθητές επιλέχθηκαν στη βάση πιο συγκεκριµένων κριτηρίων και αυτά ήταν να 

γνωρίζουν και να παίζουν αρκετά µουσικά παιχνίδια, να ενδιαφέρονται να τα δείξουν και να 
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επιθυµούν να εκφράσουν την άποψή τους σχετικά µε αυτά. Η ηλικία και το φύλο δεν αποτέλεσαν 

κριτήρια επιλογής. Στο τελικό στάδιο των συνεντεύξεων και των βιντεοσκοπήσεων, το δείγµα 

διαµορφώθηκε σε 53 παιδιά από τη Γ΄ µέχρι τη Στ΄ τάξη, µε τη συµµετοχή 52 κοριτσιών και ενός 

αγοριού, σε οχτώ από τα εννέα σχολεία που πραγµατοποιήθηκε η έρευνα. Σε ένα από τα σχολεία 

του δείγµατος (Ατ2) δεν πραγµατοποιήθηκαν συνεντεύξεις µε µαθητές ή βιντεοσκοπήσεις µε 

µουσικά παιχνίδια, επειδή δεν αναπτύχθηκαν εκείνες οι σχέσεις µε τα παιδιά που θα επέτρεπαν κάτι 

τέτοιο. Ωστόσο, έγιναν η παρατήρηση στο πεδίο, οι άτυπες συζητήσεις µε τα παιδιά και τους 

εκπαιδευτικούς και οι συνεντεύξεις µε τους εκπαιδευτικούς. Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζεται 

το δείγµα των µαθητών που συµµετείχε στις συνεντεύξεις ανά σχολείο σε κάθε περιοχή, ανά τάξη 

και ανά φύλο. 

 

 Πίνακας 2 

 Αριθµητική ταξινόµηση µαθητών που συµµετείχαν στις συνεντεύξεις ανά σχολείο, τάξη (ηλικία) 

και φύλο 

 

!
2.4.3 Οι εκπαιδευτικοί 
 

 Σχετικά µε την επιλογή των εκπαιδευτικών, η διαδικασία που ακολουθήθηκε ήταν διαφορετική 

από αυτή των µαθητών. Επιδιώχθηκε να γίνουν συνεντεύξεις µε δύο από κάθε σχολείο, έναν 

εκπαιδευτικό µουσικής και έναν γενικής παιδείας, και όποτε ήταν δυνατόν, µε αυτούς οι οποίοι 

είχαν στην τάξη τους τα παιδιά που συµµετείχαν στην έρευνα. Ωστόσο, τα συγκεκριµένα κριτήρια 

 Γ΄ τάξη  Δ΄ τάξη 

 

Ε΄ τάξη 

 

Στ΄ τάξη 

 

Κορίτσια Αγόρια  Σύνολο  

 

Ξα1 4  5 3 12   12 

Ξα2  4 6  9 1  10 

Ξα3 1 4 2 1 8   8 

Ατ1   5  5   5 

Ατ2        0 

Πε 5    5   5 

Ρε1   4  4   4 

Ρε2  5   5   5 

Ρε3 1 1  2 4   4 

 

Σύνολο  

 

11 

 

14 

 

22 

 

6 

 

52 

 

1 

  

53 
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δεν ήταν εφικτό να ακολουθηθούν σε όλα τα πλαίσια. Ειδικότερα, σε ένα σχολείο (Ξα3) δεν 

διδασκόταν το µάθηµα της µουσικής και εποµένως δεν υπήρχε η αντίστοιχη ειδικότητα. Σε κάποια 

σχολεία, όπου οι εκπαιδευτικοί µουσικής αρνήθηκαν τη συµµετοχή τους στην έρευνα, 

πραγµατοποιήθηκε συνέντευξη µε εκπαιδευτικούς γενικής παιδείας ή άλλων ειδικοτήτων. Υπήρξε, 

επίσης, µία περίπτωση συνέντευξης η οποία δεν θεωρήθηκε έγκυρη και δεν συµπεριλήφθηκε στην 

ανάλυση των δεδοµένων εξαιτίας του µεγάλου βαθµού αντίφασης που εµπεριείχαν οι απαντήσεις 

του εκπαιδευτικού.  

 Όλες οι συνεντεύξεις ήταν ατοµικές και έγιναν σε ώρα και χώρο που επέλεξαν οι ίδιοι, 

παραµένοντας ωστόσο εντός του σχολείου και του σχολικού ωραρίου. Συνολικά 

πραγµατοποιήθηκαν 15 συνεντεύξεις µε 15 εκπαιδευτικούς εκ των οποίων οχτώ ήταν εκπαιδευτικοί 

γενικής παιδείας, πέντε ήταν εκπαιδευτικοί µουσικής, ένας ήταν γυµναστής και µία ήταν 

θεατρολόγος. Σε κάθε σχολείο έγιναν µία ή δύο συνεντεύξεις, ενώ σε ένα σχολείο (Ατ2) έγιναν 

τρεις. Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζεται συνοπτικά το δείγµα των εκπαιδευτικών ανά νοµό, 

σχολείο και ειδικότητα: 

  

 Πίνακας 3 

Αριθµητική ταξινόµηση εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στις συνεντεύξεις ανά σχολείο και 

ειδικότητα 
 Μουσικής Γενικής 

Παιδείας 

Φυσικής Αγωγής Θεάτρου  Σύνολο 

Ξα1 1 1    2 

Ξα2 1 1    2 

Ξα3  1 1   2 

Ατ1  1    1 

Ατ2 2 1    3 

Πε 1 1    2 

Ρε1  1    1 

Ρε2    1  1 

Ρε3  1    1 

 

Σύνολο 

 

5 

 

8 

 

1 

 

1 

  

15 

 

     

!
!
!
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2.5 Ζητήµατα δεοντολογίας  
 
2.5.1 Πρόσβαση στα σχολεία 
 

 Για την πρόσβαση στα σχολεία και τη διεξαγωγή έρευνας σε αυτά, ακολουθήθηκαν 

συγκεκριµένα βήµατα. Μετά από επικοινωνία µε τους διευθυντές των σχολείων, ζητήθηκε η 

προφορική άδειά τους σχετικά µε την πραγµατοποίηση της έρευνας στο σχολείο τους και η γραπτή 

άδεια από τον επιστηµονικό φορέα του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευµάτων 

(ΥΠ.Π.Ε.Θ.), το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ). Έπειτα, ενηµερώθηκαν οι αντίστοιχες 

διευθύνσεις της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης και οι διευθύνσεις των σχολείων, οι οποίες µε τη 

σειρά τους ενηµέρωσαν το προσωπικό και τους µαθητές των σχολείων. Ακολούθησε τηλεφωνική 

επικοινωνία της ερευνήτριας µε τους διευθυντές των σχολείων, πριν από την έναρξη της έρευνας, 

προκειµένου να επιβεβαιώσει ότι είχαν ενηµερωθεί και να δώσουν εκ νέου την άδειά τους. Με την 

είσοδο της ερευνήτριας στο σχολείο, διατυπώθηκε µε σαφήνεια τόσο στους εκπαιδευτικούς όσο και 

στους µαθητές ότι είχαν τη δυνατότητα να ζητήσουν διευκρινήσεις σχετικά µε την έρευνα αν το 

επιθυµούσαν και τους δόθηκαν οι τρόποι επικοινωνίας.  

 

2.5.2 Πληροφορηµένη συγκατάθεση 
 

 Η συνολική προσέγγιση που διατρέχει την παρούσα έρευνα έθεσε δεοντολογικά ζητήµατα 

αναφορικά µε την αναζήτηση της συγκατάθεσης των παιδιών που συµµετείχαν. Καθώς, σύµφωνα 

µε τη νέα κοινωνιολογία της παιδικής ηλικίας, τα παιδιά θεωρούνται κοινωνικά δρώντα υποκείµενα 

και ικανά να συνεισφέρουν µε τις αντιλήψεις τους, ιδέες και θεωρίες τους (Prout, 2005) και όχι 

παθητικοί δέκτες των κοινωνικών συνθηκών, ήταν αναγκαίο να τους δοθεί η δυνατότητα να 

εµπλακούν και στη διαδικασία της συγκατάθεσης. Σύµφωνα µε τους Harcourt και Conroy (2011) 

αυτή η προσέγγιση θέτει σε αµφισβήτηση τη θεώρηση της παραδοσιακής εξελικτικής ψυχολογίας 

σύµφωνα µε την οποία «τα παιδιά γίνονται κάποιος», υποστηρίζοντας αντίθετα ότι «τα παιδιά είναι 

ήδη κάποιος» (ό.π., σελ. 39, βλέπε επίσης Qvortrup, 1994). Η Smith (2011) τονίζει πόσο σηµαντικό 

είναι αφενός να εξασφαλιστεί η εθελούσια συµµετοχή των παιδιών στην έρευνα και αφετέρου να 

αναζητηθεί η άδεια από το κάθε παιδί ξεχωριστά και όχι απλώς από τους γονείς ή φροντιστές. Αυτή 

η οπτική συνάδει µε τη σύγχρονη ερευνητική προσέγγιση που µελετά την παιδική ηλικία εντός του 

πραγµατικού πλαισίου έχοντας το βλέµµα «από κάτω προς τα πάνω» και όχι το αντίθετο µε τους 

ενήλικες να κοιτούν από ψηλά (ό.π., σελ. 12). 
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 Για τη συµµετοχή των µαθητών στην παρούσα έρευνα ακολουθήθηκαν όλα τα τυπικά βήµατα 

έτσι όπως ορίζονται από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π)22 και τηρήθηκαν όλοι οι 

κανόνες ανωνυµίας µε γνώµονα την προστασία των παιδιών σε όλη τη διάρκειά της. Ζητήθηκε η 

άδεια για τη συµµετοχή των µαθητών στις βιντεοσκοπήσεις και τις συνεντεύξεις (τρίτο στάδιο της 

έρευνας) και περιλάµβανε τα εξής στάδια: αρχικά οι µαθητές ενηµερώθηκαν για την έρευνα και 

ρωτήθηκαν προφορικά αν επιθυµούν να συµµετέχουν σε αυτή. Οι συµµετέχοντες λόγω της ηλικίας 

τους (8-11 χρονών) θεωρήθηκαν ικανοί να κατανοήσουν τα βασικά σηµεία της έρευνας και να 

προχωρήσουν στην αποδοχή ή την απόρριψή της. Στη συνέχεια, όποτε η απάντηση ήταν θετική, 

ρωτήθηκαν οι γονείς ή κηδεµόνες τους µε γραπτή επιστολή, την οποία καλούνταν να υπογράψουν 

και να επιστρέψουν στην ερευνήτρια. Ακολουθώντας τις προδιαγραφές υποβολής αίτησης για άδεια 

σε σχολεία πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης του Ι.Ε.Π. (Πράξη µε αριθµ. 46/24-11-2016 του Δ.Σ. του 

Ι.Ε.Π.), δόθηκε στους άµεσα ενδιαφερόµενους το έγγραφο µε θέµα «Έγκριση έρευνας» 

(Παράρτηµα 1) και αριθµ. 206193/Δ1/2-12-2016 το οποίο ενηµέρωνε για την έγκριση άδειας από 

τον επίσηµο φορέα για διεξαγωγή έρευνας µαζί µε ένα έντυπο το οποίο περιείχε λεπτοµέρειες α) 

για τον σκοπό, τη διάρκεια και τα βήµατα της έρευνας, β) για τα στοιχεία επικοινωνίας της 

υπεύθυνης ερευνήτριας στην οποία µπορούσαν να απευθυνθούν για επιπλέον ερωτήσεις και 

διευκρινήσεις, γ) για το περιεχόµενο εργαλείων συλλογής και τον τρόπο καταγραφής των 

δεδοµένων της έρευνας και δ) για το δικαίωµά τους να αρνηθούν τη συµµετοχή τους στην έρευνα ή 

να αποσυρθούν από αυτή οποιαδήποτε στιγµή το επιθυµούσαν. Επιπλέον, ενηµέρωνε για τη 

διασφάλιση της ανωνυµίας των συµµετεχόντων και τη χρήση ψευδώνυµων στις συνεντεύξεις µε 

σεβασµό στα προσωπικά τους δεδοµένα σύµφωνα µε τον νόµο Ν. 2471/1997.  

 Με τη διαδικασία αυτή αναζητήθηκε η «πληροφορηµένη συγκατάθεση» (informed consent), 

σύµφωνα µε την οποία οι υποψήφιοι συµµετέχοντες αποφασίζουν αν θέλουν ή όχι να 

συµµετάσχουν στη βάση της ενηµέρωσης που τους έχει γίνει (L. Cohen et al., 2007. Ίσαρη & 

Πουρκός, 2015). Επιπλέον, η ενδελεχής ενηµέρωση αποτέλεσε προϋπόθεση στην έρευνα, γεγονός 

που τονίζεται από τη σχετική βιβλιογραφία (Fine & Sandstrom, 1988). Συνολικά, ακολουθήθηκε 

και τηρήθηκε η νόµιµη οδός για την απόκτηση άδειας για διεξαγωγή έρευνας σε σχολεία στην 

Ελλάδα, εξασφαλίστηκε η συναίνεση όλων των συµµετεχόντων και διασφαλίστηκε η ανωνυµία 

τους στην έρευνα σε όλη την πορεία της.  

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
22 Οι οδηγίες  που αφορούν στη διεξαγωγή έρευνας µε παιδιά σε ελληνικά σχολεία καθώς και τα σχετικά έντυπα είναι 

αναρτηµένα στην ιστοσελίδα του ΙΕΠ: http://iep.edu.gr/el/odigies-gia-ti-dieksagogi-erevnas. 
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Σύνοψη 
!
Το παρόν κεφάλαιο αναφέρθηκε στον συνολικό σχεδιασµό της έρευνας, όπου αρχικά 

παρατέθηκαν ορισµένοι προβληµατισµοί σχετικά µε τη διεξαγωγή της έρευνας και εξηγήθηκαν 

συγκεκριµένες επιλογές που έγιναν κατά τη διάρκειά της, όπως µεθοδολογικές και γλωσσικές, 

προκειµένου να αποδοθούν τα µουσικά παιχνίδια ως ζωντανές πρακτικές. Στη συνέχεια, 

παρουσιάστηκαν ο ερευνητικός σκοπός και τα ερευνητικά ερωτήµατα, καθώς και οι τρόποι 

επιλογής και διαµόρφωσης του δείγµατος της έρευνας, µε σαφή αναφορά στις γεωγραφικές 

περιοχές της Ελλάδας, στα σχολεία, στους µαθητές και στους εκπαιδευτικούς.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 
 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 
 
Η παρούσα έρευνα είναι ποιοτική καθώς εστιάζει σε µια οµάδα ατόµων και επιδιώκεται η 

παρατήρηση, η περιγραφή και η ερµηνεία των κοινών πρακτικών της οµάδας αυτής στο φυσικό της 

πλαίσιο. Πρόκειται για «πλαισιοθετηµένη δραστηριότητα (situated activity), η οποία τοποθετεί τον 

παρατηρητή στον κόσµο» (Denzin & Lincoln, 2005, στο Ίσαρη & Πουρκός, 2015, σελ. 12). Η 

νοηµατοδότηση των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών αναφορικά µε πτυχές της καθηµερινότητάς 

τους και της κουλτούρας τους είναι δυνατό να γίνει ορατή µέσω της διερεύνησης των πρακτικών 

τους µε µεθόδους που προσφέρει η ποιοτική έρευνα. Ως κατάλληλη προσέγγιση επιλέχθηκε η 

εθνογραφική και τα εργαλεία της συµµετοχικής παρατήρησης, της συνέντευξης και της 

βιντεοσκόπησης, καθώς τα εργαλεία και η ερµηνεία των δεδοµένων που συλλέγονται µε αυτά 

«κάνουν τον κόσµο ορατό . . . µε όρους των νοηµάτων που οι άνθρωποι δίνουν σε αυτά» (ό.π., σελ. 

12-13). 

 

3.1 Εθνογραφία 
 

 Η εθνογραφία ως ποιοτική έρευνα επιχειρεί να περιγράψει, να κατανοήσει και να ερµηνεύσει 

την ανθρώπινη συµπεριφορά σε µια συγκεκριµένη κατάσταση. Βασικά χαρακτηριστικά της 

εθνογραφίας είναι η εµπειρία «από πρώτο χέρι» και εξερεύνηση ενός συγκεκριµένου κοινωνικού ή 

πολιτισµικού πλαισίου µε βασικό εργαλείο τη συµµετοχική παρατήρηση (Atkinson, Coffey, 

Delamont, Lofland & Lofland, 2007, σελ. 4). Σύµφωνα µε τον Martyn Hammersley (1992) «οι 

εθνογράφοι συνήθως µελετούν µία ή µερικές περιπτώσεις µικρής κλίµακας (περιβάλλοντα, οµάδες 

ή άτοµα) για χρονικό διάστηµα που κυµαίνεται από µερικές µέρες µέχρι αρκετά χρόνια» (σελ. 85). 

Η Sharan Merriam (1992) αναφέρει ότι η εθνογραφία «επιχειρεί να κατανοήσει την αλληλεπίδραση 

που έχουν τα άτοµα όχι µόνο µε άλλους ανθρώπους αλλά και µε την κουλτούρα της κοινωνίας στην 

οποία ζουν» (σελ. 23).  

 Η εθνογραφία, όπως και η ποιοτική έρευνα συνολικά, έχει τις ρίζες της στην ανθρωπολογία του 

15ου και 16ου αιώνα, µια εποχή κατά την οποία οι ανθρωπολόγοι της Δυτικής Ευρώπης ταξίδευαν 

στον «Νέο Κόσµο» για να εξερευνήσουν «πρωτόγονους ανθρώπους», καθώς και πολύ αργότερα, 
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τον 19ο αιώνα, για να «ανακαλύψουν» εξωτικές κουλτούρες (Πουρκός & Δαφέρµος, 2010). Η 

εθνογραφία αναπτύχθηκε σηµαντικά τον 20ό αιώνα και οι πρόσφατες εθνογραφικές µελέτες 

συµπεριλαµβάνουν ένα µεγαλύτερο εύρος «κοινωνικών κόσµων» µε έρευνες µικρής κλίµακας 

αντλώντας από τις επιστήµες της κοινωνιολογίας, της ανθρωπολογίας και από τις µελέτες 

κοινοτήτων (Atkinson et al., 2007). Σήµερα η εθνογραφία αφορά στην κατανόηση µιας οµάδας 

ανθρώπων ή µιας κοινωνικής αλληλεπίδρασης σε βάθος και οι εθνογράφοι συχνά στρέφονται 

ακόµα και σε πτυχές της δικής τους κουλτούρας προκειµένου να την κατανοήσουν καλύτερα 

(Gullion, 2016). 

 Με τη συνεχή παρουσία του στο πεδίο, ο εθνογράφος αρχικά έρχεται σε επαφή µε τα µέλη της 

οµάδας υπό διερεύνηση, καταγράφει τις συµπεριφορές τους και στη συνέχεια επιχειρεί να 

κατανοήσει τα βαθύτερα κίνητρα αυτών των συµπεριφορών αναφορικά µε το πλαίσιο στο οποίο 

βρίσκονται. Αυτό επιτυγχάνεται µε την παρατήρηση, την αλληλεπίδραση και τη συζήτηση µαζί 

τους και µπορεί να πλαισιωθεί και από άλλα εργαλεία συλλογής δεδοµένων (π.χ. συνεντεύξεις, 

γραπτά αρχεία) (Burgess, 1989). Ο ρόλος του εθνογράφου, ωστόσο, είναι µια σύνθετη παράµετρος 

που πρέπει να λαµβάνεται υπόψη, όπως συµβαίνει σε όλες τις ποιοτικές έρευνες, καθώς αποτελεί ο 

ίδιος το µέσο µε το οποίο συλλέγονται τα δεδοµένα (Denzin & Lincoln, 2018). Δεν υπάρχει 

«αντικειµενικότητα» στον ρόλο του καθώς φέρει το δικό του υπόβαθρο αναφορικά µε τη φυλή, το 

φύλο, την κουλτούρα, τον κοινωνικό ρόλο κ.λπ. κατά τη διαδικασία συλλογής και ερµηνείας των 

δεδοµένων. Ωστόσο, επιχειρεί να είναι ερµηνευτικός αναδοµώντας και αναλύοντας τα δεδοµένα 

µέσω µιας συνεχούς αναστοχαστικής διαδικασίας (Giddens, 1993. Hammersley, 1992). 

 Η εθνογραφία προϋποθέτει την ύπαρξη πλούτου γνώσεων και εµπειριών των συµµετεχόντων 

που εκφράζονται σε συγκεκριµένα περιβάλλοντα. Η παρούσα έρευνα ξεκίνησε µε την υπόθεση ότι 

τα παιδιά παίζουν µουσικά παιχνίδια στον ελεύθερο χρόνο τους και µέσω αυτών εκφράζουν πτυχές 

της κουλτούρας τους, ενώ κατά τις επιτελέσεις τους αναπτύσσουν τρόπους επικοινωνίας και 

πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης που χρειάζονται περαιτέρω διερεύνηση. Η υπόθεση αυτή 

αντλεί από αποτελέσµατα αντίστοιχων ερευνών στις σχολικές αυλές (βλέπε K. Marsh, 2008. 

Harrop-Allin, 2010). Οι πρακτικές αλληλοδιδασκαλίας που εφαρµόζουν οι µαθητές ενός σχολείου 

όταν παίζουν µουσικά παιχνίδια στο διάλειµµα και τα νοήµατα που αποδίδουν στις εµπειρίες αυτές 

είναι ζητήµατα που συνήθως παραµένουν άγνωστα στους εκπαιδευτικούς και εκπαιδευτικούς 

µουσικής του κάθε σχολείου. Με συστηµατική έρευνα, ωστόσο, µπορούν να αναγνωριστούν και να 

διερευνηθούν σε βάθος εφαρµόζοντας την εθνογραφία και χρησιµοποιώντας τα εργαλεία που αυτή 

προσφέρει. Όπως τονίζουν οι Aubrey, David, Godfrey και Thompson (2000) «η εθνογραφία 

προσπαθεί να κάνει ρητή την άρρητη γνώση που έχουν τα ίδια τα παιδιά αλλά αδυνατούν να 

εξηγήσουν ή να δείξουν στους άλλους» (σελ. 115).  
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 Η εθνογραφία ενδείκνυται ως χρήσιµη µέθοδος ειδικότερα στη µελέτη παιδιών, γιατί αφενός 

δίνει στα παιδιά τη δυνατότητα να εκφραστούν και αφετέρου γίνεται το µέσο µε το οποίο οι 

«φωνές» τους, οι ιδέες τους και οι απόψεις τους γίνονται γνωστές στους ενήλικες καθώς και σε 

άλλα παιδιά (Prout & James, 1997). Η εθνογραφία αναφορικά µε τη µελέτη της παιδικής ηλικίας 

έχει συµβάλει στην αναγνώριση των παιδιών ως αυτόνοµου πεδίου µελέτης από τις κοινωνικές 

επιστήµες και στην αντιµετώπισή τους ως δρώντων υποκειµένων τα οποία διαµορφώνουν ενεργά 

τη δική τους κοινωνική πραγµατικότητα. Αυτή αποτελεί µια παιδοκεντρική οπτική της ερευνητικής 

πρακτικής, η οποία εστιάζει στο τι κάνουν τα παιδιά και στο πώς το κάνουν, δίνοντάς τους 

παράλληλα τη δυνατότητα να ακουστούν καθώς µιλούν για ένα µέρος του κόσµου τους.  

 

3.2 Εργαλεία συλλογής δεδοµένων της έρευνας 
 

 Η συµµετοχική παρατήρηση και οι συνεντεύξεις είναι δύο εργαλεία συλλογής δεδοµένων 

ιδιαίτερα σηµαντικά στην εθνογραφική έρευνα. Oι LeCompte και Schensul (2010) τονίζουν ότι 

χωρίς αυτές είναι αδύνατον να διεξαχθεί εθνογραφία. Επιπλέον, προτείνουν τη συλλογή δεδοµένων 

από διαφορετικές πηγές και ιδανικά µε τη χρήση τριών ή τεσσάρων διαφορετικών εργαλείων. Με 

τον τρόπο αυτό επιτυγχάνεται η πρόσβαση σε διαφορετικές πληροφορίες, επιτρέπεται η 

διασταύρωση των δεδοµένων και παρέχονται πληρέστερες απαντήσεις στα ερευνητικά ερωτήµατα. 

Εφαρµόζοντας πολλαπλές µεθόδους συλλογής δεδοµένων ενδυναµώνεται η ποιότητα της έρευνας 

και διαφωτίζονται πτυχές που σε άλλες περιπτώσεις µπορεί να παρέµεναν κρυφές ή άδηλες. 

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω η συλλογή των δεδοµένων στην παρούσα έρευνα έγινε µε τα 

εξής µεθοδολογικά εργαλεία:                                                                            

 

1) Συµµετοχική παρατήρηση  

2) Βιντεοσκοπήσεις επιτελέσεων µουσικών παιχνιδιών  

3) Οµαδικές ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις µε µαθητές  

4) Ατοµικές ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις µε εκπαιδευτικούς  

 

3.2.1 Συµµετοχική παρατήρηση  
 

 Η συµµετοχική παρατήρηση αποτελεί το ιδανικό εργαλείο για τη µελέτη µικρών οµάδων, όπως 

στην περίπτωση της παρούσας έρευνας (L. Cohen et al., 2007). Καθώς ο στόχος είναι η σε βάθος 

διερεύνηση των συµπεριφορών και συνηθειών κάποιων ανθρώπων, η συµµετοχική παρατήρηση 



!
! 86 

προσφέρει τη δυνατότητα για εκ του σύνεγγυς παρατήρηση, για δηµιουργία σχέσεων µαζί τους και 

για συµµετοχή στις καθηµερινές δραστηριότητές τους. Ωστόσο, ο όρος «συµµετοχική 

παρατήρηση» δεν περιλαµβάνει πάντα τον ίδιο βαθµό συµµετοχής, αλλά εξαρτάται από τους 

σκοπούς της έρευνας, τα άτοµα υπό διερεύνηση καθώς και τον ρόλο που έχει ο ίδιος ο ερευνητής 

πριν την έναρξη της έρευνας. Στην παρούσα έρευνα υιοθετήθηκε ο ρόλος της παρατηρήτριας-ως-

συµµετέχουσας. Ο ρόλος αυτός επέτρεψε την παρατήρηση µε φανερό τρόπο και σε γνώση των 

παιδιών ενώ κρίθηκε κατά περίπτωση η συµµετοχή στις δραστηριότητές τους.  

 Η παρατήρηση, όπως περιγράφουν οι Schensul και LeCompte (2013) εξελίσσεται σε τρεις 

φάσεις οι οποίες διαµορφώνονται ανάλογα µε τον χρόνο που περνά ο ερευνητής στο πεδίο και το 

επίπεδο της γνώσης που αποκτά εκεί σταδιακά. Στα πρώτα στάδια της έρευνας πραγµατοποιείται η 

«περιγραφική παρατήρηση» κατά την οποία καταγράφονται όσο το δυνατό περισσότερες 

πληροφορίες από το υπό διερεύνηση περιβάλλον και τους ανθρώπους σε αυτό. Στη συνέχεια, µέσω 

της «εστιασµένης παρατήρησης» αρχίζουν να αναδεικνύονται κάποια γεγονότα στο πεδίο που 

παρέχουν σηµαντικές πληροφορίες για τα ερωτήµατα που θέτει η έρευνα. Τέλος, η «επιλεκτική 

παρατήρηση» εστιάζει σε συγκεκριµένα γεγονότα και αλληλεπιδράσεις των ατόµων στο πεδίο για 

την πιο βαθιά και λεπτοµερή διερεύνηση των ερωτηµάτων (ό.π., σελ. 91).  

 Η ακολουθία των σταδίων εξυπηρέτησε τη συγκεκριµένη έρευνα σε διάφορα επίπεδα. Καθώς η 

παρατήρηση αφορούσε σε περιβάλλοντα που ήταν άγνωστα στην ερευνήτρια, ο σταδιακός τρόπος 

µε τον οποίο έγινε, επέτρεψε αρχικά την εξοικείωσή της µε τον χώρο και τη ρουτίνα του κάθε 

σχολείου, καθώς και των ατόµων του σχολείου µε την ίδια. Σε επόµενα στάδια παρατήρησης η 

παρατήρηση επικεντρώθηκε σε σηµαντικές πτυχές της σχολικής καθηµερινότητας, όπως η δοµή 

της σχολικής ζωής και οι σχολικοί κανόνες κατά τη διάρκεια των διαλειµµάτων, και σε όσα 

γεγονότα περιείχαν πλούτο δεδοµένων για την έρευνα, όπως η στοίχιση πριν το µάθηµα ή ο χρόνος 

πριν την έναρξη του µαθήµατος. Ένα ακόµα σηµαντικό πλεονέκτηµα της παρατήρησης σε 

διαφορετικά στάδια, αρχικά από απόσταση και στη συνέχεια από κοντά, ήταν ότι έδωσε µια 

συνολική εικόνα για τους συµµετέχοντες και τις πρακτικές τους, για παράδειγµα τις συνήθειές τους 

και τα παιχνίδια που έπαιζαν στο διάλειµµα πριν γίνει και αφού έγινε αντιληπτή η παρουσία της 

ερευνήτριας. 

 Βασικό µέσο για την καταγραφή της παρατήρησης αποτέλεσαν οι σηµειώσεις στο 

σηµειωµατάριο που λάµβαναν χώρα κατά την επιτόπια έρευνα στο πεδίο. Στη βιβλιογραφία 

αναφέρονται διάφορες πρακτικές που επιλέγουν οι εθνογράφοι για την καταγραφή των σηµειώσεων 

(Emerson et al., 2011). Παρά τις επιµέρους διαφοροποιήσεις, ωστόσο, οι σηµειώσεις γενικά 

αποτελούν τη βασική πηγή των δεδοµένων της εθνογραφικής έρευνας. Η παρατήρηση η ίδια δεν 

συνιστά δεδοµένα µέχρι να αποτυπωθεί σε σηµειώσεις, επισηµαίνουν οι Dewalt, Dewalt και 
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Wayland (1998). Παρόµοια, οι Schensul και LeCompte (2013) αναφέρουν ότι είναι τόσο 

σηµαντικές που χωρίς αυτές ουσιαστικά δεν υπάρχουν δεδοµένα. Μέσω των σηµειώσεων ο 

ερευνητής επιχειρεί να αποδώσει µε όσο το δυνατόν µεγαλύτερη ακρίβεια την εικόνα που έχει ο 

ίδιος για τα γεγονότα που συµβαίνουν στο πεδίο έτσι ώστε ένας εξωτερικός αναγνώστης να µπορεί 

να τα ανασυνθέσει και να αποκτήσει µια παρόµοια εικόνα. Για τον λόγο αυτό το υλικό από τις 

σηµειώσεις πεδίου ποικίλλει. Είναι δυνατόν να περιλαµβάνει περιγραφές γεγονότων ή 

αλληλεπιδράσεων που αποτυπώνουν τη συµπεριφορά των ανθρώπων, µικρά ή µεγαλύτερα 

αποσπάσµατα από συζητήσεις µε συγκεκριµένες λέξεις ή φράσεις, καθώς και προσωπικές 

εντυπώσεις και συναισθήµατα του ερευνητή (Emerson et al., 2011).  

 Σηµαντικό στοιχείο τόσο για την έρευνα όσο και για τη διαδικασία αναστοχαστικότητας της 

ερευνήτριας αποτέλεσε η παραδοχή ότι, παρά την προσπάθεια να αποτυπωθεί το εύρος αυτών που 

διαδραµατίζονται στο πεδίο, αυτός που τελικά αποφασίζει ποια γεγονότα αξίζει να αναφερθούν και 

ποια να παραλειφθούν είναι ο ερευνητής-εθνογράφος. Οι σηµειώσεις στην παρούσα έρευνα έλαβαν 

χώρα µε γραπτό τρόπο σε καθηµερινή βάση και το είδος των σηµειώσεων που καταγράφηκαν 

αντανακλούν τα τρία στάδια της παρατήρησης. Αρχικά, έγινε µια γενική περιγραφή του κάθε 

περιβάλλοντος και καταγράφηκαν χαρακτηριστικά των χώρων και των ανθρώπων που ήταν άµεσα 

εµφανή. Κατά την εστιασµένη παρατήρηση καταγράφηκαν σηµειώσεις που αφορούσαν σηµεία 

στους διάφορους χώρους του σχολείου µε ιδιαιτερότητες, γεγονότα που δεν είχαν γίνει αντιληπτά 

στο πρώτο στάδιο και ιδιαίτερες συνήθειες ή συµπεριφορές των ατόµων. Κατά την επιλεκτική 

παρατήρηση έγινε εστίαση σε συγκεκριµένα γεγονότα τα οποία καταγράφηκαν µε πιο λεπτοµερή 

τρόπο.  

 Εκτός από τις περιγραφές των χώρων, των γεγονότων και των συνηθειών των ατόµων, οι 

σηµειώσεις περιλάµβαναν επίσης τις άτυπες συνοµιλίες που έγιναν µε τους εκπαιδευτικούς και τα 

παιδιά στο πεδίο, τα προσωπικά σχόλια της ερευνήτριας σχετικά µε την παρατήρηση, καθώς και 

στοιχεία από τα µουσικά παιχνίδια, όπως στίχοι, περιγραφές κινητικών αλληλουχιών και κανόνες. 

Οι στίχοι, οι κινήσεις και οι κανόνες των µουσικών παιχνιδιών που δεν ήταν γνωστοί στην 

ερευνήτρια καταγράφηκαν και λειτούργησαν βοηθητικά στην µνήµη προκειµένου να σχηµατιστεί 

µια ολοκληρωµένη εικόνα για αυτά. Οι άτυπες συνοµιλίες παρατέθηκαν σε εισαγωγικά ή κάποιες 

φορές αποδόθηκαν µε πλάγιο λόγο. Ειδικότερα στα πρώτα στάδια της έρευνας, οι άτυπες 

συνοµιλίες ήταν ιδιαίτερα σηµαντικές καθώς δεν είχαν αναπτυχθεί ακόµα οι σχέσεις µε τα παιδιά ή 

τους εκπαιδευτικούς. Εποµένως, είχαν έναν εξερευνητικό χαρακτήρα τόσο σχετικά µε το υπό 

µελέτη θέµα όσο και µε τα άτοµα εκείνα τα οποία στη συνέχεια συµµετείχαν στις βιντεοσκοπήσεις 

και τις συνεντεύξεις. Επιπλέον, χάρη στον αυθορµητισµό που διέκρινε τις άτυπες συνοµιλίες, 

σχηµατίστηκε µια αυθεντική εικόνα για τις απόψεις των συµµετεχόντων, ενώ όταν υπήρχαν 
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υποψίες ότι µπορεί να δίνονταν συγκεκριµένες απαντήσεις για να εντυπωσιάσουν, σηµειώνονταν 

προκειµένου να διερευνηθούν περισσότερο στη συνέχεια. Τα προσωπικά σχόλια περιείχαν 

προβληµατισµούς και συναισθήµατα της ερευνήτριας σχετικά µε τα γεγονότα που εκτυλίσσονταν 

και τις συµπεριφορές των συµµετεχόντων τη δεδοµένη στιγµή. Αυτού του είδους οι καταγραφές 

στο σηµειωµατάριο έπαιξαν σηµαντικό ρόλο στη διαδικασία της αναστοχαστικότητας της 

ερευνήτριας υπό την έννοια της κριτικής αποτίµησης του κοινωνικού κόσµου στον οποίο 

συµµετείχε και της προσωπικής της επιρροής σε αυτόν (Hammersley & Atkinson, 2007). 

 Συνοψίζοντας, οι σηµειώσεις πεδίου περιλάµβαναν την περιγραφή γεγονότων από απόσταση, 

την περιγραφή ζωντανών αλληλεπιδράσεων µε τους συµµετέχοντες στη σχολική κοινότητα και τα 

λόγια τους από τις συνοµιλίες µαζί τους, προσωπικά σχόλια που λειτούργησαν ως υπενθυµίσεις, 

παρατηρήσεις και προβληµατισµοί πάνω στα παρατηρούµενα γεγονότα και στοιχεία από τα 

µουσικά παιχνίδια. Προκειµένου να αποδοθούν τα γεγονότα που συνέβαιναν στο πεδίο µε όσο το 

δυνατόν µεγαλύτερη ακρίβεια, η καταγραφή τους έγινε καθώς εξελίσσονταν, ενώ, όποτε αυτό δεν 

ήταν εφικτό, έγινε αµέσως µετά. Η καταγραφή των σηµειώσεων σε πραγµατικό χρόνο απαιτούσε 

από µέρους της ερευνήτριας συνεχή εγρήγορση και ταχύτητα. Ωστόσο, οι σηµειώσεις δεν είχαν 

πάντα µια συγκροτηµένη δοµή και, όποτε κρίθηκε απαραίτητο, έγινε η ανακατασκευή τους σε 

διάστηµα όσο πιο κοντινό γινόταν στην εκτύλιξη των γεγονότων. Συνολικά, οι σηµειώσεις πεδίου 

αποτέλεσαν βασικό τρόπο υπενθύµισης και αναπαράστασης των γεγονότων όπως έλαβαν χώρα τη 

στιγµή της παρατήρησης συµβάλλοντας στη σύνθεση της συνολικής εικόνας της έρευνας. 

 

3.2.2 Βιντεοσκοπήσεις επιτελέσεων µουσικών παιχνιδιών  
 

 H βιντεοσκόπηση έχει αρχίσει να χρησιµοποιείται όλο και περισσότερο στην κοινωνική έρευνα 

και, µαζί µε την παρατήρηση στο πεδίο, επιτρέπει την πιο προσεκτική ανάλυση των δεδοµένων. Οι 

ερευνητές την επιλέγουν ως εργαλείο για να εξερευνήσουν, να ανακαλύψουν και να εξηγήσουν τις 

πρακτικές και τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις πάνω στις οποίες οι άνθρωποι βασίζουν τις 

καθηµερινές δραστηριότητές τους (Heath, Hindmarsh, & Luff, 2010). Ιδιαίτερα σε καταστάσεις µε 

πολλές λεπτοµέρειες, οι βιντεοσκοπήσεις εξυπηρετούν την ακριβή αποτύπωσή τους και την 

ευστάθεια των δεδοµένων, καθώς µε τον τρόπο αυτό ο εθνογράφος-ερευνητής δεν βασίζεται 

αποκλειστικά στη µνήµη. Οι LeCompte και Schensul (2010) επισηµαίνουν ότι η συλλογή 

οπτικοακουστικού υλικού αποτελεί µία από τις σηµαντικές µεθόδους συλλογής δεδοµένων, η 

οποία, σε συνδυασµό µε άλλα εργαλεία, συµβάλλει στην ακρίβεια των δεδοµένων. 
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 Οι βιντεοσκοπήσεις στην παρούσα έρευνα είχαν τρεις στόχους. Ο πρώτος ήταν να 

χρησιµοποιηθούν ως συµπληρωµατικό υλικό στις σηµειώσεις πεδίου. Εκτός από τα λόγια που είναι 

εύκολο να καταγραφούν σε χαρτί, η γραπτή αποτύπωση όλων των υπόλοιπων στοιχείων µιας 

επιτέλεσης απαιτεί χρόνο που δεν είναι διαθέσιµος κατά την αλληλεπίδραση µε τα παιδιά στη 

σχολική αυλή σε πραγµατικό χρόνο. Εποµένως, χάρη στις βιντεοσκοπήσεις τα µουσικά παιχνίδια 

έγιναν κατανοητά και ήταν δυνατόν στη συνέχεια να γίνει αναφορά σε αυτά κατά τη διάρκεια 

συζητήσεων ή παιχνιδιού µε τα παιδιά στη σχολική αυλή.  

 Οι βιντεοσκοπήσεις χρησιµοποιήθηκαν, επίσης, στις συνεντεύξεις µε τα παιδιά. Με το υλικό 

αυτό ήταν δυνατόν να προκληθεί συζήτηση γύρω από ζητήµατα που διαφορετικά µπορεί να µην 

προέκυπταν. Τέτοια ζητήµατα αφορούσαν εξηγήσεις που έδωσαν τα παιδιά σχετικά µε την ύπαρξη 

διαφόρων παραλλαγών ενός µουσικού παιχνιδιού, την επιλογή συγκεκριµένων κινήσεων ή στίχων 

σε µια επιτέλεση και την έκφραση των συναισθηµάτων τους για τη βιντεοσκοπηµένη επιτέλεση. 

Με τον τρόπο αυτό, οι βιντεοσκοπήσεις συνεισέφεραν στον εµπλουτισµό των δεδοµένων που 

προέκυψαν από τις συνεντεύξεις.  

 Ο τρίτος στόχος των βιντεοσκοπήσεων ήταν, µέσω της λεπτοµερούς και εις βάθος µελέτης τους 

να διερευνηθούν οι διαφορετικοί τρόποι επικοινωνίας των παιδιών κατά τη διάρκεια του µουσικού 

παιχνιδιού. Με τον τρόπο αυτό ήταν επίσης δυνατόν να ανιχνευθούν πρακτικές αλληλοδιδασκαλίας 

και αλληλοµάθησης από παιδί σε παιδί. Κάτι τέτοιο θα ήταν εφικτό µόνο µετά από προσεκτική 

παρακολούθηση σε αργή ταχύτητα, αφού λόγω της πυκνότητας των λεπτοµερειών µιας επιτέλεσης, 

µε την παρατήρηση σε πραγµατικό χρόνο χάνεται ένα πολύ µεγάλο µέρος δεδοµένων. Οι Heath et 

al. (2010) τονίζουν ότι οι βιντεοσκοπήσεις δίνουν τη δυνατότητα για λεπτοµερή ανάλυση στιγµών 

της ανθρώπινης δραστηριότητας σε τέτοιο βάθος όπως επιτυγχάνεται µε το βιολογικό µικροσκόπιο. 

 Στο σηµείο αυτό είναι σηµαντικό να αναφερθεί ένα µεθοδολογικό ζήτηµα που προέκυψε 

σχετικά µε τις βιντεοσκοπήσεις. Ο σκοπός για τον οποίο επιλέγονται ως µέσο συλλογής δεδοµένων 

είναι για να απεικονίσουν τα µουσικά παιχνίδια ως ένα µέρος της καθηµερινότητας των παιδιών 

στη σχολική αυλή. Εξαιτίας της προεργασίας που ήταν απαραίτητη για το στάδιο της 

βιντεοσκόπησης (ενηµέρωση των παιδιών για το περιεχόµενο των βιντεοσκοπήσεων και απόσπαση 

συγκατάθεσης των κηδεµόνων τους), κάποιες από τις βιντεοσκοπηµένες επιτελέσεις της παρούσας 

έρευνας έγιναν αυθόρµητα ενώ για κάποιες είχε προκαθοριστεί ο τόπος και ο χρόνος 

πραγµατοποίησής τους. Ωστόσο, όλες συνιστούν αποσπασµατικό υλικό από την καθηµερινή 

αλληλεπίδραση των παιδιών και εµπεριέχουν στοιχεία που µπορούν να δώσουν πληροφορίες για το 

µουσικό παιχνίδι ως κοινωνική συνεργασία. Όπως υποστηρίζουν οι Schensul και LeCompte (2013), 

στην εθνογραφική έρευνα είναι δυνατόν να γίνουν βιντεοσκοπήσεις στιγµιότυπων και γεγονότων 
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που έχουν οριστεί εκ των προτέρων, καθώς ο στόχος είναι να αποτυπωθούν οι λεπτοµέρειες των 

πρακτικών των οµάδων εκείνων που έχουν βαθιά γνώση του υπό διερεύνηση αντικειµένου. 

 Οι βιντεοσκοπήσεις πραγµατοποιήθηκαν κατά τη διάρκεια των διαλειµµάτων ή σε άλλες ώρες 

που επιλέχθηκαν µετά από συνεννόηση µε τη διεύθυνση του σχολείου και τους εκπαιδευτικούς. 

Κάποιες έγιναν στην αυλή ενώ επιλέχθηκαν και άλλα, ήσυχα, µέρη µέσα στο σχολείο, όπως άδειες 

αίθουσες, αίθουσες εκδηλώσεων και αίθουσες πολλαπλών χρήσεων. Χρησιµοποιήθηκε κάµερα 

χειρός που χειριζόταν η ερευνήτρια και η οποία ήταν φανερή. Συνολικά, έγιναν περίπου 90 

βιντεοσκοπήσεις και η κάθε µία έχει διάρκεια από 15 δευτερόλεπτα µέχρι 2,5 λεπτά. 

Καταγράφηκαν περίπου 50 διαφορετικά µουσικά παιχνίδια και παραλλαγές πολλών από αυτών.  

 

3.2.3 Οµαδικές ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις µε µαθητές 
 

 Στην ποιοτική έρευνα ο ερευνητής επιχειρεί µε τις συνεντεύξεις να αντιληφθεί την οπτική που 

έχουν οι συµµετέχοντες για το υπό έρευνα αντικείµενο (S. B. Merriam, 1992). Για τον λόγο αυτό οι 

συµµετέχοντες καλούνται να πάρουν µέρος σε µια «συζήτηση» όπου έχουν τη δυνατότητα να 

εκφράσουν τις αντιλήψεις τους και τις σκέψεις τους ελεύθερα και σε βάθος. Τα δεδοµένα που 

αντλούνται µέσω αυτού του εργαλείου σε µια εθνογραφική έρευνα έχουν διττή λειτουργία: είναι 

δυνατόν να προσθέσουν νέα στοιχεία που δεν µπορούν να γίνουν αντιληπτά µέσω της παρατήρησης 

και να επιβεβαιώσουν ή να θέσουν τα γεγονότα που παρατηρήθηκαν στο πεδίο σε ένα πλαίσιο 

επανεξέτασης.  

 Στην παρούσα έρευνα επιλέχθηκε η πραγµατοποίηση συνεντεύξεων σε οµάδες καθώς αυτή η 

πρακτική συνηθίζεται ιδιαίτερα σε έρευνες µε παιδιά, επειδή η αλληλεπίδραση που αναπτύσσεται 

ανάµεσα στα µέλη της οµάδας µπορεί να δηµιουργήσει ένα πιο χαλαρό περιβάλλον από ό,τι σε µια 

ατοµική συνέντευξη µεταξύ ενήλικα και παιδιού (D. H. Cohen, Stern & Balaban, 1997). Επιπλέον, 

δόθηκε η δυνατότητα στα παιδιά να επιλέξουν µόνα τους τα µέλη της οµάδας ενισχύοντας 

περισσότερο την προοπτική δηµιουργίας ενός χαλαρού περιβάλλοντος. Όπως αναφέρεται σε 

σχετική βιβλιογραφία, όταν η οµαδοποίηση γίνεται στη βάση της φιλίας ή δίνεται στα παιδιά η 

ελευθερία να διαλέξουν τα ίδια αυτούς µε τους οποίους θα ήθελαν να κάνουν τη συνέντευξη, είναι 

πιο πιθανό να νιώσουν άνετα και να εκθέσουν τις απόψεις τους, αφού οι φίλοι τους τις 

συµµερίζονται ή τουλάχιστον τις κατανοούν (Hammersley & Atkinson, 2007. Woods, 1986). 

Επιπλέον, είναι δυνατόν να διορθώσουν ή να συµπληρώσουν, συµβάλλοντας µε αυτόν τον τρόπο 

στην ευστάθεια των απαντήσεων.  
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 Επιλέχθηκε να γίνουν ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις, επειδή δεν έχουν µια αυστηρή δοµή αλλά 

περισσότερο έναν χαρακτήρα συζήτησης και ακολουθούν την πορεία που προκύπτει από τις 

απαντήσεις των συµµετεχόντων. Αυτή η πρακτική κρίθηκε κατάλληλη λαµβάνοντας υπόψη την 

πιθανότητα να παρουσιαστούν διαφοροποιήσεις ανάµεσα στις οµάδες των συνεντεύξεων από τις 

διάφορες περιοχές. Επιδιώχθηκε να γίνουν ερωτήσεις ανοικτού τύπου έτσι ώστε οι συµµετέχοντες 

να εκφραστούν ελεύθερα χωρίς καθοδήγηση. Επιπλέον, πολλές φορές ζητήθηκε από τα παιδιά να 

αναφέρουν συγκεκριµένα παραδείγµατα έτσι ώστε να γίνει καλύτερα κατανοητό το περιεχόµενο 

και το νόηµα των απαντήσεών τους. Υπήρχε µια λίστα ερωτήσεων η οποία λειτούργησε ως γενικό 

πλάνο (Παράρτηµα 2) και οι ερωτήσεις προσαρµόζονταν κατά τη διάρκεια της συνέντευξης 

ανάλογα µε τις απαντήσεις (S. B. Merriam, 1992).  

 Ένα ιδιαίτερο χαρακτηριστικό των συνεντεύξεων ήταν η προβολή των βιντεοσκοπηµένων 

επιτελέσεων των µουσικών παιχνιδιών που είχαν προηγηθεί µε τα παιδιά. Η πρακτική αυτή είχε 

στόχο αφενός να συνεισφέρει στη δηµιουργία ενός χαλαρού κλίµατος και αφετέρου να παράξει 

πληροφορίες συµπληρωµατικές στα δεδοµένα των συνεντεύξεων. Ερευνητές που έχουν 

χρησιµοποιήσει αυτή τη µέθοδο σε εθνογραφικές έρευνες µε συµµετέχοντες παιδιά επισηµαίνουν 

ότι τα παιδιά νιώθουν περισσότερο οικεία και εκφράζονται πιο ελεύθερα ενώ βλέπουν τις δικές 

τους πρακτικές (Addo, 1995. Woods, 1986. K. Marsh, 2008). Επίσης, επισηµαίνουν ότι ο πλούτος 

των δεδοµένων που παράγει µια τέτοια διαδικασία µπορεί να βοηθήσει τον ερευνητή να 

κατανοήσει καλύτερα τις πρακτικές των παιδιών.  

 Οι συνεντεύξεις πραγµατοποιούνταν τις τελευταίες µέρες της έρευνας πεδίου σε κάθε σχολείο 

και έπειτα από τις βιντεοσκοπήσεις, κατά τη διάρκεια των διαλειµµάτων ή σε ώρες που ορίστηκαν 

µετά από συνεννόηση µε τη διεύθυνση του σχολείου και τον εκπαιδευτικό της τάξης προκειµένου 

να µην διακοπεί η εύρυθµη λειτουργία του σχολικού προγράµµατος. Για την ηχογράφηση 

χρησιµοποιήθηκε ηχογραφικό µέσο υψηλής ακρίβειας και η διάρκειά τους κυµάνθηκε από 20 

λεπτά µέχρι µία ώρα. Ο χώρος διεξαγωγής τους ορίστηκε από τη διεύθυνση ή έναν εκπαιδευτικό 

του σχολείου, συνήθως σε κάποια άδεια αίθουσα διδασκαλίας, στην αίθουσα εκδηλώσεων του 

σχολείου ή σε ήσυχο µέρος της σχολικής αυλής. Για τη σύνθεση των οµάδων έγινε σεβαστή η 

επιθυµία των µαθητών να είναι µε τους φίλους τους και τους συµµαθητές τους, γεγονός το οποίο 

ήταν σε συµφωνία µε τις αρχικές επιδιώξεις της ερευνήτριας για σχηµατισµό οµάδων µε βάση την 

ηλικία και τη φιλία. Η αποµαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων έγινε αµέσως µετά την ολοκλήρωση 

της έρευνας και παραµονής σε κάθε σχολείο, δηλαδή µετά το πέρας των δύο εβδοµάδων. 
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3.2.4 Aτοµικές ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις µε εκπαιδευτικούς 
 

Όπως στις συνεντεύξεις µε τα παιδιά, αυτό που επιχειρείται µε τις συνεντεύξεις µε τους ενήλικες 

είναι να εκφράσουν τις ειλικρινείς και εις βάθος αντιλήψεις τους πάνω σε ένα ζήτηµα, να 

περιγράψουν τις εµπειρίες τους και να δώσουν τη δική τους οπτική (Kvale, 1996). Οι συνεντεύξεις 

µε τους εκπαιδευτικούς θεωρήθηκαν απαραίτητες προκειµένου να αναδειχτούν οι δικές τους 

αντιλήψεις σχετικά µε το ζήτηµα υπό διερεύνηση. Πιο συγκεκριµένα, ο στόχος ήταν να συλλεχτούν 

δεδοµένα σχετικά µε τις απόψεις τους για τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών στη σχολική αυλή και 

να διερευνηθούν µέσα από τα λόγια τους οι πρακτικές που περιλαµβάνουν τη χρήση µουσικών 

παιχνιδιών στην τάξη. 

 Επιλέχθηκε το είδος των ηµιδοµηµένων συνεντεύξεων, γιατί προσφέρουν ευελιξία ως προς τη 

σειρά που τίθενται οι ερωτήσεις αλλά και ως προς το περιεχόµενο αυτών, το οποίο µπορεί να 

τροποποιηθεί ανάλογα µε τον ερωτώµενο. Ακολουθήθηκε ένα γενικό πλαίσιο (Παράρτηµα 2) και 

παράλληλα υπήρχε η δυνατότητα να προστεθούν ή να αφαιρεθούν ερωτήσεις ανάλογα µε την 

πορεία της συνέντευξης έτσι ώστε να γίνει εµβάθυνση σε συγκεκριµένα θέµατα (Ίσαρη & 

Πουρκός, 2015).  

 Για τη διατύπωση των ερωτήσεων και τη σειρά µε την οποία τέθηκαν, λήφθησαν υπόψη η 

ειδικότητα και τα ενδιαφέροντα του κάθε εκπαιδευτικού καθώς και οι γεωγραφικές-πολιτισµικές 

ιδιαιτερότητες του κάθε σχολικού περιβάλλοντος. Οι πληροφορίες αυτές προέκυψαν από τις άτυπες 

και καθηµερινές συζητήσεις που έγιναν µαζί τους πριν τη διεξαγωγή των συνεντεύξεων. Αυτό 

δηµιούργησε ένα χαλαρό και φιλικό κλίµα στους εκπαιδευτικούς στο οποίο ενθαρρύνθηκαν να 

δώσουν ειλικρινείς και εις βάθος απαντήσεις µε αναφορά σε συγκεκριµένα παραδείγµατα. Στη 

δηµιουργία ενός ευχάριστου κλίµατος συνέβαλε το γεγονός ότι έγιναν σε ώρα και χώρο που 

επέλεξαν οι ίδιοι, παραµένοντας εντός του σχολείου και του σχολικού ωραρίου. Όλες οι 

συνεντεύξεις ήταν ατοµικές και η κάθε µία διήρκησε από 30 µέχρι 50 λεπτά. 

 

3.5 Mέθοδοι ανάλυσης των δεδοµένων  
 

 Τα δεδοµένα που προέκυψαν από τη συµµετοχική παρατήρηση (ΣΠ) σχετικά µε τα πλαίσια, την 

καθηµερινότητα σε αυτά και τις σχέσεις µε τους συµµετέχοντες αναλύθηκαν µε τη µέθοδο της 

εθνογραφικής αφήγησης. Το υλικό που συλλέχθηκε από τους µαθητές κατά τις συνεντεύξεις (ΣΜ) 

και τη συµµετοχική παρατήρηση (ΣΠ) αναλύθηκε µε τη µέθοδο της θεµατικής ανάλυσης. Με την 

ίδια µέθοδο αναλύθηκε το υλικό που συλλέχτηκε από τους εκπαιδευτικούς κατά τις συνεντεύξεις 
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(ΣΕ) και τη συµµετοχική παρατήρηση (ΣΠ). Τέλος, για τις βιντεοσκοπήσεις των επιτελέσεων (ΒΕ) 

ακολουθήθηκε η πολυτροπική ανάλυση. 

 

3.5.1 Εθνογραφική ανάλυση: συµµετοχική παρατήρηση και εθνογραφική αφήγηση 
 
 
 Η εθνογραφική ανάλυση ήταν µια συνεχής διαδικασία, η οποία λάµβανε χώρα παράλληλα µε 

την επιτόπια παρατήρηση στο πεδίο και συνεχίστηκε κατά τη διάρκεια της συγγραφής. Στο πεδίο, η 

συµµετοχική παρατήρηση, εκτός από εργαλείο συλλογής δεδοµένων, είναι και εργαλείο ανάλυσης, 

καθώς οι σχέσεις που δηµιουργούνται µε τους συµµετέχοντες καθορίζουν τα γεγονότα στα οποία 

έχει πρόσβαση και µπορεί να εστιάσει ο εθνογράφος. Κατά τη συγγραφή, τα δεδοµένα 

παρουσιάζονται µέσω της παράθεσης ιστοριών χρησιµοποιώντας αποσπάσµατα από τις σηµειώσεις 

πεδίου. Η αφήγηση δεν περιλαµβάνει την περιγραφή των γεγονότων µε χρονολογική σειρά αλλά 

την περιγραφή, την ανάλυση και την ερµηνεία εκείνων των θεµατικών που συγκροτούν την υπό 

διερεύνηση κουλτούρα (Shagrir, 2017). Οι Emerson et al. (2011) επισηµαίνουν ότι, ενώ είναι 

εύκολο να δηµιουργηθεί µια διχοτοµία ανάµεσα στην εθνογραφία στο πεδίο (εθνογραφία ως 

διαδικασία) και την εθνογραφία κατά τη συγγραφή (εθνογραφία ως προϊόν), στην ουσία οι δύο 

αυτές διαδικασίες βρίσκονται «σε διαλεκτική σχέση και θα πρέπει να αντιµετωπίζονται ως 

αλληλοεξαρτώµενες και ίσα µέρη ενός όλου» (σελ. 19). Καθώς ο εθνογράφος σηµειώνει έναν 

πιθανό κώδικα, αυτή η πράξη προκαλεί ταυτόχρονα σκέψη και αναστοχασµό. Είναι µια διαδικασία 

στην οποία ο εθνογράφος «σκέφτεται µε τα χέρια» (Forester χ.χ., στο Emerson et al., 2011, σελ. 

177). 

 Με βάση τα παραπάνω διαφαίνεται ότι η εθνογραφική ανάλυση είναι µια ανοιχτή διαδικασία µε 

επαγωγικό χαρακτήρα (Erickson, 1984). Με την εθνογραφική αφήγηση επιδιώκεται να δοθεί στους 

αναγνώστες η δυνατότητα να εξαγάγουν τα δικά τους συµπεράσµατα και όχι να παρουσιαστούν 

αυτά ως τελικά από τον εθνογράφο. Επιχειρείται να δοθεί η οπτική των ανθρώπων για τις εµπειρίες 

τους και να συµπεριληφθούν ζητήµατα µε κοινωνικό και πολιτισµικό ενδιαφέρον σχετικά µε το υπό 

διερεύνηση αντικείµενο. Σε αυτή τη βάση εντοπίστηκαν τα ειδικά χαρακτηριστικά των πλαισίων, οι 

αποχρώσεις στις συµπεριφορές των παιδιών και οι δυνάµεις που επηρέασαν τις σχέσεις των 

συµµετεχόντων µε την ερευνήτρια. Συγκεκριµένα, η πορεία που ακολουθήθηκε για την ανάλυση 

βασίστηκε στα βήµατα που προτείνουν οι Emerson et al. (2011). Αρχικά, έγινε η ανάγνωση των 

σηµειώσεων του πεδίου ως ενιαίου κειµένου, γεγονός που οδήγησε στην ανάκληση στη µνήµη των 

συµβάντων στο πεδίο. Έπειτα, µε µια δεύτερη ανάγνωση οι σηµειώσεις χωρίστηκαν σε µεγάλες 

ενότητες µε αρχικές ιδέες και σηµεία ανάλυσης που είχαν αρχίσει να διαµορφώνονται κατά τη 
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διάρκεια της έρευνας. Καταγράφηκαν πιθανά θέµατα στο περιθώριο δίπλα στο κείµενο µε πεδία 

ενδιαφέροντος, όπως οι σχέσεις µε τους συµµετέχοντες της έρευνας, τα χαρακτηριστικά των 

πλαισίων όπου πραγµατοποιήθηκε η έρευνα, η αυθόρµητη έκφραση των παιδιών και των 

εκπαιδευτικών για τα µουσικά παιχνίδια καθώς και πιθανές οµοιότητες και διαφορές στα πλαίσια 

και στα γεγονότα που συνέβησαν σε αυτά. Στη συνέχεια έγιναν ανακατατάξεις σε αυτές τις 

θεµατικές και στο τελικό στάδιο, τα δεδοµένα κωδικοποιήθηκαν και δηµιουργήθηκαν οι αναλυτικές 

κατηγορίες. Η πορεία αυτή δεν ήταν γραµµική, αλλά συνολικά οι διαδικασίες της ανάγνωσης, της 

κωδικοποίησης και της συγγραφής της ανάλυσης τροφοδοτούσαν η µία την άλλη.  

  Ένα ζήτηµα που προέκυψε κατά την καταγραφή της εθνογραφικής αφήγησης ήταν σε ποιο 

πρόσωπο θα γίνει η αφήγηση των γεγονότων που έλαβαν χώρα στο πεδίο. Οι σηµειώσεις πεδίου, 

που προέκυψαν από τη συµµετοχική παρατήρηση, εµπεριέχουν περιγραφές σε τρίτο πρόσωπο και 

επεισόδια από την καθηµερινότητα σε πρώτο πρόσωπο, γεγονός που αντανακλούσε τον διττό ρόλο 

της ερευνήτριας στο πεδίο, αυτόν της παρατηρήτριας και αυτόν της συµµετέχουσας σε κάποιες 

πρακτικές στη σχολική αυλή. Ακολουθώντας το ίδιο µοτίβο γραφής, χρησιµοποιήθηκε ένας 

συνδυασµός πρώτου και τρίτου προσώπου. Με τη χρήση του πρώτου προσώπου επιχειρείται να 

αναδειχθεί η υποκειµενικότητα που αναπόφευκτα ενυπάρχει στην παρατήρηση, στην καταγραφή 

και στην ανάλυση των γεγονότων, και ειδικότερα στα γεγονότα αλληλεπίδρασης µε τα άτοµα. Η 

συνεχής επιστροφή στον εαυτό κατά την εθνογραφική αφήγηση συνεπάγεται την επιστροφή στις 

εµπειρίες όπως τις έζησε ο εθνογράφος. Είναι η διαδικασία µε την οποία µπορεί ο αναγνώστης να 

αποκτήσει πρόσβαση στον κόσµο των υποκειµένων και να µάθει για αυτόν λαµβάνοντας υπόψη ότι 

πρόκειται για την οπτική και τη φωνή του εθνογράφου (Emerson et al., 2011. Venkatesh, 2013). Η 

χρήση του τρίτου προσώπου χρησιµοποιείται κατά την περιγραφή ορισµένων γεγονότων 

προκειµένου να γίνει εστίαση στις πρακτικές και στα λόγια των ανθρώπων υπό διερεύνηση και να 

καταγραφούν οι φωνές τους. Επιπλέον, η αφήγηση γράφεται σε πραγµατικό χρόνο ενώ η ανάλυση 

γράφεται σε παρελθοντικό χρόνο απηχώντας τη χρονική σειρά µε την οποία έλαβαν χώρα αυτές οι 

δύο διαδικασίες. Με την εναλλαγή στη γραφή ανάµεσα στα αποσπάσµατα της αφήγησης και τις 

παραγράφους της ανάλυσης επιδιώκεται να γίνει όσο το δυνατόν περισσότερο σαφής η φωνή της 

παρατηρήτριας και η φωνή της αναλύτριας (Εmerson et al., 2007). 

 Από άποψη δοµής της εθνογραφικής αφήγησης (Κεφάλαιο 4), αρχικά τίθεται µια γενική εικόνα 

των χαρακτηριστικών των σχολικών περιβαλλόντων και ένα γενικό πλαίσιο της πορείας της 

παρατήρησης και των σχέσεων που δηµιουργήθηκαν µε τα άτοµα σε αυτά τα περιβάλλοντα. 

Καθώς, όπως δηλώνουν οι Schensul & LeCompte (2013, σελ. 1) «η καλή εθνογραφία βασίζεται 

στη δηµιουργία σχέσεων µε τους άλλους», αναγνωρίζεται ότι οι σχέσεις µε τα παιδιά και µε τους 

εκπαιδευτικούς ήταν καθοριστικές για την εξέλιξη των γεγονότων στο πεδίο. Για τον λόγο αυτόν το 
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ζήτηµα των σχέσεων µε τους συµµετέχοντες εξετάζεται εις βάθος σε δύο ξεχωριστές ενότητες της 

εθνογραφικής αφήγησης. Σε συγκεκριµένα σηµεία αποτυπώνονται οι διαφοροποιήσεις µε αναφορά 

σε ξεχωριστές περιπτώσεις σχέσεων µε τους συµµετέχοντες καθώς και σχολείων. Με την 

προσέγγιση αυτή επιχειρείται να συµπεριληφθούν τόσο οι οµοιότητες όσο και οι διαφορές που 

εµφανίζονται ανάµεσα στα εννιά διαφορετικά περιβάλλοντα. Τα αποσπάσµατα που παρατίθενται 

επιδιώκεται να λειτουργήσουν ως µέρος της αφήγησης, και όχι απλώς ως παραδείγµατα, και να 

αποδώσουν µια συνολική ιστορία, στον βαθµό που αυτό είναι εφικτό λόγω των διαφορετικών 

περιβαλλόντων που ερευνήθηκαν. 

   

3.5.2 Θεµατική ανάλυση: συνεντεύξεις και σηµειώσεις πεδίου 
 

 Πρόκειται για µια µέθοδο που προτείνεται σε ποικίλα εγχειρίδια µεθοδολογίας ποιοτικής 

έρευνας και είναι ιδιαίτερα διαδεδοµένη για την ανάλυση δεδοµένων σε έρευνες που έχουν σκοπό 

τη βαθύτερη κατανόηση των αντιλήψεων και των πρακτικών µιας οµάδας. Κατά τη διάρκεια της 

θεµατικής ανάλυσης εντοπίζονται, περιγράφονται και θεµατοποιούνται επαναλαµβανόµενα 

νοηµατικά µοτίβα, δηλαδή «θέµατα» µε κοινό περιεχόµενο, τα οποία δίνουν πληροφορίες για ένα 

ζήτηµα ή απαντούν απευθείας τα ερευνητικά ερωτήµατα (Ίσαρη & Πουρκός, 2015).  

 Στην παρούσα έρευνα εφαρµόστηκε η επαγωγική προσέγγιση κατά την οποία τα θέµατα 

προκύπτουν µέσα από τα δεδοµένα. Τα βήµατα που ακολουθήθηκαν βασίστηκαν στην πρόταση 

των Braun και Clarke (2006). Αρχικά, έγινε η ανάγνωση των συνεντεύξεων και των σηµειώσεων 

πεδίου πολλές φορές προκειµένου να υπάρξει εξοικείωση µε το ερευνητικό υλικό. Κατά τη 

διάρκεια της ανάγνωσης σηµειώθηκαν δίπλα στα λόγια τα πρώτα σχόλια, τα οποία στη συνέχεια 

διαµορφώθηκαν στους πρώτους κώδικες. Οι κώδικες αυτοί αποτέλεσαν εννοιολογικούς 

προσδιορισµούς στα αποσπάσµατα του κειµένου και µελετήθηκαν αναφορικά µε τα ερευνητικά 

ερωτήµατα και άλλα ζητήµατα που αφορούν συνολικά την έρευνα της ζωντανής εµπειρίας των 

µουσικών παιχνιδιών και τα ποιοτικά χαρακτηριστικά τους. Στη συνέχεια εξετάστηκε η πιθανότητα 

να συνδυαστούν, να οµαδοποιηθούν και να ενοποιηθούν σε κατηγορίες συγκροτώντας τα θέµατα 

και τα υποθέµατα. Πολύ σηµαντικό στοιχείο στη διαδικασία αυτή ήταν η ανάλυση και η ερµηνεία 

των δεδοµένων (περιλαµβάνοντας την περιγραφή και την κατανόησή τους) που συνέβαιναν 

παράλληλα µε την αναζήτηση θεµάτων ή µοτίβων. Οι θεµατικές κατηγορίες διαµορφώθηκαν στη 

τελική µορφή τους αφού επανεξετάστηκε η συνάφεια των κωδίκων µε το κάθε θέµα, η πιθανότητα 

επικάλυψή τους, η ανάγκη για µετακίνησή τους σε άλλη κατηγορία ή η δηµιουργία νέας. Τα τελικά 
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κείµενα που προέκυψαν από την ανάλυση του υλικού περιέχουν τις «φωνές» των παιδιών 

(Κεφάλαιο 5) και τις «φωνές» των εκπαιδευτικών (Κεφάλαιο 7). 

 

3.5.3 Πολυτροπική ανάλυση: βιντεοσκοπήσεις επιτελέσεων  
 
 
 Για την ανάλυση των βιντεοσκοπηµένων µουσικών εκτελέσεων επιλέχθηκε η πολυτροπική 

µέθοδος, η οποία αντλεί από την κοινωνική σηµειωτική. H κοινωνική σηµειωτική αναγνωρίζει τη 

χρήση διαφορετικών τρόπων (modes) επικοινωνίας, όπως ο προφορικός και ο γραπτός λόγος, η 

εικόνα, οι χειρονοµίες, ο ήχος κ.ά., που λαµβάνουν χώρα κατά την αλληλεπίδραση των ατόµων και 

εστιάζει στη µελέτη του νοήµατος που φέρουν οι τρόποι αυτοί για τα δρώντα υποκείµενα (Kress & 

Van Leeuwen, 2001. Kress, 2000. Jewitt & Kress, 2003). Μέσω της µελέτης των διαφορετικών 

τρόπων ως πηγής νοήµατος που συµβάλλουν στο συνολικό µήνυµα της επικοινωνίας είναι δυνατόν 

να αναδειχθεί και να αναλυθεί η πολυπλοκότητα ενός γεγονότος. 

 Στη συγκεκριµένη έρευνα η πολυτρoπική οπτική αναδεικνύει την πολυπλοκότητα των µουσικών 

παιχνιδιών των παιδιών ως ζωντανών κοινωνικών αλληλεπιδράσεων, καθώς τα παιδιά στις 

επιτελέσεις τους εµπλέκουν τον λόγο, τον ήχο, το σώµα, τις εκφράσεις του προσώπου, ενώ είναι 

πιθανό να συµµετέχουν και οι παρατηρήτριες. Μέσω της ανάλυσης επιδιώκεται να εξεταστούν οι 

δυνατότητες, και πιθανώς οι περιορισµοί, που προκύπτουν από τη χρήση των τρόπων (modes) ως 

πηγής επικοινωνίας στο µουσικό παιχνίδι.  

 Για την επιλογή των βιντεοσκοπηµένων αποσπασµάτων προς ανάλυση η παρούσα έρευνα 

βασίστηκε στις κατευθυντήριες γραµµές που έχει διατυπώσει το American Educational Research 

Association [Αµερικάνικος Σύνδεσµος για την Εκπαιδευτική Έρευνα] (Goldman, Erickson, Lemke 

& Derry, 2007) και αφορά στη χρήση του βίντεο στην εκπαιδευτική έρευνα. Σύµφωνα µε τους 

συγγραφείς, οι οποίοι αντλούν από την αντιληπτική ψυχολογία (perceptual psychology) (Zacks & 

Tversky, 2001 στο Goldman, et al, 2007) «τα βιντεοσκοπηµένα αποσπάσµατα αναπαριστούν 

γεγονότα» (Kress, 2000, σελ. 16, έµφαση στο πρωτότυπο). Εποµένως, µε την επιλογή του υλικού 

ορίζονται συγκεκριµένα γεγονότα προς ανάλυση σε βάθος. Πρόκειται για µια διαδικασία κατά την 

οποία είναι απαραίτητο να λαµβάνονται υπόψη το θεωρητικό πλαίσιο, τα συγκεκριµένα ερευνητικά 

ερωτήµατα καθώς και τα υπόλοιπα µεθοδολογικά εργαλεία της έρευνας. Η πολυτροπική ανάλυση 

κρίθηκε αποτελεσµατική για την παρούσα εθνογραφική έρευνα που έχει ως σκοπό την εις βάθος 

µελέτη των πρακτικών των παιδιών κατά το µουσικό παιχνίδι τους εστιάζοντας σε συγκεκριµένα 

αποσπάσµατα. Ειδικότερα µε το δεύτερο ερώτηµα της έρευνας, σχετικά µε τους τρόπους 

επικοινωνίας των παιδιών στα µουσικά παιχνίδια τους, διερευνώνται οι διαφορετικοί τρόποι 
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αλληλεπίδρασης των ατόµων που συµµετέχουν ή παρευρίσκονται στο γεγονός του µουσικού 

παιχνιδιού. Ενώ σχετικές πληροφορίες δίνονται και από τα υπόλοιπα εργαλεία συλλογής 

δεδοµένων, οι βιντεοσκοπήσεις αποτέλεσαν την κύρια πηγή δεδοµένων καθώς παρέχουν τη 

δυνατότητα για λεπτοµερή και αναλυτική παρουσίαση της επιτόπιας αλληλεπίδρασης, όπως 

τονίζουν οι Goldman et al. (2007). Η διαδικασία αυτή καθορίστηκε από επιµέρους ερωτήµατα που 

διατυπώθηκαν προς διερεύνηση: 

 

α) Με ποιους τρόπους επιτυγχάνεται η επικοινωνία ανάµεσα στις παίκτριες στα µουσικά 

παιχνίδια;  

β) Πώς εκφράζεται η διαταραχή στην επικοινωνία ανάµεσα στις παίκτριες; Επιλύεται ή όχι και 

αν ναι, µε ποιο τρόπο;  

γ) Ποιος είναι ο ρόλος των παρατηρητριών στο µουσικό παιχνίδι, όταν υπάρχουν; 

 

 Τα ερωτήµατα αυτά ήταν καθοδηγητικά για την ανάλυση των βιντεοσκοπηµένων επιτελέσεων 

των µουσικών παιχνιδιών και οι απαντήσεις αναζητήθηκαν µετά από επαναλαµβανόµενες 

παρακολουθήσεις σε αργή ταχύτητα. Επειδή συγκεντρώθηκε πλήθος δεδοµένων βιντεοσκοπήσεων, 

κρίθηκε απαραίτητο να τεθούν συγκεκριµένα κριτήρια που θα όριζαν το τελικό δείγµα. Εξάλλου, ο 

όσο το δυνατόν µεγαλύτερος όγκος δεδοµένων δεν συνεπάγεται ακρίβεια των αποτελεσµάτων 

(Ίσαρη & Πουρκός, 2015. Bezemer & Mavers, 2011). Στη βάση των παραπάνω ορίστηκαν τα εξής 

συγκεκριµένα κριτήρια επιλογής του δείγµατος των βιντεοσκοπήσεων: 

 

1. Τουλάχιστον ένα βιντεοσκοπηµένο µουσικό παιχνίδι από κάθε σχολείο (8 σχολεία στο 

σύνολο) προκειµένου να διαπιστωθούν πιθανές δηµογραφικές διαφορές. 

2. Βιντεοσκοπήσεις µε διαφορετικά είδη µουσικών παιχνιδιών (παίκτριες σε ζευγάρια ή σε 

οµάδες, σε κύκλο ή η µία δίπλα στην άλλη) προκειµένου να µελετηθούν πιθανοί διαφορετικοί 

τρόποι επικοινωνίας ανάλογα µε τη διάταξη ή τον αριθµό των συµµετεχόντων. 

 

 Με την εφαρµογή των παραπάνω κριτηρίων επιδιώχθηκε να διαµορφωθεί ένα τελικό δείγµα το 

οποίο θα απαντά επαρκώς στο δεύτερο ερώτηµα της παρούσας έρευνας σχετικά µε τους τρόπους 

επικοινωνίας των παικτριών στο µουσικό παιχνίδι. Ο στόχος της ανάλυσης ήταν να µελετηθούν εις 

βάθος τόσες βιντεοσκοπήσεις όσες δίνουν πληροφορίες σχετικά µε την επικοινωνία ανάµεσα στους 

συµµετέχοντες (επιτελεστές και πιθανόν παρατηρητές ή το υπόλοιπο περιβάλλον) και γενικότερα 

σχετικά µε την επιτέλεση ως γεγονός. Ακριβώς επειδή τα κριτήρια δεν ορίζουν τον ακριβή αριθµό 

του δείγµατος, αλλά το τελευταίο υπόκειται σε µια µεθοδολογία µε ποιοτικά χαρακτηριστικά, η 
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ανάλυση έγινε µέχρι το σηµείο κορεσµού, δηλαδή µέχρι «το νέο υλικό [να] συµπίπτει και [να] είναι 

αντίστοιχο µε εκείνο που έχει ήδη παραχθεί» (Καλλινακάκη, 2010 στο Ίσαρη & Πουρκός, 2015, 

σελ. 85). Στο σηµείο αυτό η διαδικασία σταµάτησε αφού «η ενσωµάτωση νέων µελών-οµάδων στο 

δείγµα δεν προσφέρει κάτι καινούριο στην ανάλυση των δεδοµένων και στην παραγωγή χρήσιµων 

συµπερασµάτων» (Ίσαρη & Πουρκός, 2015, σελ. 85). Συνολικά πραγµατοποιήθηκαν 90 

βιντεοσκοπήσεις. Παρουσιάζονται οκτώ υποδείγµατα βιντεοσκοπηµένων µουσικών παιχνιδιών και 

περιλαµβάνεται η περιγραφή των βιντεοσκοπηµένων επιτελέσεων, ο τρόπος ανάλυσής τους, η 

κωδικοποίησή τους σε πολυτροπικούς πίνακες µεταγραφής και η σύνοψη των αποτελεσµάτων 

(Κεφάλαιο 6).  

 

Σύνοψη 
!
Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάστηκε η µεθοδολογία της έρευνας και συγκεκριµένα 

διατυπώθηκαν οι λόγοι για τους οποίους θεωρήθηκε η εθνογραφία ως κατάλληλο είδος έρευνας για 

τη διερεύνηση των µουσικών παιχνιιδιών των παιδιών. Στη συνέχεια, παρουσιάστηκαν τα τέσσερα 

εργαλεία συλλογής δεδοµένων (συµµετοχική παρατήρηση, οµαδικές ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις µε 

τα παιδιά, βιντεοσκοπήσεις των επιτελέσεων των µουσικών παιχνιδιών και ατοµικές ηµιδοµηµένες 

συνεντεύξεις µε τους εκπαιδευτικούς) και οι µέθοδοι ανάλυσης των δεδοµένων (εθνογραφική 

αφήγηση, θεµατική ανάλυση και πολυτροπική ανάλυση). 
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ΜΕΡΟΣ Γ΄      
 

ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΚΑΙ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
 

     ΕΘΝΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΦΗΓΗΣΗ 
 

 

4.1 Μια τυπική πορεία παραµονής στα σχολεία  
 
 
 Οι άνθρωποι µε τους οποίους ερχόµουν σε επαφή την πρώτη µέρα που πήγαινα σε κάθε νέο 

σχολείο για την εθνογραφική παρατήρηση ήταν οι διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί. Είχε προηγηθεί 

τηλεφωνική και έγγραφη επικοινωνία µε τον διευθυντή του σχολείου για να λάβω την έγκρισή τους 

και να τους µιλήσω για τη διαδικασία της έρευνας που ακολουθούσα. Όταν αρχικά τους 

συναντούσα, τους ενηµέρωνα για τα βασικά σηµεία της έρευνας και τον ρόλο που θα είχα κατά τη 

διάρκειά της. Οι ίδιοι µε πληροφορούσαν σχετικά µε τον αριθµό µαθητών και εκπαιδευτικών στο 

σχολείο, τη σύνθεση των µαθητών και για προγράµµατα στα οποία πιθανόν συµµετείχαν. Τα 

σχολεία στις πόλεις και τα ηµιαστικά περιβάλλοντα είχαν 200-300 µαθητές και στα αγροτικά 

περιβάλλοντα οι µαθητές ήταν περίπου 40. Ιδιαίτερα στα αγροτικά περιβάλλοντα, οι αυλές ήταν 

µεγάλες. Το σχολείο Ξα1 διέφερε, καθώς βρισκόταν στην άκρη της πόλης. Είχε 160 µαθητές, 

ελάχιστο εσωτερικό κοινό χώρο αλλά µεγάλη αυλή. Συνολικά, οι πληροφορίες ήταν χρήσιµες στο 

να διαµορφώσω µια αρχική εικόνα για ένα περιβάλλον που επισκεπτόµουν για πρώτη φορά. 

 

Είναι σε κεντρικό σηµείο της πόλης, µε 308 παιδιά . . . Οι δάσκαλοι κάνουν παράπονα για το 

χώρο, ότι τα παιδιά είναι πολλά ενώ το προαύλιο µικρό . . . Έχει ένα πάρκο ακριβώς έξω από 

το σχολείο και πολλά παιδιά µαζεύονται και παίζουν µετά το σχολείο, από ό,τι µου λένε. (ΣΠ, 

Ξα2, 31-01-2017) 

 



!
! 101 

Το σχολείο έχει περίπου 40 µαθητές, αλλά έχει δυναµική για 200 παιδιά. Η αυλή είναι µεγάλη 

και γενικά έχουν αρκετό χώρο . . . Οι δάσκαλοι είναι ένας για κάθε τάξη (6), και έχουν 

ειδικότητες . . . αλλά εδώ και πολλά χρόνια δεν έχουν µουσικό. (ΣΠ, Ξα3, 13-02-2017) 

 

Το σχολείο είναι γειτονιάς . . . µε περίπου 240 παιδιά. Αυτό τον καιρό το ένα τµήµα της Γ΄ 

τάξης κάνει ένα πρόγραµµα µε τα παραδοσιακά παιχνίδια της αυλής. (ΣΠ, Πε, 28-02-2017) 

 

 Η πρακτική που εφάρµοσα την πρώτη µέρα στο κάθε σχολείο ήταν να εντοπίζω τους χώρους, 

εκτός της σχολικής αυλής, στους οποίους θα κινούµουν κατά τη διάρκεια της έρευνας, όπως το 

γραφείο των εκπαιδευτικών, οι τάξεις, άλλες αίθουσες (π.χ. εκδηλώσεων) και οι διάδροµοι. 

Επιπλέον, πρόσεχα για κτιριακές ιδιαιτερότητες του σχολείου που πιθανώς θα επηρέαζαν την 

έρευνα. Για παράδειγµα, σε ένα σχολείο, «µια µεγάλη τζαµαρία κατά µήκος του προθάλαµου µού 

[επέτρεπε] να παρατηρώ την αυλή χωρίς να γίνοµαι αντιληπτή». (ΣΠ, Ξα2, 31-01-2017) 

 Η µέρα σε όλα τα σχολεία και όλες τις περιοχές ξεκινούσε λίγο µετά τις 8:00. Το πρώτο 

διάλειµµα ήταν από τις 9:40 µέχρι τις 10:00, το δεύτερο από τις 11:30 µέχρι τις 11:45 και το τρίτο 

από τις 12:25 µέχρι τις 12:35. Η σχολική µέρα τελείωνε στις 13:15, αλλά µερικά παιδιά παρέµεναν 

στο σχολείο και παρακολουθούσαν το ολοήµερο πρόγραµµα που ξεκινούσε αργότερα. Υπήρχαν 

περίοδοι που το ωράριο των σχολείων διαφοροποιόταν εξαιτίας προβών και γιορτών για τις εθνικές 

επετείους και άλλων εποχιακών γιορτών (π.χ. Τσικνοπέµπτη), σχολικών εκδροµών και άλλων 

περιστασιακών γεγονότων (π.χ. έλεγχος δοντιών στη σχολική αυλή από το «Χαµόγελο του 

Παιδιού»). 

  Κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων και ενόσω τα παιδιά ήταν στις τάξεις τους είχα την ευκαιρία 

να διερευνήσω τον χώρο του σχολείου. Όταν χτυπούσε το κουδούνι για διάλειµµα, ακολουθούσα 

τα παιδιά προς την αυλή, ενώ έκανα την αντίστροφη διαδροµή προς τις τάξεις όταν το κουδούνι 

χτυπούσε για µάθηµα. Τις πρώτες µέρες της έρευνας ήµουν κυρίως µόνη µου στην αυλή. Αυτό µου 

έδινε τη δυνατότητα να εντοπίζω τα διάφορα µέρη της και τα σηµεία στα οποία τα παιδιά 

περνούσαν τον χρόνο τους κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος. Σε όλα τα σχολεία φάνηκε ότι είχαν 

άτυπα ορίσει ένα συγκεκριµένο σηµείο όπου συγκεντρώνονταν και έπαιζαν ανάλογα µε την ηλικία 

και την τάξη. Αυτό, ωστόσο, δεν παρατηρήθηκε σε ένα σχολείο (Πε), όπου τα παιδιά έπαιζαν σε 

διαφορετικά µέρη της σχολικής αυλής κάθε φορά και, σχεδόν σε κάθε διάλειµµα, προσπαθούσα να 

τα εντοπίσω. Επιπλέον, το προαύλιο του σχολείου Ατ2 είχε τέσσερις διακριτούς χώρους που 

χωρίζονταν µε λίγα σκαλιά, για τα οποία είχαν ορίσει οι εκπαιδευτικοί εκ των προτέρων πού θα 
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παίζει η κάθε τάξη. Με τον τρόπο αυτό διαχειρίζονταν το ζήτηµα του µεγάλου αριθµού παιδιών, 

που είχε προκύψει από τη συστέγαση τεσσάρων διαφορετικών σχολείων στην ίδια αυλή. Τα 

διαφορετικά επίπεδα δυσχέραιναν την παρατήρηση, καθώς ήταν πολύ µεγάλη η έκταση που έπρεπε 

να καλυφθεί στα µικρά χρονικά διαστήµατα που διαρκούσαν τα διαλείµµατα: 

 

Είναι ένας µεγάλος χώρος, µε τέσσερα σχολεία. Υπάρχουν τέσσερα προαύλια και τα παιδιά 

είναι χωρισµένα ανάλογα µε την ηλικία. Μοιράζοµαι το διάλειµµα ανάµεσα στα προαύλια 

αλλά νιώθω ότι ο χρόνος δεν είναι αρκετός, καθώς µετακινούµαι από το ένα στο άλλο. Και αν 

γίνει κάτι σε αυτό που µόλις άφησα; Το να τα ακολουθήσω στην τάξη, όταν χτυπάει το 

κουδούνι για µέσα, είναι ακόµα πιο δύσκολο. (ΣΠ, Ατ2, 28-3-2017) 

 

 Τα παιχνίδια που κυριαρχούσαν στις σχολικές αυλές ήταν τα παιχνίδια δράσης, όπως το 

κυνηγητό, ή κάποιες παραλλαγές του, όπως η Aµπάριζα, αλλά και το Survivor, το οποίο είχαν 

µεταφέρει από οµώνυµο πρόγραµµα της τηλεόρασης 23 . Μόνο στα σχολεία σε αγροτικά 

περιβάλλοντα (Ξα3, Ρε3), καθώς και στο σχολείο Ξα1 επιτρέπονταν στα παιδιά να έχουν µπάλα και 

να παίζουν ποδόσφαιρο, βόλεϊ ή µπάσκετ. Παρατήρησα ότι αυτά τα οµαδικά παιχνίδια παίζονταν 

κυρίως από µεγάλες παρέες παιδιών. Παιχνίδια όπως το σχοινάκι, το πατητό, το κουτσό και το 

λαστιχάκι παίζονταν συχνότερα από τα κορίτσια, ενώ τάπες και bottle flip24 έπαιζαν κυρίως τα 

αγόρια. Σε κάποιες αυλές τα κορίτσια έκαναν χορογραφίες ή µαζορέτες οι οποίες συνήθως 

ξεκινούσαν από ένα κορίτσι που ήξερε χορό και δίδασκε τις άλλες. Στα σχολεία Ξα3 και Ρε3, τα 

παιδιά ανεξαρτήτως φύλου έπαιζαν µε το χώµα, φτιάχνοντας φανταστικές πολιτείες ή φαγητά κ.ά., 

ενώ σε όλες τις σχολικές αυλές παρατηρήθηκαν µικρές παρέες ή ζευγάρια παιδιών που κάθονταν 

και συζητούσαν.  

 Μετά από µια γενική επισκόπηση των διάφορων σχολικών χώρων και της αυλής, η παρατήρησή 

µου επικεντρωνόταν στα µουσικά παιχνίδια που ξεκινούσαν τα παιδιά να παίζουν αυθόρµητα. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
23 Το Survivor είναι τηλεοπτικό ριάλιτι επιβίωσης, ιδιαίτερα δηµοφιλές κατά τη χρονιά 2017-2018 που 

πραγµατοποιήθηκε η έρευνα πεδίου. Στην Ελλάδα προβλήθηκε για πρώτη φορά το 2003. 
24 To bottle flip ήταν µια µόδα που αναπτύχθηκε διεθνώς το 2016 µε στόχο να πετάξει «ο παίκτης» ένα πλαστικό 

µπουκάλι γεµάτο ή µισογεµάτο µε νερό στον αέρα έτσι ώστε να κάνει τούµπα και να προσγειωθεί κάθετα, µε τη βάση ή 

το καπάκι στο έδαφος. Υπάρχουν πολλά σχετικά βίντεο στο διαδίκτυο από τις προσπάθειες «των παικτών» ενώ έχουν 

δηµιουργηθεί και διαδικτυακά σχετικά παιχνίδια. 
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Προσπαθούσα να καταλάβω ποια ήταν αυτά τα µουσικά παιχνίδια, να εντοπίσω τους παίκτες, ώστε 

να µπορώ να τους αναγνωρίζω τις επόµενες µέρες, και να µάθω σε ποια τάξη ήταν: 

 

Βλέπω κορίτσια να παίζουν λαστιχάκι και να λένε ρυθµικές απαγγελίες καθώς παίζουν. 

Μαθαίνω ότι είναι της Α΄ τάξης. (ΣΠ, Ρε2, 12-05-2017) 

 

 Αφού είχα παρατηρήσει διάφορα γεγονότα µουσικών παιχνιδιών, σταδιακά µπορούσα να 

εντοπίζω πιο γρήγορα και µε µεγαλύτερη ευκολία τους συγκεκριµένους χώρους που συνήθως 

συνέβαιναν, όπως στις άκρες ή διάφορες εσοχές της αυλής κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος, στη 

στοίχιση όταν χτυπούσε το κουδούνι και έξω από τις τάξεις κατά την αναµονή του εκπαιδευτικού. 

Οι πρώτες πολύ σύντοµες συνοµιλίες µε τα παιδιά στα περισσότερα σχολεία ξεκινούσαν στην 

αυλή από την πρώτη ή τη δεύτερη µέρα. Καθώς η έρευνα προχωρούσε, συνοµιλούσα µε όσα είχα 

αναπτύξει κάποια οικειότητα και τους ζητούσα να µου δείξουν τα µουσικά παιχνίδια που γνώριζαν. 

Όταν η έρευνα έφτανε προς το τελικό στάδιο, διατηρούσα επαφή κυρίως µε τα παιδιά που είχαν 

αποφασίσει οικειοθελώς να συµµετέχουν στην έρευνα και τα οποία αποτελούσαν το τελικό δείγµα 

των συνεντεύξεων και των βιντεοσκοπήσεων. 

 Ανάµεσα στα διαλείµµατα, και όταν οι µαθητές βρίσκονταν στις τάξεις, συνήθως περνούσα 

χρόνο στο γραφείο των εκπαιδευτικών συζητώντας µαζί τους. Κάποιες φορές, παρατηρούσα άλλα 

περιστατικά που περιστασιακά συνέβαιναν εκτός τάξεων, στους διαδρόµους, στην αυλή ή την 

αίθουσα εκδηλώσεων, τα οποία µπορεί να έδιναν επιπλέον πληροφορίες για το σχολείο και τους 

µαθητές: 

 

Μαθαίνω ότι τις προηγούµενες µέρες κυκλοφορούσε ένας άνδρας, µιλούσε µε τα παιδιά και 

τους χάριζε πορτοκαλάδες από τα κάγκελα. Έχει υπάρξει κινητοποίηση ώστε να µην µιλάνε 

τα παιδιά µε αγνώστους, να υψωθούν ψηλότερα κάγκελα κ.λπ.. (ΣΠ, Πε, 07-03-2017) 

 

 Συνοψίζοντας, η παρατήρηση έγινε κυρίως σε ώρες µη µαθηµάτων και σε χώρους οι οποίοι, ενώ 

είναι εντός σχολείου, αποτελούν για τα παιδιά τόπο έκφρασης και παιχνιδιού. Αυτοί ήταν κυρίως η 

σχολική αυλή, αλλά και οι διάδροµοι και οι αίθουσες διδασκαλίας πριν ή µετά τα µαθήµατα. 

Ελάχιστες φορές βρέθηκα µέσα στις αίθουσες διδασκαλίας µετά από πρόσκληση των 

εκπαιδευτικών, ωστόσο η παρατήρηση, ακόµα και τότε, εστίαζε στα παιδιά και το µουσικό παιχνίδι 

τους και σε καµία περίπτωση δεν κράτησα σηµειώσεις σχετικά µε τον τρόπο ή το αντικείµενο 
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διδασκαλίας. Τα βήµατα που ακολούθησα ήταν παρόµοια σε όλα τα σχολεία. Αρχικά, µε την 

είσοδό µου σε αυτά, παρατηρούσα τους χώρους, εντόπιζα τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του κάθε 

περιβάλλοντος και ζητούσα σχετικές πληροφορίες από τους εκπαιδευτικούς. Στη συνέχεια 

παρατηρούσα τις γενικές συνήθειες και συµπεριφορές των ανθρώπων στο σχολείο. Έπειτα, εστίαζα 

σε διάσπαρτα περιστατικά µουσικών παιχνιδιών που συνέβαιναν και συνοµιλούσα µε τα παιδιά 

χωρίς να ακολουθώ αυστηρά κάποια δοµή. Στο τελικό στάδιο έκανα επιλεκτική παρατήρηση σε 

όσους ήταν µέρος του τελικού δείγµατος για τις συνεντεύξεις και τις βιντεοσκοπήσεις και έπαιρνα 

µέρος στα µουσικά παιχνίδια των παιδιών. Η αλληλεπίδραση µε τους ανθρώπους ήταν µια 

δυναµική διαδικασία, και ενώ τα βήµατα που ακολούθησα σε κάθε πλαίσιο ήταν παρόµοια, 

υπήρξαν και κάποιες διαφοροποιήσεις. Στην παρακάτω ενότητα, παρουσιάζεται η παρουσία που 

είχα στη σχολική καθηµερινότητα και η πορεία της σχέσης που αναπτύχθηκε µε µαθητές και 

εκπαιδευτικούς. 

 

4.2 Η παρουσία µου στη σχολική καθηµερινότητα  
 

 Το γεγονός ότι δεν εργαζόµουν στα σχολεία στα οποία πραγµατοποίησα την έρευνα, όπως και το 

ότι ήµουν άγνωστη στους ανθρώπους που συναναστράφηκα κατά τη διάρκειά της, καθόρισε τον 

τρόπο που τους προσέγγισα. Στόχευα να εξασφαλίσω την ισορροπία ανάµεσα σε έναν ενεργό ρόλο 

στην αυλή κατά τη διάρκεια των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών και σε έναν µη παρεµβατικό 

ρόλο σε άλλες πτυχές της σχολικής ζωής. Με τον τρόπο αυτό επιχειρούσα να παίρνω µέρος στην 

καθηµερινότητα στην αυλή, αλλά να µην επηρεάζω τη σχολική ρουτίνα συνολικά. Οι Adler και 

Adler (1994) αναφέρουν χαρακτηριστικά ότι ένας τέτοιος ρόλος επιδιώκει να ισορροπήσει την 

εµπλοκή µε την αποστασιοποίηση, την εγγύτητα µε την απόσταση, το οικείο µε το άγνωστο (σελ. 

379).  

 Ήταν επιδίωξή µου και κατέστη σαφές στα παιδιά, όποτε χρειάστηκε, να θεωρηθώ από τα ίδια 

ως µια ενήλικας που ενδιαφέρεται για τα µουσικά παιχνίδια τους, και όχι ως µια εκπαιδευτικός του 

σχολείου ή µια επιτηρήτρια µε αρµοδιότητα να επιλύει πιθανές διαφορές τους που προκύπτουν 

κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος. Αυτό εκτιµάται ότι βοήθησε στο να αναπτυχθεί µια σχέση 

εµπιστοσύνης µεταξύ µας στην οποία τα παιδιά θεωρούσαν ότι βρισκόµουν κοντά στα ίδια. Η K. 

Marsh (2008) αναφέρει στην έρευνά της τον τρόπο που οι εναλλασσόµενοι ρόλοι που είχε σε ένα 

σχολικό περιβάλλον, άλλοτε ως µια ενήλικας επισκέπτης στο σχολείο που ενδιαφέρεται για τα 

µουσικά παιχνίδια των παιδιών και άλλοτε ως εκπαιδευτικός του σχολείου, είχε ως αποτέλεσµα να 

µικραίνει και να µεγαλώνει αντίστοιχα η απόσταση µεταξύ τους. Επιπλέον, συµµετείχα στα 
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µουσικά παιχνίδια τους όποτε το επιθυµούσαν, αλλά δεν έγινα µέλος στις οµάδες τους. Αντίστοιχα 

εξήγησα στους εκπαιδευτικούς ποιος ήταν ο ρόλος µου κατά την έρευνα και αρνήθηκα να αναλάβω 

παιχνίδια ή ελεύθερες δραστηριότητες στο σχολείο όταν µου ζητήθηκε.  

 

4.2.1 Η σχέση µου µε τους εκπαιδευτικούς 
   

 Η επαφή µαζί τους έγινε στο γραφείο όταν είχαν ελεύθερο χρόνο και στη σχολική αυλή όταν 

ήταν σε εφηµερία. Προσπαθούσα να έχω προσωπική επαφή µε τον κάθε εκπαιδευτικό από την 

πρώτη µέρα για να γίνει φανερό ότι εκ µέρους µου δεν υπάρχει κάποια ανταγωνιστική διάθεση. 

Αρχικά από κάποιους εκπαιδευτικούς εισέπραττα συναισθήµατα καχυποψίας. Ωστόσο, όταν 

εξηγούσα τον λόγο της επίσκεψής µου στο σχολείο τους, άλλαζε η αντιµετώπισή τους και έδειχναν 

διάθεση για συζήτηση ή χιούµορ: 

 

(1ο διάλειµµα) Είµαι στο προαύλιο στο πρώτο διάλειµµα και γράφω σηµειώσεις. Βλέπω ότι οι 

εκπαιδευτικοί που είναι σε υπηρεσία, τους οποίους δεν έχω προλάβει να γνωρίσω, κοιτούν 

προς το µέρος µου και συζητούν . . . (2ο διάλειµµα) Πήγα και συστήθηκα. Ηρέµησαν αφού 

τους εξήγησα τι κάνω στο σχολείο. Όπως µου είπαν, ανησύχησαν ότι ήρθα για κάποιο είδος 

αξιολόγησης! (ΣΠ, Ρε1, 28-04-2017) 

 

 Εύλογα δεν αναπτύχθηκε οικειότητα µε όλους. Συνήθως στα σχολεία µε πολύ προσωπικό (Ξα2, 

Πε, Ατ1, Ατ2, Ρε1, Ρε2) συνοµιλούσα µε λίγους, εκ των οποίων δύο ή τρεις δέχονταν να λάβουν 

µέρος στη συνέντευξη. Ωστόσο, σε µικρότερα σχολεία (Ξα1, Ξα3, Ρε3) ήταν ευκολότερο να 

βρίσκοµαι µε τους περισσότερους σε καθηµερινή βάση και να περνάω αρκετό χρόνο µαζί τους. Ο 

Woods (1986) επισηµαίνει ότι η πρόσβαση στην υπό διερεύνηση κουλτούρα δεν έχει να κάνει 

απλώς µε την είσοδο του ερευνητή στο πλαίσιο, µε την έννοια της προσπέλασης των φυσικών 

ορίων ανάµεσα σε αυτό και τον εξωτερικό κόσµο, αλλά πρόκειται για µια σειρά ορίων που πρέπει 

να ξεπεραστούν. Ωστόσο, το γεγονός ότι από τη µεριά µου τηρούνταν όλες οι νοµικές 

προϋποθέσεις φάνηκε ότι αποτέλεσε για τους εκπαιδευτικούς σηµαντικό παράγοντα προκειµένου 

να αρχίσει να αναπτύσσεται εµπιστοσύνη µεταξύ µας. Χαρακτηριστικές είναι οι διαφορετικές 

αντιδράσεις της διευθύντριας στο σχολείο Ατ2, τις δύο πρώτες µέρες και την τελευταία. Αρχικά 

ήταν αρκετά αρνητική, καθώς είπε: «Τα χαρτιά σας είναι εντάξει;» και «Μα αφού τα παιδιά δεν 

παίζουν µουσικά παιχνίδια, εσείς τι θα καταγράψετε;» (ΣΠ, Ατ2, 28-03-2017), και τη δεύτερη µέρα 
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συνέχισε, λέγοντας: «Τα παιδιά δεν παίζουν, εσείς τι θα κάνετε εδώ;» (ΣΠ, Ατ2, 29-03-2017) ενώ 

την τελευταία µέρα, πριν φύγω «η διευθύντρια µε φίλησε και µε ευχαρίστησε για τη διακριτικότητά 

µου» (ΣΠ, Ατ2, 06-04-2017). 

 Συνολικά οι καθηµερινές άτυπες συζητήσεις αποτέλεσαν µια σηµαντική βάση πάνω στην οποία 

αναπτύχθηκε η σχέση µε τoυς εκπαιδευτικούς. Επιδίωξα να συναναστραφώ όσο το δυνατόν 

περισσότερους, ώστε να έχω µια σφαιρική εικόνα των σκέψεων και ανησυχιών τους σχετικά µε το 

συγκεκριµένο σχολικό περιβάλλον ή γενικά την εκπαίδευση. Όποτε ήταν εφικτό, συνοµιλούσα και 

µε τους φύλακες του σχολείου οι οποίοι µου έδωσαν πληροφορίες σχετικά µε την εσωτερική 

λειτουργία του σχολείου και προβλήµατα της καθηµερινότητας. Ήταν σηµαντικό για την εξέλιξη 

της σχέσης µου µε τους ενήλικες να είµαι ανοιχτή σε οποιοδήποτε θέµα συζήτησης προέκυπτε, να 

δείξω κατανόηση και σεβασµό στις κάθε είδους απόψεις και να παραµείνω εχέµυθη σε 

εµπιστευτικές εκµυστηρεύσεις. 

 

4.2.2 Η σχέση µου µε τα παιδιά 
 

 Η σχέση µε τα παιδιά έπαιξε κοµβικό ρόλο στην έρευνα και το γεγονός ότι τα παιδιά δεν µε 

γνώριζαν αποτέλεσε ιδιαίτερο χαρακτηριστικό της. Οι Fine και Sandstrom (1988) σηµειώνουν ότι ο 

ενήλικας συµµετέχων παρατηρητής που µπαίνει στην κουλτούρα της παιδικής ηλικίας δεν µπορεί 

να περάσει απαρατήρητος (σελ. 13). Μάλιστα, υποστηρίζουν ότι η αντίθεση είναι τόσο µεγάλη που 

την παροµοιάζουν µε την είσοδο ενός λευκού ερευνητή σε µια κοινωνία µαύρων. Σε κάθε 

περίπτωση είχα συνείδηση του γεγονότος ότι η παρουσία µου γινόταν αντιληπτή ανεξαρτήτως από 

το αν και σε ποιο βαθµό αυτό γινόταν εµφανές από τη συµπεριφορά των παιδιών. 

 Σε όλα τα σχολεία η σχέση µε τα παιδιά ξεκινούσε µε διερευνητικές ερωτήσεις, συνέχιζε µε 

άτυπες συνοµιλίες και µε κάποια από αυτά γίνονταν οι συνεντεύξεις. Οι αρχικές αντιδράσεις από τη 

µεριά τους ήταν συνήθως κλεφτές µατιές και γέλια µεταξύ τους, ενώ οι πιο εξωστρεφείς µε 

ρωτούσαν ποια είµαι και τι κάνω στο σχολείο τους. Ενώ σε κάποιες περιπτώσεις µε πλησίασαν τα 

ίδια, σε άλλες τα πλησίασα εγώ, µετά από κάποια περιστατικά µουσικού παιχνιδιού που 

παρατήρησα. Αυτό πολλές φορές αποτέλεσε την αφορµή να ξεκινήσουν οι πρώτες συνοµιλίες για 

τα µουσικά παιχνίδια αλλά και οι επιτελέσεις: 

 

Μερικά κορίτσια της Γ΄ µε ρωτούν τι κάνω στο σχολείο τους. Μόλις τους λέω για τα µουσικά 

παιχνίδια, δείχνουν να χαίρονται. Τις ρωτάω αν ξέρουν κανένα, αρχίζουν να παίζουν και να 

µου δείχνουν διάφορα. (ΣΠ, Πε, 28-02-2017) 
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 Σε ένα ζωντανό και δυναµικό περιβάλλον όπως η σχολική αυλή, η συµµετοχική παρατήρηση 

παρείχε την απαραίτητη ευελιξία. Συγκεκριµένα, ακολούθησα τους ρυθµούς που είχαν τα ίδια τα 

παιδιά και σεβάστηκα τη διάθεσή τους να εναλλάσσονται ανάµεσα σε συζήτηση, µουσικό παιχνίδι 

µαζί µου, φαγητό και άλλες έντονες ή οµαδικές δραστηριότητες, όπως το τρέξιµο. Με τον τρόπο 

αυτό, προσπάθησα να δηµιουργήσω ένα κλίµα χωρίς πιέσεις και περιορισµούς, όπου θα µπορούσαν 

να εκφραστούν ελεύθερα χωρίς να χάσουν την οικειότητα και τη σύνδεση που είχαν µε τη  αυλή ως 

δικό τους χώρο. Η συµµετοχή µου στα µουσικά παιχνίδια των παιδιών είχε ως αποτέλεσµα αφενός 

την καλύτερη κατανόηση αυτών από τη µεριά µου και αφετέρου την ανάπτυξη εµπιστοσύνης 

µεταξύ µας. Επιπλέον, όποτε τα παιδιά ενδιαφέρονταν να µάθουν και άλλα µουσικά παιχνίδια, τους 

έδειχνα και εγώ κάποια ώστε να ενεργοποιηθούν και να µοιραστούν περισσότερα µαζί µου. 

 Τα παρακάτω αποσπάσµατα από τις σηµειώσεις πεδίου δείχνουν την εξέλιξη της σχέσης µε µια 

µαθήτρια, την Ευσταθία, στο σχολείο Ξα1. Η περιγραφή ξεκινά από την πρώτη και φτάνει µέχρι 

την τέταρτη µέρα, οπότε η µαθήτρια έδειξε κάποια οικειότητα. Επέλεξα να παρουσιάσω τη 

συγκεκριµένη µαθήτρια, γιατί υπήρξε µια καθηµερινή και συστηµατική επαφή µαζί της που δεν 

διακόπηκε από αργίες, γιορτές ή άλλες δραστηριότητες του σχολείου, καθώς και γιατί η επαφή 

αυτή αποτέλεσε την αφετηρία για δηµιουργία σχέσεων και µε άλλα παιδιά:  

 

 (1ο διάλειµµα) Δύο κορίτσια παίζουν το Πικατσού. Τις πλησιάζω και τις ρωτάω για το 

παιχνίδι τους. Η µία µου λέει ότι είναι η Ευσταθία και πάει στην Γ΄ τάξη. Δεν έχω το όνοµα 

της φίλης της. Τη ρωτάω αν ξέρει και άλλα παιχνίδια αλλά µε κοιτάει µε απορία . . . 

Αργότερα, ρίχνω κρυφές µατιές στις τάξεις τους. Έρχεται η Ευσταθία και µου λέει: «Κυρία, 

ξέρουµε και άλλα παιχνίδια». Της λέω να µου τα δείξει στο διάλειµµα.  

(2ο διάλειµµα) Η Ευσταθία µου δείχνει µε τη φίλη της, την Αζίζ, το Έλεος . . . Μου λέει ότι 

ξέρει και άλλο παιχνίδι, το Τοµ και Τζέρυ. Μου το δείχνει λίγο, αλλά λέει έχει «πολλά και 

δύσκολα λόγια» . . . Φέρνει µια φίλη της, την Μικέλα, για να το παίξουν µαζί, και τελικά η 

φίλη της το ξέρει καλύτερα από την Ευσταθία. (ΣΠ, 16-01-2017)  
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 (1ο διάλειµµα) Η Ευσταθία µε το που µε βλέπει, έρχεται να µου πει ότι ξέρει και άλλα 

παιχνίδια, το Σοκολάτα. Tότε, τους βάζουν να δουν βίντεο25 και όλα σταµατούν . . . Στο 

δεύτερο διάλειµµα, τα παιδιά πάλι βλέπουν βίντεο, αλλά η Ευσταθία µόλις µε βλέπει, αφήνει 

το βίντεο και έρχεται να µιλήσουµε για τα παιχνίδια. Της ζητάω να µου δείξει το Τοµ και 

Τζέρυ και το Σοκολάτα. Διστάζει να παίξει µαζί µου . . . Τελικά, φωνάζει τη φίλη της την 

Μικέλα και παίζουν και τα δύο παιχνίδια σε γρήγορο ρυθµό. Τους δείχνω το Οκοµπάκα. (ΣΠ, 

17-01-2017) 

 

Η Ευσταθία έρχεται στο πρώτο διάλειµµα να παίξουµε. Παίζει µε τη φίλη της την Αζίζ, το 

Τοµ και Τζέρυ. Μετά µου ζητάνε επανειληµµένως το Οκοµπάκα. Μετά γίνεται χαµός. Παιδιά 

µας κυκλώνουν και µας κοιτούν, και µετά παίζουν µαζί µας . . . Κάνω µια βόλτα έξω από τις 

τάξεις τους και κοιτάω µέσα. Η Ευσταθία παίζει το Οκοµπάκα µε τη φίλη της από απόσταση, 

παρά το γεγονός ότι κάθονται σε διαφορετικά θρανία. (ΣΠ, 18-01-2017) 

 

Στο πρώτο διάλειµµα, διάφορα παιδιά από διαφορετικές τάξεις, µε το που µε βλέπουν, θέλουν 

να παίξουν το Οκοµπάκα. Η Ευσταθία µού κάνει µια αγκαλιά. Ρωτάω αν ξέρουν άλλα 

παιχνίδια και µου λένε το Σιµαριό. (ΣΠ, 19-01-2017) 

 

 Στα παραπάνω αποσπάσµατα φαίνεται η πορεία της σχέσης µε την Ευσταθία, από την έκφραση 

της απορίας µέχρι την έκφραση οικειότητας. Συνολικά, καθιερώθηκα µε σταδιακό τρόπο στα µάτια 

των παιδιών ως η ενήλικας που ενδιαφέρεται για µουσικά παιχνίδια. Σε κάποιες περιπτώσεις, τα 

παιδιά µε αποκαλούσαν «η κυρία των παιχνιδιών» εκφράζοντας έτσι την ειδική σχέση που 

αναπτύχθηκε µεταξύ µας. Φυσικά αυτό δεν έγινε µε το σύνολο των µαθητών, αλλά ανταποκρίθηκα 

σε όποιους είχαν τη διάθεση για κάτι τέτοιο, ενώ σεβάστηκα και όσους επιθυµούσαν να 

αποµακρυνθούν και να διακόψουν τη συµµετοχή τους στην έρευνα.  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
25 Η βιντεοπροβολή έγινε στην αίθουσα εκδηλώσεων και απευθυνόταν σε όλα τα παιδιά. Ήταν µια πρωτοβουλία των 

εκπαιδευτικών του σχολείου προκειµένου να κρατηθούν τα παιδιά απασχοληµένα κατά το διάλειµµα µέσα στο κτίριο, 

επειδή δεν επιτρεπόταν να βγουν έξω λόγω κακοκαιρίας.  
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 Ωστόσο, σε ένα µόνο σχολείο, το Ατ2, ενώ συνοµίλησα µε κάποια παιδιά, αυτό έγινε σποραδικά 

και, τελικά, δεν αναπτύχθηκαν εκείνες οι σχέσεις που θα οδηγούσαν στη διαµόρφωση ενός 

δείγµατος για συµµετοχή στις συνεντεύξεις. Το πλαίσιο αυτό παρουσίαζε κάποιες ιδιαιτερότητες, 

όπως αναφέρθηκε στην ενότητα «4.1 Μια τυπική πορεία παραµονής στα σχολεία», όπως τα 

πολλαπλά και µεγάλα προαύλια και η συστέγαση τεσσάρων διαφορετικών σχολείων. Αυτό 

δυσκόλεψε την καθηµερινή επαφή µεταξύ µας µε αποτέλεσµα να µην δηµιουργηθούν δίαυλοι 

επικοινωνίας. Ένας άλλος πιθανός λόγος µπορεί να αναζητηθεί στο γεγονός ότι τα παιδιά ήταν 

συνηθισµένα σε επισκέψεις ενηλίκων για εκπαιδευτικούς σκοπούς. Φάνηκε να µην υπάρχει η 

περιέργεια να µάθουν ποιος ήταν ο λόγος παρουσίας µου στο σχολείο και ήταν χαρακτηριστικό ότι 

δεν µου έκαναν σχετικές διερευνητικές ερωτήσεις, όπως έγιναν σε άλλα σχολεία (π.χ. «Εσένα 

κυρία πώς σε λένε;», ΣΠ, Ξα2, 01-02-2017). Ενώ παρατηρήθηκαν αρκετά επεισόδια26 µουσικών 

παιχνιδιών, δεν αποτέλεσαν την αφορµή για περισσότερα ή για συζητήσεις µαζί µου. Τα παρακάτω 

αποσπάσµατα αποτυπώνουν την ιδιαίτερη συνθήκη στο σχολείο Ατ2: 

 

Δύο αγόρια καθώς µπαίνουν στην τάξη, παίζουν το Αµπεµπαµπλόµ. Τα ρωτάω αν ξέρουν 

µουσικά παιχνίδια και µου λένε το Αλάτι ψιλό, Το παπούτσι σου βρωµάει, Γύρω-γύρω όλοι, 

Αµπεµπαµπλόµ, το Πορτοκάλι µε κανέλα. Τα ρωτάω γιατί έπαιζαν πριν το Αµπεµπαµπλόµ και 

µου λένε ότι ήθελαν να αποφασίσουν πώς θα κάτσουν στα θρανία . . . Τους λέω να έρθουν να 

µε βρουν στο προαύλιο να µου δείξουν τα παιχνίδια τους στο διάλειµµα . . . 

Αργότερα στο προαύλιο µε θυµούνται και µερικά παιδιά έρχονται να µου µιλήσουν. Ένα 

αγοράκι µου λέει το Αλάτι ψιλό . . . Τους δείχνω το Γάλα µε ακρίδες. «Να το ξανακάνουµε;», 

λέει ένα κορίτσι. Ενθουσιάζονται και θέλουν να το παίξουν ξανά και ξανά. Μόλις το παίζουν 

καλά, βγάζουν ποιος θα κυνηγάει και πάνε να παίξουν κυνηγητό. Μετά δεν µε 

ξαναπλησιάζουν... 

Πιάνω κουβέντα µε τρία κορίτσια της Γ΄. Τις ρωτάω αν παίζουν παιχνίδια µε τα χέρια. Λένε 

ότι ξέρουν το Πικατσού, αλλά ψάχνονται µε τα λόγια και τις κινήσεις. Ξέρουν το Σιµαριό και 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
26 Ο όρος «επεισόδιο» για το παιχνίδι έχει χρησιµοποιηθεί από την Αυγητίδου (2001c) και ως αρχή του καθορίζεται η 

στιγµή που δύο ή περισσότερα παιδιά αρχίζουν να κάνουν κάτι µαζί, µε έναν συγκεκριµένο σκοπό. Στην παρούσα 

διατριβή η αρχή του επεισοδίου του µουσικού παιχνιδιού ορίζεται ως η στιγµή που δύο ή περισσότερα παιδιά αρχίζουν 

µαζί να τραγουδούν ή να απαγγέλουν ρυθµικά και να κάνουν κινήσεις (µιµητικές, παλαµάκια, στα πόδια ή αλλού). 
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το παίζουν . . . Η µία λέει ότι ξέρει το παιχνίδι Καραµέλα, αλλά δεν έχει καλούς κανόνες (;), 

λένε οι φίλες της, και φεύγουν µακριά.  

Μιλάω µε κορίτσια της Ε΄ και µου λένε ότι ξέρουν το Μπουµ Στα Κλα και τις ρωτάω από 

πού. Μου λένε ότι µια φίλη τους το ξέρει από το ίντερνετ και τους το έδειξε. Τους λέω ότι 

υπάρχει και µε λόγια Πετοτιτοµάνο και µε αγγλικούς στίχους Ι like toast. Η µία λέει «α, το 

ξέρω». Με ρωτάνε για το Survivor και πιάνουµε κουβέντα. Τους ρωτάω «πώς και δεν 

παίζετε;» και φεύγουν για να παίξουν. Νόµιζα ότι η κουβέντα µας θα ήταν η αρχή για να 

µιλήσουµε περισσότερο και να γνωριστούµε αλλά όσο και αν περνάω χρόνο στο προαύλιό 

τους, δεν µε πλησιάζουν. (ΣΠ, 30-03-2017) 

 

Πάω και στα τέσσερα προαύλια αλλά κανένα παιδί δεν µε πλησιάζει... Δύο κορίτσια, καθώς 

φεύγουν από το προαύλιο και πάνε στην τάξη για µάθηµα, τραγουδούν «Ένα φράγκο η 

βιολέτα, τσιγκολελέτα», κάνοντας τις κινήσεις και µεγάλα χοροπηδηχτά βήµατα στο πλάι. Τις 

ακολουθώ από πίσω µε γρήγορα βήµατα, τις πλησιάζω και τις ρωτάω από πού το ξέρουν. 

«Από παντού», µου απαντούν και φεύγουν τρέχοντας. Βλέπω µόνο ότι πάνε στην Γ΄ τάξη. 

(ΣΠ, 3-04-2017) 

 

Κάποια παιδιά της Α΄ µου δείχνουν το Σκουµπιντού, πιο πέρα κάποια παίζουν η Μικρή Ελένη 

και κάποια άλλα το Περνά περνά η µέλισσα. Ένα κοριτσάκι µού λέει, «Α, θυµήθηκα και άλλο! 

Το Πικατσού! Αλλά χρειάζοµαι και άλλα χέρια». Της λέω: «Να σου δώσω τα δικά µου;» 

«Όχι!» µου λέει και φεύγει. (ΣΠ, 4-04-2017) 

 

Στο 1ο διάλειµµα βρίσκω τη Μίνα για να µου πει το Πορτοκάλι και κανέλα που είχε αναφέρει 

την Πέµπτη αλλά δεν το είχα καταγράψει. Μου το τραγουδά και µου λέει ότι της το έχει 

µάθει η γιαγιά της. Μετά φεύγει. (ΣΠ, 5-04-2017) 
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 Συνολικά, εκτός από τα δύο παραπάνω σχολεία, τα οποία φάνηκαν να αποτελούν ξεχωριστές 

περιπτώσεις, στα υπόλοιπα παρουσιάστηκαν κάποια µοτίβα στον τρόπο που εξελίχθηκαν οι σχέσεις 

µε τα παιδιά, καθώς και στο ενδιαφέρον που έδειξαν για τα µουσικά παιχνίδια. Φάνηκε να 

εµφανίζονται διαφορές ανάµεσα στα σχολεία αστικού και ηµιαστικού περιβάλλοντος (Ξα2, Πε, 

Ατ1, Ρε1, Ρε2) και τα σχολεία αγροτικού περιβάλλοντος (Ξα3 και Ρε3). Στην πρώτη κατηγορία 

παρατηρήθηκαν διάφορα µουσικά παιχνίδια στην αυλή και, εκτός από τις συνοµιλίες µε έναν 

αριθµό παιδιών, υπήρχε ένας πυρήνας κοριτσιών µε τον οποίο είχα σχεδόν καθηµερινή επαφή. Από 

την άλλη, στα σχολεία Ξα3 και Ρε3, φάνηκε ότι τα παιδιά περισσότερο γνώριζαν κάποια µουσικά 

παιχνίδια παρά τα έπαιζαν. Δεν είδα να παίζουν µουσικά παιχνίδια πριν µιλήσω µαζί τους, ενώ 

κατά την παρουσία µου στο σχολείο τους, το ενδιαφέρον τους για αυτά αλλά και για εµένα ήταν 

περιορισµένο, δείχνοντας πολλές φορές προτίµηση να παίξουν ποδόσφαιρο, κυνηγητό και άλλα. 

Χαρακτηριστικά είναι το αποσπάσµατα από το σηµειωµατάριο: 

 

Τα παιδιά δεν έχουν κολλήσει [µε τα µουσικά παιχνίδια] το ένα από το άλλο, όπως συµβαίνει 

συνήθως. Δεν έχει γίνει «ιός», όπως είπε ένα κορίτσι στο Ξα2. Σε άλλα σχολεία, ήθελαν να 

µου δείξουν, χαίρονταν και συνέχιζαν να µου δείχνουν. Σε αυτό όχι, δεν µε ψάχνουν για να 

µου δείξουν... Δεν νιώθω να δένονται µαζί µου, όπως σε άλλα σχολεία, όπου στο κάθε 

διάλειµµα έτρεχαν να µε βρουν να µου µιλήσουν για τα παιχνίδια τους, να µε πάρουν αγκαλιά 

κ.λπ.. (ΣΠ, Ξα3, 16-02-2017) 

 

Έρχεται η Πηνελόπη και κοντοστέκεται. Της λέω «έλα να παίξουµε το Αντουανέτα» . . . 

Μετά έρχεται ένα αγόρι και της λέει να έρθει να παίξουν ποδόσφαιρο και την παίρνει και 

φεύγουν. (ΣΠ, Ρε3, 23-05-2017) 

 

Δεν ξέρω πού είναι η Γ΄ και η Δ΄. Τα µικρότερα παίζουν µε το χώµα και η Στ΄ παίζει 

ποδόσφαιρο. (ΣΠ, 24-05-2017) 
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Ρωτάω ένα αγόρι αν του αρέσουν τα παιχνίδια [που κάνουµε] και λέει «ναι». «Τότε», λέω, 

«γιατί δεν έρχεσαι και εσύ να παίξουµε;». «Γιατί παίζω ποδόσφαιρο», µου λέει. (ΣΠ, 25-05-

2017) 

 

 Μετά από περίπου δύο εβδοµάδες ολοκλήρωνα την έρευνα και αποχαιρετούσα τους 

συµµετέχοντες. Το τέλος της παρουσίας µου στο κάθε σχολείο αντανακλούσε τις σχέσεις που είχαν 

δηµιουργηθεί ανάµεσά µας. Μερικές φορές τα παιδιά έλεγαν ότι επιθυµούσαν να µείνω στο 

σχολείο τους για περισσότερο χρόνο, εξέφραζαν τη λύπη τους για την αποχώρησή µου και µου 

ζητούσαν να επισκεφτώ το σχολείο τους σύντοµα στο µέλλον κ.ο.κ.. Κάποια παιδιά ενδιαφέρονταν 

να µάθουν αν αυτό ήταν η καθηµερινή µου εργασία και µε ρωτούσαν ποια άλλα σχολεία θα 

επισκεπτόµουν στη συνέχεια. Σε ένα σχολείο, στο Ατ2, η έρευνα ολοκληρώθηκε χωρίς να έχει 

αναπτυχθεί οικειότητα µε τα παιδιά και αποχαιρέτησα τους εκπαιδευτικούς µόνο. Η απάντηση στο 

ερώτηµα «γιατί συνέβη αυτό;» είχε ήδη αρχίσει να µε απασχολεί αλλά και να µου δηµιουργεί 

ερωτήµατα σχετικά µε το αν θα επαναληφθεί σε κάποιο από τα επόµενα σχολεία.  

 Συνοψίζοντας, σε όλα τα σχολεία έγιναν άτυπες συνοµιλίες µε τα παιδιά. Επίσης, σε όλα εκτός 

από ένα, ακολούθησαν τις επόµενες µέρες συνεντεύξεις και βιντεοσκοπήσεις µε κάποια από αυτά. 

Στο ένα σχολείο, όπου οι σχέσεις µε τα παιδιά δεν εξελίχθηκαν, παρατηρήθηκε πληθώρα 

επεισοδίων µουσικού παιχνιδιού. Αντίθετα, στα δύο σχολεία σε αγροτικά περιβάλλοντα τα παιδιά 

δεν παρατηρήθηκαν να παίζουν µουσικά παιχνίδια αν και γνώριζαν κάποια. Στα δύο αυτά σχολεία 

το ενδιαφέρον των παιδιών για παιχνίδια δράσης στην αυλή ήταν εµφανώς µεγαλύτερο από αυτό 

για τα µουσικά παιχνίδια, ενώ σε άλλα σχολεία τα µουσικά παιχνίδια εξαπλώθηκαν σαν «ιός» κατά 

τη διάρκεια της παραµονής µου σε αυτά.  

 

4.3 Συγκριτικές παρατηρήσεις από τη συνολική ανάλυση των δεδοµένων της 

συµµετοχικής παρατήρησης  
 

 Τα δεδοµένα από τη συµµετοχική παρατήρηση εξετάστηκαν στο σύνολό τους αναφορικά µε 

συγκεκριµένες µεταβλητές, όπως η γεωγραφική περιοχή των σχολικών περιβαλλόντων, οι σχολικοί 

κανόνες, η πολιτισµική καταγωγή των παιδιών και η ηλικία τους.  

 Παρατηρήθηκαν διαφοροποιήσεις ανάµεσα στα σχολεία πόλης και στα σχολεία χωριού και οι 

λόγοι µπορούν να αναζητηθούν στο µέγεθος της αυλής, στα υλικά της αυλής (χώµα, φύλλα, κ.ά.) 
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και τον εξοπλισµό που ήταν διαθέσιµος στους µαθητές στο διάλειµµα και στη δοµή της 

καθηµερινότητας. Στα χωριά οι αυλές ήταν µεγάλες, µε χώρους για αθλήµατα, όπως ποδόσφαιρο, 

µπάσκετ ή βόλεϊ, και χώµα µε το οποίο αρκετά παιδιά έπαιζαν φτιάχνοντας φανταστικές πολιτείες ή 

φαγητά. Οι εκπαιδευτικοί επέτρεπαν στους µαθητές να έχουν µπάλα στο διάλειµµα, µια τακτική 

που δεν ακολουθούσαν σε κανένα σχολείο πόλης, εκτός από ένα (Ξα1). Επιπλέον, όταν χτυπούσε 

το κουδούνι στο τέλος του διαλείµµατος στα σχολεία στις πόλεις, οι µαθητές και οι µαθήτριες 

συγκεντρώνονταν σε στοίχιση στην αυλή περιµένοντας τον εκπαιδευτικό να τους οδηγήσει στην 

τάξη, εκτός από ένα (Ξα1). Αυτό δεν συνέβαινε στα σχολεία στα χωριά, καθώς έµπαιναν στην τάξη 

χωρίς συνοδεία εκπαιδευτικών. Επιπλέον, είχαν τη δυνατότητα να µπαίνουν και να βγαίνουν από 

τις τάξεις τους κατά βούληση κατά τη διάρκεια των διαλειµµάτων. Αντίθετα, στα σχολεία στις 

πόλεις, οι µαθητές έπρεπε να βγαίνουν στην αυλή και πολλές φορές οι αίθουσες κλειδώνονταν. 

Φάνηκε ότι η σχολική ρουτίνα στο χωριό δεν ήταν τόσο αυστηρά δοµηµένη όσο η καθηµερινότητα 

στην πόλη και αυτό είχε ως αποτέλεσµα να εµπεριέχει λιγότερες στιγµές αναµονής. Η προσπάθεια 

να διαχειριστούν οι εκπαιδευτικοί τον µεγάλο αριθµό µαθητών στα σχολεία των πόλεων 

αναπόφευκτα οδηγούσε σε χωρικούς και χρονικούς περιορισµούς στη σχολική καθηµερινότητα, 

συνθήκη η οποία φάνηκε να ευνοεί την εκκίνηση του µουσικού παιχνιδιού. 

 Το σχολείο Ξα1 αποτελούσε µια ιδιαίτερη περίπτωση σχολείου. Παρόλο που βρισκόταν στην 

πόλη, έτεινε να µοιάζει µε σχολείο χωριού. Είχε µικρό αριθµό µαθητών και εκπαιδευτικών και 

µεγάλη αυλή µε χώµα στο ένα µέρος της, καθώς και φιλέ για βόλεϊ και µπασκέτες. Οι µαθητές στο 

διάλειµµα είχαν στη διάθεσή τους µπάλα και κάποιοι έπαιζαν συνήθως βόλεϊ και µπάσκετ, ενώ 

όταν χτυπούσε το κουδούνι έµπαιναν στις τάξεις χωρίς στοίχιση ή συνοδεία εκπαιδευτικού. 

Ωστόσο, η πληθώρα µουσικών παιχνιδιών που παρατηρήθηκαν και το ενδιαφέρον που έδειξαν οι 

µαθήτριες για αυτά ήταν χαρακτηριστικά που εµφάνισαν τα σχολεία στις πόλεις. Άλλη µια 

ιδιαιτερότητα του σχολείου αυτού ήταν η σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού, καθώς από τους 155 

µαθητές που φοιτούσαν εκεί, οι περισσότεροι ήταν Μουσουλµάνοι και περίπου οι 60 ήταν 

Χριστιανοί. Δεν παρατηρήθηκαν κάποιες ιδιαίτερες συνθήκες κατά την οµαδοποίηση των παιδιών 

στα µουσικά παιχνίδια και όλα όσα καταγράφηκαν θεωρούνταν ελληνικά, όπως ήταν και η επίσηµη 

γλώσσα του σχολείου, µε εξαίρεση ένα παιχνίδι. Μια µαθήτρια Μουσουλµάνα έπαιξε µε τη φίλη 

της «ένα τούρκικο» (ΣΠ, Ξα1, 24-01-2017), όπως είπε η ίδια, το οποίο είχε ίδιες κινήσεις και 

παρόµοια µελωδία µε το Οκοµπάκα που καταγράφηκε στο σχολείο Ξα3 και τα λόγια ήταν λέξεις 

χωρίς νόηµα µε κάποιες διακριτές τούρκικες φράσεις. Στο σχολείο αυτό βρέθηκε το µοναδικό 

µουσικό παιχνίδι της έρευνας µε γλωσσικά στοιχεία διαφορετικά από αυτά της ελληνικής γλώσσας 

και το οποίο δεν γνώριζαν τα υπόλοιπα παιδιά. Η γλώσσα που κυριαρχούσε στο σχολείο ήταν η 

ελληνική, ενώ οι εκπαιδευτικοί σε άτυπες συζητήσεις ανέφεραν ότι δεν γνωρίζουν καθόλου 
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ποµάκικα ή τούρκικα και στο µάθηµά τους ενθαρρύνουν τους µαθητές τους να χρησιµοποιούν την 

ελληνική γλώσσα µόνο: «Προσπαθούµε να τους πούµε ‘πες το στα ελληνικά για να καταλάβουν 

όλοι, κι εγώ που δεν ξέρω, και οι άλλοι που δεν ξέρουν’» (ΣΠ, Μουσικός, Ξα1).  

  Σε µεγάλο βαθµό παρατηρήθηκε οµοιογένεια στο ρεπερτόριο στις σχολικές αυλές στις διάφορες 

περιοχές της χώρας. Συνήθως υπήρχαν κάποια µουσικά παιχνίδια που ήταν γνωστά σε όλα τα 

σχολεία (π.χ. Αντουανέτα, Πικατσού, Σκουµπιντού, Οµαριό ή Σιµαριό, Μηδέν µηδέν µηδέν) και ένα 

ή δύο που ήταν µοναδικά στην περιοχή που βρέθηκαν, όπως το Άµπελε φάµπελε και το Ω µάι µάι 

στον νοµό Ξάνθης, το Ζάππειο και ο Καραµανλής στον νοµό Αττικής, το Γιάνκα στον νοµό Πειραιά 

και το Τζη τζη τζη στον νοµό Ρεθύµνου. Είναι πιθανό για κάποια από αυτά να υπάρχει σύνδεση 

ανάµεσα στο περιεχόµενο του στίχου και την τοπική περιοχή. Για παράδειγµα, το Ζάππειο είναι 

περιοχή της Αθήνας, το Γιάνκα αναφέρεται στην οµάδα του Ολυµπιακού27 και το Τζη τζη τζη 

περιέχει τον στίχο «η κυρία Αφροδίτη που παντρεύτηκε στην Κρήτη». Ωστόσο, η αναζήτηση 

δεδοµένων που θα έδιναν ακριβείς απαντήσεις στο ζήτηµα των διαφοροποιήσεων του ρεπερτορίου 

µε βάση τη γεωγραφική θέση απαιτεί έρευνα µε διαφορετικό αντικείµενο από αυτό που 

πραγµατεύεται η παρούσα διατριβή. Συνολικά, συµπεραίνεται ότι το ρεπερτόριο δεν αντανακλούσε 

οποιαδήποτε ιδιαίτερα τοπικά χαρακτηριστικά των τριών νοµών και φάνηκε ότι ήταν σχετικά 

οµοιογενές µε µικρές διαφοροποιήσεις. 

 Από την ανάλυση των σηµειώσεων της συµµετοχικής παρατήρησης προέκυψαν διαφορές 

ανάµεσα στις µικρότερες και στις µεγαλύτερες ηλικίες. Παρατηρήθηκε ότι οι µικρές ηλικίες, Α΄ και 

Β΄ τάξη, έπαιζαν κυρίως τα «παραδοσιακά» µουσικά παιχνίδια, όπως Η µικρή Ελένη, και ρυθµικές 

απαγγελίες, όπως το Τσαφ τσουφ για συνοδεία στο λαστιχάκι. Τα πιο «σύγχρονα» µουσικά 

παιχνίδια σε δυάδες ή οµαδικά σε κύκλο, όπως το Μπουµ στα κλα, παίζονταν περισσότερο από τη 

Γ΄ ως τη Στ΄ τάξη. Αυτό πιθανόν οφείλεται στα διαφορετικά επίπεδα δυσκολίας που φαίνεται ότι 

έχουν οι δύο αυτές κατηγορίες µουσικών παιχνιδιών, καθώς τα «παραδοσιακά» έχουν κινητικούς 

συνδυασµούς που είναι εύκολο να παιχτούν από µικρές ηλικίες, ενώ τα πιο «σύγχρονα» απαιτούν 

ρυθµικό, κινητικό και λεκτικό συγχρονισµό στον οποίο µπορούσαν να αντεπεξέλθουν τα 

µεγαλύτερα παιδιά ηλικίας 8-11 χρονών.  

 Συνοψίζοντας, συµπεραίνεται ότι τα µουσικά παιχνίδια εµφανίζονταν συχνότερα στις αυλές των 

σχολείων στις πόλεις παρά στα χωριά, εξαιτίας της ευελιξίας που έχουν τα µουσικά παιχνίδια να 

παιχτούν σε περιορισµένο χώρο. Αυτή η συνθήκη ενισχύεται από τη δοµή της σχολικής 

καθηµερινότητας και τους σχολικούς κανόνες που εφαρµόζονται στα δύο αυτά πλαίσια µε κάποιες 

διαφοροποιήσεις. Προκειµένου να παρακάµψουν την αυστηρή δοµή στα σχολεία των πόλεων, τα 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
27 Στον Πειραιά βρίσκεται η έδρα της οµάδας. 
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παιδιά τείνουν να παίζουν µε τα µουσικά παιχνίδια κατά τη στοίχιση ή την αναµονή, ενώ στα χωριά 

διαθέτουν τον χώρο και τον εξοπλισµό προκειµένου να παίξουν µε µπάλες και εκτονωτικά 

παιχνίδια στα διαλείµµατα. Μια άλλη διαφοροποίηση διαπιστώθηκε στη βάση της ηλικίας των 

παικτών, καθώς οι µικρότερες ηλικίες τείνουν να παίζουν τα «παραδοσιακά» µουσικά παιχνίδια και 

οι µεγαλύτερες ηλικίες τα πιο «σύγχρονα». Οι λόγοι εντοπίζονται στον διαφορετικό βαθµό 

δυσκολίας που έχουν οι δύο αυτές κατηγορίες, ιδιαίτερα στα κινητικά µοτίβα ή στον συγχρονισµό 

ανάµεσα στην κίνηση και στα λόγια. Τέλος, παρατηρήθηκε ότι υπήρχε ένα κοινό ρεπερτόριο µε 

µικρές διαφοροποιήσεις ανάµεσα στους τρεις νοµούς της έρευνας, γεγονός που δεν επιτρέπει να 

εξαχθούν συµπεράσµατα σχετικά µε την αντανάκλαση των τοπικών ιδιαιτεροτήτων ή της 

πολιτισµικής καταγωγής των παικτών στα µουσικά παιχνίδια.   

  



!
! 116 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

 ΟΙ «ΦΩΝΕΣ» ΤΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ 
 
 
 Τα αποτελέσµατα που παρουσιάζονται στο παρόν κεφάλαιο προέκυψαν από την ανάλυση των 

δεδοµένων που συλλέχθηκαν µε τα εργαλεία της συνέντευξης και της συµµετοχικής παρατήρησης. 

Τα θέµατα προέκυψαν µετά από θεµατική ανάλυση εστιάζοντας στο υλικό που αντικατοπτρίζει τις 

«φωνές» των παιδιών: τις πρακτικές τους κατά την παρατήρηση και τα λόγια τους σχετικά µε τις 

πρακτικές αυτές, τα οποία εξέφρασαν αυθόρµητα κατά τις άτυπες συνοµιλίες και πιο δοµηµένα στο 

πλαίσιο της συνέντευξης.  

 Πιο συγκεκριµένα, οι θεµατικές περιλαµβάνουν τον τόπο και τον χρόνο που τα παιδιά συνήθως 

παίζουν µουσικά παιχνίδια στη σχολική καθηµερινότητα, τις προτιµήσεις τους για αυτά, τις 

προτιµήσεις και τις αντιλήψεις τους σχετικά µε τους συµπαίκτες τους, ζητήµατα διάδοσης των 

µουσικών παιχνιδιών από άλλα άτοµα καθώς και τον τρόπο που χρησιµοποιούν την τεχνολογία 

κατά τη διαδικασία αυτή. Επιπλέον, φάνηκαν οι δηµιουργικοί τρόποι µε τους οποίους 

διαχειρίζονται και επεξεργάζονται την πληροφορία των µουσικών παιχνιδιών προσαρµόζοντάς την 

στις ανάγκες και τις προτιµήσεις τους, καθώς και οι πρακτικές που χρησιµοποιούν για να 

µοιραστούν µεταξύ τους την πληροφορία αυτή.  

 Συνολικά, προέκυψαν οι εξής κατηγορίες: το πλαίσιο, µε τις υποκατηγορίες του χώρου και του 

χρόνου· η οµάδα, µε τις υποκατηγορίες σχετικά µε τη σύσταση και τη δυναµική της οµάδας καθώς 

και ζητήµατα φύλου· η διάδοση από ανθρώπινους παράγοντες και τεχνολογικές πηγές· οι 

προτιµήσεις των παιδιών για τα µουσικά παιχνίδια στη βάση της πρωτοτυπίας και της πρόκλησης· 

οι παραλλαγές και οι αυτοσχεδιασµοί και, τέλος, οι πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης που 

αναπτύσσονται κατά τη διάρκεια των αυθόρµητων µουσικών παιχνιδιών. 

  

5.1 Το πλαίσιο  
 

Η θεµατική κατηγορία του πλαισίου αναφέρεται στον χρόνο και στον χώρο που λάµβαναν χώρα 

τα µουσικά παιχνίδια. Αναδύθηκε µετά από παρατήρηση των παιδιών στην καθηµερινότητά τους 

στο σχολείο και από τις συνοµιλίες µαζί τους σχετικά µε το πότε και πού έπαιζαν. Η ανάλυση των 
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δεδοµένων έδειξε ότι τα µουσικά παιχνίδια συνέβαιναν στο περιθώριο άλλων δραστηριοτήτων τόσο 

χρονικά όσο και χωρικά οι οποίες συνήθως οργανώνονταν από τους ενήλικες για τα παιδιά.  

 

5.1.1 Χρόνος  
 

 Τα παιδιά έπαιζαν µουσικά παιχνίδια όταν εµφανίζονταν µικρά παράθυρα χρόνου στη σχολική 

καθηµερινότητά τους, είτε σε µικρές στιγµές κατά τη διάρκεια των διαλειµµάτων είτε όταν 

βρίσκονταν σε κατάσταση αναµονής, όπως όταν ήταν σε στοίχιση και περίµεναν τον εκπαιδευτικό 

να τους συνοδεύσει στην τάξη ή στον διάδροµο έξω από την αίθουσα διδασκαλίας περιµένοντας 

τον εκπαιδευτικό για το µάθηµα: 

 

Στην αυλή, µερικά παιδιά περιµένουν να γίνει ο έλεγχος των δοντιών τους από το «Χαµόγελο 

του Παιδιού». Μερικά κορίτσια της Γ΄ και 2-3 αγόρια παίζουν όλα µαζί Σιµαριό. (ΣΠ, Πε, 7-

03-2017) 

 

Έκαναν άσκηση για περίπτωση σεισµού [και ήταν σε στοίχιση στο προαύλιο]. Έγιναν όλα 

πολύ γρήγορα. Ξαφνικά άρχισαν να παίζουν Σοκολάτα, Οµαριάµ και άλλα που δεν πρόλαβα 

να καταλάβω. Τα παιδιά κλήθηκαν από τους δασκάλους να µπουν ξανά στην τάξη και όλα 

σταµάτησαν.  (ΣΠ, Ατ2, 06-04-2017) 

 

Συνήθως δεν περνούσαν όλο το διάλειµµα παίζοντας µουσικά παιχνίδια, αλλά παρατηρήθηκαν 

να παίζουν καθώς έµπαιναν στο σχολικό κτίριο ή την αίθουσα αφού είχε χτυπήσει το κουδούνι για 

µάθηµα: 

 

Φεύγοντας από το προαύλιο και µπαίνοντας στο σχολείο, δύο κορίτσια παίζουν την 

Τσιγκολελέτα κάνοντας στο πλάι µεγάλα βήµατα χοροπηδηχτά. (ΣΠ, Ατ2, 3-04-207) 

 

 Τα παιδιά κατά τις συνεντεύξεις ή τις άτυπες συνοµιλίες έκαναν αναφορές σε παρόµοιες 

συνθήκες. Είπαν ότι παίζουν σε στιγµές ανάµεσα στις διάφορες δραστηριότητες που έχουν ή καθώς 
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περιµένουν τον εκπαιδευτικό ή άλλον ενήλικα. Σε αυτές τις περιόδους αναµονής φάνηκε να 

εµφανίζονται µικρά παράθυρα χρόνου τα οποία αντιµετωπίζονταν από τα παιδιά ως ευκαιρία για 

µουσικό παιχνίδι: 

 

Κάποιες φορές που συναντιόµαστε, γιατί είναι πολλά παιδιά εδώ από το σχολείο που πάµε 

στο χορό, ε, παίζουµε εκεί. Είναι µερικά παιδιά την πρώτη ώρα, στο πρώτο τµήµα, και εγώ 

είµαι στο δεύτερο. Βγαίνει η Αλεξία την πρώτη ώρα και παίζουµε. (ΣΜ, Μάγια, Ρε3, Δ΄ 

τάξη) 

 

Πιο πολύ, όταν είµαστε κάπου, ας πούµε σε µια δραστηριότητα, και έχουµε τελειώσει, και 

περιµένουµε τον µπαµπά, τότε παίζουµε για να περάσει η ώρα. (ΣΜ, Μικέλα, Ξα1, Γ΄ τάξη) 

 

Όταν δεν µας βγάζουν στη γυµναστική, παίζουµε στο µάθηµα µέχρι να ‘ρθει η κυρία. (ΣΜ, 

Περί, Ξα1, Στ΄ τάξη) 

 

Όταν µπαίνουµε µέσα, όταν δεν έχουν µπει µέσα οι κυρίες µας, βλέπουµε ότι [τα άλλα 

παιδιά] παίζουν. (ΣΜ, Μαρία, Ρε1, Γ΄ τάξη) 

 

 Φαίνεται ότι η αναµονή λίγων λεπτών ή δευτερολέπτων δεν αποτελούσε για τα παιδιά µια 

κατάσταση «κενού» χρόνου και αδράνειας. Αντίθετα, στρέφονταν στα µουσικά παιχνίδια µε 

ιδιαίτερη ευκολία εκµεταλλευόµενα τον λίγο χρόνο που είχαν στη διάθεσή τους ανάµεσα σε άλλα 

πράγµατα που συνέβαιναν ταυτόχρονα. Η ευελιξία των παιδιών να κινούνται ανάµεσα στο παιχνίδι 

και στο µάθηµα –ή άλλη οργανωµένη δραστηριότητα– και αντίστροφα, φανερώνει µια πηγαία 

ανάγκη για παιχνίδι, η οποία πιθανόν να ήταν πάντα παρούσα, αλλά εκδηλωνόταν όταν δινόταν η 

ευκαιρία:  

 

Όταν η δασκάλα µάς έβαζε µια άσκηση και οι άλλοι δεν την είχαν τελειώσει, µας έµενε λίγος 

χρόνος και παίζαµε. Αυτά µε τα χέρια. (ΣΜ, Εύη, Πε, Γ΄ τάξη) 
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Εδώ όταν περιµένουµε για τις πρόβες [της σχολικής γιορτής] τα κάνουµε. (ΣΜ, Κάτια, Ατ1, 

Ε΄ τάξη) 

 

 Όπως φαίνεται από τα λόγια των παιδιών, τέτοιες στιγµές ευκαιρίας προέκυπταν όταν η 

επιτήρηση από τους ενήλικες χαλάρωνε ή όταν τα παιδιά βρίσκονταν εκτός του οπτικού πεδίου των 

ενηλίκων: 

 

Καµιά φορά, όταν η κυρία χτυπάει το τηλέφωνό της και βγαίνει έξω, κάνουµε µερικά µε την 

Κάτια. (ΣΜ, Μαργαρίτα, Ατ1, Ε΄ τάξη) 

 

Κάνω µια βόλτα έξω από τις τάξεις τους . . . Η Ευσταθία παίζει µε τη φίλη της από απόσταση 

το Οκοµπάκα που τους έχω δείξει, παρά το ότι κάθονται σε διαφορετικά θρανία. (ΣΠ, Ξα1, 

18-01-2017) 

 

 Συνολικά, από τα παραπάνω προκύπτει ότι η συνθήκη του «κενού» χρόνου που εµφανιζόταν 

στην καθηµερινότητά τους ήταν πιθανό να τα οδηγήσει στο µουσικό παιχνίδι. Φαίνεται ότι αυτό 

συνέβαινε αυθόρµητα, µακριά από τα µάτια των ενηλίκων και διαρκούσε λίγο. Η ευκολία και η 

ταχύτητα µε την οποία στρέφονταν στα µουσικά παιχνίδια όταν περιορίζονταν χρονικά φανερώνει 

µια πηγαία και συνεχή τάση των παιδιών για παιχνίδι. Επιπλέον, δείχνει την ευελιξία που 

ανέπτυσσαν προκειµένου αυτή η ανάγκη να ικανοποιηθεί, παίζοντας στις µικρές κλεµµένες στιγµές 

από άλλες δραστηριότητες που συµβαίνουν παράλληλα. Χωρίς να είναι σαφές –αλλά ούτε και 

εντός του πεδίου αυτής της έρευνας– αν τα παιδιά προσάρµοζαν το µουσικό παιχνίδι στα δεδοµένα 

χρονικά πλαίσια ή το επέλεγαν επειδή ταιριάζει σε αυτά, φάνηκε ότι είναι ένα κατάλληλο είδος 

παιχνιδιού για εκείνες τις περιστάσεις κατά τις οποίες ο χρόνος είναι περιορισµένος.  

 

5.1.2 Χώρος 
 

 Ο περιορισµός του χώρου ευνοούσε πολλές φορές τα µουσικά παιχνίδια. Τα παιδιά στρέφονταν 

σε αυτά µιας και τα περισσότερα µπορούν να πραγµατοποιηθούν µε επιτόπιες κινήσεις από τους 

παίκτες καθώς κάθονται ή στέκονται όρθιοι. Στις συνεντεύξεις τους ανέφεραν ως µέρη όπου 

παίζουν µουσικά παιχνίδια την τάξη, τους κοινούς εσωτερικούς χώρους όπου περνούσαν το 
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διάλειµµα σε περίπτωση κακοκαιρίας, το σχολικό λεωφορείο, τα αποδυτήρια του µπαλέτου, τα 

αγγλικά και την ταβέρνα όπου βρίσκονταν µε τους γονείς: 

 

Τα παίζουµε όταν πηγαίνουµε σε αγώνες µε το κολυµβητήριο. Όταν είµαστε σε ένα 

λεωφορείο που πάµε. (ΣΜ, Ανδριάνα, Ρε1, Δ΄ τάξη) 

 

Ήµασταν στην ταβέρνα και βαριόµασταν και επειδή ήταν όλα µικρά αποφασίσαµε να 

παίξουµε πάρα πολλά παιχνίδια: πετοτιτοµάνο, µπουµ-σλακ-να.. (ΣΜ, Νικόλ, Ξα2, Ε΄ τάξη) 

 

 Παρόµοια µε τη συνθήκη του χρόνου, φαίνεται ότι όταν είχαν ελευθερία χώρου στη σχολική 

αυλή προτιµούσαν να παίζουν οµαδικά παιχνίδια δράσης. Αντίθετα, όταν αναγκάζονταν να 

παραµείνουν σε εσωτερικό χώρο ή/και να περιορίσουν τις κινήσεις τους ήταν πιθανό να στραφούν 

στα µουσικά παιχνίδια. 

Ένας άλλος παράγοντας επιρροής και άµεσα συνδεδεµένος µε τον χώρο φάνηκε ότι ήταν ο 

καιρός. Όταν τα παιδιά περνούσαν τα διαλείµµατά τους έξω, τότε προτιµούσαν τα παιχνίδια 

δράσης, ενώ όταν αναγκάζονταν να παραµείνουν σε περιορισµένο εσωτερικό χώρο λόγω 

κακοκαιρίας, τότε κάποια από αυτά στρέφονταν στα µουσικά παιχνίδια. Τα οµαδικά παιχνίδια που 

περιλαµβάνουν τρέξιµο (π.χ. ποδόσφαιρο, κυνηγητό) αφενός ήταν αδύνατον να πραγµατοποιηθούν 

µέσα στο σχολείο λόγω έλλειψης χώρου και αφετέρου σε κανένα από τα σχολεία της έρευνας δεν 

επιτρεπόταν να παίζονται σε εσωτερικό χώρο. Ο συνδυασµός έλλειψης χώρου και εξοπλισµού 

φαίνεται ότι στερούσε από τα παιδιά τις εκτονωτικές δραστηριότητες και έτσι στρέφονταν στα 

µουσικά παιχνίδια:  

 

Και είχαµε µαζευτεί στην τάξη [και παίζαµε] γιατί η κυρία έκανε εγχείριση και δεν µας 

βγάζει έξω . . . έχουµε δεύτερη ώρα και κάνει κρύο. (ΣΜ, Γκιουλ, Ξα1, Στ΄ τάξη) 

 

Τα παίζαµε στο γήπεδο, όταν βαριόµασταν, όταν έβρεχε . . . όταν οι άλλοι παίζανε µπάλα και 

εµείς βαριόµασταν. Κάποιες φορές που βρέχει και είµαστε µόνο εδώ πέρα [µέσα]. (ΣΜ, 

Ιουλία, Ρε3, Γ΄ τάξη) 
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Αυτά τα παίζουµε στο σπίτι µας όταν βρέχει . . . την άλλη φορά παίξαµε Οµαριάµ. Όταν 

είχαµε πάρτι στα αγγλικά µας . . . Το ξέραµε, [παίξαµε] γιατί βαριόµασταν. Είχαµε και την 

µπάλα, αλλά η κυρία δεν µας άφησε να παίξουµε. (ΣΜ, Γιούλη, Ρε3, Ε΄ τάξη) 

 

 Από τα παραπάνω διαφαίνεται ότι η ανία νοηµατοδοτείται από τα παιδιά ως µια κατάσταση µη-

παιχνιδιού (Οι άλλοι έπαιζαν και εµείς βαριόµασταν, Βαριόµασταν . . . είχαµε την µπάλα αλλά η 

κυρία δεν µας άφησε να παίξουµε). Για άλλη µια φορά, το παιχνίδι εµφανίζεται να είναι σηµαντική 

και πηγαία ανάγκη των παιδιών, η οποία ικανοποιούταν µε τα µουσικά παιχνίδια καθώς 

λειτουργούσαν ως αντίδοτο στη στιγµιαία πλήξη.  

Τα παραπάνω παραδείγµατα αναδεικνύουν τους τρόπους που εφεύρισκαν τα παιδιά προκειµένου 

να ικανοποιήσουν την ανάγκη τους για παιχνίδι όταν υπήρχε έλλειψη χώρου και εξοπλισµού. Τα 

µουσικά παιχνίδια προσφέρουν αυτή την ευελιξία αφού δεν απαιτούν κάτι από τα δύο, αλλά 

µπορούν να συµβούν οπουδήποτε µε τους παίκτες είτε όρθιους είτε καθιστούς. Η ανία φάνηκε να 

βιώνεται από τα παιδιά ως κατάσταση µη-παιχνιδιού, την οποία καταπολεµούσαν µε 

δραστηριότητες που ήταν κατάλληλες για µικρούς χώρους. Παρόµοια ευρήµατα έδειξε και η 

παρατήρηση στο πεδίο: 

 

Ο καιρός πολύ άσχηµος, χιονίζει. Τα παιδιά στο πρώτο διάλειµµα πρέπει να περιοριστούν σε 

έναν πολύ µικρό χώρο εντός του σχολείου και η εκπαιδευτικός σε υπηρεσία φωνάζει: «Μην 

κινείστε! Παραµείνετε ακίνητοι!». Τα παιδιά κάθονται κάτω και τρώνε. Ωστόσο, όσα παιδιά 

θέλουν, µπορούν να είναι όρθια σε ένα µικρό χολ. Δύο κορίτσια αρχίζουν να παίζουν µε τα 

χέρια τους, µε λέξεις χωρίς νόηµα. . . Μετά, παίζουν το Πικατσού. (ΣΠ, Ξα1, 16-01-2017) 

 

 Στο παραπάνω απόσπασµα φαίνεται ότι η επιθυµία για παιχνίδι ήταν τόσο µεγάλη που οι 

µαθήτριες δεν υπάκουσαν στις υποδείξεις της εκπαιδευτικού για ακινησία, αλλά σηκώθηκαν και 

άρχισαν να παίζουν. Όπως παρατηρήθηκε και στη συνθήκη του χρόνου, τα µουσικά παιχνίδια 

ενδείκνυνται για τις περιστάσεις εκείνες κατά τις οποίες υπάρχει περιορισµός. Δεν είναι θορυβώδη, 

δεν καταλαµβάνουν µεγάλο χώρο και τείνουν να έχουν περιορισµένες κινήσεις. Για τον λόγο αυτό 

συνέβαιναν κυρίως στο περιθώριο διαφόρων δραστηριοτήτων και στις άκρες της σχολικής αυλής, 
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σε χρόνους και σηµεία που ήταν πιθανόν να περάσουν απαρατήρητα από τα βλέµµατα των 

ενηλίκων. 

Συµπερασµατικά, οι διαστάσεις του χώρου και του χρόνου συγκροτούν το πλαίσιο των 

µουσικών παιχνιδιών, ενώ βασικό χαρακτηριστικό φαίνεται να είναι η µικρή έκτασή τους. Στα 

µέρη που παρατηρήθηκε πληθώρα γεγονότων µουσικού παιχνιδιού, κυρίως στα σχολεία πόλεων, 

διαπιστώθηκε ότι ξεκινούν ακαριαία και ήταν εφήµερα. Η αναµονή και η αδράνεια, που µπορεί να 

προκαλούσαν ανία, δεν αποτελούσαν για τα παιδιά µια κατάσταση «κενού» χρόνου, αλλά 

µετατρέπονταν από τα ίδια σε στιγµές παιχνιδιού εκφράζοντας µια πιθανή πηγαία ανάγκη τους να 

βρίσκονται συνέχεια σε µια παιγνιώδη κατάσταση. Αυτό αποτυπώθηκε στην ευελιξία την οποία 

ανέπτυσσαν καθώς κινούνταν ανάµεσα στο παιχνίδι και στο µάθηµα (ή σε κάποια άλλη 

οργανωµένη δραστηριότητα), παρά τις –χρονικά και χωρικά– περιοριστικές συνθήκες. 

 

5.2 H oµάδα  
 
 Η ενότητα αυτή χωρίζεται σε τρεις υποκατηγορίες. Η πρώτη αφορά στη σύσταση της οµάδας 

των µουσικών παιχνιδιών και περιλαµβάνει το φύλο, τον αριθµό και την ηλικία των ατόµων που 

συµµετέχουν στις επιτελέσεις. Η δεύτερη υποκατηγορία περιλαµβάνει ζητήµατα δυναµικής που 

προκύπτουν κατά την οµαδοποίηση των συµµετεχόντων και τις επιλογές που κάνουν σχετικά µε 

τους συµπαίκτες τους. Η τρίτη υποκατηγορία εστιάζει µε µεγαλύτερη λεπτοµέρεια σε ζητήµατα 

φύλου που προκύπτουν µε αφορµή ή ως αιτία τα µουσικά παιχνίδια. Επιπλέον, όπως και στην 

προηγούµενη ενότητα, αναδύθηκαν επιµέρους διαφοροποιήσεις ανάµεσα στην πόλη και στο χωριό 

και οι οποίες εξετάζονται στις παρακάτω υποκατηγορίες. 

 

5.2.1 Η σύσταση της οµάδας 

 Παρατηρήθηκε ότι τα αγόρια που έπαιζαν µουσικά παιχνίδια ήταν λιγότερα από τα κορίτσια, 

ωστόσο, η παρουσία τους ήταν εµφανής στην αυλή και έπαιζαν σε ζευγάρια µεταξύ τους ή µε 

κορίτσια. Αυτό έδειξε η παρατήρηση και αποτυπώθηκε στις σηµειώσεις πεδίου. Στις συνεντεύξεις, 

ωστόσο, από τα 53 παιδιά συνολικά, συµµετείχε µόνο ένα αγόρι. Εκ των πραγµάτων τα δεδοµένα 

που συλλέχτηκαν κατά τις συνεντεύξεις µε τις µαθήτριες αφορούν κυρίως στις δικές τους 

πρακτικές σχετικά µε τα µουσικά παιχνίδια στη σχολική αυλή και τις δικές τους αντιλήψεις για τη 

σχέση των αγοριών µε αυτά. Τα ζητήµατα αυτά αναλύονται µε λεπτοµέρεια παρακάτω στην τρίτη 

υποκατηγορία («5.2.3 Ζητήµατα φύλου»). 
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 Όπως φάνηκε από την παρατήρηση και τις συζητήσεις µε τα παιδιά, τα µουσικά παιχνίδια 

συνέβαιναν καταρχάς ανάµεσα σε άτοµα που γνωρίζονταν και είχαν φιλικές σχέσεις µεταξύ τους. 

Διαφάνηκε ότι η κοινωνικοποίηση στα µουσικά παιχνίδια αντανακλούσε τον τρόπο µε τον οποίο οι 

µαθητές στο σχολείο κατατάσσονται κατά κανόνα ηλικιακά σε τάξεις και αλφαβητικά σε τµήµατα. 

Για τον λόγο αυτό οι οµαδοποιήσεις σε σχολεία της πόλης ήταν ανάµεσα σε παιδιά της ίδιας 

ηλικίας και από το ίδιο τµήµα: 

 

Βασικά δεν κάνουµε τόσο παρέα µε τις άλλες τάξεις.  

(ΣΜ, Βαλάντω, Ρε2, Δ΄ τάξη) 

 

  Ρ: Με ποιες τάξεις παίζετε; 

Περί: Κυρία, εµείς συνήθως παίζουµε η τάξη µας. 

(ΣΜ, Ξα1, Στ΄ τάξη) 

 

 Για τα παιδιά από τα σχολεία των πόλεων, η µείξη ηλικιών στα µουσικά παιχνίδια φαίνεται να 

συµβαίνει κυρίως στο σπίτι. Στις συνεντεύξεις τους δήλωσαν ότι ενίοτε έπαιζαν µε διαφορετικές 

ηλικίες στο σπίτι κυρίως µε τα αδέρφια ή τα ξαδέρφια τους. Επιπλέον, µεγαλύτερα σε ηλικία 

παιδιά, τα οποία υπό κανονικές συνθήκες δεν θα έπαιζαν, ήταν πιθανό να παίξουν µουσικά 

παιχνίδια, επειδή βρίσκονταν µε τα µικρότερα αδέρφια τους. Εποµένως, στο σπίτι και στο ευρύτερο 

οικογενειακό περιβάλλον ήταν δυνατόν να υπάρξει µείξη ηλικιών λόγω των συγγενικών σχέσεων: 

 

Νίκη: Και η αδερφή µου που πάει έκτη...  

Δήµητρα: Σου ζητάει να παίξετε; 

Νίκη: Εεεµ, και αυτή µερικές φορές µου ζητάει. Βέβαια, µερικά από αυτά τα βαριέται λιγάκι, 

επειδή είναι έκτη, αλλά παίζουµε... 

(ΣΜ, Ξα2, Ε΄ τάξη) 

  

 Η καθηµερινότητα για τους µαθητές στα χωριά ήταν διαφορετική, καθώς στα µικρά, τετραθέσια 

σχολεία της έρευνας (Ξα3, Ρε3), η σύµπτυξη των τάξεων αποτελούσε πάγια πρακτική και η µείξη 
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ηλικιών κατά την κοινωνικοποίηση των µαθητών ήταν κάτι συνηθισµένο. Αυτό έγινε εµφανές τόσο 

στο παιχνίδι των παιδιών κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος όσο και στην οµαδοποίηση που 

επέλεξαν τα ίδια να έχουν στις συνεντεύξεις. Πιο συγκεκριµένα, στο σχολείο Ξα3 ήταν µαζί 

µαθήτριες από τη Στ΄ και τη Γ΄ τάξη και στο σχολείο Ρε3 µαθήτριες της Γ΄ και της Δ΄ τάξης. Ο 

φυσικός τρόπος µε τον οποίο οι µαθητές στα µικρά σχολεία αναµειγνύονταν µεταξύ τους στις 

σχολικές δραστηριότητες (κυρίως στο µάθηµα και στο διάλειµµα) αποτελεί πιθανόν και την αιτία 

για την οποία δεν εξέφρασαν την ανάγκη ή την επιθυµία να ανήκουν σε µια κλειστή οµάδα που να 

διαφοροποιείται από τις άλλες παρέες.  

 Η πλειονότητα των µουσικών παιχνιδιών που παρατηρήθηκαν παίζονταν από δύο άτοµα. Η πιο 

συνηθισµένη πρακτική, όταν ήταν σε στοίχιση ή περιµένοντας στον σχολικό διάδροµο, ήταν δύο 

µαθήτριες να στρέφουν το σώµα τους η µία στην άλλη και να παίζουν ένα µουσικό παιχνίδι µε τα 

χέρια. Τα οµαδικά µουσικά παιχνίδια συνέβαιναν λιγότερο συχνά από ό,τι αυτά σε δυάδες. Οι 

µαθήτριες, ωστόσο, αναφέρθηκαν µε ενθουσιασµό σε συγκεκριµένες περιστάσεις όπου έπαιξαν 

µαζί µε άλλα παιδιά της τάξης τους ένα οµαδικό µουσικό παιχνίδι: 

 

Μια φορά το Άµπελε το χαµε παίξει όλη η τάξη περίπου, 10-15 άτοµα. Και είχε γίνει πολύ 

µεγάλη τρύπα, µε τα χέρια. Πολύ ωραία.  

 (ΣΜ, Γκιουλ, Ξα1, Στ΄ τάξη) 

 

Μια φορά παίξαµε όλη η τάξη, και φανταστείτε εδώ είµαστε 6 άτοµα και κάνουµε στεφάνι 

τόσο µεγάλο, φανταστείτε πώς κάνουµε µε 21! 

(ΣΜ, Δήµητρα, Ξα2, Ε΄ τάξη) 

 

 Συµπερασµατικά, διαπιστώθηκε ότι η οµάδα του µουσικού παιχνιδιού συνήθως συγκροτείται στη 

βάση της ηλικίας αντανακλώντας τις οµαδοποιήσεις της επίσηµης εκπαίδευσης. Παρατηρήθηκε ότι 

στα µουσικά παιχνίδια σε ζευγάρια έπαιζαν κυρίως παιδιά ίδιου φύλου, αγόρια µε αγόρια και 

κορίτσια µε κορίτσια, ενώ στα οµαδικά µουσικά παιχνίδια ήταν πιο πιθανό να υπάρχει µείξη των 

δύο φύλων. Στα µεγάλα σχολεία τα µουσικά παιχνίδια παίζονταν από παιδιά ίδιας ηλικίας, ενώ στα 

µικρότερα σχολεία, που είχαν τάξεις µε µεικτές ηλικίες, παρατηρήθηκε µείξη ηλικιών και στα 

µουσικά παιχνίδια. Αναφορικά µε τον αριθµό των παικτών, διαπιστώθηκε ότι τα µουσικά παιχνίδια 

σε ζευγάρια είναι περισσότερα και δηµοφιλέστερα από τα οµαδικά, πιθανόν επειδή εµφανίζουν 
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µεγαλύτερη ευελιξία στον περιορισµένο χώρο και χρόνο. Σε κάποια σχολεία, ωστόσο, τα παιδιά 

δήλωσαν ότι τους είναι ιδιαίτερα ευχάριστη εµπειρία να σχηµατίζουν µεγάλες οµάδες και να 

παίζουν µουσικά παιχνίδια µε τη συµµετοχή και των αγοριών και των κοριτσιών. Οι δηλώσεις 

αυτές έγιναν τόσο από κορίτσια καθώς και από το ένα αγόρι που συµµετείχε στις συνεντεύξεις. 

Συνολικά, τα δεδοµένα που συλλέχτηκαν µε την παρατήρηση αφορούν και στα δύο φύλα, ενώ τα 

δεδοµένα που συλλέχτηκαν µε τις συνεντεύξεις αφορούν κυρίως στις πρακτικές και τις αντιλήψεις 

των κοριτσιών σχετικά µε τα µουσικά παιχνίδια στη σχολική αυλή, αφού αποτελούσαν τη 

συντριπτική πλειονότητα των παιδιών που πήραν µέρος σε αυτές. 

 

5.2.2 Η δυναµική της οµάδας 
  

 Φάνηκε ότι ήταν σηµαντικό για τις παίκτριες να παίζουν µε τους κοντινούς τους ανθρώπους και 

συνοµηλίκους, για παράδειγµα, µε τις φίλες από το σχολείο και από άλλες οργανωµένες 

δραστηριότητες. Ενίοτε προέκυψαν ζητήµατα δυναµικής τόσο των µελών της οµάδας του µουσικού 

παιχνιδιού µεταξύ τους όσο και της οµάδας σε σχέση µε άλλα παιδιά. Σε κάποιες περιπτώσεις 

διαφάνηκε ότι οι παίκτριες είχαν ισχυρούς δεσµούς µεταξύ τους, συγκροτώντας τη δική τους 

κοινότητα στο µουσικό παιχνίδι και την οποία υπερασπίζονταν αρνούµενες να συµπεριλάβουν 

άλλες συµµαθήτριες. Σε ένα σχολείο της έρευνας (Ατ1) µία µαθήτρια εξέφρασε ρητά την επιθυµία 

να παίζει µε τις φίλες της και όχι µε µια συµµαθήτριά της παρά το γεγονός ότι κάθονταν µαζί στο 

ίδιο θρανίο. Διαφαίνεται ότι δεν αρκεί µόνο τα άτοµα να βρίσκονται κοντά µεταξύ τους, αλλά 

επίσης να νιώθουν κοντά το ένα µε το άλλο: 

 

Ισιδώρα: [Η Μαργαρίτα και η Κάτια παίζουν] γιατί κάθονται µαζί. 

Ρ.: Εσύ Ισιδώρα δεν κάθεσαι κοντά µε τα κορίτσια; Με ποιον κάθεσαι; 

Ισιδώρα: Με την Eλίνα. 

Ρ: Και η Ελίνα δεν παίζει αυτά τα παιχνίδια; 

Ισιδώρα: Όχι. Η Ελίνα δεν µπορεί να παίξει γενικά και, δεύτερον, εντάξει, δεν είναι και 

κολλητή µου. 

Κάτια: Είναι κολλητή µιας άλλης.  

(ΣΜ, Ατ1, Ε΄ τάξη) 
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 Έχει ενδιαφέρον ότι τα τρία κορίτσια που συµµετείχαν στη συνέντευξη µιλούν για την οµάδα 

τους που παίζει, όχι όλα τα παιχνίδια γενικά, αλλά ειδικά τα µουσικά παιχνίδια. Είναι εµφανές ότι 

τα κορίτσια αυτά είχαν αναπτύξει ισχυρούς δεσµούς και είχαν δηµιουργήσει τη δική τους 

κοινότητα µουσικού παιχνιδιού στην οποία δεν χωρούσαν άλλοι: 

 

Ρ: Με τα άλλα κορίτσια της Ε΄ παίζετε; 

Κάτια: Με την τάξη µας; 

Ισιδώρα: Παίζουµε, αλλά όχι αυτά τα παιχνίδια. 

Κάτια: Παίζουµε, αλλά όταν παίζουµε τέτοια παιχνίδια παίζουµε οι τρεις µας, 

 γιατί οι άλλοι δεν τα ξέρουν. 

Ρ: Δεν θέλουν να τα µάθουν; 

Μαργαρίτα: Όχι, γούστο είναι αυτό. 

Ισιδώρα: Δεν τα ξέρουν. 

(ΣΜ, Ατ1, Ε΄ τάξη) 

 

 Η αιτιολόγηση που έδωσαν τα κορίτσια για την οµαδοποίηση που είχαν σχηµατίσει οι τρεις τους 

είναι ότι οι άλλοι δεν γνώριζαν τα µουσικά παιχνίδια και δεν τους ενδιέφερε να τα µάθουν. 

Υπήρξαν παρόµοιες δηλώσεις και από άλλα κορίτσια σε άλλα σχολεία, που υποστήριζαν ότι οι 

άλλοι δεν ξέρουν τα  µουσικά παιχνίδια ή δεν ενδιαφέρονται να τα µάθουν: 

 

Ρ: Δηλαδή υπάρχει κάποιος που δεν το ξέρει [το musical.ly28]; 

Αντιγόνη: Ναι. 

Αθανασία: Στην τάξη µας; Ένα σωρό. Μόνο εµείς οι έξι το ξέρουµε και ο Περικλής. 

Ρ: Και οι άλλοι γιατί δεν το ξέρουν; 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
28 Το musical.ly ήταν κοινωνικό µέσο δικτύωσης που δηµιουργήθηκε το 2014 και ήταν ιδιαίτερα δηµοφιλές την 

περίοδο της έρευνας. Περιλάµβανε πολύ σύντοµα βίντεο µε τραγούδια ή ρυθµικές απαγγελίες που εκτελούνταν µε 

συγχρονισµό στα χείλη (lip-sync) και τα οποία συνοδεύονταν από κινήσεις. Το 2018 η υπηρεσία µετονοµάστηκε σε 

TikTok.  
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Αθανασία: Γιατί δεν ασχολούνται. 

(ΣΜ, Ξα2, Δ΄ τάξη) 

 

Ρ: Τα ξέρουν όλα τα κορίτσια του σχολείου αυτά τα παιχνίδια; 

Γιώτα: Όχι, µόνο εµείς. 

Ρ: Μόνο εσείς; Γιατί; 

. . . 

Ελένη: Ε, δεν θέλουν να τα µάθουν τα άλλα κορίτσια. 

(ΣΜ, Ρε2, Δ΄ τάξη) 

 

 Οι παραπάνω δηλώσεις φανερώνουν πιθανόν την ανάγκη των παιδιών να ανήκουν σε µια 

κοινότητα µε ισχυρούς δεσµούς, µια κλειστή παρέα, που είναι δυνατόν να πραγµατώνεται µέσα από 

την οµαδοποίησή τους στα µουσικά παιχνίδια. Η κοινότητα αυτή, ωστόσο, δεν ήταν πάντα µια 

σαφώς παγιωµένη δοµή αλλά µια συνθήκη υπό διαπραγµάτευση. Μια µαθήτρια σε ένα από τα 

σχολεία που αναφέρθηκαν στα παραπάνω αποσπάσµατα (σχολείο Ρε2) αµφισβήτησε την 

αποκλειστικότητα στα µουσικά παιχνίδια που ισχυριζόταν ότι έχει η οµάδα της απέναντι στα άλλα 

άτοµα: 

 

Νεστορία: Κάποια παιδιά µπορεί να τα ξέρουν. 

Ρ: Έχεις δει άλλα παιδιά να τα παίζουν; 

Νεστορία: Όχι, δεν έχω δει, αλλά µπορεί να τα ξέρουν και να µην τα παίζουν. 

(ΣΜ, Ρε2, Δ΄ τάξη) 

 

 Η παραπάνω δήλωση πιθανόν αντανακλά τις πιο χαλαρές σχέσεις αυτών των κοριτσιών στην 

καθηµερινότητά τους σε σύγκριση µε τις σχέσεις των κοριτσιών από το σχολείο Ατ1, οι οποίες 

φάνηκε να είναι ισχυρές. Συνολικά, διαφάνηκε ότι οι µαθήτριες προτιµούν να παίζουν µουσικά 

παιχνίδια µε τις φίλες τους, καθώς µε αυτά τα άτοµα µοιράζονται µια κοινή καθηµερινότητα και 

νιώθουν άνετα και ασφαλείς. Ιδιαίτερα στα σχολεία των πόλεων εξέφρασαν την ανάγκη να 

συµµετέχουν σε µια διακριτή κοινότητα, η οποία στηρίζεται στους ισχυρούς δεσµούς που υπάρχουν 
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µεταξύ τους και διαφοροποιείται από τα άλλα παιδιά, αυτά που δεν συµµετέχουν στα µουσικά 

παιχνίδια. 

 

5.2.3 Ζητήµατα φύλου  

 Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, η παρουσία των αγοριών ήταν εµφανής στην αυλή και έπαιζαν σε 

ζευγάρια µεταξύ τους ή µε κορίτσια. Φάνηκε να επιλέγουν συγκεκριµένα µουσικά παιχνίδια (π.χ. 

Σιµαριό, Πικατσού, Έλεος, καθώς και µια ακολουθία κινήσεων συνήθη στα µουσικά παιχνίδια που 

δεν έχει λόγια) όταν έπρεπε να αποφασιστεί ποιος θα κάνει κάτι, δηλαδή «να βγει µάνα»: 

 

Περιµένοντας στην ουρά για το διάλειµµα, δύο άλλα αγόρια σε ζευγάρι παίζουν 007 

παραλλαγµένο . . . Μετά από λίγο, το ένα αγόρι γελώντας αλλάζει, και στο 00 χτυπάει τα 

πόδια στο πάτωµα. (ΣΠ, Πε1, 27-02-2017) 

 

Υπάρχει µια κινητικότητα στο σχολείο από µερικά παιδιά που παίζουν παιχνίδια, αλλά και 

άλλες δυάδες, µε αγόρια µαζί, που έπαιζαν πολύ γρήγορα και χωρίς λόγια το γνωστό 

παλαµάκι των δυο χεριών του ενός παίκτη-αντικριστά και διαγώνια το ένα χέρι-αντικριστά 

και διαγώνια το άλλο χέρι-αντικριστά τα δύο χέρια των δυο παιχτών, µε κίνητρο την 

επιτυχή ολοκλήρωση του παιχνιδιού σε µεγάλη ταχύτητα (ΣΠ, Ξα1, 16-01-2017). 

 

 Αυτά τα µουσικά παιχνίδια έχουν κάποια κοινά χαρακτηριστικά. Είναι µικρά σε διάρκεια, 

µπορούν να παιχτούν πολύ γρήγορα σε ζευγάρια και έχουν έντονο ανταγωνισµό, που καταλήγει 

είτε στην ανάδειξη ενός νικητή στα µουσικά παιχνίδια-λαχνίσµατα είτε στη νίκη του παίκτη που 

καταφέρνει να εκτελέσει χωρίς λάθη την ακολουθία των κινήσεων που σταδιακά επιταχύνεται. Σε 

δύο από αυτά, οι τελικές κινήσεις περιλαµβάνουν χτύπηµα (το Οµαριάµ στο χέρι και το Πικατσού 

στο πρόσωπο), ενώ το 007 περιλαµβάνει µιµητικές κινήσεις µε χρήση «όπλου» και «ασπίδας». Το 

Έλεος αποτελεί παραλλαγή του Πικατσού µε πρόσθετες κινήσεις στα πόδια. Στην τάση των 

αγοριών να παίζουν συγκεκριµένα παιχνίδια που εµπεριέχουν ανταγωνισµό αναφέρθηκαν τα 

κορίτσια στις συνεντεύξεις: 
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Ρ: Παίζετε ποτέ µαζί µε τ’ αγόρια; 

Γκιουλ: Όχι. Πολύ σπάνια. 

Περί: Ναι, πολύ σπάνια. Όταν δεν έχουν τι να κάνουν. 

Ρ: Δεν παίζουν τέτοια παιχνίδια; 

Γκιουλ: Όχι. 

Περί: Το Έλεος παίζουν. 

(ΣΜ, Ξα1, Στ΄ τάξη) 

 

Ρ: Παίζετε τέτοια παιχνίδια µε τ’ αγόρια;  

Ελένη: Όχι, κυνηγητό παίζαµε.  

Βαλάντω: Πέρσι παίζαµε κυνηγητό, αλλά τ’ αγόρια κάνανε βλακείες. 

Ρ: Τέτοια παιχνίδια ενδιαφέρθηκαν ποτέ να παίξουν; 

Όλες: Όχι. 

. . . 

Βαλάντω: Εκτός από το Οµαριάµ. Μια περίοδο παίζαµε το Οµαριάµ. 

Ρ: Τα αγόρια παίζουν; 

Ελένη: Το Έλεος το παίζουν συνέχεια. 

(ΣΜ, Κρ1, Δ΄ τάξη) 

 

 Επιπλέον, αναφέρθηκαν περιπτώσεις κατά τις οποίες φάνηκε ότι υπήρξε µείξη των δύο φύλων 

στο σπίτι και στο σχολείο. Οι µαθήτριες δήλωσαν ότι παίζουν µε τα αγόρια αδέρφια τους και ότι 

ενίοτε στο σχολείο τα αγόρια συµµετέχουν στα οµαδικά µουσικά παιχνίδια: 

 

Ρ: Ελένη, είπες ότι έπαιζες µε τον αδερφό σου; 

Ελένη: Ναι, Τσαφ τσουφ έπαιζα. 

Ρ: Πόσο χρονών είναι ο αδερφός σου; 

Ελένη: Δευτέρα δηµοτικού. 
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(ΣΜ, Κρ2, Δ΄ τάξη)  

 

Γκιουλ: Μια φορά το Άµπελε το ‘χαµε παίξει όλη η τάξη περίπου, 10-15 άτοµα. Και είχε γίνει 

πολύ µεγάλη τρύπα, µε τα χέρια... πολύ ωραία.  

Ρ: Και µε αγόρια; 

Γκιουλ: Ναι. 

(ΣΜ, Ξα1, Στ΄ τάξη) 

 

Ρ: Άλλο παιχνίδι έχετε παίξει όλοι µαζί; 

Ηλιάνα: Το Άµπελε φάµπελε και έχουµε κάνει τόοοοοσο στεφάνι. 

(ΣΜ, Κρ1, Δ΄ τάξη) 

 

Χρύσα: Σε εµάς κάποια αγόρια από την τάξη, ο Γιώργος από την τάξη µας παίζει και το 

Σιµαριό.  

Ρ: Σε κύκλο… 

Χρύσα: Ε, ναι. 

Ρ: …ή σε δυάδα; 

Χρύσα: Σε κύκλο. 

(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 

Ελένη: Παλιότερα παίζαµε µε τα αγόρια το Έλεος. 

Περικλής: Α, ναι! 

[παίζουν σε ζευγάρια] 

Ρ: Αυτό το παίζατε παλιά, λέτε; 

Περικλής: Ναι, πριν κάτι µήνες. 

(ΣΜ, Ξα2, Ε΄ τάξη) 
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 Φαίνεται ότι τα αγόρια είτε προτιµούσαν να παίζουν σε ζευγάρια µουσικά παιχνίδια µε 

ανταγωνισµό είτε σε µεγάλες οµάδες µε τα κορίτσια. Αντίθετα, µουσικά παιχνίδια σε ζευγάρια που 

δεν έχουν κάποιο ανταγωνιστικό στοιχείο, αλλά εµπεριέχουν µια ιστορία µε συνοδευτικές κινήσεις 

(π.χ. το Ζάππειο) δεν παρατηρήθηκαν να παίζονται από αγόρια. Μόνο το αγόρι που συµµετείχε στις 

συνεντεύξεις έπαιξε το Μ’ αγαπάς µαµά, ένα µουσικό παιχνίδι χωρίς ιδιαίτερο ανταγωνισµό, 

ωστόσο τελειώνει µε τη χειρονοµία της µούτζας, στοιχείο που φάνηκε να τον ελκύει. 

 Η παρουσία των αγοριών ήταν εµφανής και σε επόµενο στάδιο της έρευνας, όταν χτίζονταν οι 

σχέσεις µε τους συµµετέχοντες, γίνονταν άτυπες συνοµιλίες και τα παιδιά έδειχναν τα µουσικά 

παιχνίδια που γνώριζαν. Κάποια αγόρια εκδήλωσαν ενδιαφέρον ή περιέργεια για το τι συνέβαινε 

και είτε παρατηρούσαν αµίλητα είτε έκαναν σχόλια σε αυτά που έλεγαν τα κορίτσια: 

  

Όταν ήµουν απασχοληµένη µε τα κορίτσια, τα αγόρια ήρθαν να δουν τι γίνεται, ρωτούσαν 

γιατί µε ενδιαφέρουν τα παιχνίδια τους, γιατί τα καταγράφω και [ρώτησαν τα κορίτσια] «το 

άλλο που παίζουµε µαζί της το ‘πατε;». Άρχισαν να παίζουν το Ω µάι µάι, ένα αγόρι και ένα 

κορίτσι. (ΣΠ, Ξα2, 01-02-2017) 

 

Ένα άλλο αγόρι µάς κοιτούσε ενώ παίζαµε. Τον ρώτησα αν θέλει να παίξει και αυτός, είπε ότι 

δεν τα ξέρει, του είπα ότι µπορούµε να του τα δείξουµε, είπε «δεν παίζω», ρώτησα «γιατί; 

Δεν σου αρέσουν»; Είπε, «δεν ξέρω, δεν τα παίζω». Τελικά δεν ήρθε µαζί µας. (ΣΠ, Πε1, 27-

02-2017) 

 

 Παρουσιάζει ιδιαίτερο ερευνητικό ενδιαφέρον το γεγονός ότι τα δεδοµένα που προέκυψαν από 

την παρατήρηση και τις άτυπες και οργανωµένες συνοµιλίες µε τα παιδιά αποκαλύπτουν 

διαφορετικές πτυχές του ζητήµατος του φύλου. Κατά την παρατήρηση τα αγόρια ήταν παρόντα και 

στο σηµειωµατάριο καταγράφηκαν αρκετές περιπτώσεις όπου συµµετείχαν σε µουσικά παιχνίδια. 

Επιπλέον, από τα παραπάνω αποσπάσµατα γίνεται εµφανές ότι ορισµένα αγόρια είχαν ενδιαφέρον 

για τα µουσικά παιχνίδια το οποίο εκδήλωσαν σε διαφορετικό βαθµό. Στο σχολείο Ξα2 είχαν µια 

ενεργή στάση συµµετέχοντας στις επιτελέσεις των µουσικών παιχνιδιών, ενώ στο Πε1 το αγόρι 

επέλεξε να είναι πιο αποστασιοποιηµένο. Ωστόσο, τα αγόρια σε γενικές γραµµές δεν συµµετείχαν 

στις συνεντεύξεις εκτός από ένα. Εκ των πραγµάτων τα δεδοµένα που συλλέχτηκαν κατά τις 
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συνεντεύξεις µε τις µαθήτριες αφορούν κυρίως στις δικές τους πρακτικές σχετικά µε τα µουσικά 

παιχνίδια στη σχολική αυλή και τις δικές τους αντιλήψεις για τη σχέση των αγοριών µε αυτά. 

Ωστόσο, στα λόγια τους ανιχνεύονται ζητήµατα δυναµικής που αναπτύσσονται ανάµεσα στα δύο 

φύλα µε αφορµή ή ως αιτία το µουσικό παιχνίδι.  

 Τα κορίτσια πολλές φορές περιγέλασαν την ιδέα να παίζουν µουσικά παιχνίδια µαζί µε τα 

αγόρια και έτειναν να συνδέουν τα αγόρια κυρίως µε τα παιχνίδια δράσης: 

 

Ρ: Τ’ αγόρια παίζουν ποτέ αυτά τα παιχνίδια; 

Όλες: Όχι. 

Ρ: Θα θέλατε να παίζουν µαζί σας; 

Όλες: Όχι! 

Ρ: Γιατί; 

[σιωπή] 

(ΣΜ, Ατ1, Ε΄ τάξη) 

 

Ρ: Τα αγόρια παίζουν καθόλου; 

Όλες: Όχι. [γέλια] 

Ρ: Ποτέ; 

Όλες: Ποτέ! 

(ΣΜ, Πε, Γ΄ τάξη) 

 

Ρ: Αυτά τα παιχνίδια που γράψαµε µαζί στο βίντεο, τα αγόρια τα παίζουν; 

Ευσταθία: Μόνο κυνηγητό.  

Χρύσα: Τα αγόρια γενικά είναι άγριοι. 

Μικέλα: Μπάλα, µπάλα, µπάλα...  

Χρύσα: Και µπάσκετ. 

(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 
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Ελίνα: Μερικές φορές τα περισσότερα αγόρια παίζουν µόνο µπάλα. Δεν ασχολούνται µε 

τίποτα άλλο! 

Ρ: Δεν παίζουν δηλαδή; 

Ελίνα: Τα ξέρουν αυτά τα παιχνίδια, αλλά δεν τα παίζουν. 

Ρ: Λες τα ξέρουν αλλά δεν τα παίζουν; 

Ελίνα: Ναι, δεν τα παίζουν. 

(ΣΜ, Ξα3, Γ΄ τάξη) 

 

 Στα παραπάνω αποσπάσµατα διακρίνονται αυθόρµητες, έντονες και, µερικές φορές εν χορώ 

απαντήσεις, οι οποίες προκρίνουν µια συσπείρωση στη βάση του φύλου από τη µεριά των 

κοριτσιών. Το ίδιο παρατηρήθηκε κάποιες φορές και µε τα αγόρια: 

 

Όταν τους ρώτησα για παιχνίδια µε τα χέρια, ένα αγόρι είπε «αυτά, κυρία, τα παίζουν µόνο τα 

κορίτσια, εµείς παίζουµε ξύλο». (ΣΠ, Ατ2, 30-03-2017) 

 

 Στις δηλώσεις των κοριτσιών για τις περιστάσεις εκείνες που τα αγόρια παίζουν µαζί τους, είναι 

δυνατόν να ανιχνευθούν στερεοτυπικοί χαρακτηρισµοί, όπως ότι ένας συµµαθητής που παίζει 

µουσικά παιχνίδια «θέλει να είναι κορίτσι» και ότι το αγόρι χωρίς µαγκιά «δεν θα ‘ταν αγόρι»:  

 

Νικόλ: Επίσης οφείλω να πω ότι ο Περικλής [που παίζει µαζί µας] είναι πάντα φιλικός µε τα 

κορίτσια σε σχέση µε τα άλλα αγόρια. 

[γέλια] 

Δήµητρα: Και µάγκας! 

Νικόλ: Αν δεν είχε το αγόρι αυτή τη µαγκιά, δεν θα ‘ταν αγόρι. 

(ΣΜ, Ξα2, Ε΄ τάξη) 

 

Ρ: Δηλαδή τ’ αγόρια δεν παίζουν καθόλου; 
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Χρύσα: Μπα. 

Ευσταθία: Μόνο ο Βασίλης θέλει να είναι κορίτσι. 

Χρύσα: Έλεος παίζουν, τα αγόρια παίζουν Έλεος. 

Ευσταθία: Ο Βασίλης είναι πάρα πολύ αστείος. 

Μικέλα: Με τ’ αγόρια ποτέ δεν παίζει µαζί τους. 

Ρ: Ο Βασίλης πάει στην Γ΄ τάξη; 

Ευσταθία: Ναι, θέλει να γίνει κορίτσι. 

Ρ: Εσείς τον παίζετε στα παιχνίδια σας; 

Ευσταθία: Ναι, αφού είναι ο καλύτερός µας φίλος από τα αγόρια. 

(ΣΜ, Ξα1, Γ΄ & Ε΄ τάξη)   

 

 Ο διαχωρισµός των φύλων µε αφορµή ή αιτία το µουσικό παιχνίδι εκφράστηκε και µε άλλους 

τρόπους. Κάποια από τα κορίτσια δήλωσαν ότι συνήθως εισπράττουν την αποδοκιµασία των 

αγοριών, επειδή παίζουν µουσικά παιχνίδια: 

 
Ελεάνα: [Τα αγόρια] δεν ξέρουν κανένα. 

Έµυ: Αν µας έβλεπαν ποτέ στο διάλειµµα, µας κοροϊδεύανε. 

Σπυριδούλα: Και µας έκαναν.... 

Έµυ: Κερατάκια. 

Σπυριδούλα:...κερατάκια. 

(ΣΜ, Πε1, Γ΄ τάξη) 

 

Αλεξάνδρα: Ο Κωστής µε ρωτάει για αυτό. [δείχνει το Μπουµ Σλακ Μπαµ] 

Ελένη: Τα αγόρια κοροϊδεύανε το Μπουµ Σλακ Μπαµ. 

[το παίζει] 

Ρ: Το κοροϊδεύουνε αλλά κάποιος ρώτησε... 

Βαλάντω: Ε, καλά, κι εκείνος το κοροϊδεύει. Λέει [ανακατεύει τα λόγια] 
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(ΣΜ, Κρ2, Δ΄ τάξη) 

 
  Σε ένα σχολείο τα κορίτσια χρησιµοποίησαν τα µουσικά παιχνίδια για να προκαλέσουν τα 

αγόρια και να δηµιουργηθεί ένταση µεταξύ τους, αλλάζοντας τα λόγια µε τέτοιο τρόπο ώστε να 

παραπέµπουν σε ονόµατα αγοριών: 

 

Δήµητρα: Στο Πετοτιτοµάνο καµιά φορά... 

Ελένη: Α, ναι ναι ναι ναι. 

Δώρα: Λέµε «πετροτιτοµάνο, πεπέτροτιτοµανο». 

. . . 

Νικόλ: Βάζουµε χορευτικά ορχηστρικά, τους λέµε ψέµατα ότι έχουµε ένα αγορίστικο 

τραγούδι και επειδή µας αρέσει να τους πειράζουµε, µας πειράζουν και αυτοί, και αυτό 

θέλουµε να πετύχουµε, να µας κυνηγάνε και να.... 

Δήµητρα: ....να έχουµε ανταγωνισµό! 

Δώρα: Και να µας κυνηγάνε. 

Νίκη: ...και πετυχαίνει. 

 (ΣΜ, Ξα2, Ε΄ τάξη)  

 

 Συνολικά, φαίνεται ότι µέσω των οµαδοποιήσεών τους στα µουσικά παιχνίδια, εξέφρασαν 

ανάγκες και προτιµήσεις σχετικά µε τις κοινωνικές οµαδοποιήσεις γενικά, θίγοντας παράλληλα 

ζητήµατα φύλου και φιλίας. Η ανάλυση έδειξε ότι συνήθως έπαιζαν σε οµάδες φιλίας που 

δηµιουργούνταν στη βάση της καθηµερινής επαφής και ρουτίνας, καθώς και µε άτοµα που 

συνδέονταν µε δεσµούς συγγένειας. Είναι µάλλον εύλογο οι άνθρωποι που µοιράζονται µια κοινή 

καθηµερινότητα να συναντηθούν και στα µουσικά παιχνίδια. Η ανάγκη τους για κοινωνικοποίηση 

και συµµετοχή σε µια οµάδα είναι δυνατόν να ικανοποιηθεί µέσα από την κοινότητα του µουσικού 

παιχνιδιού. Οι επιλογές που έκαναν σχετικά µε τους συµπαίκτες τους δείχνουν επίσης µε ποιους 

προτιµούσαν να µοιράζονται αυτές τις πρακτικές. Αναφορικά µε τις ηλικίες, η πιο συνήθης 

πρακτική ήταν να παίζουν µεταξύ τους οι συνοµήλικοι. Δήλωσαν ότι µείξη ηλικιών συνέβαινε στο 

σπίτι, όταν έπαιζαν µε µεγαλύτερα ή µικρότερα αδέρφια και ξαδέρφια τους. Συνέβαινε, επίσης, στα 
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σχολεία των χωριών καθώς αποτελούσε ήδη πρακτική του σχολείου στις εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες. 

 Αναφορικά µε το µέγεθος της οµάδας, τα περισσότερα µουσικά παιχνίδια παίζονταν σε δυάδες, 

ενώ λιγότερο συχνά παρατηρούνταν µεγάλες οµάδες παιδιών. Αυτό πιθανόν εξηγείται από το 

γεγονός ότι τα οµαδικά µουσικά παιχνίδια είναι πιο δύσκολο να πραγµατοποιηθούν λόγω του 

χώρου και του χρόνου που καταλαµβάνουν. Αφού, όπως έχει φανεί στην ενότητα του πλαισίου 

(«5.1. Το πλαίσιο») τα µουσικά παιχνίδια εµφανίζονταν σε ανύποπτες χρονικές στιγµές και στο 

περιθώριο άλλων οργανωµένων δραστηριοτήτων, ο αριθµός των δύο παικτών πιθανόν 

εξυπηρετούσε αυτή ακριβώς την ευελιξία.  

 Εκτός από τη φυσική εγγύτητα, ιδιαίτερα σηµαντική διάσταση ήταν η συναισθηµατική 

εγγύτητα, καθώς κάποιες παίκτριες επέλεγαν να παίζουν µε άτοµα τα οποία εµπιστεύονταν και µε 

τα οποία ένιωθαν άνετα. Συχνά δηµιουργούσαν την κοινότητα του µουσικού παιχνιδιού, η οποία 

αποτελούσε µια ξεχωριστή κοινότητα που διαφοροποιούταν από την παρέα του παιχνιδιού γενικά. 

Τα µέλη µιας κοινότητας µε ισχυρούς δεσµούς αντιπαρέβαλαν την υπόστασή της απέναντι στους 

άλλους µέσω αξιολογικών δηλώσεων για την ικανότητα, το ενδιαφέρον ή τη γνώση τους για τα 

µουσικά παιχνίδια.  

 Συµπερασµατικά, οι µαθήτριες αποκάλυπταν µε µέσο τα µουσικά παιχνίδια ζητήµατα φιλίας και 

εγγύτητας που ενυπήρχαν στις παρέες τους. Φάνηκε ότι τα µουσικά παιχνίδια είναι δυνατόν να 

γίνουν δείκτης της σύστασης και της δυναµικής των οµάδων εντός των οποίων κοινωνικοποιούνται 

τα παιδιά. Αναπόφευκτα οι διαπιστώσεις αυτές αφορούν κυρίως τις παίκτριες καθώς η συντριπτική 

πλειονότητα των ατόµων µε τα οποία έγιναν οι συνοµιλίες στο πεδίο και στις συνεντεύξεις ήταν 

κορίτσια. Από τα λόγια τους συµπεραίνεται ότι υπήρχε διαχωρισµός των φύλων και περιπαικτική 

διάθεση ανάµεσα σε αγόρια και κορίτσια µε αφορµή ή ως αιτία το µουσικό παιχνίδι. Ωστόσο, 

παρουσιάζουν ενδιαφέρον τα αποτελέσµατα από την παρατήρηση που έδειξαν ότι τα αγόρια 

συµµετείχαν στα µουσικά παιχνίδια στις σχολικές αυλές. Ενώ στις συνεντεύξεις µε τα κορίτσια, 

αλλά και κάποιες φορές στις άτυπες συνοµιλίες µε τα αγόρια, είναι δυνατόν να ανιχνευθούν 

στερεοτυπικές πεποιθήσεις σχετικά µε το ποιο φύλο (µπορεί να) παίζει µουσικά παιχνίδια, η 

παρατήρηση έδειξε ότι στην αυλή οι προκαταλήψεις αυτές κατά τη διάρκεια των µουσικών 

παιχνιδιών ήταν λιγότερο έντονες.  
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5.3 Η διάδοση 

 

5.3.1 Ανθρώπινος παράγοντας 
 

 Οι τρόποι διάδοσης των µουσικών παιχνιδιών που εντοπίστηκαν στις απαντήσεις των παιδιών 

αντιστοιχούσαν στις µορφές κοινωνικοποίησής τους στο σχολείο, στο σπίτι και σε άλλα µέρη όπου 

δραστηριοποιούνταν. Άλλοτε φάνηκε να διαδίδονται ανάµεσα σε συνοµήλικους, άλλοτε να 

προέρχονται από τους γονείς και άλλοτε από ενήλικες εκπαιδευτικούς ή φροντιστές σε 

εκπαιδευτικές ή άλλες οργανωµένες δοµές. Η διάδοση είχε χαρακτηριστικά µιας αλυσιδωτής 

διαδικασίας καθώς η πληροφορία µεταφερόταν από άτοµο σε άτοµο. Το στοιχείο αυτό 

περιγράφηκε από τα παιδιά κατά τις συζητήσεις µαζί τους: 

 
Νίκη: Εγώ τα παιχνίδια που βλέπω από άλλους, µεγαλύτερους, τα µαθαίνω στην αδερφή µου, 

και έτσι µετά η αδερφή µου τα µαθαίνει στην τάξη της, και πάει έτσι λέγοντας. 

Νικόλ: Πώς λέµε ιός σε εισαγωγικά; 

Ρ: Ιός; 

Νικόλ: Ναι, σε εισαγωγικά, ας πούµε. 

. . .   

Νίκη: Και µετά θα το δείξουµε κι εµείς σε άλλους [το µουσικό παιχνίδι], έτσι όλο το σχολείο 

σιγά σιγά θα το µάθει. 

Νικόλ: Όπως µάθαµε κι εµείς τα άλλα. 

. . . 

Δήµητρα: Κι όσο τα λέγαµε η µία στην άλλη περνούσε όλο και τα µαθαίναµε και σε 

µικρότερα παιδιά, όσο µας έβλεπαν, και αυτά τα µαθαίνανε.  

Ρ: Ποια τάξη; 

Δήµητρα: Μας έβλεπαν τα µικρότερα παιδιά και µάθαιναν αυτά. Έτσι όταν µάθαινε ένα 

παιδί, πήγαινε το ‘λεγε στους φίλους του και συνέχιζαν όλοι κάπως έτσι.  

 (ΣΜ, Ξα2, Ε΄ τάξη) 
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Ρ: Πού τα µάθατε όλα αυτά τα παιχνίδια; 

Γιώτα: Εδώ. 

Γιούλη: Τα ‘χουµε µάθει από... Ε, περνιούνται τα παιχνίδια κι εµείς τα µαθαίνουµε.  

Ρ: Τι εννοείς; 

Γιούλη: Εννοώ πως παλιά κάποιοι άλλοι τα ‘χαν βγάλει πρώτοι και µας τα ‘πανε και τα 

ξέρουµε. 

(ΣΜ, Ρε3, Στ΄ τάξη) 

 

 Πολύ συχνά τα παιδιά ανέφεραν ότι µαθαίνουν µουσικά παιχνίδια από τα αδέρφια, τα ξαδέρφια, 

τους συµµαθητές και τους φίλους τους: 

 
 
Ιουλία: Εµένα µου το ‘µαθε η Γιούλη [η αδερφή µου] που δεν ξέρω από πού το ‘µαθε. Η 

αδερφή µου µου το ‘µαθε το Οικογένεια. Και το Πικατσού µου το ‘µαθε η Μάγια.  

Ρ: Εσύ, Μάγια, θυµάσαι πού το ‘µαθες; 

Μάγια: Μου το ‘δειξε η Ελίνα, που από ό,τι κατάλαβα της το ‘µαθε η Αριστέα. 

(ΣΜ, Ρε3, Γ΄ & Δ΄ τάξη) 

 

Ελίνα: Ξέρω κι άλλο παιχνίδι. Ένα που λέει «σι σι σι κορίτσια στο νησί, χάι χάι χάι αγόρια 

στη Χαβάη».  

Ρ: Ποιος σου το έµαθε αυτό; 

Ελίνα: Μου το ‘µαθε η ξαδέρφη µου. 

Ρ: Τι τάξη είναι η ξαδέρφη σου; 

Ελίνα: Είναι µια τάξη µεγαλύτερη από µένα. Εγώ είµαι 8 και αυτή είναι 9. 

Ρ: Και αυτή από πού το ‘µαθε; 

Ελίνα: Από µια φίλη της που τη λένε Άννα. 
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Ρ: Η Άννα είναι στο ίδιο ή σε άλλο σχολείο; 

Ελίνα: Η Άννα εδώ πάει, στο ίδιο σχολείο. 

(ΣΜ, Ξα3, Γ΄ & Στ΄ τάξη) 

 

Περί: Κυρία, η Μαρία µού είπε ότι τα µαθαίνει από τα αδέρφια της, τα ξαδέρφια της, της έχει 

πει και κάποια η Πετέκ. 

Ρ: Φίλη της είναι η Πετέκ; 

Περί: Ναι, εδώ είναι κυρία, στο σχολείο. 

(ΣΜ, Ξα1, Στ’ τάξη) 

 

Ρ: Από ποιον το έµαθες [τα Στρουµφάκια]; 

Γιώτα: Από µια συµµαθήτριά µου. 

(ΣΜ, Ρε2, Δ΄ τάξη) 

 

Χριστιάνα: Εµένα την Αντουανέτα µου την έµαθε µια φίλη µου . . . Το Σκουµπιντού από 

κάπου το είχα ακούσει και µου άρεσε και το έκανα κι εγώ, αλλά δεν θυµάµαι από πού. Και το 

Πικατσού η Αλεξάνδρα. 

Αλεξάνδρα: Κι επίσης ξέρω κι άλλο ένα παιχνίδι παρόµοιο, που µας το είχε µάθει µια φίλη 

µας στην τάξη µας, αλλά φέτος έφυγε στη Γερµανία και λέγεται Με λένε Τζο.  

(ΣΜ, Ξα3, Ε΄ τάξη) 

 

Εγώ έχω δύο µικρότερα αδέρφια, και ό,τι µαθαίνω ας πούµε που είναι λίγο εύκολο, πάω και 

τους το µαθαίνω.  

(ΣΜ, Δώρα, Ξα2, Ε΄ τάξη) 
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Ρ: Από πού µαθαίνετε όλα αυτά τα παιχνίδια; 

Ελένη: Από φίλους, από την αδερφή µου αρχικά. 

Ρ: Η αδερφή σου είναι µεγαλύτερη ή µικρότερη; 

Ελένη: Μεγαλύτερη, πάει Γ΄ Γυµνασίου, αλλά δεν παίζει και πάρα πολύ µε τις φίλες της.  

(ΣΜ, Ξα2, Ε΄ τάξη) 

 
 
 Επιπλέον, οι απαντήσεις έδειξαν ότι η διάδοση των µουσικών παιχνιδιών, εκτός από το σχολείο 

και το σπίτι, είναι πιθανό να συµβεί σε όποια άλλα µέρη συναντιούνται τα παιδιά. Αυτά 

περιλάµβαναν πολλές άλλες εκπαιδευτικές, αθλητικές ή ψυχαγωγικές δραστηριότητες 

(προσκοπισµός, στίβος, χορός, µπαλέτο, ξένες γλώσσες, κ.ά.): 

 

Από µια φίλη µου το έµαθα στο στίβο. (ΣΜ, Ευσταθία, Ξα1, Γ΄ τάξη) 

 

Βασικά εγώ [το Λορέντζα] το έµαθα από την Ελένη και µετά πήγα προσκοπισµό και το έµαθα 

εκεί. (ΣΜ, Βαλάντω, Ρε2, Δ΄ τάξη) 

 
 
 Παράλληλα, λόγω της κινητικότητας των οικογενειών για διάφορους λόγους, εµφανίστηκε µείξη 

παιδιών από διαφορετικές περιοχές. Αναφέρθηκε ότι κάποια από τα παιδιά στις πόλεις επέστρεφαν 

στο χωριό για διακοπές, παιδιά που κατάγονταν από τουριστικές περιοχές υποδέχονταν άλλα από 

άλλα µέρη, παιδιά από διαφορετικές περιοχές συναντιούνταν στις καλοκαιρινές κατασκηνώσεις και 

παιδιά µετακινούνταν από µέρος σε µέρος λόγω µετοίκισης της οικογένειάς τους. Από τα 

παρακάτω αποσπάσµατα φαίνεται ότι η διάδοση των µουσικών παιχνιδιών δεν περιοριζόταν σε 

τοπικό επίπεδο, αλλά λόγω των παραπάνω συνθηκών, συνέβαινε και από τόπο σε τόπο: 

 
 
Το Τοµ και Τζέρυ το έµαθα από την αδερφή µου, που της το έµαθε µια φίλη της στην Κρήτη, 

µια φίλη µας.  

(ΣΜ, Μικέλα, Ξα1, Γ΄ τάξη) 
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Ρ: Πού το µάθατε αυτό; 

Ελένη: Στην κατασκήνωση . . . Εγώ το ‘µαθα από κάποιες φίλες που γνώρισα εκεί, µου το 

‘µαθε η Μάρα. 

. . . 

Ντορίνα: Και το «ο µάµι µάµι µακαρόνια σάντι σάντι». Εγώ το έµαθα από τη Θάσο αυτό το 

παιχνίδι, εκεί πήγαινα σχολείο.  

(ΣΜ, Ξα3, Δ΄ τάξη) 

 

Ιφιγένεια: Εγώ [το Ταµ ταµ τεε] το έµαθα από µια φίλη µου που είναι από την Κέρκυρα. 

Ρ: Πού τη γνώρισες; 

Ιφιγένεια: Τη γνώρισα όταν είχε µετακοµίσει στην Αθήνα, και τώρα είναι στην Κέρκυρα και 

έρχεται κάθε καλοκαίρι και µας επισκέπτεται.  

(ΣΜ, Ξα3, Στ΄ τάξη) 

 

Ρ: Ελένη, εσύ από πού το έµαθες [το Άµπελε]; 

Ελένη: Από ένα κοριτσάκι στον προσκοπισµό. Είναι από τη Θεσσαλονίκη. Δεν πηγαίνει 

προσκοπισµό στη δικιά µας. Απλά όταν πηγαίνουµε κατασκηνώσεις ή εκδροµές, έρχεται µαζί 

µας. 

(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 
 Επιπλέον, εντοπίστηκαν παραδείγµατα διάδοσης από τους γονείς και συγγενικά πρόσωπα προς 

τα παιδιά. Είναι αξιοσηµείωτο ότι αναφέρθηκαν µόνο γυναίκες, όπως η θεία και η γιαγιά: 

 
Ρ: Από πού µαθαίνετε όλα αυτά τα παιχνίδια; 

Γιώτα: Από συγγενείς, που ξέρουν παλιά παιχνίδια και µας τα δείχνουν. 

Ρ: Ποιοι; 

Γιώτα: Οι γιαγιάδες µας και οι παππούδες µας. 
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Ρ: Ποιο σου έχουν δείξει; Θυµάσαι κανένα; 

Γιώτα: Το Αντουανέτα δεν το ήξερα, ήταν πολύ παλιό, η γιαγιά µού το ‘δειξε. 

(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 

Ρ: Το Είσαι Κινεζάκι; 

Βαγγελιώ: Το έπαιζα µικρή µε τη γιαγιά µου για να κάτσω να φάω. 

(ΣΜ, Ρε2, Δ΄ τάξη) 

 
 
«Κυρία, χτες 2 ώρες µού πήρε να µάθω». «Ποιο;», τη ρώτησα.  

«-Το Σιµαριό.  

-Ποιος σου το έµαθε; 

-Η θεία µου.» 

(Κορίτσι, ΣΠ, Ξα1, 19-01-2017)  

 

Μια µαθήτρια µού είπε ότι θυµήθηκε το Σιµαριό και ότι της το θύµισε η θεία της, η ίδια το 

είχε ξεχάσει. 

(Κορίτσι, ΣΠ, Πε, 10-03-2017) 

 
 Επίσης, έγιναν αναφορές σε ενήλικες που κατείχαν θέσεις ευθύνης, όπως εκπαιδευτικοί, 

γυµναστές, εκπαιδευτές και φροντιστές σε οργανωµένα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, όπως στο 

σχολείο, στην κατασκήνωση και στον προσκοπισµό. Και εδώ αναφέρθηκαν µόνο γυναίκες: η 

δασκάλα στην κατασκήνωση και η δασκάλα της γυµναστικής. 

 

Βαλάντω: Το [Αλάτι ψιλό-αλάτι χοντρό] παίζαµε το καλοκαίρι εγώ και η Αλεξάνδρα σε µια 

δραστηριότητα το καλοκαίρι πριν ξεκουραστούµε µετά το φαγητό. 

Ρ: Πού το παίζατε; 

Βαλάντω: Στο «Θυµαρέ». Μια δασκάλα µάς έβαζε και το παίζουµε. 
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Ρ: Τι είναι το «Θυµαρέ»; 

Βαλάντω: Είναι για δραστηριότητες. 

(ΣΜ, Ρε2, Δ΄ τάξη) 

 

Ρ: Ξέρετε τη Μικρή Ελένη; 

Ελένη: Ναι, και το Μαντηλάκι. 

Ρ: Σας αρέσουν αυτά; 

Ελένη: Είναι για πιο µικρά. Η κυρία Κατερίνα αυτά µας έβαζε να παίζουµε. 

Ρ: Η µουσικός; 

Ελένη: Όχι. 

Ρ: Ποια; 

Ελένη: Η κυρία της γυµναστικής.  

(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 

 Τα µουσικά παιχνίδια που ανέφεραν τα παιδιά ότι έµαθαν από τους ενήλικες περιλαµβάνουν 

κυρίως τα παλιότερα, «παραδοσιακά», όπως το Αλάτι ψιλό, τη Μικρή Ελένη και το Μαντηλάκι, και 

λίγο πιο σύγχρονα, όπως το Κινεζάκι και η Αντουανέτα. Σχετικά µε τα µουσικά παιχνίδια που 

µάθαιναν µεταξύ τους, ανέφεραν το Άµπελε, το Ταµ ταµ τεε, το Τοµ και Τζέρυ κ.ά., ένα ρεπερτόριο 

που είναι πιο σύγχρονο. Εποµένως, εµφανίζονται δύο είδη ρεπερτορίων µουσικών παιχνιδιών, αυτά 

που γνωρίζουν οι ενήλικες και τα χρησιµοποιούν µε τα παιδιά και αυτά που παίζουν τα παιδιά στον 

ελεύθερο χρόνο τους. Από τα λόγια τους διαφαίνεται ότι γνώριζαν µουσικά παιχνίδια και από τις 

δύο κατηγορίες, ενώ οι ενήλικες γνώριζαν κυρίως τα παλιά «παραδοσιακά» τα οποία συχνά 

χρησιµοποιούσαν για παιδαγωγικό σκοπό (π.χ. µάθηµα γυµναστικής) ή στα οποία πρόσδιδαν 

λειτουργικό ρόλο στην καθηµερινότητα των παιδιών (π.χ. για να φάνε) και τα χρησιµοποιούσαν ως 

τραγούδια ρουτίνας. 

 Συνολικά, διαφάνηκε ότι τα µουσικά παιχνίδια διαδίδονται ανάµεσα σε άτοµα παρόµοιας 

ηλικίας και αυτό συµβαίνει κατά τον ελεύθερο χρόνο τους. Όταν η µετάδοση γίνεται στο σπίτι από 

τους γονείς και τους συγγενείς στα παιδιά και σε οργανωµένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες από 

άλλους ενήλικες στα παιδιά, φαίνεται ότι αφορά κυρίως στα παραδοσιακά µουσικά παιχνίδια. Τα 

αποσπάσµατα έδειξαν ότι στις εκπαιδευτικές δοµές οι ενήλικες τείνουν να χρησιµοποιούν τα 
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µουσικά παιχνίδια για παιδαγωγικούς σκοπούς, ενώ στο σπίτι προσδίδουν σε αυτό λειτουργικό 

ρόλο. Φαίνεται ότι για τους ενήλικες το µουσικό παιχνίδι αποτελεί ένα εργαλείο για να πετύχουν 

έναν στόχο που θέτουν έξω από αυτό. 

 

5.3.2 Τεχνολογία 
 

 Eνίοτε κάποια κορίτσια ανέφεραν το διαδίκτυο, και ειδικότερα το YouTube, το πιο δηµοφιλές 

µέσο κοινοποίησης και αναπαραγωγής βίντεο, και την εφαρµογή musical.ly στο κινητό τηλέφωνο 

ως πηγές από τις οποίες αντλούσαν το υλικό τους. Αναφορά έκαναν, επίσης, και σε συγκεκριµένες 

πλατφόρµες ανταλλαγής άµεσων µηνυµάτων, όπως το Viber και το Skype, τις οποίες, όπως 

δήλωσαν, επιχείρησαν να χρησιµοποιήσουν για να παίξουν από µακριά. Κατά τη διάρκεια των 

συζητήσεων, ωστόσο, διαφάνηκε ότι οι µαθήτριες κάποιες φορές αναιρούσαν τα λόγια τους ή οι 

προσπάθειες µε τις πλατφόρµες µηνυµάτων δεν είχαν πάντα επιτυχία: 

 
Ρ: Πού αλλού µπορείτε να ψάξετε να µάθετε άλλα παιχνίδια; 

Μαρία: Στο ίντερνετ. 

Ρ: Αλήθεια; Έχετε ψάξει ποτέ; 

Όλες µαζί: Όχι. 

(ΣΜ, Ρε2, Δ’ τάξη) 

 

Ρ: Άµα θέλετε να µάθετε τέτοια καινούρια παιχνίδια, πού µπορείτε να µάθετε; 

Ιουλία: Εγώ τα βρίσκω µερικά από το ίντερνετ και τα µαθαίνω. 

Μάγια: Άµα γράψεις στο YouTube «παιχνίδια µε χέρια». 

Ρ: Και βρήκατε; 

Μάγια: Εγώ θα το γράψω σήµερα. 

Ιουλία: Εγώ δεν τα θυµάµαι. 

(ΣΜ, Ρε3, Γ΄& Δ΄ τάξη) 

 

Ρ: Και πώς να το βρω στο YouTube? 
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Ραφαηλία: Γράψτε «ποτήρια µε µπουκάλια». 

Ανδριάνα: «I’m gone». 

Ραφαηλία: Τι λες; 

Ανδριάνα: Ναι, γράψτε «when I’m gone». Θα σας πω. 

Ραφαηλία: Αφού το ‘χω βάλει. 

Ανδριάνα: Θα προσπαθήσω να βρω, να βάλω/ 

Ραφαηλία: Γράψτε καλύτερα «παιχνίδι µε ποτήρια (.) που παίζεται µε τα χέρια». 

(ΣΜ, Ρε1, Δ΄ τάξη) 

 
 Από τα παραπάνω αποσπάσµατα παρατηρείται ότι η αναφορά στο διαδίκτυο και το YouTube ως 

πηγή µουσικών παιχνιδιών γίνεται µε έναν αυθόρµητο, σχεδόν ανεπεξέργαστο, τρόπο. Αυτό 

πιθανόν αντανακλά την εξοικείωση που έχουν τα παιδιά µε τα εργαλεία αυτά καθώς και την 

ευκολία µε την οποία σήµερα στρέφεται κανείς στο διαδίκτυο για ενηµέρωση και πληροφόρηση. 

Το YouTube αποτελεί για τα παιδιά σήµερα ίσως το πιο σηµαντικό και απαραίτητο εργαλείο της 

καθηµερινότητάς τους, αφού εκεί µπορούν να βρουν συγκροτήµατα, τραγουδιστές και τις µουσικές 

που θέλουν να ακούσουν. Είναι, επίσης, πιθανό ότι τα παιδιά της έρευνας αναφέρονται σε ξένα 

µουσικά παιχνίδια που ίσως έχουν δει στην πλατφόρµα και τα οποία είναι παρόµοια µε τα 

ελληνικά: 

 

Μαργαρίτα: Την πρώτη φορά που είπε [το Αντουανέτα] η Ισιδώρα, εγώ δεν ήξερα τα λόγια, 

και έτσι το έψαξα στο ίντερνετ και το βρήκα. 

Ρ: Και πώς το ψάχνεις στο ίντερνετ; 

Μαργαρίτα: Γράφεις «αντουανέτα», και είδα ένα κοριτσάκι που τραγούδαγε µε ένα µωρό. 

Κάτια: Εγώ πάντως όσα έχω ψάξει στο ίντερνετ, δεν τα ‘χω βρει. 

Ρ: Δεν τα ‘χεις βρει. Θυµάσαι ποιο έχεις ψάξει; 

Κάτια: Αυτά που είχε σηµειώσει η Μαργαρίτα σε ένα χαρτάκι. Είχα ψάξει µήπως είναι εκεί, 

αλλά δεν ήταν. Το Αντουανέτα δεν το ‘χα ψάξει. 

(ΣΜ, Ατ1, Ε΄ τάξη) 
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 Στις αναφορές των παιδιών παρατηρήθηκαν επιρροές από τη δηµοφιλή κουλτούρα της 

τηλεόρασης και την ποπ µουσική. Μια µαθήτρια δήλωσε ότι τους αρέσει να παίζουν The Voice29. 

Τραγουδούν και χορεύουν, αναβιώνοντας το µουσικό πρόγραµµα από την τηλεόραση: 

 

Εµείς βγάζουµε και µερικά παιχνίδια από το µυαλό µας... Αν δεν έχουµε τι να κάνουµε. Ας 

πούµε, παίζουµε χορευτικά από το µυαλό µας, παίζουµε The Voice από το µυαλό µας, λέµε 

διάφορα ψευδώνυµα από το µυαλό µας και τραγουδάµε. 

(ΣΜ, Χρύσα, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 

 Επίσης, αναφέρθηκαν στο δηµοφιλές τραγούδι When I’m gone (ή Cups ή The Cup Song)30 που 

συνοδεύεται από κινήσεις στα χέρια µε τη χρήση ποτηριού. Το συγκεκριµένο ήταν ευρέως 

διαδεδοµένο ως µουσικό παιχνίδι τόσο ανάµεσα σε µαθητές όσο και σε ενήλικες, οι οποίοι το 

χρησιµοποιούσαν σε διάφορα εκπαιδευτικά πλαίσια: 

 

Αυτό µε το ποτήρι. . . Αυτό έχει και τραγούδι, το έχω στο τάµπλετ µου. . . Εµείς το παίζαµε 

και στην κατασκήνωση. Αυτό βασικά το παίζανε και τα παιδιά στο 2ο. . .  Στα αγγλικά πάω 

µε πολλά παιδιά από το 2ο. . . Χωριζόµασταν σε οµάδες και πήρε κάτι ποτήρια τόσα πλαστικά 

µε διάφορα χρώµατα και καθόντουσαν κάτω έτσι, σε κύκλο, και στη µέση ήταν µια κυρία µε 

µία κιθάρα και τραγουδούσαν όλα τα παιδιά το τραγούδι και ‘παίζαν µαζί µε τα ποτήρια.  

 (ΣΜ, Ραφαηλία, Ρε1, Δ΄ τάξη) 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
29 Το The Voice είναι διεθνές τηλεοπτικό ριάλιτι µε διαγωνισµό τραγουδιού. Στην Ελλάδα ξεκίνησε το 2014. 
30 To τραγούδι αρχικά γράφτηκε το 1931, αλλά η εκδοχή που έγινε ευρέως γνωστή είναι αυτή µε την ερµηνεία της 

Anna Kendrick και µε συνοδεία κινήσεων µε χρήση ποτηριού, όπως στο αµερικάνικο παιδικό παιχνίδι Cup Game. Το 

βίντεο δηµοσιεύτηκε στο YouTube το 2013 (https://www.youtube.com/watch?v=cmSbXsFE3l8) και ακολούθησαν 

πληθώρα βίντεο µε αντίστοιχες ερµηνείες από χρήστες του διαδικτύου αλλά και βίντεο που διδάσκουν στο κοινό πώς 

γίνονται οι κινήσεις. 

 



!
! 147 

 Αντίστοιχα, µία µαθήτρια που δεν είχε musical.ly µάθαινε τα βίντεο από τις φίλες της ως 

αυτόνοµα µουσικά παιχνίδια: 

 

«Παίζετε [musical.ly] όταν δεν έχετε κινητό;» ρώτησα. «Παίζουµε στο σπίτι η µία της άλλης, 

και χωρίς κινητό άµα µας αρέσει κάτι πάρα πολύ το παίζουµε και χωρίς κινητό», απάντησε 

ένα κορίτσι. Η µία δεν έχει [κινητό] αλλά τα µαθαίνει από τις άλλες. 

(ΣΠ, Ξα2, 7-02-2017) 

 

 Σε δύο σχολεία τα κορίτσια ανέφεραν ότι πειραµατίστηκαν µε τις πλατφόρµες ανταλλαγής 

άµεσων µηνυµάτων, όπως το Viber και το Skype,  για να ανταλλάξουν τα µουσικά παιχνίδια και να 

παίξουν από απόσταση: 

 
 
Έµυ: Εγώ, κυρία, µιλάω µε την Εύη, ήµουν στο Viber χτες, αυτά τα τραγούδια λέγαµε. 

Ρ: Πώς τα παίζατε στο Viber; 

Εύη: Τα λέγαµε η µία στην άλλη. 

Έµυ: Τα λέγαµε η µία στην άλλη ένα τραγούδι που είχε παλαµάκια και τέτοια, τα στέλναµε, 

τα συνδυάζαµε. 

 (ΣΜ, Πε, Γ΄ τάξη) 

 

Κάτια: Εγώ µερικές φορές µιλάω στο Skype µε την Μαργαρίτα, και έχουµε την κάµερα και 

κάνουµε έτσι [δείχνει κινήσεις]. 

Ρ: Αλήθεια; 

Κάτια: Κάποιες φορές. Αλλά δεν γίνεται έτσι. 

(ΣΜ, Ατ1, Ε΄ τάξη) 

 
 Από τα παραπάνω αποσπάσµατα διαπιστώνεται ότι για κάποια παιδιά από τα σχολεία στις 

πόλεις, η τεχνολογία ήταν αναπόσπαστο µέρος της καθηµερινότητάς τους. Αυτό φαινόταν αφενός 

από τον εµπλουτισµό του ρεπερτορίου τους µε βίντεο και τραγούδια από το διαδίκτυο και µία 
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εφαρµογή στο κινητό τηλέφωνο, τα οποία µετέφεραν στην αυλή ως µουσικά παιχνίδια, και 

αφετέρου από τις πρακτικές τους, όταν επιχειρούσαν να χρησιµοποιήσουν πλατφόρµες ανταλλαγής 

άµεσων µηνυµάτων στα µουσικά παιχνίδια, τα οποία, παραδοσιακά, διαδίδονται µε προφορικό 

τρόπο. 

Ωστόσο, αν και οι ίδιες οι παίκτριες αντιλήφθηκαν τη δυσκολία που είχε αυτός ο 

διαµεσολαβηµένος τρόπος εκτέλεσης των µουσικών παιχνιδιών, παρατηρήθηκε ότι η «από στόµα 

σε στόµα» διάδοση, που παραδοσιακά συµβαίνει µέσω της παρατήρησης και της πρακτικής 

εξάσκησης µε τη φυσική παρουσία των συµµετεχόντων, έχει επηρεαστεί σε κάποιο βαθµό από το 

διαδίκτυο και τα εργαλεία που αυτό παρέχει.  

 

5.4 Οι προτιµήσεις  
 

 Πολλές φορές τα παιδιά εξέφρασαν τον ενθουσιασµό ή την αποδοκιµασία για συγκεκριµένα 

µουσικά παιχνίδια και αιτιολόγησαν τις προτιµήσεις τους στη βάση κάποιων χαρακτηριστικών. 

Αναφέρθηκαν κυρίως στην πρωτοτυπία και στις δυσκολίες που προκύπτουν από το είδος των 

κινήσεων και το περιεχόµενο των στίχων. Στη βάση αυτών των χαρακτηριστικών, έδειξαν ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον να µάθουν καινούρια µουσικά παιχνίδια, καθώς για τα παιδιά συνιστούσαν νέα, 

ανεξερεύνητη πληροφορία. Αντίθετα, φάνηκε να απορρίπτουν αυτά που δεν πληρούσαν τις 

προϋποθέσεις της πρωτοτυπίας και της πρόκλησης. Στην κατηγορία αυτή ήταν τα «παραδοσιακά» 

µουσικά παιχνίδια, επειδή ήταν ευρέως γνωστά και χωρίς ιδιαίτερες δυσκολίες, ενώ κάποια από 

αυτά είχαν αντικατασταθεί από πιο σύγχρονα.  

 

5.4.1 Πρωτοτυπία 
 

 Φάνηκε ότι η πρωτοτυπία ήταν ένα από τα στοιχεία που έλκυε τα παιδιά. Χαρακτήριζαν 

πρωτότυπα τα µουσικά παιχνίδια που ήταν σπάνια, όχι ευρέως γνωστά, και είχαν ασυνήθιστες 

κινήσεις και στίχους. Τα ασυνήθιστα λόγια στα µουσικά παιχνίδια συνήθως µιλούσαν για κάποια 

ενδιαφέρουσα ή αστεία ιστορία και ήταν λέξεις χωρίς νόηµα ή δεν σήµαιναν κάτι: 

 
 
Ραφαηλία: Εµένα µου αρέσει το Ντάµα ντάµα γκο γκο . . . Και µ’ αρέσει και αυτό το Γάλα µε 

ακρίδες, αυτό είναι το καλύτερο. Και µ’ αρέσει και το Άµπε Φάµπε . . . Είναι παιχνίδια που... 

Ανδριάνα: Είναι παράξενα . . . Δηλαδή, δεν υπάρχουν παντού. 
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Ρ: Εννοείς ότι είναι σπάνια; 

Ραφαηλία: Ναι, πολύ σπάνια. 

Ανδριάνα: Ναι, δηλαδή «ντάµα ντάµα γκο γκο» δεν το ‘χω ξανακούσει. 

(ΣΜ, Κρ1, Δ΄ τάξη) 

 

Ειρήνη: Γάλα µε ακρίδες είναι αηδιαστικό. 

Ραφαέλα: Εµένα µ’ αρέσει επειδή πεθαίνουν. 

Ανδριάνα: Εµένα µ’ αρέσει γιατί είναι αστείο. 

(ΣΜ, Κρ1, Δ΄ τάξη) 

 
Δώρα: Μ’ αρέσει να το λέω το «πικιπικιπο». Όταν το λέω, µ’ αρέσει. 

Δήµητρα: Είναι λίγο τρελό. 

Ελένη: Τα λόγια που δεν τα ξέρεις είναι πιο διασκεδαστικά, ενώ τα γνωστά τα λόγια είναι πιο 

βαρετά. Κάτι γνωστό είναι βαρετό. 

(ΣΜ, Ξα2, Ε΄ τάξη) 

 

Ρ: Σας αρέσουν τα παιχνίδια που έχουν λόγια κανονικά ή µε λόγια που δεν βγάζουν νόηµα; 

Γκιουλ: Που δεν βγάζουν νόηµα. 

Περί: Ναι, που δεν βγάζουν νόηµα. 

. . . 

Γκιουλ: Είναι πιο ωραίο έτσι. 

(ΣΜ, Ξα1, Στ΄ τάξη) 

 

[Μ’ αρέσει αυτό το Μπουµ Στα Κλα] γιατί λες µερικές βλακείες . . . Όπως το Ζάππειο που 

λέει «θα  σπάσω πλάκα µ’ έναν βλάκα». 

(ΣΜ, Μαργαρίτα, Ατ2, Ε΄ τάξη) 
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 Αναφορικά µε τις κινήσεις, τους άρεσαν όταν συµµετείχαν και άλλα µέρη του σώµατος εκτός 

από τα χέρια µε τα παλαµάκια. Πολλές φορές η κίνηση αυτή είναι η βασική στα µουσικά παιχνίδια 

και σε κάποια η µοναδική. Πιθανόν αυτός είναι και ο λόγος που οι µαθήτριες δείχνουν να 

ενθουσιάζονται όταν χρησιµοποιούν τα χέρια µε διαφορετικό τρόπο ή εµπλέκουν συνολικά και 

άλλα µέρη του σώµατος, όπως τα δάχτυλα, τα πόδια και τους γοφούς: 

 

 
Ελένη: Εµένα το Μηδέν µηδέν µηδέν µ’ αρέσει. 

Δήµητρα: Και µένα µ’ αρέσει το Μηδέν µηδέν µηδέν.  

. . . 

Νικόλ: Εµένα µ’ αρέσει, γιατί πιστεύω ότι είναι πολύ διασκεδαστικό ... Και εκτός από αυτό 

το πράγµα που κάνεις [δείχνει], έχεις την καρδούλα, καραµελίτσες, παγωτάκια, και µετά 

τσουγκράς τους γοφούς. 

. . . 

Δώρα: ...εµένα µ’ αρέσει ο Ναύτης, γιατί τον είχαµε ξεχάσει εντελώς, τον παίζαµε κάποτε, 

παλιά. Έχει πάρα πολλές κινήσεις µε τα χέρια, και «γκο γκο γκο», και τέτοια, είναι πάρα 

πολύ ωραία. 

Νίκη: Εµένα µ’ αρέσει ο Ναύτης, γιατί όπως είπε και η Δώρα είναι πολύ διασκεδαστικό και 

πρωτότυπο.  

. . . 

Δώρα: Είναι διαφορετικό από τα άλλα.  

Δήµητρα: Επειδή δεν υπάρχουν τα λόγια αυτά, είναι λίγο πιο πρωτότυπο, όπως είπε και η 

Δώρα. Και είναι και οι κινήσεις που κάνεις µαζί µε τις λέξεις που δεν υπάρχουν.  

(ΣΜ, Ξα2, Ε΄ τάξη) 

 
 Παρατηρήθηκε ότι σε πολλά σχολεία είχαν ιδιαίτερη προτίµηση στο Άµπελε Φάµπελε (ή Άµπελε 

ή Άµπε Φάµπε) λόγω των κινήσεων που έχει και οι οποίες δεν υπάρχουν σε άλλα µουσικά 

παιχνίδια. Κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, το ένα χέρι πλέκεται µε το άλλο µέχρι να 
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δηµιουργήσουν ένα «στεφάνι». Στο τέλος η παίκτρια στην οποία τυχαίνει το στεφάνι, το φοράει 

στο κεφάλι:  

 

Μάγια: Εµένα [µ’ αρέσει] λίγο περισσότερο το Άµπελε. 

Ιουλία: Και µένα. 

. . . 

Μάγια: Επειδή ενώνουµε το δάχτυλο. 

[το τραγουδάει η Ιουλία] 

(ΣΜ, Κρ3, Γ΄ & Δ΄ τάξη) 

  

Περί: Πάντως εµένα το Άµπελε µ’ αρέσει από όλα πιο πολύ γιατί συνήθως αυτό που κάνουµε 

στο τέλος είναι πιο ωραίο. 

(ΣΜ, Ξα1, Στ΄ τάξη) 

 

Ρ: Για ποιο λόγο [το Άµπελε Φάµπελε] είναι το αγαπηµένο σας; 

Εύη: Γιατί κάνουµε στεφάνι τα χέρια, γιατί προσπαθούµε να κάνουµε τα χέρια µας στεφάνι.  

(ΣΜ, Πε, Γ΄ τάξη) 

 
 Όπως και στην περίπτωση των στίχων, χαρακτήρισαν τα µουσικά παιχνίδια που είχαν σπάνιες 

κινήσεις «ωραία» και αυτά που είχαν συνηθισµένες ή επαναλαµβανόµενες κινήσεις «βαρετά». 

Δήλωσαν ότι έχουν βαρεθεί να παίζουν συνέχεια τα ίδια: 

 
Εβελίνα: Κυρία, το Πικατσού είναι βαρετό. 

Ρ: Γιατί; 

Εύη: Γιατί κάνουµε συνέχεια έτσι και κάνουµε «πέτρα-µολύβι-ψαλίδι-χαρτί» και δεν είναι 

ωραίο αυτό.  

(ΣΜ, Πε, Γ΄ τάξη) 

 



!
! 152 

Νικόλ: Υπάρχει ας πούµε το Σιµαριό που εγώ το θεωρώ λίγο βαρετό για τα γούστα µου. 

Ελένη: Γιατί το παίζαµε συνέχεια. 

Νίκη: Και εγώ. 

. . . 

Δώρα: Είναι λίγο βαρετό, γιατί το παίζουµε συνέχεια. 

Νικόλ: Σε καµία δεν αρέσει. Παρόµοιο είναι το Ω µάι µάι το οποίο παίζεται µε µπουνιές. 

Είναι πιο ωραίο. 

(ΣΜ, Ξα2, Ε΄ τάξη) 

          

Ελένη: Τώρα πρόσφατα υπάρχουν κάποια παιχνίδια που (.) έχουν λίγο ξεχαστεί . . . Το 

Αντουανέτα. 

(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 

Α, [το Αµπεµπαµλόµ] είναι βαρετό... Το καινούριο είναι .... 

[µαζεύονται σε κύκλο και παίζουν το 21] 

(ΣΜ, Αζίζ, Ξα1, Γ΄ τάξη) 

 
 Τα παιδιά εξέφρασαν επίσης τη δυσαρέσκειά τους για µουσικά παιχνίδια που δεν είναι 

πρωτότυπα αντιδρώντας αρνητικά σε όσα είναι τόσο παλιά που τα γνωρίζουν και οι ενήλικες. 

Ένα κορίτσι φάνηκε να απορρίπτει το Οικογένεια για αυτόν τον λόγο: 

 
Το Οικογένεια το ξέρει µέχρι και η µαµά µου. 

(ΣΜ, Γιώτα, Κρ2, Δ΄ τάξη) 

 

 Από τα παραπάνω φαίνεται ότι τα παλιότερα και πιο γνωστά µουσικά παιχνίδια ή παραδοσιακά 

λαχνίσµατα ήταν δυνατόν να αντικατασταθούν από καινούρια µε παρόµοια χαρακτηριστικά αλλά 

µε πιο ενδιαφέρουσες κινήσεις, λόγια και µελωδία. Για παράδειγµα το οµαδικό σε κύκλο Ω µάι µάι 

αντί για το Σιµαριό και το λάχνισµα 21 αντί για το Αµπεµπαµπλόµ. Τα παιδιά έδειχναν την 
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προτίµησή τους για µουσικά παιχνίδια που ήταν σπάνια, δεν τα ήξεραν οι γονείς τους και εποµένως 

πιο σύγχρονα. Τους άρεσαν, επίσης, όταν εµπεριείχαν ιστορίες ή λέξεις χωρίς νόηµα και είχαν 

ποικιλία κινήσεων µε εµπλοκή και άλλων µελών του σώµατος εκτός από τα συνηθισµένα 

παλαµάκια στα χέρια. 

 Επιπλέον, στα περισσότερα σχολεία εξέφρασαν ενδιαφέρον να µάθουν νέα µουσικά παιχνίδια. 

Το νέο στοιχείο φάνηκε να τους ενθουσιάζει και ήθελαν να µάθουν τα µουσικά παιχνίδια που είχαν 

ακούσει ότι ήξεραν οι συµµαθητές τους: 

 
Κυρία, να σας πω κάτι; Μπορείτε να µας µάθετε και άλλα παιχνίδια; 

(ΣΜ, Εύη, Πε, Γ΄ τάξη) 

 

Δεν έχω αγαπηµένο, είναι όλα ωραία, αλλά θα µ’ άρεσε να µαθαίνω καινούρια . . . για να 

ξέρω πολλά παιχνίδια. (ΣΜ, Ελένη, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 

Ποιος το ξέρει αυτό το Τοµ και Τζέρυ; Θέλω να το µάθω κι εγώ. 

(ΣΜ, Περί, Ξα1, Στ΄ τάξη) 

 

 Επίσης, παρουσιάζει ενδιαφέρον η περίπτωση µιας µαθήτριας η οποία, κατά τη διάρκεια της 

συνέντευξης δήλωσε:  

 

Κυρία, ποια νοµίζετε ότι µας αρέσουν περισσότερο: τα παιχνίδια ή τα µαθηµατικά; . . . Τα 

παιχνίδια γιατί είναι πιο διασκεδαστικά! 

(ΣΜ, Ελένη, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 

 Φαίνεται ότι η µαθήτρια ένιωσε την ανάγκη να επέµβει στη συζήτηση στρέφοντάς τη προς τη 

σύγκριση δύο αντιθετικών, για αυτήν, συνθηκών: του παιχνιδιού και του µαθήµατος, εκφράζοντας 

την προτίµησή της για το παιχνίδι και πιθανόν τη βαθύτερη ανάγκη της να παίζει. 
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5.4.2 Πρόκληση 

 Τα παιδιά συνήθως έλκονταν από τη δυσκολία που εµπεριείχαν τα µουσικά παιχνίδια κατά την 

εκτέλεση των κινήσεων ή την απόδοση των στίχων, καθώς και από το ανταγωνιστικό στοιχείο κατά 

την ανάδειξη νικητή. Τα λόγια αποτελούσαν µια πρόκληση όταν ήταν λέξεις χωρίς νόηµα, δηλαδή 

δεν ήταν πραγµατικές λέξεις ή δεν σήµαιναν κάτι. Φάνηκε ότι ήταν για τα παιδιά ένα γλωσσικό 

εµπόδιο προς ξεπέρασµα το οποίο έκανε το µουσικό παιχνίδι ενδιαφέρον: 

 

Μικέλα: [Μ’ αρέσουν] τα αλαµπουρνέζικα. 

Αζίζ: Και µένα. 

Ρ: Γιατί; 

Μικέλα: Γιατί µ’ αρέσει να µπερδεύεται η γλώσσα µου. Δεν ξέρω, χαίροµαι. 

(ΣΜ, Ξα1, Γ΄ τάξη) 

 

Ρ: Το Ντάµα ντάµ γκο γκο; 

Ραφαηλία: Είναι ωραίο! 

Ανδριάνα: Ναι, µπερδεύεσαι. 

Ραφαηλία: Ναι, είναι πολύ µπερδευτικό. 

(ΣΜ, Κρ1, Δ΄ τάξη) 

 
 Αντίθετα, ήταν πιθανό να νιώσουν ανία και να παρατήσουν µουσικά παιχνίδια που δεν είχαν 

κάποιου είδους δυσκολία, στα λόγια και στις κινήσεις, ή, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, που ήταν 

γνωστά σε όλους: 

 
 
Βαλάντω: Η Αντουανέτα και η Οικογένεια εµένα [δεν µ’ αρέσει]. 

Ελένη: Εµένα δεν µ’ αρέσει το Τσαφ τσουφ . . . Ε, το ‘χαµε παρατήσει, και ...βαρεθεί. 

Γιώτα: Εµένα η Αντουανέτα και τα Στρουµφάκια. 

Αλεξάνδρα: Εµένα η Οικογένεια. 

Ρ: Γιατί δεν σας αρέσουν αυτά πολύ; 
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Βαλάντω: Είναι παιχνίδια που τα ξέρει όλος ο κόσµος... Είναι και πανεύκολα. 

(ΣΜ, Κρ2, Δ΄ τάξη) 

 
 Μία µαθήτρια ανέφερε ότι η δυσκολία που έχει το µουσικό παιχνίδι Σοκολάτα της προκαλούσε 

απογοήτευση. Παρά τον εκνευρισµό της, ωστόσο, δήλωσε ότι συνέχιζε να το παίζει µε τις φίλες της 

προκειµένου να δουν ποια θα τα καταφέρει:  

 

Ρ: Από όλα τα παιχνίδια ποιο σ’ αρέσει λιγότερο; 

Ελίνα: Το Σοκολάτα. 

Ρ: Γιατί; 

Ελίνα: Γιατί είναι κάπως δύσκολο, κάνει πάνω-κάτω, πάνω-κάτω και δεν µπορώ, προσπαθώ 

να το κάνω και δεν τα καταφέρνω και τσατίζοµαι και τα παρατάω. Με τα κορίτσια κάνουµε 

διαγωνισµό, ποια θα τα καταφέρει.  

(ΣΜ, Ξα3, Γ΄ τάξη) 

 
 Ένα επιπλέον στοιχείο που φάνηκε να προκαλεί το ενδιαφέρον των παιδιών ήταν ο 

ανταγωνισµός που εµπεριέχουν ορισµένα µουσικά παιχνίδια. Μία κατηγορία τέτοιων µουσικών 

παιχνιδιών είναι τα λαχνίσµατα, στα οποία ο στόχος είναι η ανάδειξη ενός νικητή. Δήλωσαν, 

αντίθετα, ότι δεν έλκονταν από αυτά που δεν είχαν ανταγωνισµό: 

 

Ανδριάνα: Κυρία, να σας πω εγώ γιατί δεν µ’ αρέσει [το This is Teddy]; Γιατί δεν έχει κανένα 

νόηµα. Δηλαδή δεν χάνει κάποιος. 

Ραφαηλία: Ναι, δηλαδή, λέει «γεια σας είµαι ο Τέντι, γεια σας χτυπάω παλαµάκια και 

πεθαίνω». Τίποτα δεν είναι. Ενώ αυτό το Άµπελε Φάµπελε είναι διαδικασία. 

Ανδριάνα: Έχει νικητή το Άµπελε Φάµπελε. 

Ραφαηλία: Ναι, αυτός που παίρνει το στεφάνι. 

(ΣΜ, Κρ1, Ε΄ τάξη) 
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Εµένα και το Σκουµπιντού δεν µ’ αρέσει . . . Γιατί δεν έχει κάτι. «Σκουµπιντού, τρώω παγωτό 

και σε λέρωσα». 

(ΣΜ, Μαργαρίτα , Ατ1, Ε΄ τάξη) 

 

 Κάποιες φορές τα παιδιά εξέφρασαν τη δυσαρέσκειά τους για τα «παραδοσιακά» µουσικά 

παιχνίδια υποστηρίζοντας ότι αυτά είναι πιο κατάλληλα για µικρότερα σε ηλικία παιδιά. Φαίνεται 

ότι δεν εµπεριέχουν κάποιο είδος πρόκλησης, κινητικής, λεκτικής ή ανταγωνισµού, και δεν 

προκαλούν το ενδιαφέρον τους: 

 
 
Ρ: Τη Μικρή Ελένη την ξέρετε; 

Αναστασία: Ναι! 

Αζίζ: Πολύ βαρετό. 

Αναστασία: Αυτό είναι πολύ βαρετό. Για µωράκια. 

Ευσταθία: Και όταν είναι για αγόρια, λέει «ο µικρός Μανώλης κάθεται και κλαίει». 

Ρ: Το Περνά-περνά η µέλισσα; 

Μικέλα: Και αυτό βαρετό. 

Αναστασία: Ναι, και αυτό. 

Ρ: Το Παπούτσι σου βρωµάει; 

Όλες µαζί: Και αυτό βαρετό. 

(ΣΜ, Ξα1, Γ΄ τάξη) 

 

Ρ: Ξέρετε τη Μικρή Ελένη; 

Ελένη: Ναι, και το Μαντηλάκι. 

Ρ: Σας αρέσουν; 

Γιώτα: Ε, είναι για πιο µικρά. 

Ελένη: Είναι για πιο µικρά. 
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Χρύσα: Εµένα δε µ’ αρέσει τόσο, είναι λίγο χαζό. 

(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη)  

 
 Από τα παραπάνω αποσπάσµατα διαφαίνεται ότι για τα παιδιά τα «παραδοσιακά» θεωρούνταν 

βαρετά και για µικρότερες ηλικίες φανερώνοντας την αντίληψή τους ότι ήταν αρκετά εύκολα για 

την ηλικία τους, δηλαδή µεταξύ 8 και 11 χρονών. Φαίνεται ότι δεν πληρούν την προϋπόθεση της 

πρόκλησης που αναδύθηκε από την ανάλυση ως ένα από τα ελκυστικά χαρακτηριστικά των 

µουσικών παιχνιδιών. Ωστόσο, αν και είναι δυνατόν να αναγνωριστούν τα «παραδοσιακά» µουσικά 

παιχνίδια στη βάση κάποιων χαρακτηριστικών, όπως η σχετική παλαιότητα –αφού υπάρχουν 

καταγεγραµµένα σε λαογραφικές συλλογές– και στο γεγονός ότι τα λόγια τους απευθύνονται σε 

παιδιά µικρής ηλικίας, δεν συνιστούν µια σταθερή κατηγορία. Κάποια παιδιά πρόσθεταν σε αυτή 

την κατηγορία και άλλα, παρόλο που πιθανόν έχουν εµφανιστεί πιο πρόσφατα στο ρεπερτόριο των 

παιδιών, όπως η Αντουανέτα και το Οικογένεια, επειδή είναι γνωστά σε κάποιους από τους 

ενήλικες. Διακρίνεται σχετική απόσταση ανάµεσα στα «παραδοσιακά» και στα πιο σύγχρονα 

µουσικά παιχνίδια αναφορικά µε τις προτιµήσεις των παιδιών χωρίς, όµως, να υπάρχει απόλυτος 

διαχωρισµός. Τα παιδιά έτειναν να επιλέγουν τα µουσικά παιχνίδια στη βάση των κινήσεων και 

των στίχων που περιέχουν, ενώ µπορεί να αποδοκίµαζαν αυτά που γνωρίζουν οι ενήλικες.  

 Συνοψίζοντας, οι απαντήσεις των παιδιών έδειξαν τι καθορίζει τις προτιµήσεις τους για τα 

µουσικά παιχνίδια. Ως ελκυστικά χαρακτηριστικά αναδείχθηκαν η πρωτοτυπία στους στίχους και 

στις κινήσεις και η πρόκληση µε την έννοια της δυσκολίας στην εκτέλεση και την ανάδειξη νικητή. 

Τα παιδιά αναζητούσαν µουσικά παιχνίδια που διέφεραν από τα συνηθισµένα και είχαν 

ενδιαφέρουσες ιστορίες και κινήσεις. Προτιµούσαν αυτά που είχαν κάποιο βαθµό δυσκολίας, ενώ 

έτειναν να βαριούνται τα εύκολα. Συνολικά, η ψυχαγωγία µέσα από τους αστείους στίχους και τις 

ασυνήθιστες κινήσεις καθώς και η προσπάθεια για το ξεπέρασµα κάποιας δυσκολίας και για την 

ανάδειξη ενός νικητή συνήθως προκαλούν το ενδιαφέρον των παιδιών. Φάνηκε ότι αυτές οι δύο 

παράµετροι πρόσφεραν απόλαυση στα παιδιά και πρόσδιδαν νόηµα στη δραστηριότητα. 

  

5.5 Παραλλαγές και αυτοσχεδιασµοί  

!
 Παρατηρήθηκε ότι το ρεπερτόριο των παιδιών πολλές φορές περιλάµβανε µουσικά παιχνίδια µε 

µικρές διαφοροποιήσεις µεταξύ τους. Φάνηκε ότι υπήρχαν παραλλαγές µουσικών παιχνιδιών που 

είχαν εδραιωθεί στο ρεπερτόριο των παιδιών καθώς και παραλλαγές που προέκυπταν τη στιγµή της 

επιτέλεσης και είχαν αυτοσχεδιαστικό χαρακτήρα. Βρέθηκαν εκδοχές µε τον ίδιο τίτλο, µελωδία, 
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λόγια και κινήσεις, αλλά διέφεραν στις τελευταίες στροφές. Για κάποια µουσικά παιχνίδια τέτοιου 

είδους βρέθηκαν µέχρι και επτά παραλλαγές µε µικρές διαφοροποιήσεις (π.χ. Αντουανέτα), όπως οι 

περισσότερες ή λιγότερες στροφές και εποµένως µε περισσότερες ή λιγότερες κινήσεις και λόγια. 

Κάποιες από αυτές τις παραλλαγές καταγράφηκαν στο ίδιο σχολείο σε διαφορετικές τάξεις: 

 
[βλέπουµε τη βιντεοσκόπηση µε το µουσικό παιχνίδι Αντουανέτα της Στ΄ τάξης] 

Χρύσα: Πιο µικρό είναι αυτό. 

Γιώτα: Πολύ πιο µικρό. 

Ρ: Το ξέρατε ότι υπάρχει και αυτό; 

Γιώτα, Χρύσα: Όχι. 

Ελένη: Άµα κόψεις τα λόγια. 

(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 

 Ένα άλλο παράδειγµα είναι οι παραλλαγές του µουσικού παιχνιδιού Γιάνκα µε διαφοροποιήσεις 

στους τελευταίους στίχους και αναφορές στο ποδόσφαιρο γενικά ή συγκεκριµένα σε οµάδες (π.χ. 

Εθνική, Ολυµπιακός): 

 
 
Ρ: Το Γιάνκα στο τέλος τι λέει; 

Κάτια: «Σουτ, γκολ και στροφή». 

Ισιδώρα: Αυτές το παίζουν έτσι. 

Ρ: Εσύ πώς το παίζεις; 

Ισιδώρα: «Ζήτω Ελλάδα οµαδάρα». 

(ΣΜ, Ατ2, Ε΄ τάξη) 

 
 Υπήρχαν, επίσης, εκδοχές µουσικών παιχνιδιών µε ίδιες κινήσεις αλλά µε διαφορετικά λόγια, 

όπως το Ντάµα ντάµα γκο γκο µε το Σοκολάτα και το Καλοκαίρι ή το Μπουµ στα κλα µε το 

Πετοτιτοµάνο. Σε αυτά τα µουσικά παιχνίδια ο ρυθµικός τονισµός είναι ίδιος καθώς συνδυάζεται η 

κίνηση µε τη ρυθµική απαγγελία των συλλαβών: 
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[βλέπουµε τη βιντεοσκόπηση µε το µουσικό παιχνίδι το Καλοκαίρι] 

Ρ: Αυτό το παίζετε; 

Γκιουλ: Εµείς το Σοκολάτα πιο πολύ παίζουµε. 

Περί: Το ίδιο είναι απλά µε διαφορετικά λόγια.  

(ΣΜ, Ξα1, Στ΄ τάξη) 

 
 Αντίστοιχα, σε ένα σχολείο επινόησαν διαφορετικές ρυθµικές απαγγελίες µε τέσσερις συλλαβές 

για να συνοδεύουν το λαστιχάκι που έπαιζαν. Όπως ανέφεραν οι παίκτριες, κάποιες από αυτές τις 

παραλλαγές ενσωµατώθηκαν στο ρεπερτόριο ενώ µία όχι: 

 
 
Έχουµε βγάλει και ένα δικό µας, όπως το Τσαφ τσουφ, το Γουρουνάκι και το Αλογάκι. Η 

Ευαγγελία είπε τη Γυριστρούλα αλλά δεν µαθεύτηκε. (ΣΜ, Ελένη, Ρε3) 

 
 Παρατηρήθηκε ότι ένας από τους λόγους που υπάρχουν οι παραλλαγές των µουσικών 

παιχνιδιών οφείλονται στις διάφορες µεταµορφώσεις που υπόκεινται καθώς διαδίδονται προφορικά 

από άτοµο σε άτοµο και σε κάποιες περιπτώσεις φάνηκε ότι οι µαθήτριες αντιλαµβάνονταν αυτή τη 

διαδικασία: 

 

Γκιουλ: Η Μαρία το κάνει αλλιώς, η Μελίκε το κάνει αλλιώς.  

Περί: Ναι, κυρία, ρωτήσαµε την Μαρία ποιο είναι το σωστό και λέει «αυτό που κάνω εγώ». 

Αλλά στη Μελίκε το ‘χει δείξει διαφορετικά. Στον καθένα το δείχνει διαφορετικά.  

Γκιουλ: Έχει και µε τα πόδια µετά. 

Περί: Ναι, αλλά δεν το ξέρουµε κυρία.  

. . . 

Γκιουλ: Εµένα έτσι µου το έδειξε η Μαρία. 

Περί: Εµένα πάλι µου το έδειξε έτσι. [δείχνει µε χέρια ψηλά] 

[γέλια] 

(ΣΜ, Ξα1, Στ΄ τάξη) 
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 Αρχικά, οι διαφορές στην κίνηση του µουσικού παιχνιδιού ερµηνεύτηκαν στο παραπάνω 

απόσπασµα από τη µαθήτρια (Περί) ως παραλλαγές που βασίζονται και έχουν προκύψει από µία 

αυθεντική και «σωστή» εκδοχή του µουσικού παιχνιδιού Μπουµ σλακ µπαµ. Στη συνέχεια, η ίδια 

µαθήτρια φαίνεται να αντιµετωπίζει την ύπαρξη των «πολλών διαφορετικών τρόπων», όπως 

αναφέρει παρακάτω, ως παράλληλες (ισότιµες) εκδοχές του µουσικού παιχνιδιού: 

 

Ναι, και η Μαρία έτσι µου το έδειξε. Αλλά στην Γκιουλ το χει ‘δείξει αλλιώς, µε διαφορετικό 

τρόπο. Κυρία, υπάρχουν πολλοί τρόποι. Αυτή τα δείχνει διαφορετικά. Στην Γκιουλ έχει δείξει 

ότι το κάνεις µια φορά και µετά κατευθείαν το άλλο χέρι.  

(ΣΜ, Περί, Ξα1, Στ΄ τάξη) 

 

 Άλλες παραλλαγές που παρατηρήθηκαν αφορούσαν την προσθήκη κινήσεων σε λαχνίσµατα, 

που πιθανόν δεν είχαν καθόλου κινήσεις, και άλλα παιχνίδια που είχαν µόνο κινήσεις µε παλαµάκια 

στα χέρια. Οι µαθήτριες του σχολείου Ατ2 φαίνεται ότι δηµιούργησαν τις «δικές τους», πιθανόν πιο 

ενδιαφέρουσες για αυτές, παραλλαγές προσθέτοντας κινήσεις σε δύο παιχνίδια. Τις παραλλαγές 

αυτές τις δείχνουν η µία στην άλλη και µε αυτόν τον τρόπο είναι πιθανό τελικά να εδραιωθούν στο 

ρεπερτόριο: 

 
[βλέπουµε το Ντριν ντριν µε την Ισιδώρα και τη Μαργαρίτα] 

Ρ: Αυτό µε το τανγκό εσύ δεν το ήξερες, Μαργαρίτα; 

Μαργαρίτα: Όχι, έτσι το έχουν βάλει. 

Ισιδώρα: Εγώ µε την ξαδέρφη µου το κάνω. 

Μαργαρίτα: Εγώ µε την Κάτια το κάνουµε έτσι ας πούµε. [δείχνει] 

. . . 

[βλέπουµε τον Καραµανλή] 

Ρ: Αυτό τι είναι; Ποιος είναι ο Καραµανλής. 

Ισιδώρα: Είναι ένας πολιτικός από ό,τι έχω ακούσει . . Από τους γονείς µου, µιλάνε συνέχεια 

για πολιτική. 
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Κάτια: Δεν ξέρω, κι εγώ τον έχω ακούσει αλλά δε θυµάµαι από πού τον έχω ακούσει. . . .  

Μόνες µας το φτιάξαµε. 

Ισιδώρα: Αυτό µου το ‘χε πει η Μαυρουδή, αλλά είναι για να τα βγάζεις, να δεις ποιος θα τα 

φυλάει. Κι έβαλα εγώ τις κινήσεις µε την Κάτια την Μαυρουδή και τους το έδειξα.  

(ΣΜ, Ατ2, Ε΄ τάξη)  

 

 Από τις παραπάνω δηλώσεις δεν γίνεται σαφές ποια κορίτσια τελικά έφτιαξαν το µουσικό 

παιχνίδι, καθώς η καθεµιά υποστηρίζει ότι το δηµιούργησε µε τη δική της παρέα. Αυτό είναι ένα 

στοιχείο που εµφανίζεται συχνά στις απαντήσεις των παιδιών και δείχνει ότι η µεταµόρφωση του 

προφορικού υλικού είναι εγγενές στοιχείο της διάδοσής του. Το συγκεκριµένο περιστατικό 

φανερώνει τους πολλαπλούς ρόλους που έχουν τα παιδιά στα µουσικά παιχνίδια· του επιτελεστή 

(«το κάνουµε έτσι»), του δηµιουργού («το φτιάξαµε») και του δασκάλου («τους το έδειξα»). 

Επιπλέον, από το παραπάνω απόσπασµα φαίνεται ότι τα παιδιά εστιάζουν περισσότερο στην 

κίνηση και στον συγχρονισµό των κινήσεων µε τους στίχους και λιγότερο στο περιεχόµενο των 

στίχων.  

 Η πρόσθεση κινήσεων σε λαχνίσµατα εµφανίστηκε και σε άλλα σχολεία. Στο Ξα3 µία µαθήτρια 

έπαιξε ένα λάχνισµα (Γάλα µε ακρίδες) µε κινήσεις που βρέθηκαν σε άλλο µουσικό παιχνίδι (Ω µάι 

µάι). Γενικά, τα λαχνίσµατα προσφέρονταν περισσότερο από άλλα µουσικά παιχνίδια για 

επεξεργασία. Αυτό φάνηκε και από άλλες περιπτώσεις λαχνισµάτων που αναφέρθηκαν στις 

συνεντεύξεις, τα οποία διατηρούν τον ίδιο τίτλο και την ίδια µελωδία, αλλά έχουν διαφορετικά 

λόγια (π.χ. παραλλαγές του Ανέβηκα σε ένα βουνό στο Ατ2).  

 Παρατηρήθηκε, επίσης, ότι τα κορίτσια του σχολείου Ατ2 δηµιούργησαν παραλλαγές του 

τραγουδιού σε βίντεο When I’m gone, τις οποίες µετέφεραν στη σχολική αυλή ως µουσικά 

παιχνίδια. Δύο παίκτριες προσάρµοσαν το τραγούδι µε το ποτήρι και δηµιούργησαν ένα µουσικό 

παιχνίδι για δύο άτοµα, το οποίο παίζεται µε τον συνηθισµένο τρόπο, σε αντικριστή διάταξη και µε 

παλαµάκια. Μία άλλη παίκτρια το προσάρµοσε µε τέτοιο τρόπο ώστε να µπορεί να το παίξει µόνη 

της σε µία επιφάνεια (στο θρανίο) χωρίς τη χρήση ποτηριού. Φαίνεται ότι η οικειοποίηση του 

οπτικοακουστικού υλικού από το διαδίκτυο δεν έγινε µε απλή µεταφορά του τραγουδιού και των 

κινήσεων που το συνοδεύουν. Οι παίκτριες διατήρησαν όσα στοιχεία τους άρεσαν και 

προσάρµοσαν όσα δεν εξυπηρετούσαν τις ανάγκες τους. Με τον τρόπο αυτό ένα τραγούδι που 

εκτελεί ένα άτοµο µε χρήση ποτηριού έγινε ένα µουσικό παιχνίδι για δύο άτοµα που συνεργάζονται 

κινητικά (ή για ένα άτοµο αντίστοιχα) χρησιµοποιώντας µόνο τα χέρια τους. Διαφαίνεται ότι τα 
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παιδιά οικειοποιούνται υλικό από το διαδίκτυο εµπλουτίζοντας το ρεπερτόριο των µουσικών 

παιχνιδιών που παίζουν στη σχολική αυλή. 

 Οι διαφοροποιήσεις στα µουσικά παιχνίδια µε πιο εφήµερο και αυτοσχεδιαστικό χαρακτήρα 

εντοπίστηκαν κυρίως στην κίνηση και στα λόγια. Παρατηρήθηκε ότι σε ένα παιχνίδι οι παίκτριες σε 

ένα σχολείο αυτοσχεδίασαν προσθέτοντας την ώρα της επιτέλεσης λόγια τα οποία έκαναν ρίµα 

(φαγητά και ποτά) και έπαιξαν µέχρι να εξαντλήσουν όλες τις λέξεις που µπορούσαν να σκεφτούν. 

Σε µια άλλη περίπτωση, η παίκτρια έδειξε δύο διαφορετικές εκδοχές τέλους ενός παιχνιδιού 

ανάλογα µε την ταχύτητα µε την οποία έπαιζε µια ακολουθία κινήσεων: 

 

[Παίζουν το Καραµέλα και αυτοσχεδιάζουν µε φαγητά που κάνουν ρίµα και ταιριάζουν στον 

στίχο] 

Χρύσα: Και πας όπως θέλεις µετά. Λες τη µία συλλαβή και µετά ολόκληρο . . . Χάνεις όταν 

κάποιος µπερδέψει αυτό [δείχνει την κίνηση] ή/ 

Μικέλα: Ή όταν δεν µπορείς να σκεφτείς άλλο φαγητό. 

(ΣΜ, Ξα1, Γ΄ & Ε΄ τάξη) 

 

Είναι ανάλογα πόσο γρήγορα πάει η ταχύτητα των χεριών και πώς το λέµε. Ανάλογα, δεν 

τελειώνει πάντα έτσι. Μπορεί να τελειώσει κι έτσι [δείχνει ένα διαφορετικό τέλος]. 

(ΣΜ, Βαλάντω, Κρ3, Δ΄ τάξη) 

 

 Συνήθως τέτοιου είδους αλλαγές αφορούσαν κάποια συγκεκριµένη επιτέλεση και δεν 

επαναλαµβανόταν αλλού, αλλά φάνηκε να συνδέονται µε τις ανάγκες και τις επιθυµίες των 

παικτριών που προέκυπταν εκείνη τη στιγµή. Στο παρακάτω απόσπασµα η παίκτρια εκφράζει την 

επιθυµία της για νίκη και παράλληλα προβάλλει την έντονη προσωπικότητά της αλλάζοντας έναν 

στίχο: 

 
Μπινάζ: Κυρία να σας πω κάτι αστείο; Εκεί που λέει «φτου λαχάνιασα», η Γιώτα είπε «φτου 

νίκησα» [γέλια] 

Γιώτα: Φτου σου νίκησα, φτου σου. 
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(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 
 Σε άλλες περιπτώσεις διαφάνηκε ότι οι επιλογές που έκαναν οι παίκτριες κατά τις επιτελέσεις 

τους σε κάποια από τα στοιχεία του µουσικού παιχνιδιού φανέρωσαν τον τρόπο που 

διαπραγµατεύονταν την καθηµερινότητά τους. Καθώς κάποια µουσικά παιχνίδια εµπεριείχαν 

προσβλητικά λόγια (π.χ. «να, χαζή») ή/και χειρονοµίες (π.χ. µούτζα) για τη συµπαίκτρια ή το άλλο 

φύλο, οι παίκτριες επέλεγαν να διατηρήσουν, να παραλείψουν ή να αλλάξουν τα επίµαχα σηµεία. 

Οι επιλογές που έκαναν, ωστόσο, δεν ήταν πάντα σταθερές αλλά φαίνεται ότι εξαρτιόνταν από την 

προσωπικότητα της κάθε παίκτριας και από τη διάθεση να υπακούσουν στους κανόνες του 

περιβάλλοντος. Στα δύο πρώτα αποσπάσµατα οι παίκτριες δεν θέλουν µε τη συγκεκριµένη κίνηση 

να προσβάλλουν τους συµπαίκτες τους, ενώ στο δεύτερο απόσπασµα δηλώνουν ότι φοβούνται µην 

τιµωρηθούν από τους ενήλικες εκπαιδευτικούς: 

 

Έτσι όπως το κάνει αυτή «να χαζή», εγώ δεν το κάνω. Κάνω έτσι [δείχνει αγκαλιά] και µετά 

λέω «η καλύτερή µου φίλη είσαι εσύ».  

(ΣΜ, Εµέλ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 

Ρ: Τι γίνεται µε αυτό το παιχνίδι; 

Περί: Κυρία, δεν (.) είναι το τέλος που δεν θέλει κανείς να το κάνει31. 

Γκιουλ: Ναι, είναι λίγο... 

Ρ: Το έκανε όµως η Μαρία, έτσι δεν είναι; 

Περί: Ναι, αυτή ναι. Αλλά κάποιες φορές έτσι όπως είµαστε µαζεµένοι πολλοί µε τ’ αγόρια 

και παίζουµεεεε/ 

Γκιουλ: Δεν το κάνουµε. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
31 Εδώ η µαθήτρια εννοεί την κίνηση κατά την οποία η παλάµη είναι σε γροθιά και το µπράτσο σε ορθή γωνία, καθώς 

υψώνονται ως σύνολο µπροστά στο πρόσωπο του άλλου. Η χειρονοµία αυτή απεικονίζεται σε αφίσα του Howard 

Miller µε τον τίτλο ‘We can do it!’, η οποία κυκλοφόρησε, χωρίς µεγάλη απήχηση, το 1943 κατά τη διάρκεια του 2ου 

Παγκοσµίου Πολέµου προκειµένου να ανυψώσει το ηθικό των εργατριών. Τη δεκαετία του 1980 ανακαλύφθηκε ξανά 

και αναπαράχθηκε µαζικά συµβολίζοντας τον φεµινισµό και άλλα πολιτικά ζητήµατα της εποχής. Από τότε έχει 

χρησιµοποιηθεί µε διάφορους τρόπους και συµβολισµούς και σήµερα αποτελεί µια από τις δηµοφιλέστερες εικόνες.  
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Περί: Κανείς. 

Ρ: Γιατί; 

Περί: Δεν ξέρω... δεν µας αρέσει! 

. . . 

Γκιουλ: Είναι λες και κοροϊδεύουµε τα αγόρια, γι’ αυτό δεν θέλουµε να το κάνουµε. 

[γέλια] 

(ΣΜ, Ξα1, Στ΄ τάξη) 

 

Εβελίνα: [Στο Κόκα κόλα] τους µουτζώνουµε κάτω. 

Ρ: Α, δεν µουτζώνετε τους ίδιους. 

Εύη: Όχι, όχι. 

Εβελίνα: Γιατί άµα το πουν τα αγόρια στη διευθύντρια, θα ‘χουµε πρόβληµα. 

(ΣΜ, Πε, Γ΄ τάξη) 

 

 Από τα παραπάνω παραδείγµατα φάνηκε ότι τα παιδιά διαπραγµατεύονταν τα όρια των 

κοινωνικά αποδεκτών συµπεριφορών µέσω των επιλογών τους και των αποφάσεων που έπαιρναν 

σχετικά µε τις κινήσεις και τα λόγια και διαχειρίζονταν αυτές τις καταστάσεις ανάλογα µε το τι 

ταίριαζε στην προσωπικότητά τους και το πλαίσιο που λάµβανε χώρα η επιτέλεση (σε ποιον χώρο, 

πότε και µε ποιους συµπαίκτες).  

 Αναφορικά µε άλλα αυτοσχεδιαστικά στοιχεία, κάποιες µαθήτριες στο σχολείο Ξα2 

αναφέρθηκαν σε ρυθµικές απαγγελίες, «χαιρετισµούς» και «χειραψίες», όπως τις ονόµαζαν, που 

εµπεριείχαν κινήσεις και λόγια και διαρκούσαν µερικά δευτερόλεπτα και τις οποίες είχαν επινοήσει 

οι ίδιες, όπως δήλωσαν. Επιπλέον, κατά τη διάρκεια της έρευνας, τα ίδια κορίτσια στο σχολείο Ξα2 

καθώς και µαθήτριες στο σχολείο Ατ2 δηµιούργησαν τα δικά τους µουσικά παιχνίδια, καθώς 

εµπνεύστηκαν «από τις συνεντεύξεις που κάναµε» (ΣΠ, Νικόλ, Ξα2, 6-02-2017). Παρατηρήθηκε 

ότι οι δηµιουργίες τους εµπεριείχαν συνδυασµούς κινητικών και λεκτικών µοτίβων από διάφορα 

µουσικά παιχνίδια που γνώριζαν ήδη. 

 Συνολικά, βρέθηκαν διάφορες παραλλαγές µουσικών παιχνιδιών ακόµα και µέσα στο ίδιο 

σχολείο και παρατηρήθηκε ότι οι διαφοροποιήσεις ανάµεσα στις παραλλαγές αυτές αφορούσαν 
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κυρίως στις κινήσεις και στα λόγια. Διαπιστώθηκε ότι υπήρχαν παραλλαγές που ήταν ευρέως 

διαδεδοµένες, αφού ήταν γνωστές σε παιδιά εκτός από αυτά της στενής παρέας, και οι οποίες είχαν 

ενσωµατωθεί στο ρεπερτόριό τους. Υπήρχαν, επίσης, παραλλαγές που οφείλονταν σε αλλαγές που 

συνέβαιναν την ώρα της επιτέλεσης και δεν είχαν καθολικό χαρακτήρα, αλλά αφορούσαν στα 

άτοµα που τις δηµιουργούσαν. Φαίνεται ότι στην πρώτη περίπτωση τα αυτοσχεδιαστικά στοιχεία 

εδραιώνονται, καθιστώντας τις παραλλαγές µόνιµες, ενώ στη δεύτερη, υπάρχουν µόνο για όσο 

χρόνο διαρκεί η συγκεκριµένη επιτέλεση, καθιστώντας τις παραλλαγές εφήµερες. Είναι πιθανό ότι 

δεν εξαπλώνονται εξαιτίας της αυτοαναφορικότητας των αλλαγών. Οι λόγοι για τους οποίους 

εµφανίζονται οι παραλλαγές στα µουσικά παιχνίδια δεν είναι πάντα εµφανείς. Οι µεταβολές 

πιθανόν εξυπηρετούν κάποια ανάγκη ή επιθυµία που προκύπτει εντός της οµάδας ή στις παίκτριες 

ατοµικά. Επίσης, είναι πιθανό η συνεχής επανάληψη να οδηγεί στην ανία και την επιθυµία για 

ποικιλία στο µουσικό παιχνίδι. Φάνηκε, ωστόσο, ότι κάποιες µαθήτριες είχαν επίγνωση ότι κατά τη 

διάδοση µπορεί να επέλθουν αλλαγές. Τέλος, µέσω των επιλογών τους για συγκεκριµένες κινήσεις 

ή λόγια φάνηκε ότι διαπραγµατεύονταν τι ήταν αποδεκτό και τι όχι τόσο στη στενή κοινωνική 

οµαδοποίηση, αυτή της παρέας, όσο και στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο µε τη συµµόρφωση ή την 

αντίσταση στις κοινωνικές συµβάσεις.  

 Συµπεραίνεται ότι τα µουσικά παιχνίδια της αυλής είναι δυνατόν να αποτελέσουν µέσο 

προσωπικής (της σχέσης µε τον εαυτό), διαπροσωπικής (της σχέσης µε τον άλλον) και κοινωνικής 

εξερεύνησης (της σχέσης µε το περιβάλλον). Επίσης, οι αλλαγές που πραγµατοποιούν οι παίκτες 

κυρίως κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης αλλά και µετά από εστιασµένη επεξεργασία δείχνουν την 

ρευστότητα που έχουν τα µουσικά παιχνίδια ως προφορικό υλικό. Η επεξεργασία στην οποία 

υπόκεινται αναδεικνύει στοιχεία δηµιουργικότητας από τα παιδιά καθώς αυτοσχεδιάζουν και 

επινοούν νέα λεκτικά και κινητικά µοτίβα. Ο µετασχηµατισµός του υλικού είναι εγγενής 

διαδικασία της διάδοσης και τα παιδιά µετακινούνται µε ευκολία ανάµεσα στους ρόλους του 

επιτελεστή, του δηµιουργού και του δασκάλου ανάλογα µε τη θέση από την οποία αντιλαµβάνονται 

τον εαυτό τους στην επιτέλεση. 

!

5.6 Πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης 
 
 
 Αυτή η κατηγορία εστιάζει στις πρακτικές που αναπτύσσουν οι παίκτριες καθώς δείχνει η µία 

στην άλλη µουσικά παιχνίδια στην αυλή. Η αλληλοδιδασκαλία και αλληλοµάθηση των µουσικών 

παιχνιδιών γίνεται σε ένα πλαίσιο κοινωνικοποίησης, όταν τα παιδιά συγκεντρώνονται και 

αλληλεπιδρούν µεταξύ τους στον ελεύθερο χρόνο τους. Πρόκειται για µια διαδικασία στην οποία 
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φαίνεται ότι έχουν ενεργό ρόλο όλοι οι συµµετέχοντες, τόσο οι παίκτριες όσο και οι 

παρατηρήτριες. Οι παίκτριες µαθαίνουν παίζοντας και οι παρατηρήτριες µαθαίνουν παρατηρώντας. 

Όταν βρίσκονται στον ρόλο της παίκτριας, παίζουν µε κάποια που γνωρίζει καλά το µουσικό 

παιχνίδι και η οποία µπορεί να της το δείξει. Οι παρατηρήτριες, αφού µάθουν το παιχνίδι µέσω της 

παρατήρησης, παίρνουν στη συνέχεια τον ρόλο της παίκτριας αναπαράγοντας την επιτέλεση που 

έµαθαν στις δικές τους παρέες: 

 

Εγώ όταν µαθαίνω το Σοκολάτα, µου το δείχνει η Ματίνα, µου το δείχνει και ο αδερφός µου 

και κοιτάω και το κάνω και µετά ζαλίζοµαι. Εγώ κοιτάω όποιον να ‘ναι και το µαθαίνω, και 

µου το δείχνουν και την άλλη µέρα και την άλλη µέρα και το ξαναµαθαίνω. 

(ΣΜ, Ελίνα, Ξα3, Γ΄ τάξη) 

 

Μπινάζ: Εγώ βλέπω πώς παίζεται και τα βάζω στο µυαλό µου και τα παίζω µε τις φίλες µου 

και όποια δεν τα ξέρει τούς τα µαθαίνω όπως τα βλέπω. 

Εµέλ: Κι εγώ αυτό κάνω. 

Ρ: Κι εσύ Εµέλ αυτό κάνεις; 

Εµέλ: Εγώ βλέπω να παίζουν και όταν τους παρακολουθώ, τα µαθαίνω. 

(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 
 Είναι πιθανό, ωστόσο, να µην ξέρει καµία παίκτρια το µουσικό παιχνίδι πολύ καλά. Σε αυτή την 

περίπτωση όλες οι µαθήτριες συνεργάζονται µεταξύ τους για να το θυµηθούν και να καταφέρουν 

να ολοκληρώσουν την επιτέλεση: 

 

Πολλές φορές βλέπουµε ένα παιχνίδι στα διαλείµµατα, και ένα κορίτσι το θυµάται, 

προσπαθεί να το θυµηθεί και µετά το θυµίζει και στις άλλες και µένει στο µυαλό. (ΣΜ, 

Νικολέτα, Ξα2, Ε΄ τάξη) 

 
 Τα παιδιά αναφέρθηκαν σε στοιχεία που είναι απαραίτητα στη διαδικασία αλληλοδιδασκαλίας 

και αλληλοµάθησης, όπως η µοντελοποίηση, η παρατήρηση, η µίµηση και η εξάσκηση. Η 
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µοντελοποίηση γίνεται από την παίκτρια που γνωρίζει το µουσικό παιχνίδι, ενώ η συµπαίκτριά της, 

που µαθαίνει, παρατηρεί προσεκτικά και τη µιµείται: 

 

Ευσταθία: Το µυστικό είναι να κοιτάς αυτόν που το ξέρει και στο δείχνει, πρέπει να έχεις το 

µυαλό σου εκεί στο παιχνίδι και να προσπαθείς να κάνεις αυτά που σου κάνει ο άλλος. 

Ρ: Να είσαι πολύ συγκεντρωµένος δηλαδή; 

Ευσταθία: Μπορεί να σπάσεις και το κεφάλι σου. 

Ρ: Τι να κάνεις; 

Ευσταθία: Να σπάσεις και το κεφάλι σου για να συγκεντρωθείς. 

Ρ: Α, τόσο πολλή συγκέντρωση θέλει το µουσικό παιχνίδι; 

Ευσταθία: Ναι, γιατί δεν ξέρεις τι θα σου δείξει ο άλλος µετά. Μπορεί να σου δείξει κάτι 

δύσκολο.  

 (ΣΜ, Ξα1, Γ΄ τάξη) 

 
 Η µαθήτρια δήλωσε ότι πρέπει να είναι κανείς συνεχώς σε ετοιµότητα κατά τη διάρκεια του 

µουσικού παιχνιδιού και να συγκεντρώνεται πολύ στις κινήσεις που δείχνει ο άλλος. Γίνεται 

φανερό ότι η µάθηση λαµβάνει χώρα ανάµεσα στις παίκτριες κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης, 

καθώς µαθαίνουν µε την παρατήρηση και την πρακτική. Προκειµένου να ολοκληρωθεί η 

διαδικασία µε επιτυχία και να αποµνηµονεύσουν το µουσικό παιχνίδι, εξασκούνται συνεχώς ή, 

όπως είπαν, κάνουν «πρόβες»:  

 
Ρ: Πώς σας µένει στο µυαλό; 

Χρύσα: Το κάνουµε, το κάνουµε, το κάνουµε, το κάνουµε, το κάνουµε, το κάνουµε... 

(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 

Δώρα: Βλέπουµε από άλλα παιδιά. 

Ρ: Και τι κάνετε µετά; 

Νικόλ: Μας το λένε συνέχεια, το κάνουµε πρόβες και το µαθαίνουµε απ’ έξω, και τα λόγια 

µαζί. 
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(ΣΜ, Ξα2, Ε΄ τάξη) 

 

Ευσταθία: Ε, (.) όλα τα κάνω και µέχρι να µπει στο µυαλό µου, ε, µέχρι να µπει στο µυαλό 

µου προσπαθώ να το µάθω.  

Ανδριάνα: Κυρία, τα κάνουµε πολλές φορές και τα θυµόµαστε. 

(ΣΜ, Ξα1, Γ΄ τάξη) 

 

Ρ: Πώς τα θυµάστε; 

Κάτια: Το κάνουµε πολλές φορές. 

Μαργαρίτα: Μας το λέει συνέχεια. 

Ισιδώρα: ...και µας µένει. 

(ΣΜ, Ατ1, Ε΄ τάξη) 

 

Ρ: Πώς µαθαίνετε ένα παιχνίδι, πώς σας µένει στο µυαλό; 

Εύη: Το κάνουµε πολλές φορές. 

Έµυ: Συνέχεια. Μια µέρα µπορεί να το κάνουµε 10, 5-6, 20, παραπάνω. 

(ΣΜ, Πε, Γ΄ τάξη) 

 
 Η εξάσκηση είναι αναπόσπαστο βήµα της διαδικασίας εκµάθησης και γίνεται συνήθως µεταξύ 

των παικτριών. Ωστόσο, µπορεί να γίνει και σε κάποια επιφάνεια, για παράδειγµα στον τοίχο ή στο 

θρανίο. Με τον τρόπο αυτό, οι παίκτριες αποκτούν περισσότερη αυτονοµία και µπορούν να 

εξελίξουν τη γνώση τους χωρίς να εξαρτώνται από άλλες παίκτριες: 

 
 
Ρ: Πώς µαθαίνει κανείς το παιχνίδι; 

Νεστορία: Να είναι συγκεντρωµένος. 

Ρ: Κάτι άλλο; 

Ελένη: Να το κάνει πολλές φορές µέχρι να το πετύχει. 
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Βαλάντω: Και µε τον τοίχο, ας πούµε, αν παίζεται µε δύο άτοµα. Εγώ ας πούµε στην αρχή το 

Τσοκολάτε το έκανα έτσι [δείχνει µε το θρανίο]. Είτε µε τον τοίχο είτε µε κάτι... 

(ΣΜ, Κρ2, Δ΄ τάξη) 

 

Ελένη: Ξέρω κι ένα άλλο παιχνίδι που λέγεται Σοκολάτα. Μπορώ να το παίξω πολύ γρήγορα. 

Ρ: Μπορείς να το δείξεις; Με ποιον θα το παίξεις; 

[προσπαθεί µε την Ντορίνα αλλά τα παρατάει] 

Ελένη: Θα το παίξω στον πίνακα. 

(ΣΜ, Ξα3, Δ΄ τάξη) 

 
 Κατά τις συνεντεύξεις οι µαθήτριες αναφέρθηκαν σε ποικιλία πρακτικών που εφαρµόζουν κατά 

τη διαδικασία εκµάθησης, ανάλογα µε τις ανάγκες τους. Σε κάποιες περιπτώσεις παίζουν το 

µουσικό παιχνίδι όπως είναι µέχρι να το µάθουν, ενώ σε άλλες, επιλέγουν να προσαρµόζουν την 

πληροφορία προκειµένου να την επεξεργαστούν πιο αποτελεσµατικά. Ο τρόπος που το κάνουν 

εξαρτάται από το τι διευκολύνει την κάθε παίκτρια προσωπικά κατά τη µάθηση. Στις πρακτικές που 

ανέφεραν ότι εφαρµόζουν συµπεριλαµβάνονταν η µοντελοποίηση σε αργότερη από την αρχική 

ταχύτητα και η αποµόνωση στοιχείων του µουσικού παιχνιδιού, συνήθως κάνοντας µόνο τις 

κινήσεις και στη συνέχεια προσθέτοντας και τα λόγια: 

 
 
Ευσταθία: Εγώ το θέλω λίγο αργά... Χωρίς τα λόγια θέλω. 

. . .  

Ρ: Σε βοηθάει να το παίζεις χωρίς λόγια; 

Ευσταθία: Ναι. 

Ρ: Γιατί; 

Ευσταθία: Γιατί µου µπερδεύεται η γλώσσα µου. 

(ΣΜ, Ξα1, Γ΄ τάξη) 
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Υπάρχει και η παραλλαγή που παίζεται πιο αργά . . . γιατί η Μικέλα δεν ξέρει να το παίζει πιο 

γρήγορα, µπερδεύει τις κινήσεις. (ΣΜ, Χρύσα, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 

Περί: Εγώ της είπα να µε µάθει πρώτα την κίνηση και µετά βλέπουµε για τα λόγια. 

Γκιουλ: Εγώ µαζί τα µαθαίνω, δεν µπορώ χώρια. 

Περί: Γιατί µπορούσα να βάλω και δικά µου λόγια. Ήθελα να βάλω πρώτα την κίνηση και 

µετά τα λόγια. 

Γκιουλ: Εγώ δεν µπορώ χώρια, µπερδεύοµαι πιο πολύ έτσι. 

. . . 

Περί: Όταν είναι πιο γρήγορο, είναι πιο εύκολο. Αλλά µέχρι να το µάθεις, αν σου δείχνουν 

γρήγορα, δεν µπορώ να το µάθω. Πρέπει να το µάθω πρώτα και µετά να το κάνω γρήγορα. 

Γκιουλ: Εγώ δεν µπορώ πολύ αργά, µπερδεύοµαι. 

(ΣΜ, Ξα1, Στ΄ τάξη) 

 

Ρ: Πώς σε βοηθάει να το µαθαίνεις, Ανδριάνα; 

Ανδριάνα: Τις κινήσεις πρώτα και µετά το τραγούδι. 

(ΣΜ, Κρ1, Δ΄ τάξη) 

 
 Ωστόσο, δεν είναι πάντα σαφής ο µηχανισµός που εφαρµόζουν οι µαθήτριες κατά την 

εκµάθηση, αλλά φαίνεται ότι δρουν ενστικτωδώς: 

 
 
Ελένη: Αρχικά µαθαίνουµε τα λόγια, βασικά µαθαίνουµε πρώτα τις κινήσεις, συγνώµη 

µπερδεύτηκα. 

Δήµητρα: Τα λόγια πρώτα. 

Ελένη: Ανάλογα. 

Δώρα: Στα δύσκολα, µαθαίνουµε πρώτα τα λόγια και µετά τις κινήσεις. 
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Ελένη: Ενώ στα εύκολα, µαθαίνουµε πρώτα τις κινήσεις και µετά τα λόγια. 

. . . 

Νικόλ: Γιατί σε ένα παιχνίδι δύσκολο, όπως το Πετοτιτοµάνο, µαθαίνεις πρώτα τα λόγια και 

µετά τις κινήσεις. 

Δώρα: Που είναι πιο δύσκολες. 

Νικόλ: Αν µάθεις πρώτα τα λόγια, είναι πιο εύκολο να µάθεις την κίνηση.  

Ελένη: Σου έρχεται στο µυαλό αρχικά. 

Νικόλ: Και µετά το κάνεις αυθόρµητα. 

(ΣΜ, Ξα2, Ε΄ τάξη) 

 
 Η δυσκολία των παιδιών να εξηγήσουν ακριβώς ποια βήµατα ακολουθούν φανερώνει ότι 

πιθανόν η εκµάθηση ενός µουσικού παιχνιδιού γίνεται άλλες φορές κατά την πρακτική στην οµάδα, 

κυρίως µέσω της παρατήρησης και της µίµησης, ενώ άλλες φορές η εκµάθηση συµβαίνει µε έναν 

πιο συνειδητό ρητό τρόπο ανάµεσα στους συνοµηλίκους, καθώς οι συµµετέχοντες 

αλληλοδιδάσκονται ακολουθώντας συγκεκριµένους µηχανισµούς και υποδεικνύοντας στους 

συµπαίκτες τους κανόνες, όπως θα έκανε ένας δάσκαλος στον µαθητή. Για παράδειγµα, σε κάποια 

µουσικά παιχνίδια, όπως το Ντάµα ντάµα γκο γκο και το Μπουµ σλάικ µπαµ, η κάθε συλλαβή 

αντιστοιχεί σε ένα συγκεκριµένο κινητικό µοτίβο. Κάποιες παίκτριες έδειξαν να αντιλαµβάνονται 

και να κατανοούν αυτόν τον µηχανισµό λειτουργίας των µουσικών παιχνιδιών και για τον λόγο 

αυτό τούς ήταν περισσότερο βοηθητικό να εξασκούνται κάνοντας τις κινήσεις και λέγοντας τους 

στίχους ταυτόχρονα. Άλλες, ωστόσο, προτιµούσαν να διαχωρίζουν τα στοιχεία, γιατί όταν 

επιχειρούσαν να παίξουν την επιτέλεση ως σύνολο, µπερδεύονταν: 

 

 

Ρ: Γιώτα, είπες ότι το Μπουµ σλάικ µπαµ είναι πιο δύσκολο χωρίς λόγια; 

Εµέλ: Όχι, πιο εύκολο είναι. 

Ελένη: Πιο δύσκολο δεν είναι; Για να ξέρεις πώς να κάνεις τις κινήσεις µε τα λόγια. 

Γιώτα: Πιο εύκολο είναι γιατί τα λόγια τα µπερδεύουµε.  

Εµέλ: Εγώ όταν λέω µόνο τα λόγια µπερδεύοµαι. 
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(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 

Ελένη: Σε συγκεκριµένα λόγια δεν µπαίνει συγκεκριµένη κίνηση; Μια συγκεκριµένη κίνηση 

δεν είναι και µια συγκεκριµένη συλλαβή; 

Γιώτα: Όπως το Σοκολάτα. 

Ελένη: Ναι, όπως το Σοκολάτα. Άµα το χωρίσεις το µπερδεύεις. Το «σόκο» είναι έτσι 

[δείχνει], το «λάλα» είναι έτσι [δείχνει] και το «τα» είναι έτσι [δείχνει]. 

Γιώτα: Κάντο, κάντο. 

Ελένη: Χωρίς λόγια. 

Γιώτα: Κι εγώ µπορώ να το πω από µέσα µου. 

Ελένη: Ε, άµα δεν το λέω εγώ, δεν µπορώ. 

Γιώτα: Εγώ µπορώ. 

Ελένη: Και πού ξέρω εγώ ότι δεν το λες από µέσα σου; 

Γιώτα: Επειδή δεν κουνάω το στόµα µου. 

(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 
 Από το παραπάνω απόσπασµα φάνηκε ότι οι παίκτριες επιλέγουν να λένε τα λόγια από µέσα 

τους, µια πρακτική που επίσης λειτουργεί βοηθητικά στην αποµνηµόνευση του µουσικού 

παιχνιδιού. Φάνηκε, επίσης, ότι προκαλούν η µία την άλλη και αναπτύσσουν ανταγωνισµό µεταξύ 

τους ακολουθώντας πρακτικές που µπορεί να τις δυσκολεύουν. Όταν η µία παίκτρια δεν µπορεί να 

προσαρµοστεί στον τρόπο µάθησης της άλλης, είναι πιθανό να οδηγηθούν σε σύγκρουση. Στο 

παρακάτω απόσπασµα οι µαθήτριες περιγράφουν πώς οι διαφορετικές ανάγκες τους οδήγησαν να 

αναζητήσουν βοήθεια από άλλη συµµαθήτριά τους για να ολοκληρώσουν τη διαδικασία 

αλληλοδιδασκαλίας και αλληλοµάθησης: 

 

Περί: Αυτό µε δυσκόλεψε, το Πετοτιτοµάνο. Που η Μαρία που το ήξερε πάρα πολύ γρήγορα, 

και µου το έδειχνε έτσι και λέω «δεν βγάζω νόηµα».  

. . . 



!
! 173 

Ρ: Της είπες να στο δείξει αλλιώς για να το καταλάβεις; 

Περί: Ναι, της είπα αυτό, και µου λέει ότι το ‘χει µάθει έτσι και δεν µπορεί. 

Γκιουλ: Το ‘χει µάθει πολύ γρήγορα. 

Περί: Ναι, το ‘χει µάθει πολύ γρήγορα και δεν µπορεί να το παίξει. Και µου είπε να πάω στη 

Μελίκε και µετά αυτή µου το είπε. Αυτή πιο σιγά που το ξέρει. 

(ΣΜ, Ξα1, Στ΄ τάξη)  

 
 Επιπλέον, οι παίκτριες αναφέρθηκαν σε διάφορους άλλους τρόπους που εφευρίσκουν 

προκειµένου να βοηθηθούν και να αποµνηµονεύσουν τα µουσικά παιχνίδια. Σε ένα σχολείο 

κάποιες µαθήτριες συσχέτισαν τις συλλαβές από λέξεις χωρίς νόηµα µε πραγµατικές λέξεις ή ήχους 

προκειµένου να τους θυµούνται: 

 

Ηλιάνα: Ε, αυτό το τραγούδι που λέει «καραµέλ», θυµόµαστε την καραµέλα. 

Μαρία: Κυρία, εγώ εκεί που λέει «κοντρα µπας», θυµάµαι το κόντρα µπάσο. 

Ραφαέλα: Ας πούµε στο Άµπελε φάµπελε θυµόµαστε τα τύµπανα που κάνουν «µπ µπ µπ», 

κάπως έτσι το θυµόµαστε.  

(ΣΜ, Κρ1, Δ΄ τάξη) 

 
 Σε ένα άλλο σχολείο αποµόνωσαν τα λόγια από τις κινήσεις και αντικατέστησαν τους στίχους µε 

µια επαναλαµβανόµενη συλλαβή προκειµένου να µπορούν να εστιάσουν στην εκµάθηση των 

κινήσεων. Όταν η µια παίκτρια ένιωσε ότι έµαθε τις κινήσεις, πρόσθεσε το τραγούδι: 

 

 

Χρύσα: Νοµίζω ότι το κατάλαβα. Εδώ, εδώ, ένα δύο, εδώ, εδώ, δύο, σσς έτσι; 

Ρ: Όλο µαζί είναι πιο δύσκολο; Θέλεις να κάνεις πρώτα µε τις κινήσεις µόνο; 

Χρύσα: Ε ναι, γιατί... [παίζει πάλι χωρίς το τραγούδι λέγοντας «τα τα»] 

. . . 

Γιώτα: Το ‘µαθα γρήγορα. Απλά θέλω να το δοκιµάσω µε το τραγούδι, και όχι µε «τα τα τα». 

(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 
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 Σε πολλές περιπτώσεις εκµάθησης φάνηκε ότι ένα ακόµα στοιχείο που βοηθάει είναι η λεκτική 

εξήγηση των κινήσεων που περιέχονται στο µουσικό παιχνίδι καθώς οι µαθήτριες συνοδεύουν µε 

οδηγίες τη µοντελοποίηση των κινήσεων. Στα παρακάτω αποσπάσµατα γίνεται εµφανής η 

διανοητική επεξεργασία που συµβαίνει κατά την εκµάθηση. Οι παίκτριες σκέφτονται δυνατά και 

συζητούν µεταξύ τους τα βήµατα της διαδικασίας µάθησης στην οποία συµµετέχουν: 

 
 
Γιώτα: Κάνεις δύο φορές αυτό [δείχνει] και µετά αυτό [δείχνει]. 

Βαλάντω: Κάτσε, κάνεις αυτό; 

Γιώτα: Αυτό, αλλά... γρήγορα. 

(ΣΜ, Κρ2, Δ΄ τάξη) 

 

Δηλαδή το τρίτο είναι έτσι; Κάνεις [δείχνει]. Είναι σαν το άλλο αλλά πας ανάποδα; Α, 

κατάλαβα. Να το κάνω; 

(ΣΜ, Ευσταθία, Ξα1, Γ΄ τάξη) 

 

Ελένη: Δύο φορές; 

Γιώτα: Την τρίτη φορά πάµε πίσω. [δείχνει] 

Ελένη: Έτσι, έτσι, έτσι. [δείχνει] 

Χρύσα: Λοιπόν, το ‘χεις κάνει αυτό. Μετά πρέπει να πας εκεί. [δείχνει] 

Ελένη: Κάνεις αυτό, µετά πας εκεί. Α, δηλαδή έτσι. [δείχνει] 

Γιώτα: Όχι, αυτό δεν το κάνουµε. 

Ελένη: Δηλαδή, «τα τα» [δείχνει]. 

Γιώτα: «Μπουµ»; [δείχνει] 

(ΣΜ, Ξα1, Ε΄ τάξη) 

 
 Συνολικά, οι µαθήτριες εκφράστηκαν σχετικά µε τις πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης που 

αναπτύσσουν κατά τη διάρκεια των µουσικών παιχνιδιών και οι οποίες συνοψίζονται κυρίως στη 
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µοντελοποίηση, την παρατήρηση, τη µίµηση και τη συνεχή εξάσκηση. Φαίνεται ότι όλες οι 

συµµετέχουσες σε ένα µουσικό παιχνίδι, παίκτριες και παρατηρήτριες, έχουν ενεργό ρόλο στη 

διαδικασία της αλληλοδιδασκαλίας και αλληλοµάθησης, ο οποίος διαµορφώνεται ανάλογα µε τη 

γνώση που έχει η καθεµία. Παρατηρείται ότι η µάθηση από τη µία παίκτρια στην άλλη λαµβάνει 

χώρα ταυτόχρονα µε την επιτέλεση και ότι οι παίκτριες προσαρµόζουν την πληροφορία έτσι ώστε 

να ταιριάζει στον προσωπικό τους τρόπο µάθησης. Μεταξύ άλλων πρακτικών, ανέφεραν την 

επιτέλεση σε αργή ταχύτητα, τη χρήση λεκτικών οδηγιών και τον διαχωρισµό της κίνησης από τα 

λόγια. Γενικά, φαίνεται ότι η κίνηση είναι πιθανό να προκαλέσει δυσκολία ή σύγχυση και να 

αποτελέσει µια πρόκληση για τις παίκτριες. Επίσης, παρατηρήθηκε ότι, σε πολλές περιπτώσεις, οι 

παίκτριες που επέλεγαν να διαχωρίζουν τα στοιχεία του µουσικού παιχνιδιού, επιδίωκαν να µάθουν 

πρώτα την κίνηση. Διαφαίνεται ότι το στοιχείο της κίνησης σε συνδυασµό µε τα υπόλοιπα στοιχεία 

των µουσικών παιχνιδιών είναι πιθανό να δυσκολέψει τις παίκτριες. Ωστόσο, υπήρχαν παίκτριες, οι 

οποίες προτιµούσαν να διατηρούν το µουσικό παιχνίδι ως ολότητα όταν το µάθαιναν κατά την 

επιτέλεση χωρίς να διαχωρίζουν τα στοιχεία του. Γίνεται φανερό ότι δεν υπάρχει ένας µοναδικός 

τρόπος µάθησης, αλλά το κάθε παιδί µαθαίνει διαφορετικά, ανάλογα µε τις δικές του ανάγκες και 

τα δικά του ενδιαφέροντα.  

 

Σύνοψη  
 

Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάστηκαν τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από την ανάλυση των 

δεδοµένων σχετικά µε τα παιδιά. Τα δεδοµένα που εξετάστηκαν εδώ συλλέχθηκαν µε τα εργαλεία 

της συνέντευξης και της συµµετοχικής παρατήρησης, περιλαµβάνοντας την παρατήρηση στο πεδίο 

και τις άτυπες συνοµιλίες. Τα θέµατα που προέκυψαν µετά από θεµατική ανάλυση ήταν τα εξής: το 

πλαίσιο, µε τις υποκατηγορίες του χώρου και του χρόνου· η οµάδα, µε τις υποκατηγορίες σχετικά 

µε τη σύσταση και τη δυναµική της οµάδας καθώς και ζητήµατα φύλου· η διάδοση από 

ανθρώπινους παράγοντες και τεχνολογικές πηγές· οι προτιµήσεις των παιδιών για τα µουσικά 

παιχνίδια στη βάση της πρωτοτυπίας και της πρόκλησης· οι παραλλαγές και οι αυτοσχεδιασµοί και, 

τέλος, οι πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης που αναπτύσσονται κατά τη διάρκεια των µουσικών 

παιχνιδιών. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 
 

Η ΕΠΙΤΕΛΕΣΗ ΤΩΝ ΜΟΥΣΙΚΩΝ ΠΑΙΧΝΙΔΙΩΝ 
 

  Εισαγωγή 
 

 Στον παρόν κεφάλαιο παρουσιάζονται τα δεδοµένα που προέκυψαν από την πολυτροπική 

ανάλυση των βιντεοσκοπηµένων επιτελέσεων των µουσικών παιχνιδιών. Επιλέχθηκε αυτό το είδος 

ανάλυσης επειδή δίνει τη δυνατότητα να διερευνηθεί η µουσική επιτέλεση ως κοινωνική 

αλληλεπίδραση και να κατανοηθεί ο περίπλοκος χαρακτήρας της. Εξετάστηκαν σε βάθος και µε 

λεπτοµέρεια οι δράσεις και αντιδράσεις των συµµετεχόντων στα λεκτικά, οπτικά, κινητικά, 

ακουστικά και απτικά ερεθίσµατα και έγιναν κατανοητοί οι ποικίλοι τρόποι επικοινωνίας που 

αναπτύσσουν οι συµµετέχοντες µεταξύ τους. Συνολικά, η χρήση αυτού του εργαλείου στην έρευνα 

επέτρεψε να έρθουν στην επιφάνεια γεγονότα και στοιχεία τα οποία δεν γίνονται άµεσα αντιληπτά 

κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης και τα οποία δεν θα αποκαλύπτονταν µε άλλα εργαλεία.  

 Όπως έχει αναφερθεί και σε άλλα σηµεία της διατριβής, η πολυτροπική ανάλυση αντλεί από τις 

αρχές της κοινωνικής σηµειωτικής και η µέθοδος που ακολουθήθηκε για να εντοπιστούν οι τρόποι 

στις παρούσες βιντεοσκοπήσεις βασίζεται στη θεωρία των ποικίλων τρόπων επικοινωνίας ως 

πηγών νοήµατος για τους ανθρώπους που τους χρησιµοποιούν. Αναλυτικά, εντοπίστηκαν οι εξής 

τρόποι στις βιντεοσκοπήσεις: 

α) ο οπτικός/βλεµµατικός τρόπος, ο οποίος περιλαµβάνει την οπτική επαφή που διατηρούν οι 

παίκτριες καθώς κοιτιούνται µεταξύ τους, την κατεύθυνση του βλέµµατος και την αλληλεπίδραση 

που αναπτύσσεται ανάµεσά τους µέσω της βλεµµατικής επαφής. 

β) ο κινητικός τρόπος, ο οποίος περιλαµβάνει τη στάση και τη χορευτικότητα του σώµατος, την 

έκφραση του προσώπου, τις χειρονοµίες-κινήσεις (gestures) που είναι προκαθορισµένες από το 

παιχνίδι και τις χειρονοµίες-κινήσεις που δεν περιλαµβάνονται στο παιχνίδι. 

γ) ο απτικός τρόπος, ο οποίος προσδιορίζεται από την απόσταση (proxemics) µεταξύ των παικτριών 

και τον προσωπικό χώρο της κάθε παίκτριας µε µεταβλητές τον τρόπο ή την ένταση του 

αγγίγµατος.   

δ) ο ακουστικός τρόπος, ο οποίος περιλαµβάνει τα στοιχεία του τραγουδιού (ρυθµός, µελωδία, 

στίχοι) και τα λόγια που λέγονται πριν, κατά τη διάρκεια ή µετά το παιχνίδι. 
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 Οι παραπάνω τρόποι δεν αποτελούν διακριτές κατηγορίες στις επιτελέσεις αλλά παρατηρήθηκε 

ότι διαχέονται σε όλο το εύρος του υλικού και εξετάστηκαν µέσω των εξής συγκεκριµένων 

παραµέτρων:  

α) τον χρόνο του µουσικού παιχνιδιού, µε εστίαση στην αδιάλειπτη ροή της επιτέλεσης λόγω 

λεκτικού, κινητικού και ρυθµικού συγχρονισµού των παικτριών ή σε διαταραχές της ροής και 

διακοπές της επιτέλεσης λόγω µη-συγχρονισµών, 

β) τον χώρο διεξαγωγής του µουσικού παιχνιδιού και πιθανές µεταβολές αυτού κατά την επιτέλεση, 

περιλαµβάνοντας τη διάταξη των παικτριών, την απόσταση µεταξύ τους και την ένταση στο 

άγγιγµα, 

γ) το σώµα µε εστίαση στη στάση, στο στήσιµο και στη χορευτικότητά του  

δ) το βλέµµα, που περιλαµβάνει την κατεύθυνση, την επαφή και την αλληλεπίδραση που 

αναπτύσσουν οι παίκτριες µέσω αυτού, και την έκφραση του προσώπου (χαµόγελο, γούρλωµα 

µατιών κ.λπ.) 

ε) τις παρατηρήτριες που βρίσκονται στον χώρο και άλλους εξωτερικούς παράγοντες, όπως το 

κουδούνι του σχολείου. 

 Στη βάση των παραπάνω παραµέτρων διαµορφώθηκαν οι πίνακες µεταγραφής των 

βιντεοσκοπήσεων και δείγµατα αυτών παρατίθενται µετά την περιγραφή του µουσικού παιχνιδιού 

καθώς και στο Παράρτηµα 3. Η γραπτή µεταγραφή των βιντεοσκοπήσεων συνιστά την 

ανακατασκευή µιας κοινωνικής αλληλεπίδρασης που συµβαίνει ανάµεσα σε άτοµα, µε την 

αποµάκρυνσή της από το πραγµατικό πλαίσιο και την ανάλυση αυτής µε ακαδηµαϊκά κριτήρια 

(Bezemer & Mavers, 2011). Για την οριστικοποίηση των πινάκων αντλήθηκαν στοιχεία από την 

πολυτροπική µεθοδολογία που προτείνει ο Bezemer (2014) και την πολυτροπική µεταγραφή των 

µουσικών παιχνιδιών των παιδιών που προτείνουν οι Bishop και Burn (2013), τα οποία 

προσαρµόστηκαν κατάλληλα για την παρούσα έρευνα. Η τελική διαµόρφωση του πίνακα έγινε µε 

κριτήρια που εξυπηρετούν την ανάλυση της συγκεκριµένης έρευνας και όχι µε βάση την αρχή ότι 

όσα περισσότερα στοιχεία συµπεριληφθούν στη µεταγραφή τόσο πιο «ακριβής» είναι (Bezemer & 

Mavers, 2011, σελ.195). Στον οριζόντιο άξονα τοποθετήθηκε ο χρόνος και στον κάθετο άξονα ο 

χώρος, η κίνηση, το σώµα, το βλέµµα, τα λόγια και οι παρατηρήτριες/εξωτερικοί παράγοντες. 

Επιπλέον, προστέθηκαν κάποια αντιπροσωπευτικά στιγµιότυπα (φωτογραφίες) από τα βίντεο τα 

οποία απεικονίζουν κοµβικές στιγµές της ανάλυσης. Η µελωδική γραµµή (ή η ρυθµική γραµµή 

όταν δεν υπήρχε µελωδία) δεν τοποθετήθηκε σε άξονα γιατί η ανάλυση έδειξε ότι δεν αποτέλεσε 

σηµείο διαπραγµάτευσης για τα παιδιά και δεν καθόρισε την εξέλιξη της επιτέλεσης. Συνολικά, η 

ροή του µουσικού παιχνιδιού φάνηκε να καθορίζεται από τον ρυθµικό συγχρονισµό ή µη-

συγχρονισµό, τα διαφορετικά επίπεδα γνώσης και δεξιοτήτων των συµµετεχόντων, τις προσωπικές 
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επιλογές των συµµετεχόντων για συγκεκριµένα κινητικά και λεκτικά µοτίβα καθώς και την 

κοινωνική σχέση µεταξύ τους (φιλική, ανταγωνιστική, κ.λπ.).  

 Με τον οριζόντιο τρόπο ανάγνωσης του πίνακα έγινε εµφανής η δραστηριότητα του κάθε 

συµµετέχοντα στο µουσικό παιχνίδι ανά δευτερόλεπτο σχετικά µε τις κινήσεις και τις εκφράσεις 

του προσώπου που κάνει, τα λόγια που λέει κ.λπ.. Ο κάθετος τρόπος ανάγνωσης του πίνακα 

αποκάλυψε τη σχέση αλληλεπίδρασης των συµµετεχόντων µεταξύ τους, µέσω του εντοπισµού 

σηµείων συγχρονισµών και µη-συγχρονισµών καθώς και των ηγεµονικών τάσεων. Επειδή σε ένα 

µουσικό παιχνίδι συµβαίνουν πολλά διαφορετικά γεγονότα, κρίθηκε σκόπιµο η µεταγραφή να γίνει 

ανά δευτερόλεπτο. Με τον τρόπο αυτό εντοπίστηκαν οι διάφοροι παράγοντες επιρροής στην 

αλληλεπίδραση των συµµετεχόντων (βλέµµα, έκφραση προσώπου, χορευτικότητα σώµατος, κ.ά), 

οι πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης που εφάρµοσαν κατά την επιτέλεση του µουσικού 

παιχνιδιού και παραλλαγές ή αυτοσχεδιαστικά στοιχεία.  

 

6.1 Υποδείγµατα πολυτροπικής ανάλυσης βιντεοσκοπήσεων  

 
Στην παρούσα ενότητα παρουσιάζεται η ολοκληρωµένη ανάλυση 8 µουσικών επιτελέσεων. 

Αρχικά παρατίθενται τα βασικά στοιχεία του µουσικού παιχνιδιού, στη συνέχεια ακολουθεί η 

περιγραφή, η ανάλυση και η σύνοψη της µεταγραφής της µουσικής επιτέλεσης και τέλος 

παρατίθεται η κωδικοποίηση των αποτελεσµάτων σε συνοπτικούς πίνακες (πίνακες ανάλυσης 

µουσικών παιχνιδιών). Η ενότητα ολοκληρώνεται µε τη συγκριτική παρουσίαση των 

αποτελεσµάτων από την πολυτροπική ανάλυση όλων των βιντεοσκοπήσεων. 

 

6.1.1 Το µουσικό παιχνίδι «Το Ναυτάκι» 

Σχολείο:   Πε 

Ηµεροµηνία:                9/02/2017 

Παίκτριες:    Κ1 και Κ2 (Εβελίνα και Ελεάνα) 

Ηλικία:    Γ΄ Δηµοτικού 

Χώρος:    σε διαθέσιµη αίθουσα άλλης τάξης  

Χρόνος:    σε ώρα «κενού»  

Διάρκεια:    0:42 

Άλλα παιδιά:           4 κορίτσια (Κ3, Κ4, Κ5, Κ6) που είναι συνεχώς παρούσες και 1 αγόρι που 

εµφανίζεται περιστασιακά 
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Στίχοι:   Το Ναυτάκι πάει στο γκο γκο γκο 

     Για να µάθει γλώσσα γκο γκο γκο    

    Κι ο θεός τού λέει γκο γκο γκο 

                          Έπρεπε να µάθει γκο γκο γκο 

 

                       Το Ναυτάκι πάει στο πίκι πίκι πο 

     Για να µάθει γλώσσα πίκι πίκι πο    

    Κι ο θεός τού λέει πίκι πίκι πο 

                          Έπρεπε να µάθει πίκι πίκι πο 

    

    Το Ναυτάκι πάει στο USA 

     Για να µάθει γλώσσα USA    

    Κι ο θεός τού λέει USA 

                          Έπρεπε να µάθει USA  

    

    Το Ναυτάκι πάει στο άµπε φάµπε σε 

     Για να µάθει γλώσσα άµπε φάµπε σε    

               Κι ο θεός τού λέει άµπε φάµπε σε 

                                Έπρεπε να µάθει άµπε φάµπε σε  

 

Περιγραφή  

 

 Το µουσικό παιχνίδι «Το Ναυτάκι» παίζεται από δύο παίκτριες σε αντικριστή θέση και συνήθως 

έχει πέντε στροφές µε τέσσερις στίχους η κάθε µία. Οι τέσσερις πρώτες στροφές έχουν διαφορετικά 

κινητικά µοτίβα, ενώ η µελωδία και τα λόγια είναι ίδια. Στην τελευταία στροφή ο κάθε στίχος 

αντιστοιχεί σε κάθε προηγούµενη στροφή και ο πρώτος περιλαµβάνει τις κινήσεις της πρώτης 

στροφής, ο δεύτερος τις κινήσεις της δεύτερης κ.ο.κ.. Αυτή ήταν η πιο συνήθης εκδοχή που 

βρέθηκε στην έρευνα. Η παρούσα επιτέλεση, ωστόσο, είναι µια διαφορετική εκδοχή µε 

διαφορετικές κινήσεις και χωρίς την πέµπτη στροφή. Φαίνεται ότι η παραλλαγή δηµιουργήθηκε 

στο συγκεκριµένο σχολείο και πιθανόν από τις συγκεκριµένες παίκτριες ή τη µία από αυτές.  

Στη συγκεκριµένη βιντεοσκόπηση η εισαγωγή του κάθε νέου κινητικού µοτίβου στην κάθε 

στροφή προκαλεί διαταραχή στη ροή του παιχνιδιού. Πιο συγκεκριµένα: 

Στην πρώτη στροφή παρατηρείται κινητικός µη-συγχρονισµός και επιλύεται στην πρώτη 

επανάληψη (δεύτερος στίχος). Στη δεύτερη στροφή ο µη-συγχρονισµός είναι κινητικός, ρυθµικός 
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και λεκτικός και επιλύεται στην δεύτερη επανάληψη (τρίτος στίχος). Στην τρίτη στροφή φαίνεται 

ότι υπάρχει συγχρονισµός ανάµεσα στις παίκτριες. Στην τέταρτη στροφή παρατηρείται κινητικός 

µη-συγχρονισµός και οι παίκτριες συγχρονίζονται στην πρώτη επανάληψη (δεύτερος στίχος). 

Ωστόσο, δεν προκαλούνται διακοπές ή σταµάτηµα της επιτέλεσης, η ροή είναι αδιάλειπτη.  

 Παρατηρείται ότι όσο πιο γρήγορα το Κ1 παρουσιάζει αποφασιστικότητα στις κινήσεις, 

τοποθετώντας το σώµα κατάλληλα και κάνοντας τις κινήσεις, τόσο πιο γρήγορα επιλύεται και η 

διαταραχή. Στη δεύτερη στροφή καθυστερεί να υπάρξει οµαλοποίηση καθώς το ίδιο το Κ1 κάνει 

διαφορετικές κινήσεις στους δύο πρώτους στίχους. Μόνο στον τρίτο στίχο (τρίτη επανάληψη) 

δείχνει να εµφανίζει σιγουριά και συνέπεια για το επόµενο κινητικό µοτίβο. Κατά τους µη-

συγχρονισµούς στην πρώτη και τέταρτη στροφή διαφαίνεται µια πιθανή πρόθεση του Κ2 να παίξει 

διαφορετικά κινητικά µοτίβα από το Κ1. Στα σηµεία αυτά το Κ1 και το Κ2 παίζουν ταυτόχρονα, 

αλλά το Κ2 διορθώνει γρήγορα τις κινήσεις του µιµούµενο το Κ1. Φαίνεται ότι το Κ2 επιχειρεί να 

παίξει µια παραλλαγή του µουσικού παιχνιδιού, αλλά υποχωρεί και επιτρέπει στο Κ1 να εκτελέσει 

τη δική του. Η εκδοχή αυτή δείχνει να είναι καινούρια για το Κ2, καθώς τοποθετεί το σώµα του σε 

ετοιµότητα και παρακολουθεί τη συµπαίκτρια µε το βλέµµα. Κατά το µεγαλύτερο µέρος της 

επιτέλεσης το Κ2 κοιτάει το Κ1 ή προς την κατεύθυνση που κοιτάει το Κ1. Φαίνεται ότι το Κ1 

ηγείται του παιχνιδιού και το Κ2 ακολουθεί καθώς το ένα µοντελοποιεί τις κινήσεις και το άλλο τις 

µιµείται. Τόσο ο βλεµµατικός όσο και ο κινητικός τρόπος αναδεικνύουν αυτή τη σχέση ιεραρχίας 

ανάµεσα στις παίκτριες.  

 Οι παρατηρήτριες Κ3, Κ4 και Κ5 δείχνουν ποικίλα επίπεδα ενδιαφέροντος και εµπλοκής στο 

παιχνίδι. Το Κ3 σε άτακτα χρονικά διαστήµατα ψιθυρίζει τα λόγια (mouthing) και συχνά αποσπάται 

σε κάτι που συµβαίνει πίσω από το πεδίο της κάµερας. Το Κ4 εµφανίζεται στην τρίτη στροφή εντός 

του πεδίου κάµερας, ψιθυρίζει τους στίχους και µιµείται τις κινήσεις του µουσικού παιχνιδιού 

παρατηρώντας από κοντινή απόσταση τις παίκτριες και τα µέρη του σώµατός τους που εµπλέκονται 

στις κινήσεις. Το Κ5 δείχνει στιγµιαίο ενδιαφέρον κοιτώντας προς το παιχνίδι για πολύ λίγο, αλλά 

στη συνέχεια αποµακρύνεται.   
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Πίνακας 4   

Δειγµατικός πίνακας πολυτροπικής ανάλυσης του µουσικού παιχνιδιού «Το Ναυτάκι» 

 

 
 

Ανάλυση  

 

1. Χρόνος 

 

 Οι διαταραχές που εµφανίζονται στη ροή του µουσικού παιχνιδιού φαίνεται ότι οφείλονται σε 

µη-συγχρονισµένα κινητικά µοτίβα τα οποία ενδέχεται να προκαλέσουν ρυθµικούς και λεκτικούς 

µη-συγχρονισµούς. Κάθε φορά που εµφανίζονται οι διαταραχές αυτές, αντιµετωπίζονται από τις 

παίκτριες µε τρόπο που διασφαλίζεται η συνέχιση της επιτέλεσης. Όταν το Κ2 κάνει λάθη στα 

κινητικά µοτίβα (0:03 και 0:33)32, τα διορθώνει άµεσα και το παιχνίδι οµαλοποιείται. Στη δεύτερη 

στροφή η τοποθέτηση του σώµατος δείχνει ότι διατηρεί µια πιο επιφυλακτική στάση αναµένοντας 

τα κινητικά µοτίβα του Κ1. Παροµοίως, όταν το Κ1 κάνει λάθη, συνεχίζει την επιτέλεση παρά το 

γεγονός ότι δεν επιλύονται οι επιµέρους κινητικοί µη-συγχρονισµοί. Συµπερασµατικά, παρά τους 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
32 Τα συγκεκριµένα χρονικά σηµεία αναφέρονται στα αντίστοιχα σηµεία στον πολυτροπικό πίνακα του µουσικού 

παιχνιδιού (βλέπε Πίνακα 4 ενώ στο Παράρτηµα 3 είναι η ολοκληρωµένη εκδοχή του πολυτροπικού πίνακα).  
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επιµέρους µη-συγχρονισµούς, οι παίκτριες διατηρούν τη ροή του παιχνιδιού. Η επανάληψη των 

κινητικών και λεκτικών µοτίβων σε κάθε στροφή για τέσσερις φορές τούς δίνει τη χρονική 

δυνατότητα να οµαλοποιήσουν την επιτέλεση επιλύοντας τις διαταραχές και να ολοκληρώσουν το 

παιχνίδι τους χωρίς σταµάτηµα ή διακοπές.  

 

2. Χώρος  

 

 Οι δύο παίκτριες βρίσκονται σε δυάδα και αντικριστή θέση. Κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης 

δεν µετακινούνται και ο νοητός χώρος, όπου λαµβάνει χώρα το παιχνίδι ανάµεσά τους, δεν 

φαίνεται να αλλάζει.  

 Το Κ1 συνήθως προετοιµάζει τα κινητικά µοτίβα µέσω της τοποθέτησης του σώµατός της 

ελάχιστα πριν το Κ2, το οποίο παρατηρεί και µιµείται τη συµπαίκτριά της. Επιπλέον, το σώµα του 

Κ1 εµφανίζει χορευτικότητα (0:06-0:11) µε έντονες θεατρικές κινήσεις στα χέρια, το κεφάλι και τα 

πόδια. Αν και δεν είναι σαφές αν το χτύπηµα του ρυθµού στα πόδια είναι µέρος των κινητικών 

µοτίβων του παιχνιδιού ή πρόκειται για αυθόρµητη κινητική έκφραση, η χορευτικότητα του 

σώµατος µεταδίδεται και στο Κ2, το οποίο µιµείται το Κ1 κάνοντας την ίδια κίνηση στα πόδια 

(0:08).  

 

3. Βλέµµα/έκφραση προσώπου 

 

 Η βλεµµατική επαφή δείχνει να είναι συνεχής και καθοριστική στην εξέλιξη του µουσικού 

παιχνιδιού. Γενικά ο άξονας του βλέµµατος, περιλαµβάνοντας τόσο τον βλεµµατικό όσο και τον 

κινητικό τρόπο, φανερώνει µια πιθανή ιεραρχία µε το Κ1 να ηγείται του παιχνιδιού.   

 Το Κ1 προετοιµάζει τα κινητικά µοτίβα µε διάφορους τρόπους. Στο 0:11 το Κ1 αναζητά την 

προσοχή του Κ2, που αποσπάται προς τα αριστερά, κοιτώντας το στα µάτια. Στο 0:15 το Κ1 

προετοιµάζει την κίνηση στη µέση κατευθύνοντας το βλέµµα στο αντίστοιχο σηµείο του σώµατος. 

Στο 0:17 το Κ1 δηλώνει αποφασιστικότητα στερεώνοντας το βλέµµα σε ένα σηµείο πίσω από το 

Κ2 και εκτός οπτικού πεδίου της κάµερας. Γενικά το Κ2 ακολουθεί το βλέµµα του Κ1. Κοιτάει 

κάτω όταν το Κ1 κοιτάει κάτω (0:07) και κοιτάει σε κάποιο άλλο σηµείο του σώµατος όταν το Κ1 

το κάνει αυτό (0:12). Όταν το Κ1 στερεώνει το βλέµµα του σε άλλο σηµείο (0:17), το Κ2 συνεχίζει 

να κοιτάει το Κ1 πιθανόν δείχνοντας διάθεση για προσοχή για την επόµενη κίνηση.  

 Η έκφραση του προσώπου του Κ1 πιθανόν εκφράζει την αντίδρασή του στο κινητικό λάθος της 

συµπαίκτριας, καθώς την κοιτά και γουρλώνει τα µάτια. Στη συνέχεια την κοιτά και χαµογελάει 

δείχνοντας συγκατάβαση. Αντίστοιχα, στο πρώτο κινητικό λάθος του το Κ2 δείχνει να έχει 
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ανησυχία στο βλέµµα ενώ στη συνέχεια χαµογελάει ως απάντηση στο χαµόγελο του Κ1 (0:05). 

Γενικά φαίνεται ότι ο βλεµµατικός και ο κινητικός τρόπος καταλαµβάνουν µεγάλο µέρος της 

αλληλεπίδρασης και τείνουν να παρέχουν στις παίκτριες την επικοινωνία που είναι απαραίτητη 

προκειµένου να συνεχίσει η επιτέλεση, ενώ ο ακουστικός τρόπος τείνει να περιορίζεται 

περισσότερο στα λόγια του παιχνιδιού. 

 

4. Παρατηρήτριες/άλλοι εξωτερικοί παράγοντες 

 

 Οι διαφορετικοί τρόποι λεκτικής, κινητικής και βλεµµατικής έκφρασης των παρατηρητριών Κ3, 

Κ4 και Κ5 φανερώνουν τα διαφορετικά επίπεδα εµπλοκής τους στο µουσικό παιχνίδι. Φαίνεται ότι 

δεν υπάρχει εµπλοκή του Κ5, αφού το ίδιο δεν εκφράζεται µε κάποιο τρόπο µε το σώµα, τον λόγο ή 

το βλέµµα (κοιτάει προς το παιχνίδι µόνο στιγµιαία). Το Κ3 στέκεται δίπλα στις παίκτριες, αλλά το 

βλέµµα του κατευθύνεται κυρίως σε κάτι που συµβαίνει εκτός παιχνιδιού. Ενίοτε εκφράζεται 

λεκτικά, ψιθυρίζοντας τα λόγια (mouthing) κυρίως στο ρεφραίν που έχει επαναλαµβανόµενες 

συλλαβές, φανερώνοντας παθητική εµπλοκή στο µουσικό παιχνίδι. Η παρατηρήτρια Κ4 εµπλέκεται 

ενεργά στο δεύτερο µισό του παιχνιδιού, βλεµµατικά κοιτώντας προς τις παίκτριες, σωµατικά 

µιµούµενη τις κινήσεις και λεκτικά λέγοντας τους στίχους. Συνολικά, οι παρατηρήτριες ή άλλα 

εξωτερικά ερεθίσµατα δεν φαίνεται να επηρεάζουν καθοριστικά την επιτέλεση. 

 
Σύνοψη 

 

 Φαίνεται ότι µια σειρά παραγόντων συντελούν στην επιτυχή εξέλιξη του µουσικού παιχνιδιού. Η 

αλληλεπίδραση που έχουν οι παίκτριες µε το βλέµµα και το σώµα φαίνεται να είναι συνεχής και 

έντονη. Οι αντιδράσεις του Κ2 είναι άµεσες καθώς υποχωρεί προκειµένου να επικρατήσει η 

παραλλαγή του Κ1, διορθώνει τα λάθη του χωρίς να επηρεάζει τη ρυθµική ροή, επιτρέπει στο Κ1 

να προηγείται κινητικά και το µιµείται σε όλη τη διάρκεια της επιτέλεσης. O κινητικός και ο 

οπτικός/βλεµµατικός τρόπος είναι έντονοι αφού η καλή επικοινωνία των δύο παικτριών φαίνεται να 

ενισχύεται µέσα από την οπτική επαφή, µε το χαµόγελο του Κ1 να φανερώνει συγκατάβαση στα 

λάθη του Κ2 και αποδοχή και ενθάρρυνση προς τη συµπαίκτρια. Γενικά φαίνεται να είναι 

ξεκάθαρο και στις δύο παίκτριες ότι το Κ1 είναι η ηγέτιδα του παιχνιδιού. Οι παρατηρήτριες δεν 

φαίνεται να επηρεάζουν την επιτέλεση, αλλά ειδικότερα η µία από αυτές (Κ4) δείχνει να µαθαίνει 

µέρος της νέας εκδοχής του µουσικού παιχνιδιού µέσω της παρατήρησης και της µίµησης σε 

κοντινό σηµείο από τις παίκτριες. Λειτουργεί η πρακτική της µοντελοποίησης από το Κ1 προς τη 

συµπαίκτριά της αλλά και προς την παρατηρήτρια Κ4. Φαίνεται ότι οι δύο παίκτριες ξεκινούν µε 
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ίσους ρόλους, γεγονός που αντανακλάται στην ταυτόχρονη εκτέλεση των κινήσεων. Όταν, ωστόσο 

από τον πρώτο στίχο το Κ2 αναγνωρίζει ότι κάνει λάθος (αλλάζοντας έκφραση προσώπου και 

αναφωνώντας «α!»), το διορθώνει ακολουθώντας το Κ1. Το ίδιο γίνεται στην τέταρτη στροφή 

(0:33). Στην τρίτη στροφή δεν είναι ξεκάθαρο ποια παίκτρια προηγείται εξαιτίας του κινητικού 

µοτίβου στα χέρια που δεν έχει σαφή αρχή και τέλος («κυµατισµός στα χέρια»).  

 Συνολικά, ο χώρος παραµένει αµετάβλητος· η ροή του παιχνιδιού παραµένει αδιάλειπτη παρά 

τις µικρές καθυστερήσεις λόγω του µη-συγχρονισµού ανάµεσα στις δύο παίκτριες· η χορευτικότητα 

του σώµατος και το βλέµµα φαίνεται να συµβάλλουν στην καλύτερη επικοινωνία µεταξύ τους 

καθώς και την ενεργοποίηση και άλλων µερών του σώµατος στο παιχνίδι· η σχέση ιεραρχίας 

διαµορφώνεται σχετικά γρήγορα µέσα στην επιτέλεση και γενικά παραµένει ίδια µέχρι το τέλος. Οι 

ρόλοι δείχνουν να είναι ξεκάθαροι στις παίκτριες µε περιπτώσεις µοντελοποίησης και µίµησης. Ο 

κινητικός τρόπος συνολικά δείχνει ότι η παρούσα επιτέλεση είναι µία από τις παραλλαγές του 

µουσικού παιχνιδιού. Ενώ δεν υπάρχουν εξωτερικοί παράγοντες επιρροής, υπάρχουν τρεις 

παρατηρήτριες, µία χωρίς εµπλοκή, µία µε παθητική και µία ε ενεργητική εµπλοκή οι οποίες όµως 

δεν επηρεάζουν την επιτέλεση. 

 Συµπερασµατικά, η επανάληψη δείχνει να είναι σηµαντική γιατί δίνει τη χρονική δυνατότητα 

στις παίκτριες να εξοµαλύνουν τα προβλήµατα όταν εµφανίζονται. Φαίνεται ότι µέσω της σχέσης 

ιεραρχίας αποκαλύπτονται στοιχεία της προσωπικότητας των παικτριών, όπως η 

αποφασιστικότητα, και φαίνεται να καθορίζουν την εξέλιξη του παιχνιδιού. Η θέση που παίρνει η 

κάθε µία µέσα στην ιεραρχική σχέση επιτρέπει και εξυπηρετεί τη συνέχιση του παιχνιδιού, καθώς 

το ένα κορίτσι τείνει να οδηγεί το παιχνίδι και το άλλο δέχεται να οδηγηθεί. Έτσι εµφανίζονται 

πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης, πραγµατοποιείται µοντελοποίηση από τη µία παίκτρια και 

µίµηση από τη συµπαίκτρια και τις παρατηρήτριες, γεγονός που αντιστοιχεί στη θέση τους στην 

ιεραρχία. Μέσω αυτής της συνεργασίας ολοκληρώνουν την επιτέλεση παρά τις µικρές διαφορές και 

δυσκολίες, οι οποίες για τις συγκεκριµένες παίκτριες δεν αποτελούν ενόχληση ή εµπόδιο.  

 Στην πολυτροπική επικοινωνία των παικτριών στο παρόν µουσικό παιχνίδι «Το ναυτάκι» είναι 

εµφανείς ο ακουστικός τρόπος, µε τον ρυθµό, τη µελωδία και το τραγούδι των στίχων του 

παιχνιδιού, και ο κινητικός τρόπος µε τις κινήσεις του παιχνιδιού που έκαναν. Ιδιαίτερα σηµαντικοί 

τρόποι κατά την αλληλεπίδρασή τους αναδείχθηκαν µέσω της ανάλυσης ο κινητικός τρόπος, µε τη 

στάση του σώµατος και την έκφραση του προσώπου, και ο οπτικός/βλεµµατικός τρόπος µε την 

κατεύθυνση του βλέµµατος, την οπτική επαφή που διατηρούσαν και την επικοινωνία που 

ανέπτυξαν µέσω αυτού. Ο απτικός τρόπος δεν φάνηκε να επηρεάζει καθοριστικά την επιτέλεση. 

 
 



!
! 185 

Πίνακας 5 

Συνοπτική παρουσίαση των αποτελεσµάτων – Μουσικό Παιχνίδι 1, Σχολείο Πε 

Μουσικό Παιχνίδι «Το Ναυτάκι» – Σχολείο Πε –  Δύο παίκτριες!

Χώρος  Διάταξη  παικτριών: 
Σε ζευγάρι αντικριστά  
 
Μεταβολή: 
Καµία  
 

Χρόνος Συγχρονισµός: 
Ναι 
 
Μη-συγχρονισµός: 
Ναι, κυρίως κινητικός που οδηγεί σε ρυθµικό και λεκτικό 
 
Επιβράδυνση του ρυθµού:  
Όχι 
 
Ροή: 
Επίλυση διαταραχής και συνέχιση του παιχνιδιού 
Γενικά αδιάλειπτη 
 

Αλληλεπίδραση-Επικοινωνία 
 
 

Έκφραση σώµατος: 
Χορευτικότητα 
 
Βλεµµατική επαφή:  
Ναι, και αλληλεπίδραση µέσω του βλέµµατος 
 
Σχέσεις ιεραρχίας: 
Ναι 
 
Πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης:  
Ναι, µοντελοποίηση, παρατήρηση και µίµηση 
 

Παραλλαγές/αυτοσχεδιασµοί  
 

Η επιτέλεση είναι παραλλαγή µε διαφορετικές κινήσεις!

Παρατηρήτριες/εξωτερικοί 
παράγοντες 

Καθόλου, παθητική και ενεργητική εµπλοκή τριών 
παρατηρητριών αντίστοιχα χωρίς επιρροή στο παιχνίδι!

 
 

6.1.2 Το µουσικό παιχνίδι «Ντάµα ντάµα γκο γκο» 
 
 
Σχολείο:   Ατ1 

Ηµεροµηνία:                21/03/2017 
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Παίκτριες:    Κ1 και Κ2 (Μαργαρίτα και Ισιδώρα) 

Ηλικία:    Ε΄ Δηµοτικού 

Χώρος:    σε µια άκρη της σχολικής αυλής  

Χρόνος:    σε ώρα «κενού»  

Διάρκεια:    0:16 

Άλλα παιδιά:    όχι 

Στίχοι:    Ντάµα ντάµα ντάµα γκο γκο 

     Ντάµα ντάµα τζι τζι 

     Ντάµα γκο ντάµα τζι 

     Ντάµα γκο τζι 

 
 
Περιγραφή 

 

 Το µουσικό παιχνίδι «Ντάµα ντάµα γκο γκο» παίζεται από δύο παίκτριες σε αντικριστή θέση. 

Είναι σύντοµο και αποτελείται από ένα µελωδικό µοτίβο, που επαναλαµβάνεται δύο φορές, και µία 

ρυθµική απαγγελία. Οι στίχοι του είναι συλλαβές και κάθε συλλαβή αντιστοιχεί σε συγκεκριµένη 

κίνηση. Κατά τη διάρκεια της έρευνας βρέθηκαν παραλλαγές µε την ίδια µελωδία και κινήσεις 

αλλά διαφορετικά λόγια, καθώς και παραλλαγές µε µικρές διαφορές (µε πρόσθεση ή αφαίρεση ενός 

κινητικού, ρυθµικού και λεκτικού µοτίβου στην αρχή και στο τέλος του παιχνιδιού). Στην παρούσα 

βιντεοσκόπηση διακρίνονται τρία µέρη: αρχικά οι παίκτριες εξασκούνται κάνοντας πρόβα για 5 

περίπου δευτερόλεπτα, στη συνέχεια ξεκινούν αλλά σταµατούν για 4 περίπου δευτερόλεπτα και στο 

τρίτο µέρος πραγµατοποιούν την επιτέλεση από την αρχή µέχρι το τέλος, χωρίς διακοπές, για 

περίπου 7 δευτερόλεπτα.  

 Στο πρώτο µέρος οι παίκτριες κάνουν πρόβα το µουσικό παιχνίδι πιθανόν για να επιβεβαιώσουν 

ότι γνωρίζουν την ίδια εκδοχή. Το Κ2 ακούγεται να ρωτάει: «Έτσι όπως το κάνω.../;». Το Κ1 δεν 

απαντάει στη συµπαίκτριά του, αλλά συνεχίζει να παίζει και, κάνοντας τις κινήσεις και εκφέροντας 

τη ρυθµική απαγγελία δυνατότερα από το Κ1 (µοντελοποίηση), το παρασύρει στην επιτέλεση.  

Καθώς κάνουν πρόβα, το Κ1 τείνει να προηγείται και το Κ2 στο τέλος της πρόβας δείχνει να 

συµφωνεί µε την εκδοχή λέγοντας «Εντάξει».   

 Στο δεύτερο µέρος τα Κ1 και Κ2 ξεκινούν την επιτέλεση συγχρονισµένα, αλλά πολύ σύντοµα 

(0:05-0:06) προκαλείται ρυθµικός και κινητικός µη-συγχρονισµός που οδηγεί σε διαταραχή της 

ροής και σταµάτηµα του παιχνιδιού µε πρωτοβουλία του Κ2. Ο µη-συγχρονισµός οφείλεται σε 

διαφορετικό ρυθµικό σχήµα που ακολουθεί η κάθε παίκτρια. Το Κ1 πραγµατοποιεί µια ακολουθία 
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τεσσάρων δεκάτων έκτων (ντα-µα-ντα-µα) και δύο ογδόων (γκο-γκο), ενώ το Κ2 δείχνει να 

διατίθεται να παίξει έναν διαφορετικό ρυθµό, ξεκινώντας πρώτα µε δύο όγδοα (ντα-µα) και έπειτα 

να συνεχίσει µε το ίδιο ρυθµικό και λεκτικό σχήµα (ακολουθία τεσσάρων δεκάτων έκτων στο «ντα-

µα-ντα-µα» και δύο ογδόων στο «γκο-γκο»). Αφού το Κ2 σταµατά, το Κ1 συνεχίζει τα κινητικά 

µοτίβα του παιχνιδιού µόνο του διατηρώντας τον ρυθµό και την κίνηση στον αέρα για πολύ λίγο 

ακόµα. Φαίνεται ότι το Κ1 επιθυµεί να οδηγήσει το παιχνίδι και αυτό εκφράζεται λεκτικά στην 

εντολή της «Γρήγορα!», πιθανόν υπονοώντας ότι µόνο γρήγορα µπορεί να πραγµατοποιήσει την 

επιτέλεση, ενώ η συµπαίκτριά του παίζει πολύ αργά.  

 Στο τρίτο µέρος οι παίκτριες επανεκκινούν το παιχνίδι και είναι ρυθµικά, λεκτικά και κινητικά 

συγχρονισµένες για περίπου δύο δευτερόλεπτα. Στο αντίστοιχο σηµείο που έγινε η κινητική 

διαταραχή την πρώτη φορά το Κ2 δείχνει να είναι σε ετοιµότητα διατηρώντας τις κινήσεις των 

χεριών µικρές και ανεπαίσθητες (0:10-0:11). Η ρυθµική ροή του παιχνιδιού διατηρείται καθώς το 

Κ2 φαίνεται να επιτρέπει στο Κ1 να λάβει την πρωτοβουλία της επόµενης κίνησης. Μετά από αυτό 

το επεισόδιο, το Κ2 δείχνει να κάνει τις κινήσεις µε σιγουριά, ίσως επειδή είναι πιο έντονες και 

µεγάλες. Οι δύο παίκτριες παίζουν διαφορετικά κινητικά µοτίβα για περίπου δύο δευτερόλεπτα, µε 

το Κ1 να κάνει λάθος κινήσεις, ωστόσο διατηρούν τη ρυθµική και λεκτική ροή του παιχνιδιού 

(0:12-0:13). Στο χρονικό σηµείο στο οποίο εµφανίζεται διαταραχή της κινητικής ροής, 

παρατηρείται µετατόπιση του νοητού κάδρου των κινήσεων. Το Κ1 διατείνει τα χέρια προς το Κ2 

και κάνει έντονες κινήσεις, ενώ το Κ2 περιορίζει τις κινήσεις του πιο κοντά στο σώµα του. Αυτή η 

µεταβολή στην απτική επαφή και την απόσταση των παικτριών πιθανόν αντανακλά την αλλαγή των 

ρόλων µέσα στο παιχνίδι, αφού το Κ1 λόγω των λαθών που κάνει, χάνει την ηγετική του θέση. Το 

Κ2, ωστόσο, δεν δείχνει να προσπαθεί να ηγηθεί του παιχνιδιού καθώς δεν παρατηρείται κάποια 

διαφοροποίηση στην τοποθέτηση του σώµατός του, στο βλέµµα ή στην έκφραση του προσώπου. 

 Οι παίκτριες κοιτούν η µία την άλλη σε όλη τη διάρκεια του παιχνιδιού. Στις κινητικές 

διαταραχές χαµογελούν η µία στην άλλη, πρώτα το Κ2 στο Κ1 και έπειτα το Κ1 στο Κ2. Στο τέλος 

του παιχνιδιού το Κ2 γυρίζει προς στην κάµερα, ενώ το Κ1 αποµακρύνεται από τον χώρο του 

παιχνιδιού, αλλά συνεχίζει να κοιτάει το Κ2.  
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Πίνακας 6 

Δειγµατικός πίνακας πολυτροπικής ανάλυσης του µουσικού παιχνιδιού «Ντάµα ντάµα γκο γκο» 

 
 

Ανάλυση 

 

1. Χρόνος  

 

 Η εξάσκηση που κάνουν στην αρχή οι παίκτριες γίνεται σε γρήγορη ταχύτητα και διαρκεί λίγο. 

Γενικά δείχνουν να είναι συγχρονισµένες σε αυτό το σύντοµο χρονικό επεισόδιο. 

 Στις επόµενες δύο επιτελέσεις εµφανίζονται κινητικές διαταραχές, αλλά ο τρόπος µε τον οποίο 

αντιµετωπίζονται από τις παίκτριες είναι διαφορετικός. Όταν τις προκαλεί το ίδιο, το Κ2 προτιµάει 

να σταµατήσουν το παιχνίδι και να επανεκκινήσουν την επιτέλεση, ενώ το Κ1, τόσο όταν τις 

προκαλεί το ίδιο όσο και όταν τις προκαλεί η συµπαίκτριά του, δεν επηρεάζεται και συνεχίζει. 

Διατηρεί τη ροή του παιχνιδιού επιδιώκοντας ρυθµικό και λεκτικό συγχρονισµό. Συνολικά, στην 

πρώτη προσπάθεια της επιτέλεσης εµφανίζεται κινητική διαταραχή που δεν επιλύεται, αλλά 

προκαλεί ρυθµική διαταραχή και οδηγεί στη διακοπή του παιχνιδιού. Στη δεύτερη προσπάθεια 

εµφανίζεται κινητική διαταραχή η οποία δεν επιλύεται, αλλά το παιχνίδι συνεχίζεται διατηρώντας 

τον ρυθµικό και λεκτικό συγχρονισµό. Εποµένως, φαίνεται ότι στοιχεία όπως η αποφασιστικότητα 
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και η ανοχή της κάθε παίκτριας είναι σηµαντικά για τη συνέχιση ή τη διακοπή του παιχνιδιού. Η 

παίκτρια Κ2 δείχνει να είναι αυστηρή όταν κάνει λάθη η ίδια, ενώ δείχνει ανοχή στα λάθη του Κ1. 

Η παίκτρια Κ1 φαίνεται να θέλει να συνεχίσει παρά τα λάθη τόσο τα δικά της όσο και της 

συµπαίκτριάς της. 

 

2. Χώρος 

 

 Οι δύο παίκτριες βρίσκονται σε δυάδα και αντικριστή θέση και γενικά έχουν χαλαρή στάση 

σώµατος όταν η επιτέλεση διακόπτεται ή τελειώνει. Με τον απτικό τρόπο διαπιστώνεται ότι προς 

το τέλος της βιντεοσκόπησης υπάρχει µετατόπιση του νοητού κάδρου του µουσικού παιχνιδιού 

καθώς παρατηρείται ότι οι κινήσεις στα χέρια πραγµατοποιούνται πιο ψηλά, στο ύψος του 

προσώπου. Η απόσταση µεταξύ των παικτριών αρχικά είναι ίση και στη συνέχεια, κατά τη 

µετατόπιση του κάδρου, παρατηρείται επέκταση του προσωπικού χώρου του Κ1 µε διάταση των 

χεριών του και συµπίεση του χώρου και των χεριών του Κ2. Αυτό συµβαίνει όταν το Κ1 κάνει 

λάθη, φανερώνοντας αλληλεπίδραση ανάµεσα στη ροή του παιχνιδιού και στην απτική επαφή. 

 Τα σώµατα δεν φαίνεται να εµφανίζουν κάποια σηµαντική µεταβολή. Το Κ2 σε γενικές γραµµές 

διατηρεί σε όλη τη διάρκεια της επιτέλεσης το ίδιο χαµηλό επίπεδο έντασης και κάνει ήρεµες 

κινήσεις. Το σώµα του Κ2 είναι σχετικά πιο εκφραστικό και η τοποθέτησή του δείχνει να 

µεταβάλλεται ανάλογα µε την εξέλιξη του παιχνιδιού. Το λύγισµα του κορµού γίνεται πιο έντονο 

στο σηµείο που ο µη-συγχρονισµός οδηγεί στη διακοπή της εκτέλεσης στην πρώτη επιτέλεση, όταν 

υπάρχει κινητικός µη-συγχρονισµός κατά τη δεύτερη επιτέλεση, και όταν τελειώνουν το παιχνίδι. Η 

µεταβολή στην ένταση στα χέρια φαίνεται και από το γεγονός ότι η συµπαίκτριά της (Κ1) 

αναφωνεί γυρίζοντας προς την κάµερα και τρίβοντας τα χέρια της µεταξύ τους: «Με πονέσαν τα 

χεράκια µου!». 

 Φαίνεται ότι ο απτικός τρόπος είναι διάχυτος στην αλληλεπίδραση των παικτριών. Οι µεταβολές 

στον προσωπικό χώρο τους, στην απόσταση µεταξύ τους και στην ένταση του αγγίγµατος ίσως 

αντανακλούν πιθανή ένταση που δηµιουργείται εξαιτίας των λαθών. 

 

3. Βλέµµα/έκφραση προσώπου 

 

 Οι δύο παίκτριες γενικά διατηρούν βλεµµατική επαφή σε όλη τη διάρκεια της βιντεοσκόπησης 

χωρίς να φαίνεται κάποια να οδηγεί το βλέµµα της άλλης. Γελούν, όταν διακόπτουν την επιτέλεση, 

και χαµογελούν η µία στην άλλη ίσως σε όλη τη διάρκεια της επιτέλεσης. Το χαµόγελο γίνεται πιο 
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έντονο, ή µετατρέπεται σε γέλιο, όταν εµφανίζονται κινητικές διαταραχές, ίσως επειδή 

αναγνωρίζουν και αποδέχονται το γεγονός ότι γίνεται κάποιο λάθος.  

 

4. Παρατηρήτριες/άλλοι εξωτερικοί παράγοντες 

 

 Δεν εµφανίζονται παρατηρήτριες ή άλλοι παράγοντες επιρροής στη βιντεοσκόπηση. 

 

Σύνοψη  

 

 Αν και στην αρχή οι παίκτριες εξασκούνται, παρατηρείται ότι επιχειρούν να παίξουν 

διαφορετικές παραλλαγές του µουσικού παιχνιδιού και πιθανόν είναι αυτό που εµποδίζει τον 

συγχρονισµό τους. Στη δεύτερη προσπάθεια υπερισχύει η µία από τις δύο παραλλαγές, αυτή της 

παίκτριας Κ1, αφού η παίκτρια Κ2 δείχνει να της επιτρέπει να ηγηθεί του παιχνιδιού. Σε επόµενο 

κινητικό µη-συγχρονισµό παρατηρείται έκταση των χεριών από το Κ1 και επέκταση στον χώρο του 

Κ2. Ωστόσο, το Κ2 φαίνεται να µην συνεχίζει να παραχωρεί την ηγεσία του παιχνιδιού στο Κ1 

αφού δεν αλλάζει τις κινήσεις της σύµφωνα µε τις κινήσεις του Κ1, ούτε φαίνεται να τη διεκδικεί η 

ίδια, αφού δεν παρατηρούνται µεταβολές στη στάση του σώµατος, στο βλέµµα ή στην απτική 

επαφή. Δείχνουν να παραµένουν σε ισότιµους ρόλους. Φαίνεται ότι η συνέχιση ή η διακοπή του 

παιχνιδιού εξαρτάται από την αποφασιστικότητα που επιδεικνύει η κάθε παίκτρια εκείνη τη στιγµή. 

Άλλος ένας παράγοντας φαίνεται να είναι τα διαφορετικά επίπεδα ανοχής που δείχνουν οι παίκτριες 

στα λάθη τους και στα λάθη της συµπαίκτριας. Επιπλέον, η επιθυµία της κάθε παίκτριας για 

υποχώρηση ή υπερίσχυση στο παιχνίδι σχετικά µε το ποια παραλλαγή θα επιτελεστεί καθορίζει το 

αν θα υπάρξει ροή, διαταραχή, διακοπή ή επιτυχής έκβαση του παιχνιδιού. Πιθανόν επειδή το 

παιχνίδι είναι σύντοµο χωρίς σηµαντικές επαναλήψεις και παίζεται γρήγορα, περιπτώσεις 

αλληλοδιδασκαλίας παρατηρούνται κυρίως κατά την πρόβα και στην πρώτη προσπάθεια 

επιτέλεσης, όπου το Κ2 δείχνει διατεθειµένο να ακολουθήσει την παραλλαγή του Κ1. 

 Συνολικά, η ανάλυση του κινητικού τρόπου, µε τη µετακίνηση του σώµατος της µιας παίκτριας, 

και του απτικού, µε την αύξηση της έντασης στις κινήσεις των χεριών, ανέδειξε τη µεταβολή του 

χώρου πιθανόν ως αποτέλεσµα της έντασης που προκαλούν τα λάθη. Οι περιπτώσεις µη-

συγχρονισµού γίνονται διαχειρίσιµες από τις παίκτριες µε διαφορετικό τρόπο, άλλοτε διακόπτοντας 

το παιχνίδι και άλλοτε διατηρώντας αδιάλειπτη τη ροή. Αυτό φαίνεται να εξαρτάται από 

προσωπικές επιλογές της κάθε παίκτριας ανάλογα µε το πότε και κατά πόσο θεωρούν ότι τα λάθη 

είναι ανεκτά για τις ίδιες και τη συµπαίκτριά τους. Η επαφή µέσω του βλέµµατος είναι συνεχής και 

φαίνεται να υπάρχει αλληλεπίδραση µεταξύ των παικτριών καθώς η µία αντιδρά στο χαµόγελο της 
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άλλης. Επιπλέον, εµφανίζεται µια ελάχιστα παραλλαγµένη εκκίνηση του µουσικού παιχνιδιού και οι 

πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης εντοπίζονται στις περιπτώσεις αρχικής εξάσκησης, 

µοντελοποίησης και µίµησης. Τέλος, δεν υπάρχουν παρατηρήτριες ή εξωτερικοί παράγοντες 

επιρροής στη βιντεοσκόπηση.  

 Συµπερασµατικά, παρά την αρχική πρόβα του παιχνιδιού, οι παίκτριες δεν αποφεύγουν τους µη-

συγχρονισµούς κατά την πρώτη προσπάθεια επιτέλεσης. Φαίνεται ότι η προσωπικότητα της κάθε 

µιας είναι καθοριστική για τη διαχείριση των λαθών και τη διατήρηση ή όχι της ροής του 

παιχνιδιού. Η βλεµµατική επαφή είναι συνεχής και φαίνεται ότι σε αυτή αντανακλώνται κάποιες 

µεταβολές στο παιχνίδι, όπως η αναγνώριση των παικτριών για τα λάθη τους. Οι ιεραρχικές σχέσεις 

επιτρέπουν να πραγµατοποιηθεί η επιτέλεση µίας από τις παραλλαγές που εµφανίζονται, ενώ 

σχετικά γρήγορα φαίνεται να διαµορφώνεται ισότιµη σχέση µέσα στο παιχνίδι, χωρίς ηγετικές 

τάσεις από κάποια παίκτρια.  

 Στην πολυτροπική επικοινωνία των παικτριών στο παρόν µουσικό παιχνίδι «Ντάµα ντάµα γκο 

γκο» ο οπτικός/βλεµµατικός τρόπος είναι διάχυτος καθώς οι παίκτριες διατηρούν συνεχή οπτική 

επαφή µεταξύ τους. Ο ρόλος και η θέση της κάθε παίκτριας µέσα στο παιχνίδι µεταβάλλεται κατά 

την επιτέλεση και οι µεταβολές αυτές γίνονται εµφανείς µέσω του ακουστικού τρόπου, µε τα λόγια 

που λέει η µία στην άλλη, του κινητικού τρόπου, µε την έκφραση του σώµατος και του προσώπου, 

και του απτικού µε την ένταση του αγγίγµατος που προκαλεί τη µεταβολή της απόστασης µεταξύ 

των παικτριών. 

 

Πίνακας 5 

Συνοπτική παρουσίαση των αποτελεσµάτων – Μουσικό Παιχνίδι 2, Σχολείο Ατ2 

Μουσικό Παιχνίδι «Ντάµα ντάµα γκo γκo» – Σχολείο Ατ2 – Δύο παίκτριες!

Χώρος  Διάταξη  παικτριών: 
Σε ζευγάρι αντικριστά  
 
Μεταβολή: 
Ναι, του επικέντρου του παιχνιδιού, της απόστασης των 
παικτριών και της απτικής επαφής 
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Χρόνος Συγχρονισµός: 
Ναι 
 
Μη-συγχρονισµός: 
Ρυθµικός και κινητικός µη-συγχρονισµός  
 
Επιβράδυνση του ρυθµού:  
Όχι 
 
Ροή: 
Μη επίλυση διαταραχής και σταµάτηµα του παιχνιδιού 
Αδιάσπαστη ροή στη δεύτερη προσπάθεια µε διαταραχές που 
επιλύονται 
 

Αλληλεπίδραση-Επικοινωνία 
 
 

Έκφραση σώµατος: 
Ναι, από τη µια παίκτρια 
 
Βλεµµατική επαφή:  
Ναι, και αλληλεπίδραση  
 
Σχέσεις ιεραρχίας: 
Ναι," vsτόσο" όχι" σταθερές" αλλά" μεταβαλλόμενες" και"
ρέουσες 
 
Πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης:  
Ναι, πρόβα, µοντελοποίηση, µίµηση και λεκτικές οδηγίες 
 

Παραλλαγές/αυτοσχεδιασµοί  
 

Εµφανίζεται παραλλαγή µε διαφορετικές κινήσεις στην αρχή 
του µουσικού παιχνιδιού  
 

Παρατηρήτριες/Εξωτερικοί 
παράγοντες 

Όχι!

 

6.1.3 Το µουσικό παιχνίδι «Μπουµ σλακ µπαµ» 
 

Σχολείο:   Ρε1 

Ηµεροµηνία:                09/05/2017 

Παίκτριες:    Κ1 και Κ2 (Ραφαηλία και Ελένη) 

Ηλικία:    E΄ Δηµοτικού 

Χώρος:    αίθουσα εκδηλώσεων 

Χρόνος:    σε ώρα «κενού» 

Διάρκεια:    0:30 

Άλλα παιδιά:    ναι 
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Στίχοι:    Μπουµ σκλακ µπαµ 

     Μπουµ µπουµ σκλακ µπαµ σλακ 

     Μπουµ σκλακ µπαµ 

     Μπουµ µπουµ σκλακ σσσσς 

 

Περιγραφή 

 

 Το µουσικό παιχνίδι «Μπουµ σλακ µπαµ» εµπεριέχει ρυθµικά και κινητικά µοτίβα τα οποία 

συνοδεύονται από αυτές τις τρεις ηχοµιµητικές λέξεις (µπουµ, σλακ, µπαµ) σε όλη τη διάρκειά του 

και κάθε λέξη αντιστοιχεί σε µια χειρονοµία-κίνηση. Σε κάποια σχολεία το παιχνίδι βρέθηκε επίσης 

ως «µπουµ σνακ µπαµ», «µπουµ σλάικ µπαµ» και «µπου στα κλα». Οι λέξεις αυτές παραπέµπουν 

στις αγγλικές «boom», «slang» και «bang» και πιθανόν πρόκειται για µεταφορά τους στην 

ελληνική γλώσσα έχοντας υποστεί µεταβολές. Κατά τη διάρκεια της έρευνας βρέθηκαν διάφορες 

παραλλαγές αυτού του παιχνιδιού µε διαφορές στον αριθµό και τη διάταξη των παικτριών. 

Καταγράφηκαν επιτελέσεις µε µία παίκτρια µόνο, µε δύο παίκτριες σε αντικριστή θέση και µε τρεις 

παίκτριες η µία δίπλα στην άλλη. Eπίσης, καταγράφηκαν πιο σύντοµες και πιο µεγάλες σε διάρκεια 

επιτελέσεις µε κινητικά µοτίβα σε λιγότερα και περισσότερα µέρη του σώµατος αντίστοιχα. Το ίδιο 

παιχνίδι βρέθηκε κατά την έρευνα και µε τα λόγια «Πετοτιτοµάνο», καθώς και µε προσθήκη 

στροφών µε κινήσεις στα πόδια. Ενώ το λεκτικό και το ρυθµικό µοτίβο επαναλαµβάνονται µέχρι να 

εξαντληθούν τα µέρη του σώµατος που εµπλέκονται, το κινητικό δυσκολεύει βαθµιαία σε κάθε 

επανάληψη.   

 Στην παρούσα επιτέλεση το κινητικό µοτίβο βρίσκεται πρώτα στο ένα χέρι µόνο, έπειτα στο 

άλλο, στη συνέχεια και στα δύο και τέλος και στα δύο χέρια σε χιαστί θέση. Κάθε φορά που 

εµφανίζεται η λέξη «µπαµ» υπάρχει κινητική συνεργασία των παικτριών, χτυπώντας η µία παίκτρια 

το ένα ή τα δύο χέρια µε το ένα ή τα δύο χέρια της άλλης. Σε όλη τη διάρκεια της επιτέλεσης 

γίνεται εµφανές ότι το ένα κορίτσι (Κ1) γνωρίζει το µουσικό παιχνίδι και το δείχνει στο άλλο (Κ2). 

Παίζουν σε αργό ρυθµό και το Κ1 περιµένει, όποτε χρειάζεται, το Κ2 για να συγχρονιστεί µαζί του. 

Σε όλη τη διάρκεια της επιτέλεσης παρατηρείται µοντελοποίηση από το Κ1 και µίµηση από το Κ2, 

ενώ κάποιες φορές το Κ1 δίνει οδηγίες και µε λεκτικό τρόπο. Γενικά, οι παίκτριες είτε κοιτούν η 

µία την άλλη είτε κοιτούν τα χέρια τους που κάνουν τις κινήσεις. Φαίνεται ότι κατά το µεγαλύτερο 

µέρος της αλληλεπίδρασης είναι έντονοι ο οπτικός τρόπος, καθώς το Κ2 κοιτάει συνεχώς το Κ1, ο 

κινητικός, καθώς το Κ1 δείχνει τις χειρονοµίες-κινήσεις του παιχνιδιού και το Κ2 τις εκτελεί, και ο 

ακουστικός, µε τα λόγια του Κ1 εντός και εκτός παιχνιδιού. Η ιεραρχική σχέση ανάµεσα στις 

παίκτριες φαίνεται να παραµένει ίδια σε όλη τη διάρκεια της επιτέλεσης, µε το Κ1 να ηγείται και να 



!
! 194 

καθοδηγεί το παιχνίδι και το Κ2 να ακολουθεί τους κανόνες. Δεν παρατηρούνται παραλλαγές ή 

αυτοσχεδιαστικά στοιχεία κατά την επιτέλεση. Η µόνη εκδοχή που εµφανίζεται είναι αυτή που 

γνωρίζει το Κ1 και την οποία προσπαθεί να ακολουθήσει το Κ2. 

  

Ανάλυση  

 

1. Χρόνος  

 

 Το µουσικό παιχνίδι επιτελείται σε αργή ταχύτητα. Το Κ1 ελέγχει τον ρυθµό και καθυστερεί 

όποτε χρειάζεται προκειµένου να επιτρέψει στο Κ2 να συγχρονιστεί µαζί του, ιδιαίτερα δίνοντας 

λεκτικές οδηγίες («µε το άλλο χέρι», «τώρα και µε τα δυο», «τώρα έτσι»). Το Κ1 εισάγει τις 

προφορικές οδηγίες στη δεύτερη στροφή οι οποίες φαίνεται να λειτουργούν συµπληρωµατικά µε τη 

µοντελοποίηση του σώµατος. Με τον τρόπο αυτό ο ρυθµός διατηρείται σχετικά σταθερός κατά τη 

διάρκεια της κάθε στροφής. Παρά τους επιµέρους µη-συγχρονισµούς, οι παίκτριες δεν σταµατούν 

το παιχνίδι και η ροή ανά στροφή είναι γενικά συνεχής. Όταν το Κ1 φαίνεται να είναι στιγµιαία 

αναποφάσιστο, καθώς κάνει µια κίνηση την οποία αλλάζει αµέσως, η ροή διαταράσσεται για λίγο. 

Το Κ2, που µιµείται το Κ1, αργεί να προσαρµοστεί και προκαλείται ρυθµικός µη-συγχρονισµός. 

Ωστόσο, το Κ1 περιµένει το Κ2 να προσαρµοστεί και η διαταραχή στη ροή επιλύεται και η 

επιτέλεση συνεχίζεται. Στην τελευταία στροφή παρατηρείται ότι το Κ2 σταµατά να τραγουδά τη 

ρυθµική απαγγελία και µόνο την ψιθυρίζει, πιθανόν επειδή η κίνηση δυσκολεύει και προσπαθεί να 

επικεντρωθεί σε αυτή. Γενικά, διατηρείται η κινητική, ρυθµική και λεκτική ροή του µουσικού 

παιχνιδιού. Εµφανίζονται λίγα επεισόδια διαταραχής της ροής που οφείλονται σε κινητικούς µη-

συγχρονισµούς και οι οποίοι στη συνέχεια προκαλούν ρυθµικό και λεκτικό µη-συγχρονισµό. Με 

πρωτοβουλία του Κ1 το παιχνίδι παίζεται σε αργή ταχύτητα, η οποία παρέχει στο Κ2 τον 

απαραίτητο χρόνο να διορθώσει τα λάθη του και επιτόπου να επιλυθούν οι διαταραχές στη ροή. 

 

2. Χώρος  

 

 Οι δύο παίκτριες είναι καθιστές σε έναν πάγκο και βρίσκονται σε µικρή απόσταση µεταξύ τους. 

Παίζουν σε δυάδα µε στραµµένα τα σώµατά τους η µία προς την άλλη χωρίς να αλλάζει το νοητό 

κάδρο όπου λαµβάνει χώρα το µουσικό παιχνίδι. Κινούν µόνο τα άκρα (χέρια, µπράτσα) που έχουν 

τις κινήσεις στο παιχνίδι και γέρνουν το πάνω µέρος του κορµού κάθε φορά που θέλουν να 

προσεγγίσουν η µία την άλλη. Γενικά, τα σώµατα είναι στητά και δεν δείχνουν κάποια 

χορευτικότητα, γιατί ίσως είναι δύσκολο λόγω της καθιστής θέσης. 
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3. Βλέµµα/έκφραση προσώπου 

 

 Οι παίκτριες είτε διατηρούν βλεµµατική επαφή µεταξύ τους είτε κοιτούν τα χέρια τους που 

κάνουν τις κινήσεις. Γενικά, το Κ2 ακολουθεί το βλέµµα του Κ1, ενώ σε µια περίπτωση που το Κ1 

θέλει να επιστήσει την προσοχή περισσότερο στο Κ2 γουρλώνει τα µάτια. Όταν το Κ1 κοιτάει 

εκτός κάµερας και χαµογελάει, το Κ2 συνεχίζει να κοιτάει τα χέρια τους, ενώ στη συνέχεια κοιτάει 

το Κ1 και χαµογελάει και αυτό. Φαίνεται ότι αυτές οι µεταβολές στο βλέµµα και στην έκφραση του 

προσώπου προκαλούν στιγµιαία διαταραχή. Το Κ2 δείχνει να αποσπάται και δεν µιµείται την 

κίνηση, αλλά κοιτάει το Κ1. 

 

4. Παρατηρήτριες/εξωτερικοί παράγοντες 

 

 Εντός του πεδίου κάµερας δεν υπάρχουν παρατηρήτριες. Ωστόσο, το βλέµµα του Κ1 

κατευθύνεται εκτός πεδίου κάµερας πιθανόν προς κάποια συµµαθήτρια που βρίσκεται πίσω από 

την κάµερα. Το γεγονός αυτό αποσπά το βλέµµα του Κ2 και προκαλεί στιγµιαίο µη-συγχρονισµό, 

ωστόσο η επιτέλεση δεν επηρεάζεται σηµαντικά. Δεν φαίνεται να υπάρχουν άλλοι εξωτερικοί 

παράγοντες επιρροής. Λίγο πριν το τέλος της βιντεοσκόπησης ακούγεται το κουδούνι του σχολείου, 

αλλά αυτό δεν δείχνει να επηρεάζει την επιτέλεση. 

 

Σύνοψη 

 

 Είναι εµφανές ότι η παρούσα εκτέλεση αφορά στη διδασκαλία ενός µουσικού παιχνιδιού από 

την µία παίκτρια στην άλλη. Σε όλη τη διάρκεια της επιτέλεσης λειτουργούν οι πρακτικές των 

λεκτικών οδηγιών και κινητικής µοντελοποίησης από τη µία παίκτρια και της µίµησης από την 

άλλη. Η σχέση ιεραρχίας δείχνει να είναι ξεκάθαρη και να µην αµφισβητείται σε κανένα σηµείο της 

επιτέλεσης. Φαίνεται ότι το Κ1 έχει ηγετικό ρόλο σε όλη τη διάρκεια του µουσικού παιχνιδιού, 

καθώς οδηγεί τη συµπαίκτριά του λεκτικά και κινητικά, λειτουργεί ως µοντέλο προς µίµηση για 

αυτήν και καθορίζει την ταχύτητα του παιχνιδιού, η οποία ίσως επιτρέπει στο Κ2 να διορθώσει τα 

λάθη του. Οι τρόποι που χρησιµοποιούνται έντονα και φαίνεται να διευκολύνουν την εκµάθηση 

είναι ο οπτικός, καθώς το Κ2 κοιτά το Κ1, ο κινητικός, καθώς και οι δύο παίκτριες εκτελούν τις 

κινήσεις του παιχνιδιού, και ο ακουστικός, καθώς το Κ1 τραγουδάει τα λόγια και δίνει λεκτικές 

οδηγίες στο Κ2. Ωστόσο, φαίνεται ότι όταν ο κινητικός τρόπος δυσκολεύει, ο ακουστικός τρόπος 

τείνει να περιορίζεται από τη µία παίκτρια. Η µεταβολή από το τραγούδι στο ψιθύρισµα (mouthing) 
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του Κ2 στην τελευταία στροφή δείχνει πιθανόν την ανάγκη που έχει να αποµονώσει µερικώς τα 

στοιχεία του µουσικού παιχνιδιού (την κίνηση από τα λόγια) και να επικεντρωθεί σε ένα από αυτά. 

Τέλος, εµφανίζεται µία µόνο εκδοχή του µουσικού παιχνιδιού, αυτή του Κ1, χωρίς παραλλαγές ή 

αυτοσχεδιαστικά στοιχεία από κάποια από τις δύο παίκτριες.  

 Συνολικά, δεν υπάρχει µεταβολή του χώρου και η ροή συνεχίζεται παρά τις κάποιες µικρές 

χρονικές καθυστερήσεις και µη-συγχρονισµούς· το σώµα δεν παρουσιάζει κάποια ιδιαίτερη 

µεταβολή και δεν επηρεάζει την επιτέλεση· το βλέµµα είναι σηµαντικό για την παρακολούθηση των 

κινητικών αλλαγών, ενώ προκαλείται σύντοµη διαταραχή όταν αποσπάται εκτός παιχνιδιού 

πιθανόν προς µια παρατηρήτρια. Γενικά, η σχέση ιεραρχίας είναι σταθερή κατά τη διάρκεια του 

παιχνιδιού και αυτό φαίνεται να είναι αποδεκτό και από τις δύο παίκτριες. Δεν εµφανίζονται 

παραλλαγές ή αυτοσχεδιαστικά στοιχεία κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης, ωστόσο η συγκεκριµένη 

επιτέλεση αποτελεί µία από τις πολλές παραλλαγές που έχουν βρεθεί κατά τη διάρκεια της έρευνας.  

Συµπερασµατικά, καθώς η παρούσα επιτέλεση αποτελεί διδασκαλία του µουσικού παιχνιδιού από 

τη µία παίκτρια στην άλλη, διακρίνονται ορισµένοι παράγοντες που φαίνεται να διευκολύνουν αυτή 

τη διαδικασία. Αυτοί είναι η αργή ταχύτητα, που επιτρέπει στην παίκτρια που δεν γνωρίζει το 

µουσικό παιχνίδι να προσαρµοστεί, οι πρακτικές µοντελοποίησης και µίµησης και οι λεκτικές 

οδηγίες, οι οποίες λειτουργούν συµπληρωµατικά σε όσες περιπτώσεις η µοντελοποίηση δεν είναι 

αρκετή, καθώς και η τάση για αποµόνωση κάποιων από τα στοιχεία του µουσικού παιχνιδιού. 

 Στην πολυτροπική επικοινωνία των παικτριών οι τρόποι που εµφανίζονται είναι ο οπτικός, που 

περιλαµβάνει την οπτική επαφή που διατηρούν οι παίκτριες, ο κινητικός µε τις χειρονοµίες-

κινήσεις του παιχνιδιού, και ιδιαίτερα ο ακουστικός, ο οποίος µε τους στίχους και τις λεκτικές 

οδηγίες φαίνεται να κυριαρχεί κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης. Παρατηρείται επίσης ότι ο 

ακουστικός τρόπος λειτουργεί περιοριστικά για τη µία παίκτρια και δείχνει να υποχωρεί όταν 

εντείνεται ο κινητικός τρόπος. 

 

Πίνακας 6 

Συνοπτική παρουσίαση των αποτελεσµάτων – Μουσικό Παιχνίδι 3, Σχολείο Ρε1 

Μουσικό Παιχνίδι «Μπουµ σλακ µπαµ» – Σχολείο Ρε1 – Δύο παίκτριες!

Χώρος  Διάταξη  παικτριών: 
Σε ζευγάρι αντικριστά  
 
Μεταβολή: 
Όχι 
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Χρόνος Συγχρονισµός: 
Ναι 
 
Μη-συγχρονισµός: 
Κινητικός που προκαλεί ρυθµικό και λεκτικό  
 
Επιβράδυνση του ρυθµού:  
Ναι 
 
Ροή: 
Μη επίλυση διαταραχής και συνέχιση του παιχνιδιού 
Επίλυση διαταραχής, οµαλοποίηση και συνέχιση του 
παιχνιδιού. 
 

Αλληλεπίδραση-Επικοινωνία 
 
 

Έκφραση σώµατος: 
Όχι 
 
Βλεµµατική επαφή:  
Ναι, και αλληλεπίδραση  
 
Σχέσεις ιεραρχίας: 
Ναι 
 
Πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης:  
Ναι, µοντελοποίηση, µίµηση και λεκτικές οδηγίες 
 

Παραλλαγές/αυτοσχεδιασµοί  
 

Η επιτέλεση αποτελεί µία από τις παραλλαγές  
 

Παρατηρήτριες/Εξωτερικοί 
παράγοντες 

Όχι!

!
6.1.4 Το µουσικό παιχνίδι «Νταµ νταµ ντέο» 
 
 
Σχολείο:   Ξα2 

Ηµεροµηνία:                06/02/2017 

Παίκτριες:    Κ1 και Κ2 (Νικόλ και Δώρα) 

Ηλικία:    Ε΄ Δηµοτικού 

Χώρος:    σε άδεια αίθουσα  

Χρόνος:    στο διάλειµµα 

Διάρκεια:    0:35 

Άλλα παιδιά:    ναι 

Στίχοι:    Νταµ νταµ ντέο νταµ νταµ ολέ ολέ 

     Σι σι ντεο σι σι ολε ολέ 
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     Έλε µένο γιάχου (x2) 

     Ούκια πούκια ούκια πούκια ούκια πούκια σου (δις) 

 
 
Περιγραφή 
 
 
 Το µουσικό παιχνίδι «Νταµ νταµ ντέο» παίζεται από δύο άτοµα σε αντικριστή θέση. Συνδυάζει 

χαρακτηριστικά µουσικού παιχνιδιού και λαχνίσµατος και αυτά αντανακλώνται στις κινήσεις και 

στα λόγια διαµορφώνοντας δύο µέρη. Στο πρώτο η κίνηση γίνεται στα χέρια και υπάρχει κινητική 

συνεργασία των παικτριών και τα λόγια τραγουδιούνται σε µελωδία, ενώ στο δεύτερο η µία 

παίκτρια γίνεται «µάνα» και µετράει τα δάχτυλα απαγγέλλοντας ρυθµικά τα λόγια. Το δεύτερο 

µέρος επαναλαµβάνεται όσες φόρες χρειάζεται µέχρι να βγει η νικήτρια. Οι στίχοι του παιχνιδιού 

είναι λέξεις χωρίς νόηµα.  

 Στην παρούσα επιτέλεση η κάµερα κάνει αρχικά λήψη όλης της αίθουσας και φαίνονται οι δύο 

παίκτριες (Κ1 και Κ2) και τρία ακόµα κορίτσια, από τα οποία τα δύο (Κ4 και Κ5) κάθονται σε ένα 

θρανίο κοιτώντας προς το παιχνίδι και το ένα (Κ3), που αρχικά στέκεται δίπλα τους, και µε την 

έναρξη του παιχνιδιού µετακινείται δίπλα στις παίκτριες και παρεµβαίνει στην επιτέλεση. Από τη 

µεριά που γίνεται η λήψη δεν είναι πάντα εµφανές το πρόσωπο του Κ1.  

 Οι παίκτριες ξεκινούν να παίζουν αλλά σταµατούν πριν ξεκινήσει το δεύτερο µέρος, στη 

συνέχεια επανεκκινούν το παιχνίδι και παίζουν ολοκληρώνοντας τα δύο µέρη. Το Κ3 παρεµβαίνει 

δύο φορές στο µουσικό παιχνίδι και διαµορφώνει την εξέλιξή του υποδεικνύοντας στις παίκτριες 

τις κινήσεις µε µοντελοποίηση του σώµατος και µε λεκτικές οδηγίες. Μια φορά η παρατηρήτρια Κ3 

φαίνεται να δίνει συγκεχυµένες υποδείξεις, µε αποτέλεσµα οι παίκτριες να κάνουν διαφορετικές 

κινήσεις η κάθε µία και να προκαλείται µη-συγχρονισµός. Γενικά, οι διαταραχές επιλύονται, εκτός 

από µια φορά, όπου µετά από επέµβαση του Κ3, οι παίκτριες σταµατούν το παιχνίδι και ξεκινούν 

πάλι από την αρχή. Κατά τη διάρκεια της υπόλοιπης επιτέλεσης, η ροή διατηρείται παρά τους µη- 

συγχρονισµούς.  

 Εµφανίζονται µικρές παραλλαγές του µουσικού παιχνιδιού, όταν παρατηρούνται διαφορετικά 

κινητικά µοτίβα στην πρώτη στροφή από τις παίκτριες και την παρατηρήτρια Κ3, µέχρι να 

επικρατήσει ένα από αυτά. Η παρέµβαση του Κ3 φαίνεται να είναι καθοριστική στις κινήσεις που 

παίζονται στο παιχνίδι, ενώ το Κ1 τείνει να καθοδηγεί το Κ2. Μιµείται τις κινήσεις του Κ3 όταν τις 

µοντελοποιεί και το ίδιο µοντελοποιεί για το Κ2. Σε µία περίπτωση, αναφωνεί «όχι ρε» και δείχνει 

στο Κ2 ποια κίνηση πρέπει να παίξουν. 
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 Από τα λόγια του Κ1 που λέει στο τέλος «Ωραία, πάµε!» φαίνεται ότι κάνουν πρόβα ώστε να 

παρουσιάσουν στη συνέχεια µια τελειοποιηµένη επιτέλεση. Τα Κ4 και Κ5, όταν είναι εκτός πεδίου 

κάµερας, ακούγονται κάποιες φορές να τραγουδούν µαζί µε τις παίκτριες ή να κάνουν σχόλια, 

χωρίς ωστόσο να επηρεάζουν την εξέλιξη του παιχνιδιού. 

 
Ανάλυση  
 
 

1. Χρόνος  
 
 
 Παρατηρούνται ποικίλες διαταραχές στη ροή οι οποίες προκαλούνται από κινητικούς µη-

συγχρονισµούς των δύο παικτριών και από παρέµβαση της παρατηρήτριας Κ3. Οι τρόποι επίλυσης 

ποικίλλουν. Οι δύο παίκτριες ξεκινούν να παίζουν συγχρονισµένες και η πρώτη διαταραχή 

προκαλείται από το Κ3, όταν επεµβαίνει προκειµένου να τους υποδείξει µε το σώµα του ποια 

κίνηση να κάνουν. Προκαλείται σταµάτηµα του παιχνιδιού και επανεκκίνηση από την αρχή. Οι 

οδηγίες του ωστόσο δεν είναι σαφείς, καθώς δείχνει δύο διαφορετικές κινήσεις. Όταν φτάνουν στο 

σηµείο που είχε προκληθεί διαταραχή στην πρώτη εκτέλεση, το Κ2 προηγείται κινητικά από το Κ1 

παίζοντας µία από τις δύο κινήσεις που είχε υποδείξει το Κ3. Το Κ1 αρχίζει να παίζει την δεύτερη 

κίνηση που είχε υποδείξει το Κ3. Ο κινητικός µη-συγχρονισµός προκαλεί διαταραχή στη ροή η 

οποία επιλύεται πολύ γρήγορα καθώς το Κ2 αλλάζει την κίνηση και ακολουθεί το Κ1. Στο επόµενο 

κινητικό µοτίβο υπάρχει κινητικός µη-συγχρονισµός και προκαλείται διαταραχή στη ροή, την οποία 

επιλύουν µετά την παρατήρηση του Κ1 που λέει «όχι ρε» και το Κ2 ακολουθεί την κίνηση του Κ1. 

Άλλη µια περίπτωση διαταραχής στη ροή συµβαίνει λόγω της παρέµβασης του Κ3 στην κίνηση 

που κάνουν οι παίκτριες. Το Κ1 µιµείται άµεσα την κίνηση που µοντελοποιεί το Κ3 και το παιχνίδι 

συνεχίζεται. Πολύ γρήγορα το Κ2 επίσης µιµείται την κίνηση του Κ3.  

 Παρατηρείται ότι οι παρεµβάσεις του Κ3 οδηγούν µία φορά σε σταµάτηµα και επανεκκίνηση 

του παιχνιδιού και µία φορά σε µικρή διακοπή. Η επίλυση της διαταραχής γίνεται και στις δύο 

περιπτώσεις µε κινητική πρωτοβουλία του Κ1 και το Κ2 ακολουθεί. Οι κινητικοί µη-συγχρονισµοί 

που εµφανίζονται µεταξύ των δύο παικτριών επιλύονται µε άµεση κινητική και µία φορά λεκτική 

παρέµβαση του Κ1. Φαίνεται να ηγείται το Κ1 και να ακολουθεί το Κ2.  

 Στο δεύτερο µέρος, µε ίδια λόγια αλλά διαφορετικές κινήσεις, οι παίκτριες είναι συγχρονισµένες 

ρυθµικά και λεκτικά σε όλη τη διάρκεια της επιτέλεσης, ενώ κινητικά δεν τίθεται θέµα 

συγχρονισµού αφού οι κινήσεις πραγµατοποιούνται µε πρωτοβουλία του Κ1 που κάνει «την µάνα».  

 Ο κινητικός τρόπος, µε τις κινητικές υποδείξεις, και κάποιες φορές ο ακουστικός τρόπος, µε τα 

σχόλια, φανερώνουν τις ηγετικές τάσεις του Κ1 και του Κ3 στο παιχνίδι. Ο βλεµµατικός, µέσω της 
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κατεύθυνσης του βλέµµατος στο Κ2, και του κινητικού, µέσω της έκφρασης του προσώπου και της 

µίµησης των κινήσεων του Κ2, φανερώνουν τη διάθεση για υποχώρηση.  

 
2. Χώρος 

 

 Οι παίκτριες βρίσκονται όρθιες σε ζευγάρι και σε αντικριστή θέση. Όταν παρεµβαίνει το Κ3, 

γυρνούν το κεφάλι τους προς αυτό, ενώ η στάση του σώµατος γενικά παραµένει στην ίδια θέση. Η 

µία παίκτρια (Κ2) παρουσιάζει χορευτικότητα κάποιες φορές, καθώς κινείται στον ρυθµό του 

παιχνιδιού. 

  
3. Βλέµµα/έκφραση προσώπου  

 

 Δεν είναι πάντα ορατή στη βιντεοσκόπηση η κατεύθυνση του βλέµµατος του Κ1 λόγω του 

σηµείου από το οποίο γίνεται η λήψη (η κάµερα βρίσκεται σχετικά πίσω από το Κ1). Το Κ2 

διατηρεί βλεµµατική επαφή µε το Κ1 ή κοιτάει τα χέρια όπου γίνεται η κίνηση. Όταν γίνεται η 

παρέµβαση από την παρατηρήτρια Κ3 και οι δύο παίκτριες κατευθύνουν το βλέµµα τους προς 

αυτήν, το βλέµµα του Κ1 γίνεται εµφανές καθώς γυρίζει το κεφάλι του. Όταν οι δύο παίκτριες 

επικεντρώνονται στο παιχνίδι, µετά την παρέµβαση του Κ3, το Κ1 είναι το πρώτο που αποµακρύνει 

το βλέµµα του από το Κ3 και εστιάζει στα χέρια για να πραγµατοποιήσει την κίνηση. Το βλέµµα 

του Κ3 γενικά βρίσκεται προς το παιχνίδι και, µια φορά που υποδεικνύει την κίνηση, κατευθύνεται 

προς το Κ1.  

 Στη µία περίπτωση κινητικού µη-συγχρονισµού, στην οποία δεν παρενέβη η παρατηρήτρια Κ3, 

η έκφραση του προσώπου του Κ2 αλλάζει καθώς χαµογελάει έντονα στο Κ1. Φαίνεται ότι µε το 

βλέµµα δηλώνει στη συµπαίκτριά του ότι αναγνωρίζει τη διαταραχή. Το πρόσωπο του Κ2 δεν 

φαίνεται στην κάµερα στο σηµείο αυτό. Η οπτική/βλεµµατική επαφή ανάµεσα στα 3 κορίτσια είναι 

συνεχής, αλλά δεν φαίνεται να υπάρχει αλληλεπίδραση µέσω της έκφρασης του προσώπου. Ο 

οπτικός/βλεµµατικός τρόπος είναι έντονος όταν παρατηρούν τις κινήσεις για να τις µιµηθούν στη 

συνέχεια. 

 

4. Παρατηρήτριες/εξωτερικοί παράγοντες 

 
 
 Το µουσικό παιχνίδι παρατηρούν τρία κορίτσια (Κ3, Κ4 και Κ5) εκ των οποίων οι δύο 

βρίσκονται εκτός πεδίου κάµερας και δεν επηρεάζουν την επιτέλεση. Ακούγονται να τραγουδούν 

για λίγο το τραγούδι του µουσικού παιχνιδιού µαζί µε τις παίκτριες και η µία από τις δύο (Κ5) 
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ακούγεται να λέει στο τέλος της εκτέλεσης: «Τώρα το θυµήθηκα!». Ωστόσο, καθοριστική είναι η 

παρουσία του Κ3 το οποίο επεµβαίνει στο παιχνίδι δίνοντας οδηγίες στις παίκτριες είτε µε λεκτικό 

τρόπο είτε µοντελοποιώντας τις κινήσεις δίπλα τους.  

 
Σύνοψη 
 

Η παρουσία της παρατηρήτριας (Κ3) αποτελεί σηµαντικό στοιχείο στην εξέλιξη του µουσικού 

παιχνιδιού, αφού φαίνεται ότι οι παίκτριες ακολουθούν τις υποδείξεις και τις διορθώσεις της. 

Επιπλέον, φανερώνει ότι η συγκεκριµένη επιτέλεση συνιστά πρόβα για τις δύο παίκτριες, οι οποίες 

προσπαθούν να θυµηθούν τις κινητικές ακολουθίες του µουσικού παιχνιδιού και είναι δεκτικές στη 

βοήθεια από την παρατηρήτρια. Οι διαταραχές στη ροή προκαλούνται κυρίως από µη-κινητικό 

συγχρονισµό και επιλύονται µε πρωτοβουλία του Κ1. Ο κινητικός, ο οπτικός και ο ακουστικός 

τρόπος φανερώνουν τις σχέσεις ιεραρχίας που αναπτύσσονται ανάµεσα σε τρία άτοµα: τις δύο 

παίκτριες του παιχνιδιού και την µία παρατηρήτρια που έχει ενεργή συµµετοχή. Οι ρόλοι των Κ1 

και Κ3 φαίνεται να είναι σχεδόν ισότιµοι, καθώς καθοδηγούν το Κ2 κινητικά και βλεµµατικά και 

δίνουν λεκτικές οδηγίες ή παρεµβαίνουν λεκτικά. Το Κ1 επιτρέπει στο παιχνίδι να συνεχιστεί 

ακολουθώντας την κινητική εκδοχή του Κ3. Ο κινητικός τρόπος δείχνει ότι το Κ2 αντιδρά 

διαφορετικά όταν ο κινητικός µη-συγχρονισµός επιλύεται από τις ίδιες τις παίκτριες (χαµογελάει 

έντονα στη συµπαίκτριά της) και όταν επιλύεται µε παρέµβαση του Κ3 (παραµένει σοβαρή η 

έκφραση του προσώπου). Η µεταβολή αυτή πιθανόν δείχνει διαφορετικούς ρόλους στην ιεραρχική 

σχέση. Στην πρώτη περίπτωση η σχέση ίσως είναι ισότιµη ανάµεσα στις παίκτριες καθώς το Κ2 

φαίνεται να συµµετέχει στην επίλυση, ενώ στη δεύτερη περίπτωση δείχνει να καθοδηγείται από τα 

άλλα δύο κορίτσια. Είναι επίσης πιθανό το έντονο χαµόγελο να φανερώνει ότι το Κ2 απολαµβάνει 

το παιχνίδι.  

 Συνολικά, ο χώρος όπου συµβαίνει το παιχνίδι αν και δεν µεταβάλλεται σηµαντικά, αφού οι 

παίκτριες διατηρούν την αρχική διάταξη και απόσταση µεταξύ τους, φαίνεται να περικλείει και την 

παρατηρήτρια Κ3, καθώς γυρίζουν το κεφάλι και το βλέµµα τους όταν κάνει υποδείξεις. Οι 

διαταραχές στη ροή οδηγούν µία φορά σε σταµάτηµα του παιχνιδιού ενώ στις υπόλοιπες 

περιπτώσεις επιλύονται και το παιχνίδι συνεχίζεται. Το σώµα µιας παίκτριας παρουσιάζει στιγµιαία 

χορευτικότητα, αλλά δεν επηρεάζει την επιτέλεση ούτε υιοθετείται από τη συµπαίκτριά της. Το 

βλέµµα είναι σηµαντικό για την παρακολούθηση των κινητικών αλλαγών και φαίνεται να 

αποτυπώνει τη σχέση ιεραρχίας ανάµεσα στις παίκτριες και τη µία παρατηρήτρια. Συνολικά, ο 

βλεµµατικός και κινητικός τρόπος είναι ενδεικτικοί της ιεραρχικής σχέσης ανάµεσα στα τρία 

κορίτσια. Οι άλλες δύο παρατηρήτριες, για όσο διάστηµα φαίνονται στην κάµερα, τείνουν να έχουν 
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ενεργητική συµµετοχή, καθώς παίζουν στο θρανίο τις κινήσεις χωρίς όµως να επηρεάζουν το 

παιχνίδι. 

 Συµπερασµατικά, στην παρούσα επιτέλεση διαφαίνεται ότι οι συµµετέχουσες στο παιχνίδι είναι 

τρεις, οι δύο παίκτριες και µία από τις παρατηρήτριες, ενώ η ισορροπία ανάµεσά τους τείνει να 

αλλάζει ανάλογα µε τον βαθµό παρέµβασης από την παρατηρήτρια. Η συµβολή της παρατηρήτριας 

είναι καθοριστική στην εξέλιξη του παιχνιδιού και αυτό φαίνεται να γίνεται αποδεκτό από τις 

παίκτριες. Πιθανός λόγος για την επικράτηση αυτής της ιεραρχικής σχέσης είναι το γεγονός ότι 

πρόκειται για πρόβα. Οι πρακτικές αλληλοδιδασκαλίας και αλληλοµάθησης που εµφανίζονται 

περιλαµβάνουν µοντελοποίηση, µίµηση και λεκτικές οδηγίες. 

 Στην πολυτροπική επικοινωνία όλων των συµµετεχουσών στο µουσικό παιχνίδι «Νταµ νταµ 

ντέο» ο κινητικός τρόπος, κυρίως µε τη µίµηση των χειρονοµιών-κινήσεων του παιχνιδιού και µε 

την έκφραση του προσώπου, ο οπτικός/βλεµµατικός µε την κατεύθυνση του βλέµµατος και ο 

ακουστικός τρόπος µε τις λεκτικές οδηγίες και τα σχόλια, αναδεικνύουν τις ιεραρχικές σχέσεις που 

αναπτύσσονται ανάµεσά τους και τη µεταβολή των ρόλων κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης. Ενώ ο 

απτικός τρόπος δεν είναι ιδιαίτερα έντονος στις κοµβικές στιγµές της αλληλεπίδρασης, η µεταβολή 

του φανερώνει τη συµπερίληψη της παρατηρήτριας στο παιχνίδι. 

 

Πίνακας 7 

Συνοπτική παρουσίαση των αποτελεσµάτων – Μουσικό Παιχνίδι 4, Σχολείο Ξα2 

Μουσικό Παιχνίδι «Νταµ νταµ ντέο» – Σχολείο Ξα2 – Δύο παίκτριες!

Χώρος  Διάταξη  παικτριών: 
Σε ζευγάρι αντικριστά  
 
Μεταβολή: 
Όχι 
 

Χρόνος Συγχρονισµός: 
Ναι 
 
Μη-συγχρονισµός: 
Ναι, κινητικός  
 
Επιβράδυνση του ρυθµού:  
Όχι 
 
Ροή: 
Μη επίλυση διαταραχής και διακοπή του παιχνιδιού 
Μη επίλυση διαταραχής και συνέχιση του παιχνιδιού στη 
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δεύτερη προσπάθεια 
Επίλυση διαταραχής και οµαλοποίηση 
 

Αλληλεπίδραση-Επικοινωνία 
 
 

Έκφραση σώµατος: 
Ναι, χωρίς επιρροή 
 
Βλεµµατική επαφή:  
Ναι και αλληλεπίδραση  
 
Σχέσεις ιεραρχίας: 
Ναι"και"μεταβαλλόμενες 
 
Πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης:  
Ναι, πρόβα, µοντελοποίηση, µίµηση και λεκτικές οδηγίες 
 

Παραλλαγές/αυτοσχεδιασµοί  
 

Ναι, παραλλαγή µε διαφορές στις κινήσεις 
 

Παρατηρήτριες/Εξωτερικοί 
παράγοντες 

Ναι, µία µε ενεργητική εµπλοκή και επιρροή του παιχνιδιού 
και κάποιες παρατηρήτριες µε παθητική εµπλοκή  
 

 
  

6.1.5 Το µουσικό παιχνίδι «Ω µάι µάι» 
 

Σχολείο:   Ξα2 

Ηµεροµηνία:                03/02/2017 

Παίκτριες:    Κ1, Κ2, Κ3, Κ4, Κ5, Κ6 (Μαρίνα, Ελένη, Νίκη, Νικόλ, Δώρα, Δήµητρα) 

Ηλικία:    Ε΄ Δηµοτικού 

Χώρος:    σε µια άκρη της σχολικής αυλής  

Χρόνος:    στο διάλειµµα 

Διάρκεια:    1:36 

Άλλα παιδιά:     ναι 

Στίχοι:    Ω µάι µάι µακαρόνια τσικιντάι 

     Ω σέκο σέκο µακαρόνια τσίκι ντάι ντάι ντο 
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Περιγραφή 

 

 Το µουσικό παιχνίδι Ω µάι µάι παίζεται σε οµάδα σε κύκλο και έχει χαρακτηριστικά 

λαχνίσµατος. Έχει ένα µελωδικό, λεκτικό και κινητικό µοτίβο που επαναλαµβάνεται όσες φορές 

χρειάζεται µέχρι να βγει µία νικήτρια. Σε κάθε γύρο πλέκονται δύο χέρια και στον τελευταίο γύρο η 

νικήτρια «φοράει» το στεφάνι που έχει σχηµατίσει το πλέξιµο των χεριών µε συµµετοχή όλων των 

παικτριών. Νικήτρια είναι αυτή που τυχαίνει το στεφάνι όταν τελειώνουν τα λόγια στον τελευταίο 

γύρο. Οι στίχοι αποτελούνται από λέξεις χωρίς νόηµα. Κατά τη διάρκεια της έρευνας βρέθηκε ένα 

ακόµα µουσικό παιχνίδι, το Άµπελε φάµπελε (αναλύεται στην ενότητα 6.1.8), το οποίο πιθανόν να 

είναι παραλλαγή του Ω µάι µάι καθώς έχει παρόµοια χαρακτηριστικά (είναι σε κύκλο, είναι 

λάχνισµα και τα χέρια πλέκονται µε τελικό στόχο τον σχηµατισµό του στεφανιού). Ωστόσο, στο 

Άµπελε φάµπελε τα λόγια, που είναι επίσης λέξεις χωρίς νόηµα, είναι διαφορετικά.  

 Στην παρούσα βιντεοσκόπηση το παιχνίδι παίζεται από 6 κορίτσια. Οι παίκτριες είναι πολύ καλά 

συγχρονισµένες µεταξύ τους και η ροή διατηρείται αδιάσπαστη σε όλη τη διάρκεια του παιχνιδιού. 

Η επιτέλεση λαµβάνει χώρα στη σχολική αυλή και στο βάθος διακρίνονται παιδιά που περπατούν, 

τρέχουν, συζητούν και παίζουν, αλλά δεν υπάρχει κάποια αλληλεπίδραση µαζί τους. Μετά από 

µισό λεπτό περίπου εµφανίζεται εντός πεδίου κάµερας ένα αγόρι το οποίο παρατηρεί την επιτέλεση 

και γίνεται αντιληπτό από κάποιες από τις παίκτριες. Συνεχίζει να παρατηρεί, αλλά στο τελευταίο 

µισό λεπτό βρίσκεται εκτός πεδίου κάµερας και εποµένως δεν γνωρίζουµε τι κάνει. Δεν 

εµφανίζονται παραλλαγές ή αυτοσχεδιαστικά στοιχεία. Φαίνεται ότι οι παίκτριες γνωρίζουν όλες 

πολύ καλά µία εκδοχή του µουσικού παιχνιδιού την οποία παίζουν µε τον ίδιο τρόπο και σε 

απόλυτο συγχρονισµό. 

 Μία από τις παίκτριες (Κ1) εµφανίζει κάποιες φορές χορευτικότητα στο σώµα καθώς κινείται µε 

τον ρυθµό. Η ίδια σε ένα χρονικό σηµείο παίρνει την πρωτοβουλία να τραβήξει τα χέρια όλων των 

παικτριών προς το µέρος της, ωστόσο, η κίνηση αυτή είναι ανεπαίσθητη και στιγµιαία και δεν 

δείχνει να διεκδικεί κάποια ηγεµονία στο παιχνίδι. Γενικά, δεν διαφαίνονται ιεραρχικές σχέσεις. 

Στο τέλος, όλες οι παίκτριες γυρίζουν το σώµα τους και το πρόσωπό τους προς την κάµερα, 

χαµογελούν έντονα και κάποιες σηκώνουν τα χέρια ψηλά, εκτός του Κ1, το οποίο αποµακρύνεται 

από το παιχνίδι και το πεδίο λήψης της κάµερας. Στην αρχή της βιντεοσκόπησης η οπτική γωνία 

της κάµερας επιτρέπει να φαίνονται καθαρά τα πρόσωπα των τεσσάρων παικτριών (Κ1, Κ2, Κ3, 

Κ4). Στη µέση της βιντεοσκόπησης η κάµερα κινείται προς τα αριστερά του κύκλου και πλέον 

φαίνεται και το Κ5, αλλά το Κ6 συνεχίζει να µην φαίνεται εκτός από µια στιγµή που η ίδια κοιτά 

την κάµερα για λίγο.  

 



!
! 205 

Ανάλυση 

 

1. Χρόνος 

 

 Η ροή του µουσικού παιχνιδιού είναι αδιάσπαστη σε όλη τη διάρκεια της επιτέλεσης. Όλες οι 

παίκτριες φαίνεται να είναι συνεχώς συγχρονισµένες λεκτικά, καθώς τραγουδούν όλες µαζί τα 

λόγια, και κινητικά καθώς κάνουν τις κινήσεις χωρίς κάποιες καθυστερήσεις ή αρρυθµίες. Γενικά, 

ο ρυθµός διατηρείται σταθερός, ωστόσο προς το τέλος της επιτέλεσης παρατηρείται µια σχετική 

επιβράδυνση, πιθανόν επειδή δυσκολεύει η κίνηση, αφού πολλά χέρια είναι δεµένα σε στεφάνι και 

είναι δύσκολο να πραγµατοποιηθεί κυκλική στροφή. Ωστόσο, αυτό δεν προκαλεί κάποια διαταραχή 

στη ροή. 

 

2. Χώρος 

 

 Οι παίκτριες βρίσκονται σε κύκλο. Καθώς εξελίσσεται η επιτέλεση, ο κύκλος στενεύει 

αναγκαστικά εξαιτίας του δεσίµατος όλο και περισσότερων χεριών σε στεφάνι. Μια παίκτρια (Κ2), 

µόλις βλέπει το αγόρι που παρατηρεί, επιχειρεί να κλείσει τον κύκλο περισσότερο στρέφοντας την 

πλάτη της σε αυτό και µετακινώντας το σώµα της πιο µπροστά. Πιθανόν επιδιώκει µεγαλύτερη 

εσωστρέφεια στην οµάδα του µουσικού παιχνιδιού ώστε να µην µπορεί το αγόρι να βλέπει τι 

κάνουν. Γενικά, δεν παρατηρούνται άλλες αλλαγές στη διάταξη ή στον προσωπικό χώρο της κάθε 

παίκτριας. 

 

3. Βλέµµα/έκφραση προσώπου 

 

 Σε όλη τη διάρκεια της επιτέλεσης οι παίκτριες γενικά κοιτούν προς τα χέρια που γίνεται η 

κίνηση. Σε πολύ λίγα σηµεία κάποιες κοιτούν την παίκτρια που κάνει την κίνηση. Καθώς 

εξελίσσεται το παιχνίδι και περισσότερα χέρια πλέκονται µεταξύ τους, οι παίκτριες χαµογελούν η 

µία στην άλλη. Φαίνεται να εκφράζουν την αναγνώριση ότι η κίνηση δυσκολεύει και παράλληλα 

ότι ο τρόπος πλεξίµατος των χεριών είναι αστείος αφού απαιτεί την ταυτόχρονη κίνηση σε κύκλο 

όλων των παικτριών µαζί. Είναι επίσης πιθανό να εκφράζει την αγωνία για το ποια θα είναι η 

νικήτρια του παιχνιδιού. Οι τέσσερις από τις παίκτριες προσέχουν ότι υπάρχει ένα αγόρι που 

παρατηρεί. Οι δύο (Κ1, Κ3) στρέφουν για λίγο το βλέµµα τους προς αυτόν χωρίς να παρατηρούνται 

αλλαγές στην έκφραση του προσώπου τους. Το Κ4 κοιτάει προς αυτόν και µετά προς την κάµερα 

και αµέσως µετά από αυτό το συµβάν µετακινείται προς τα αριστερά. Το Κ2 κοιτάει το αγόρι και 
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το πρόσωπό του στιγµιαία αποκτά σοβαρότητα. Το Κ6 κοιτάει προς την κάµερα, ενώ λίγο πριν είχε 

πλησιάσει κοντά του το αγόρι. Δεν είναι εµφανές αν η κατεύθυνση στο βλέµµα αλλάζει ως 

αποτέλεσµα της παρουσίας του αγοριού. Φαίνεται ότι µέσω του κινητικού τρόπου, µε την έκφραση 

του προσώπου, αναπτύσσεται η επικοινωνία ανάµεσα στα µέλη της οµάδας, ενώ µέσω του 

βλεµµατικού τρόπου φανερώνονται οι δυναµικές που αναπτύσσονται µεταξύ της οµάδας ως 

συνόλου και του αγοριού-παρατηρητή. 

 

4. Παρατηρήτριες/εξωτερικοί παράγοντες 

 

 Το αγόρι-παρατηρητής εµφανίζεται εντός πεδίου λήψης κάµερας µετά από περίπου µισό λεπτό 

βιντεοσκόπησης. Στέκεται δίπλα στον κύκλο του παιχνιδιού και παρατηρεί. Φαίνεται ότι δεν 

επηρεάζει την εξέλιξη του µουσικού παιχνιδιού. Ωστόσο, είναι εµφανές ότι κάποιες από τις 

παίκτριες τον παρατηρούν και αντιδρούν, όπως φάνηκε στην προηγούµενη παράγραφο. Δύο 

παίκτριες δείχνουν να µένουν ανεπηρέαστες, ενώ µία παίκτρια ιδιαίτερα είναι εµφανώς ενοχληµένη 

και προσπαθεί µε το σώµα της να τον αποκλείσει από την οµάδα. Δύο από τις παίκτριες γυρνούν 

προς την κάµερα, κάτι που πιθανόν δείχνει την ανάγκη για αναζήτηση βοήθειας από έναν ενήλικα. 

Γενικά, φαίνεται ότι οι παίκτριες δεν γνωρίζουν το αγόρι το οποίο τους προκαλεί σχετική 

αναστάτωση και δεν επιθυµούν να συµπεριληφθεί στην παρέα τους. Αυτή η στάση των κοριτσιών 

γίνεται εµφανής µέσω του βλεµµατικού, του κινητικού (µε χειρονοµίες-κινήσεις εκτός παιχνιδιού) 

και του απτικού τρόπου, καθώς η µία παίκτρια φέρνει τα χέρια της κοντά στα χέρια των άλλων και 

κατ’ επέκταση κλείνει τον κύκλο περισσότερο, µικραίνοντας την απόσταση ανάµεσα στις 

παίκτριες. 

 Η στάση του αγοριού προς το γεγονός της επιτέλεσης δεν είναι σαφής. Στην αρχή κρατάει τα 

αυτιά του κλειστά µε τα δάχτυλά του παραµένοντας δίπλα στον κύκλο και παρακολουθώντας το 

παιχνίδι, ενώ µετά από λίγο τα ανοίγει και περπατάει γύρω από τον κύκλο δείχνοντας να ψάχνει ένα 

καλύτερο σηµείο για παρατήρηση. Στη συνέχεια δεν βρίσκεται εντός πεδίου λήψης της κάµερας και 

δεν γνωρίζουµε τις ενέργειές του. Φαίνεται ότι έχει ένα σχετικό ενδιαφέρον για το παιχνίδι, αλλά 

ίσως προσπαθεί να δείξει το αντίθετο, κρατώντας τα αυτιά του κλειστά µε επιδεικτικό τρόπο. Είναι 

πιθανό επίσης να µην νιώθει ιδιαίτερα ευπρόσδεκτος στο γεγονός µετά τα αυστηρά βλέµµατα 

κάποιων παικτριών και την κίνηση αποκλεισµού του που κάνει το Κ2. Δεν φαίνεται να εκφράζεται 

βλεµµατικά ή λεκτικά, αλλά εκφράζεται µέσω του οπτικού τρόπου, καθώς παρατηρεί το παιχνίδι, 

και του κινητικού τρόπου, µε την κίνηση γύρω από τον κύκλο και τη χειρονοµία στα αυτιά του. 
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 Υπάρχουν πολλά παιδιά στη σχολική αυλή, αλλά δεν φαίνεται να επηρεάζουν την επιτέλεση. 

Ένα κορίτσι παρατηρεί το παιχνίδι για λίγο και µετά πηγαίνει στην παρέα της. Δεν παρατηρείται 

κάποια επιρροή. 

 

Σύνοψη 

 

 Στην παρούσα επιτέλεση υπάρχει απόλυτος ρυθµικός, κινητικός και λεκτικός συγχρονισµός σε 

όλη τη διάρκεια του παιχνιδιού. Φαίνεται ότι η επικοινωνία ανάµεσα στις παίκτριες είναι καλή και 

επιτυγχάνεται µέσω του ακουστικού τρόπου, µε το τραγούδι των στίχων του παιχνιδιού, του 

βλεµµατικού, µε την παρακολούθηση των κινήσεων, και του κινητικού, µε την εκτέλεση των 

κινήσεων του παιχνιδιού και την έκφραση του προσώπου. Διαφαίνεται ότι οι παίκτριες έχουν 

στενές σχέσεις µεταξύ τους και διατηρούν την οµάδα τους κλειστή σε άλλα άτοµα, όπως έδειξε το 

περιστατικό µε το αγόρι. Φαίνεται ότι µε την παρουσία του αγοριού εκφράστηκαν οι σχέσεις των 

παικτριών µεταξύ τους καθώς και η σχέση της οµάδας µε ένα άλλο άτοµο. Το αγόρι φαίνεται να 

δείχνει ενδιαφέρον για την επιτέλεση, ωστόσο αυτό εκφράζεται µε αντιφατικό τρόπο. Ίσως δεν 

επιθυµεί να γίνει φανερό στις παίκτριες ή στα άλλα παιδιά. Είναι πιθανό σε αυτό το γεγονός η 

διαφορά στο φύλο να εντείνει τον διαχωρισµό ανάµεσα στην οµάδα του παιχνιδιού και τον 

παρατηρητή, αφού δεν παρατηρείται αντίστοιχη αντίδραση µε το κορίτσι που κοντοστέκεται για 

λίγο και παρατηρεί. Είναι επίσης πιθανό ότι το αγόρι υπερβαίνει τα νοητά χωρικά όρια που έχει 

θέσει η οµάδα στο παιχνίδι της. Γενικά, εκτός από αυτές τις λίγες στιγµές, η έκφραση του 

προσώπου των παικτριών τόσο κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού όσο και στο τέλος δείχνει ότι 

απολαµβάνουν το παιχνίδι. 

 Συνολικά, παρατηρείται µικρή µεταβολή του χώρου όπου συµβαίνει το παιχνίδι µε κλείσιµο του 

κύκλου λόγω του πλεξίµατος των χεριών αλλά και εξαιτίας της παρουσίας του αγοριού. Ο 

συγχρονισµός των παικτριών µεταξύ τους είναι άψογος και η ροή του παιχνιδιού αδιάσπαστη σε 

όλη τη διάρκειά του. Δεν παρατηρούνται σηµαντικές αλλαγές στα σώµατα. Το βλέµµα είναι 

σηµαντικό για την παρακολούθηση των κινήσεων και επιπλέον εκφράζει τις συναισθηµατικές 

αντιδράσεις των παικτριών προς τον παρατηρητή, ο οποίος φαίνεται να συµµετέχει µε έναν 

παθητικό τρόπο χωρίς να επηρεάζει άµεσα την επιτέλεση. Δεν υπάρχουν άλλοι εξωτερικοί 

παράγοντες επιρροής. Δεν φαίνεται να διαµορφώνονται σχέσεις ιεραρχίας, αντίθετα όλες οι 

παίκτριες δείχνουν να έχουν ισότιµη συµµετοχή στο παιχνίδι. Η ισότιµη σχέση πιθανόν 

επιτυγχάνεται επίσης επειδή όλες οι παίκτριες γνωρίζουν καλά µια συγκεκριµένη εκδοχή του 

παιχνιδιού. 
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 Συµπερασµατικά, η επιτέλεση αυτή φανερώνει τις καλές και στενές σχέσεις των παικτριών σε 

µια πιθανόν κλειστή οµάδα µουσικού παιχνιδιού. Αυτές εκφράζονται τόσο µε τον άψογο 

συγχρονισµό µεταξύ τους όσο και µε τις αντιδράσεις τους στην παρουσία του αγοριού-παρατηρητή. 

Δεν εµφανίζονται ιεραρχικές σχέσεις ή πρακτικές αλληλοδιδασκαλίας και µάθησης πιθανόν επειδή 

όλες οι παίκτριες έχουν καλή γνώση του µουσικού παιχνιδιού.  

 Στην πολυτροπική επικοινωνία των παικτριών του µουσικού παιχνιδιού Ω µάι µάι κυριαρχούν ο 

οπτικός/βλεµµατικός τρόπος µε την οπτική επαφή καθώς παρακολουθούν τις κινήσεις, ο κινητικός 

τρόπος µε την εκτέλεση των χειρονοµιών-κινήσεων του παιχνιδιού και την έκφραση του προσώπου 

και ο ακουστικός µε το τραγούδι των στίχων. Ο οπτικός/βλεµµατικός τρόπος φαίνεται ότι είναι 

διάχυτος στις παίκτριες µεταξύ τους και ανάµεσα στις παίκτριες και στο αγόρι-παρατηρητή. Τέλος, 

ο απτικός τρόπος, µε το κλείσιµο του κύκλου, είναι ενδεικτικός της ισορροπίας ανάµεσα στην 

οµάδα ως σύνολο και το αγόρι-παρατηρητή. 

 

Πίνακας 8 

Συνοπτική παρουσίαση των αποτελεσµάτων – Μουσικό Παιχνίδι 5, Σχολείο Ξα2 

 
Μουσικό Παιχνίδι «Ω µάι µάι» – Σχολείο Ξα2 – Έξι παίκτριες!

Χώρος  Διάταξη  παικτριών: 
Σε κύκλο  
 
Μεταβολή: 
Ναι, το επίκεντρο του παιχνιδιού 
 

Χρόνος Συγχρονισµός: 
Ναι, συνεχής 
 
Μη-συγχρονισµός: 
Όχι 
 
Επιβράδυνση του ρυθµού:  
Όχι 
 
Ροή: 
Συνεχώς αδιάσπαστη 
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Αλληλεπίδραση-Επικοινωνία 
 
 

Έκφραση σώµατος: 
Όχι 
 
Βλεµµατική επαφή:  
Ναι, και αλληλεπίδραση  
 
Σχέσεις ιεραρχίας: 
Όχι 
 
Πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης:  
Όχι 
 

Παραλλαγές/αυτοσχεδιασµοί  
 

Όχι 
 

Παρατηρήτριες/Εξωτερικοί 
παράγοντες 

Ναι, ένα αγόρι µε παθητική εµπλοκή χωρίς να επηρεάζει 
την επιτέλεση 
 

!
 

6.1.6 Το µουσικό παιχνίδι «Going up and down» (από την εφαρµογή musical.ly) 
 

Σχολείο:   Ξα2 

Ηµεροµηνία:                11/02/2017 

Παίκτριες:    Κ1 και Κ2 (Αθανασία και Αντιγόνη) 

Ηλικία:    Δ΄ Δηµοτικού 

Χώρος:    σε µια άδεια αίθουσα 

Χρόνος:    σε ώρα µαθήµατος 

Διάρκεια:   0:38 

Άλλα παιδιά:    ναι 

Στίχοι:    Going up and down 

     Spinning round and round 

     I love it oh-ooh-uh 

     I’ve been looking at 

     Girls, girls, girls 

 

Περιγραφή 

 

 Το συγκεκριµένο µουσικό παιχνίδι είναι µεταφορά ενός µουσικού βίντεο από την εφαρµογή του 

κινητού τηλεφώνου musical.ly. Τα βίντεο musical.ly συνήθως διαρκούν λίγο και παρουσιάζονται 
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από ένα άτοµο που κοιτά την κάµερα. Τη συγκεκριµένη επιτέλεση παίζουν δύο κορίτσια για 10 

δευτερόλεπτα. Οι παίκτριες για τα πρώτα 27 περίπου δευτερόλεπτα συζητούν για το πώς θα 

παίξουν το παιχνίδι και τι είδους κινήσεις θα κάνουν. Το Κ1 προτείνει να µην συµπεριλάβουν ένα 

µέρος του παιχνιδιού και λέει «Μα τι [κίνηση] θα κάνουµε εκεί;». Το Κ2 δείχνει µια κίνηση και 

προσθέτει «Ε, κορίτσια είµαστε... girls, girls, girls (τραγουδάει)». Το Κ1 συµφωνεί µαζί της 

λέγοντας «Εντάξει» και ξεκινούν µετρώντας «1, 2, 3». Πραγµατοποιούν την επιτέλεση η µία δίπλα 

στην άλλη σε ευθεία και το σώµα τους έχει κατεύθυνση προς την κάµερα. Δεν υπάρχει κινητική 

συνεργασία και οι κινήσεις εκτελούνται από την κάθε παίκτρια ξεχωριστά. Γενικά λένε τα λόγια 

και κάνουν τις κινήσεις ταυτόχρονα η µία µε την άλλη. Κάποιες φορές το βλέµµα τους 

κατευθύνεται σε ένα σηµείο της αίθουσας και άλλες φορές κοιτούν η µία τα χέρια της άλλης. 

Ειδικότερα στο σηµείο στο οποίο διαπραγµατεύονταν κατά τη συζήτησή τους («girls, girls, girls»), 

κοιτιούνται και χαµογελούν, ενώ το Κ2 είναι αυτό που παίρνει την πρωτοβουλία να κάνει την 

κίνηση και αµέσως ακολουθεί το Κ1. Στο τέλος του παιχνιδιού στρέφουν και οι δύο χαµογελαστές 

το βλέµµα τους προς την κάµερα. 

 Γενικά, το παιχνίδι φαίνεται να ξεκινά µε ισότιµες σχέσεις, ενώ στο τελευταίο µοτίβο τείνει να 

έχει την καθοδήγηση το Κ2. Από τη συζήτηση που προηγείται φαίνεται ότι παίρνουν επιτόπιες 

αποφάσεις και κάνουν αυτοσχεδιαστικές κινήσεις όπως έχει προτείνει το Κ2. 

 

1. Χρόνος 

 

 Γενικά, η ροή του µουσικού παιχνιδιού είναι αδιάλειπτη σε όλη τη διάρκεια της επιτέλεσης. Οι 

παίκτριες φαίνεται να είναι συγχρονισµένες λεκτικά και κινητικά. Στο σηµείο που λένε «girls, girls, 

girls» δεν παρατηρείται κάποιος µη-συγχρονισµός, αλλά φαίνεται ότι το Κ1 περιµένει να δει τις 

κινήσεις του Κ2. Σταµατά για ελάχιστο χρόνο το τραγούδι και τις κινήσεις, αλλά πολύ σύντοµα 

συντονίζεται µε το Κ2. Το γεγονός ότι δεν υπάρχει κινητική συνεργασία για την επιτέλεση των 

κινήσεων δείχνει να διευκολύνει τις παίκτριες να επιλύσουν τους µη-συγχρονισµούς χωρίς να 

επηρεάζεται η ροή. Φαίνεται ότι ο κινητικός τρόπος στη συγκεκριµένη επιτέλεση προσδίδει στις 

παίκτριες ευελιξία και άµεση προσαρµογή στην επιτέλεση. 

 Στην παρούσα βιντεοσκόπηση η συζήτηση καλύπτει το µεγαλύτερο µέρος, ενώ το µουσικό 

παιχνίδι είναι ιδιαίτερα σύντοµο. Παρατηρείται ότι ο ακουστικός τρόπος είναι ιδιαίτερα σηµαντικός 

στην επικοινωνία των παικτριών, καθώς αποφασίζουν πώς θα παίξουν και διαπραγµατεύονται τα 

αυτοσχεδιαστικά στοιχεία. 
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2. Χώρος 

 

 Οι παίκτριες βρίσκονται σε ευθεία διάταξη και δεν αγγίζονται µεταξύ τους για να εκτελέσουν τις 

κινήσεις. Τα σώµατά τους είναι στραµµένα προς την κάµερα και δεν παρατηρείται κάποια 

µεταβολή κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης. Ωστόσο, στο πρώτο µέρος, καθώς συζητούν, το Κ2 

γυρίζει αρκετά προς το Κ1 και γέρνει προς αυτό όταν του προτείνει την αυτοσχεδιαστική κίνηση. 

 

3. Βλέµµα/έκφραση προσώπου 

 

 Γενικά, οι παίκτριες παρατηρούν τις κινήσεις των χεριών τους είτε τα χέρια της συµπαίκτριας. 

Το Κ1 µερικές φορές κοιτάει την κάµερα ή και ένα σηµείο του χώρου στρέφοντας το κεφάλι του 

προς το Κ2. Λόγω αυτής της οπτικής γωνίας είναι πιθανό να αντιλαµβάνεται οπτικά τις κινήσεις 

του Κ1 χωρίς να κοιτάει ευθέως τα χέρια του. Στο σηµείο που λένε «girls, girls, girls» το Κ1 

χαµογελάει και κοιτάει το Κ2. Στη συνέχεια το Κ2 επίσης χαµογελάει και µιµείται την κίνηση. Στο 

τέλος του παιχνιδιού κοιτούν και οι δύο την κάµερα χαµογελώντας έντονα. Ενώ δεν υπάρχει άµεση 

οπτική επαφή ανάµεσα στις παίκτριες εξαιτίας της διάταξης που έχουν στο παιχνίδι, ο 

οπτικός/βλεµµατικός τρόπος τείνει να είναι διάχυτος και φαίνεται ότι προωθεί την αλληλεπίδραση 

µεταξύ τους. Το Κ1 κοιτάει το Κ2 που µοντελοποιεί και στη συνέχεια µιµείται την 

αυτοσχεδιαστική κίνηση. 

 

4. Παρατηρήτριες/εξωτερικοί παράγοντες 

 

 Δεν φαίνεται να υπάρχουν παρατηρητές ή να επηρεάζεται η επιτέλεση από εξωτερικούς 

παράγοντες. 

 

Σύνοψη 

 

 Στο παρόν µουσικό παιχνίδι, το οποίο αντλείται από την τεχνολογική εφαρµογή musical.ly, οι 

παίκτριες βρίσκονται η µία δίπλα στην άλλη και κάνουν τις κινήσεις χωρίς να συνεργάζονται. Οι 

παίκτριες γενικά είναι κινητικά και λεκτικά συγχρονισµένες. Φαίνεται ότι όταν η εκτέλεση των 

κινήσεων γίνεται µε παράλληλο τρόπο, χωρίς κινητική συνεργασία ανάµεσα στις παίκτριες, ο 

συγχρονισµός τείνει να επιτυγχάνεται πιο εύκολα. Ο κινητικός τρόπος τείνει να παρέχει ευελιξία 

στην αλληλεπίδραση των παικτριών. Πριν την επιτέλεση συζητούν σχετικά µε ποιες κινήσεις θα 

παίξουν προκειµένου να συνοδεύσουν τον στίχο «girls, girls, girls» και επικρατεί η πρόταση µιας 
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παίκτριας. Στο σηµείο αυτό η παίκτρια Κ2 τονίζει την αυτοσχεδιαστική πρότασή της µε στροφή 

του σώµατος προς τη συµπαίκτρια Κ1 και έντονο χαµόγελο. Στο αντίστοιχο σηµείο της επιτέλεσης, 

το Κ1 δείχνει να διστάζει και να περιµένει το Κ2 να ηγηθεί του παιχνιδιού κοιτώντας και 

µιµούµενη τη συµπαίκτριά του. Φαίνεται ότι τόσο ο κινητικός όσο και ο οπτικός/βλεµµατικός 

τρόπος είναι διάχυτοι και διευκολύνουν την αλληλεπίδραση ανάµεσα στις παίκτριες. 

 Συνολικά, ο χώρος δεν αλλάζει σηµαντικά κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης. Οι παίκτριες είναι 

συγχρονισµένες και η ροή του παιχνιδιού φαίνεται να είναι αδιάσπαστη. Η χρονική διάρκεια είναι 

µικρότερη από αυτή των «παραδοσιακών» µουσικών παιχνιδιών. Tο σώµα τους γενικά είναι 

άκαµπτο, ωστόσο σε ένα σηµείο κατά την αρχική συζήτηση η µία παίκτρια στρέφεται προς την 

άλλη όταν προτείνει µια κίνηση. Το βλέµµα είναι σηµαντικό για την παρακολούθηση των 

κινήσεων, ωστόσο δεν κατευθύνεται συνεχώς προς τα χέρια της συµπαίκτριας. Φαίνεται ότι η 

διάταξη επιτρέπει στη µία µαθήτρια να αντιληφθεί τις κινήσεις της άλλης χωρίς να έχει άµεση 

οπτική επαφή µε τα χέρια. Δεν φαίνεται να υπάρχουν εξωτερικοί παράγοντες επιρροής ή 

παρατηρητές. Στην αρχή της επιτέλεσης οι παίκτριες δείχνουν να είναι ισότιµες, ενώ σε ένα σηµείο 

η µία ηγείται του παιχνιδιού προτάσσοντας και εκτελώντας ένα αυτοσχεδιαστικό κινητικό µοτίβο, 

το οποίο ακολουθεί και η συµπαίκτριά της. Από τους στιγµιαίους αυτοσχεδιασµούς διαφαίνεται ότι 

το µουσικό παιχνίδι µπορεί να παραλλαχθεί εύκολα και η συγκεκριµένη επιτέλεση αποτελεί µία 

από τις πιθανές παραλλαγές. 

 Συνοπτικά, το µουσικό παιχνίδι αποτελεί µεταφορά από την τεχνολογική εφαρµογή και 

παρατηρούνται διαφορές από τα «παραδοσιακά» µουσικά παιχνίδια, ιδιαίτερα στη χρονική 

διάρκεια, στη διάταξη, στην κινητική συνεργασία, στην κατεύθυνση του βλέµµατος και στη 

δυνατότητα αυτοσχεδιασµών. Πολλά από αυτά τα στοιχεία αυτά επηρεάζουν τον συγχρονισµό των 

παικτριών, ο οποίος γενικά φαίνεται να επιτυγχάνεται πιο εύκολα από ό,τι στα «παραδοσιακά» 

µουσικά παιχνίδια. Αν και η διάταξη δεν επιτρέπει την άµεση οπτική επαφή, η αλληλεπίδραση 

µέσω του βλέµµατος είναι διάχυτη και προωθεί τη µοντελοποίηση των αυτοσχεδιαστικών κινήσεων 

από τη µία παίκτρια και τη µίµηση από την άλλη. Λόγω της διάταξης αυτής δεν υπάρχει απτική 

επαφή ανάµεσα στις παίκτριες. 

 Στην πολυτροπική επικοινωνία των παικτριών στο µουσικό παιχνίδι «Up and down» κυριαρχεί ο 

ακουστικός τρόπος τόσο µε τον ρυθµό, τη µελωδία και τους στίχους όσο και µε τα λόγια που 

προηγούνται της επιτέλεσης. Παρά το γεγονός ότι ο απτικός τρόπος εκφράζεται µέσω ασυνήθιστων 

πρακτικών (σε διάταξη η µία δίπλα στην άλλη χωρίς άγγιγµα χεριών), οι παίκτριες αλληλεπιδρούν 

µέσω του οπτικού/βλεµµατικού τρόπου καθώς η µία κοιτάει την άλλη σε καίρια σηµεία της 

επιτέλεσης. Ο ίδιος τρόπος αναδεικνύει την ιεραρχική σχέση ανάµεσα στις δύο παίκτριες και τις 

πρακτικές µοντελοποίησης και µίµησης που συντελούνται. Ο κινητικός τρόπος είναι διάχυτος και 
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φαίνεται ότι έχει ιδιαίτερο ρόλο στην επικοινωνία των παικτριών σε αυτή την επιτέλεση 

διευκολύνοντας την οµαλή εξέλιξη του παιχνιδιού.  

 

Πίνακας 9 

Συνοπτική παρουσίαση των αποτελεσµάτων – Μουσικό Παιχνίδι 6, Σχολείο Ξα2 

Μουσικό Παιχνίδι «Up and down» – Σχολείο Ξα2 – Δύο παίκτριες!

Χώρος  Διάταξη  παικτριών: 
Η µία δίπλα στην άλλη 
 
Μεταβολή: 
Όχι 
 

Χρόνος Συγχρονισµός: 
Ναι 
 
Μη-συγχρονισµός: 
Ναι, αλλά ανεπαίσθητος 
 
Επιβράδυνση του ρυθµού:  
Όχι 
 
Ροή: 
Άµεση επίλυση συγχρονισµού και συνέχιση του 
παιχνιδιού 
Σχεδόν συνεχώς αδιάσπαστη 
 

Αλληλεπίδραση-Επικοινωνία 
 
 

Έκφραση σώµατος: 
Όχι 
 
Βλεµµατική επαφή:  
Ναι, και αλληλεπίδραση  
 
Σχέσεις ιεραρχίας: 
Ναι 
 
Πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης:  
Ναι, µοντελοποίηση και µίµηση 
 

Παραλλαγές/αυτοσχεδιασµοί  
 

Όχι 
 

Παρατηρήτριες/Εξωτερικοί παράγοντες Όχι!
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6.1.7 Το µουσικό παιχνίδι «Αντουανέτα» 
 

Σχολείο:   Ξα1 

Ηµεροµηνία:                29/01/2017 

Παίκτριες:    Κ1 και Κ2 (Γιώτα και Εµέλ) 

Ηλικία:    Ε΄ Δηµοτικού 

Χώρος:    σε άδεια αίθουσα 

Χρόνος:    σε «κενό» 

Διάρκεια:    0:42 

Άλλα παιδιά:    όχι 

Στίχοι:    Αντουανέτα 

     Εγώ µανιόλα εσύ σπανιόλα 

     Στο ιταλιάνο µεξικάνο πάστα φλώρα 

     Ένα ρετσίνι, στην Παλαιστίνη 

     Σισουάλα σισουάλα µον αµί 

     γιους του µπέιµπε γιους του µπέιµπε 

      τσίγκολα τσίγκολα µπο µπο µπο 

     Τσάρλυ µπέιµπε Τσάρλυ µπέιµπε 

     Σου ‘χω ένα µυστικό που ποτέ δεν θα στο πω 

     Σ’ αγαπώ, σε µισώ 

     Με το µπο µπο µπο, µε το συ συ συ  

     Με το µπο µε το συ, να χαζή 

     Με το µπο µπο µπο, µε το συ συ συ  

     Το γουρούνι είσαι συ 

    

 Περιγραφή 

 

 Το µουσικό παιχνίδι «Αντουανέτα» παίζεται από δύο παίκτριες σε αντικριστή θέση. Είναι ένα 

από τα πιο δηµοφιλή µουσικά παιχνίδια καθώς βρέθηκε στα περισσότερα σχολεία που έγινε η 

έρευνα. Καταγράφηκαν διάφορες παραλλαγές και οι διαφοροποιήσεις εντοπίζονται κυρίως στα 

λόγια και τις κινήσεις προς στο τέλος του µουσικού παιχνιδιού. 

 Στη συγκεκριµένη επιτέλεση οι παίκτριες είναι γενικά κινητικά συγχρονισµένες, ενώ 

εµφανίζονται ελάχιστες περιπτώσεις µη-συγχρονισµού. Στις περιπτώσεις αυτές το Κ1 είναι αυτό 

που ηγείται και το Κ2 το µιµείται. Ωστόσο, δεν τίθεται ζήτηµα λεκτικού συγχρονισµού καθώς µόνο 
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η µία παίκτρια (Κ1) τραγουδάει τα λόγια, ενώ το Κ2 γενικά παραµένει σιωπηλό, εκτός από ένα-δυο 

δευτερόλεπτα κατά τα οποία ψιθυρίζει τα λόγια. Από την αρχή της επιτέλεσης οι παίκτριες 

κοιτιούνται µεταξύ τους, ενώ σε µία περίπτωση κινητικού µη-συγχρονισµού κατευθύνουν το 

βλέµµα τους προς τα χέρια τους που κάνουν τις κινήσεις. Η έκφραση του προσώπου του Κ2 

παρουσιάζει µεταβολές σε συγκεκριµένα λόγια του παιχνιδιού που τραγουδάει το Κ1 («να χαζή», 

«το γουρούνι είσαι ‘συ») και τα οποία συνοδεύονται από αντίστοιχα κινητικά µοτίβα. Σε ένα από 

αυτά τα σηµεία το Κ2 δεν µιµείται ακριβώς την κίνηση της συµπαίκτριάς του, αλλά φαίνεται ότι 

την προσαρµόζει. Αν και το Κ1 τραγουδάει τα λόγια µόνο του, η αντίδραση του Κ2 σε 

συγκεκριµένους στίχους και κινήσεις φανερώνει την αλληλεπίδραση που επιτυγχάνεται ανάµεσα 

στις παίκτριες µέσω του ακουστικού και του κινητικού τρόπου. Γενικά οι δύο παίκτριες δείχνουν 

να γνωρίζουν την ίδια ή παρόµοια εκδοχή του µουσικού παιχνιδιού και αυτό γίνεται φανερό από 

τον πολύ καλό συγχρονισµό µεταξύ τους. Επιπλέον, αυτό επιβεβαιώνεται από τα λόγια του Κ2, το 

οποίο, αµέσως µετά το τέλος της επιτέλεσης, λέει κοιτώντας προς την κάµερα: «Κι εγώ κάπως έτσι 

το ξέρω». 

 

Ανάλυση 

 

1. Χρόνος 

 

 Οι παίκτριες είναι συγχρονισµένες κινητικά κατά το µεγαλύτερο µέρος της επιτέλεσης ενώ 

λεκτικά δεν τίθεται ζήτηµα συγχρονισµού, αφού µόνο το Κ1 τραγουδάει. Παρατηρείται µία 

περίπτωση κινητικού µη-συγχρονισµού, κατά την οποία το Κ2 κάνει διαφορετική κίνηση από το 

Κ1. Ωστόσο, την αλλάζει πολύ γρήγορα µιµούµενο τη συµπαίκτριά του µε αποτέλεσµα το Κ1, που 

τείνει να ηγείται το παιχνίδι εκείνη τη στιγµή, δείχνει να µπερδεύεται και καθυστερεί να κάνει την 

επόµενη κίνηση. Στο σηµείο αυτό ο κινητικός µη-συγχρονισµός προκαλεί επιβράδυνση του 

ρυθµού, αλλά το µουσικό παιχνίδι συνεχίζεται χωρίς να διακόπτεται ή να σταµατάει. Στο επόµενο 

µοτίβο το Κ2 ψιθυρίζει τα λόγια του παιχνιδιού για 1-2 δευτερόλεπτα σε συγχρονισµό µε το Κ1 και 

µετά σταµατάει. Γενικά η ροή του παιχνιδιού είναι αδιάσπαστη και φαίνεται ότι διατηρείται οµαλή 

µέσω του κινητικού (χειρονοµίες-κινήσεις παιχνιδιού) και του ακουστικού (ρυθµός, µελωδία, 

λόγια) τρόπου. 

 

 

 

 



!
! 216 

2. Χώρος 

 

 Οι παίκτριες βρίσκονται σε αντικριστή θέση µεταξύ τους και τα σώµατά τους είναι γενικά 

στητά. Στο σηµείο όπου παρατηρείται κινητικός µη-συγχρονισµός και ρυθµική επιβράδυνση, 

φαίνεται ότι κυριαρχεί ο απτικός τρόπος επικοινωνίας καθώς το Κ1 γέρνει το σώµα του µπροστά 

δίνοντας έµφαση στην κίνηση, στον ρυθµό και στις συλλαβές καθώς επιχειρεί να επαναφέρει τον 

συγχρονισµό µεταξύ τους. Δεν παρατηρούνται άλλες µεταβολές σχετικά µε τον χώρο κατά τη 

διάρκεια της επιτέλεσης. 

 

3. Βλέµµα/έκφραση προσώπου 

  

 Οι παίκτριες κοιτούν η µία την άλλη ενώ ειδικότερα µετά την περίπτωση του µη-συγχρονισµού 

στρέφουν πιο συχνά το βλέµµα τους στα χέρια που κάνουν τις κινήσεις. Δεν φαίνεται να προηγείται 

ή να ακολουθεί κάποια από τις δύο, αλλά και οι δύο τείνουν να εναλλάσσουν την κατεύθυνση του 

βλέµµατος ανά χρονικά διαστήµατα ανάµεσα στα χέρια και στο πρόσωπο. Ενώ η έκφραση του 

προσώπου του Κ1 δείχνει να παραµένει αµετάβλητη σε όλη τη διάρκεια της επιτέλεσης, 

παρατηρούνται µεταβολές στην έκφραση του προσώπου του Κ2 σε συγκεκριµένες στιγµές. Όταν το 

Κ2 κάνει διαφορετική κίνηση από αυτή του Κ1, δείχνει να αναγνωρίζει το λάθος του αµέσως 

καθώς ανασηκώνει τα φρύδια, ανοίγει το στόµα και γνέφει καταφατικά το κεφάλι του. Στη 

συνέχεια επανέρχεται στην αρχική έκφραση µε το πρόσωπό του σοβαρό χωρίς ιδιαίτερες 

εκφράσεις. Σύντοµα ως µέρος του παιχνιδιού το Κ1 λέει «να χαζή», που συνοδεύεται από την 

κίνηση της µούτζας µε κατεύθυνση το έδαφος. Το Κ2 µιµείται την κίνηση του Κ1 αµέσως και 

χαµογελάει έντονα, ενώ δεν φαίνεται να υπάρχει αντίδραση από το Κ1 στο χαµόγελο του Κ2. 

Συνεχίζει να χαµογελά για 1-2 δευτερόλεπτα, αλλά η έκφραση του προσώπου του δείχνει να 

αλλάζει πάλι όταν σε επόµενο µοτίβο το Κ1 λέει «το γουρούνι είσαι συ», που συνοδεύεται από µία 

περιπαικτική κίνηση βάζοντας τους αντίχειρες στους κροτάφους και κουνώντας τα υπόλοιπα 

δάχτυλα προς τη συµπαίκτρια. Η παίκτρια Κ2 κοιτά προς τα αριστερά, γουρλώνει τα µάτια της και 

σφίγγει τα χείλη της. Δείχνει να δυσανασχετεί και η ίδια δεν µιµείται την κίνηση αυτή ακριβώς, 

αλλά την προσαρµόζει κατευθύνοντας τα δάχτυλα προς τα κάτω χωρίς να τα κουνάει. Στη συνέχεια 

επιστρέφει στην αρχική έκφραση µε το πρόσωπό της σοβαρό, ενώ πολύ σύντοµα χαµογελάει όταν 

η συµπαίκτριά της προχωρά στο επόµενο µοτίβο παίρνοντάς την αγκαλιά και λέγοντας «η 

καλύτερή µου φίλη είσαι συ». Ενώ ο οπτικός/βλεµµατικός τρόπος είναι διάχυτος στην παρούσα 

επιτέλεση για την κάθε παίκτρια, δεν φαίνεται να αναπτύσσεται ιδιαίτερη αλληλεπίδραση µεταξύ 
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τους µέσω του βλέµµατος. Επιπλέον, αναδεικνύεται η διάθεση του Κ2 να διδαχθεί µία νέα 

παραλλαγή του µουσικού παιχνιδιού καθώς ακολουθεί την ηγέτιδα µε το βλέµµα του. 

 

4. Παρατηρήτριες/ εξωτερικοί παράγοντες 

 

 Δεν φαίνεται να υπάρχουν παρατηρητές ή να επηρεάζεται η επιτέλεση από εξωτερικούς 

παράγοντες. 

 

Σύνοψη 

 

 Το µουσικό παιχνίδι παίζεται από δύο παίκτριες οι οποίες βρίσκονται σε αντικριστή θέση. 

Γενικά είναι καλά συγχρονισµένες και η ροή του παιχνιδιού διατηρείται αδιάσπαστη, ενώ οι πολύ 

λίγες περιπτώσεις κινητικού µη-συγχρονισµού επιλύονται άµεσα µε τη γρήγορη αλλαγή των 

κινήσεων του Κ2 που µιµείται το Κ1. Η πρακτική µοντελοποίησης από το Κ1 και µίµησης από το 

Κ2, καθώς και το γεγονός ότι το Κ2 δεν συµµετέχει λεκτικά, τείνουν να διαµορφώνουν µια 

ιεραρχική τάση στο παιχνίδι, µε το Κ1 να ηγείται και το Κ2 να ακολουθεί. Ωστόσο, διαφαίνεται ότι 

αυτή η τάση εµφανίζεται σε συγκεκριµένα σηµεία, αφού στο µεγαλύτερο µέρος της επιτέλεσης το 

παιχνίδι δείχνει να είναι γνωστό και στις δύο παίκτριες και εποµένως δεν φαίνεται να προηγείται 

κάποια από τις δύο. Επιπλέον, όταν το Κ2 δεν δέχεται να ακολουθήσει τις κινήσεις του Κ1, γιατί 

δείχνει να διαφωνεί µε αυτές, η σχέση ιεραρχίας τίθεται σε αµφισβήτηση. Φαίνεται ότι ο κινητικός 

τρόπος, µέσω του οποίου εκφράζονται οι παίκτριες, αναδεικνύει ζητήµατα ιεραρχίας αλλά και 

κοινωνικών συµπεριφορών και αξιών.  

 Οι µεταβολές στο βλέµµα και στην έκφραση του προσώπου του Κ2, καθώς χαµογελά, γνέφει 

καταφατικά ή γουρλώνει τα µάτια, πιθανόν δείχνουν αντίστοιχα ότι παραδέχεται το λάθος του και 

αποδέχεται, ή όχι, προσβλητικές κινήσεις και στίχους. Παρά τη βλεµµατική επαφή των παικτριών, 

δεν φαίνεται να υπάρχει βλεµµατική αλληλεπίδραση ή αλληλεπίδραση µέσω της έκφρασης του 

προσώπου καθώς οι µεταβολές αυτές τείνουν να µην προκαλούν κάποια αντίδραση ή απάντηση 

από το Κ1.  

 Συνολικά, ο χώρος δεν αλλάζει κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης και οι παίκτριες είναι στο 

µεγαλύτερο µέρος της συγχρονισµένες. Οι λίγες περιπτώσεις µη-συγχρονισµού επιλύονται αµέσως 

και η ροή διατηρείται αδιάλειπτη. Τα σώµατα των παικτριών γενικά δεν µεταβάλλονται, εκτός από 

µία περίπτωση κατά την οποία η παίκτρια Κ1 γέρνει προς το µέρος της συµπαίκτριάς της 

προκειµένου να της επιστήσει την προσοχή κατά την επίλυση ενός µη-συγχρονισµού. Το Κ1 έχει 

σταθερό βλέµµα και έκφραση προσώπου χωρίς µεταβολές, ενώ παρατηρούνται µεταβολές στην 
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έκφραση του προσώπου του Κ2 σε στιγµές µη-συγχρονισµού καθώς και σε κινήσεις και λόγια που 

µοντελοποιεί το Κ1. Οι µεταβολές αυτές πιθανόν δείχνουν ότι αναγνωρίζει το λάθος της και ότι 

αποδέχεται ή αποδοκιµάζει συγκεκριµένα κινητικά και λεκτικά µοτίβα αντίστοιχα. Δεν 

εµφανίζονται αυτοσχεδιαστικά στοιχεία στο µουσικό παιχνίδι, ωστόσο φαίνεται ότι το Κ1 πιθανόν 

γνωρίζει µια άλλη παραλλαγή του. Δεν φαίνεται να υπάρχουν εξωτερικοί παράγοντες επιρροής ή 

παρατηρητές.  

 Συµπερασµατικά, η εξέλιξη του µουσικού παιχνιδιού επιτυγχάνεται λόγω της καλής γνώσης των 

δύο παικτριών και κυρίως λόγω της οπτικής επαφής σε συγκεκριµένα σηµεία στα οποία 

εµφανίζεται µοντελοποίηση και µίµηση. Φαίνεται ότι το βλέµµα και η έκφραση του προσώπου 

γίνονται δείκτες κοινωνικών συµπεριφορών και αξιών, καθώς µέσω αυτών ιδιαίτερα η µια παίκτρια 

δείχνει να εκφράζει την αποδοχή, την ανοχή ή την αποδοκιµασία σε συγκεκριµένες κινήσεις και 

λόγια.  

 Στην πολυτροπική επικοινωνία των παικτριών στο µουσικό παιχνίδι Αντουανέτα γίνονται 

εµφανείς ο οπτικός/βλεµµατικός και ο κινητικός τρόπος καθώς οι παίκτριες κοιτούν η µία την άλλη 

και εκτελούν τις χειρονοµίες-κινήσεις του παιχνιδιού. Μέσω των δύο αυτών τρόπων 

αναδεικνύονται οι διαφορετικές ιεραρχικές τάσεις στη σχέση των παικτριών και παράλληλα αυτοί 

οι τρόποι γίνονται δείκτες κοινωνικών συµπεριφορών και αξιών. Ο ακουστικός και ο απτικός 

τρόπος είναι διάχυτοι στην επικοινωνία των παικτριών σε όλη τη διάρκεια της επιτέλεσης χωρίς 

ωστόσο να επηρεάζουν καθοριστικά το παιχνίδι.   

 

Πίνακας 10 

Συνοπτική παρουσίαση των αποτελεσµάτων – Μουσικό Παιχνίδι 7, Σχολείο Ξα1 

Μουσικό Παιχνίδι «Αντουανέτα» – Σχολείο Ξα1 – Δύο παίκτριες!

Χώρος  Διάταξη  παικτριών: 
Σε ζευγάρι αντικριστά 
 
Μεταβολή: 
Όχι 
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Χρόνος Συγχρονισµός: 
Ναι 
 
Μη-συγχρονισµός: 
Κινητικός 
 
Επιβράδυνση του ρυθµού:  
Ναι, στο σηµείο µη-συγχρονισµού 
 
Ροή: 
Γενικά αδιάσπαστη 
Επίλυση διαταραχής και συνέχιση του παιχνιδιού 
 

Αλληλεπίδραση-Επικοινωνία 
 
 

Έκφραση σώµατος: 
Όχι 
 
Βλεµµατική επαφή:  
Ναι, αλλά χωρίς αλληλεπίδραση  
 
Σχέσεις ιεραρχίας: 
Ναι 
 
Πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης:  
Ναι, µοντελοποίηση και µίµηση 
 

Παραλλαγές/αυτοσχεδιασµοί  
 

Ναι, παραλλαγή µε διαφορετικές κινήσεις 
 

Παρατηρήτριες/Εξωτερικοί 
παράγοντες 

Όχι!

 

6.1.8 Το µουσικό παιχνίδι «Άµπελε φάµπελε» 
 

Σχολείο:  Πε 

Ηµεροµηνία:               10/03/2017 

Παίκτριες:  Κ1, Κ2, Κ3, Κ4, Κ5 και Κ6 (Έφη, Εύη, Εβελίνα, Ελεάνα, Σπυριδούλα και 

Κατερίνα) 

Ηλικία:   Γ΄ Δηµοτικού 

Χώρος:   σε άδεια αίθουσα  

Χρόνος:   σε ώρα «κενού» 

Διάρκεια:   2:35 

Άλλα παιδιά:   όχι 

Στίχοι:    Άµπελε φάµπελε 

     σαµαρά σε 
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     τουρούτου τάλε τάλε τάλε  

     σαµάρα ρίκα σε 

     µία πλιτς πλιτς πλατς 

      

Περιγραφή 

 

 Το µουσικό παιχνίδι «Άµπελε φάµπελε» εµφανίζει παρόµοια χαρακτηριστικά µε το «Ω µάι µάι» 

(όπως αναφέρεται στην ενότητα 6.1.5): είναι οµαδικό, παίζεται σε κύκλο, είναι λάχνισµα και στο 

τέλος η νικήτρια-παίκτρια «φοράει» το στεφάνι που έχουν δηµιουργήσει όλες οι παίκτριες 

πλέκοντας τα χέρια τους. Φαίνεται ότι αποτελούν παραλλαγές του ίδιου παιχνιδιού µε διαφορετικά 

λόγια και µελωδία. Τα λόγια είναι λέξεις χωρίς νόηµα σε µελωδία και επαναλαµβάνονται σε κάθε 

γύρο. 

 Η παρούσα επιτέλεση παίζεται από 6 κορίτσια. H λήψη της κάµερας γίνεται από ψηλότερο 

σηµείο και υπό τη συγκεκριµένη οπτική γωνία φαίνονται τα πρόσωπα των τεσσάρων από τις 6 

παίκτριες, ενώ οι 2 έχουν την πλάτη τους γυρισµένη προς την κάµερα. Το παιχνίδι ξεκινάει από το 

Κ3 και πολύ σύντοµα η παίκτρια Κ1 ορθώνει το χέρι της (σε στάση stop), λέει «περίµενε» 

κοιτώντας προς το Κ3 και επιχειρεί να ξεκινήσει εκείνη το παιχνίδι. Οι υπόλοιπες παίκτριες δεν 

αντιδρούν και το παιχνίδι συνεχίζεται. Παίζουν συνολικά 11 γύρους και γενικά είναι 

συγχρονισµένες λεκτικά και κινητικά. Ωστόσο, στο τέλος κάποιων γύρων εµφανίζονται 

καθυστερήσεις στον ρυθµό καθώς οι παίκτριες παρεµβαίνουν µε λεκτικές οδηγίες σχετικά µε το 

πλέξιµο των χεριών η µία στην άλλη. Οι παρεµβάσεις γίνονται δύο φορές από το Κ1, δύο φορές 

από το Κ3, µία φορά από το Κ2 και µία από το Κ5. Το Κ4 και το Κ6 δεν φαίνεται να 

παρεµβαίνουν. Σε µία από αυτές τις περιπτώσεις παρατηρείται έντονος ρυθµικός µη-συγχρονισµός 

καθώς κάποιες προσπαθούν δύο φορές να ξεκινήσουν τον καινούριο γύρο ενώ κάποιες ακόµη 

συζητούν για το πλέξιµο. Σε τρεις από αυτές τις περιπτώσεις οι παίκτριες Κ1, Κ2 και Κ5, εκτός από 

τις λεκτικές οδηγίες που δίνουν, παρεµβαίνουν άµεσα τοποθετώντας τα χέρια των συµπαικτριών 

τους µε συγκεκριµένο τρόπο στο πλέξιµο. Σε άλλο σηµείο η παίκτρια Κ1 ξεκινά νέο γύρο µε 

αντίθετη κατεύθυνση από αυτή που ήταν µέχρι τότε. Δεν φαίνεται να υπάρχει αντίδραση από τις 

υπόλοιπες παίκτριες. Στον τελευταίο γύρο το Κ1 ξεκινά µε πρωτοβουλία του την κυκλική κίνηση 

τραβώντας το στεφάνι προς το µέρος του. Στο τέλος της επιτέλεσης φαίνεται ότι και το Κ1 και το 

Κ3 διεκδικούν το στεφάνι τραβώντας το προς το µέρος του το κάθε κορίτσι και επιχειρώντας να το 

τοποθετήσει πάνω στο δικό του κεφάλι. Δεν είναι σαφές αν µία ή και οι δύο παίκτριες φοράνε το 

στεφάνι στο τέλος. Το Κ1 λέει στο τέλος «Σε µένα το έβαλαν» και η βλεµµατική επαφή µε τις Κ2 
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και Κ3 είναι έντονη. Το Κ4 φεύγει από το πεδίο λήψης της κάµερας, ενώ τα Κ5 και Κ6 κοιτούν 

προς την κάµερα χαµογελώντας. 

 Κάποια από τα παραπάνω επεισόδια δείχνουν ότι συγκεκριµένες παίκτριες τείνουν να 

παρεµβαίνουν µε άµεσο τρόπο στην επιτέλεση. Χρησιµοποιούν έντονα τον ακουστικό τρόπο µε 

λόγια εκτός παιχνιδιού, που περιλαµβάνουν παρατηρήσεις, σχόλια και οδηγίες. Επίσης, 

χρησιµοποιούν τον κινητικό τρόπο µε χειρονοµίες-κινήσεις εκτός παιχνιδιού, που περιλαµβάνει 

κίνηση του σώµατος και µε παρεµβατική τοποθέτηση των χεριών των συµπαικτριών καθώς και µε 

την έκφραση του προσώπου που συνοδεύεται από αντίστοιχες µεταβολές στο βλέµµα. Γενικά, οι 

παρεµβάσεις ιδιαίτερα των Κ1 και Κ3 πιθανόν οφείλονται σε τάσεις να ηγηθούν του παιχνιδιού και 

αυτές εκφράζονται µε διάφορους τρόπους. Ιδιαίτερα το βλέµµα και η έκφραση του προσώπου 

δείχνουν ότι υπάρχει ένταση µεταξύ τους. 

 Σε συγκεκριµένες στιγµές της επιτέλεσης φαίνεται ότι τα Κ2 και Κ3 δείχνουν µέσω του 

ακουστικού, κινητικού και βλεµµατικού τρόπου ότι νιώθουν πόνο στα χέρια. Το Κ2 φαίνεται ότι το 

εκφράζει αυτό µε αυστηρό βλέµµα προς το Κ1. Το Κ3 το εκφράζει λεκτικά προς το Κ2 λέγοντάς 

του «Εβελίνα, µην µου κάνεις έτσι» και κινητικά τρίβοντας το χέρι του µετά από την επαφή µε τη 

συµπαίκτριά του. Στην πρώτη περίπτωση, το Κ1 δεν αντιδρά, ενώ στη δεύτερη το Κ2 χαµογελάει 

και λέει «συγγνώµη». Φαίνεται ότι οι τρεις αυτοί τρόποι είναι διάχυτοι στην παρούσα επιτέλεση 

µέσω των οποίων οι παίκτριες διαχειρίζονται διάφορα ζητήµατα, ενώ υπάρχουν και περιπτώσεις 

που προκαλούνται δυσκολίες στην επικοινωνία και την επιτέλεση. 

 

Ανάλυση 

 

1. Χρόνος 

 

 Οι παίκτριες φαίνεται να είναι συγχρονισµένες κινητικά και λεκτικά κατά το µεγαλύτερο µέρος 

της επιτέλεσης, ενώ οι µη-συγχρονισµοί εµφανίζονται στο τέλος κάποιων γύρων όταν σταµατά το 

τραγούδι και µε την τελευταία συλλαβή πρέπει να πλεχτούν δύο χέρια µεταξύ τους. Κάποιες από 

τις παίκτριες επιχειρούν να λύσουν το ζήτηµα του λανθασµένου τρόπου πλεξίµατος δίνοντας 

λεκτικές οδηγίες ή κάνοντας σχόλια, το Κ1 προς τη διπλανή συµπαίκτριά του Κ6 («Έτσι, έλα Εύη», 

«Πιάσε το δαχτυλάκι»), και το Κ3 και το Κ2. Το Κ5 επεµβαίνει µία φορά για να αποδώσει 

δικαιοσύνη στο παιχνίδι, λέγοντας ποιας παίκτριας τα χέρια πρέπει να πλεχτούν («η Σπυριδούλα, η 

Σπυριδούλα»). Ο µη-συγχρονισµός είναι ιδιαίτερα έντονος στον προτελευταίο γύρο όπου η 

συζήτηση τείνει να διαρκεί αρκετή ώρα και, ενώ γίνονται προσπάθειες από κάποιες παίκτριες να 

συνεχίσουν το παιχνίδι, κυριαρχεί η συζήτηση. (Κ3: «Έφη, πιάσου µε την Εύη», «Άααα../», «Πάµε, 
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πάµε», «Άαααµπε/..», «Πιαστείτε»). Φαίνεται ότι οι διορθώσεις των χεριών στο πλέξιµο γίνονται 

µε τον ακουστικό τρόπο (λεκτικές οδηγίες, σχόλια). Ωστόσο, µε τον τρόπο αυτό φαίνεται να 

οδηγούνται σε καθυστερήσεις και σε διαταραχή στη ροή του παιχνιδιού, που τείνουν να επιλύονται 

µέσω του κινητικού τρόπου (χειρονοµίες-κινήσεις εκτός παιχνιδιού) τοποθετώντας τα χέρια τους σε 

συγκεκριµένη θέση στο πλέξιµο σε συνδυασµό µε τον απτικό τρόπο καθώς επεµβαίνουν για να 

τοποθετήσουν τα χέρια των συµπαικτριών τους.  

 

2. Χώρος 

 

 Οι παίκτριες βρίσκονται σε κύκλο και τα σώµατά τους είναι γενικά στητά. Κάποιες φορές το 

σώµα του Κ2 έχει χορευτικότητα καθώς χτυπά τα πόδια του και κουνά το κεφάλι του στον ρυθµό. 

Αυτό φαίνεται να συµβαίνει όταν η ροή είναι αδιάλειπτη και δεν υπάρχουν καθυστερήσεις ή 

διακοπές. Το Κ6 φαίνεται να κουνά το κεφάλι του στον ρυθµό σε λίγες περιπτώσεις. Το επίκεντρο 

του παιχνιδιού φαίνεται να συρρικνώνεται λίγο προς το τέλος του παιχνιδιού καθώς κλείνει ο 

κύκλος µε τη συµµετοχή όλο και περισσότερων παικτριών στο πλέξιµο.   

 

3. Βλέµµα/έκφραση προσώπου 

 

 Ο βλεµµατικός και ο κινητικός τρόπος, µέσω της έκφρασης του προσώπου, είναι ιδιαίτερα 

έντονοι για τις παίκτριες που είναι ορατές στην κάµερα. Στο βλέµµα και στην έκφραση του 

προσώπου φαίνεται να αποτυπώνεται η ένταση που υπάρχει ανάµεσα στις παίκτριες Κ1 και Κ3. Το 

Κ2 δείχνει κάποιες φορές να την αντιλαµβάνεται µέσω της έκφρασης του προσώπου του. Όταν 

κατά την εκκίνηση του παιχνιδιού το Κ1 δείχνει ότι προσπαθεί να προκαλέσει την επανεκκίνησή 

του, το βλέµµα του κατευθύνεται προς το Κ3. Κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού το Κ1 κατευθύνει 

αρκετές φορές το βλέµµα του προς το Κ3, ωστόσο το Κ3 κοιτάει κυρίως τα χέρια που κάνουν τις 

κινήσεις. Στον τελευταίο γύρο η βλεµµατική επαφή του Κ1 και του Κ3 είναι έντονη και συνεχής, 

ωστόσο χωρίς εµφανή αλληλεπίδραση ανάµεσά τους. Ωστόσο, το Κ3 λέει κάτι που δεν ακούγεται 

και ενώ το Κ2 µέχρι εκείνη τη στιγµή χαµογελούσε, τότε κοιτάει το Κ3 µε σοβαρότητα. Στο τέλος 

της επιτέλεσης φαίνεται ότι χαµογελούν και οι τρεις. Ωστόσο, όταν το Κ1 υποστηρίζει ότι νίκησε 

κοιτώντας το Κ3 και την κάµερα στιγµιαία, το Κ3 σταµατά να χαµογελά και η έκφραση του 

προσώπου αλλάζει. Το βλέµµα κατευθύνεται στιγµιαία στο Κ2 και η έκφραση του προσώπου 

φαίνεται να δείχνει δυσφορία για το Κ1. Στη συνέχεια δείχνει να αντιλαµβάνεται ότι το Κ1 το 

κοιτάει και ανταποδίδει το βλέµµα στιγµιαία, ενώ η έκφραση του προσώπου του συνεχίζει να 

δείχνει σκεπτικισµό και αποδοκιµασία. Όταν το Κ1 κοιτάει αλλού, τότε το Κ2 ξανακοιτά το Κ1 
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δείχνοντας να έχει την ίδια έκφραση. Το Κ3 που χαµογελούσε µέχρι εκείνη τη στιγµή κοιτάει 

επίσης το Κ1 µε σοβαρότητα. Τα τελευταία δευτερόλεπτα της βιντεοσκόπησης φαίνεται να 

εµπεριέχουν µεγάλο βαθµό έντασης και αµηχανίας έτσι όπως αντανακλώνται στο βλέµµα και στην 

έκφραση των προσώπων. 

 Κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού το Κ2 χαµογελάει αρκετές φορές ιδιαίτερα προς το Κ4 που 

βρίσκεται απέναντί της στον κύκλο. Σε µία περίπτωση φαίνεται να εκφράζει δυσφορία από 

χτύπηµα του χεριού του από το Κ1 λόγω του πόνου που του προκαλεί, σφίγγοντας τα χείλη, 

γουρλώνοντας τα µάτια και στρέφοντας το αυστηρό βλέµµα του προς το Κ1, το οποίο όµως δεν 

αντιδρά µε κάποιο τρόπο. Το Κ2 χαµογελάει απολογητικά όταν το Κ3 εκφράζει δυσφορία µε 

λεκτικό τρόπο για την ένταση στο χτύπηµα του χεριού του. 

 Στο τέλος της επιτέλεσης φαίνεται για πρώτη φορά το πρόσωπο του Κ4 στην κάµερα την οποία 

κοιτάει χαµογελώντας. 

 

4. Παρατηρήτριες/ εξωτερικοί παράγοντες 

 

Φαίνεται ότι δεν υπάρχουν παρατηρήτριες ή άλλοι παράγοντες που να επηρεάζουν το µουσικό 

παιχνίδι. 

 

Σύνοψη 

 

 Το παρόν µουσικό παιχνίδι παίζεται από 6 µαθήτριες σε κύκλο. Γενικά οι παίκτριες είναι 

συγχρονισµένες και φαίνεται ότι όλες συµµετέχουν κάνοντας τις κινήσεις και τραγουδώντας τα 

λόγια. Κάποιες περιπτώσεις µη-συγχρονισµών παρατηρούνται όταν τελειώνει ένας γύρος και 

πρέπει να πλεχτούν δύο χέρια. Κάποιες από τις παίκτριες παρεµβαίνουν στο πλέξιµο µε τον 

ακουστικό τρόπο (µε λεκτικές οδηγίες) και τον κινητικό σε συνδυασµό µε τον απτικό τρόπο 

(τοποθετώντας τα χέρια των άλλων). Σε όλη τη διάρκεια της επιτέλεσης φαίνεται ότι το Κ1 

επιχειρεί να ηγηθεί του παιχνιδιού και στρέφει την προσοχή της προς το Κ3, η οποία επίσης τείνει 

να έχει ηγετικές τάσεις. Μέσω του βλεµµατικού τρόπου και του κινητικού τρόπου (έκφραση 

προσώπου) φαίνεται ότι εκφράζεται ένταση και ανταγωνισµός ανάµεσα στις δύο παίκτριες, ενώ το 

Κ2 που βρίσκεται ανάµεσά τους φαίνεται να αντιλαµβάνεται την ένταση αυτή. Η ένταση ξεκινά 

στα πρώτα δευτερόλεπτα του παιχνιδιού, όταν το Κ1 επιχειρεί να σταµατήσει το παιχνίδι, και 

κορυφώνεται ιδιαίτερα στο τέλος µε τον ισχυρισµό της ίδιας παίκτριας ότι έχει επιλεγεί από τις 

υπόλοιπες παίκτριες ως νικήτρια. Φαίνεται ότι οι παίκτριες Κ4, Κ5 και Κ6 δεν συµµετέχουν σε 

αυτό το ανταγωνιστικό κλίµα, ωστόσο αυτό δεν είναι ξεκάθαρο λόγω της γωνίας λήψης της 
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κάµερας από την οποία δεν είναι ορατά τα πρόσωπα του Κ4 και Κ5. Το Κ6 δείχνει να υπακούει στα 

σχόλια και τις υποδείξεις του Κ1 σχετικά µε το πλέξιµο των χεριών. Το Κ5 µία φορά παρεµβαίνει 

για το πλέξιµο των χεριών, ωστόσο, η παρέµβασή του περισσότερο φαίνεται να επιδιώκει να 

υπερασπιστεί µια άλλη παίκτρια. Το Κ3, και λίγες φορές το Κ6, χαµογελάει και γενικά παρουσιάζει 

χορευτικότητα στο σώµα κινούµενο στο ρυθµό του τραγουδιού, ιδιαίτερα όταν το παιχνίδι έχει 

οµαλή ροή χωρίς διακοπές. 

 Συνολικά, ο χώρος δεν αλλάζει σηµαντικά κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης. Οι παίκτριες είναι 

συγχρονισµένες και η ροή του παιχνιδιού φαίνεται να είναι αδιάσπαστη. Οι στιγµές µη-

συγχρονισµού, ωστόσο, φαίνεται να προκαλούνται από τη χρήση του ακουστικού και του κινητικού 

τρόπου (µε την εµπλοκή χειρονοµιών εκτός παιχνιδιού). Τα σώµατά τους γενικά είναι στητά, εκτός 

από της παίκτριας Κ2, και λιγότερο της παίκτριας Κ4, που είναι πιο εκφραστικές και το σώµα τους 

παρουσιάζει χορευτικότητα. Παρατηρείται, ωστόσο, ότι αυτό συµβαίνει κυρίως όταν υπάρχει ροή 

στο παιχνίδι και, ενώ το Κ2 δείχνει ότι το απολαµβάνει, οι διακοπές φαίνεται ότι την αποσπούν, 

καθώς η χορευτικότητα του σώµατος σταµατάει. Το βλέµµα είναι ιδιαίτερα σηµαντικό στην 

παρούσα επιτέλεση και φαίνεται ότι αντικατοπτρίζει την ένταση που υπάρχει ανάµεσα σε 

συγκεκριµένες παίκτριες. Δεν φαίνεται να υπάρχουν εξωτερικοί παράγοντες επιρροής ή 

παρατηρητές. Από την αρχή της επιτέλεσης και κατά τη διάρκειά της γίνεται εµφανές ότι υπάρχει 

διεκδίκηση της ηγεµονίας του παιχνιδιού. Προς το τέλος του παιχνιδιού όσο και στο φινάλε του, οι 

ιεραρχικές τάσεις αποτυπώνονται έντονα. Δεν φαίνεται να εµφανίζονται παραλλαγές κατά τη 

διάρκεια της επιτέλεσης, ωστόσο, το µουσικό παιχνίδι φαίνεται να είναι παραλλαγή του «Ω µάι 

µάι». 

 Συµπερασµατικά, φαίνεται ότι το µουσικό παιχνίδι παίζεται από µια παρέα κοριτσιών στην 

οποία εµφανίζονται ζητήµατα δυναµικής των µελών και των ρόλων τους, τα οποία εκφράζονται 

ιδιαίτερα µε τα λόγια, τις κινήσεις, το βλέµµα και την έκφραση του προσώπου. Ενώ κάποιες από τις 

παίκτριες επιτρέπουν σε κάποιες άλλες να ηγηθούν του παιχνιδιού, ιδιαίτερα δύο παίκτριες 

συνεχώς διαπραγµατεύονται και διεκδικούν την ηγεµονία του παιχνιδιού. Τα λόγια, τόσο ως στίχοι 

του παιχνιδιού όσο και ως σχόλια και οδηγίες, καθώς και οι κινήσεις, ως χειρονοµίες του 

παιχνιδιού όσο και ως άµεσες επεµβάσεις, κυριαρχούν στην επιτέλεση.   

 Η πολυτροπική επικοινωνία των παικτριών στο µουσικό παιχνίδι «Άµπελε φάµπελε» 

επιτυγχάνεται ιδιαίτερα µέσω του ακουστικού τρόπου, καθώς τα λόγια και τα σχόλια εκτός 

παιχνιδιού καταλαµβάνουν µεγάλο µέρος στην επιτέλεσης συγκριτικά µε άλλες επιτελέσεις. Αυτό 

το γεγονός κάποιες φορές λειτουργεί περιοριστικά για τις παίκτριες προκαλώντας µη-

συγχρονισµούς. Ο κινητικός τρόπος είναι διάχυτος και έντονος µέσω των παρεµβάσεων στις 

κινήσεις των χεριών. Επίσης, φανερώνει τις δυναµικές τάσεις στην ιεραρχία και τη 
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διαπραγµάτευση κοινωνικά αποδεκτών συµπεριφορών. Ιδιαίτερα ο βλεµµατικός τρόπος είναι 

συνεχής και έντονος αποκαλύπτοντας στοιχεία για την οµάδα και τη δυναµική των µελών της που 

αποτυπώνονται και στον απτικό τρόπο, µε την ένταση στο χτύπηµα των χεριών. 

 

Πίνακας 11 

Συνοπτική παρουσίαση των αποτελεσµάτων – Μουσικό Παιχνίδι 8, Σχολείο Πε 

Μουσικό Παιχνίδι «Άµπελε φάµπελε» – Σχολείο Πε – Έξι παίκτριες 

Χώρος  Διάταξη  παικτριών: 
Σε κύκλο 
 
Μεταβολή: 
Όχι 
 

Χρόνος 
 
 

Συγχρονισµός: 
Ναι 
 
Μη-συγχρονισµός: 
Ναι, κινητικός  
 
Επιβράδυνση του ρυθµού:  
Ναι, στο σηµείο µη-συγχρονισµού 
 
Ροή: 
Επίλυση διαταραχής και συνέχιση του παιχνιδιού 
Γενικά αδιάσπαστη 

Αλληλεπίδραση-Επικοινωνία 
 
 

Έκφραση σώµατος: 
Όχι 
 
Βλεµµατική επαφή:  
Ναι, άλλοτε µε αλληλεπίδραση και άλλοτε όχι 
 
Σχέσεις ιεραρχίας: 
Ναι 
 
Πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης:  
Ναι, λεκτικές οδηγίες και κινητική παρέµβαση 
 

Παραλλαγές/αυτοσχεδιασµοί  
 

Όχι 
 

Παρατηρήτριες/Εξωτερικοί 
παράγοντες 

Όχι 
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6.2 Συγκεντρωτική παρουσίαση των αποτελεσµάτων από την πολυτροπική 

ανάλυση όλων των βιντεοσκοπήσεων 
 
 
 Τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών συνιστούν ζωντανές αλληλεπιδράσεις, συνήθως λαµβάνουν 

χώρα ανάµεσα σε 2 ή περισσότερα άτοµα και περιλαµβάνουν ρυθµό, κίνηση και λόγια σε µελωδία 

ή σε ρυθµική απαγγελία. Ωστόσο, βρέθηκαν και µουσικά παιχνίδια που παίζονταν από ένα άτοµο 

χρησιµοποιώντας µια επιφάνεια για τις κινήσεις, όπως το θρανίο ή τον τοίχο, καθώς και µουσικά 

παιχνίδια που είχαν µόνο ρυθµό και κίνηση και δεν είχαν λόγια. Γενικά τα µουσικά παιχνίδια είναι 

σύντοµα και τα περισσότερα διαρκούν λιγότερο από ένα λεπτό. Η πιο σύντοµη επιτέλεση που 

καταγράφηκε ήταν περίπου 10 δευτερόλεπτα, ενώ τα οµαδικά ήταν συνήθως τα µεγαλύτερα σε 

διάρκεια, περίπου 1,5 µε 2 λεπτά. Η διάταξη ποικίλλει ανάλογα µε το παιχνίδι ή τον αριθµό των 

παικτριών. Τα περισσότερα µουσικά παιχνίδια που καταγράφηκαν στις σχολικές αυλές παίζονταν 

µε τις δύο παίκτριες να βρίσκονται σε αντικριστή θέση και, όταν ήταν οµάδα και υπήρχε κινητική 

συνεργασία µεταξύ τους κατά τη διεξαγωγή του παιχνιδιού, σε κύκλο. Στα µουσικά παιχνίδια που 

προέρχονταν από την τεχνολογική εφαρµογή musical.ly, οι παίκτριες βρίσκονταν σε θέση η µία 

δίπλα στην άλλη ανεξαρτήτως αριθµού συµµετεχόντων και δεν υπήρχε κινητική συνεργασία. Η 

ίδια διάταξη βρέθηκε σε κάποια προσκοπικά µουσικά παιχνίδια. 

 Εκτός από την επιρροή της τεχνολογικής εφαρµογής musical.ly, παρατηρήθηκαν στοιχεία που τα 

παιδιά οικειοποιούνται από τα µέσα ενηµέρωσης, το διαδίκτυο και τα µέσα κοινωνικής δικτύωσης. 

Σε µια βιντεοσκόπηση, όταν ολοκληρώθηκε η επιτέλεση, µία από τις παίκτριες στράφηκε προς την 

κάµερα και αναφώνησε «like!» σχηµατίζοντας ταυτόχρονα τη χειρονοµία που σηµαίνει «όλα καλά» 

(µε τον αντίχειρα όρθιο και τα υπόλοιπα δάχτυλα µαζεµένα). Οι παίκτριες είναι πιθανό κατά τις 

επιτελέσεις να σχηµατίσουν διάφορα σχήµατα καρδιάς µε τα χέρια τους ή σε συνεργασία µε τα 

χέρια των συµπαικτριών τους. Εκτός από τις σύγχρονες επιρροές από τα µέσα ενηµέρωσης και την 

τεχνολογία, παρατηρήθηκαν επίσης µουσικά παιχνίδια µε αναφορά  στη δηµοφιλή κουλτούρα των 

παλιότερων χρόνων. Οι παίκτριες είτε είχαν προσαρµόσει αυτά τα µουσικά παιχνίδια στις 

σύγχρονες συνθήκες είτε τα διατηρούσαν αυτούσια. Για παράδειγµα, οι στίχοι κάποιων µουσικών 

παιχνιδιών έκαναν αναφορές στη δηµοφιλή κουλτούρα και σε διάσηµες προσωπικότητες, όπως η 

Αλίκη Βουγιουκλάκη, ο Νίκος Κατσαρός, ο Καραµανλής και στην εθνική οµάδα ποδοσφαίρου ή 

στον Ολυµπιακό.  

 Παρατηρήθηκε ότι η συµµετοχή των παικτριών στο µουσικό παιχνίδι γίνεται µε τη χρήση της 

φωνής (τραγούδι, ρυθµική απαγγελία), την κίνηση των διαφόρων µελών του σώµατός τους (χέρια, 

πόδια, γοφοί κ.λπ.) και την εµπλοκή χαρακτηριστικών του προσώπου (π.χ. βλέµµα, έκφραση). 
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Εκτός από τους στίχους και τις κινήσεις που περιλαµβάνει ένα µουσικό παιχνίδι, µπορεί να 

εµφανίζονται παραλλαγές του ή αυτοσχεδιαστικά στοιχεία κατά την επιτέλεση τα οποία 

εντοπίζονται κυρίως στην κίνηση. Επίσης, είναι πιθανό στο µουσικό παιχνίδι να συµµετέχουν και 

άλλα άτοµα εκτός από τις παίκτριες τα οποία είναι συνήθως φίλες και συµµαθήτριες που στέκονται 

δίπλα τους. Ο βαθµός συµµετοχής ποικίλλει. Παρατηρήθηκε ότι υπήρχαν τρία επίπεδα συµµετοχής: 

οι παρατηρήτριες κοιτούν αλλά δεν αντιδρούν µε κάποιο τρόπο (παθητική συµµετοχή), οι 

παρατηρήτριες παρακολουθούν και µιµούνται τις κινήσεις και ψιθυρίζουν ή τραγουδούν τα λόγια 

(ενεργητική συµµετοχή χωρίς επιρροή), και οι παρατηρήτριες παρακολουθούν και παρεµβαίνουν 

στο παιχνίδι επηρεάζοντας την εξέλιξή του (ενεργητική συµµετοχή µε επιρροή).  

Η πολυτροπική ανάλυση των βιντεοσκοπήσεων έδειξε ότι, εκτός από το τραγούδι των στίχων 

και την εκτέλεση των κινήσεων, οι συµµετέχοντες επιτελούν πολλές άλλες διεργασίες κατά τη 

διάρκεια του µουσικού παιχνιδιού οι οποίες φαίνεται ότι παίζουν σηµαντικό ρόλο στη µεταξύ τους 

επικοινωνία. Πιο συγκεκριµένα, διαπιστώθηκε ότι είναι πιθανό να αλληλεπιδρούν µέσω του 

βλέµµατος και της κατεύθυνσής του, µέσω της χορευτικότητας που αποκτά το σώµα καθώς κινείται 

στον ρυθµό του παιχνιδιού, µέσω των διαφορετικών εκφράσεων του προσώπου ως αντίδρασης στα 

διάφορα συµβάντα µέσα στο παιχνίδι, µέσω σχολίων και παρατηρήσεων που κάνει η µία στην άλλη 

και µέσω άλλων κινήσεων που δεν περιλαµβάνονται στο παιχνίδι. Όλα τα παραπάνω αναλύθηκαν 

µε βάση τέσσερις τρόπους: τον οπτικό/βλεµµατικό, τον κινητικό, τον απτικό και τον ακουστικό, οι 

οποίοι, όπως διαπιστώθηκε, είναι κοµβικοί στην επικοινωνία ανάµεσα στις συµµετέχουσες κατά το 

µουσικό παιχνίδι. Μέσω της πολυτροπικής ανάλυσης µελετήθηκαν πιθανές µεταβολές στους 

τρόπους που χρησιµοποιούσαν τα παιδιά σε συνδυασµό µε την οµαλή πορεία ή τις διαταραχές της 

ροής και εντοπίστηκαν οι πρακτικές που συµβάλλουν προς τη µια ή την άλλη εξέλιξη της 

επιτέλεσης. 

Αν και ο βαθµός εκφραστικότητας δεν είναι ίδιος για όλες τις παίκτριες, αφού κάποια άτοµα 

µπορεί να είναι περισσότερο ή λιγότερο εξωστρεφή, είναι δυνατόν να ανιχνευθούν αντιδράσεις που 

προκαλούν οι µεταβολές της επιτέλεσης. Το σώµα γίνεται δείκτης επικοινωνίας όταν έχει στάση 

αναµονής ή προετοιµάζεται για την επόµενη κίνηση. Επίσης, µπορεί να παρουσιάζει χορευτικότητα 

καθώς κινείται στον ρυθµό του παιχνιδιού όταν η ροή διατηρείται αδιάσπαστη ως ένδειξη της 

απόλαυσης της επιτέλεσης. Το πρόσωπο συµµετέχει στην επικοινωνία καθώς οι παίκτριες 

χαµογελούν ή σφίγγουν τα χείλη δείχνοντας αντίστοιχα ότι απολαµβάνουν το παιχνίδι ή ότι 

αναγνωρίζουν και αποδέχονται τα λάθη και τους µη-συγχρονισµούς κατά την επιτέλεση. Πολλές 

φορές η αλληλεπίδραση ανάµεσα στις παίκτριες προκαλεί την απόκριση της µίας στις κινητικές 

εκφράσεις της άλλης, για παράδειγµα µε τη µετάδοση της χορευτικότητας του σώµατος και την 

ανταπάντηση στο χαµόγελο. Είναι επίσης πιθανό να εκφράζουν την αποδοχή ή την αποδοκιµασία 
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για µια συµπαίκτρια ή παρατηρήτρια µέσω της έκφρασης στο πρόσωπο φανερώνοντας τις σχέσεις 

που ήδη υπάρχουν ανάµεσα στις συµµετέχουσες ή που διαµορφώνονται κατά τη διάρκεια της 

επιτέλεσης. Φάνηκε ότι όσο πιο στενή είναι η σχέση των παικτριών µεταξύ τους τόσο λιγότερες 

διαταραχές εµφανίζονται στη ροή. Οι λόγοι µπορούν να αναζητηθούν στο ότι οι φίλες πιθανόν 

γνωρίζουν την ίδια εκδοχή του µουσικού παιχνιδιού και εξασκούνται µαζί συχνά.  

Ο κινητικός τρόπος µέσω του σώµατος και του προσώπου είναι διάχυτος στο µουσικό παιχνίδι 

και µπορεί να δώσει πληροφορίες για την επικοινωνία των συµµετεχόντων καθώς και τη σχέση 

µεταξύ τους. Η οπτική επαφή είναι απαραίτητη και συνεχής στα µουσικά παιχνίδια καθώς οι 

συµµετέχουσες συνήθως κοιτούν η µία την άλλη ή τα χέρια που κάνουν τις κινήσεις. Το βλέµµα 

ωστόσο µπορεί να γίνει δείκτης των διαθέσεων ή των προθέσεων των παικτριών καθώς το 

κατευθύνουν στις συµπαίκτριες ή στις παρατηρήτριες. Ο τρόπος µε τον οποίο κοιτά η µία παίκτρια 

την άλλη (π.χ. βλοσυρότητα) µπορεί να φανερώσει την ανταγωνιστική σχέση µεταξύ τους, ενώ ο 

τρόπος που κοιτούν την παρατηρήτρια είναι πιθανό να δηλώσει τη επιθυµία να την συµπεριλάβουν 

στο παιχνίδι ή να την αποκλείσουν από αυτό. Επίσης, µια παίκτρια µπορεί να θέλει να επιστήσει 

την προσοχή της συµπαίκτριάς της στο επόµενο κινητικό µοτίβο στερεώνοντας το βλέµµα της σε 

ένα σηµείο, ενώ η αλλαγή του βλέµµατος (π.χ. γούρλωµα των µατιών) συνήθως είναι ενδεικτική 

κάποιας µεταβολής στο παιχνίδι, όπως τον µη-συγχρονισµό. Παρατηρήθηκε ότι υπήρχαν 

περιπτώσεις κατά τις οποίες αναπτύχθηκε αλληλεπίδραση ανάµεσα στις παίκτριες µέσω του 

βλέµµατος, ενώ σε άλλες περιπτώσεις η βλεµµατική επαφή δεν προκάλεσε κάποια εµφανή 

αντίδραση της συµπαίκτριας. Φαίνεται ότι ο οπτικός/βλεµµατικός τρόπος είναι σηµαντικός για την 

παρακολούθηση του µουσικού παιχνιδιού και µπορεί επίσης να γίνει δείκτης της σχέσης των 

συµµετεχόντων στο παιχνίδι µεταξύ τους ή της σχέσης αυτών µε τους εξωτερικούς παρατηρητές. 

Σε κάποιες περιπτώσεις οι παίκτριες µιλούν πριν ξεκινήσουν το µουσικό παιχνίδι, αλλά και κατά 

τη διάρκεια της επιτέλεσης, όταν η επικοινωνία µέσω των κινήσεων, των στίχων και του βλέµµατος 

δείχνει να µην είναι αρκετά αποτελεσµατική. Οι συµµετέχουσες κάνουν σχόλια η µία στην άλλη 

για να εκφράσουν την επιθυµία τους να παίξουν το παιχνίδι πιο γρήγορα ή τη δυσφορία τους για 

τον πόνο που προκαλείται από την έντονη επαφή στα χέρια. Είναι, επίσης, πιθανό πριν ξεκινήσουν 

το παιχνίδι να συζητήσουν σχετικά µε το ποια εκδοχή θα ακολουθήσουν και να διαπραγµατεύονται 

αυτοσχέδιες κινήσεις που επινοούν κατά τη συζήτηση. Μέσω του ακουστικού τρόπου, ιδιαίτερα µε 

τη χρήση του λόγου που δεν αποτελεί µέρος του παιχνιδιού, οι παίκτριες εκφράζονται ρητά σχετικά 

µε τα διάφορα συµβάντα και διαπραγµατεύονται τα στοιχεία που τους αρέσουν ή προτιµούν. Η 

χρήση του λόγου συνήθως προκαλεί άµεση αλληλεπίδραση ανάµεσα στις παίκτριες καθώς η µία 

απαντά στα σχόλια της άλλης. Παρατηρήθηκε, επίσης, ότι ο ακουστικός τρόπος µε τη σταδιακή 

αύξηση της ταχύτητας του µουσικού παιχνιδιού γίνεται δείκτης του ανταγωνισµού που 
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αναπτύσσουν οι παίκτριες µεταξύ τους. Είναι πιθανό να έχουν ήδη ανταγωνιστική σχέση και να 

εκφράζεται στο παιχνίδι ή να αναπτύσσεται εξαιτίας του παιχνιδιού. 

Στα περισσότερα µουσικά παιχνίδια η απτική επαφή ανάµεσα στις παίκτριες που βρίσκονται σε 

κύκλο ή σε αντικριστή θέση είναι συνεχής, καθώς απαιτείται κινητική συνεργασία σε όλη τη 

διάρκεια της επιτέλεσης. Στα µουσικά παιχνίδια που παίζονται από ένα άτοµο δεν υπάρχει 

αλληλεπίδραση, καθώς η παίκτρια αγγίζει την επιφάνεια πάνω στην οποία παίζει. Ωστόσο, τα 

µουσικά παιχνίδια που προέρχονται από την τεχνολογική εφαρµογή musical.ly δεν περιλαµβάνουν 

κινητική συνεργασία ανάµεσα στις συµµετέχουσες, οι οποίες βρίσκονται η µία δίπλα στην άλλη, 

και εποµένως δεν υπάρχει απτική επαφή. Οι µεταβολές του απτικού τρόπου, µε την ένταση στο 

άγγιγµα, τη µεταβολή της απόστασης των παικτριών µεταξύ τους και τη µετακίνηση του 

επικέντρου του παιχνιδιού, εντοπίστηκαν στα µουσικά παιχνίδια εκτός των «τεχνολογικά-

εµπνευσµένων». Παρατηρήθηκε ότι η ένταση στο άγγιγµα αντανακλούσε την ένταση που υπήρχε 

στις παίκτριες, είτε εξαιτίας διαταραχής στη ροή είτε εξαιτίας ανταγωνιστικών τάσεων ανάµεσά 

τους. Επίσης, παρατηρήθηκε µεταβολή στο επίκεντρο του παιχνιδιού µε κλείσιµο του κύκλου από 

τις παίκτριες προκειµένου να αποκλειστεί ο παρατηρητής από την οµάδα του µουσικού παιχνιδιού. 

Οι µεταβολές στον απτικό τρόπο φάνηκε ότι συνδέονται µε κάποια µεταβολή στη σχέση ιεραρχίας, 

µε τις σχέσεις που έχουν ή αναπτύσσουν κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης οι παίκτριες µεταξύ τους 

και µε τη σχέση που αναπτύσσουν ως σύνολο απέναντι στους παρατηρητές. 

Παρατηρήθηκε ότι οι πιο συχνές διαταραχές στη ροή συνέβαιναν στα µουσικά παιχνίδια που 

απαιτούσαν κινητική συνεργασία. Συνήθως προκαλούνταν από κινητικούς µη-συγχρονισµούς οι 

οποίοι µπορεί να οδηγούσαν σε ρυθµικούς και λεκτικούς µη-συγχρονισµούς. Φάνηκε ότι οι 

παίκτριες για την επίλυση των διαταραχών αυτών εφάρµοζαν πρακτικές που διαµόρφωναν αλλά 

και διαµορφώνονταν από παράγοντες όπως η σχέση µεταξύ τους, στοιχεία της προσωπικότητάς 

τους και η δοµή του παιχνιδιού. Μια πρακτική που µπορεί να οδηγήσει σε άµεση επίλυση της 

διαταραχής της ροής και πιθανόν να αποτρέψει τη διακοπή του παιχνιδιού είναι η µοντελοποίηση 

των κινήσεων από τη µία παίκτρια και µίµηση από την άλλη. Όταν µια παίκτρια αντιλαµβάνεται 

µέσω της οπτικής επαφής ότι οι κινήσεις της δεν είναι ίδιες µε της συµπαίκτριάς της, τις διορθώνει 

πολύ γρήγορα ενώ το παιχνίδι εξελίσσεται, µε αποτέλεσµα να διατηρείται η ροή του. Σε ένα τέτοιο 

επεισόδιο γίνεται φανερή η σχέση ιεραρχίας ανάµεσά τους καθώς η µια παίκτρια ηγείται και η άλλη 

καθοδηγείται. Αυτή η σχέση αποτυπώνεται χρονικά, καθώς η παίκτρια-ηγέτιδα κινητικά προηγείται 

ελάχιστα και προετοιµάζει τις κινήσεις για την παίκτρια-ακόλουθο η οποία έπεται και τις µιµείται. 

Βρέθηκαν περιπτώσεις κατά τις οποίες οι διαφορετικές κινήσεις δεν οφείλονταν σε λάθος της µίας 

παίκτριας, αλλά δήλωναν την αρχική πρόθεσή της να παίξει µια διαφορετική παραλλαγή του 

παιχνιδιού. Ωστόσο, υιοθετώντας έναν συγκεκριµένο ρόλο επέτρεψε στη συµπαίκτριά της να 
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επικρατήσει µε τη δική της εκδοχή. Φαίνεται ότι η αναγνώριση και η αποδοχή των ρόλων των 

παικτριών σε καίρια σηµεία της επιτέλεσης είναι πιθανό να εξυπηρετήσει την οµαλή ροή του 

παιχνιδιού. 

Όταν πρόκειται για επιτέλεση εκµάθησης, η παίκτρια-ηγέτιδα είναι πιθανόν να εφαρµόσει 

διάφορες πρακτικές για την αποφυγή ή τη διαχείριση διαταραχών στη ροή. Παρατηρήθηκε ότι 

µπορεί να αναλάβει την πρωτοβουλία να παίξει το παιχνίδι σε αργή ταχύτητα δίνοντας στη 

συµπαίκτριά της τον χρόνο που χρειάζεται προκειµένου να προσαρµοστεί στην επιτέλεση, 

διατηρώντας παράλληλα οµαλή τη ροή. Είναι πιθανό επίσης να δώσει λεκτικές οδηγίες σε 

συνδυασµό µε τη µοντελοποίηση των κινήσεων όταν το τελευταίο δεν είναι αρκετό. Μέσω του 

βλέµµατος µπορεί να προετοιµάσει τη συµπαίκτρια για τις κινήσεις που ακολουθούν κοιτώντας 

προς το µέλος του σώµατος που εµπλέκεται στο κινητικό µοτίβο. Η αποφασιστικότητα και η 

σιγουριά που δείχνει η ηγέτιδα-παίκτρια σε κοµβικές στιγµές για τη ροή της επιτέλεσης µπορούν να 

παρασύρουν τη συµπαίκτρια στο παιχνίδι επιλύοντας επιτόπου όποιες διαταραχές, ενώ αντίθετα 

στιγµές αναποφασιστικότητας είναι δυνατόν να οδηγήσουν σε διακοπή του παιχνιδιού. Σε µία 

περίπτωση εκµάθησης παρατηρήθηκε ότι, όταν τα κινητικά µοτίβα δυσκόλεψαν, η παίκτρια-

ακόλουθος που µάθαινε το παιχνίδι σταµάτησε να τραγουδάει για να εστιάσει στην κίνηση. Ο 

διαχωρισµός των στοιχείων του µουσικού παιχνιδιού µε αυτόν τον τρόπο διευκόλυνε την παίκτρια 

να µάθει το νέο παιχνίδι χωρίς να διακόψει τη ροή. Διαφαίνεται ότι οι παίκτριες σε όποια θέση και 

αν βρίσκονται στην ιεραρχία εφευρίσκουν τρόπους να διαχειρίζονται τη νέα πληροφορία καθώς και 

τα διαφορετικά επίπεδα γνώσης και δεξιοτήτων που έχουν. 

Η θέση που έχει η κάθε παίκτρια δεν παραµένει πάντα σταθερή και παγιωµένη αλλά είναι 

δυνατόν να αλλάζει κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης. Οι παίκτριες την διαπραγµατεύονται τόσο 

µέσω της γνώσης που έχουν –πόσο καλά γνωρίζουν το µουσικό παιχνίδι– όσο και µέσω της 

προσωπικότητάς τους (π.χ. επιθυµία για ηγεµονία). Η καλή γνώση του µουσικού παιχνιδιού 

συνήθως παρέχει στην παίκτρια ρόλο ηγέτιδας, όπως φάνηκε στις επιτελέσεις-διδασκαλίες, ενώ σε 

επιτελέσεις όπου όλες οι παίκτριες έχουν καλή γνώση του παιχνιδιού και διατηρούν καλές σχέσεις 

µεταξύ τους φαίνεται ότι η ροή διατηρείται οµαλή. Παρατηρήθηκαν, ωστόσο, επιτελέσεις κατά τις 

οποίες παραπάνω από µία παίκτριες εκδήλωσαν αρχηγικές τάσεις προκαλώντας διαταραχές στη 

ροή. Σε µια περίπτωση ο ανταγωνισµός µεταξύ τους εκφράστηκε µέσω όλων των τρόπων. Οι 

παίκτριες που διεκδικούσαν την ηγεµονία είχαν έντονη οπτική επαφή µε βλοσυρότητα στο βλέµµα, 

το άγγιγµά τους ήταν έντονο και προκαλούσε πόνο και ήταν ιδιαίτερα παρεµβατικές προς τις 

συµπαίκτριές τους κινητικά και λεκτικά, καθώς έδιναν λεκτικές οδηγίες, έκαναν σχόλια και 

τοποθετούσαν τα χέρια των συµπαικτριών τους στην κατάλληλη θέση. Οι πρακτικές αυτές, ενώ 

στόχευαν στην άµεση επίλυση των κινητικών µη-συγχρονισµών, είχαν αντίθετο αποτέλεσµα 
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επιφέροντας χρονική καθυστέρηση και διαταραχή στη ροή του παιχνιδιού. Διαπιστώνεται 

εποµένως ότι κάποιες φορές η χρήση των τρόπων είναι πιθανό να επιφέρει περιορισµούς στην 

επικοινωνία των συµµετεχόντων στο µουσικό παιχνίδι. Σε µια βιντεοσκόπηση παρατηρήθηκε ότι 

όταν οι µη-συγχρονισµοί δεν είναι ανεκτοί από τις παίκτριες, τότε το µουσικό παιχνίδι µπορεί να 

σταµατήσει. Μια παίκτρια διαχειρίστηκε µε διαφορετικό τρόπο τα λάθη της συµπαίκτριάς της και 

τα δικά της. Στην πρώτη περίπτωση έδειξε αποφασιστικότητα και συνέχισε το παιχνίδι παρά τους 

κινητικούς µη-συγχρονισµούς, ενώ στη δεύτερη διέκοψε τη ροή και ξεκίνησαν από την αρχή ξανά. 

Διαφάνηκε ότι στοιχεία της προσωπικότητας των παικτριών µπορεί να επηρεάζουν την επιτέλεση 

και να έχουν καθοριστικό ρόλο στην εξέλιξή της.  

Κάποιες φορές οι παίκτριες πριν πραγµατοποιήσουν την επιτέλεση εξασκούνται (κάνουν πρόβα) 

παίζοντας το παιχνίδι γρήγορα και σχετικά σιγανά. Άλλες φορές συζητούν πριν ξεκινήσουν την 

επιτέλεση. Φαίνεται ότι µε τον τρόπο αυτό επιχειρούν να διαχειριστούν τις διαφορετικές εκδοχές 

που πιθανόν γνωρίζουν. Επιπλέον, διαπραγµατεύονται ποιες κινήσεις από το παιχνίδι που τους 

αρέσουν ή προτιµούν θα κρατήσουν. Είναι πιθανό να επιλέξουν να χρησιµοποιήσουν κινητικά 

µοτίβα τα οποία δηµιουργούν επιτόπου αυτοσχεδιάζοντας. Η διαπραγµάτευση των στοιχείων του 

µουσικού παιχνιδιού φαίνεται να είναι µια συχνή διαδικασία που γίνεται είτε µε ρητό τρόπο 

(χρησιµοποιώντας τον λόγο) είτε µε έναν πιο άρρητο τρόπο κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης 

χρησιµοποιώντας τον κινητικό ή τον οπτικό/βλεµµατικό τρόπο. Σε περιπτώσεις κατά τις οποίες µία 

παίκτρια δεν συµφωνεί µε τις χειρονοµίες ή τα λόγια που συµπεριλαµβάνει στο παιχνίδι η 

συµπαίκτριά της, κάνει αλλαγές ανάλογα µε τις δικές της προτιµήσεις. Φάνηκε ότι αυτό συνέβη 

όταν οι χειρονοµίες-κινήσεις και τα λόγια θεωρούνται προσβλητικά και µπορεί να θίγουν τις 

κοινωνικά αποδεκτές συµπεριφορές. Παρατηρήθηκε, επίσης, οι παίκτριες να προσαρµόζουν τη 

συµπεριφορά τους, άλλοτε κάνοντας τις επίµαχες κινήσεις (π.χ. σε βιντεοσκόπηση που έγινε σε 

αίθουσα) και άλλοτε όχι, ανάλογα µε τη συµπαίκτριά τους ή τον τόπο που βρίσκονταν (π.χ. σε 

βιντεοσκόπηση στην αυλή κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος). Παρατηρείται ότι το µουσικό 

παιχνίδι γίνεται ένα εργαλείο µε το οποίο οι παίκτριες διαπραγµατεύονται τις δικές τους αξίες 

καθώς άλλοτε απορρίπτουν και άλλοτε συµµορφώνονται µε τις ισχύουσες κοινωνικές αξίες. 

Επιπλέον, η ίδια η δοµή των µουσικών παιχνιδιών µπορεί να διευκολύνει ή να δυσκολέψει την 

οµαλή ροή της επιτέλεσης. Παρατηρήθηκε ότι η εισαγωγή ενός νέου κινητικού µοτίβου µπορεί να 

προκαλέσει µη-συγχρονισµούς, οι οποίοι είναι δυνατόν να επιλυθούν µέσω της επανάληψης. 

Ιδιαίτερα σε στροφικά παιχνίδια, οι επαναλήψεις της ίδιας κίνησης σε κάθε στίχο δίνουν τη 

δυνατότητα στις παίκτριες να επιτελέσουν το κινητικό µοτίβο σωστά. Επίσης, παρατηρήθηκε ότι οι 

παίκτριες διαχειρίζονται τους µη-συγχρονισµούς στα µουσικά παιχνίδια της εφαρµογής musical.ly 

ευκολότερα από ό,τι στα υπόλοιπα µουσικά παιχνίδια εξαιτίας του γεγονότος ότι δεν υπάρχει 
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κινητική συνεργασία. Ενώ οι παίκτριες επιδιώκουν να είναι συγχρονισµένες όταν κάνουν τις 

κινήσεις και τραγουδούν (ή απαγγέλουν ρυθµικά) τους στίχους, η επιτέλεση πραγµατοποιείται από 

την κάθε παίκτρια αυτόνοµα και αυτό παρέχει µεγαλύτερη χρονική και χωρική ευελιξία 

προκειµένου να διαχειριστούν τις διαταραχές στη ροή. 

 Συνολικά, η ανάλυση των βιντεοσκοπήσεων έδωσε µια «εκ των έσω» εικόνα για τις µουσικές 

επιτελέσεις και τους επιτελεστές. Διαπιστώθηκε ότι το µουσικό παιχνίδι ως µορφή µουσικής 

έκφρασης, που λαµβάνει χώρα εντός µιας κοινωνικής αλληλεπίδρασης, γίνεται δείκτης των 

σχέσεων των συµµετεχουσών ενώ παράλληλα αυτές µεταµορφώνονται κατά τη διάρκεια της 

επιτέλεσης. Κατά την αλληλεπίδραση των παικτριών µεταξύ τους καθώς και ανάµεσα στις 

παίκτριες και τις παρατηρήτριες προκύπτουν ζητήµατα αυθεντίας, ιεραρχίας, ανταγωνισµού, 

συνεργασίας, αποδοχής ή απόρριψης του «λάθους», ευελιξίας ή ακαµψίας σε αναπάντεχα γεγονότα 

που συµβαίνουν κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης. Εκτός από τις µεταξύ τους σχέσεις, σηµαντικό 

ρόλο στη διαχείριση των ζητηµάτων αυτών παίζει η προσωπικότητα της κάθε παίκτριας.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7 

ΟΙ «ΦΩΝΕΣ» ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

 
 

 Το παρόν κεφάλαιο εστιάζει στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τα µουσικά παιχνίδια των 

παιδιών παρουσιάζοντας και αναλύοντας µε τη µέθοδο της θεµατικής ανάλυσης τα λόγια τους από 

το δοµηµένο πλαίσιο της συνέντευξης και από πιο αυθόρµητες περιστάσεις κατά τη συµµετοχική 

παρατήρηση. Συνολικά διαφάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί πολλές φορές αναφέρονταν γενικά στο 

παιχνίδι συµπεριλαµβάνοντας και το µουσικό παιχνίδι χωρίς να τα διαχωρίζουν. Ενώ το 

περιεχόµενο των ερωτήσεων κατά τις συνεντεύξεις αφορούσε στα µουσικά παιχνίδια των παιδιών, 

από τις απαντήσεις που έδωσαν, φάνηκε ότι δεν είχαν πολλές γνώσεις για αυτά ή τα θεωρούσαν 

µέρος του γενικού παιχνιδιού. Παρόλο που η παρούσα διατριβή έχει ως αντικείµενο τα µουσικά 

παιχνίδια, κρίθηκε χρήσιµο να παρατεθούν και να σχολιαστούν οι απόψεις τους και για το γενικό 

παιχνίδι, καθώς περιλαµβάνουν προβληµατισµούς που µπορούν να συσχετιστούν µε το µουσικό, 

τον ελεύθερο χρόνο των παιδιών και άλλες εκφάνσεις της ζωής και της καθηµερινότητάς τους. 

Συνολικά, οι θεµατικές κατηγορίες που προέκυψαν από την ανάλυση των δεδοµένων από τους 

εκπαιδευτικούς είναι: παίζουν τα παιδιά παιχνίδια και µουσικά παιχνίδια;· η γεωγραφική 

µεταβλητή της πόλης και του χωριού· η τεχνολογία· το πλαίσιο µε τις υποκατηγορίες του χώρου 

και του χρόνου· το παιχνίδι και το µουσικό παιχνίδι στα σχολικά µαθήµατα µε υποκατηγορίες τη 

σύνδεση µε την παράδοση και την εκπαιδευτική αξία του και, τέλος, το παιχνίδι και τo µουσικό 

παιχνίδι της τάξης και της αυλής: επιρροές και συνδέσεις. 

 

7.1 Παίζουν τα παιδιά παιχνίδια και µουσικά παιχνίδια; 
 

 Όταν πολλοί από τους εκπαιδευτικούς πληροφορήθηκαν ότι το θέµα της µελέτης ήταν η 

διερεύνηση των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών στη σχολική αυλή, σχολίασαν αυθόρµητα το αν 

παίζουν τα παιδιά παιχνίδια ή µουσικά παιχνίδια µε αρνητική διάθεση: 

 

Α, στο κάτω προαύλιο µην πας καν, δεν παίζουν, τρέχουν ή πλακώνονται. 

(ΣΠ, δάσκαλος, Ατ2) 
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Παίζουν τα παιδιά µουσικά παιχνίδια; Δεν νοµίζω... (ΣΠ, γυµνάστρια, Ξα2) 

 

Τελικά είδες τα παιδιά να παίζουν µουσικά παιχνίδια; Γιατί από τότε που ήρθες είπα να 

προσέξω αλλά δεν είδα κανένα να παίζει. (ΣΠ, δασκάλα, Ατ1) 

 

Εδώ κοιτάµε πώς να σταµατήσουµε το κλωτσοµπουνίδι. Παίζουν ποδόσφαιρο, κυνηγητό, 

τάπες, µπουκάλι, αλλά τέτοια [µουσικά] παιχνίδια όχι. (ΣΠ, δασκάλα, Ατ2) 

 

Δυστυχώς τα παιδιά δεν παίζουν, δεν ξέρουν να παίζουν. (ΣΠ, δάσκαλος, Ρε2) 

 
 Γενικά οι παραπάνω αρχικές αντιδράσεις των εκπαιδευτικών φαίνεται να αντανακλούν τις 

κυρίαρχες στερεοτυπικές αντιλήψεις σχετικά µε την έκλειψη του παιχνιδιού των παιδιών σήµερα. 

Επίσης, στις αναφορές τους φάνηκε να ισχυρίζονται ότι έχουν µια διαµορφωµένη εικόνα σχετικά 

µε το τι συµβαίνει στη σχολική αυλή. Ωστόσο, οι περισσότεροι δήλωσαν ότι αδυνατούν να 

παρατηρήσουν προσεκτικά τα παιχνίδια των παιδιών, γιατί όταν έχουν εφηµερία η προτεραιότητά 

τους είναι η ασφάλεια των παιδιών. Φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως χώρο παιχνιδιού τα 

µέρη της αυλής στα οποία στρέφουν οι ίδιοι την προσοχή τους:   

 

Στις εκδροµές που πάµε, εκεί, πάλι µαζεµένα [παίζουν], αλλά έχουν και αυτή την εντολή από 

µένα, για να µπορώ να τους ελέγχω. (ΣΕ, Δασκάλα, Ξα2) 

 

Πίσω που έχει µεγάλη σκιά, επειδή είναι δύσκολο για την εφηµερία να τα επιτηρεί και να τα 

επιβλέπει δεν πάνε, οπότε εδώ ό,τι παίξουν. (ΣΕ, Δασκάλα, Ρε1) 

 

 Φάνηκε ότι αυτό που εισέπρατταν από την έντονη δραστηριότητα των παιδιών κατά τα 

διαλείµµατα και τις εκδροµές ήταν µια εικόνα αναστάτωσης και έψαχναν τρόπους προκειµένου να 

τα ηρεµήσουν: 
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Δεν µπορείς να παρακολουθήσεις τα παιχνίδια, γιατί πρέπει να έχεις το νου σου µην γίνει 

κανένα ατύχηµα, µην γίνει κάτι. Παρακολουθείς και τα παιχνίδια αλλά πιο λίγο. (ΣΕ, 

Μουσικός, Ξα1) 

 

Κάποτε βάζαµε και µουσική και λέγαµε ότι η εφηµερία έβγαινε καλύτερα. Κάποια παιδιά 

είναι χαλαρά, ακούν µουσική, µπορεί να χορεύουν, καλύτερα από το να τσακώνονται. (ΣΠ, 

Δασκάλα, Ξα2) 

 

[Όταν βρέχει] είµαστε µέσα, στο διάδροµο, είναι πολλή υπηρεσία. Πολλή φωνή, φωνάζουνε, 

τρέχουνε, παίζουνε, πιο πολύ τρέχουνε βασικά. Είναι δύσκολη η υπηρεσία όταν βρέχει. (ΣΕ, 

Γυµναστής, Ξα3) 

 

 Μόνο ένας εκπαιδευτικός επιχείρησε να εξηγήσει κριτικά τις αιτίες της έκλειψης του παιχνιδιού 

σήµερα και άσκησε αυτοκριτική σχετικά µε τις επιπτώσεις που έχει η εφαρµογή συγκεκριµένων 

κανόνων για την ασφάλεια των παιδιών. Παρατήρησε ότι οι πρακτικές που οδηγούν σε περιορισµό 

των παιδιών είναι εγγενώς αντιφατικές καθώς δεν καλύπτουν τις ανάγκες αυτών στους οποίους 

απευθύνονται, δηλαδή τα παιδιά: 

 

Βλέπω κάτι παιδιά, έτσι, πώς να το πω, δεν ξέρουν να παίξουν, δεν ξέρουν να παίξουν. Δεν 

φταίνε όµως τα παιδιά. Φταίµε όλοι εµείς, οι οποίοι προσπαθούµε, ξέρω ‘γω, τα ‘χουµε σε 

ένα συγκεκριµένο χώρο, στρατιωτάκια playmobile. Έχουµε φτάσει κι εµείς σε κάποια ακραία 

γεγονότα. Δηλαδή, είµαστε λίγο στο παρά-ένα να πούµε, ξέρω ‘γω, «απαγορεύεται να 

τρέχεις, µόνο να περπατάς». Βέβαια αυτό έχει να κάνει µε το ότι προσπαθούµε να 

προφυλάσσουµε τα παιδιά. Βέβαια, αυτό είναι και ένα αντίτιµο το οποίο πληρώνεις, γιατί και 

αυτά τα παιδιά πρέπει να διοχετεύσουν κάπου την ενέργεια την οποία έχουν. (ΣΕ, Δάσκαλος, 

Ατ1) 
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 Στις απαντήσεις τους συνολικά οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν σε ορισµένα παιχνίδια που 

παίζουν τα παιδιά στο διάλειµµα και περιλαµβάνουν αθλήµατα, σε όσα σχολεία δινόταν µπάλα στο 

διάλειµµα, όπως ποδόσφαιρο, βόλεϊ και µπάσκετ, µε το ποδόσφαιρο να παίζεται κυρίως από τα 

αγόρια· οµαδικά παιχνίδια, που παίζονταν συνήθως και από τα δύο φύλα, όπως κυνηγητό, τρέξιµο, 

κρυφτό και το παιχνίδι Survivor το οποίο είχαν αντλήσει από την τηλεόραση· παιχνίδια που 

έπαιζαν κυρίως τα κορίτσια, όπως κουτσό και λαστιχάκι· άλλα παιχνίδια που έπαιζαν κυρίως τα 

αγόρια, όπως τάπες και αυτοκόλλητα· παιχνίδια µε υλικά από την αυλή, όπως όπλα ή κουκλάκια, 

κατασκευές µε χώµα σε σχολικές αυλές χωριών ή όπου αλλού υπήρχε χώµα· ζωγραφισµένα 

παιχνίδια στο δάπεδο της αυλής και γυµναστικές επιδείξεις. Σχετικά µε τα µουσικά παιχνίδια 

αναφέρθηκαν στο Οµαριάµ ή Σιµαριό, το Μπουµ σλάικ µπαµ, το Αλάτι ψιλό-αλάτι χοντρό και σε 

παιχνίδια που συνοδεύονται από ρυθµικές απαγγελίες, όπως το Πατητό και τα Αγαλµατάκια 

ακούνητα. Σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς τα µουσικά παιχνίδια παίζονταν κυρίως από µικρές 

ηλικίες και περισσότερο από τα κορίτσια:  

 

[Σ]ε όλα τα σχολεία που πάω παίζουν τα ρυθµικά τα παιχνίδια . . . Όλες οι ηλικίες, ξεχωριστά 

µεν αλλά όλες οι ηλικίες. Αγόρια λίγα. Αγόρια θα ‘λεγα παίζουν πιο πολύ στις µικρές τάξεις, 

Α΄, Β΄, το πολύ Γ΄. Μετά αρχίζουν και µεγαλώνουν λίγο, ξεχωρίζουν το φύλο τους µάλλον. 

Ναι, αλλά τα ρυθµικά τα παίζουν, οι µικρές τάξεις, ναι. (ΣΕ, Γυµναστής, Ξα3) 

 

Το Οµαριάµ και εδώ το ‘χω δει και µέσα στην τάξη να το παίζουνε . . . Παλιότερα είδα και 

αυτό µε τη Χαβάη, που δεν το θυµάµαι τώρα, είχε και τη φεµινιστική του χροιά... το 

τραγουδούσαν κορίτσια φυσικά.  (ΣΕ, Μουσικός 1, Ατ2) 

 

 Συµπερασµατικά, διακρίνεται µια αντίφαση στα λόγια των εκπαιδευτικών καθώς, ενώ πολλές 

από τις αρχικές αντιδράσεις τους σχετικά µε το παιχνίδι και το µουσικό παιχνίδι είναι η 

αναπαραγωγή του κοινωνικού στερεότυπου ότι «τα παιδιά δεν παίζουν», οι ίδιοι δήλωσαν ότι 

δυσκολεύονται να παρατηρήσουν µε προσοχή τι συµβαίνει στη σχολική αυλή εξαιτίας του 

καθήκοντος που έχουν να παρέχουν ασφάλεια στα παιδιά. Επιπλέον, όταν ονοµάζουν συγκεκριµένα 

παιχνίδια και µουσικά παιχνίδια που παίζουν τα παιδιά στη σχολική αυλή, αναφέρονται κυρίως στα 

οµαδικά, πιθανόν επειδή αυτά είναι περισσότερο εµφανή λόγω του µεγάλου χώρου που 

καταλαµβάνουν και της µεγάλης ηχητικής έντασης που έχουν. Το γεγονός αυτό δείχνει ότι η εικόνα 
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που έχουν οι εκπαιδευτικοί για τη σχολική αυλή είναι γενική καθώς από τα γεγονότα που 

εκτυλίσσονται εντός της εστιάζουν σε όσα έχουν ένταση, όπως τα οµαδικά παιχνίδια και µουσικά 

παιχνίδια, σε όσα είναι άµεσα ορατά και σε όσα µπορεί να θέτουν την ασφάλεια των παιδιών σε 

κίνδυνο. Αντίθετα, φαίνεται ότι δεν παρατηρούν προσεκτικά και µε λεπτοµέρεια παιχνίδια και 

µουσικά παιχνίδια που παίζονται από ζευγάρια ή ένα άτοµο, δεν απαιτούν εξοπλισµό και δεν έχουν 

ένταση στον ήχο. 

 

7.2 Η γεωγραφική µεταβλητή της πόλης και του χωριού  
 

 Οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν στις διαφοροποιήσεις που εµφανίζει το παιχνίδι και το µουσικό 

παιχνίδι των παιδιών στα διαφορετικά γεωγραφικά περιβάλλοντα επισηµαίνοντας ιδιαίτερα δύο 

παράγοντες επιρροής: 1) τον τρόπο ζωής των σηµερινών παιδιών στο χωριό και στην πόλη και 2) 

την ύπαρξη και την έλλειψη άφθονου χώρου στις αντίστοιχες σχολικές αυλές. Τόνισαν ότι οι 

διαφορετικές συνθήκες επηρεάζουν τα ίδια τα παιδιά και τις κοινωνικές δεξιότητές τους, το 

παιχνίδι και το µουσικό παιχνίδι των παιδιών, τη σχέση µαθητών και εκπαιδευτικών και συνολικά 

την καθηµερινότητα στη σχολική αυλή.  

 Σύµφωνα µε τις απαντήσεις τους, στα περισσότερα σχολεία των πόλεων και των κωµοπόλεων 

υπήρχε πρόβληµα χώρου, καθώς ο αριθµός των µαθητών ήταν δυσανάλογα µεγάλος µε το µέγεθος 

των αυλών. Aντίθετα, στα δύο σχολεία αγροτικής περιοχής οι αυλές ήταν µεγάλες και οι µαθητές 

που φοιτούσαν ήταν αναλογικά λίγοι. Η έλλειψη επαρκούς χώρου ως ένας παράγοντας που 

επηρεάζει αρνητικά το παιχνίδι και το µουσικό παιχνίδι των παιδιών στις πόλεις αναφέρθηκε από 

εκπαιδευτικούς διαφορετικών γεωγραφικών περιοχών του δείγµατος, οι οποίοι τόνισαν ότι η 

συνθήκη αυτή µπορεί να οδηγήσει σε τσακωµούς και ατυχήµατα, να προκαλέσει γενικότερη 

ένταση στην αυλή και να δυσκολέψει την εκτόνωση: 

 
 
Εντάξει, να παίξουν εδώ πέρα είναι λίγο δύσκολο, γιατί είναι πολύ µικρή η αυλή. Δεν έχουν 

παιχνίδια να παίξουν . . . Είναι µικρός ο χώρος, δεν ενδείκνυται. (ΣΕ, Δασκάλα, Ξα2) 

  

Γενικά υπάρχει µια ένταση, επειδή είναι και µικρός ο χώρος, µικρές οι αυλές, είναι 

χωρισµένες και σε δύο επίπεδα µε σκάλες στη µέση, δεν υπάρχει χώρος ούτε σκιά µεγάλη για 

να κάτσουν τα παιδιά να παίξουν. (ΣΕ, Δασκάλα, Ρε1) 
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Πιστεύω σε µικρότερες πόλεις και µάλιστα σε σχολεία που έχουν αυλή µεγαλύτερη ή τέλος 

πάντων είναι λιγότερα τα παιδιά, εκεί είναι πιο εύκολο να παίζουν. (ΣΕ, Μουσικός, Ξα2) 

 
 Ένας διευθυντής δήλωσε συγκεκριµένα ότι «σε κάθε παιδί αντιστοιχούν 2,5 τετραγωνικά 

µέτρα» (ΣΠ, Διευθυντής, Ατ1) επισηµαίνοντας τον δυσανάλογα µικρό προαύλιο χώρο που ήταν 

διαθέσιµος για τον αριθµό των παιδιών του σχολείου. Αντίστοιχα, µία εκπαιδευτικός σε αγροτική 

περιοχή τόνισε την αντίθεση ανάµεσα στις σχολικές αυλές πόλεων και χωριών και τις δυσκολίες 

που µπορεί να προκληθούν εξαιτίας της έλλειψης χώρου: 

 
 
Η µικρότερη αυλή δηµιουργεί µεγαλύτερα προβλήµατα. Περισσότερα παιδιά πιο εύκολα 

χτυπάνε µεταξύ τους και έχουν εντάσεις. Εδώ είναι αλλιώς. Και οι τάξεις µένουν 

ξεκλείδωτες, και τα παιδιά πηγαινοέρχονται, και εµπιστοσύνη υπάρχει, και η µπάλα όταν 

φεύγει έξω πηγαίνουν µόνα τους και την πιάνουν αφού µας πούνε. Υπάρχει γενικά µια 

εµπιστοσύνη στα παιδιά. (ΣΕ, Δασκάλα, Ρε3) 

 
 Στο παραπάνω απόσπασµα η εκπαιδευτικός επισηµαίνει ότι ο συνδυασµός του µεγάλου χώρου 

στη σχολική αυλή και του µικρού αριθµού των µαθητών είχε θετική επίδραση όχι µόνο στο παιχνίδι 

των παιδιών αλλά και στη σχέση εκπαιδευτικών και µαθητών, καθώς υπήρχε εµπιστοσύνη ανάµεσά 

τους και δινόταν στα παιδιά η δυνατότητα να αναπτύξουν αυτονοµία και ελευθερία κινήσεων.  

 Γενικά οι εκπαιδευτικοί στην πόλη είχαν σχηµατίσει µια θετική εικόνα για τα παιδιά και το 

παιχνίδι στο χωριό την οποία αντιπαρέβαλαν µε τα παιδιά και το παιχνίδι στην πόλη. Μία 

εκπαιδευτικός, επίσης σε αστικό περιβάλλον, σχολίασε ότι «τα παιδιά που είναι από χωριά πολλές 

φορές ξεχνούν να φάνε προκειµένου να παίξουν, ενώ τα παιδιά της πόλης είναι πιο συνεσταλµένα» 

(ΣΠ, Γυµνάστρια, Ξα1). Ωστόσο, ένας εκπαιδευτικός από σχολείο αγροτικού περιβάλλοντος 

εκτίµησε ότι οι διαφοροποιήσεις αυτές πιθανόν να υπήρχαν παλιότερα, ενώ σήµερα οι συνθήκες 

στα δύο περιβάλλοντα τείνουν να συγκλίνουν όλο και περισσότερο: 

 

Τα παιδιά των χωριών άρχισαν να αστικοποιούνται. Δηλαδή παλιά ήταν έντονες οι διαφορές, 

φαντάζοµαι. Δηλαδή διέκρινες ένα παιδί της πόλης από ένα παιδί του χωριού. Τώρα είναι 
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δυσδιάκριτη αυτή η διαφορά και µάλλον πρέπει να έχει να κάνει µε το ότι αλλάζουν τις 

συνήθειές τους στα χωριά τους. (ΣΕ, Γυµναστής, Ξα3) 

 
 Οι διαφορετικές αντιλήψεις των εκπαιδευτικών στα διάφορα περιβάλλοντα φανερώνουν ότι 

πιθανόν αυτή η θετική εικόνα για το παιχνίδι στο χωριό δεν προκύπτει πάντα από τη δική τους 

εµπειρία, αλλά από µια γενική θεώρηση που έχουν για αυτό. Φαίνεται ότι για τη θεώρηση αυτή 

αφενός αντλούν από τις πραγµατικές συνθήκες που υπήρχαν στα χωριά στο παρελθόν αφετέρου 

προβάλλουν µια ιδεατή, σχεδόν νοσταλγική, εικόνα για τα παιδιά στα χωριά και το παιχνίδι τους 

σήµερα.  

 Αντίστοιχες είναι οι αντιλήψεις τους για τις διαφορετικές κοινωνικές δεξιότητες που 

αναπτύσσουν τα παιδιά στην πόλη και στο χωριό. Τόσο οι εκπαιδευτικοί των σχολείων της πόλης 

όσο και οι εκπαιδευτικοί των σχολείων του χωριού ανέφεραν ότι ο τρόπος ζωής των παιδιών σε 

αυτά τα διαφορετικά περιβάλλοντα επιδρά στον τρόπο που κοινωνικοποιούνται και κατ’ επέκταση 

στις οµαδοποιήσεις που σχηµατίζουν στο παιχνίδι. Τα παιδιά στην πόλη δεν αναπτύσσουν τις 

κατάλληλες κοινωνικές δεξιότητες που απαιτούνται για τη συνύπαρξη σε οµάδα σε αντίθεση µε τα 

παιδιά του χωριού που έχουν τη δυνατότητα να αναλάβουν ευθύνες στις κοινωνικές τους σχέσεις: 

  

Στο κοινωνικό κοµµάτι υπάρχει θέµα, είναι πιο δύσκολες οι κοινωνικές σχέσεις για τα παιδιά. 

Ενώ στο χωριό η κοινωνία είναι πιο κλειστή. Τα παιδιά βρίσκονται και το απόγευµα, θα 

παίξουν και στην αυλή, τους είναι πιο εύκολο να αλληλεπιδράσουν µεταξύ τους πιο ήπια... 

Έχει µάθει το παιδί να λύνει τις διαφορές µε τον φίλο του. Ένα παιδί το οποίο πάει στις 

δραστηριότητες δεν έχει πάρει αυτόν τον χρόνο τον κοινωνικό. Υπάρχει ένα τρέξιµο, ένα 

κυνήγι. (ΣΕ, Δασκάλα, Ρε1) 

 
Ο διαθέσιµος χώρος για παιχνίδι, σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς, καθορίζει τις δεξιότητες 

κοινωνικοποίησής τους. Μία εκπαιδευτικός τόνισε ότι, ενώ η ένταση είναι δυνατόν να εµφανιστεί 

σε όλες τις σχολικές αυλές, πόλεων και χωριών, ο µικρός αριθµός των παιδιών στο χωριό τα 

αναγκάζει να διευθετούν τα προβλήµατα που παρουσιάζονται κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού 

τους. Εκτίµησε ότι σε αυτό συµβάλλει γενικά ο τρόπος ζωής στο χωριό καθώς στην 

καθηµερινότητά τους αναλαµβάνουν αρκετές και σηµαντικές ευθύνες: 
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Εδώ είναι λιγότερο βίαια από άλλα παιδιά, δεν έχουν τόσους πολλούς τσακωµούς όσο σε 

άλλα σχολεία. [Αυτό οφείλεται] στο ότι είναι λίγα παιδιά. Οπότε, άµα τσακωθούν, δεν θα 

έχουν µε ποιον να παίξουν µετά. Δηλαδή τσακώνονται µεν, αλλά τα βρίσκουν και είναι και 

ώριµα παιδιά όλα, δηλαδή κάνουν δουλειές των γονιών τους, βοηθάνε στα ζώα, στο σπίτι σε 

όλα, στις ταβέρνες που έχουν, οπότε λίγο τα προβλήµατά τους τα λύνουν. (ΣΕ, Δασκάλα, 

Ρε3) 

 

 Σύµφωνα µε την ίδια εκπαιδευτικό, τα παιδιά αναγκάζονται να λύνουν τις διαφορές τους και να 

παίζουν µαζί στη σχολική αυλή αφού ο µικρός αριθµός µαθητών στο σχολείο περιορίζει τις 

επιλογές τους. Κατά το παιχνίδι υπάρχει µείξη ηλικιών και φύλων καθώς και σχηµατισµός 

µεγαλύτερων οµάδων από ό,τι στα µεγάλα σχολεία. Αυτό αποτυπώνεται και χωροταξικά, καθώς η 

αυλή δεν χωρίζεται ανάλογα µε την ηλικία ή την τάξη, γεγονός το οποίο είναι σύνηθες στα σχολεία 

πόλεων: 

 

Σε σχέση µε µεγαλύτερα σχολεία, εδώ παίζουν παιδιά όλων των ηλικιών µαζί. Δεν 

χωρίζονται τα τµήµατα. Παίζουν ποδόσφαιρο από πρωτάκια µέχρι εκτάκια, όλα µαζί, και σ’ 

όλα τα παιχνίδια. [Σε µεγάλα σχολεία] είδα τα εκτάκια να παίζουν µε τα εκτάκια και σε 

διαφορετικά σηµεία της αυλής, να είναι χωρισµένη η αυλή στους µεγάλους και στους 

µικρούς ας πούµε . . . Σε άλλα σχολεία δηµιουργούνται περισσότερες µικροοµάδες, δηλαδή 

3-4 παιδάκια να παίζουν ένα παιχνίδι. Εδώ πέρα αυτό δεν υπάρχει πολύ, συνήθως είναι 2 ή 3 

µεγάλες οµάδες παιδιών. Γιατί είναι λίγα τα παιδιά. Δηλαδή, είναι 35 παιδιά, οπότε 3 οµάδες, 

τα 15 θα παίξουν ποδόσφαιρο, τα 10 κυνηγητό, τα 10 τάπες. (ΣΕ, Δασκάλα, Ρε3) 

 

 Μία µόνο δασκάλα από σχολείο αγροτικού περιβάλλοντος υποστήριξε την αντίθετη άποψη 

συγκλίνοντας περισσότερο µε τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών από τις πόλεις για τα σηµερινά 

παιδιά. Ανέφερε ότι σε σύγκριση µε το παρελθόν, τα σηµερινά παιδιά δεν έχουν τι να παίξουν, 

επειδή δυσκολεύονται στις κοινωνικές σχέσεις τους, καθώς αδυνατούν να προσαρµοστούν σε 

οµάδες και να ακολουθήσουν κανόνες: 
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Βασικά δυσκολεύονται πάρα πολύ να ακολουθήσουν κανόνες µόνοι τους, χωρίς αρχηγό. Και 

κάποιες φορές που είδα να παίζουν, σε φώναζαν άµα ήσουν εφηµερία «κυρία, ελάτε, να πείτε 

εσείς γιατί αυτός δεν το κάνει σωστά», οπότε δεν µπορούν να ακολουθήσουν κανόνες . . . 

Εκτός κι αν υπάρχουν κάποια παιδιά που είναι πολύ αρχηγοί, έχουν αρχηγικές τάσεις και 

είναι επιβλητικά, µπορούν να επιβληθούν, και ίσως παίξουν, ας πούµε, πού και πού. (ΣΕ, 

Δασκάλα, Ξα3) 

 

 Συνολικά, σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς, το παιχνίδι παρουσιάζει διαφορές ανάµεσα στο 

χωριό και στην πόλη εξαιτίας του µεγέθους της αυλής και του διαθέσιµου χώρου αναλογικά µε τον 

αριθµό των µαθητών. Επίσης, εκτιµούν ότι τα παιδιά στα χωριά είναι δυνατόν να αναπτύξουν 

κοινωνικές δεξιότητες µε τις οποίες µπορούν να επιλύουν τις διαφορές που προκύπτουν µεταξύ 

τους. Σε αυτό συµβάλλει ο µικρός αριθµός µαθητών που περιορίζει τις επιλογές τους στις 

συναναστροφές και αναγκάζει παιδιά διαφορετικής ηλικίας και φύλου να αναµειγνύονται σε 

µεγάλες οµάδες. Αντίθετα, τα παιδιά στην πόλη, υποστηρίζουν οι εκπαιδευτικοί, δυσκολεύονται να 

παίξουν, έχουν περισσότερη ένταση και οι οµαδοποιήσεις τους είναι συνήθως µικρές και 

καθορισµένες χωροταξικά. Αναφέρονται στην ένταση ως χαρακτηριστικό, όχι µόνο της σχολικής 

αυλής και του παιχνιδιού στα αστικά περιβάλλοντα, αλλά γενικότερα της ζωής των σηµερινών 

παιδιών στην πόλη. Ωστόσο, εµφανίστηκαν διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις τους, οι οποίες 

φανερώνουν ότι κάποιες φορές η εικόνα για το παιχνίδι στο χωριό τείνει να αντλεί από 

παρελθοντικές συνθήκες και να συνδέεται µε τον δρόµο και τη γειτονιά µε µια νοσταλγική διάθεση.  

 Συµπεραίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν στα παιδιά των χωριών ανεπτυγµένες 

κοινωνικές δεξιότητες που οφείλονται στον τρόπο που δοµούν τις σχέσεις τους οι άνθρωποι στα 

χωριά και στην άνεση χώρου που υπάρχει στις σχολικές αυλές. Οι συνθήκες αυτές επηρεάζουν 

θετικά το παιχνίδι των παιδιών µε σχηµατισµό µεγάλων οµάδων και µείξη ηλικιών. Αντίθετα, 

σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς, η ζωή των παιδιών στην πόλη είναι δοµηµένη στη βάση 

οργανωµένων δραστηριοτήτων, γεγονός που δεν παρέχει στα παιδιά τον απαραίτητο χρόνο να 

συναναστραφούν µε τους συνοµήλικούς τους, και κατ’ επέκταση να διαχειριστούν το παιχνίδι τους 

µε αυτοβουλία και ωριµότητα. Συνολικά οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών τείνουν να εστιάζουν 

στο οµαδικό παιχνίδι, γεγονός που διαφάνηκε και στην εισαγωγή. Καθώς αυτό το είδος του 

παιχνιδιού απαιτεί χώρο και µεγάλες παρέες, οι εκπαιδευτικοί τείνουν να επικεντρώνονται στον 

διαθέσιµο χώρο στις σχολικές αυλές στην πόλη και στο χωριό, αγνοώντας παιχνίδια και µουσικά 
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παιχνίδια που είναι δυνατόν να παιχτούν σε απόκεντρα σηµεία της αυλής καθώς και κοινωνικές 

δεξιότητες που είναι δυνατόν να αναπτυχθούν σε µικρές οµαδοποιήσεις.  

 

7.3 Η τεχνολογία  
 
 
 Φαίνεται συνολικά από τις προηγούµενες ενότητες ότι οι εκπαιδευτικοί τείνουν να υποστηρίζουν 

ότι το παιχνίδι, και κατ’ επέκταση, το µουσικό παιχνίδι σήµερα µειώνεται, καθώς έχει επηρεαστεί, 

και συνεχίζει να επηρεάζεται αρνητικά, από συγκεκριµένους παράγοντες, συµπεριλαµβανοµένης 

της τεχνολογίας. Θεωρούν την τεχνολογία ως µία από τις σηµαντικότερες αιτίες εξαιτίας της οποίας 

τα παιδιά αποµακρύνονται από το οµαδικό παιχνίδι στην αυλή και αναφέρονται στις αρνητικές 

επιπτώσεις που επιφέρει η εκτενής χρήση της στην κοινωνική-συναισθηµατική τους ανάπτυξη. 

Κανένας εκπαιδευτικός ή εκπαιδευτικός µουσικής δεν σύνδεσε την τεχνολογία µε τα µουσικά 

παιχνίδια, αλλά η αρνητική επίδραση που έχουν τα τεχνολογικά µέσα αναφέρθηκε και σε µουσικές 

δραστηριότητες, όπως ο αυτοσχεδιασµός. Επιπλέον, κάποιοι από τους εκπαιδευτικούς επισήµαναν 

την ευθύνη που έχουν οι γονείς για την κουλτούρα του παιχνιδιού των παιδιών, η οποία 

διαµορφώνεται από τον βαθµό στον οποίο επιτρέπουν στα παιδιά τους να χρησιµοποιούν την 

τεχνολογία στην καθηµερινότητά τους.  

 Η µεταφορά του χώρου του παιχνιδιού από εξωτερικούς σε εσωτερικούς χώρους συγκριτικά µε 

το παρελθόν συνδέεται, σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς, µε τη χρήση της τεχνολογίας, καθώς τα 

παιδιά συναντιούνται στα σπίτια προκειµένου να παίξουν µε τον υπολογιστή ή άλλα τεχνολογικά 

µέσα: 

 

Όσο ασχολούνται µε τον υπολογιστή, τόσο ελαττώνεται το παιχνίδι, η δραστηριότητα έξω. 

(ΣΕ, Γυµναστής, Ξα3) 

 

Πολλές φορές, ειδικά οι µεγαλύτερες τάξεις λένε «πήγαµε στο σπίτι του τάδε και παίξαµε 

βιντεοπαιχνίδια µέσα». Δηλαδή είναι λίγα αυτά που γυρνάνε στους δρόµους και παίζουν. 

(ΣΕ, Δασκάλα, Ξα3) 
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 Οι εκπαιδευτικοί διαπίστωσαν ότι το παιχνίδι αλλάζει, καθώς αποµακρύνεται από φυσικά 

περιβάλλοντα και περιορίζεται σε συγκεκριµένα πλαίσια εξαιτίας της τεχνολογίας, γεγονός που 

επιφέρει αλλαγές τόσο στα ποιοτικά χαρακτηριστικά του παιχνιδιού όσο και στις δεξιότητες των 

παικτών. Τα τεχνολογικά µέσα, όπως το διαδίκτυο, η τηλεόραση και τα βιντεοπαιχνίδια, 

περιορίζουν τα παιδιά και τη φαντασία τους καθώς µαθαίνουν να εκτελούν συγκεκριµένες εντολές. 

Αυτό αντανακλάται στον ελεύθερο χρόνο τους καθώς δεν έχουν ιδέες για παιχνίδια, δυσκολεύονται 

να εκφραστούν δηµιουργικά και αναµένουν εντολές από τους ενήλικες. Σύµφωνα µε τους 

εκπαιδευτικούς πρόκειται για µια νέα συνθήκη που δεν ίσχυε στο παρελθόν: 

 

Ζητάνε να παίξουν, αλλά όχι να παίξουν συγκεκριµένα, δεν ξέρουν τι να παίξουνε. «Να 

παίξουµε κυρία». Υποτίθεται ότι εγώ θα τους πω . . . Έχει να κάνει µε τα χρόνια που περνούν. 

Γιατί θυµάµαι ότι τα πρώτα χρόνια τα παιδιά ήταν πιο δηµιουργικά, υπήρχε περισσότερη 

φαντασία. Τώρα νοµίζω, η τηλεόραση, τα µέσα µαζικής, το ίντερνετ, τα έχουν ισοπεδώσει 

λίγο . . . Πιστεύω ότι φταίει η τεχνολογία που τους έχει περιορίσει τη φαντασία τους (ΣΕ, 

Δασκάλα, Ξα3) 

 
 Επίσης, τόνισαν ότι αυτή η αρνητική επιρροή ήταν επίσης εµφανής στην τάξη, καθώς, όταν 

πραγµατοποιούσαν δραστηριότητες αυτοσχεδιασµού (θεατρικό, µουσικό, ιστοριών κ.λπ.), τα 

παιδιά επέστρεφαν στα παιχνίδια και τους ρόλους που ήξεραν από τα βιντεοπαιχνίδια και τα µέσα 

επικοινωνίας: 

 

Επηρεάζει τη φαντασία τους. Από τους υπολογιστές κυρίως. Από αυτά που βλέπουν στο 

διαδίκτυο . . . Το έχω διαπιστώσει, γιατί καταρχάς µου αναφέρουν στον αυτοσχεδιασµό µας, 

µάλλον κάποια φορά εγώ ρώτησα «δεν καταλαβαίνω, τι µας δείχνετε;». Και µου λέει, «είναι 

αυτό που είναι σε ένα παιδικό, είναι αυτό που είχαµε δει σε µια ταινία». Τα περισσότερα 

παιδιά έχουν µια τάση να επηρεάζονται . . . Αναφέροµαι και στα βιντεοπαιχνίδια . . . Ξεκινάνε 

και παίρνουν τους ρόλους. Ή κάποιος κινεί τους ανθρώπους σαν να είναι µέσα στη οθόνη, ή 

µαζί . . . Πολλά αγόρια έχουν την τάση τα βιντεοπαιχνίδια παιχνίδια που παίζουν, που εγώ δεν 
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έχω δει ποτέ και δεν ξέρω καν πώς λέγεται το σύστηµα, ποτέ, ποτέ δεν µ’ άρεσαν, µου λένε 

«θέλουµε να παίξουµε αυτό»  (ΣΕ, Θεατρολόγος, Ρε2) 

 

 Μια εκπαιδευτικός µουσικής σχολίασε µε παρόµοιο τρόπο την επίδραση της τεχνολογίας σε 

µουσικές δραστηριότητες στην τάξη. Ανέφερε ότι οι µαθητές δυσκολεύονταν να αυτοσχεδιάσουν, 

επειδή, όπως υποστήριξε, έχουν συνηθίσει να παίζουν εντός ενός συγκεκριµένου και 

καθοδηγούµενου πλαισίου, όπως αυτό που παρέχουν τα παιχνίδια στον υπολογιστή και στο κινητό: 

 

Αυτοσχεδιάζουν κάποια, αλλά λίγα έχουν πιστεύω, αυτό το ελεύθερο πνεύµα. Δηλαδή, 

πιστεύω ότι κάποια είναι καταπιεσµένα, όχι καταπιεσµένα, καθοδηγούµενα από εντολές, 

παιχνίδια υπολογιστή και δεν έχουν µεγάλη ελευθερία, φαντασία . . . Παίρνουµε ας πούµε το 

πιο απλό, το Φεγγαράκι µου λαµπρό, και τους λέω, αφού έχουµε διαβάσει την παρτιτούρα, τις 

νότες και τα λοιπά, «πάνω σε αυτή την παρτιτούρα, βρείτε δικές σας λέξεις». Πάλι βλέπεις 

περιστρέφονται στις ίδιες λέξεις, στο «φεγγαράκι», στο «παιδάκι», στο «µωράκι». Δεν έχουν 

πολλή φαντασία. (ΣΕ, Μουσικός, Ξα1) 

 

 Σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς, η χρήση της τεχνολογίας, που επιφέρει τη µείωση του 

οµαδικού παιχνιδιού σε εξωτερικούς χώρους και την κυριαρχία της ατοµικής ενασχόλησης µε 

τεχνολογικά παιχνίδια, έχει επίσης αρνητική επίδραση στην κοινωνική-συναισθηµατική ανάπτυξη 

των παιδιών. Ενώ στο δυαδικό ή οµαδικό παιχνίδι οι παίκτες αναπτύσσουν αµφίδροµες ή 

πολύπλευρες σχέσεις και έρχονται αντιµέτωποι µε συναισθήµατα που προκύπτουν από τον 

ανταγωνισµό, τη νίκη ή την ήττα, στα βιντεοπαιχνίδια δεν υπάρχει αλληλεπίδραση και το 

συναίσθηµα δεν εκφράζεται αφού δεν υπάρχει αποδέκτης. Επίσης, επισήµαναν τη σηµασία που έχει 

η ενεργή συµµετοχή στο οµαδικό παιχνίδι, σε αντίθεση µε το ατοµικό τεχνολογικό παιχνίδι, 

προκειµένου να ενσωµατωθούν οι δεξιότητες που είναι απαραίτητες για µια κοινωνική 

αλληλεπίδραση, όπως η οµαδικότητα, η συνεργασία, ο συµβιβασµός, η υποµονή και η 

συµµόρφωση στους κανόνες: 
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Τα παιδιά δεν έχουν σχέση µε οµαδικό παιχνίδι, δεν έχουν σχέση µε κανόνες παιχνιδιού, δεν 

ξέρουν, νοµίζουν ότι είναι πρωτόγνωρο, ό,τι παίξανε στο νηπιαγωγείο . . . Καταλαβαίνω ότι 

είναι πρωτόγνωρα τα συναισθήµατα να µπουν σε καλούπια, να µάθουν κανόνες, να µάθουν 

να συµβιβάζονται µε µερικές καταστάσεις, ότι υπάρχουν κύκλοι στο παιχνίδι. Αυτά έχουν 

µάθει µπροστά στον υπολογιστή να παίζουν, νικάνε-χάνουν µόνοι τους το ξέρουν. (ΣΕ, 

Δασκάλα, Πε) 

 
 Κάποιοι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν στους γονείς ως έναν ισχυρό παράγοντα διαµόρφωσης της 

κουλτούρας του παιχνιδιού των παιδιών. Επισήµαναν ότι ο τρόπος µε τον οποίο διαχειρίζονται το 

ζήτηµα του ελεύθερου χρόνου των παιδιών τους, επιτρέποντας ή όχι τη χρήση τεχνολογικών 

µέσων, έχει αντίκτυπο στην ποιότητα και την ποσότητα του παιχνιδιού των παιδιών: 

 
 
Εξαρτάται από τα παιδιά, πόσο έχουν µάθει να βγαίνουν έξω, πόσο τα έχουν σπρώξει οι 

γονείς να βγαίνουν έξω, γιατί είναι κι αυτό. Έχω, ας πούµε παραδείγµατα που σου λέει «έχει 

µια τηλεόραση στο δωµάτιό του και, όταν δεν θέλω να µε ενοχλεί, γιατί έχω κι εγώ δουλειά, 

πήγαινε δες ένα παιδικό». Ενώ θα µπορούσαν να κάτσουν µαζί να παίξουν monopoly, σκάκι, 

scrabble, ένα τέτοιο παιχνίδι. Κάτι που να περάσουν και οι γονείς µαζί. (ΣΕ, Μουσικός, Ξα1) 

 

Αν το άλλο γυρίζει στο σπίτι και δεν παίζει µαζί του, κάθεται µπροστά στην τηλεόραση ή 

βγαίνει µόνο του έξω, αυτά είναι τα ενδιαφέροντά του, οπότε δεν δείχνει ενδιαφέρον όταν 

εσύ του δείξεις κάτι άλλο. (ΣΕ, Δασκάλα, Ξα3) 

 

Και φυσικά είναι και αν υπάρχει χρόνος από την οικογένεια να κάνει το παιδί να πάρει χρόνο, 

να πάει να παίξει στην αυλή, στον κήπο ή στον δρόµο. (ΣΕ, Δασκάλα, Ρε3) 

 
 
 Οι εκπαιδευτικοί γενικά θεωρούν την τεχνολογία ως έναν πολύ σηµαντικό παράγοντα 

διαµόρφωσης της κουλτούρας του παιχνιδιού των σηµερινών παιδιών. Αναφέρουν ότι το παιχνίδι 
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και το µουσικό παιχνίδι στην αυλή επηρεάζεται από τα τεχνολογικά µέσα (υπολογιστές, διαδίκτυο, 

ταινίες, παιδικά προγράµµατα, βιντεοπαιχνίδια, τηλεόραση, κ.ά.) και τείνει να εκλείψει εξαιτίας της 

επικράτησης του ηλεκτρονικού παιχνιδιού. Τονίζουν ότι τα διάφορα τεχνολογικά µέσα που 

κυριαρχούν στον ελεύθερο χρόνο των παιδιών διαµορφώνουν την κοινωνική και συναισθηµατική 

τους ανάπτυξη. Υποστηρίζουν ότι τα παιδιά δεν ενσωµατώνουν τις δεξιότητες εκείνες που 

αναπτύσσονται στο οµαδικό παιχνίδι, όπως η πρωτοβουλία, η φαντασία, η δηµιουργικότητα, η 

συνεργασία, η συµµόρφωση σε κανόνες, η υποµονή και η διαχείριση αρνητικών συναισθηµάτων. 

Αντίθετα, τα παιδιά σήµερα διακρίνονται από µια ένταση την οποία εκφράζουν στο σχολείο και η 

οποία προέρχεται από τις κοινωνικές και οικογενειακές προσλαµβάνουσες. Φαίνεται ότι ασκούν 

κριτική σε όσους γονείς δεν αφιερώνουν χρόνο και φροντίδα στις ανάγκες των παιδιών τους, αλλά 

τα ενθαρρύνουν να χρησιµοποιούν τα τεχνολογικά µέσα.  

 Από τις απαντήσεις τους φάνηκε ότι κανένας εκπαιδευτικός δεν σύνδεσε την τεχνολογία µε τα 

µουσικά παιχνίδια συγκεκριµένα, ενώ µία εκπαιδευτικός δήλωσε την αντίθεσή της στην 

ενσωµάτωση των «τεχνολογικά-εµπνευσµένων» παιχνιδιών στο µάθηµά της. Συνολικά, ωστόσο, οι 

εκπαιδευτικοί δεν εξέφρασαν προβληµατισµούς σχετικά µε το αν και πώς θα µπορούσαν να 

συνδέσουν τα «τεχνολογικά-εµπνευσµένα» παιχνίδια και µουσικά παιχνίδια µε τα σχολικά 

µαθήµατα. Μόνο µία εκπαιδευτικός εξέφρασε την αδυναµία που νιώθει απέναντι στα τεχνολογικά 

µέσα, καθώς τα παιδιά έλκονται από τα ηλεκτρονικά παιχνίδια σε τέτοιο βαθµό που απορρίπτουν 

τα ερεθίσµατα για οµαδικά παιχνίδια. Στα λόγια της διακρίνεται η αντίληψη ότι η τεχνολογία 

βρίσκεται στον αντίποδα των πρακτικών των εκπαιδευτικών η οποία αποδυναµώνει τις 

προσπάθειές τους να προσελκύσουν τα παιδιά για οµαδικό παιχνίδι. Φαίνεται ότι εξαιτίας αυτής της 

συνθήκης διαπιστώνει µια απόσταση ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς και τα παιδιά και εκφράζει 

την ανάγκη για επιµόρφωση προκειµένου να καταφέρει να διαχειριστεί αυτό το πρόβληµα: 

 

Μακάρι να είχαµε ίσως και την κατάλληλη επιµόρφωση για µερικά πράγµατα. Γιατί τώρα 

είναι δύσκολη η παρέµβασή µας στο οµαδικό παιχνίδι. Γιατί είναι τόσο ισχυρός ο 

υπολογιστής και το ηλεκτρονικό παιχνίδι που νιώθεις αδύναµος . . . Νιώθω λίγο ελλιπής στο 

πώς θα προσεγγίσω και να τραβήξω τον άλλον από το παιχνίδι το ηλεκτρονικό που έχει 

µάθει, να τον φέρω στον χώρο του οµαδικού παιχνιδιού, εκεί ναι, εκεί νιώθω λίγο ελλιπής. 

(ΣΕ, Δασκάλα, Πε) 
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 Συνολικά, οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονταν την τεχνολογία ως ένα µέσο µε αρνητική επιρροή 

στα παιδιά και στο παιχνίδι τους καθώς και ως εµπόδιο στις προσπάθειές τους για καλλιέργεια 

κοινωνικών και συναισθηµατικών δεξιοτήτων µέσω οµαδικών δραστηριοτήτων. Διαφαίνεται ότι, 

όπως προέκυψε στις προηγούµενες θεµατικές κατηγορίες, οι εκπαιδευτικοί εστίαζαν κυρίως στα 

οµαδικά παιχνίδια αντιπαραβάλλοντάς τα µε την ατοµική ενασχόληση των τεχνολογικών µέσων. 

Δεν εκφράστηκε η επιθυµία εξερεύνησης των δυνατοτήτων της χρήσης της τεχνολογίας στο 

παιχνίδι, στο µουσικό παιχνίδι ή στα µαθήµατα, αντιθέτως, διαφάνηκε η τάση να ορίζεται η 

τεχνολογία ως το αντίθετο του παιχνιδιού. 

 

7.4 Το πλαίσιο 
 
 
Η θεµατική κατηγορία του πλαισίου περιλαµβάνει αναφορές των εκπαιδευτικών σχετικά µε τον 

χώρο και τον χρόνο του παιχνιδιού και του µουσικού παιχνιδιού των παιδιών. Η παράµετρος του 

χώρου περιλαµβάνει τα µέρη στα οποία συµβαίνουν τα παιχνίδια και τα µουσικά παιχνίδια, 

περιλαµβάνοντας τόπους και εκτός σχολικής αυλής, ενώ µε την παράµετρο του χρόνου οι 

εκπαιδευτικοί αναφέρονται κυρίως στην περιοδικότητα (φάσεις) µε την οποία λαµβάνουν χώρα στη 

σχολική αυλή. 

 

7.4.1 Χώρος 
 

Γενικά οι εκπαιδευτικοί εστίασαν στην αυλή ως χώρο παιχνιδιού και, όπως φάνηκε σε 

προηγούµενες κατηγορίες, δήλωσαν ότι το παιχνίδι τείνει να περιορίζεται χωρικά όλο και 

περισσότερο ειδικά στις σχολικές αυλές στις πόλεις. Επιπλέον, η διαπίστωση ότι το παιχνίδι πλέον 

τείνει όλο και περισσότερο να αποµακρύνεται από τον δρόµο και να εισέρχεται σε ελεγχόµενους 

χώρους είναι διάχυτη στα λόγια των εκπαιδευτικών:  

 

Πολλές φορές, ειδικά οι µεγαλύτερες τάξεις λένε «πήγαµε στο σπίτι του τάδε και παίξαµε 

µέσα». Δηλαδή είναι λίγα αυτά που γυρνάνε στους δρόµους και παίζουν. (ΣΕ, Δασκάλα, Ξα3) 

 

Σιγά-σιγά η αλάνα φεύγει, τραβιέται. (ΣΕ, Γυµναστής, Ξα3) 
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Οι εκπαιδευτικοί, ωστόσο, αναφέρθηκαν και σε άλλα µέρη στα οποία, κατά τις παρατηρήσεις 

τους, παίζουν τα παιδιά σήµερα και τα οποία τείνουν να αντικαθιστούν την παραδοσιακή γειτονιά. 

Ειδικότερα για τις πόλεις, οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν και σε άλλα περιβάλλοντα, πέρα από τη 

σχολική αυλή, στα οποία τα παιδιά συγκεντρώνονται και παίζουν παιχνίδια. Τα µέρη αυτά 

περιλαµβάνουν το πάρκο ή την παιδική χαρά, την πυλωτή της πολυκατοικίας και σε αύλειους 

χώρους στους οποίους πραγµατοποιούνται οργανωµένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Εκεί, 

τονίζει µια εκπαιδευτικός, είναι πιο πιθανό, σε σχέση µε τη σχολική αυλή, να υπάρχει µείξη 

παιδιών από διάφορες ηλικίες: 

 

Μου λένε πως παίζουν στην πυλωτή τους, ή εδώ στο πάρκο, επειδή είναι όλα πολύ δεµένα, 

όταν σχολάνε και έχει καλό καιρό µαζεύονται στο πάρκο και παίζουν, κανά µισάωρο και κάτι 

όλα µαζί. (ΣΕ, Δασκάλα, Ξα2) 

 

[Στο ένα σχολείο που πάω] βλέπω µετά όταν σχολάνε πάνε στην παιδική χαρά δίπλα... [Στο 

άλλο σχολείο που πάω] νοµίζω ότι ο πιο κοινός τόπος συνάντησης είναι τα Σάββατα εδώ στο 

σχολείο που κάνει ο σύλλογος γονέων τις δράσεις του . . . Έρχονται εδώ τα παιδιά µε τους 

γονείς και παίζουν κιόλας . . . Πρόπερσι ερχόµουν µε τον γιο µου κι εγώ και έβλεπα ότι ήταν 

λίγο κατάσταση σαν παιχνίδι της γειτονιάς . . . Βρίσκονται παιδιά διαφορετικών τάξεων, αυτό 

είναι το θετικό, γνωρίζονται µε παιδιά εκτός του τµήµατός τους. (ΣΕ, Μουσικός 1, Ατ2) 

 

 Από το παραπάνω απόσπασµα, διακρίνεται ότι οι εξωτερικοί χώροι σε οργανωµένα 

περιβάλλοντα τείνουν να αντικαθιστούν τον δρόµο και τη γειτονιά του παρελθόντος, συνιστώντας 

τη σύγχρονη γειτονιά. Στα µέρη αυτά οι ενήλικες επιτρέπουν στα παιδιά να παίξουν υπό τη 

διακριτική επιτήρησή τους παρέχοντάς τους παράλληλα ασφάλεια. Συνολικά, συµπεραίνεται ότι οι 

εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι ο χώρος του παιχνιδιού µεταφέρεται σε ελεγχόµενα µέρη, τόσο σε 

εξωτερικούς χώρους οργανωµένων (εκπαιδευτικών) περιβαλλόντων όσο και στα σπίτια. 
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7.4.2 Χρόνος 
 

 Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι τα παιχνίδια στην αυλή εναλλάσσονται ανάλογα µε τις χρονικές 

περιόδους, τις οποίες οι ίδιοι χαρακτήρισαν ως «φάσεις» στο παιχνίδι. Η περιοδικότητα αυτή δεν 

οφειλόταν σε συγκεκριµένους λόγους. Καθώς τα παιδιά µιµούνται το ένα το άλλο, κυρίως οι 

µικρότερες ηλικίες τις µεγαλύτερες, τα παιχνίδια εξαπλώνονται και διαρκούν µέχρι να 

αντικατασταθούν από άλλα: 

 

Σε διάφορες χρονικές φάσεις τα παιδιά κολλάνε µε κάποιο παιχνίδι, είναι σαν µόδες. (ΣΠ, 

Δασκάλα Αγγλικών, Ξα2) 

 

Θα τα χώριζα σε περιόδους, δεν µπορώ να πω ηµερολογιακές, αλλά είναι µε τις περιόδους, 

φάσεις . . . Δεν είναι κολληµένα σε κάτι, απλώς έτσι, ό,τι ξεχνιέται και επανέρχεται παίζουν 

όλοι, ε, µετά κάποια στιγµή ατονεί . . . Μπορεί να είναι διαφορετικά παιχνίδια, αλλά είναι 

αυτή η φάση. (ΣΕ, Γυµναστής, Ξα3)  

 
 Σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς, µε την ίδια περιοδικότητα εµφανίζονταν και τα µουσικά 

παιχνίδια ως µέρος του γενικού παιχνιδιού στη σχολική αυλή:  

 

Αυτά µε τα παλαµάκια; Ναι, έχω δει, αλλά αυτά έρχονται και παρέρχονται. Κάποιες φορές 

είναι στη µόδα, µετά ξεχνιούνται και κάτι άλλο έρχεται στη θέση τους. (ΣΠ, Δασκάλα, Ξα1) 

  

Τον Οκτώβρη θα έβλεπες να παίζουν όλα τα κορίτσια κουτσό. Σε κάποια άλλη φάση παίζουν 

τα παιχνίδια τα ρυθµικά, αυτό το «λέω λέω πτι πτι πτι, ξαναλέω πτι πτι πτι». (ΣΕ, Γυµναστής, 

Ξα3)  

  

 Μία µόνο εκπαιδευτικός αναφέρθηκε συγκεκριµένα στον χρόνο των µουσικών παιχνιδιών 

δηλώνοντας ότι τα παιδιά µπορεί να παίξουν µουσικά παιχνίδια την ώρα του µαθήµατος στην τάξη 

ενώ πραγµατοποιούν κάποια εκπαιδευτική δραστηριότητα:  
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Ακόµη και την ώρα που γράφουµε, µπορεί να ξεκινήσουν να κάνουν τέτοια. Δεν ξέρω τώρα 

να σου πω ποια ήταν, αλλά ήταν σαν τύπου λάχνισµα που ήταν πολύ ωραίο. (ΣΕ, Δασκάλα, 

Ρε1)  

 
 Συµπεραίνεται ότι το πλαίσιο του µουσικού παιχνιδιού δεν περιορίζεται στη σχολική αυλή αλλά 

είναι πιθανό να συµβεί στην τάξη την ώρα του µαθήµατος. Ενώ σχετικά µε το γενικό παιχνίδι οι 

εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν σε χώρους όπου υπάρχει δυνατότητα για ελεύθερη δραστηριότητα, τα 

λόγια της συγκεκριµένης εκπαιδευτικού αναδεικνύουν για τα µουσικά παιχνίδια έναν διαφορετικό 

χώρο και χρόνο: ένα οργανωµένο πλαίσιο κατά τη διάρκεια επιτηρούµενων εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων. 

 Συνοψίζοντας, οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν ότι τα παιχνίδια στην αυλή εµφανίζονται σε 

ασυνέχειες, καθώς αλλάζουν ανά χρονική περίοδο. Ενώ δεν είναι εµφανές ποιο ερέθισµα µπορεί να 

οδηγήσει στην εναλλαγή, το κάθε παιχνίδι µεταδίδεται από παιδί σε παιδί µέσω της µίµησης, 

κυρίως από µεγαλύτερα παιδιά προς τα µικρότερα, και επικρατεί στην αυλή µέχρι να εµφανιστεί 

κάποιο άλλο. Ιδιαίτερα οι εκπαιδευτικοί στις πόλεις παρατηρούν ότι τα παιδιά συναντιούνται και 

παίζουν και εκτός της σχολικής αυλής, σε κάποιο πάρκο ή παιδική χαρά κοντά στο σχολείο και σε 

χώρους που είναι πιο δοµηµένοι και επιτηρούµενοι, συγκριτικά µε την παραδοσιακή γειτονιά, όπως 

η πυλωτή και µέρη όπου διεξάγονται οργανωµένες δραστηριότητες.  

 Συνολικά, είναι κοινή παραδοχή για τους εκπαιδευτικούς ότι ο χώρος του παιχνιδιού έχει 

αλλάξει συγκριτικά µε το παρελθόν. Ιδιαίτερα οι εκπαιδευτικοί της πόλης εντοπίζουν µέρη στα 

οποία µεταφέρεται το παιχνίδι, όπως σε εξωτερικούς χώρους σε οργανωµένα περιβάλλοντα, τα 

οποία τείνουν να αντικαθιστούν τη γειτονιά. Επιπλέον, αναφέρουν ότι τα παιχνίδια εµφανίζονται 

στην αυλή ανά χρονικές περιόδους. Γενικά φαίνεται ότι οι παρατηρήσεις των εκπαιδευτικών για 

τον χώρο και τον χρόνο του µουσικού παιχνιδιού δεν διαφοροποιούνται σηµαντικά από αυτές για 

το παιχνίδι.   

 

7.5 Το παιχνίδι και το µουσικό παιχνίδι στα σχολικά µαθήµατα 
 
 
 Στα λόγια των εκπαιδευτικών εντοπίστηκε µια ανησυχία που είχαν σχετικά µε το παιχνίδι και το 

µουσικό παιχνίδι των παιδιών. Καθώς, όπως παρουσιάστηκε στις παραπάνω θεµατικές ενότητες, 

γενικά οι εκπαιδευτικοί είχαν την αντίληψη ότι σήµερα τα παιδιά δυσκολεύονται να παίξουν ή δεν 
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ξέρουν παιχνίδια, φαίνεται ότι ένιωθαν την ευθύνη, πολύ πιθανόν εξαιτίας της θέσης και του ρόλου 

τους, να διδάξουν παιχνίδια και µουσικά παιχνίδια στα παιδιά και γενικά να τα εκπαιδεύσουν σε 

µια κουλτούρα παιχνιδιού. Ανέφεραν ότι πολλές φορές επιχειρούσαν να ενσωµατώσουν το παιχνίδι 

στην τάξη ως µέρος των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων ή να αναλάβουν σχετικά προγράµµατα 

προκειµένου να εµπλουτίσουν τα ερεθίσµατα των παιδιών σχετικά µε το παιχνίδι και το µουσικό 

παιχνίδι. Στην παρούσα θεµατική κατηγορία εξετάζεται η αντίληψή τους σχετικά µε την έλλειψη 

κουλτούρας παιχνιδιού και παρουσιάζονται παραδείγµατα από πρακτικές εφαρµογές που ανέφεραν 

οι ίδιοι ότι έκαναν στην τάξη. 

 

7.5.1 Σύνδεση µε την παράδοση 
 

 Φάνηκε ότι όταν αναφέρονταν στο παιχνίδι υπήρχε µια τάση να το συνδέουν µε το παλιό, 

παραδοσιακό παιχνίδι που έπαιζαν οι ίδιοι, ή γενικά οι προηγούµενες γενιές, στο παρελθόν. Αυτό 

µερικές φορές αποτελούσε τη βάση στην οποία έκριναν αν τα παιδιά γνώριζαν παιχνίδια και 

µουσικά παιχνίδια αλλά και το σηµείο αναφοράς σχετικά µε το ποια θεωρούσαν ότι έπρεπε να τους 

διδάξουν: 

 

Ούτε τα παραδοσιακά παιχνίδια δεν γνωρίζουν. Ειδικά Γ΄- Δ΄ που έχω πολύ συχνά δεν 

γνωρίζουν το Περνά-περνά η µέλισσα. Θα γνωρίζουν ένα-δύο παιχνίδια τα οποία έρχονται 

εδώ στο σχολείο και τα παίζουν. Θα τύχει να τα παίξουν µε µια δασκάλα, µε τον γυµναστή 

και έτσι θα το µάθουν . . . Να παίξουµε την Κολοκυθιά, ας πούµε, δεν την ξέρανε Β΄ 

δηµοτικού. (ΣΕ, Δασκάλα, Ξα3) 

 

Τα παιχνίδια τώρα που παίζουµε εγώ προσπαθώ να τους έχω µια σχέση µε το παρελθόν. 

Δηλαδή ό,τι έπαιζα εγώ ως παιδί να τους το δείξω. Δηλαδή από τα Μηλάκια, από το Κόκαλο, 

από το Κυνηγητό µε µπάλα, από το Αγαλµατάκια, από το Περνά-περνά η µέλισσα, από το 

Γύρω-γύρω όλοι, µέχρι διάφορα παιχνίδια που τα έχουµε προσαρµόσει διάφοροι γυµναστές, 

έχουµε βγάλει ένα άθληµα σε µορφή παιχνιδιού. (ΣΕ, Γυµναστής, Ξα3) 
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 Η προσπάθεια των εκπαιδευτικών να στρέψουν τα παιδιά προς την παράδοση και να 

προκαλέσουν το ενδιαφέρον τους για τα παιχνίδια και τα µουσικά παιχνίδια που έπαιζαν οι 

παλιότερες γενιές φαίνεται ότι είχε δύο κατευθύνσεις: η µία ήταν ο εµπλουτισµός των 

δραστηριοτήτων των παιδιών κατά το διάλειµµα στη σχολική αυλή και η άλλη ήταν η αξιοποίησή 

τους προκειµένου να επιτευχθούν οι στόχοι του µαθήµατος.  

 Προκειµένου να παρέχουν ερεθίσµατα και ιδέες για το πώς θα µπορούσαν να περάσουν τον 

ελεύθερο χρόνο τους, οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν την επιθυµία να διδάσκουν παιχνίδια και 

µουσικά παιχνίδια στα παιδιά. Όπως διατυπώθηκε από τους ίδιους, στη βάση αυτών των πρακτικών 

βρισκόταν η αντίληψή τους ότι τα παιδιά δεν γνώριζαν παιχνίδια: 

 

Τα παιδιά δεν ξέρουν τα παιχνίδια που παίζαµε παλιά, που δεν χρειαζόµασταν µπάλα ή άλλα 

εργαλεία, και πρέπει να τους τα µάθουµε, να τους δώσουµε ιδέες για το πώς να περνάνε τον 

ελεύθερο χρόνο τους. (ΣΠ, Δασκάλα, Ξα2) 

 

Τα παιδιά δεν είχαν επαφή µε παιχνίδια της αυλής, δεν ξέρανε και πολλά πράγµατα. 

Ενηµερωθήκανε, βρήκανε πληροφορίες, πήραν συνεντεύξεις από γιαγιάδες και παππούδες 

και είδαν τα παιχνίδια που παίζανε παλιά, τα παραδοσιακά παιχνίδια, είδαµε και εµείς κάποια 

παιχνίδια, µάθαµε τους κανόνες και κατεβαίνουµε κάτω [στο προαύλιο] κάθε Παρασκευή και 

παίζουµε οµαδικά παιχνίδια . . . Είχαµε πάει στο Μουσείο της Σχολικής Ζωής και βρήκαµε, 

εκεί µάθανε πολλά πράγµατα, και εκεί έπαιξαν και το χάρηκαν, µέσα στις γειτονιές της 

Πλάκας, και νοµίζω ήταν το ερέθισµα για να δουν ότι «µπορώ να καταναλώσω τον χρόνο µου 

διαφορετικά σε ένα διάλειµµα» . . . Το Περνά-περνά η µέλισσα το ‘χουµε παίξει . . . και το 

Μαντηλάκι. (ΣΕ, Δασκάλα, Πε) 

 

Δυστυχώς τα παιδιά δεν παίζουν, δεν ξέρουν να παίζουν, δώσ’ τους τάµπλετ και κινητό και 

πάρ’ τους την ψυχή . . . εγώ τους έκανα ένα πρόγραµµα µε παιχνίδια, και παίξαµε, παίξαµε, ε, 

κάποια στιγµή βαρέθηκαν (ΣΠ, Δάσκαλος, Κρ2) 
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 Γενικά, από τα παραπάνω αποσπάσµατα παρατηρείται ότι, όπως και στις άλλες κατηγορίες, οι 

εκπαιδευτικοί εστιάζουν στα οµαδικά. Το ίδιο φαίνεται να ισχύει και για τα παραδοσιακά µουσικά 

παιχνίδια, όπως το Περνά-περνά η µέλισσα, το Γύρω-γύρω όλοι και το Μαντηλάκι. Συνολικά, οι 

εκπαιδευτικοί τείνουν να κρίνουν τις γνώσεις των παιδιών σχετικά µε τα παιχνίδια στη βάση των 

οµαδικών παραδοσιακών παιχνιδιών και µουσικών παιχνιδιών, ενώ οι ίδιοι φαίνεται ότι δεν έχουν 

γνώσεις για σύγχρονα ή δυαδικά παιχνίδια ή µουσικά παιχνίδια. 

 

7.5.2 Η εκπαιδευτική αξία του  
 

 Σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί τόνισαν τη µεγάλη σηµασία που έχει η χρήση του παιχνιδιού ως 

εκπαιδευτικού εργαλείου στη διδασκαλία του αντικειµένου τους. Φάνηκε ότι προτιµούν να 

χρησιµοποιούν ιδιαίτερα τα παιχνίδια µε κίνηση ή ρυθµική απαγγελία και να τα εφαρµόζουν 

περισσότερο σε µικρότερες τάξεις: 

 
 
Το χρησιµοποιώ εκατοµµύρια φορές. Τα παιδιά δεν πιστεύουν ότι κάνουν µαθηµατικά, 

[αλλά] ότι παίζουν. Και καµιά φορά που πάνε να... που πρέπει να βγει και το βιβλίο, το 

εγχειρίδιο τέλος πάντων βάσει του οποίου κάνουµε ό,τι κάνουµε, ακούς «ωωω, ααα, όχι το 

βιβλίο!». Δεν ξέρουν τι κάνουµε... Όλο αυτό γίνεται µέσα από ένα παιχνίδι και δεν το 

βλέπουν ως µάθηµα, και αυτό είναι το σηµαντικό. Δηλαδή, µαθαίνουν παίζοντας. (ΣΕ, 

Δασκάλα, Ατ2) 

 

Ας πούµε τα µαθηµατικά τα κάνουµε, δεν θα πω µουσικοκινητικά, τα κάνουµε κινητικά. 

Πολλές φορές δηλαδή κάνουµε κάποιο δρώµενο. Αυτό το βλέπουν παιχνίδι και τρελαίνονται . 

. . όπου δίνεται η ευκαιρία σε τέτοια το κάνουµε, γιατί τους µένουν, αυτά τους µένουν . . . 

Δεν καταλαβαίνουν ότι για µένα [το παιχνίδι] είναι και µάθηµα. Καλύτερα όµως για αυτά 

γιατί είναι πιο ελεύθερα. Σίγουρα το θεωρούν παιχνίδι και το χαίρονται, εγώ όµως από κει 

µπορώ να βάλω πέντε στόχους, να τους δω παιδαγωγικά.  (ΣΕ, Δασκάλα, Πε) 
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Για την προπαίδεια ή την αλφαβήτα κάνω τέτοια, για παράδειγµα, «Ωχ, ωχ, φωνάζει η Γωγώ, 

ωχ, δε χωράω στο µαγιώ» για το ωµέγα. Ή για τον συλλαβισµό χτυπάµε παλαµάκια και τα 

παιδιά καταλαβαίνουν καλύτερα τις λέξεις. (ΣΠ, Δασκάλα, Ξα1) 

 

Την παντοµίµα την κάνω µε την Ιστορία παρέα ή µε τη Γλώσσα. Κάνουµε δηλαδή 

αναπαράσταση του µαθήµατος . . . Το θυµόµαστε καλύτερα και αναπτύσσουµε δεξιότητες 

και τα λοιπά. (ΣΕ, Δασκάλα, Ρε3) 

 
 Τα πλεονεκτήµατα µιας τέτοιας πρακτικής, σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς, είναι πολλαπλά. 

Μέσω του παιχνιδιού οι µαθητές µαθαίνουν βιωµατικά και αυτό συµβάλλει στην καλύτερη 

αφοµοίωση των γλωσσικών εννοιών, των µαθηµατικών συµβόλων κ.ά. Παράλληλα, το παιχνίδι 

µετατρέπει τη µάθηση σε µια ευχάριστη διαδικασία την οποία οι µαθητές επιθυµούν να 

διατηρήσουν παρατείνοντας τα ευχάριστα συναισθήµατα που προκαλεί. Επίσης, όπως προέκυψε 

και σε άλλες κατηγορίες, η εκµάθηση οµαδικών παιχνιδιών, σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς, 

συνέβαλε στην καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτήτων, όπως η ένταξη στην οµάδα, η 

κοινωνικοποίηση και η συνεργασία: 

 
 
Όταν µάθουν ένα οµαδικό παιχνίδι εντάσσονται, κοινωνικοποιούνται πιο εύκολα τα παιδιά, 

µπαίνουν πιο εύκολα σε ένα παιχνίδι να παίξουν επειδή πάνε να παίξουν όλοι µαζί και είναι 

ένα παιχνίδι οµαδικό. Το Περνά-περνά η µέλισσα που τους αρέσει, που το παίζουν όλα τα 

παιδιά, δεν αποµονώνεται κάποιος, είναι παιχνίδια µεγάλων οµάδων. Και νοµίζω για αυτό τον 

λόγο είναι σηµαντικό. (ΣΕ, Δασκάλα, Ατ2) 

 

 Με έναν αντίστοιχο τρόπο εκφράστηκαν και οι εκπαιδευτικοί µουσικής για τη χρήση του 

µουσικού παιχνιδιού στο µάθηµά τους. Φάνηκε ότι διαπίστωναν την εκπαιδευτική αξία του καθώς 

µέσω αυτού µπορούσαν να διδάξουν µουσικές έννοιες και δεξιότητες όπως ο ρυθµός, η µελωδία, το 

τονικό ύψος και ο συγχρονισµός ανάµεσα σε µέλη της οµάδας. Παρόµοια µε τους υπόλοιπους 

εκπαιδευτικούς, οι εκπαιδευτικοί µουσικής προτιµούσαν να πραγµατοποιούν τα παιχνίδια αυτά σε 

µικρές ηλικίες, στις τάξεις Α΄, Β΄ και κάποιες φορές Γ΄. Φάνηκε ότι αντλούσαν το ρεπερτόριό τους 

κυρίως από παραδοσιακά, παιδικά παιχνιδοτράγουδα και µουσικοκινητικά παιχνίδια αλλά 
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αναφέρθηκαν και σε παραλλαγές άλλου είδους παιχνιδιών που προσάρµοζαν για το µάθηµα της 

µουσικής: 

 

Στην Α΄ και στην Β΄ πολλά µουσικοκινητικά παιχνίδια µέσα στην τάξη του τύπου, είναι ένα 

τραγούδι που τους αρέσει πάρα πολύ, το Σαλιγκάρι, έτσι λέγεται, και αυτό είναι βασισµένο 

στο διάστηµα σολ-µι, κάνω εγώ ότι είµαι ο κυνηγός, τα παιδάκια είναι τα σαλιγκαράκια. (ΣΕ, 

Μουσικός, Ξα2) 

 

Το µουσικό παιχνίδι το χρησιµοποιούµε βέβαια και µες στην τάξη, στα πλαίσια του 

µαθήµατος, αν θέλουµε δηλαδή να διδάξουµε κάποιο συγκεκριµένο ρυθµό . . . Μέσα από το 

παιχνίδι και το ενδιαφέρον των παιδιών κεντρίζεις, αλλά και καλλιεργείς πολύπλευρα τις 

δεξιότητές τους, οπότε έχεις δύο σε ένα, µπορεί να έχεις δέκα σε ένα. Και τη συνεργασία 

τους, και το να µπορούν να παίξουν µέσα στο χρόνο, επειδή µέσα στο παιχνίδι πρέπει να 

είσαι µέσα στο χρόνο, βοηθάει στην ατάκα, να µπορούν να παίξουν. Πολλές φορές µπορούν 

και παίζουν µόνα τους, αλλά δεν µπορούν να συγχρονιστούν µε τους υπόλοιπους. (ΣΕ, 

Μουσικός 1, Ατ2) 

 

Σε µικρότερες τάξεις έχουµε διάφορα µουσικά παιχνίδια, ένα µουσικό παιχνίδι του ρυθµού ας 

πούµε που έχει ενδιαφέρον, το Κάνε ό,τι κάνω . . . τους αρέσει πάρα πολύ . . . Ή το Ζεστό-

κρύο αλλά µε µουσικούς όρους. (ΣΕ, Μουσικός, Πε) 

 

Τα λόγια είναι από ένα παιχνιδοτράγουδο της Ασίας . . . και το κάνουµε µε [µιµητικές] 

κινήσεις. Γενικώς τα παιδιά σε τέτοια παιχνίδια τούς µένει µάλλον το τραγούδι πιο εύκολα, µ’ 

αυτόν τον παιχνιδιάρικο τρόπο . . . Ειδικά κάποια παιδιά που δυσκολεύονται στη γλώσσα, τα 

βοηθάνε και οι κινήσεις, θυµούνται τις κινήσεις και µετά θυµούνται και τα λόγια. Κι 

υπάρχουν άπειρα τέτοια, τα κλασικότερα Σαρακατσάνης, Αµπεµπαµπλόµ, Η µικρή Ελένη. Τα 
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περισσότερα βασίζονται στο τρίχορδο. Στα πιο µικρά παιδιά είναι εύκολο να κάνεις τέτοια 

τραγούδια. (ΣΕ, Μουσικός, Ξα1) 

 

 Στο παραπάνω απόσπασµα, η  εκπαιδευτικός µουσικής επισήµανε ότι το στοιχείο της κίνησης 

που περιέχουν τα παιχνιδοτράγουδα και τα ρυθµικά ή µουσικά παιχνίδια λειτουργεί ως µηχανισµός 

ενεργοποίησης της µνήµης, καθώς είναι βοηθητικό σε περιπτώσεις που τα παιδιά δυσκολεύονται να 

αποµνηµονεύσουν και να ανακαλέσουν τους στίχους. Εκτός από την επίτευξη γνωστικών στόχων, 

µέσω των µουσικών παιχνιδιών καλλιεργούνται κοινωνικές δεξιότητες, όπως η οµαδικότητα και η 

συνεργασία ανάµεσα στους παίκτες. Υπήρξε µόνο µία περίπτωση εκπαιδευτικού που ανέφερε ότι 

χρησιµοποιεί τα µουσικά παιχνίδια για σκοπούς χαλάρωσης και ψυχαγωγίας: 

 

[Κάνουµε] τις Μουσικές καρέκλες στο χαλάρωµα. Σε κάποιο πάρτι που θα κάνουµε, απόκριες, 

Χριστούγεννα, σε κάποια γενέθλια που έχει κάποιο παιδί. (ΣΕ, Δασκάλα, Ρε3) 

 

 Ένα ιδιαίτερο στοιχείο που προέκυψε από την ανάλυση είναι ότι τα παιχνίδια µε ρυθµό, κίνηση 

και ρυθµική απαγγελία ή µελωδία χρησιµοποιούνταν από σχεδόν όλους τους εκπαιδευτικούς. 

Συνήθως αντλούν από ένα ρεπερτόριο µε το οποίο οι ίδιοι είναι εξοικειωµένοι από παλιότερα για 

να πετύχουν ποικίλους γνωστικούς, ψυχοκινητικούς και κοινωνικούς-συναισθηµατικούς στόχους. 

Οι εκπαιδευτικοί ανεξαρτήτως ειδικότητας αναγνωρίζουν στα µουσικά παιχνίδια τις πολλαπλές 

δυνατότητες αξιοποίησής τους εξυπηρετώντας τις ανάγκες του µαθήµατος καθώς ο συνδυασµός 

ρυθµού, κίνησης και στίχων παρέχει ποικίλους τρόπους προσαρµογής της νέας πληροφορίας µε 

ενεργητική συµµετοχή των µαθητών σε ένα ευχάριστο κλίµα. 

 Ένα ζήτηµα που προέκυψε σχετικά µε την ενσωµάτωση του παιχνιδιού και του µουσικού 

παιχνιδιού στη διαδικασία µάθησης είναι το γεγονός ότι, ενώ όλοι οι εκπαιδευτικοί συναινούσαν 

στην αξία και τα πλεονεκτήµατα που έχει αυτή η πρακτική, αντιµετώπιζαν διάφορα πρακτικά 

ζητήµατα. Ανέφεραν ότι απαιτείται προσωπική πρωτοβουλία από τον εκπαιδευτικό ώστε να 

προσαρµόσει τα ερεθίσµατα του βιβλίου µε τον κατάλληλο τρόπο και να ενσωµατώσει το παιχνίδι 

στο µάθηµα. Το µείζον πρόβληµα, ωστόσο, για όλους φάνηκε να είναι η πίεση χρόνου που 

προκύπτει από τον µεγάλο όγκο της ύλης για τους δασκάλους γενικής παιδείας, ή από το γεγονός 

ότι το µάθηµα της µουσικής ήταν µονόωρο για τους εκπαιδευτικούς µουσικής. Παρατηρήθηκε ότι, 

ενώ τα ζητήµατα ήταν κοινά για όλες τις ειδικότητες, ο τρόπος µε τον οποίο τα διαχειρίζονταν ήταν 

προσωπικός:  
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Τα βιβλία έχουν κάποια µικρά ερεθίσµατα και στη Μελέτη απλώς εγώ που είµαι περισσότερο 

υποψιασµένη, µένω λίγο παραπάνω σε αυτό και το απλώνω. Αν δεν ήµουν υποψιασµένη, θα το 

περνούσα σαν µια άσκηση, το λέω. Ίσως οι περισσότεροι να το κάνουν αυτό το πράγµα, αλλά 

επειδή είναι ερέθισµα για µένα, να πούµε, να κάνουµε κάτι για το παιχνίδι, δραστηριοποιούνται. 

Είχε µια άσκηση τώρα η ενότητα για τις µηχανές, άσχετο µε τα παιχνίδια. Κατασκευάζω 

µηχανές. Και τους έχω βάλει στη διαδικασία να κατασκευάσουν ένα παιχνίδι. (ΣΕ, Δασκάλα, 

Πε) 

 

Τα βιβλία έχουν ιδέες για παιχνίδια και τραγούδια. Αν είχαµε λίγο παραπάνω χρόνο... (ΣΠ, 

Δασκάλα, Ξα1) 

 

Πέρσι είχα 3 ώρες Ευέλικτη [Ζώνη], Φιλαναγνωσία. Τώρα κοιτάµε να εξοικονοµήσουµε 

χρόνο για τα µαθήµατα. Οπότε κόπηκαν αυτά τα παιχνίδια, που ήταν πολύ καλά, γιατί και 

πάνω στο µάθηµά τους [είναι] και κανόνες να µαθαίνουν (ΣΕ, Δασκάλα, Ξα2) 

 

Το χρησιµοποιώ για την διδασκαλία των νέων εννοιών. Αλλά δυστυχώς δεν προλαβαίνω 

πολύ, δηλαδή θα το κάνω για την αρχή, για τον εντυπωσιασµό, για τη νέα έννοια, αλλά δεν το 

διατηρώ πολύ. Γιατί δεν προλαβαίνω. Με ένα µονόωρο µάθηµα δεν έχω τέτοια πολυτέλεια. 

(ΣΕ, Μουσικός 2, Ατ2) 

 

 Επιπλέον, αναφέρθηκε το ζήτηµα της πειθαρχίας, καθώς η χρήση του παιχνιδιού ιδιαίτερα σε 

µεγάλες τάξεις µπορεί να προκαλέσει χάος στην τάξη: 
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Μου ζητάνε να παίξουνε, η αλήθεια είναι. Απλά στις µεγάλες τάξεις λίγο και εγώ το 

αποφεύγω γιατί θεωρώ ότι ξεφεύγουν πιο εύκολα και ελάχιστες φορές το κάνω. (ΣΕ, 

Μουσικός, Ξα1) 

 

Θέλω την ελεύθερη έκφραση, δεν θέλω να νιώθουν τα παιδιά καταπιεσµένα. Βέβαια αυτό 

καµιά φορά µπορεί να προκαλέσει προβλήµατα, να δηµιουργηθεί όχλος. Προσπαθώ να το 

µαζέψω. (ΣΕ, Θεατρολόγος, Ρε2) 

 

 Συνολικά, οι εκπαιδευτικοί τόνισαν την πολύπλευρη αξία που έχει το παιχνίδι στην εκπαιδευτική 

διαδικασία καθώς µέσω αυτού προωθούνται και επιτυγχάνονται γνωστικοί, ψυχοκινητικοί και 

κοινωνικοί-συναισθηµατικοί στόχοι και δεξιότητες. Παρατηρήθηκε ότι όλες σχεδόν οι ειδικότητες 

εκπαιδευτικών ανέφεραν ότι χρησιµοποιούν ιδιαίτερα µουσικά παιχνίδια µε λόγια, µελωδία ή 

ρυθµική απαγγελία και κίνηση. Συνήθως µια τέτοια επιλογή πηγάζει από τις δικές τους εµπειρίες 

και γνώσεις που έχουν από τότε που ήταν παιδιά. Η σύνδεση του παιχνιδιού µε το παραδοσιακό 

παιχνίδι ήταν έντονη και φάνηκε ότι αυτό ίσχυε και για το µουσικό. Επιπλέον, αναφέρθηκαν σε 

πρακτικά ζητήµατα που είναι πιθανό να προκύπτουν όταν χρησιµοποιούν το παιχνίδι ως εργαλείο 

µέσα στην τάξη εξαιτίας του περιορισµένου χρόνου, του µεγάλου όγκου της ύλης και της έλλειψης 

πειθαρχίας. Φάνηκε ότι ο τρόπος που τα διαχειρίζονταν ήταν προσωπικός, ενώ σπάνια τα 

χρησιµοποιούσαν αποκλειστικά για χαλάρωση. Γενικά προτιµούσαν να πραγµατοποιούν παιχνίδια 

και µουσικά παιχνίδια µε µικρές ηλικίες καθώς στις µικρές τάξεις υποστήριζαν ότι είναι 

ευκολότερο να διαχειριστούν τέτοια ζητήµατα. 

 

7.6 Παιχνίδι και µουσικό παιχνίδι στην τάξη και στην αυλή: επιρροές και 

συνδέσεις  

 
 Στην παρούσα θεµατική ενότητα εξετάζεται η επιρροή που είχε το παιχνίδι και το µουσικό 

παιχνίδι που χρησιµοποιούσαν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη σε αυτά της αυλής, σύµφωνα µε τις 

δηλώσεις τους. Επίσης, ανιχνεύονται στα λόγια τους πρακτικές που εφάρµοσαν για να προωθήσουν 

τη σύνδεση ανάµεσα στα δύο.  
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 Οι εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούσαν παιχνίδια και µουσικά παιχνίδια στο µάθηµά τους ή 

διεξήγαν σχετικά προγράµµατα δήλωσαν ότι παρατηρούσαν στη συνέχεια το παιχνίδι στην αυλή να 

διαφοροποιείται. Εκτίµησαν ότι τα παιδιά που διδάσκονται ένα νέο µουσικό παιχνίδι είναι πιθανό 

να το ενσωµατώσουν για λίγο καιρό στο ρεπερτόριο της αυλής:  

 

Διαφοροποιείται το παιχνίδι τους όταν υλοποιούµε κάποια προγράµµατα που έχουν να 

κάνουν σε σχέση µε το παιχνίδι, όταν κάνουµε παιχνίδι από τα παλιά χρόνια ή οτιδήποτε 

άλλο για αρκετά µεγάλο χρονικό διάστηµα, το οποίο ξεχνιέται βέβαια την επόµενη φορά. 

Εντάξει, στο πίσω µέρος του µυαλού πάντα υπάρχει. (ΣΕ, Δασκάλα, Ατ2) 

 

 Μια εκπαιδευτικός µουσικής παρότρυνε τους µαθητές της να χρησιµοποιήσουν τα παραδοσιακά 

λαχνίσµατα που µάθαιναν στην τάξη για να «βγάλουν µάνα» σε άλλα παιχνίδια, όπως το κυνηγητό: 

 

Αυτά τα παιχνίδια, παρατηρώ ότι τη µέρα που θα το κάνουµε µπορεί να βγουν έξω να 

παίξουν. Και το συζητάµε κιόλας. Λέω είναι ένα ωραίο παιχνιδάκι, ή ο Καρακατσάνης ας 

πούµε, λέω, µπορούµε να το παίξουµε πώς παίζουµε το Α µπε µπα µπλοµ για να δούµε ποιος 

θα κυνηγάει στο κυνηγητό, µπορείτε να πείτε ο Καρακατσάνης. Και το κάνουν. Αλλά δεν 

πιστεύω ότι συνεχίζεται µετά, µπορεί να το ξεχνάνε. (ΣΕ, Μουσικός, Ξα1) 

 
 Κάποιες φορές οι εκπαιδευτικοί τόνισαν ότι µετά από ενεργοποίηση που επιδίωξαν µέσω 

δραστηριοτήτων και προγραµµάτων µε παιχνίδια στην τάξη, τα παιδιά άρχισαν να 

δραστηριοποιούνται στην αυλή παίζοντας οµαδικά παιχνίδια. Η εκπαιδευτικός στο παρακάτω 

απόσπασµα σχολιάζει ότι ειδικά για τα κορίτσια το οµαδικό παιχνίδι στην αυλή, ως απόρροια των 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων σχετικά µε το παιχνίδι, ήταν µια καινούρια εµπειρία: 

 
 
Δεν παίζανε κυνηγητό, τώρα έχουν ξεκινήσει να παίζουν κυνηγητό. Συνήθως ή θα κάθονταν 

να µιλήσουν, ή θα τσακώνονταν, τα αγόρια θα έπαιζαν τάπες. Για τα κορίτσια αυτό ήταν 

πρωτόγνωρο. (ΣΕ, Δασκάλα, Πε) 
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 Σε κάποιες περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι δεν υπήρχε καθόλου επαφή ανάµεσα στο 

παιχνίδι της τάξης και σε αυτό της αυλής. Εκτίµησαν ότι τα παιδιά τα αντιµετώπιζαν ως 

διαφορετικά είδη δραστηριοτήτων και θεωρούσαν τα παιχνίδια της αυλής ως «τα δικά τους». Από 

τα λόγια της εκπαιδευτικού µουσικής φαίνεται ότι δεν αναπτυσσόταν συζήτηση ανάµεσα στην ίδια 

και τα παιδιά σχετικά µε τα παιχνίδια της αυλής, αλλά ότι παρέµεναν διαχωρισµένα: 

 
 
Όχι, το διαχωρίζουν. Ό,τι παίξουν εδώ αποκλείεται να βγουν έξω να το παίξουν. Δεν υπάρχει 

περίπτωση να βγουν έξω και να κάνουν Κεφάλι-ώµοι-γόνατα και πόδια, ή οποιοδήποτε 

παιχνίδι. (ΣΕ, Δασκάλα, Ξα3) 

 

Αυτά όµως είναι δικά τους, αυτοσχέδια πιστεύω ή κάποιος τα είχε πει σε κάποιον άλλον, και 

κάπως έτσι... Δεν µου ‘χουν πει ποτέ, δεν έχει τύχει ποτέ να µου πουν, αλλά κατά καιρούς 

βλέπω ένα καινούριο παιχνίδι και λέω «α, καινούριο παιχνίδι;» και µου λένε «α, καινούρια 

µόδα». Αλλά δεν έχει τύχει να µου πουν για αυτά. (ΣΕ, Μουσικός, Ξα1) 

 
 Συµπερασµατικά, δεν υπήρξαν ενιαίες αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε την επιρροή 

του παιχνιδιού της τάξης σε αυτό της αυλής. Ορισµένοι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι αυτό συµβαίνει 

και εκφράζεται µε οµαδικές δραστηριότητες που πραγµατοποιούν τα παιδιά στην αυλή ενώ τόνισαν 

ότι η επιρροή είναι εµφανής για λίγο χρόνο. Αντίθετα, κάποιοι υποστήριξαν ότι δεν υπάρχει 

σύνδεση. Σε κάθε περίπτωση, από την παραπάνω ανάλυση προέκυψε ότι η σύνδεση που επιδίωξαν 

οι εκπαιδευτικοί ανάµεσα στο παιχνίδι και το µουσικό παιχνίδι της τάξης και της αυλής είχε 

κατεύθυνση από την τάξη στην αυλή, και όχι το αντίθετο. Είναι σηµαντικό να τονιστεί ότι µόνο µία 

συµµετέχουσα στην έρευνα δήλωσε ότι ζήτησε από τα ίδια τα παιδιά να της δείξουν παιχνίδια. Η 

ίδια στη συνέχεια τα αξιοποίησε ενσωµατώνοντάς τα στο µάθηµά της. Ωστόσο, όπως φαίνεται στο 

παρακάτω απόσπασµα, αυτό το έκανε υπό ορισµένες προϋποθέσεις, καθώς από τα δύο παιχνίδια 

που της έδειξαν οι µαθητές της, ένα παραδοσιακό και ένα από την τηλεόραση, προτίµησε το πρώτο, 

το παραδοσιακό:  

 

Είναι ένα παιχνίδι που µου έµαθαν τα ίδια τα παιδιά Τα κλειδιά του βασιλιά που είναι κλειδιά 

κάτω από µια καρέκλα και προσπαθούν να τα τραβήξουν χωρίς ν’ ακουστεί ο ήχος. Αυτό το 
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παιχνίδι το πήραµε και βάλαµε πρόσωπα µέσα . . . Την ώρα της Ευέλικτης [Ζώνης] άφηνα τα 

παιδιά να αποφασίσουν πώς θα θέλανε να αξιοποιήσουµε τον χρόνο µας. Και µου έµαθαν 

αυτό το παιχνίδι και µετά το εµπλούτισα . . . Τα παιδιά είναι τόσο πωρωµένα µε το Survivor 

που περιµένουν το διάλειµµα για να παίξουν . . . Έτυχε µια φορά και ετοίµασαν 

αυτοσχεδιασµούς Survivor. To είδαµε, το χειροκροτήσαµε, αυτό µέχρι εκεί, δεν συνεχίστηκε 

παραπέρα. (ΣΕ, Θεατρολόγος, Ρε2) 

 

 Από τα λόγια της φαίνεται ότι η εκπαιδευτικός επιθυµούσε την ελεύθερη έκφραση των παιδιών 

καλωσορίζοντας τα ενδιαφέροντά τους, ωστόσο, η ίδια έθεσε κριτήρια στην επιλογή των 

παιχνιδιών. Φάνηκε να έχει µεγαλύτερη προθυµία να δουλέψει µε τους µαθητές της το 

παραδοσιακό, τα Κλειδιά του βασιλιά, αφού το προσάρµοσε κατάλληλα, και λιγότερο αυτό που 

προερχόταν από την τηλεόραση, το Survivor, το οποίο επέτρεψε να πραγµατοποιηθεί µόνο µία 

φορά. Διαπιστώνεται, όπως και στις προηγούµενες θεµατικές κατηγορίες, ότι οι εκπαιδευτικοί 

πρόκριναν παιχνίδια και µουσικά παιχνίδια που σχετίζονταν µε την παράδοση, ενώ απέρριπταν όσα 

προέρχονταν από την τεχνολογία ή τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης, όπως η τηλεόραση. 

 Η απόσταση ανάµεσα στο υλικό των παιδιών και αυτό της τάξης έγινε επίσης φανερή στις 

αναφορές των εκπαιδευτικών µουσικής σχετικά µε το τραγούδι καθώς ορισµένοι εξέφρασαν την 

ανάγκη να αναφερθούν στις µουσικές προτιµήσεις των παιδιών. Δήλωσαν ότι οι µαθητές τους 

προτιµούν τραγούδια τα οποία οι ίδιοι δεν εγκρίνουν και, όπως φαίνεται στο παρακάτω 

απόσπασµα, το φαινόµενο αυτό συµβαίνει περισσότερο µε τις µεγάλες τάξεις: 

 

Είχε φέρει ο σύλλογος γονέων καµιά δεκαριά ανιµατέρ οι οποίοι έκαναν πολύ ωραία 

παιχνίδια εδώ για όλα τα παιδιά. Έβλεπες Α΄, Β΄, Γ΄ κατενθουσιασµένοι, η Δ΄, Ε΄, Στ΄ είχαν 

κάτσει από την άλλη µεριά... Αυτοί συµµετείχαν όταν ο Dj άρχισε ουσιαστικά να παίζει την 

ελεεινή, τη σηµερινή ποπ µουσική, εµένα δεν µ’ αρέσει καθόλου. Μα είναι φοβερό, τα ‘ξεραν 

όλα απ’ έξω και ανακατωτά. Τραγικό. Ο δε στίχος, να µην το σχολιάσω. (ΣΕ, Μουσικός, Πε) 

 

 Ενώ ορισµένοι εκπαιδευτικοί µουσικής ενθάρρυναν τους µαθητές τους να φέρουν στην τάξη τα 

τραγούδια που προτιµούν, τελικά δεν τα έλαβαν υπόψη στο µάθηµά τους: 
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Ε, απογοητεύοµαι λίγο, γιατί διαπιστώνω ότι τα παιδιά τις περισσότερες φορές στο σπίτι 

ακούνε αυτά τα σουξεδάκια που λέµε. Εντάξει, στην πορεία έχουµε και άλλα ερεθίσµατα στο 

σχολείο και νοµίζω φτιάχνει κάπως το πράγµα... Έχω ζητήσει πάρα πολλές φορές να µου 

φέρουν, κάποια παιδάκια µου φέρνουν. Είναι και κοµµάτια τα οποία πολλές φορές δεν 

αρµόζουν στο σχολείο, µπορεί να ‘χουν, έτσι, λέξεις περίεργες, οπότε όταν πω ότι αφιερώνω 

χρόνο στα τραγούδια που τους αρέσουν, θα βάλω ίσως και ροκ τα οποία είναι πιο κλασικά, 

τύπου Eye of the tiger ή το άλλο, το We are the world. (ΣΕ, Μουσικός, Ξα) 

 

Ακόµα και η Στ΄ που πάντα, έτσι, παλιά µου φέρνανε ξένα και τέτοια που δεν τα ήξερα, µου 

λέγανε «Βέρτη» κι εγώ έλεγα «ναι, ναι, να ακούσουµε Verdi», τώρα όχι. Μπορώ να πω ότι 

βασίζονται σ’ αυτά που τους δίνω. Ή δεν έχουν χρόνο ή δεν έχουν διάθεση να ψάξουν, ξέρω 

‘γω. (ΣΕ, Μουσικός 2, Ατ2) 

  

 Από τα παραπάνω διαφάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί συνολικά δεν επιδίωξαν να εξερευνήσουν σε 

βάθος τα µουσικά ενδιαφέροντα των µαθητών τους. Ενώ ορισµένοι προσπάθησαν να συνδέσουν το 

υλικό εντός και εκτός τάξης, οι πρακτικές που εφάρµοσαν δεν προωθούσαν την αµφίδροµη 

ανταλλαγή υλικού. Φάνηκε ότι γενικά δεν αναζητούσαν να µάθουν για τα παιχνίδια και τα µουσικά 

παιχνίδια των παιδιών στην αυλή ή δεν ενθάρρυναν τους µαθητές τους να τους τα δείξουν, αλλά 

επιδίωκαν να επηρεάσουν την κουλτούρα του παιχνιδιού των παιδιών στην αυλή. Με τον ίδιο 

τρόπο αντιµετώπισαν οι εκπαιδευτικοί µουσικής τα τραγούδια που έφεραν οι µαθητές τους στην 

τάξη όταν τους ζητήθηκε, επιδιώκοντας να επηρεάσουν και να διαµορφώσουν τις µουσικές 

προτιµήσεις των παιδιών. Συνολικά, διαφάνηκε ότι υπήρχε απόσταση ανάµεσα στους µαθητές και 

τους εκπαιδευτικούς που εκφράστηκε µε διαφορετικές προτιµήσεις στα παιχνίδια και τα µουσικά 

παιχνίδια, καθώς και στα τραγούδια στις µεγαλύτερες τάξεις, και οι όποιες προσπάθειες των 

εκπαιδευτικών για σύγκλιση των δύο, έγιναν υπό όρους. 

 

Σύνοψη 
 
 Το παρόν κεφάλαιο εστίασε στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τα µουσικά παιχνίδια των 

παιδιών από τα δεδοµένα που συλλέχθηκαν µέσω της συνέντευξης και των άτυπων συνοµιλιών 
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µαζί τους. Τα δεδοµένα αναλύθηκαν µε τη µέθοδο της θεµατικής ανάλυσης. Συνολικά, οι θεµατικές 

κατηγορίες που προέκυψαν από την ανάλυση των δεδοµένων από τους εκπαιδευτικούς ήταν οι 

εξής: παίζουν τα παιδιά παιχνίδια και µουσικά παιχνίδια;· η γεωγραφική µεταβλητή της πόλης και 

του χωριού ·η τεχνολογία· το πλαίσιο µε τις υποκατηγορίες του χώρου και του χρόνου· το παιχνίδι 

και το µουσικό παιχνίδι στα σχολικά µαθήµατα µε υποκατηγορίες τη σύνδεση µε την παράδοση και 

την εκπαιδευτική αξία του και, τέλος, το παιχνίδι και τo µουσικό παιχνίδι της τάξης και της αυλής: 

επιρροές και συνδέσεις. 

! !
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8 
 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  
 
 

8.1 Σύνοψη των αποτελεσµάτων της έρευνας  
 
 
Τα αποτελέσµατα που προέκυψαν στα προηγούµενα τέσσερα κεφάλαια (Κεφάλαιο 4, Κεφάλαιο 

5, Κεφάλαιο 6 και Κεφάλαιο 7) συνοψίζονται εδώ σε τέσσερις άξονες, αφού έγινε συνδυασµός και 

σύγκριση των πληροφοριών που έδωσαν όλα τα µεθοδολογικά εργαλεία. Κατά τη διαδικασία αυτή 

τα εργαλεία λειτούργησαν µε συµπληρωµατικό τρόπο και εντοπίστηκαν συγκλίσεις και διαφορές 

σχηµατίζοντας τη γενική εικόνα της έρευνας. Οι άξονες περιλαµβάνουν τις διαφοροποιήσεις 

ανάµεσα στην πόλη και το χωριό (σχολική καθηµερινότητα, χαρακτηριστικά αυλής, κοινωνικές 

δεξιότητες, ηλικία και αριθµός συµµετεχόντων· τις κοινωνικές σχέσεις (φιλία, φύλο και 

πολυτροπική έκφραση)· την προφορικότητα (πρακτικές διδασκαλίας-µάθησης και παραλλαγές-

αυτοσχεδιασµοί) και τις επιρροές και προτιµήσεις (τεχνολογία και παράδοση). 

 

Διαφοροποιήσεις ανάµεσα στα σχολεία των πόλεων και στα σχολεία των χωριών 

 

Ο πρώτος άξονας που διαµορφώθηκε µε συνδυασµό των εργαλείων της παρατήρησης και των 

συνεντεύξεων µε τους συµµετέχοντες είναι οι διαφοροποιήσεις ανάµεσα στα σχολεία των πόλεων 

και στα σχολεία των χωριών ως παράγοντας επιρροής των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών. Η 

ενότητα αυτή οργανώνεται γύρω από τη δοµή της σχολικής καθηµερινότητας και τους σχολικούς 

κανόνες· το µέγεθος, τα υλικά της αυλής (χώµα, φύλλα, κ.ά.) και τον εξοπλισµό (µπασκέτες, 

τέρµατα, κ.ά)· τις κοινωνικές δεξιότητες, τον αριθµό και την ηλικία των συµµετεχόντων στα 

µουσικά παιχνίδια.  

Ο τρόπος που ήταν δοµηµένη η σχολική καθηµερινότητα, οι σχολικοί κανόνες που 

εφαρµόζονταν, το µέγεθος της αυλής συγκριτικά µε τον αριθµό των µαθητών και τα υλικά ή ο 

εξοπλισµός που είχαν στη διάθεσή τους τα παιδιά στο διάλειµµα φάνηκαν να καθορίζουν την 

εµφάνιση του µουσικού παιχνιδιού και να επηρεάζουν τον αριθµό των συµµετεχόντων και την 

οµαδοποίησή τους κατά ηλικία. Διαπιστώθηκε ότι οι λόγοι στους οποίους οφείλονται οι 
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διαφοροποιήσεις αυτές συνδέονται µε τις παραµέτρους του χώρου και του χρόνου. Οι αυλές στα 

χωριά ήταν µεγάλες αναλογικά µε τον αριθµό των µαθητών και επιτρεπόταν στα παιδιά να έχουν 

µπάλα. Υπήρχε χώρος για εκτονωτικά παιχνίδια, όπως τρέξιµο και κυνηγητό, και εξοπλισµός για 

οµαδικά αθλήµατα. Επιπλέον, τα παιδιά επινοούσαν δραστηριότητες, όπως µαγείρεµα και 

«οργανωµένες πολιτείες», αξιοποιώντας διάφορα υλικά που ήταν διαθέσιµα στην αυλή, όπως 

δέντρα, κλαριά, φύλλα και χώµα. Αντίθετα, στις αυλές των σχολείων των πόλεων δεν υπήρχε 

αρκετός χώρος για οµαδικές δραστηριότητες και η διαχείριση του µεγάλου αριθµού µαθητών από 

τους εκπαιδευτικούς αναπόφευκτα οδηγούσε σε περιορισµούς στη σχολική καθηµερινότητα. Στις 

περισσότερες περιπτώσεις δεν επιτρεπόταν η χρήση µπάλας στο διάλειµµα και οι µαθητές έµπαιναν 

σε στοίχιση πριν µπουν στην τάξη για µάθηµα µετά το διάλειµµα.  

Διαπιστώθηκε ότι ο περιορισµός του χώρου και του χρόνου καθώς και η απουσία εξοπλισµού 

στη σχολική καθηµερινότητα της πόλης ευνοούν τα µουσικά παιχνίδια καθώς δεν καταλαµβάνουν 

µεγάλο χώρο και χρόνο και δεν απαιτούν εξοπλισµό. Φάνηκε ότι τα παιδιά στρέφονται σε αυτά 

προκειµένου να επεκτείνουν τη συνθήκη του παιχνιδιού στον χώρο, για παράδειγµα στον σχολικό 

διάδροµο, και στον χρόνο, κυρίως κατά την αναµονή, καθώς και όταν δεν µπορούν να παίξουν 

οµαδικά εκτονωτικά παιχνίδια και αναζητούν µια εναλλακτική παιγνιώδη δραστηριότητα. 

Συµπεραίνεται ότι τα µουσικά παιχνίδια έτειναν να είναι µια ασχολία των παιδιών στις σχολικές 

αυλές στις πόλεις, η οποία αναπτυσσόταν εξαιτίας των ιδιαίτερων συνθηκών τους, ενώ δεν γινόταν 

άµεσα αντιληπτή επειδή συνήθως συνέβαινε σε ανύποπτες στιγµές και σε µέρη που δεν είχαν 

σχεδιαστεί για παιχνίδι. 

Οι εκπαιδευτικοί συχνά αναφέρθηκαν στο παιχνίδι γενικά χωρίς να διαχωρίζουν τα µουσικά 

παιχνίδια ή να εντοπίζουν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους. Η αντίληψή τους για την επιρροή της 

µεταβλητής του χωριού και της πόλης στο παιχνίδι φάνηκε ότι έχει στη βάση της µια θεώρηση 

σύµφωνα µε την οποία το παιχνίδι προϋποθέτει µεγάλο χώρο, ενώ ο µικρός χώρος επιδρά 

ανασταλτικά σε αυτό. Η αντίληψη αυτή προκύπτει από µια γενική εικόνα που είχαν οι 

εκπαιδευτικοί για τη σχολική αυλή, καθώς έτειναν να επικεντρώνονται στα παιχνίδια που 

συµβαίνουν στο κέντρο της αυλής από µεγάλες οµάδες και µε ένταση στον ήχο. Αντίθετα, έτειναν 

να µην συµπεριλαµβάνουν στον οπτικό και ακουστικό ορίζοντά τους τα απόκεντρα µέρη της 

σχολικής αυλής παραβλέποντας γεγονότα που εξελίσσονται στο περιθώριό της. Το γεγονός αυτό 

εξηγεί τις αντιφάσεις που παρατηρήθηκαν ανάµεσα στα λόγια των εκπαιδευτικών και σε όσα 

πραγµατικά συνέβαιναν στη σχολική αυλή. Ενδεικτικά, σε ένα σχολείο (Ρε1) αναφέρθηκε ότι «τα 

παιδιά δεν παίζουν εκεί πίσω γιατί είναι δύσκολο για την εφηµερία να τα παρατηρεί», ενώ τα 

δεδοµένα από το εργαλείο της συµµετοχικής παρατήρησης έδειξαν ότι τα κορίτσια 

συγκεντρώνονταν στο µέρος εκείνο για να παίξουν µουσικά παιχνίδια. Η γενική εικόνα που είχαν 
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στη σχολική αυλή οι εκπαιδευτικοί, ωστόσο, τους επέτρεπε να εντοπίζουν τις «φάσεις» των 

παιχνιδιών των παιδιών κατά τις οποίες τα παιχνίδια εναλλάσσονται ανά χρονικές περιόδους 

ανάλογα µε το ποιο θεωρείται δηµοφιλές κάθε φορά. Από την ανάλυση φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί 

διατύπωσαν αυτή την άποψη ανεξάρτητα από τη δηµογραφική µεταβλητή της πόλης και του 

χωριού. 

Το δίπολο της πόλης και του χωριού αναδύθηκε επίσης στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 

αναφορικά µε τις κοινωνικές δεξιότητες που αναπτύσσουν τα παιδιά σε αυτά τα δύο περιβάλλοντα 

και κατ’ επέκταση µε τον τρόπο που αυτές διαµορφώνουν το παιχνίδι τους. Οι εκπαιδευτικοί 

υποστήριξαν ότι τα παιδιά του χωριού είναι «πιο ήπια», «πιο ώριµα» και «λιγότερο βίαια» από τα 

παιδιά της πόλης και ότι αυτό οφείλεται στον διαφορετικό τρόπο ζωής που έχουν. Επίσης, δήλωσαν 

ότι τα παιδιά στα χωριά έχουν λιγότερες οργανωµένες δραστηριότητες στο πρόγραµµά τους και 

περισσότερο διαθέσιµο χρόνο για κοινωνική αλληλεπίδραση κατά την οποία αναπτύσσουν 

δεξιότητες όπως η συνεργασία και η επίλυση διαφορών. Στη ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων 

συνεισφέρει επίσης ο µικρός αριθµός των µαθητών στα σχολεία των χωριών, καθώς αναγκάζονται 

να διαχειρίζονται προβλήµατα και συγκρούσεις στις σχέσεις τους και κατά το παιχνίδι τους. 

Αντίθετα, τα παιδιά της πόλης έχουν περισσότερες οργανωµένες δραστηριότητες, λιγότερο 

ελεύθερο χρόνο και κατ’ επέκταση λιγότερες ευκαιρίες να αλληλεπιδράσουν, να συνεργαστούν και 

να λύσουν τις διαφορές τους.  

Αυτή η άποψη των εκπαιδευτικών φαίνεται ότι εντάσσεται σε ένα γενικότερο πλαίσιο αντίληψης 

σχετικά µε τις αλλαγές που έχουν επέλθει στη σύγχρονη ζωή σε σύγκριση µε το παρελθόν και οι 

οποίες έχουν επηρεάσει το παιχνίδι των παιδιών. Επισήµαναν ότι σήµερα το παιχνίδι µεταφέρεται 

από τον δρόµο σε εσωτερικούς χώρους, όπως στα σπίτια, ή άλλα προστατευµένα και επιτηρούµενα 

µέρη, τα οποία συνήθως βρίσκονται κοντά σε οργανωµένα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. 

Εκτιµούσαν ότι οι χώροι αυτοί, ιδιαίτερα στις πόλεις, συνιστούν τη νέα µορφή γειτονιάς, όπου τα 

παιδιά έχουν τη δυνατότητα να παίζουν σε ένα ασφαλές πλαίσιο υπό τη διακριτική επίβλεψη των 

ενηλίκων, ενώ σε ορισµένους από αυτούς τους χώρους δίνεται και στους ενήλικες η δυνατότητα να 

συναντηθούν και να επικοινωνήσουν µεταξύ τους. 

Η παρατήρηση και οι συνεντεύξεις µε τα παιδιά έδειξαν ότι οι ιδιαιτερότητες των σχολείων στην 

πόλη και στο χωριό τείνουν επίσης να διαµορφώνουν την ηλικία και τον αριθµό των 

συµµετεχόντων στα µουσικά παιχνίδια. Στις σχολικές αυλές των χωριών υπήρχε µείξη ηλικιών, ενώ 

σε αυτές των πόλεων τα παιδιά έτειναν να παίζουν µε τους συµµαθητές τους. Οι δύο αυτές 

πρακτικές αντανακλούν τις διαφορετικές συνθήκες της επίσηµης εκπαίδευσης που συνήθως 

επικρατούν στα δύο αυτά περιβάλλοντα. Στις πόλεις οι µαθητές χωρίζονται σε τµήµατα µε βάση 

την ηλικία, ενώ στα χωριά υπάρχει σύµπτυξη των τάξεων και µείξη ηλικιών. Το γεγονός αυτό 
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επιβεβαιώθηκε από τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι ανέφεραν ότι η οµαδοποίηση µε διαφορετικές 

ηλικίες στην τάξη συµβαίνει και στη σχολική αυλή, καθώς ο µικρός αριθµός παιδιών περιορίζει τις 

επιλογές τους αναφορικά µε τους συµπαίκτες. Σε αντίθεση µε τις σχολικές αυλές στις πόλεις, όπου 

παρατηρείται οµαδοποίηση µε άτοµα της ίδιας ηλικίας, ή και του ίδιου τµήµατος, στα χωριά, ο 

µικρός αριθµός µαθητών θέτει ένα πλαίσιο αναγκαστικής συνύπαρξης παιδιών διαφορετικών 

ηλικιών στην αυλή και οµαλοποίησης των συγκρούσεών τους. Ειδικότερα για τα µουσικά 

παιχνίδια, παρατηρήθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί υποστήριξαν ότι παίζονται από µικρές ηλικίες γενικά 

ενώ τα παιδιά ανέφεραν ότι παίζουν µε τα αδέλφια και τα ξαδέλφια τους στο σπίτι µε διαφορετικές 

ηλικίες να οµαδοποιούνται µεταξύ τους.  

Ένα ακόµα συµπέρασµα που προκύπτει από την ανάλυση των παραµέτρων του χώρου και του 

χρόνου είναι το γεγονός ότι συνήθως τα µουσικά παιχνίδια παίζονταν από δύο άτοµα, το οποίο 

διαπιστώθηκε από την παρατήρηση, τη βιντεοσκόπηση και τη συνέντευξη µε τα παιδιά. Η πιο 

συνηθισµένη πρακτική ήταν δύο µαθήτριες να στρέφουν το σώµα τους αντικριστά η µία στην άλλη 

και να παίζουν ένα µουσικό παιχνίδι µε τα χέρια. Τα οµαδικά µουσικά παιχνίδια συνέβαιναν 

λιγότερο συχνά από ό,τι αυτά σε δυάδες, γιατί είναι λιγότερο ευέλικτα καθώς απαιτούν 

περισσότερο χώρο και έχουν µεγαλύτερη διάρκεια. Όταν, ωστόσο, υπάρχει χώρος και χρόνος για 

παιχνίδι, δηλαδή στις σχολικές αυλές των χωριών, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, τα παιδιά 

προτιµούσαν να παίζουν οµαδικά εκτονωτικά παιχνίδια και αθλήµατα.  

 

Κοινωνικές σχέσεις 

 

Ο δεύτερος άξονας που προέκυψε µε τον συνδυασµό και τη σύγκριση των διαφορετικών 

εργαλείων είναι οι κοινωνικές σχέσεις των συµµετεχόντων, οι οποίες ανιχνεύονται στη σύνθεση της 

οµάδας, στα λόγια τους και στις συµπεριφορές τους. Το θέµα των κοινωνικών σχέσεων αναδύθηκε 

µέσω της δυνατότητας που έδωσαν τα εργαλεία της συνέντευξης και της βιντεοσκόπησης για εις 

βάθος και λεπτοµερή άντληση δεδοµένων. Οι επιµέρους πτυχές που περιλαµβάνονται σε αυτή την 

ενότητα είναι η φιλία, το φύλο και η πολυτροπική έκφραση, οι οποίες συνολικά έδειξαν ότι το 

µουσικό παιχνίδι µπορεί να γίνει δείκτης των σχέσεων των παικτών µεταξύ τους και των παικτών 

µε τους παρατηρητές. 

Η σύνθεση των οµάδων πραγµατοποιήθηκε κυρίως στη βάση της φιλίας, καθώς εντός της 

σχέσης αυτής οι συµµετέχοντες νιώθουν ασφάλεια και άνεση να εκφραστούν. Η συναισθηµατική 

εγγύτητα ήταν προϋπόθεση για τη σύσταση της οµάδας και φάνηκε να είναι πιο σηµαντική από τη 

φυσική εγγύτητα. Ενώ τα παιδιά κοινωνικοποιούνται κυρίως µε τους συνοµηλίκους τους, ιδιαίτερα 

µε τους συµµαθητές τους από το ίδιο τµήµα, καθώς µε αυτούς µοιράζονται τη σχολική 
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καθηµερινότητά τους, η φιλία συνιστά µια πιο στενή και ιδιαίτερη σχέση. Ήταν χαρακτηριστική η 

απάντηση µιας µαθήτριας η οποία καθόταν στο ίδιο θρανίο µε µία συµµαθήτριά της αλλά δεν 

έπαιζε µαζί της τα µουσικά παιχνίδια γιατί «δεν είναι και κολλητή» της. Οι παίκτες µεταξύ τους, 

και κάποιες φορές οι παίκτες µε τους παρατηρητές, συνδέονταν µε ισχυρούς δεσµούς και 

πρόβαλλαν την κοινή πρακτική που τους ενώνει, αυτή των µουσικών παιχνιδιών, απέναντι στους 

υπόλοιπους που «δεν τα ξέρουν» και «δεν θέλουν να τα µάθουν», σύµφωνα µε τα λόγια των 

παιδιών. Η παρατήρηση έδειξε ότι οι δηλώσεις αυτές είναι αυθαίρετες και δεν ισχύουν, αντίθετα, 

ήταν πιθανό και άλλοι να γνωρίζουν τα µουσικά παιχνίδια. Εποµένως, φανερώνεται η ανάγκη των 

παιδιών να ανήκουν σε µια κοινότητα που διαφοροποιείται από τις άλλες και η οποία 

πραγµατώνεται µέσω της κοινότητας των µουσικών παιχνιδιών. Εντός αυτών των οµάδων φιλίας, 

οι οποίες σχηµατίζονται στο σχολείο και σε άλλες οργανωµένες δραστηριότητες (όπως 

φροντιστήριο, προσκοπισµός και κατασκήνωση), τα µουσικά παιχνίδια διαδίδονται από άτοµο σε 

άτοµο αλλά και από οµάδα σε οµάδα µέσω των κοινών δικτύων. Εξαιτίας της µετακίνησης των 

παιδιών και των οικογενειών τους, η διάδοση συµβαίνει και εκτός των τοπικών συνόρων. Αυτός 

είναι πιθανόν ο λόγος για τον οποίο βρέθηκε ένα κοινό ρεπερτόριο µε µικρές διαφοροποιήσεις 

ανάµεσα στις διάφορες περιοχές της Ελλάδας.  

Το ζήτηµα του φύλου αναδύθηκε µε τα εργαλεία της παρατήρησης και της συνέντευξης µε τους 

συµµετέχοντες. Τα δεδοµένα από την παρατήρηση έδειξαν ότι η συµµετοχή των αγοριών στα 

µουσικά παιχνίδια, αν και πολύ µικρότερου βαθµού από ό,τι των κοριτσιών, ήταν υπαρκτή στη 

σχολική αυλή. Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι στην αυλή «τα αγόρια ασχολούνται µε το 

ποδόσφαιρο» και ότι τα µουσικά παιχνίδια προτιµούνται περισσότερο από τα κορίτσια. Αυτό 

αποκαλύπτει µια αντίφαση ανάµεσα στην πραγµατικότητα των µουσικών παιχνιδιών στην αυλή και 

στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. Άλλοτε µε έναν περισσότερο ενεργητικό και άλλοτε µε έναν 

λιγότερο ενεργητικό ρόλο, τα αγόρια συµµετείχαν στις επιτελέσεις ή στέκονταν ως παρατηρητές. 

Στις συνεντεύξεις, ωστόσο, πήρε µέρος ένα µόνο αγόρι από το σύνολο των 53 παιδιών και κανένα 

στις βιντεοσκοπήσεις. Εποµένως, διαπιστώνεται αναντιστοιχία στον βαθµό συµµετοχής των 

αγοριών ανάµεσα στα διάφορα στάδια της έρευνας. Το γεγονός αυτό δείχνει ότι ενώ οι 

στερεοτυπικές πεποιθήσεις σχετικά µε το φύλο των µουσικών παιχνιδιών είναι υπαρκτές, οι 

πρακτικές έδειξαν ότι οι προκαταλήψεις στην αυλή ήταν λιγότερο έντονες.  

Τα µουσικά παιχνίδια δεν συνιστούν µόνο κοριτσίστικη υπόθεση παρά το γεγονός ότι η 

αντίληψη αυτή εκφράστηκε µέσα από τα λόγια των συµµετεχόντων, παιδιών και εκπαιδευτικών, µε 

ελάχιστες εξαιρέσεις. Τα αγόρια συµµετείχαν στα µουσικά παιχνίδια, ωστόσο, από τη συνολική 

εικόνα των δεδοµένων της έρευνας προκύπτει ότι το φύλο είναι παράγοντας διαµόρφωσης 

κοινωνικών σχέσεων και συµπεριφορών. Για παράδειγµα, τα αγόρια έπαιζαν συνήθως σε ζευγάρια 
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µεταξύ τους, λιγότερο συχνά οµαδικά µαζί µε τα κορίτσια και σπανιότερα µε κορίτσια σε ζευγάρια. 

Επίσης, έδειχναν προτίµηση στα µουσικά παιχνίδια που έχουν έντονο το στοιχείο του 

ανταγωνισµού. Κάποιες φορές τα µουσικά παιχνίδια γίνονταν η αφορµή ή η αιτία για περιπαικτική 

διάθεση προς το άλλο φύλο ή για σύγκρουση ανάµεσα στα δύο µέσω της χρήσης ανάλογων στίχων 

και κινήσεων («και τα αγόρια µάς κοιτούν και µας κάνουν ένα να [φιλί] και τους κάνουµε ένα να 

[µούτζα]»).  

Τα κορίτσια στις συνεντεύξεις ανέφεραν ότι προτιµούν να παίζουν χωρίς τα αγόρια, εκτός από 

τις σπάνιες φορές που παίζουν όλη η τάξη µαζί, και ότι µαθαίνουν µουσικά παιχνίδια κυρίως από 

γυναίκες εκπαιδευτικούς (δασκάλα της µουσικής και της γυµναστικής) και από γυναίκες συγγενείς 

(τη θεία και τη γιαγιά). Ωστόσο, από τις συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών διαφάνηκε ότι οι ίδιοι, 

άντρες και γυναίκες, διδάσκουν µουσικά παιχνίδια σε παιδιά µικρής ηλικίας κυρίως. Τα αγόρια 

κατά τις άτυπες συνοµιλίες µαζί τους στην αυλή δήλωσαν ότι «αυτά τα παίζουν µόνο τα κορίτσια, 

εµείς παίζουµε ξύλο». Στις δηλώσεις τους αναπαρήγαγαν έµφυλα κυρίαρχα στερεότυπα όπου 

φάνηκε να κυριαρχεί η αντίληψη ότι τα µουσικά παιχνίδια είναι γυναικεία υπόθεση: διδάσκονται 

από γυναίκες και παίζονται από κορίτσια. Αν και η παρατήρηση έδειξε ότι η συνθήκη αυτή δεν 

είναι στατική αλλά µπορεί να εµφανίζονται ρωγµές, φάνηκε ότι οι καθιερωµένοι ρόλοι των φύλων 

στην κουλτούρα των µουσικών παιχνιδιών δεν τίθενται υπό αµφισβήτηση στη σχολική κουλτούρα. 

Οι δεσµοί ανάµεσα στους συµµετέχοντες των µουσικών παιχνιδιών διερευνήθηκαν µέσω της 

πολυτροπικής ανάλυσης εστιάζοντας στους τρόπους έκφρασης και επικοινωνίας µεταξύ τους στις 

βιντεοσκοπηµένες επιτελέσεις. Στις περιπτώσεις που οι φιλικές σχέσεις ήταν ισχυρές, ειδικότερα 

όταν το µουσικό παιχνίδι παιζόταν ανάµεσα σε ζευγάρια, διακρίνεται η διάθεση για συνεργασία και 

αυτορρύθµιση των ρόλων των παικτριών κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης ώστε να διασφαλιστεί η 

οµαλή εξέλιξη και ολοκλήρωση του παιχνιδιού. Φαίνεται ότι όσο πιο στενή ήταν η σχέση των 

παικτριών µεταξύ τους τόσο καλύτερη γνώση είχαν για το µουσικό παιχνίδι και κατ’ επέκταση 

τόσο λιγότερες διαταραχές εµφανίζονταν στη ροή. Αυτό ίσως µπορεί να εξηγηθεί στη βάση του ότι 

τα µουσικά παιχνίδια συνιστούν κοινή πρακτική ανάµεσα στις φίλες. Καθώς τα άτοµα που 

συνδέονται µε δεσµούς φιλίας είναι εξοικειωµένα το ένα µε το άλλο και µε τις προτιµήσεις τους 

(π.χ. σχετικά µε µία συγκεκριµένη εκδοχή του παιχνιδιού ή το τέµπο του), είναι πιθανότερο να 

πραγµατοποιήσουν µια επιτέλεση χωρίς ιδιαίτερα προβλήµατα και να διαχειριστούν µαζί 

αναπάντεχα επεισόδια κατά τη διάρκειά της. Αντίθετα, όταν άτοµα που δεν γνωρίζονται καλά 

µεταξύ τους, οµαδοποιούνται περιστασιακά για να παίξουν µουσικά παιχνίδια, τότε είναι 

ευκολότερο να προκύψουν προβλήµατα σχετικά µε τον τρόπο επιτέλεσης και συγκρούσεις σχετικά 

µε τον ρόλο τους.  
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Η πολυτροπική ανάλυση έδειξε ότι η καλή σχέση εκδηλώνεται µε διάθεση για υποχώρηση σε 

ιεραρχικές τάσεις της συµπαίκτριας ή της παρατηρήτριας, µε συγκατάβαση στο βλέµµα, χαµόγελο 

και µε σταθερότητα στις εκφράσεις κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης, χωρίς ένταση στον λόγο ή 

στις κινήσεις και χωρίς σηµαντικές επιβραδύνσεις ή επιταχύνσεις στον ρυθµό. Αντίθετα, οι 

ανταγωνιστικές σχέσεις γίνονταν φανερές µέσω συχνών διαταραχών στη ροή που ήταν πιθανό να 

οδηγήσουν σε οριστική διακοπή της επιτέλεσης, µέσω της έντασης στο άγγιγµα, στο βλέµµα ή στο 

πρόσωπο και µέσω σηµαντικής παρέµβασης από παίκτριες µε αρχηγικές τάσεις στις κινήσεις των 

συµπαικτριών τους. Όταν αυτή η διάθεση και διεκδίκηση της ηγεµονίας του µουσικού παιχνιδιού 

εκδηλώθηκε από τουλάχιστον δύο παίκτριες, τότε εµφανίζονταν συγκρούσεις που πιθανόν να 

οδηγήσουν σε διαταραχές στη ροή. Τέλος, παρατηρήθηκε ότι άλλος ένας παράγοντας που µπορεί 

να προκαλέσει διακοπή στο µουσικό παιχνίδι είναι το αν και κατά πόσο η κάθε παίκτρια ανέχεται 

να συνεχίσει η επιτέλεση παρά τα δικά της λάθη ή αυτά της συµπαίκτριάς της, διατηρώντας δηλαδή 

τη ροή του παιχνιδιού παρά τις κινητικές διαταραχές. 

 

Προφορικότητα  

 

Τα µουσικά παιχνίδια συνιστούν προφορικό υλικό το οποίο διαδίδεται µέσα από πρακτικές 

διδασκαλίας και µάθησης που αναπτύσσουν τα παιδιά µεταξύ τους καθώς το ένα δείχνει µουσικά 

παιχνίδια στο άλλο. Η διάδοσή τους συνεπάγεται τον µετασχηµατισµό τους, καθώς οι παίκτριες 

αυτοσχεδιάζουν και δηµιουργούν διαφορετικές παραλλαγές κατά τις ζωντανές επιτελέσεις. Η 

παρούσα ενότητα εστιάζει σε αυτές τις δύο πτυχές των µουσικών παιχνιδιών (πρακτικές 

διδασκαλίας-µάθησης και παραλλαγές-αυτοσχεδιασµοί) που προκύπτουν από την προφορικότητα 

ως εγγενές χαρακτηριστικό τους.  

Βασικός τρόπος διάδοσης των µουσικών παιχνιδιών είναι η προφορική αλληλοδιδασκαλία και 

αλληλοµάθηση καθώς το ένα παιδί µαθαίνει στο άλλο. Συνήθως η µαθήτρια που γνωρίζει το 

µουσικό παιχνίδι µοντελοποιεί και οι «µαθητευόµενες» παίκτριες παρατηρούν και µιµούνται. Η 

διαδικασία αυτή συνέβαινε κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης χωρίς αυτή να διακοπεί ή να 

προκληθεί διαταραχή στη ροή αλλά µε συνεχή εξάσκηση. Ιδιαίτερα όταν τα µουσικά παιχνίδια 

είχαν επαναλαµβανόµενα λεκτικά ή κινητικά µοτίβα, οι συµµετέχουσες είχαν τη χρονική 

δυνατότητα να επεξεργαστούν την πληροφορία και να ολοκληρώσουν την εκµάθηση κατά τη 

διάρκεια µιας επιτέλεσης. Οι παρατηρήτριες µιµούνταν ενώ βρίσκονται δίπλα στο παιχνίδι ή απλώς 

παρατηρούσαν και στη συνέχεια εξασκούσαν το παιχνίδι στις δικές τους παρέες. Ανάλογα µε τον 

προσωπικό τους τρόπο µάθησης, άλλα παιδιά προτιµούσαν να διαχωρίζουν τα στοιχεία του 

µουσικού παιχνιδιού στα λόγια και στις κινήσεις, ενώ άλλα παιδιά προτιµούσαν να το µαθαίνουν 



!
! 271 

ως ολότητα. Υπήρξαν περιπτώσεις κατά τις οποίες οι µαθήτριες αντικατέστησαν τα λόγια µε 

συλλαβές προκειµένου να µπορέσουν να εστιάσουν στις κινήσεις. Άλλες πρακτικές εκµάθησης 

περιλάµβαναν την αργή ταχύτητα της επιτέλεσης, ώστε να προσαρµοστεί η παίκτρια που δεν 

γνωρίζει καλά το µουσικό παιχνίδι, και τη χρήση λεκτικών οδηγιών παράλληλα µε τη 

µοντελοποίηση όταν αυτή δεν αρκούσε.  

Διαπιστώθηκε ότι το κάθε παιδί µαθαίνει µε διαφορετικό τρόπο καθώς και ότι η προσωπικότητα 

της κάθε παίκτριας είναι επίσης σηµαντικός παράγοντας στην εκµάθηση. Αυτές που έδειχναν 

αποφασιστικότητα, µπορούσαν να ηγηθούν του παιχνιδιού και να µοντελοποιήσουν την 

πληροφορία για τις συµπαίκτριές τους. Αντίθετα, ο δισταγµός ήταν πιθανότερο να οδηγήσει στη 

διακοπή της επιτέλεσης. Μέρος της διαδικασίας εκµάθησης ήταν επίσης η συζήτηση που είχαν 

κάποιες συµµετέχουσες πριν την επιτέλεση. Συζητούσαν για ποια εκδοχή να παίξουν, σε ποιο 

τέµπο, ποιες κινήσεις να βάλουν, υπενθύµιζαν η µία στην άλλη τα µέρη του µουσικού παιχνιδιού 

που δεν θυµούνταν και εξέφραζαν νέες ιδέες παιξίµατος. Εκτός από τον λόγο, οι παίκτριες και 

παρατηρήτριες ανέπτυσσαν κατά τη διαδικασία της µάθησης διάφορους άλλους τρόπους 

επικοινωνίας που εκδηλώνονταν µε την κατεύθυνση και την έκφραση του βλέµµατος, την έκφραση 

του προσώπου και το χαµόγελο, τη χορευτικότητα και το στήσιµο του σώµατος, την απόσταση 

µεταξύ τους και την ένταση στην επαφή. Με τους τρόπους αυτούς, οι παίκτριες έδειχναν αν 

απολαµβάνουν το µουσικό παιχνίδι ενθαρρύνοντας τη συµπαίκτρια να συνεχίσει ή/και εξέφραζαν 

την επιθυµία τους για µια συγκεκριµένη εκδοχή του παιχνιδιού. Μια ακόµα πτυχή της διαδικασίας 

διδασκαλίας-µάθησης που αναδύθηκε από τα δεδοµένα της έρευνας είναι η αναγνώριση των ρόλων 

των παικτριών µέσα στην επιτέλεση. Όταν οι παίκτριες αποδέχονταν τη θέση τους µέσα στην 

ιεραρχία, που είτε προέκυπτε από τα διαφορετικά επίπεδα γνώσης του µουσικού παιχνιδιού είτε 

απλώς από διάθεση υποχωρητικότητας, τότε ήταν πιο πιθανό η επιτέλεση να συνεχιστεί χωρίς 

ιδιαίτερες διαταραχές.   

Τα στοιχεία που διαφοροποιούνται στις παραλλαγές των µουσικών παιχνιδιών εντοπίζονται 

κυρίως στις κινήσεις και στους στίχους, και κάποιες φορές στη µελωδία. Παρατηρήθηκε ότι άλλες 

παραλλαγές είναι ευρέως γνωστές σε διάφορα σχολεία και συνιστούν µέρος του ρεπερτορίου των 

παιδιών ενώ άλλες παραµένουν εντός της παρέας όπου δηµιουργούνται («Η Ευαγγελία είπε τη 

Γυριστρούλα αλλά δεν µαθεύτηκε», είπε µια µαθήτρια). Βρέθηκαν µουσικά παιχνίδια µε ρυθµική 

απαγγελία που είχαν τις ίδιες κινήσεις αλλά διαφορετικούς στίχους, µουσικά παιχνίδια µε τον ίδιο 

βασικό κορµό στίχων, κινήσεων και µελωδίας αλλά µε λιγότερες ή περισσότερες στροφές, µουσικά 

παιχνίδια µε τις ίδιες κινήσεις αλλά µε διαφορετική µελωδία και στίχους και το αντίστροφο, 

µουσικά παιχνίδια µε την ίδια µελωδία και στίχους αλλά διαφορετικές κινήσεις. Συνολικά, οι 

παίκτριες άλλαζαν ορισµένα στοιχεία των µουσικών παιχνιδιών και διατηρούσαν πολλά κοινά 
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µετασχηµατίζοντας το υλικό και δηµιουργώντας παραλλαγές του. Στις νέες συνθέσεις φάνηκε ότι 

αντλούσαν στοιχεία από όλα τα µουσικά παιχνίδια. Στη σύνθεση ενός νέου µουσικού παιχνιδιού σε 

ένα σχολείο κατά τη διάρκεια της έρευνας ήταν δυνατόν να αναγνωριστούν δάνεια και επιρροές 

από άλλα µουσικά παιχνίδια, καθώς η διαδικασία ήταν φανερή εν τη γενέσει της. Τη διαδικασία 

αυτή περιέγραψαν επίσης οι µαθήτριες κατά τις άτυπες συνοµιλίες. Συνολικά, ωστόσο, ήταν 

αδύνατο να διακριθούν οι παλιότερες από τις µεταγενέστερες εκδοχές καθώς πρόκειται για µια 

διαδικασία κυκλική που δεν έχει διακριτά στάδια. Το νέο υλικό φέρει στοιχεία του παλιού, το οποίο 

στη συνέχεια συνιστά τη βάση µιας νέας σύνθεσης.  

Οι λόγοι για τους οποίους οι µαθήτριες µετασχηµατίζουν το υλικό δεν είναι πάντα εµφανείς. 

Φαίνεται ότι η επανάληψη προκαλεί ανία και διάθεση για νέα και πιο ενδιαφέροντα µουσικά 

παιχνίδια. Επίσης, µια παίκτρια µπορεί να αντικαταστήσει στίχους και κινήσεις µε τις οποίες δεν 

συµφωνεί, όπως προσβλητικές λέξεις ή κινήσεις προς τη συµπαίκτρια ή το άλλο φύλο. Η 

συνδυαστική ανάλυση των δεδοµένων από τις βιντεοσκοπήσεις και τις συνεντεύξεις έδειξε ότι 

κάποιες φορές οι µαθήτριες έκριναν αν θα διατηρήσουν τις επίµαχες λέξεις και κινήσεις ανάλογα 

µε το µέρος του σχολείου που γινόταν η επιτέλεση (π.χ. στην αυλή ή σε µια άδεια αίθουσα) και 

ανάλογα µε τους παρατηρητές («αν το πουν τα αγόρια στη διευθύντρια θα έχουµε πρόβληµα»). Με 

τις επιλογές τους δήλωναν τι είναι αποδεκτό για τις ίδιες και την παρέα και διαπραγµατεύονταν 

κοινωνικές συµβάσεις και συµπεριφορές στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο. Τα µουσικά παιχνίδια 

γίνονταν µέσο προσωπικής εξερεύνησης (της σχέσης µε τον εαυτό) και κοινωνικής εξερεύνησης 

(της σχέσης µε το σύνολο). 

 Ένας άλλος λόγος ο οποίος προκαλεί µετασχηµατισµό του µουσικού παιχνιδιού είναι οι 

αλλαγές στον αριθµό των παικτών και στον εξοπλισµό, γεγονός που προκαλεί την ανάγκη να 

προσαρµοστεί η επιτέλεση µε ανάλογο τρόπο (π.χ. ενώ το «παιχνίδι µε το ποτήρι» είναι αρχικά για 

ένα άτοµο και ένα ποτήρι, δύο µαθήτριες το προσάρµοσαν παίζοντας οι δύο τους µε παλαµάκια). 

Μια βασική πτυχή που διακρίνει όλες τις µορφές του µετασχηµατισµού του υλικού είναι ο 

κοινωνικός χαρακτήρας τους. Οι αυτοσχεδιαστικοί πειραµατισµοί των παιδιών, που άλλοτε 

δηµιουργούν εφήµερες παραλλαγές και άλλοτε οδηγούν σε πιο «µόνιµες» συνθέσεις, συνιστούν µια 

κοινωνική πρακτική καθώς συµβαίνουν µέσω της συνεργασίας και της αλληλεπίδρασης των 

συµµετεχόντων µεταξύ τους. 

 

Επιρροές και προτιµήσεις 

 

Ο τέταρτος άξονας περιλαµβάνει ζητήµατα σχετικά µε την τεχνολογία και την παράδοση ως 

πηγές άντλησης υλικού και παράγοντες επιρροής στις προτιµήσεις παιδιών και εκπαιδευτικών 
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σχετικά µε τα µουσικά παιχνίδια. Από την ανάλυση των δεδοµένων προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί 

αντιλαµβάνονταν την τεχνολογία και την παράδοση µε αντιθετικές τάσεις µεταξύ τους. Τα παιδιά, 

ωστόσο, δεν διαχώριζαν τα µουσικά παιχνίδια που προέρχονταν από την τεχνολογία ή από την 

παράδοση. Για τους εκπαιδευτικούς τα παραδοσιακά µουσικά παιχνίδια αποτελούσαν ένα οικείο 

ακουστικό ερέθισµα και έδειχναν να τα επιλέγουν για εκπαιδευτικές δραστηριότητες στην τάξη. 

Στις τελευταίες τάξεις του δηµοτικού οι εκπαιδευτικοί µουσικής εστίασαν περισσότερο στις 

µουσικές προτιµήσεις των παιδιών παρά στα µουσικά παιχνίδια, καθώς θεωρούσαν ότι αυτά 

ενδιαφέρουν περισσότερο τις µικρές ηλικίες. Τα παιδιά εξέφρασαν τις προτιµήσεις τους στη βάση 

της πρωτοτυπίας και της πρόκλησης των µουσικών παιχνιδιών, κριτήρια που ενίοτε δεν πληρούσαν 

τα παραδοσιακά µουσικά παιχνίδια. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, εντοπίστηκαν διαφοροποιήσεις 

ανάµεσα στις πρακτικές των παιδιών στην αυλή και σε αυτές που εφάρµοζαν οι εκπαιδευτικοί στην 

τάξη.  

Εκτός από τα µουσικά παιχνίδια που µάθαιναν µεταξύ τους και από τους ενήλικες, τα παιδιά 

φάνηκε ότι αντλούν υλικό και από τα τεχνολογικά µέσα, το διαδίκτυο και την τηλεόραση, το οποίο 

προσάρµοζαν στις δικές τους ανάγκες και στις δικές τους αισθητικές προτιµήσεις. Στα µουσικά 

παιχνίδια που µετέφεραν από το YouTube και την εφαρµογή musical.ly στην αυλή, επινόησαν 

νέους τρόπους παιξίµατος και νέα κινητικά µοτίβα για να συνοδεύσουν τα λόγια. Το υλικό αυτό, 

όπως τα µουσικά παιχνίδια της αυλής, περιλαµβάνει σύντοµες επιτελέσεις µε µελωδία ή ρυθµική 

απαγγελία, κινήσεις και στίχους, που πολλές φορές είναι λέξεις χωρίς νόηµα. Είναι πιθανό ότι τα 

παιδιά έλκονται στη βάση αυτών των χαρακτηριστικών.  

Ένα ιδιαίτερο στοιχείο των «τεχνολογικά-εµπνευσµένων» µουσικών παιχνιδιών, κυρίως αυτών 

που προέρχονταν από το musical.ly, φάνηκε ότι είναι η δυνατότητα να παίζονται από ένα άτοµο, σε 

αντίθεση µε τα υπόλοιπα µουσικά παιχνίδια στα οποία είναι απαραίτητο να υπάρχουν δύο ή/και 

περισσότεροι παίκτες. Στις περιπτώσεις που τα παιδιά έπαιζαν τα «τεχνολογικά-εµπνευσµένα» σε 

δυάδες ή τριάδες, η διάταξη που ακολουθούσαν ήταν σε σειρά, το ένα δίπλα στο άλλο. Το παιχνίδι 

είχε περισσότερο χαρακτήρα παράστασης καθώς όλα τα κορίτσια που συµµετείχαν κοιτούσαν προς 

την ίδια κατεύθυνση, προς ένα φανταστικό κοινό. Κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης οι παίκτριες 

επιδίωκαν να είναι συγχρονισµένες στο τραγούδι ή στη ρυθµική απαγγελία ενώ τα κινητικά µοτίβα 

πραγµατοποιούνταν από την κάθε µία ξεχωριστά χωρίς να υπάρχει συνεργασία µεταξύ τους. Το 

στοιχείο αυτό καθιστούσε τις επιτελέσεις των «τεχνολογικά-εµπνευσµένων» µουσικών παιχνιδιών 

λιγότερο απαιτητικές και οι συµµετέχοντες µπορούσαν να διαχειριστούν προβλήµατα που 

προέκυπταν ευκολότερα από ό,τι σε άλλα µουσικά παιχνίδια χωρίς να προκαλούνται πολλές 

διαταραχές στη ροή. 
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Επιπλέον, τα κορίτσια ανέφεραν ότι χρησιµοποιούν το YouTube για να µάθουν καινούρια 

µουσικά παιχνίδια και διάφορες πλατφόρµες ανταλλαγής άµεσων µηνυµάτων, όπως το Skype και 

το Viber, για να τα δείξουν η µία στην άλλη. Αν και οι πρακτικές αυτές επιβεβαιώθηκαν σε λίγες 

περιπτώσεις και τα ίδια τα κορίτσια αντιλαµβάνονταν τη δυσκολία που έχει αυτός ο 

διαµεσολαβηµένος τρόπος ανταλλαγής µουσικών παιχνιδιών, φαίνεται ότι η «από στόµα σε στόµα» 

διάδοση, που συµβαίνει στην αυλή µε τη φυσική παρουσία των συµµετεχόντων, έχει επηρεαστεί σε 

ένα βαθµό από το διαδίκτυο και τα εργαλεία που παρέχει. 

Η αντίληψη των εκπαιδευτικών σχετικά µε την επιρροή που έχει η τεχνολογία στο παιχνίδι των 

παιδιών είναι πολύ διαφορετική από τις πρακτικές των παιδιών στην αυλή. Οι εκπαιδευτικοί 

υποστήριζαν ότι η χρήση της τεχνολογίας περιορίζει τη φαντασία των παιδιών, εµποδίζει τη 

δηµιουργική έκφραση, θέτει ένα πλαίσιο λειτουργίας µε εντολές και στερεί τα παιδιά από ιδέες για 

παιχνίδι. Επίσης, τόνισαν ότι το ατοµικό παιχνίδι των τεχνολογικών µέσων (κυρίως τα 

βιντεοπαιχνίδια) έχει επιφέρει τη µείωση του οµαδικού παιχνιδιού στην αυλή, τη µεταφορά του σε 

εσωτερικούς χώρους και την αρνητική επίδραση στην κοινωνική-συναισθηµατική ανάπτυξη των 

παιδιών καθώς δεν καλλιεργούνται δεξιότητες όπως η οµαδικότητα, η πρωτοβουλία, η συνεργασία, 

ο συµβιβασµός, η υποµονή και η συµµόρφωση στους κανόνες.  

Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν, επίσης, ότι εξαιτίας της τεχνολογίας οι µαθητές προβάλλουν 

αντίσταση σε εκπαιδευτικά ερεθίσµατα και τις ποικίλες εκπαιδευτικές οµαδικές δραστηριότητες 

που επιχειρούν να πραγµατοποιήσουν στην τάξη. Σαφώς τα οφέλη από το οµαδικό παιχνίδι, το 

οποίο απαιτείται κοινωνική συνεργασία και προκαλεί τη διαχείριση των συναισθηµάτων από τη 

µεριά των παικτών, δεν είναι δυνατόν να κατακτηθούν στο ατοµικό τεχνολογικό παιχνίδι στο 

κινητό τηλέφωνο ή στον υπολογιστή. Ωστόσο, φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονταν την 

τεχνολογία ως το αντίθετο του παιχνιδιού, ενώ τα δεδοµένα της έρευνας από άλλα εργαλεία δίνουν 

µια εικόνα που απέχει από αυτές τις αντιλήψεις.  

Για τους εκπαιδευτικούς διαφόρων ειδικοτήτων, τα παραδοσιακά µουσικά παιχνίδια 

αποτελούσαν χρήσιµο εκπαιδευτικό υλικό. Συνήθως αντλούσαν από ένα ρεπερτόριο µε το οποίο οι 

ίδιοι ήταν εξοικειωµένοι από παλιότερα και το χρησιµοποιούσαν για να προωθήσουν γνωστικούς, 

ψυχοκινητικούς και κοινωνικούς-συναισθηµατικούς στόχους. Φαίνεται ότι o συνδυασµός ρυθµού, 

κίνησης και στίχων παρέχει τη δυνατότητα αξιοποίησής τους σε ποικίλα γνωστικά αντικείµενα, 

όπως γλώσσα, µαθηµατικά, γυµναστική κ.ά., και οπωσδήποτε στο µάθηµα της µουσικής. Οι 

εκπαιδευτικοί αναγνώριζαν ότι µε τη χρήση των µουσικών παιχνιδιών επιτυγχάνεται η ενεργητική 

συµµετοχή των µαθητών, δηµιουργείται ένα ευχάριστο κλίµα µάθησης και αναπτύσσεται πληθώρα 

κοινωνικών δεξιοτήτων. Στα λόγια τους διακρίνεται η τάση να αντιπαραθέτουν την παράδοση µε 

την τεχνολογία και να τις τοποθετούν στους δύο αντίθετους πόλους της µαθησιακής διαδικασίας: το 
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παραδοσιακό παιχνίδι συνεισφέρει στη µάθηση παρέχοντας µια θετική εµπειρία στην τάξη, ενώ η 

τεχνολογία επιδρά ανασταλτικά σε αυτή. Με τις πρακτικές που εφάρµοζαν έδειχναν ότι δεν ήταν 

ενήµεροι για τα µουσικά παιχνίδια που οικειοποιούνται τα παιδιά από τα τεχνολογικά µέσα και δεν 

εξερευνούσαν την επιρροή που ασκεί η κουλτούρα της τεχνολογίας, του διαδικτύου και των µέσων 

ενηµέρωσης στην κουλτούρα των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών. Αντίθετα, στη βάση της 

αντίληψης ότι τα παιδιά δεν ξέρουν να παίζουν, επιδίωκαν να επηρεάσουν την κουλτούρα του 

παιχνιδιού τους εφαρµόζοντας σχετικές δραστηριότητες και προγράµµατα.  

Η διχοτόµηση αυτή δεν αναδύθηκε αντίστοιχα από τα λόγια των παιδιών. Παρατηρήθηκε, 

ωστόσο, ότι κάποιες φορές κατά τις συνεντεύξεις τους τα παιδιά εξέφρασαν ανία για τα 

παραδοσιακά µουσικά παιχνίδια επειδή φαίνεται να απευθύνονται σε µικρές ηλικίες λόγω του 

περιεχοµένου των στίχων και της ευκολίας των κινητικών µοτίβων. Τα δύο στοιχεία που 

αναζητούσαν τα παιδιά στα µουσικά παιχνίδια ήταν η πρωτοτυπία και η πρόκληση. Επιθυµούσαν 

να µαθαίνουν καινούρια µουσικά παιχνίδια µε ενδιαφέρουσες ιστορίες, ασυνήθιστα λόγια, ποικιλία 

κινήσεων και µε κάποια δυσκολία ή µε στόχο την ανάδειξη νικητή προκειµένου να δηµιουργείται 

ανταγωνισµός και κίνητρο για συµµετοχή. Οι εκπαιδευτικοί δεν γνώριζαν τα µουσικά παιχνίδια των 

παιδιών και εποµένως ούτε τα στοιχεία από τα οποία έλκονται περισσότερο. Στις ελάχιστες 

περιπτώσεις που ενθάρρυναν τους µαθητές τους να φέρουν δικό τους υλικό στην τάξη, το δέχτηκαν 

υπό προϋποθέσεις: να µην προέρχεται από την τεχνολογία ή την τηλεόραση και να ταιριάζει στις 

δικές τους προτιµήσεις.  

Ιδιαίτερα οι εκπαιδευτικοί µουσικής εξέφρασαν την ανάγκη να αναφερθούν στις µουσικές 

προτιµήσεις των παιδιών τις οποίες, επειδή οι ίδιοι αντιπαθούν και αποδοκιµάζουν, δεν λάµβαναν 

υπόψη στο µάθηµα ούτε εξερευνούσαν περισσότερο σε βάθος. Η συνδυαστική ανάλυση των 

δεδοµένων αναφορικά µε την τεχνολογία και την παράδοση ανέδειξε την απόκλιση που υπήρχε 

ανάµεσα στις καθηµερινές πρακτικές των εκπαιδευτικών στην τάξη και των µαθητών στην αυλή. 

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί έτειναν να αντιλαµβάνονται την τεχνολογία και το παιχνίδι ως δύο 

ξεχωριστές και αντιθετικές συνθήκες µε την πρώτη να επηρεάζει αρνητικά τη δεύτερη. 

Συνοπτικά, η ανάλυση των αποτελεσµάτων µε συνδυασµό των πληροφοριών που έδωσαν όλα τα 

εργαλεία συνοψίζονται σε τέσσερις βασικούς άξονες µε ορισµένες υποκατηγορίες. Συνολικά, 

περιλαµβάνονται: οι διαφοροποιήσεις ανάµεσα στην πόλη και το χωριό, όπου εντοπίζονται οι 

µεταβλητές της σχολικής καθηµερινότητας, των χαρακτηριστικών της αυλής, των κοινωνικών 

δεξιοτήτων, της ηλικίας και του αριθµού των συµµετεχόντων· οι κοινωνικές σχέσεις, µε τις 

µεταβλητές της φιλίας, του φύλου και της πολυτροπικής έκφρασης· η προφορικότητα, µε τις 

µεταβλητές των πρακτικών διδασκαλίας-µάθησης και των παραλλαγών-αυτοσχεδιασµών, και οι 

επιρροές και προτιµήσεις, µε τις µεταβλητές της τεχνολογίας και της παράδοσης. Η συνδυαστική 
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ανάλυση ανέδειξε συγκλίσεις και αποκλίσεις ανάµεσα στα λόγια και στις πρακτικές των 

συµµετεχόντων στην έρευνα, παιδιών και εκπαιδευτικών, οι οποίες διερευνώνται πιο διεξοδικά 

στην παρακάτω ενότητα. 

 

8.2 Συζήτηση 
 

Η παρούσα έρευνα είχε ως στόχο τη διερεύνηση της ζωντανής εµπειρίας των µουσικών 

παιχνιδιών των παιδιών στην ελληνική σχολική αυλή και διαµορφώθηκε γύρω από τρία ερωτήµατα. 

Το πρώτο ερώτηµα επικεντρώθηκε στις πτυχές της κουλτούρας των παιδιών που εκφράζονται µέσω 

των µουσικών παιχνιδιών τους και το δεύτερο στους τρόπους επικοινωνίας που αναπτύσσουν τα 

παιδιά κατά τη διάρκεια των µουσικών επιτελέσεων. Το τρίτο ερώτηµα εστίασε στις αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών για τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών. Η παρούσα ενότητα συζητά τα συνολικά 

συµπεράσµατα της έρευνας, µε βάση τα αποτελέσµατα των δεδοµένων από συνδυασµό όλων των 

εργαλείων, όπως παρουσιάστηκαν στην προηγούµενη ενότητα («8.1 Σύνοψη των αποτελεσµάτων 

της έρευνας»). Η ενότητα ολοκληρώνεται µε µια συνοπτική απάντηση στο κάθε ερώτηµα. 

Η προσεκτική παρατήρηση στις αυλές δηµοτικών σχολείων σε τρεις γεωγραφικές περιοχές της 

Ελλάδας επιβεβαιώνει την ύπαρξη µουσικού παιχνιδιού που ξεκινούν τα παιδιά αυτοβούλως κατά 

τη διάρκεια του διαλείµµατος, όπως αντίστοιχα έχει βρεθεί σε έρευνες που έχουν γίνει σε σχολικές 

αυλές σε ορισµένες χώρες της Ευρώπης και της Αφρικής, καθώς και στις ΗΠΑ και στην Αυστραλία 

(Campbell, 1998a. Harrop-Allin, 2010. Harwood, 1998b. K. Marsh, 2008). Οι παίκτες και οι 

παρατηρητές συµµετέχουν αυθόρµητα σε µια οµαδική δραστηριότητα για την οποία έχουν τον 

έλεγχο καθώς και εγγενές κίνητρο (K. Marsh & Young, 2006). Με µια γενική επισκόπηση της 

σχολικής αυλής στα οµαδικά, θορυβώδη παιχνίδια και την προσοχή στραµµένη στην ασφάλεια των 

παιδιών, τα µουσικά παιχνίδια δεν γίνονται εύκολα αντιληπτά από τους ενήλικες, καθώς αυτά 

συνήθως παίζονται από ζευγάρια ή µικρές οµάδες στην περιφέρεια των αυλών ή σε µέρη που δεν 

έχουν σχεδιαστεί για παιχνίδι, όπως ο διάδροµος του σχολείου αλλά ακόµα και µέσα στην τάξη. 

Αναφορικά µε το χρονικό πλαίσιο των µουσικών παιχνιδιών, πραγµατοποιούνται ξαφνικά, 

διαρκούν λίγο και παίζονται σε χρονικά διαστήµατα «κενού» χρόνου και αναµονής για µια 

δραστηριότητα. Επίσης, δεν έχουν µεγάλη ένταση στον ήχο καθώς τα περισσότερα µουσικά 

παιχνίδια περιλαµβάνουν ρυθµική απαγγελία των στίχων και όχι τραγούδι. Φαίνεται ότι τα 

χαρακτηριστικά αυτά συγκροτούν το πλαίσιο των µουσικών παιχνιδιών κυρίως σε χώρες του 

Δυτικού πολιτισµού και τρόπου ζωής (βλέπε K. Marsh, 2008), καθώς σε χώρες µε διαφορετικό 

κοινωνικό-πολιτισµικό πλαίσιο, όπως στη Ν. Αφρική και στην Γκάνα όπου έχουν πραγµατοποιηθεί 
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σχετικές έρευνες, τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών παίζονται σε µεγάλες οµάδες, έχουν ένταση 

στον ήχο και καταλαµβάνουν µεγάλο χώρο στην αυλή (Addo, 1995. Dzansi, 2004. Harrop-Allin, 

2010).  

Ένα πρωτότυπο συµπέρασµα που προκύπτει από την παρούσα έρευνα είναι οι διαφοροποιήσεις 

ανάµεσα στις αυλές στα σχολεία των πόλεων και στις αυλές στα σχολεία των χωριών. 

Διαπιστώθηκε ότι τα µουσικά παιχνίδια τείνουν να εµφανίζονται περισσότερο στις σχολικές αυλές 

των πόλεων παρά σε αυτές των χωριών. Συνήθως ξεκινούσαν από άτοµα που βρίσκονταν κοντά το 

ένα στο άλλο, όταν υπήρχε περιορισµένος χώρος και χρόνος, ενώ στα χωριά, όπου υπήρχε άνεση 

χώρου (λόγω του αναλογικά µικρού αριθµού µαθητών) και διαθέσιµος εξοπλισµός, τα παιδιά 

επέλεγαν να παίζουν οµαδικά παιχνίδια ή αθλήµατα και άλλα αυτοσχέδια παιχνίδια 

χρησιµοποιώντας τα υλικά της αυλής (χώµα, φυτά, κ.ά). Ανάλογη σύνδεση του µεγάλου χώρου και 

του διαθέσιµου εξοπλισµού µε τα µουσικά παιχνίδια παρατήρησε η K. Marsh (2008) σε σχολείο 

του Ηνωµένου Βασιλείου, όπου τα παιδιά προτιµούσαν να παίζουν αθλήµατα ή µε τις διαθέσιµες 

παιχνιδοκατασκευές στη σχολική αυλή.  

Στο ίδιο πλαίσιο προβληµατισµού εντάσσεται η έρευνα της Dzansi (2004), η οποία επιδίωξε να 

διερευνήσει και να συγκρίνει τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών σε πόλεις και χωριά της Γκάνας. Η 

ερευνήτρια διαπίστωσε ότι τα παιδιά έπαιζαν µουσικά παιχνίδια και στα δύο περιβάλλοντα και δεν 

εντόπισε σηµαντικές αποκλίσεις. Τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας έδειξαν ότι τα µουσικά 

παιχνίδια των παιδιών είναι ζωντανά στις σχολικές αυλές των ελληνικών πόλεων ενώ στις αυλές 

των χωριών συνήθως επικρατούν πιο έντονα και κινητικά παιχνίδια, οµαδικά αθλήµατα και 

κυνηγητό. Επίσης, η διαπίστωση αυτή φωτίζει πτυχές του παιχνιδιού της αυλής οι οποίες φάνηκαν 

να είναι άγνωστες στους περισσότερους εκπαιδευτικούς που συµµετείχαν στην έρευνα, καθώς 

έτειναν να εστιάζουν στην έλλειψη χώρου και στα προβλήµατα που επιφέρει η συνθήκη αυτή στο 

παιχνίδι των παιδιών. Με την παρούσα έρευνα, ωστόσο, αναδεικνύεται το γεγονός ότι ο µεγάλος 

χώρος δεν συνιστά προϋπόθεση για το µουσικό παιχνίδι και ότι αυτό είναι ζωντανό ακόµα και στα 

λιγότερο φανερά και ευρύχωρα µέρη των αυλών. 

Στην παρούσα έρευνα δεν βρέθηκαν διαφοροποιήσεις στο ρεπερτόριο των µουσικών παιχνιδιών 

των παιδιών στη σχολική αυλή των ελληνικών πόλεων και των χωριών, ενώ εντοπίστηκε ένα κοινό 

ρεπερτόριο µε λίγες διαφοροποιήσεις ανάµεσα στις διαφορετικές γεωγραφικές περιοχές όπου 

πραγµατοποιήθηκε η έρευνα (νοµοί Ξάνθης, Αττικής, Πειραιά και Ρεθύµνου). Επίσης, δεν 

διαπιστώθηκαν διαφοροποιήσεις στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών και των παιδιών για τα 

µουσικά παιχνίδια που να οφείλονται σε τοπικές ιδιαιτερότητες. Αυτό είναι δυνατόν να εξηγηθεί 

στη βάση των µουσικών παιχνιδιών ως πολιτισµικών πρακτικών, καθώς στη σηµερινή εποχή «της 

δευτερογενούς προφορικότητας» (Ong, 1982/2012), η διάδοση των µουσικών παιχνιδιών φαίνεται 
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ότι περιλαµβάνει διαδικασίες πιο πολυεπίπεδες από την παραδοσιακή, στόµα-µε-στόµα διάδοση 

ανάµεσα σε άτοµα που βρίσκονται κοντά το ένα στο άλλο. Παρόλο που αδιαµφισβήτητα τα παιδιά 

είναι χωρικά και χρονικά πιο περιορισµένα, τα δίκτυα κοινωνικοποίησής τους είναι αρκετά 

ανεπτυγµένα λόγω του κοινωνικά και τεχνολογικά εξελιγµένου τρόπου ζωής. Η κουλτούρα των 

µουσικών παιχνιδιών στην Ελλάδα, που περιλαµβάνει τόσο τις επιτελέσεις όσο και τις αντιλήψεις 

ενηλίκων και παιδιών γύρω από αυτά, έτεινε να εµφανίζει ενιαία χαρακτηριστικά στις διαφορετικές 

περιοχές παρά τις γεωγραφικές µεταβλητές, εξαιτίας της ευρείας διάδοσης της τεχνολογίας, των 

συχνών µετακινήσεων των οικογενειών και της συµµετοχής των παιδιών σε δοµές που βρίσκονται 

εκτός των τοπικών συνόρων της πόλης ή του χωριού. Τα παιδιά που συµµετείχαν στην έρευνα 

εξέφρασαν τις προτιµήσεις τους για πρωτότυπα και ασυνήθιστα µουσικά παιχνίδια που αποτελούν 

πρόκληση για τις ικανότητές τους. 

Αναφορικά µε το πλαίσιο πραγµατοποίησης των µουσικών παιχνιδιών, σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα της έρευνας, όταν τα παιδιά στα χωριά έπαιζαν αθλήµατα ή µε τα υλικά της αυλής 

(χώµα, φύλλα, κ.ά), ενώ στις πόλεις κατέφευγαν στα µουσικά παιχνίδια, επειδή δεν υπήρχε αρκετός 

χώρος για οµαδικά παιχνίδια, δεν τους επιτρεπόταν η χρήση της µπάλας ή είχαν την εντολή να 

παραµείνουν «ακίνητα», αυτό που στην πραγµατικότητα συνέβαινε είναι ότι οικειοποιούνταν και 

προσάρµοζαν το περιβάλλον τους µε τρόπο που εξυπηρετούσε το παιχνίδι τους. Εξάλλου, τα 

φυσικά στοιχεία της αυλής δεν είναι αποκοµµένα από τις κοινωνικές συνθήκες, αλλά αποτελούν 

ένα πολιτισµικό στοιχείο που διαµορφώνει το παιχνίδι των παιδιών, ενώ παράλληλα τα ίδια τα 

επεξεργάζονται ενεργητικά και αλληλεπιδρούν µε αυτά (Saracho, 2012).  

Η δηµιουργικότητά τους εκδηλώνεται στις προσπάθειές τους να αλλάξουν το πλαίσιο του 

παιχνιδιού (Avgitidou, 2016) αποσκοπώντας στην επιµήκυνση της παιγνιώδους δραστηριότητας 

στον χώρο και στον χρόνο. Με το µουσικό παιχνίδι, το οποίο παίζεται «οπουδήποτε και 

οποτεδήποτε» (Roud, 2010, σελ. 296), ο σκοπός επιτυγχάνεται στις «ουρές» καθώς τα παιδιά 

περίµεναν να πάρουν µέρος σε µια δραστηριότητα, στη στοίχιση πριν την είσοδο στο σχολείο, 

στους διαδρόµους περιµένοντας τον εκπαιδευτικό και στα θρανία κατά τον «κενό» χρόνο από τη 

µια δραστηριότητα στην άλλη. Οι περιπτώσεις παιχνιδιού σε χώρο και χρόνο που δεν είναι 

σχεδιασµένοι για παιχνίδι φανερώνουν την επιθυµία και την ικανότητα των παιδιών να 

µεταβάλλουν τον κόσµο που τους περιβάλλει και τα πολιτισµικά εργαλεία που εµπεριέχει, ανάλογα 

µε τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους επιτυγχάνοντας έναν βαθµό ελέγχου και αυτονοµίας 

(James, 2001. Cole et al., 1978). 

Μια άλλη σηµαντική πτυχή των µουσικών παιχνιδιών που εντοπίστηκε στην έρευνα είναι οι 

τρεις τρόποι διάδοσής τους: ο οριζόντιος, ο κάθετος και ο πλάγιος (Trommsdorff, 2009). Καθώς 

πρόκειται για προφορικό πολιτισµικό υλικό, η διάδοση συµβαίνει στα µέρη όπου τα παιδιά 
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κοινωνικοποιούνται και µε τα άτοµα µε τα οποία αλληλεπιδρούν. Στις δηλώσεις των παιδιών της 

έρευνας φάνηκε ότι η οριζόντια διάδοση συνέβαινε όταν συναντιούνταν καθηµερινά στο σχολείο 

και σε άλλες εκπαιδευτικές δραστηριότητες, όπως στα απογευµατινά µαθήµατα ξένων γλωσσών, 

χορού και στον προσκοπισµό· η κάθετη διάδοση συνέβαινε στο σπίτι από τη γιαγιά ή τη θεία προς 

τα παιδιά, και η πλάγια διάδοση συνέβαινε από ενήλικες εκπαιδευτικούς ή φροντιστές που 

βρίσκονται σε διάφορες οργανωµένες δοµές, όπως στο σχολείο, στον προσκοπισµό και στην 

κατασκήνωση. Ωστόσο, φάνηκε ότι οι ενήλικες και τα παιδιά δεν διαδίδουν τα ίδια µουσικά 

παιχνίδια. Από τα λόγια τους συµπεραίνεται ότι οι ενήλικες –συγγενείς και εκπαιδευτικοί– έδειχναν 

στα παιδιά αυτά που γνώριζαν οι ίδιοι από την παιδική τους ηλικία, τα παραδοσιακά 

παιχνιδοτράγουδα, τα οποία βασίζονται περισσότερο στο τραγούδι. Αυτά συνήθως εξυπηρετούν 

στο σπίτι κάποια λειτουργία, για παράδειγµα τη διαδικασία του φαγητού, και στο σχολείο έναν 

παιδαγωγικό σκοπό, όπως η εκµάθηση ενός γνωστικού αντικειµένου. Επιπλέον, το είδος µουσικών 

παιχνιδιών που οι ενήλικες ξέρουν, απευθύνεται σε µικρότερες ηλικίες, καθώς ο στίχος τους είναι 

για µικρές ηλικίες και τα κινητικά µοτίβα, όταν υπάρχουν, είναι απλά.  

Ο διαχωρισµός ανάµεσα στα µουσικά παιχνίδια της τάξης και σε αυτά της αυλής φάνηκε να 

αναπαράγεται από τους εκπαιδευτικούς, παρά το γεγονός ότι πολλοί υποστήριξαν το αντίθετο, 

δηλαδή ότι τα παιδιά επιλέγουν να µην παίζουν τα παιχνίδια που διδάσκονται. Σαφώς, όταν 

οποιοδήποτε είδος παιχνιδιού ενσωµατώνεται στη µαθησιακή διαδικασία, είναι ευχάριστο για τα 

παιδιά, ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι τα παιδιά τα διαχώριζαν από τα δικά τους, αυτά που 

παίζουν στην αυλή. Οι εκπαιδευτικοί είχαν την αντίληψη ότι τα παιδιά «δεν ξέρουν να παίζουν» 

και πρέπει να τους «δώσουµε ιδέες για το πώς πρέπει να περνάνε τον ελεύθερο χρόνο τους» (από 

συνοµιλία µε εκπαιδευτικό). Aυτή η τάση των ενηλίκων να εκφράζουν την ανησυχία τους για την 

παρακµή του παιχνιδιού φαίνεται ότι διατηρείται εδώ και δύο αιώνες· από τον σιδηρόδροµο τον 

19ο αιώνα µέχρι τα βιντεοπαιχνίδια σήµερα, πάντα υπήρχε ένας αποδιοποµπαίος τράγος (Bishop & 

Curtis, 2001a. Opie & Opie, 1997. Niland, 2009. Roud, 2010). Οι εκπαιδευτικοί της έρευνας 

επέλεγαν να διδάξουν ένα ρεπερτόριο που γνώριζαν οι ίδιοι, ίσως από όταν ήταν παιδιά, και µε 

αυτό απευθύνονταν στις µικρές ηλικίες (Α΄, Β΄ και Γ΄ τάξη), καθώς θεωρούσαν ότι αυτές 

ενδιαφέρονταν περισσότερο για τα µουσικά παιχνίδια. Αυτό έρχεται σε αντίθεση µε τη συνθήκη 

της αυλής όπου, σύµφωνα µε τα δεδοµένα της έρευνας, τα παιδιά των µεγαλύτερων τάξεων (Δ΄, Ε΄ 

και ΣΤ΄) έδειχναν ενδιαφέρον για µουσικά παιχνίδια εφόσον αποτελούσαν µια πρόκληση για τις 

δεξιότητες που ήδη είχαν.  

Για τους εκπαιδευτικούς, τα µουσικά παιχνίδια αποτελούσαν ένα µέσο διδασκαλίας για διάφορα 

γνωστικά αντικείµενα. Φάνηκε ότι η ποικιλία των στοιχείων που εµπεριέχουν (µουσική, γλώσσα 

και κίνηση) τα καθιστά ένα χρήσιµο εργαλείο για την επίτευξη διαφορετικών γνωστικών στόχων 
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και την ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων, όπως η οµαδικότητα, η συνεργασία και η συµµόρφωση 

στους κανόνες. Το ενδιαφέρον των ενηλίκων να διδάξουν παιχνίδια στα παιδιά είναι πράγµατι 

αληθινό· ωστόσο, αν επικεντρώνεται στα παραδοσιακά παιχνιδοτράγουδα, «για να είµαι 

αδυσώπητα ελικρινής, το αποτέλεσµα είναι ίδιο µε αυτό που ήταν 100 χρόνια πριν», αναφέρει ο 

Roud (2010, σελ. 253). Τα παιδιά ενθουσιάζονται και παίζουν για λίγο, µέχρι να ολοκληρώσει ο 

εκπαιδευτικός τη δραστηριότητα, ενώ τα παιχνίδια τελικά δεν µεταφέρονται στην αυλή και δεν τα 

µαθαίνουν οι επόµενες γενιές. Από την έρευνα διαφάνηκε ότι στα µουσικά παιχνίδια των παιδιών 

τείνουν να κυριαρχούν ο ρυθµός και η κίνηση και, εποµένως, διαφοροποιούνται από τα 

παραδοσιακά παιχνιδοτράγουδα που χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί, στα οποία το τραγούδι είναι 

βασικό στοιχείο για την εξέλιξη της επιτέλεσης και την κίνηση των παικτών (π.χ. Η µικρή Ελένη, 

Περνά-περνά η µέλισσα). Με βάση τα παραπάνω, γίνεται κατανοητό γιατί οι εκπαιδευτικοί της 

έρευνας έδειξαν να προβληµατίζονται για το γεγονός ότι τα προγράµµατα µε παραδοσιακά 

παιχνίδια και µουσικά παιχνίδια που πραγµατοποιούσαν στο σχολείο δεν έφερναν το επιθυµητό –

κατ’ αυτούς– αποτέλεσµα: την επιρροή και τη διαµόρφωση της κουλτούρας των παιχνιδιών και των 

µουσικών παιχνιδιών στην αυλή.  

Στο ίδιο πνεύµα εντάσσεται η τάση των εκπαιδευτικών µουσικής της έρευνας να επηρεάσουν τις 

µουσικές προτιµήσεις των παιδιών. Οι ίδιοι εξέφρασαν τη δυσαρέσκειά τους για τα µουσικά 

ακούσµατα των µαθητών των τελευταίων τάξεων του δηµοτικού, οι οποίοι έχουν ήδη µπει στην 

προεφηβική περίοδο της ζωής τους, και φάνηκε να έχουν την πεποίθηση ότι µε τις ανάλογες 

δραστηριότητες στην τάξη, θα τους κατευθύνουν προς τη «σωστή» µουσική. Το δίπολο ανάµεσα 

στη µουσική-στο-σχολείο και στη µουσική-στο-σπίτι έχει αναδειχθεί από τη µουσικοπαιδαγωγική 

έρευνα ως µια συνθήκη που βιώνουν κυρίως οι έφηβοι µαθητές (North, Hargreaves & O’Neil, 

2000). Οι έφηβοι τείνουν να αντιλαµβάνονται τη µουσική στο σχολείο ως ξένη και να τη 

διαχωρίζουν από τη µουσική που επιλέγουν να ακούν στην καθηµερινότητά τους, η οποία αποτελεί 

ένα ισχυρό µέσο έκφρασης και διαµόρφωσης της ταυτότητάς τους (Green, 2002. Lamont, 

Hargreaves, Marshall & Tarrant, 2003. Saunders, 2010. Saunders & Welch, 2012).  

Η «παραφωνία» ανάµεσα στη µουσική «τους» και στη µουσική «µας» οξύνεται όταν οι 

προσπάθειες των εκπαιδευτικών να προσεγγίσουν τους µαθητές τους γίνεται µε έναν µη-κριτικό 

τρόπο, φέρνοντας ποπ ή ροκ τραγούδια στην τάξη τα οποία οι ίδιοι πιστεύουν ότι αρέσουν στους 

µαθητές τους (Boal-Palheiros & Hargreaves, 2001, σελ. 116), ενώ είναι δυνατόν να αµβλυνθεί όταν 

δίνεται στα παιδιά η δυνατότητα να τραγουδήσουν τα αγαπηµένα τους τραγούδια στο σχολείο 

(Σαλτάρη, 2016). Οι Boal-Palheiros και Hargreaves (2001) επισήµαναν σχεδόν πριν µια εικοσαετία 

την πιθανότητα το χάσµα αυτό να συνεχίσει να µεγαλώνει όσο η τεχνολογία θα γίνεται 

αναπόσπαστο µέρος της καθηµερινής ζωής των παιδιών. Σήµερα, διαπιστώνεται όλο και πιο έντονα 
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ότι ενώ τα παιδιά «παρακολουθούν µε πάθος τις εξελίξεις στις τεχνολογίες και τις οικειοποιούνται 

χωρίς δυσκολία», η επίσηµη εκπαίδευση παραµένει θεατής (Κοκκίδου, 2015, σελ. 536). 

Ένα άλλο σηµαντικό ζήτηµα που προέκυψε στην έρευνα είναι η σχέση των προφορικών 

µουσικών παιχνιδιών µε την τεχνολογία. Αναµφισβήτητα, τα σηµερινά παιδιά έχουν καθηµερινή 

επαφή µε την τεχνολογία και είναι εξοικειωµένα µε ποικίλα µέσα και διαδικτυακές πλατφόρµες· θα 

ήταν αδύνατον η συνθήκη αυτή να αφήσει τα µουσικά παιχνίδια τους ανεπηρέαστα. Κατά τη 

διάρκεια της έρευνας καταγράφηκαν µουσικά παιχνίδια που προέρχονταν από το musical.ly, µια 

εφαρµογή στο κινητό τηλέφωνο, ως ρεπερτόριο της σχολικής αυλής. Φάνηκε ότι τα παιδιά που 

είναι καλοί γνώστες στη χρήση της τεχνολογίας, µεταφέρουν υλικό από τα τεχνολογικά µέσα στην 

αυλή και διδάσκουν τους φίλους τους που δεν έχουν κινητό ή εύκολη πρόσβαση στο διαδίκτυο 

λειτουργώντας ως «µεσάζοντες» (Willett, 2011).  

Στην αυλή, τα σύγχρονα µουσικά παιχνίδια που προέρχονται από τα τεχνολογικά µέσα 

συνυπάρχουν µε τα προφορικά µουσικά παιχνίδια και διαδίδονται από άτοµο σε άτοµο όπως 

συµβαίνει µε κάθε είδος προφορικής παράδοσης (K. Marsh, 2008). Η διαδικασία αυτή καθιστά 

δυσδιάκριτη την αρχική προέλευση του υλικού. Το «παιχνίδι µε το ποτήρι», που βρέθηκε στην 

παρούσα έρευνα, αποτελεί ένα αντιπροσωπευτικό δείγµα αυτής της διαδικασίας καθώς τα παιδιά 

αναφέρθηκαν σε αυτό άλλοτε ως µουσικό παιχνίδι της αυλής που παίζεται µε παλαµάκια από δύο 

παίκτριες, άλλοτε ως ένα τραγούδι µε κίνηση ή ως παιχνίδι από το διαδίκτυο ή το YouTube και 

άλλοτε ως ένα οµαδικό µουσικό παιχνίδι που έµαθαν από έναν ενήλικα υπεύθυνο στην 

κατασκήνωση.  

Φαίνεται ότι τα παιδιά έλκονται από τον συνδυασµό κίνησης, µουσικής και στίχων –ιδιαίτερα 

από την πρωτοτυπία των στοιχείων αυτών ή τη δυσκολία που προκαλεί ο συγχρονισµός τους– και 

αναζητούν τα χαρακτηριστικά αυτά τόσο στα προφορικά όσο και στα «τεχνολογικά-εµπνευσµένα» 

µουσικά παιχνίδια. Η Bishop (2014) επισηµαίνει ότι η σύνδεση που υπάρχει ανάµεσα στα δύο αυτά 

είδη µουσικών παιχνιδιών δεν είναι τυχαία. Αν και το υλικό από τα τεχνολογικά µέσα µε λεκτικά, 

µουσικά και κινητικά µοτίβα που έχει δηµιουργηθεί από ενήλικες δεν έχει κάποιον παιδαγωγικό 

σκοπό αλλά την αυτο-έκφραση, το κέρδος και τη διασκέδαση, τα παιδιά το οικειοποιούνται και 

πειραµατίζονται µε αυτό, µετασχηµατίζοντάς το και δηµιουργώντας νέες παραλλαγές. Η επιρροή 

είναι αµφίδροµη: όπως το ρεπερτόριο των παιδιών εµπλουτίζεται από την τεχνολογία και τη 

δηµοφιλή µουσική, µε τον ίδιο τρόπο το µοντέρνο ρεπερτόριο εµπνέεται από τον συνδυασµό 

µουσικής, κίνησης και στίχων που περιέχουν τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών µέσω ενός κύκλου 

«οικειοποίησης και επανοικειοποίησης» (K. Marsh, 2018, σελ. 186. βλέπε επίσης J. Marsh, 2014. 

Bishop, 2014. Jopson, et al., 2014). 
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Το γεγονός ότι τα «τεχνολογικά-εµπνευσµένα» µουσικά παιχνίδια εισέρχονται στην αυλή και 

εµπλουτίζουν το ρεπερτόριο των παιδιών είναι µάλλον αναµενόµενο αφού έχουν παρόµοια 

χαρακτηριστικά µε τα προφορικά µουσικά παιχνίδια: α) είναι σύντοµα και µπορούν να παιχτούν 

οποιαδήποτε στιγµή καθώς τα παιδιά στέκονται όρθια ή βρίσκονται στην αναµονή, β) αποτελούνται 

από λόγια σε µελωδία ή ρυθµική απαγγελία και κίνηση, ενώ πολλές φορές οι στίχοι είναι λέξεις 

χωρίς νόηµα, γεγονός που κάνει την επιτέλεση πιο ελκυστική και διασκεδαστική για τα παιδιά, γ) η 

εκµάθησή τους λαµβάνει χώρα µέσω της παρατήρησης και της εξάσκησης, δ) διαδίδονται 

προφορικά από το ένα άτοµο στο άλλο και ε) το υλικό µετασχηµατίζεται καθώς τα παιδιά 

αυτοσχεδιάζουν µε αυτό. Το καινούριο στοιχείο που φαίνεται ότι έχει φέρει η τεχνολογία στην 

κουλτούρα των µουσικών παιχνιδιών είναι ο διαφορετικός τρόπος πραγµατοποίησης της 

επιτέλεσης. Καθώς τα παιδιά παίζουν µαζί –«όταν κάνουµε musical.ly», όπως τα ίδια ανέφεραν– σε 

σειρά το ένα δίπλα στο άλλο, δεν συνεργάζονται κινητικά και δεν διατηρούν συνεχή οπτική επαφή 

όπως συµβαίνει στα προφορικά µουσικά παιχνίδια. Η επιτέλεση έχει περισσότερο χαρακτηριστικά 

παράστασης η οποία συντελείται προς ένα φανταστικό κοινό καθώς οι συµµετέχοντες κοιτούν προς 

την ίδια κατεύθυνση. Διαπιστώνεται ότι η κοινωνική πτυχή ορισµένων µουσικών παιχνιδιών που 

αντλούν από την τεχνολογία διαφέρει από αυτή των προφορικών. Η ενασχόληση µε το κινητό 

τηλέφωνο, η οποία συνιστά µια κατεξοχήν ατοµική δραστηριότητα που συµβαίνει κυρίως στο 

σπίτι, στην αυλή µετατρέπεται σε οµαδική µε τη συµµετοχή των φίλων σε µια κοινή πρακτική. 

Παρατηρείται, εποµένως, η µετάβαση από την ατοµικότητα της ενασχόλησης του κινητού 

τηλεφώνου στην οµαδοποίηση των µονάδων-ατόµων στην αυλή σε µια κοινή πρακτική. Αυτό 

αποτελεί µέρος µιας γενικότερης εικόνας στη σηµερινή ψηφιακή εποχή όπου η ατοµικότητα της 

ενασχόλησης µε την τεχνολογία συµπορεύεται µε τη δηµιουργία κοινών πρακτικών µουσικής 

επικοινωνίας. 

Στον αντίποδα των πρακτικών των παιδιών σε σχέση µε τη χρήση της τεχνολογίας στα µουσικά 

παιχνίδια, βρίσκονταν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τα τεχνολογικά µέσα. Δεν γνώριζαν τα 

«τεχνολογικά-εµπνευσµένα» µουσικά παιχνίδια των παιδιών, ενώ αναφέρθηκαν µόνο στο Survivor, 

ένα παιχνίδι που είχε µεταφερθεί από την τηλεόραση, επειδή ήταν οµαδικό και θορυβώδες και 

καταλάµβανε µεγάλο χώρο στην αυλή. Φάνηκε ότι ενώ τα παιδιά χρησιµοποιούσαν καθηµερινά την 

τεχνολογία, καθώς αποτελούσε µέρος της κουλτούρας στην οποία ζουσαν και την ενσωµάτωναν 

στα µουσικά παιχνίδια τους, οι εκπαιδευτικοί, εκτός από την πολύ περιορισµένη γνώση τους, είχαν 

µια τελείως διαφορετική αντιµετώπιση στο ζήτηµα της τεχνολογίας («Δυστυχώς τα παιδιά δεν 

παίζουν, δεν ξέρουν να παίζουν, δώσ’ τους τάµπλετ και κινητό και πάρ’ τους την ψυχή», από άτυπη 

συνοµιλία µε εκπαιδευτικό). Έτειναν όχι µόνο να µην αναγνωρίζουν και να υποτιµούν τις 

πρακτικές των παιδιών σχετικά µε τα τεχνολογικά µουσικά παιχνίδια, αλλά και να απορρίπτουν την 
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τεχνολογία συνολικά, στη βάση του ότι αποτελεί απειλή για τη φαντασία των παιδιών και το 

παιχνίδι τους, αναπαράγοντας τις στερεοτυπικές αντιλήψεις που συντηρούνται εδώ και πολλά 

χρόνια (Bishop & Curtis, 2001a. Opie & Opie, 1997. Niland, 2009. Roud, 2010).  

Ένα µείζον ζήτηµα που αναδύθηκε από τα αποτελέσµατα της έρευνας είναι οι κοινωνικές 

ορίζουσες των µουσικών παιχνιδιών. Για τα παιδιά της έρευνας, τα µουσικά παιχνίδια φάνηκε ότι 

συνιστούσαν αφενός µια κοινωνική δραστηριότητα την οποία απολάµβαναν και αφετέρου ένα 

πεδίο εξερεύνησης των κοινωνικών σχέσεων (ιεραρχίες, διάθεση για συνεργασία, συγκρούσεις, 

φιλία, φύλο) και των ρόλων τους σε αυτές. Εντός αυτών των σχέσεων, αναδύθηκε επίσης η διάθεση 

για εξερεύνηση των κυρίαρχων συµπεριφορών, των στερεοτύπων και των κοινωνικών αξιών.  

Οι συµµετέχοντες στα µουσικά παιχνίδια επιβεβαίωναν τους ισχυρούς δεσµούς που είχαν µε 

τους φίλους τους, αναπαρήγαγαν και παράλληλα εξερευνούσαν κυρίαρχα πρότυπα µε βάση το 

φύλο. Η συγκρότηση της κοινότητας των µουσικών παιχνιδιών από φίλους και συµµαθητές φάνηκε 

να ικανοποιεί την ανάγκη των παιδιών να ανήκουν σε µια οµάδα, καθώς τα µέλη της 

αντιπαρέβαλλαν τους εαυτούς τους απέναντι στους άλλους οι οποίοι υποτίθεται ότι δεν γνώριζαν, 

δεν ενδιαφέρονταν και δεν συµµετείχαν στα µουσικά παιχνίδια. Ο διαχωρισµός του «Εαυτού» από 

τον «Άλλον» στο επιτελεστικό παιχνίδι, αναφέρει η Allison James (2001, σελ. 74), διαµορφώνεται 

και εντείνεται από τους διαφορετικούς τρόπους επιτέλεσης που εισάγουν και ελέγχουν ορισµένοι 

παίκτες οι οποίοι αποκλείουν εξουσιαστικά τους «Άλλους». Με τον τρόπο αυτό, τα οµαδικά 

παιχνίδια είναι δυνατόν να µετατραπούν σε «κλειστά λογοκριµένα κοινωνικά περιβάλλοντα» (ό.π., 

σελ. 75). Η συµµετοχή στα επιτελεστικά παιχνίδια δεν είναι απλή υπόθεση, καθώς απαιτείται 

αυτοπεποίθηση και ικανότητα από τους παίκτες προκειµένου να αντεπεξέλθουν δηµοσίως στις 

ανεπτυγµένες κοινωνικές και σωµατικές δεξιότητες (ό.π.). Στην παρούσα έρευνα φάνηκε ότι οι 

γνώστες και οι ικανοί παίκτες ήταν αυτοί που έτειναν να ελέγχουν τη µουσική επιτέλεση και είχαν 

τη δυνατότητα να αποκλείσουν τους άλλους: αυτούς που δεν ήξεραν ή δεν µπορούσαν.  

Η παρούσα έρευνα έδειξε ότι τα παιδιά αναλάµβαναν ποικίλους ρόλους στα µουσικά παιχνίδια. 

Οι δηλώσεις τους «µόνες µας το φτιάξαµε», «τους το έδειξα» και «εµείς το παίζουµε έτσι» 

δείχνουν ακριβώς αυτή την ποικιλία των ρόλων, όπως και την ευκολία µε την οποία τους 

εναλλάσσουν, καθώς κατά την επιτέλεση γίνονται δηµιουργοί, δάσκαλοι, επιτελεστές, παρατηρητές 

ή µεσάζοντες στα «τεχνολογικά-εµπνευσµένα» µουσικά παιχνίδια (Bishop, 2014. Harwood, 1998). 

Διαπιστώθηκε ότι τα µουσικά παιχνίδια γίνονται το µέσο µε το οποίο τα παιδιά αντιλαµβάνονται 

και διαχειρίζονται την κοινωνική πραγµατικότητα, καθώς εκτός από την επιτελεστική λειτουργία 

των ρόλων αυτών τη δεδοµένη στιγµή της επιτέλεσης, διακρίνεται επίσης η κοινωνική διάστασή 

τους. Οι Furth και Kane (2001) αναφέρουν χαρακτηριστικά ότι «οτιδήποτε και να παίζουν τα 

παιδιά, πάντοτε υποκρίνονται ότι ‘παίζουν την κοινωνία’» (σελ. 119). Τα παιδιά 
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διαπραγµατεύονται το υψηλό κύρος και την «εξουσία» ή, αντίθετα, το χαµηλό κύρος και την 

«υποταγή» που απορρέουν από τους ρόλους τους στο µουσικό παιχνίδι καθώς η αποδοχή αυτών 

από το κάθε παιδί ξεχωριστά είναι δυνατόν να εξασφαλίσει τη συνέχιση της κοινωνικής-µουσικής 

πρακτικής τους. Η αποδοχή εδώ δεν νοείται µε την έννοια της ηττοπάθειας αλλά της εξερεύνησης. 

Η ευκαιρία που δίνεται στο παιδί να βρει τον ρόλο που του ταιριάζει περισσότερο, καθώς 

µετακινείται από τον έναν στον άλλο, συνιστά µια ευκαιρία να ανακαλύψει το δικό του προσωπικό 

«στοιχείο», αυτό για το οποίο είναι ικανό και έχει πάθος (K. Robinson, 2009). 

Σαφώς στις κοινότητες των µουσικών παιχνιδιών είναι δυνατόν να εµφανιστούν συγκρούσεις 

και εντάσεις για διάφορους λόγους (π.χ. διαφορετικά επίπεδα δεξιοτήτων, διεκδίκηση ιεραρχίας 

από περισσότερα από ένα άτοµα, επιθυµία για επιτέλεση διαφορετικής εκδοχής του µουσικού 

παιχνιδιού). Οι συγκρούσεις αυτές τείνουν να εκφράζονται µε συνεχείς διαταραχές στη ροή ή και 

µε διακοπή της επιτέλεσης. Η συνέχιση, ωστόσο, των µουσικών παιχνιδιών παρά τους επιµέρους 

µη-συγχρονισµούς φανερώνει ότι τα παιδιά απολάµβαναν τη διαδικασία, βιώνοντας µια κατάσταση 

«ροής» (Csikszentmihalyi, 2008).  Σύµφωνα µε τον Mihaly Csikszentmihalyi, τα χαρακτηριστικά 

ροής περιλαµβάνουν έναν ξεκάθαρο στόχο, την άµεση ανατροφοδότηση, την ισορροπία ανάµεσα 

στην πρόκληση και στις δεξιότητες και ένα υψηλό επίπεδο συγκέντρωσης στη δραστηριότητα. 

Μεταφέροντας τα χαρακτηριστικά αυτά στα µουσικά παιχνίδια, ο στόχος εντοπίζεται στην 

ανάδειξη νικητή στο λάχνισµα ή στην επιτυχή ολοκλήρωση του µουσικού παιχνιδιού· η 

ανατροφοδότηση ανάµεσα στους συµµετέχοντες εκφράζεται µε λεκτικούς τρόπους (σχόλια), καθώς 

και οπτικούς τρόπους (µέσω της βλεµµατικής επαφής και της έκφρασης του σώµατος και του 

προσώπου)· η ισορροπία ανάµεσα στην πρόκληση και στις δεξιότητες λειτουργεί ως κίνητρο για 

συµµετοχή στην επιτέλεση και για συνέχιση αυτής και το υψηλό επίπεδο συγκέντρωσης αποκτά 

υπόσταση στη συνεχή παρατήρηση και αυξηµένη προσοχή που δείχνουν οι παίκτριες κατά τη 

µοντελοποίηση  («µπορεί να σπάσεις και το κεφάλι σου για να συγκεντρωθείς», όπως δήλωσε 

µαθήτρια της έρευνας). 

Η λεπτοµερής ανάλυση των µουσικών επιτελέσεων στην παρούσα έρευνα έδειξε ότι είναι πιο 

πιθανό να ολοκληρωθεί µε επιτυχία το µουσικό παιχνίδι που παίζεται από φίλους παρά από άτοµα 

που οµαδοποιούνται περιστασιακά. Στην πρώτη περίπτωση, οι φίλοι συναντιούνται σε µια κοινή 

πρακτική και έχουν διάθεση για συνεργασία και διαχείριση των προβληµάτων που προκύπτουν 

στην επιτέλεση µε λεκτικά σχόλια, τη στάση του σώµατος και την έκφραση του προσώπου. Στη 

δεύτερη περίπτωση, ωστόσο, τα άτοµα συναντιούνται σε µια νέα εµπειρία που απαιτεί εξερεύνηση 

και διαπραγµάτευση των ρόλων τους µέσα στην επιτέλεση και δεν έχουν την «κοινωνική 

ικανότητα» (Countryman, 2014, σελ. 10) ή όπως την ονοµάζει ο Corsaro (2005) τη «συλλογική 

ενσυνείδητη δράση» που τους επιτρέπει να συνεχίσουν το παιχνίδι (σελ. 238). Πρόκειται για µια 
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διαδικασία που συνήθως χαρακτηρίζεται από συγκρούσεις και στιγµές έντασης οι οποίες είτε 

επιλύονται, και το παιχνίδι συνεχίζεται, είτε δεν επιλύονται και διακόπτεται οριστικά. Η φυσική και 

κυρίως η συναισθηµατική εγγύτητα ανάµεσα σε φίλους και συνοµηλίκους έχει επισηµανθεί ως µια 

ιδιαίτερα σηµαντική συνθήκη στο µουσικό παιχνίδι, επειδή παρέχει ένα ασφαλές κλίµα για τα 

παιδιά εντός του οποίου µπορούν να εκφραστούν ελεύθερα και χωρίς να ντρέπονται για τα λάθη 

τους (K. Marsh, 2008). Οι ποιότητες της εγγύτητας και της αλληλεξάρτησης που αναπτύσσονται 

µέσα στο πλαίσιο φιλίας εξασφαλίζουν τη συνέχεια και τη διάρκεια του παιχνιδιού (Αυγητίδου, 

2001a).  

Ένα ιδιαίτερο εύρηµα της παρούσας έρευνας αποτελεί η απόσταση ανάµεσα στην ενεργή 

συµµετοχή των αγοριών στα µουσικά παιχνίδια στην αυλή και στις στερεοτυπικές αντιλήψεις τους 

για αυτά, όπως «αυτά τα παίζουν µόνο τα κορίτσια, εµείς παίζουµε ξύλο» (από άτυπη συνοµιλία µε 

αγόρι). Από τις σχετικές έρευνες, ορισµένες έχουν εστιάσει µόνο στα κορίτσια, δεδοµένου ότι αυτά 

παίζουν κυρίως µουσικά παιχνίδια, (Grugeon, 2001. Harwood, 1998a) και άλλες έχουν αναδείξει τη 

συµµετοχή και των δύο φύλων (Κ. Marsh, 2008. Countryman, 2014). Στην παρούσα έρευνα 

διαφάνηκε ότι το φύλο συνιστά παράγοντα διαµόρφωσης κοινωνικών σχέσεων και συµπεριφορών 

και αυτό εκφράζεται πολυεπίπεδα (Thorne, 1993). Η περιέργεια που τα αγόρια εξέφρασαν σχετικά 

µε τα µουσικά παιχνίδια, έστω και κάποιες φορές σιωπηρά, παράλληλα µε τη διατύπωση 

στερεοτυπικών δηλώσεων, φανερώνει ότι ακόµα και αν υπήρχε η επιθυµία για συµµετοχή σε αυτά, 

«το να παίξουν τα παιχνίδια των κοριτσιών θα ήταν πράγµατι µια ριψοκίνδυνη ενέργεια» (James, 

2001, σελ.107). 

 Από την πλευρά τους τα κορίτσια δεν ήθελαν να παίζουν µουσικά παιχνίδια µαζί µε τα αγόρια 

γιατί «γενικά είναι άγριοι» (από συνέντευξη µε µαθήτρια), ενώ στις σπάνιες περιπτώσεις που 

συνέβαινε αυτό, τότε τους αποδίδονταν θηλυκά χαρακτηριστικά («ο Βασίλης θέλει να γίνει 

κορίτσι», από συνέντευξη µε µαθήτρια). Η James (2001) εξηγεί ότι ακριβώς επειδή τα αγόρια είναι 

εγκλωβισµένα σε αυτό το ανδρικό πρότυπο, δυσκολεύονται να πάρουν µέρος στα µουσικά 

παιχνίδια αφού τα θεωρούν κοριτσίστικη υπόθεση. Η συµµετοχή των αγοριών σε αυτά 

διακινδυνεύει τη συγκρότηση της έµφυλης ταυτότητάς τους και του ρόλου τους ως «οι άγριοι» της 

αυλής. Το γεγονός αυτό εξηγεί γιατί τα αγόρια είναι πιο πιθανό να παίξουν µουσικά παιχνίδια στο 

σπίτι (Campbell, 1998a. K. Marsh & Young, 2006), ένα µέρος στο οποίο ίσως δεν έχουν την 

ανάγκη να επιδείξουν µια «αρσενική» σκληρότητα.  

Στις περιπτώσεις που τα αγόρια συµµετείχαν στα µουσικά παιχνίδια, έτειναν να παίζουν σε 

δυάδες µεταξύ τους και σπάνια µε τα κορίτσια, εκτός από τυχαίες περιστάσεις όπου σχηµατίζονταν 

µεγάλες οµάδες µε τη συµµετοχή και των δύο φύλων. Η προτίµησή τους για µουσικά παιχνίδια που 

δεν είχαν λόγια ή είχαν λίγα λόγια σε ρυθµική απαγγελία και έντονο το ανταγωνιστικό στοιχείο 
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φανέρωνε την ανάγκη τους να αναπαράγουν ανδρικά στερεοτυπικά χαρακτηριστικά, όπως τη 

σύγκρουση και την επιβολή. Από την άλλη µεριά, η συσπείρωση των κοριτσιών γύρω από τα 

µουσικά παιχνίδια και η διεκδίκηση της αποκλειστικότητας αυτού του είδους παιχνιδιού είναι 

δυνατόν να εκφράζουν την κοριτσίστικη εξουσία στη σχολική αυλή (Grugeon, 2001). Αυτό 

εκφράστηκε και µε την τοποθέτηση του σώµατος κατά τη διάρκεια µιας επιτέλεσης όπου µια οµάδα 

κοριτσιών έκλεισε τον κύκλο προκειµένου να αποκλείσει ένα αγόρι που βρισκόταν έξω από αυτόν 

και παρατηρούσε.  

Παρά τον αποκλεισµό των αγοριών από την κουλτούρα των µουσικών παιχνιδιών και ό,τι αυτή 

εµπεριέχει, όπως οι µουσικές, γλωσσικές και κινητικές δεξιότητες, η James (2001) σηµειώνει ότι τα 

αγόρια συνεχίζουν να κυριαρχούν στην αυλή µε το έντονο, κινητικά και ηχητικά, παιχνίδι τους. Το 

γεγονός αυτό δεν ορίζει απλώς τη θέση και τους ρόλους των παιδιών στην αυλή µε βάση το φύλο, 

αλλά φαίνεται ότι διαµορφώνει και την εικόνα που σχηµατίζουν οι εκπαιδευτικοί για το παιχνίδι 

των παιδιών, καθώς µια εκπαιδευτικός της έρευνας δήλωσε ότι «τα αγόρια ασχολούνται µε το 

ποδόσφαιρο και τα κορίτσια µε το τίποτα» (από συνέντευξη µε εκπαιδευτικό). Η James (2001) 

επισηµαίνει σχετικά µε αυτό το ζήτηµα: 

 

Αυτό [το έντονα ορατό και ακουστικό στοιχείο] είναι που παρατηρούν και καταλήγουν να 

περιµένουν οι ενήλικοι από τους υπαίθριους χώρους παιχνιδιού, από το πλαίσιο µέσα στο 

οποίο τα αγόρια θα γίνουν αγόρια . . .  Απαρατήρητα στις παρυφές της αυλής, εποµένως, τα 

κορίτσια περνούν τον καιρό τους µε σκοινάκι και παλαµάκια µέχρι την ενηλικίωση» (σελ. 

109). 

 

Δεν είναι γνωστά τα πρότυπα που λάµβαναν τα παιδιά της έρευνας από το σχολείο και από την 

οικογένεια, καθώς αυτό θα συνιστούσε αντικείµενο άλλης έρευνας. Ωστόσο σχετικά µε τους 

ενήλικες από τους οποίους µαθαίνουν µουσικά παιχνίδια, τα παιδιά ανέφεραν µόνο γυναίκες (τη 

θεία και τη γιαγιά). Η James (2001) τονίζει ότι ακόµα και αν οι πρακτικές των ενηλίκων στην 

οικογένεια και στο σχολείο αµφισβητούν τα κυρίαρχα στερεότυπα, τα παιδιά πιο δύσκολα θα 

εκδηλώσουν µια εναλλακτική συµπεριφορά µπροστά στους φίλους τους, γιατί «η οµοιοµορφία 

χαίρει µεγάλης εκτίµησης στην κουλτούρα της παιδικής ηλικίας» (σελ. 87).  

Εκτός από το φύλο υπάρχουν και άλλοι παράγοντες που επηρεάζουν το παιχνίδι των παιδιών, 

όπως η φυλή και η ηλικία, οι οποίοι είναι δυνατόν να διαχωρίζουν ή να ενώνουν τα παιδιά στην 

αυλή ανάλογα µε τις πρακτικές που εφαρµόζονται και προωθούνται σε κάθε σχολικό πλαίσιο. Το 
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γεγονός ότι παιδιά διαφορετικής ηλικίας φοιτούσαν µαζί στις τάξεις στα τετραθέσια δηµοτικά 

σχολεία των χωριών είχε αντίκτυπο στο µουσικό παιχνίδι τους, καθώς παρατηρήθηκε ότι 

διαφορετικές ηλικίες έπαιζαν µαζί. Ωστόσο, δεν µπορεί να διατυπωθεί το ίδιο για τις διαφορετικές 

γλώσσες που µιλιούνταν σε ένα σχολείο. Παρατηρήθηκε ότι σε σχολείο της Ξάνθης µε ισάριθµο 

µαθητικό πληθυσµό από Μουσουλµάνους και Χριστιανούς, µια µαθήτρια που ήξερε ένα µουσικό 

παιχνίδι, κυρίως µε λέξεις χωρίς νόηµα αλλά και µερικές τούρκικες λέξεις, δεν επιθυµούσε να το 

δείξει στις συµµαθήτριές της αλλά προτιµούσε να το παίζει στον ιδιωτικό χώρο του σπιτιού µε την 

αδερφή της. Η K. Marsh (2008) τονίζει ότι η ελευθερία ή η αναστολή που νιώθουν τα παιδιά να 

εκφραστούν στη γλώσσα που δεν είναι η κυρίαρχη διαµορφώνεται από τον βαθµό στον οποίο οι 

δραστηριότητες του σχολείου επιτρέπουν τη διαφορετικότητα ή, ακόµα περισσότερο, στοχεύουν σε 

αυτήν. Διαπιστώνεται ότι το µουσικό παιχνίδι των παιδιών επηρεάζεται και διαµορφώνεται από την 

κουλτούρα του σχολείου, που περιλαµβάνει τους κανονισµούς, τις καθηµερινές πρακτικές και 

δραστηριότητες αλλά και τις άρρητες αξίες που εκφράζονται µε δεδοµένες συµπεριφορές. 

Μία από τις βασικές πτυχές των µουσικών παιχνιδιών στη σχολική αυλή είναι οι πρακτικές 

διδασκαλίας και µάθησης που εφαρµόζουν τα παιδιά µεταξύ τους. Στην έρευνα διαπιστώθηκαν οι 

δύο πτυχές της άτυπης µάθησης σε µια µουσική πρακτική, της «οµαδικής εκµάθησης» και της 

«εκµάθησης ανάµεσα σε συνοµηλίκους», όπως έχουν επισηµανθεί από τη Lucy Green (2008). H 

µάθηση συµβαίνει αφενός µε έναν τρόπο µη-συνειδητό, µέσω της συµµετοχής στα µουσικά 

παιχνίδια, καθώς τα άτοµα παρατηρούν και µιµούνται τους άλλους στην οµάδα, και αφετέρου µε 

έναν πιο συνειδητό τρόπο, µέσω της διδασκαλίας. Το άτοµο που γνωρίζει το µουσικό παιχνίδι 

µοντελοποιεί τα λόγια και τις κινήσεις για αυτόν που είναι στη θέση του «µαθητή», ο οποίος 

παρατηρεί και µιµείται. Η διαδικασία αυτή, αναφέρει η Green, είναι πιο εµφανής από την 

εκµάθηση που συµβαίνει µέσα στην οµάδα. Στην έρευνα, για παράδειγµα, τα παιδιά εξηγούσαν το 

ένα στο άλλο τον µηχανισµό λειτουργίας του µουσικού παιχνιδιού για να ξεπεραστεί η δυσκολία 

που αντιµετώπιζαν («Μια συγκεκριµένη κίνηση δεν είναι και µια συγκεκριµένη συλλαβή;», ρώτησε 

η µία µαθήτρια την άλλη, κατά τη διάρκεια µιας επιτέλεσης) ή συνειδητοποιούσαν µε ποιο τρόπο 

µαθαίνουν καλύτερα («της είπα να µε µάθει πρώτα την κίνηση και µετά βλέπουµε για τα λόγια», 

ανέφερε µια µαθήτρια). Διαπιστώνεται ότι µέσα στο ασφαλές πλαίσιο που δηµιουργούν οι 

συνοµήλικοι, είναι δυνατόν να εκφράσει το κάθε παιδί τον προσωπικό του τρόπο µάθησης, καθώς 

άλλα παιδιά προτιµούν να διαχωρίζουν τα στοιχεία του µουσικού παιχνιδιού (σε λόγια και 

κινήσεις), ενώ άλλα προτιµούν να τα µαθαίνουν ως ολότητα.  

Τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας σχετικά µε αυτό το ζήτηµα συµφωνούν µόνο εν µέρει 

µε τα αποτελέσµατα των ερευνών της K. Marsh (2008) και της Harwood (1998b) όπου τονίζεται 

ότι τα παιδιά «δεν αποµονώνουν ποτέ ένα στοιχείο, όπως για παράδειγµα µόνο τη µελωδία, ή µόνο 
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τις κινήσεις, για να βάλουν µετά όλα τα στοιχεία µαζί» (Harwood, 1998b, σελ. 57). Επιπλέον, 

παρατηρήθηκαν διαφοροποιήσεις αναφορικά µε την ταχύτητα, καθώς άλλοι παίκτες προτιµούσαν 

να παίζουν σε αργότερη ταχύτητα προκειµένου να µάθουν το µουσικό παιχνίδι, ενώ άλλοι δήλωσαν 

ότι αυτή η πρακτική τούς µπερδεύει. Η πρακτική αυτή παρατηρήθηκε και στην έρευνα της K. 

Marsh (2008), όπου οι πιο ικανοί παίκτες προσάρµοζαν το µουσικό παιχνίδι σε αργή ταχύτητα 

προκειµένου να µπορέσουν να αντεπεξέλθουν οι λιγότερο ικανοί, ενώ έρχεται σε αντίθεση µε τα 

αποτελέσµατα της Harwood (1998b) όπου τα επιδέξια κορίτσια δεν επιβράδυναν τα µουσικά 

παιχνίδια για τις λιγότερο ικανές συµπαίκτριές τους. 

Παρατηρήθηκε επίσης ότι ορισµένα άτοµα επιλέγουν να εξασκηθούν µόνα τους, πάνω σε 

κάποια επιφάνεια ή στον τοίχο, για να µάθουν το µουσικό παιχνίδι καλά πριν το παίξουν µαζί µε 

άλλα άτοµα. Η «µοναχική» εξάσκηση ήταν δυνατόν να γίνει περισσότερο στα «τεχνολογικά-

εµπνευσµένα» µουσικά παιχνίδια, αφού συνήθως αφενός υπήρχε µόνο ένας επιτελεστής στην 

αυθεντική εκδοχή του βίντεο και αφετέρου τα τεχνολογικά µέσα παρέχουν τη δυνατότητα για 

επεξεργασία του οπτικοακουστικού υλικού κατά βούληση (π.χ. αναπαραγωγή σε αργή ταχύτητα, 

επανάληψη). Διαπιστώνεται ότι η εισαγωγή της τεχνολογίας στο ρεπερτόριο των µουσικών 

παιχνιδιών προκαλεί αλλαγές στους όρους εξάσκησης προσδίδοντας ατοµικά χαρακτηριστικά και 

παράλληλα κάποιο βαθµό αυτονοµίας στους παίκτες να διαχειριστούν οι ίδιοι την καινούρια 

πληροφορία όπως επιθυµούν. Αξίζει ωστόσο να τονιστεί ότι σε αντίθεση µε την εξάσκηση, η 

επιτέλεση των «τεχνολογικά-εµπνευσµένων» µουσικών παιχνιδιών στην αυλή έχει κοινωνικά 

χαρακτηριστικά, καθώς τα παιδιά τα παίζουν µαζί, όπως αναφέρθηκε παραπάνω.   

Στην παρούσα έρευνα καταγράφηκαν διάφορες παραλλαγές µουσικών παιχνιδιών, άλλες πιο 

αυτοσχεδιαστικές και µε προσωρινό χαρακτήρα και άλλες πιο µόνιµες αφού φάνηκε ότι 

αποτελούσαν µέρος του ρεπερτορίου της αυλής. Τα διάφορα κινητικά, µελωδικά και λεκτικά 

µοτίβα τείνουν να φαίνονται ίδια, ωστόσο οι διαφορές ποικίλλουν, αποκαλύπτοντας διακριτά 

µουσικά παιχνίδια (Bishop, 2014). Ο µετασχηµατισµός των µουσικών παιχνιδιών είναι εγγενές 

στοιχείο της προφορικής τους διάδοσης και η διαδικασία αυτή φάνηκε να γίνεται αντιληπτή από τα 

παιδιά που συµµετείχαν στην έρευνα («στον καθένα τα δείχνει διαφορετικά», από συνέντευξη µε 

µαθήτρια). Κάποιες φορές οι δηλώσεις των παιδιών σχετικά µε την προέλευση του υλικού ήταν 

ασαφείς και αβέβαιες, καθώς άλλοτε διαφορετικά άτοµα ισχυρίστηκαν ότι επινόησαν το ίδιο 

µουσικό παιχνίδι και άλλοτε τα παιδιά δήλωσαν ότι χρησιµοποιούσαν το διαδίκτυο ως πηγή ενώ 

αδυνατούσαν να το επιβεβαιώσουν. Οι περιπτώσεις αυτές δείχνουν ότι, ενώ για τους ενήλικες, 

κυρίως τους λαογράφους ερευνητές, το µείζον αντικείµενο προς διερεύνηση είναι η προέλευση του 

υλικού, αυτό που απασχολεί τα ίδια τα παιδιά είναι οι δυνατότητες που τους προσφέρει αυτό το 

υλικό παρά η ιστορία που υπάρχει πίσω από αυτό (Burn & Richards, 2014). Επιπλέον, 
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διαπιστώνεται ότι η πηγή δεν είναι ποτέ µία, αλλά για κάθε δραστηριότητα παιχνιδιού τα 

ερεθίσµατα αντλούνται από ένα ευρύ φάσµα πηγών (Richards, 2011).  

Στην έρευνα διαπιστώθηκε ότι το υλικό µετασχηµατίζεται είτε από ανία που δηµιουργεί στους 

παίκτες η επανάληψη είτε στη βάση των αναγκών, των ενδιαφερόντων και των ικανοτήτων τους. 

Για παράδειγµα, στον στίχο «girls, girls, girls» ενός «τεχνολογικά-εµπνευσµένου» µουσικού 

παιχνιδιού, µία µαθήτρια δήλωσε «ε, κορίτσια είµαστε» υπονοώντας ότι επειδή είναι κορίτσια 

έχουν τη δυνατότητα να επινοήσουν µία κίνηση να συνοδέψει τον στίχο. Σε ένα άλλο σχολείο, δύο 

µαθήτριες επίλυσαν το πρόβληµα που είχε προκληθεί από την ανάγκη να παίξουν µαζί το «παιχνίδι 

µε το ποτήρι», το οποίο αρχικά είναι για ένα άτοµο και ποτήρι, προσαρµόζοντάς το κατάλληλα. 

Έπαιξαν σε ζευγάρι και αντικριστή θέση χρησιµοποιώντας µόνο τα χέρια τους και αποδίδοντας το 

ρυθµικό µοτίβο κάνοντας παλαµάκια. Στο ίδιο σχολείο, µια µαθήτρια προσάρµοσε το παιχνίδι αυτό 

για ένα άτοµο και παλαµάκια στο θρανίο, εξαιτίας της έλλειψης του απαραίτητου εξοπλισµού, 

δηλαδή του ποτηριού. 

Kατά την αλληλεπίδραση των συµµετεχόντων µεταξύ τους καθώς και µε το κοινωνικό-

πολιτισµικό περιβάλλον, τα µουσικά παιχνίδια αλλάζουν ενώ διατηρούνται παλιά στοιχεία και 

εισάγονται νέα. Αυτή η απόκλιση ανάµεσα στην κουλτούρα που µεταφέρεται από το παρελθόν στο 

παρόν (residual culture) και στην πρακτική που καθορίζεται από το συγκεκριµένο πλαίσιο 

(contextual practice) αποτελούσε πάντα ένα «προφανές παράδοξο» του παιχνιδιού των παιδιών, 

αναφέρει ο Burn (2014, σελ. 15). Η σύνθεση των «νέων» µουσικών παιχνιδιών, «η σύνθεση κατά 

την επιτέλεση» (Lord, 1987. K. Marsh, 2011), περιλαµβάνει ένα µείγµα µετασχηµατιστικών 

πρακτικών, συνειδητών και µη, όπως συµβαίνει και σε άλλα προφορικά είδη: την ανα-οργάνωση 

των ήδη υπαρχόντων λεκτικών, µελωδικών και κινητικών µοτίβων, την παράλειψη κάποιων και την 

προσθήκη νέων (Κ. Marsh, 1995). Οι επιλογές των δηµιουργών εξαρτώνται από τις ιδέες που 

επιθυµούν να εκφράσουν κάθε φορά καθώς και από τις δυνατότητες που τους προσφέρονται από το 

πλαίσιο της επιτέλεσης. Για παράδειγµα, δύο κορίτσια ενός σχολείου στον νοµό Ξάνθης 

χρησιµοποίησαν µελωδικά, κινητικά και ρυθµικά µοτίβα από ήδη υπάρχοντα µουσικά παιχνίδια για 

να δηµιουργήσουν ένα νέο, πρωτότυπο µουσικό παιχνίδι προσαρµοσµένο ωστόσο στα δικά τους 

ερεθίσµατα από το σχολείο και τις προτιµήσεις τους για συγκεκριµένα µαθήµατα. Διαπιστώνεται 

ότι κατά τη σύνθεση νέου µουσικού υλικού, τα παιδιά χρησιµοποίησαν τις διαθέσιµες «φόρµουλες» 

από άλλα παιχνίδια τις οποίες προσάρµοσαν κατάλληλα µε βάση τα «χνάρια»33 της κοινότητάς 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
33 Οι όροι «φόρµουλες» και «χνάρια» αναφέρονται από τον Σηφάκη (1988) ως µετάφραση των «formulae» και 

«patterns» αντίστοιχα. Για περισσότερα σχετικά µε το ζήτηµα αυτό βλέπε την ενότητα «1.6 Η µουσικοπαιδαγωγική 

µελέτη των µουσικών παιχνιδιών της σχολικής αυλής» στην παρούσα εργασία, σελ. 52. 
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τους. Ειδικότερα σε µουσικά παιχνίδια µε προσβλητικές λέξεις ή κινήσεις προς τα αγόρια, 

ορισµένα κορίτσια προτίµησαν να τις παραλείψουν ή να τις αντικαταστήσουν µε άλλες, επειδή 

ήταν ενάντια στις προσωπικές τους αξίες («είναι σαν να κοροϊδεύουµε τα αγόρια και δεν µας 

αρέσει», από συνέντευξη µε µαθήτρια). Σε άλλες περιπτώσεις συµπεριέλαβαν την προκλητική 

κίνηση της µούτζας όταν έπαιξαν σε µια άδεια αίθουσα, αλλά την παρέλειψαν όταν έπαιξαν στη 

σχολική αυλή έχοντας επίγνωση ότι συνιστούσε µια µη αποδεκτή χειρονοµία στο σχολικό 

περιβάλλον και θα µπορούσε να επιφέρει την τιµωρία τους.  

Τα µουσικά παιχνίδια συνιστούσαν τόσο το µέσο για την εξερεύνηση προσωπικών ορίων, 

διαπροσωπικών σχέσεων και κοινωνικών ζητηµάτων όσο και το αντικείµενο εξερεύνησης των 

δηµιουργικών δεξιοτήτων τους. Μέσα σε αυτή τη συνθήκη τα παιδιά επικοινωνούσαν µεταξύ τους 

µε ποικίλους τρόπους: µε την οµιλία και την κίνηση εκτός των καθιερωµένων στίχων και κινητικών 

µοτίβων του µουσικού παιχνιδιού, την τοποθέτηση και τη στάση του σώµατος, τη φυσική 

απόσταση µεταξύ τους, την έκφραση του προσώπου και τη βλεµµατική επαφή. Η µέθοδος της 

πολυτροπικής ανάλυσης που πραγµατοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα συνέβαλε στην κατανόηση 

της επικοινωνίας των παιδιών η οποία, τονίζει ο Κανελλόπουλος (2009) «είναι η προϋπόθεση για 

την κατανόηση του υλικού [τους] και του πολιτισµικού κόσµου» (σελ. 338).  

Τα παιδιά ανέπτυσσαν έναν διάλογο µεταξύ τους για την πρακτική τους τόσο µε έναν 

κυριολεκτικό τρόπο, µέσω της συνοµιλίας, όσο και µεταφορικά, µε τη συµµετοχή του σώµατος. 

Παρατηρήθηκε ότι τo σώµα µπορεί να µεταδώσει ποικίλα µηνύµατα, όπως η απόλαυση της 

επιτέλεσης µέσω της χορευτικότητας· η αποδοκιµασία για ένα κινητικό µοτίβο µε την ένταση στα 

χέρια· ο αποκλεισµός του εξωτερικού παρατηρητή από το σύνολο µε το κλείσιµο του κύκλου· η 

διάθεση για συνεργασία µέσω του χαµόγελου και της ετοιµότητας του σώµατος σε πιθανές 

αλλαγές· η αντίδραση στο έντονο άγγιγµα µε την αποµάκρυνση των χεριών από το νοητό κέντρο 

της επιτέλεσης· ο ανταγωνισµός ανάµεσα στους συµµετέχοντες µε την ένταση στο βλέµµα και στο 

άγγιγµα και η διεκδίκηση της ηγεµονίας του παιχνιδιού µέσω του στητού σώµατος. Τα µηνύµατα 

αυτά τα απευθύνει καταρχάς το ένα παιδί στο άλλο, αναφέρουν οι Bishop και Burn (2013), ενώ 

στην παρούσα έρευνα παρατηρήθηκε ότι απευθύνονταν και στους παρατηρητές που βρίσκονταν 

κάποιες φορές κοντά στο µουσικό παιχνίδι και συµµετείχαν σε αυτό. Όταν το παιδί κάνει µία 

κίνηση, το ίδιο µπορεί να κατανοήσει την κινητική εµπειρία µόνο µέσω της «συγχρονισµένης 

ενσώµατης αντίδρασης» από τους υπόλοιπους συµµετέχοντες σε αυτή την κίνησή του (ό.π., σελ. 

100). Το σώµα στην επιτέλεση του µουσικού παιχνιδιού σε ζευγάρια ή κύκλο λειτουργεί ως 

καθρέφτης, καθώς αντανακλά την εικόνα της κίνησης. Ωστόσο, παρατηρείται ότι στα µουσικά 

παιχνίδια µε διάταξη στη σειρά (τα «τεχνολογικά-εµπνευσµένα» και τα προσκοπικά), ο ρόλος του 

σώµατος δεν είναι ίδιος· εκεί, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, το σώµα συµµετέχει σε µια 
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φανταστική παράσταση και οι επιτελεστές επιδιώκουν να επικοινωνήσουν µε το κοινό. Μία ακόµα 

διαφοροποίηση που προκύπτει από τη συγκεκριµένη διάταξη σε σειρά είναι το γεγονός ότι είναι πιο 

πιθανό να ολοκληρωθεί η επιτέλεση µε επιτυχία από ό,τι είναι στα παιχνίδια σε διάταξη µε 

αντικριστά σώµατα, καθώς δεν υπάρχει κινητική συνεργασία ανάµεσα στους παίκτες-επιτελεστές 

και οι ρυθµικοί ή λεκτικοί µη-συγχρονισµοί λύνονται ευκολότερα και γρηγορότερα. 

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο εξερεύνησης κοινωνικών συµπεριφορών, σχέσεων και αξιών, 

επικοινωνίας, άντλησης και οικειοποίησης υλικού από τα τεχνολογικά µέσα, προφορικής διάδοσης, 

έκφρασης προσωπικών επιθυµιών και προτιµήσεων, καθώς και ανακούφισης από την ανία, τα 

παιδιά πειραµατίζονταν µε τα µουσικά παιχνίδια. Οι αυτοσχεδιασµοί τους µπορεί να δείχνουν 

εφήµεροι ή ανόητοι, ωστόσο, είναι αυτοί που οδηγούν στη δηµιουργία των νέων µουσικών 

παιχνιδιών και η προσεκτική παρατήρησή τους από τους ενήλικες αποκαλύπτει τις δεξιότητες 

δηµιουργικότητάς τους. Ωστόσο, αυτή η σηµαντική πτυχή των µουσικών παιχνιδιών δεν 

εντοπίστηκε στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν την 

απογοήτευσή τους για τα παιδιά που «δεν έχουν πολλή φαντασία» (από συνέντευξη µε 

εκπαιδευτικό). Αυτό µπορεί να γίνει κατανοητό σε µια ευρύτερη προοπτική που αφορά στις 

αντιλήψεις τους σχετικά µε τη δηµιουργικότητα των παιδιών. Είναι πιθανόν να απορρέει από τις 

προσπάθειές τους να αναπτύξουν τις δηµιουργικές δεξιότητες των µαθητών τους στην τάξη οι 

οποίες όµως δεν φέρνουν πάντα αποτέλεσµα. Ίσως, επίσης, οι µαθητές να µην ελκύονται από το 

υλικό που χρησιµοποιούν ή από το είδος των δραστηριοτήτων που οργανώνουν οι εκπαιδευτικοί. 

Αν, αφενός, υποστηρίζεται ότι τα παιδιά δεν έχουν πολλή φαντασία στην τάξη και, αφετέρου, 

παρατηρείται ότι οι δραστηριότητές τους στην αυλή περιέχουν στοιχεία δηµιουργικότητας, ίσως θα 

πρέπει να αναζητήσουµε τις αιτίες αυτής της διάστασης στο νόηµα που έχουν για τα παιδιά το 

υλικό και οι δραστηριότητες που επιλέγονται, καθώς και οι δυνατότητες που τους δίνονται µέσα 

από αυτές τις πρακτικές να εκφράσουν την κουλτούρα τους και την ταυτότητά τους. 

Επιστρέφοντας στα τρία ερωτήµατα που αρχικά τέθηκαν στην έρευνα, επιχειρείται εδώ να 

δοθούν συνοπτικές απαντήσεις αναφορικά µε: α) τις πτυχές της κουλτούρας των παιδιών που 

εκφράζονται µέσω των µουσικών παιχνιδιών τους, β) τους τρόπους επικοινωνίας των παιδιών κατά 

τη διάρκεια των µουσικών επιτελέσεων και γ) τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τα µουσικά 

παιχνίδια των παιδιών. Πολλά από τα ζητήµατα που αναδύθηκαν στην ενότητα αυτή εµπίπτουν σε 

παραπάνω από µία από αυτές τις τρεις κατηγορίες ερωτηµάτων, ωστόσο, κατηγοριοποιήθηκαν 

ανάλογα για λόγους οικονοµίας της διατριβής.  

Ως προς το πρώτο ερώτηµα διαπιστώθηκε ότι τα µουσικά παιχνίδια συνιστούσαν για τα παιδιά 

εκφράσεις της κουλτούρας τους, καθώς εκεί ισχυροποιούσαν τις σχέσεις µε τους φίλους τους, 

διαπραγµατεύονταν τις ιεραρχίες στην επικοινωνία, εξερευνούσαν τα προσωπικά τους όρια και τις 
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κοινωνικές αξίες και επιβεβαίωναν αλλά και διακωµωδούσαν κυρίαρχες συµπεριφορές και 

κοινωνικά στερεότυπα µε βάση το φύλο. Το γεγονός ότι το µουσικό παιχνίδι αναπτυσσόταν σε όχι 

και τόσο φανερά µέρη της αυλής δείχνει ότι είναι µια πρακτική δύσκολα προσβάσιµη από τους 

ενήλικες. Όταν τα παιδιά έπαιζαν στις µικρές στιγµές που οι εκπαιδευτικοί έβγαιναν από την 

αίθουσα για να µιλήσουν στο τηλέφωνο ή αγνοώντας τους κανόνες εφηµερίας (π.χ. όταν η 

εκπαιδευτικός έδωσε την εντολή στους µαθητές να µην κινούνται στον εσωτερικό χώρο του 

σχολείου την ώρα του διαλείµµατος), είναι ένας τρόπος αµφισβήτησης της ενήλικης εξουσίας και 

δοκιµασίας των ορίων που θέτει η ενηλικότητα στην παιδικότητα. Αντλώντας υλικό από τους 

συνοµηλίκους τους και τους ενήλικες (εκπαιδευτικούς και συγγενείς), τα τεχνολογικά µέσα και τη 

δηµοφιλή κουλτούρα, αυτοσχεδιάζουν και συνθέτουν νέα µουσικά παιχνίδια εντός µιας πρακτικής 

εξόχως κοινωνικής. Η παρούσα έρευνα έδειξε ότι στη διερεύνηση των µουσικών παιχνιδιών των 

παιδιών είναι σηµαντικό να λαµβάνεται υπόψη τόσο το πλαίσιο, δηλαδή «µε ποιον το κάνουν, για 

πόσο χρόνο και κάτω από ποιες συνθήκες» (Αυγητίδου, 2001a, σελ. 173) όσο και το περιεχόµενό 

τους, δηλαδή οι κινήσεις και οι στίχοι που επιλέγουν. Οι επιλογές τους αυτές φανερώνουν τη 

δυναµική στη συµπεριφορά τους ενώ βρίσκονται σε αλληλεπίδραση µε το περιβάλλον και µε τα 

άτοµα (π.χ. το µουσικό παιχνίδι προσαρµόζεται ανάλογα µε το µέρος όπου παίζεται ή ανάλογα µε 

το κοινό που το παρακολουθεί). Επίσης, φανερώνει την ικανότητα και την επιθυµία τους να 

µεταβάλλουν τον κόσµο που τους περιβάλλει ανάλογα µε τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους 

επιτυγχάνοντας έναν βαθµό ελέγχου και αυτονοµίας. Μέσω των µουσικών παιχνιδιών και των 

επιλογών που κάνουν αναφορικά µε τους συµπαίκτες, τους στίχους και τις κινήσεις, τα παιδιά 

εξερευνούν τα προσωπικά όρια (µε τον εαυτό), τα διαπροσωπικά (µε τους άλλους) και τα 

κοινωνικά (µε το κοινωνικό-πολιτισµικό περιβάλλον). Σε ένα ευρύτερο πλαίσιο κατανόησης, η 

διαδικασία αυτή µπορεί να προσεγγιστεί ως διαπραγµάτευση της ταυτότητάς τους εντός των 

πολλαπλών κουλτούρων και υποκουλτούρων στις οποίες είναι µέλη, όπως η τοπική κουλτούρα της 

παρέας, η σχολική κουλτούρα, η παιδική κουλτούρα και η κουλτούρα που δοµούν οι ενήλικες.  

Αναφορικά µε το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα, διαπιστώθηκε ότι οι τρόποι επικοινωνίας των 

παιδιών κατά τη διάρκεια των µουσικών επιτελέσεων ποικίλλουν και επεκτείνονται και πέρα από 

εκείνα τα στοιχεία που είναι ιδιαίτερα εµφανή, όπως οι στίχοι και τα κινητικά µοτίβα του µουσικού 

παιχνιδιού. Η συνοµιλία ανάµεσα στους συµµετέχοντες, η φυσική απόσταση ανάµεσά τους, η 

τοποθέτηση και η στάση του σώµατος, η έκφραση του προσώπου και η βλεµµατική επαφή έπαιζαν 

καθοριστικό ρόλο στην εξέλιξη του µουσικού παιχνιδιού (π.χ. κατευθύνοντάς το προς µια άλλη 

εκδοχή της επιτέλεσης) καθώς και στην επικοινωνία των συµµετεχόντων µεταξύ τους, 

µεταδίδοντας µηνύµατα συναισθηµάτων και διαθέσεων (π.χ. απόλαυση, ανταγωνισµό, συνεργασία, 

αποκλεισµό). Η πολυτροπική ανάλυση έδειξε ότι ιδιαίτερα σηµαντική ήταν επίσης η 
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προσωπικότητα της κάθε παίκτριας και ο βαθµός στον οποίο επέτρεπε να παρεκκλίνει το παιχνίδι 

από έναν καθορισµένο τρόπο παιξίµατος εξαιτίας των δικών της «λαθών» ή της συµπαίκτριας. Η 

κοινωνική και επικοινωνιακή διάσταση των µουσικών παιχνιδιών διαφάνηκε επίσης από τις 

πρακτικές διδασκαλίας και µάθησης. Στην κοινότητα των µουσικών παιχνιδιών αναπτύσσεται η 

άτυπη µάθηση, όπου τα παιδιά µαθαίνουν και διδάσκονται ενώ αλληλεπιδρούν. Βασικές πρακτικές 

που παρατηρήθηκαν ήταν η µοντελοποίηση, η παρατήρηση, η µίµηση, η εξάσκηση και η εκµάθηση 

του µουσικού παιχνιδιού άλλοτε ως ολότητα και άλλοτε διαχωρίζοντας τα µέρη του· ωστόσο, 

φάνηκε ότι το ασφαλές πλαίσιο που δηµιουργούν οι συνοµήλικοι δίνει τη δυνατότητα στο κάθε 

παιδί να ανακαλύψει τον προσωπικό του τρόπο µάθησης. 

Αναφορικά µε το τρίτο ερευνητικό ερώτηµα, το οποίο στόχευε στη µελέτη των αντιλήψεων των 

εκπαιδευτικών για τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών, αναδύθηκε το ζήτηµα σχετικά µε το αν και 

µε ποιο τρόπο αλληλεπιδρούν οι εκπαιδευτικοί µε τους µαθητές τους αναφορικά µε τα µουσικά 

παιχνίδια, καθώς και τι είδους αλληλεπίδραση επιδιώκουν. Διαφάνηκε ότι ενώ τα παιχνίδια και τα 

µουσικά παιχνίδια ήταν ένα ζήτηµα που απασχολεί τους εκπαιδευτικούς, οι ίδιοι, µε ελάχιστες 

εξαιρέσεις, δεν αφουγκράζονταν τι έλεγαν και τι έκαναν τα ίδια τα παιδιά. Οι εκπαιδευτικοί 

χρησιµοποιούσαν τα µουσικά παιχνίδια κυρίως ως µέσο στη διαδικασία της διδασκαλίας και 

µάθησης για την επίτευξη γνωστικών στόχων και την καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτήτων. Υπό 

αυτό το πρίσµα φάνηκε ότι επιδίωκαν να επηρεάσουν το αυθόρµητο παιχνίδι των παιδιών µέσω 

δραστηριοτήτων που οργανώνουν στην τάξη και να συµπληρώσουν το κενό δηµιουργικότητας που 

κατά τη γνώµη τους υφίσταται στις πρακτικές των παιδιών. Η διάσταση ανάµεσα στις πρακτικές 

των παιδιών στην αυλή και σε αυτές που προάγουν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη φαίνεται ότι 

εντείνεται από το υλικό των µουσικών παιχνιδιών που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί να 

χρησιµοποιήσουν στην τάξη, καθώς συχνά δεν ανταποκρίνεται στις προτιµήσεις των παιδιών για 

πρωτοτυπία και πρόκληση ή στις σηµερινές ανάγκες τους. Φάνηκε ότι στις ηλικιακές κατηγορίες 

των παιδιών που συµµετείχαν στην έρευνα τα παραδοσιακά µουσικά παιχνίδια δεν είναι ιδιαίτερα 

δηµοφιλή παρά το γεγονός ότι οι ενήλικες θα επιθυµούσαν το αντίθετο. Ωστόσο, από την έρευνα 

διαπιστώνεται ότι τα παιδιά γνώριζαν τα παραδοσιακά µουσικά παιχνίδια, αλλά µεγαλώνοντας 

στρέφονται σε ένα νέο υλικό που είναι πιο κοντά στα ενδιαφέροντά τους και τα ερεθίσµατά τους, 

µέσω της πρόσβασης στις νέες τεχνολογίες, στα δηµοφιλή µέσα κ.λπ. (Casals & Riera, 2015). 
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8.3 Περιορισµοί της έρευνας και προτάσεις για µελλοντικές έρευνες 
 

  

Η παρούσα έρευνα είναι εθνογραφική και εστίασε στα µουσικά παιχνίδια των παιδιών 

διερευνώντας τα ως ζωντανές πρακτικές στη σχολική αυλή. Χρησιµοποιήθηκαν διαφορετικά 

εργαλεία συλλογής δεδοµένων (παρατήρηση, βιντεοσκόπηση και συνεντεύξεις µε τα παιδιά και 

τους εκπαιδευτικούς) προκειµένου να αντληθούν πληροφορίες από ποικίλες πηγές και να καλυφθεί 

πολύπλευρα το ερευνητικό αντικείµενο. Ωστόσο, προκύπτουν συγκεκριµένοι περιορισµοί από τον 

σχεδιασµό και τη διεξαγωγή της έρευνας, καθώς και από τον ρόλο µου ως εθνογράφου ερευνήτριας 

που είναι σηµαντικό να ληφθούν υπόψη. 

Αναφορικά µε την επιλογή του δείγµατος, όπως αναφέρθηκε στο Κεφάλαιο 2 («Σχεδιασµός της 

έρευνας») η µελέτη πραγµατοποιήθηκε στις αυλές εννιά σχολείων σε τρεις γεωγραφικές περιοχές 

της Ελλάδας περιλαµβάνοντας τέσσερις νοµούς. Ο αριθµός των σχολείων και των γεωγραφικών 

περιοχών έδωσε τη δυνατότητα να διερευνηθεί το ζήτηµα των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών σε 

ένα µεγάλο γεωγραφικό εύρος και επέτρεψε την αποτύπωση της κυρίαρχης τάσης των πρακτικών 

στις σχολικές αυλές της Ελλάδας, καθώς και των αντιλήψεων των παιδιών και των εκπαιδευτικών. 

Ωστόσο, δεν µπορεί να θεωρηθεί ότι το συγκεκριµένο δείγµα επιτρέπει την εξαγωγή καθολικών 

συµπερασµάτων που να αφορούν τον ελλαδικό χώρο. Θα είχε ενδιαφέρον να πραγµατοποιηθεί µια 

αντίστοιχη έρευνα σε µεγαλύτερο αριθµό σχολείων και σε διαφορετικές περιοχές προκειµένου να 

διερευνηθεί το εν λόγω αντικείµενο συνολικά στην Ελλάδα, καθώς και να διαπιστωθούν πιθανές 

διαφοροποιήσεις στο ρεπερτόριο, στις πρακτικές και στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών και των 

παιδιών. Επιπλέον, η επιλογή να συµπεριληφθούν µόνο γενικά σχολεία και όχι άλλα (π.χ. ειδικά, 

µειονοτικά, πειραµατικά και ολοήµερα) συνεπάγεται ότι τα συµπεράσµατα δεν συµπεριλαµβάνουν 

έναν σηµαντικό αριθµό παιδιών που φοιτούν σε σχολεία µε ιδιαίτερα χαρακτηριστικά. Μία έρευνα 

µε επίκεντρο τις αυλές αυτών των σχολείων θα έδινε µια ολοκληρωµένη εικόνα για τα µουσικά 

παιχνίδια των παιδιών και τη δυνατότητα για συγκριτικές παρατηρήσεις ανάµεσα στα γενικά και 

στα υπόλοιπα σχολεία. 

Αναφορικά µε την ηλικία των παιδιών, είναι σηµαντικό να επισηµανθεί ότι στο δείγµα που 

διαµορφώθηκε κατά τη διάρκεια της έρευνας δεν συµµετείχαν στις συνεντεύξεις και στις 

βιντεοσκοπήσεις παιδιά της Α΄ και της Β΄ τάξης. Η συµµετοχή αυτών των ηλικιών σε µια 

αντίστοιχη έρευνα θα έδινε τη δυνατότητα να εξαχθούν πιο ολοκληρωµένα συµπεράσµατα για το 

σύνολο των παιδιών δηµοτικού σχολείου σχετικά µε τις ποικίλες πτυχές της κουλτούρας των 

µουσικών παιχνιδιών στη σχολική αυλή. Είναι επίσης πιθανό ότι θα προέκυπταν διαφορετικά 

αποτελέσµατα, ιδιαίτερα σχετικά µε το ρεπερτόριο των µουσικών παιχνιδιών και µε το ζήτηµα του 
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φύλου. Ήδη στην παρούσα έρευνα φάνηκαν κάποιες διαφοροποιήσεις των πρακτικών ανάµεσα στις 

ηλικίες των Α΄-Β΄ τάξεων και Γ΄-ΣΤ΄ τάξεων, ωστόσο η διαµόρφωση του δείγµατος στις 

συνεντεύξεις και στις βιντεοσκοπήσεις δεν επέτρεψε για µια εις βάθος µελέτη αυτών των πτυχών. 

Θα ήταν ιδιαίτερα ενδιαφέρον αν σε µια τέτοια έρευνα χρησιµοποιούνταν διαφορετικές µέθοδοι 

συλλογής δεδοµένων ως πιο κατάλληλες για µικρές ηλικίες, όπως η ζωγραφική ή οπτικά 

ερεθίσµατα ως συνοδεία στις συνοµιλίες µαζί τους, καθώς και αν τα ίδια τα παιδιά γίνονταν ενεργοί 

ερευνητές των µουσικών παιχνιδιών τους (Alderson, 2008).  

Ένας ακόµη περιορισµός της παρούσας διατριβής σχετίζεται µε τον χρόνο διεξαγωγής της 

έρευνας, που ήταν 2 συνεχόµενες εβδοµάδες για κάθε σχολείο και συνολικά διήρκησε 6 µήνες. 

Αυτή η χρονική περίοδος επέτρεψε τη λήψη µιας σχεδόν φωτογραφικής εικόνας για την κουλτούρα 

των µουσικών παιχνιδιών των παιδιών σε κάθε σχολείο ενώ δεν διερευνήθηκαν οι πρακτικές αυτές 

σε βάθος χρόνου. Σε µια έρευνα µε διάρκεια όσο µια σχολική χρονιά ή και περισσότερο, πιθανόν 

να διαπιστώνονταν µεταβολές στην κουλτούρα των µουσικών παιχνιδιών ως αποτέλεσµα της 

εξέλιξης των σχέσεων των παιδιών µεταξύ τους. Επίσης, θα ήταν δυνατόν να διαπιστωθεί αν και σε 

ποιο βαθµό το ρεπερτόριο των µουσικών παιχνιδιών, καθώς και οι προτιµήσεις των παιδιών για 

αυτά, αλλάζουν στο πέρασµα του χρόνου.  

Είναι σηµαντικό, επίσης, να ληφθεί υπόψη η περιορισµένη δυνατότητά µου να παρευρίσκοµαι 

κατά τη διάρκεια των διαλειµµάτων ως φυσική παρουσία ταυτόχρονα στη σχολική αυλή, στους 

διαδρόµους και στο γραφείο των εκπαιδευτικών και ενίοτε να συµµετέχω στα µουσικά παιχνίδια 

των παιδιών. Η συνθήκη αυτή περιόρισε το εύρος των δεδοµένων που συλλέχτηκαν. Σε ένα 

δεύτερο επίπεδο, δεν πραγµατοποίησα εθνογραφική παρατήρηση στις σχολικές αίθουσες την ώρα 

των µαθηµάτων, ενώ αυτή η µέθοδος θα µπορούσε να λειτουργήσει συµπληρωµατικά στα 

δεδοµένα από τις συνεντεύξεις µε τους εκπαιδευτικούς και τα παιδιά. Μια έρευνα µε ερευνητές σε 

διάφορα µέρη της αυλής και γενικότερα του σχολείου, θα έδινε µια πληρέστερη εικόνα της 

σχολικής ζωής και κουλτούρας, µέρος της οποίας είναι τα µουσικά παιχνίδια στην αυλή, καθώς και 

µια πλουραλιστική ερµηνευτική οπτική της εθνογραφικής έρευνας στο πεδίο (Burn & Richards, 

2014). 

Η ανάλυση των µουσικών παιχνιδιών αποκάλυψε πτυχές της κουλτούρας των παιδιών που 

συµµετείχαν στην έρευνα καθώς και τρόπους επικοινωνίας µεταξύ τους. Ειδικότερα η πολυτροπική 

ανάλυση ανέδειξε τα µουσικά παιχνίδια ως κοινωνικές-πολιτισµικές πρακτικές της αυλής καθώς 

και τη ρευστότητα ως εγγενές χαρακτηριστικό τους, ενώ η µεταγραφή του προφορικού αυτού 

υλικού σε µουσική σηµειογραφία και η µουσικολογική ανάλυσή του θα απέκρυπταν αυτές τις 

βασικές ποιότητες των µουσικών παιχνιδιών. Με βάση τα παραπάνω, συµπεριλήφθησαν στην 

ανάλυση όσα µουσικά χαρακτηριστικά των µουσικών παιχνιδιών κρίθηκε ότι καθορίζουν την 
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επιτέλεση, όπως ο ρυθµός, ο συγχρονισµός και η επανάληψη (στροφές) των κινητικών και 

λεκτικών µοτίβων. Μια ενδιαφέρουσα επέκταση της έρευνας αυτής, ωστόσο, θα αποτελούσε η 

ανάλυση των µουσικών παιχνιδιών ως µουσικών κειµένων µε έµφαση στη µελωδική γραµµή, την 

έκταση της µελωδίας, τα διαστήµατα και τους τονισµούς, προκειµένου να διερευνηθούν και να 

αποτυπωθούν τα µουσικά χαρακτηριστικά των σύγχρονων µουσικών παιχνιδιών των παιδιών. Μια 

έρευνα µε αυτό το αντικείµνο θα επέτρεπε επίσης να τεκµηριωθούν µε µεγαλύτερη σαφήνεια οι 

διαφορές ανάµεσα στα σύγχρονα και τα παραδοσιακά µουσικά παιχνίδια, ένα ζήτηµα το οποίο 

εξάλλου αναδύθηκε σε πολλά διαφορετικά σηµεία της µελέτης, είτε από τα ίδια τα παιδιά είτε από 

την παρατήρηση στο πεδίο. 

Ολοκληρώνοντας την ενότητα, είναι σηµαντικό να επισηµανθεί ότι ο εθνογράφος στο πεδίο 

επηρεάζει τους συµµετέχοντες και δηµιουργεί περιορισµούς στην έρευνα ως απόρροια της 

συγκρότησής του στη βάση των πολιτισµικών και δηµογραφικών χαρακτηριστικών του. Ο Agar 

(1980) τονίζει τη σηµασία που έχει για τον εθνογράφο να δηλώσει «ποιος είναι» και αναφέρει: 

«Ένας εθνογράφος κουβαλά στις αποσκευές του πολλά περισσότερα από απλώς ένα ηχογραφικό 

και µια οδοντόβουρτσα, δεδοµένης της κουλτούρας στην οποία έχει µεγαλώσει» (σελ. 41). Στην 

ενότητα «Κίνητρα και αναστοχαστική τοποθέτηση»34 επιχείρησα να παρουσιάσω πτυχές της 

κουλτούρας µου µέσω προηγούµενων εµπειριών που είχα ως σπουδάστρια, εκπαιδευτικός και 

ερευνήτρια, καθώς και να εντοπίσω τον τρόπο που αυτές καθόρισαν την έρευνα σε διάφορα στάδια. 

Είναι ωστόσο εξίσου σηµαντικό να θέσω την υπόθεση ότι η εθνικότητα και το φύλο είναι πιθανόν 

να επηρέασαν τη συµπεριφορά και την πρακτική των συµµετεχόντων. Εποµένως τίθενται τα εξής 

ερωτήµατα: το γεγονός ότι η µητρική µου γλώσσα είναι η ελληνική, και όχι η τούρκικη, σε ποιο 

βαθµό διαµόρφωσε τη σχέση µου µε τα παιδιά σε ένα από τα σχολεία του νοµού Ξάνθης όπου ο 

µισός πληθυσµός ήταν Μουσουλµάνοι; Επιπλέον, λειτούργησε ανασταλτικά για τα αγόρια το 

γεγονός ότι µια γυναίκα ερευνήτρια, και όχι άντρας ερευνητής, ενδιαφέρθηκε για τα µουσικά 

παιχνίδια στην αυλή και κάποιες φορές συµµετείχε σε αυτά; Η εθνικότητα και το φύλο είναι 

ισχυροί παράγοντες επιρροής στις κοινωνικές σχέσεις και ίσως αναπόφευκτα και στο πεδίο της 

έρευνας. Είναι πιθανό ότι µια παρόµοια έρευνα από έναν άνθρωπο µε µητρική γλώσσα την 

τούρκικη ή από έναν άντρα ερευνητή να συνέλεγε δεδοµένα µε κάποιες διαφοροποιήσεις.  

 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
34 Βρίσκεται στην «Εισαγωγή» της παρούσας διατριβής, σελ. 26. 
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8.4 Προτάσεις για τη µουσική εκπαίδευση  
 
 
Ο σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνήσει τη ζωντανή εµπειρία των µουσικών 

παιχνιδιών των παιδιών προκειµένου να εξετάσει τους τρόπους µε τους οποίους οι συµµετέχοντες 

τα νοηµατοδοτούν και επικοινωνούν κατά τη διάρκεια των επιτελέσεων. Ως ερευνητικό πεδίο 

επιλέχθηκε η σχολική αυλή, επειδή αποτελεί το κατεξοχήν µέρος συνάντησης όλων των παιδιών σε 

καθηµερινή βάση καθώς και τον θεσπισµένο τόπο παιχνιδιού στο σχολείο. Η έρευνα πλαισιώθηκε 

επίσης από τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών όπου 

αναδύθηκε το ζήτηµα του κατά πόσο επιδιώκεται η αλληλεπίδραση ανάµεσα στην αυλή και στην 

τάξη. Σε αυτή την ενότητα διατυπώνονται ορισµένες προτάσεις για αξιοποίηση των 

συµπερασµάτων της παρούσας µελέτης στη σύγχρονη µουσική εκπαίδευση και την εκπαίδευση 

γενικότερα. 

Η παρατήρηση των πρακτικών των παιδιών στον ελεύθερο χρόνο τους από τους εκπαιδευτικούς, 

όπως και η συνοµιλία µαζί τους, αποτελεί θεµελιώδη προϋπόθεση για την εφαρµογή µιας 

διδασκαλίας και µάθησης που να ανταποκρίνεται στις ανάγκες και τις επιθυµίες τους. Η 

ικανοποίηση των αναγκών και επιθυµιών των συκεκριµένων µαθητών προκύπτει ως ζητούµενο στη 

σύγχρονη εκπαίδευση αφού διατυπώνεται συχνά ως στόχος στα προγράµµατα σπουδών και 

αναδεικνύεται ως αναγκαιότητα από τους ερευνητές παιδαγωγούς. Η παρατήρηση είναι µάλλον το 

πρωταρχικό και βασικό βήµα προς την κατεύθυνση αυτή και ιδιαίτερα η παρατήρηση των 

µουσικών παιχνιδιών θα επιτρέψει στους εκπαιδευτικούς µουσικής αφενός να εντοπίσουν ποια 

είναι τα χαρακτηριστικά εκείνα από τα οποία έλκονται τα παιδιά και αφετέρου να ενσωµατώσουν 

στη διδασκαλία τους ένα ρεπερτόριο που είναι κοντά στις προτιµήσεις των µαθητών τους. 

Επιπλέον, η παρατήρηση θα βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να αναγνωρίσουν το γεγονός ότι τα 

παιδιά µετασχηµατίζουν το υλικό που έχουν διαθέσιµο όταν συµµετέχουν σε µια δραστηριότητα 

στην οποία νιώθουν ελεύθερα και ασφαλή, καθώς και τους µηχανισµούς που εφαρµόζουν για να 

επιτύχουν αυτόν τον µετασχηµατισµό.  

Είναι σηµαντικό οι εκπαιδευτικοί να αναζητήσουν τις πηγές από τις οποίες τα παιδιά αντλούν 

υλικό κατά τους αυτοσχεδιαστικούς πειραµατισµούς τους και τις συνθέσεις τους στα µουσικά 

παιχνίδια. Το να είναι ενήµεροι οι εκπαιδευτικοί για τα στοιχεία του περιβάλλοντός τους από τα 

οποία επηρεάζονται τα σηµερινά παιδιά (µουσικά, τεχνολογικά κ.ά) δεν είναι µόνο σηµαντικό 

επειδή µε τον τρόπο αυτό τείνουν να καλύπτουν την απόσταση που υπάρχει µεταξύ τους, όπως 

φάνηκε από την έρευνα· είναι επίσης µια µείζονος σηµασίας ευκαιρία για τους εκπαιδευτικούς «να 

βοηθήσουν τους µαθητές να µάθουν να χρησιµοποιούν ‘φίλτρα’» στα ερεθίσµατα από το 
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περιβάλλον και «να είναι πιο κριτικοί και λιγότερο ανυποψίαστοι ως προς τους µηχανισµούς της 

αγοράς» (Κοκκίδου, 2015, σελ. 36).  

Η τάση που διαφάνηκε στην έρευνα ανάµεσα στο µουσικό παιχνίδι ως µέσο από τους 

εκπαιδευτικούς και ως σκοπός από τους µαθητές δεν θα πρέπει να αποτελέσει ένα δίληµµα που έχει 

µια «σωστή» επιλογή. Στην εκπαίδευση το µουσικό παιχνίδι µπορεί να λειτουργήσει τόσο ως µέσο 

όσο και ως σκοπός. Ενώ οι εκπαιδευτικοί της έρευνας επιδίωκαν να επηρεάσουν την κουλτούρα 

του ελεύθερου παιχνιδιού των παιδιών, µια σύγχρονη εκπαιδευτική οπτική οφείλει να δει τη σχέση 

τάξης και αυλής και αντίστροφα, επιτρέποντας την επιρροή των οργανωµένων εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων από τις πρακτικές άτυπης µάθησης που αναπτύσσουν τα παιδιά στη σχολική αυλή 

ενώ αλληλεπιδρούν. Όλο και περισσότερες σύγχρονες µουσικοπαιδαγωγικές έρευνες τονίζουν την 

ανάγκη να αποτελέσουν οι πρακτικές των παιδιών σε άτυπα πλαίσια έµπνευση για τις πρακτικές 

στο µάθηµα της µουσικής (Green, 2008. K. Marsh, 2008). Εξάλλου, ο σκοπός δεν είναι να υπάρξει 

εξοµοίωση των δύο συνθηκών, τάξης και αυλής, ούτε και «η δηµιουργία µιας αντίστοιχης 

κοινότητας πρακτικής [της αυλής] στην τάξη» (Harwood, 1998b, σελ. 57) αφού τα ζητήµατα που 

διακυβέυονται σε κάθε ένα από αυτά τα µέρη µπορεί να διαφέρουν. Για παράδειγµα, η εκµάθηση 

ανάγνωσης της συµβατικής παρτιτούρας είναι µια απαραίτητη δεξιότητα που µπορεί να αναπτυχθεί 

στην τάξη, ωστόσο, η γενίκευσή της σε όλες τις επιτελεστικές και µουσικοποιητικές 

δραστηριότητες στην τάξη δεν είναι η πιο κατάλληλη προσέγγιση για την ανάπτυξη των 

δυνατοτήτων των παιδιών (K. Marsh, 2008). Εποµένως, είναι περισσότερο χρήσιµο να υπάρχει 

στην τάξη ένας συνδυασµός πρακτικών αντλώντας παράλληλα από αυτές στην αυλή. 

Η K. Marsh (2008) διατυπώνει ότι τα «µαθήµατα από τη σχολική αυλή» (σελ. 311) που µπορούν 

να πάρουν οι εκπαιδευτικοί για την τάξη είναι πολλά και ιδιαίτερα χρήσιµα. Βασικές αρχές των 

µουσικών πρακτικών των παιδιών είναι ο κοινωνικός χαρακτήρας της µουσικής επιτέλεσης, 

δηµιουργίας και µάθησης, καθώς και η συµµετοχή του σώµατος ως αναπόσπαστο µέρος αυτών των 

διαδικασιών. Καθώς η έρευνα έδειξε ότι η κοινωνική πρακτική των µουσικών παιχνιδιών συµβαίνει 

ανάµεσα σε λίγα άτοµα και µέσα σε ένα πλαίσιο φιλίας, εντός του οποίου αναπτύσσονται 

πρακτικές αλληλοµάθησης, διαπιστώνεται η σηµασία που έχουν τα ποσοτικά και τα ποιοτικά 

χαρακτηριστικά της οµαδοποίησης στο µάθηµα της µουσικής. Η εργασία σε µικρές οµάδες ή 

ζευγάρια µέσα στην τάξη είναι δυνατόν να έχει για τους µαθητές µεγαλύτερο όφελος από ό,τι σε 

µεγάλες οµάδες ή όλη η τάξη ως µια οµάδα, όπως συµβαίνει συχνά σήµερα. Η οµαδοποίηση 

µεταξύ λίγων φίλων προωθεί την ενεργητική συµµετοχή σε µια δραστηριότητα και παρέχει ένα 

ασφαλές πλαίσιο για την ανάληψη διαφορετικών ρόλων, όπως αυτόν του τραγουδιστή, του 

συνθέτη, του εκτελεστή οργάνου, του χορευτή και του χορογράφου. Η εργασία σε µικρές οµάδες 

και µε διαφορετικά επίπεδα ικανοτήτων επιτρέπει στους µαθητές να λειτουργήσουν ως 
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«σκαλωσιά» ο ένας για τον άλλον και να αλληλοβοηθούν προκειµένου να καλύψουν τα κενά 

κατανόησης που έχουν, ενώ συνεργάζονται για έναν κοινό στόχο (Wiggins, 2006, σελ. 41).  

Όταν οι µαθητές εργάζονται σε µικρές οµάδες µε τους φίλους τους, έχουν τη δυνατότητα να 

εξερευνήσουν τον προσωπικό τους τρόπο µάθησης και να γίνει ευκολότερα αποδεκτός. Είναι 

δυνατόν αυτοί οι τρόποι διδασκαλίας και µάθησης να αποτελέσουν έµπνευση για τους 

εκπαιδευτικούς οι οποίοι µπορούν, για παράδειγµα: να µοντελοποιήσουν οι ίδιοι πριν ζητήσουν από 

τους µαθητές τους να αυτοσχεδιάσουν µε τους στίχους µιας µελωδίας, να διδάξουν ένα µουσικό 

κοµµάτι ως ολότητα ή διαχωρίζοντάς το ανάλογα µε τον τρόπο που εξυπηρετεί τους µαθητές τους 

και να ενεργοποιήσουν όλο το σώµα και την έκφραση του προσώπου όταν θέλουν να µεταδώσουν 

ένα µήνυµα, καθώς τότε η επικοινωνία γίνεται πιο αποτελεσµατική (στο τραγούδι, στη διδασκαλία 

του ρυθµού, στην εκτέλεση ενός οργάνου, σε µια χοροκινητική δραστηριότητα κ.ά.). Η χρήση του 

σώµατος στη µουσική εκπαίδευση είναι ένα «αίτηµα παλιό, που τελικά εξακολουθεί να παραµένει 

εξαιρετικά επίκαιρο» (Ράπτης, 2016, σελ. 418). 

Τα συµπεράσµατα της έρευνας είναι χρήσιµα για τους ενήλικες (εκπαιδευτικούς, γονείς, 

ερευνητές) και για τις περιπτώσεις κατά τις οποίες η συνεργασία ανάµεσα στα µέλη της οµάδας δεν 

είναι καλή. Καθώς ένα µουσικό παιχνίδι µπορεί να γίνει δείκτης των σχέσεων των ατόµων, µε την 

προσεκτική παρατήρηση των ρόλων που αναλαµβάνουν οι συµµετέχοντες σε αυτή, οι ενήλικες 

µπορούν να εντοπίσουν τις δυναµικές που αναπτύσσουν µεταξύ τους. Αυτό αποτελεί καταρχάς ένα 

χρήσιµο δεδοµένο για την εξερεύνηση –µαζί µε τα παιδιά– των αιτιών που προκαλούν τις 

διαφωνίες, τις συγκρούσεις, τις εντάσεις και κάποιες φορές τον αποκλεισµό κάποιου παιδιού από το 

µουσικό παιχνίδι. Είναι σηµαντικό να γίνει αντιληπτό ότι οι επιτελεστικοί ρόλοι που αναλαµβάνουν 

τα παιδιά στο µουσικό παιχνίδι («δάσκαλος», «ηγέτης», «µαθητής», «ακόλουθος» κ.λπ.) έχουν 

επίσης µια κοινωνική διάσταση και φανερώνουν την κοινωνική συµπεριφορά των παιδιών σε ένα 

σύνολο. Στην παρούσα έρευνα οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν συχνά στην αδυναµία των παιδιών 

να συνεργαστούν και να διευθετήσουν µόνα τους τα προβλήµατά τους. Στα λόγια τους µπορεί 

κανείς να αναγνώσει τον προβληµατισµό τους σχετικά µε το ζήτηµα της διαχείρισης των εντάσεων 

που εµφανίζονται ανάµεσα στους µαθητές. Σαφώς οι συγκρούσεις είναι ένα φυσιολογικό µέρος των 

κοινωνικών σχέσεων µεταξύ των συµµαθητών και είναι απαραίτητο να δίνεται χώρος στα παιδιά 

«µακριά από τα άγρυπνα µάτια των ενηλίκων . . . να δοκιµάζουν τα όρια, να τσακώνονται, να 

µαλώνουν και να µαθαίνουν πώς να λύνουν τις συγκρούσεις τους» (Guldberg, 2009, σελ. 1, βλέπε 

επίσης Blatchford, 2001). Όταν ωστόσο οι συµπλοκές λαµβάνουν µεγάλη έκταση, η παρατήρηση 

των διαταραχών στη ροή των µουσικών παιχνιδιών στην αυλή µπορεί να αποτελέσει ένα χρήσιµο 

εργαλείο για τους εκπαιδευτικούς προκειµένου να αποκτήσουν πληρέστερη εικόνα για τη δυναµική 
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των σχέσεων των µαθητών µεταξύ τους καθώς και να ενθαρρύνουν την εξερεύνηση των αιτιών των 

συµπλοκών αυτών µαζί µε τα παιδιά στην τάξη. 

Ενώ όλες οι παραπάνω εκπαιδευτικές και παιδαγωγικές προτάσεις προκρίνουν την παρατήρηση 

των παιδιών από τους εκπαιδευτικούς στα διαλείµµατα, σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί της έρευνας 

εξέφρασαν την αδυναµία τους για παρατήρηση κατά την εφηµερία, αφού η προσοχή τους είναι 

στραµµένη στην ασφάλεια των παιδιών. Ακόµα και για εκείνους που δεν βρίσκονται σε καθήκον 

στην αυλή, το εντατικό εκπαιδευτικό πρόγραµµα και η καθηµερινότητα στο σχολείο είναι πράγµατι 

πιεστικά και για αυτό το διάλειµµα γίνεται αντιληπτό ως µια ευκαιρία για χαλάρωση από το 

µάθηµα (Blatchford, Creeser & Mooney, 1990. Factor, 2001). Η K. Marsh (2008) παρατήρησε ότι 

ως εκπαιδευτικός στο σχολείο είχε πιο περιορισµένη δυνατότητα να παρατηρεί τους µαθητές της 

από ό,τι όταν ήταν εξωτερική ερευνήτρια και η ίδια παραδέχτηκε ότι στο διάλειµµα προτιµούσε να 

χαλαρώνει από τα καθήκοντα διδασκαλίας και επιτήρησης. Σε αυτό το πρακτικό αδιέξοδο, είναι 

σηµαντικό να αντιπροταθεί µια εκπαιδευτική προσέγγιση που θα συµβάλλει στο ξεπέρασµα των 

αντιφάσεων που δηµιουργούνται ανάµεσα στις πραγµατικές και στις ιδανικές συνθήκες.  

Η σύγχρονη µουσική εκπαίδευση µπορεί να ωφεληθεί αν στο τυπικό και άτυπο πρόγραµµα των 

παιδαγωγικών πανεπιστηµιακών ιδρυµάτων καλλιεργηθεί µια γενικότερη κουλτούρα παρατήρησης 

των πρακτικών των µαθητών στη σχολική αυλή και σε άλλα «άτυπα» πλαίσια. Είναι επίσης 

σηµαντικό να υπάρχει κατάλληλη στήριξη στους εκπαιδευτικούς µε σεµινάρια και επιµόρφωση, 

όπως ζήτησε µία εκπαιδευτικός της έρευνας, προκειµένου να εφοδιαστούν µε τα απαραίτητα 

εργαλεία και δεξιότητες για την παρατήρηση των παιδιών και των πρακτικών που αναπτύσσουν 

στα µουσικά παιχνίδια τους. Η παρατήρηση των παιδιών στην αυλή δεν θα πρέπει να αποτελέσει 

άλλο ένα εκπαιδευτικό καθήκον το οποίο να προσθέτει επιπλέον δουλειά στους εκπαιδευτικούς στο 

διάλειµµα, τον µοναδικό χρόνο που έχουν για να χαλαρώσουν ανάµεσα στα µαθήµατα. Είναι 

ωστόσο δυνατόν να γίνεται ως µέρος µιας ευρύτερης πρακτικής την οποία οι εκπαιδευτικοί θα 

εξασκούν ανά τακτά χρονικά διαστήµατα ως µέρος της καθηµερινότητάς τους και η οποία θα 

στοχεύει στη δηµιουργία ενός διαύλου επικοινωνίας ανάµεσα στην τάξη και την αυλή. 

Με την παρούσα έρευνα τονίστηκε το νόηµα που φέρει η πρακτική των µουσικών παιχνιδιών 

για τα παιδιά που συµµετέχουν σε αυτά. Στη βάση αυτής της οπτικής, υποστηρίζεται η σηµασία 

που έχει για τους εκπαιδευτικούς να παρατηρούν, να συλλέγουν και να χρησιµοποιούν το υλικό 

των µουσικών παιχνιδιών µε τους µαθητές τους στο συγκεκριµένο πλαίσιο στο οποίο εµφανίζονται. 

Ωστόσο, επειδή πολλά από τα µουσικά παιχνίδια που συλλέχτηκαν στην έρευνα περιέχουν λέξεις 

χωρίς νόηµα, είναι δυνατόν να αποτελέσουν ένα εύχρηστο υλικό σε εκπαιδευτικές κοινότητες όπου 

τα ελληνικά δεν είναι η βασική γλώσσα οµιλίας, όπως σε σχολεία µε διαφορετικές εθνικότητες 

καθώς και δοµές µε παιδιά µεταναστών και προσφύγων. Τα µουσικά παιχνίδια µπορούν να 
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αποτελέσουν τόσο τον σκοπό της δραστηριότητας (π.χ. τη διασκέδαση και την άντληση 

ευχαρίστησης) όσο και το µέσο για αλληλεπίδραση, κοινωνικοποίηση και ανάπτυξη εµπιστοσύνης 

ανάµεσα στους συµµετέχοντες. Καθώς οι στίχοι αποτελούνται από ηχοµιµητικές συλλαβές, η 

επικοινωνία των ατόµων επιτυγχάνεται µέσω της µοντελοποίησης και της µίµησης αξιοποιώντας 

την κίνηση, τον ρυθµό και τις λέξεις χωρίς νόηµα. Είναι επίσης δυνατόν µέσω των µουσικών 

παιχνιδιών σε ένα τέτοιο πλαίσιο να αναπτυχθούν οι δηµιουργικές δεξιότητες των ατόµων καθώς 

τους δίνεται η δυνατότητα να αλλάξουν τα ήδη υπάρχοντα κινητικά και λεκτικά µοτίβα και να 

επινοήσουν νέα, φέρνοντας σε αυτή την κοινωνική-µουσική πρακτική τα δικά τους πολιτισµικά 

στοιχεία. 

Ολοκληρώνοντας την παρούσα εργασία, συνοψίζονται ορισµένα κοµβικά σηµεία της. Ο σκοπός 

της µελέτης ήταν να διερευνήσει τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών ως ζωντανές πρακτικές στην 

ελληνική σχολική αυλή. Τα αποτελέσµατα από την εθνογραφική έρευνα έδειξαν ότι τα µουσικά 

παιχνίδια συνιστούν για τα παιδιά αυθόρµητη έκφραση, κώδικα επικοινωνίας, πλαίσιο 

αλληλοδιδασκαλίας και αλληλοµάθησης και νοηµατοδοτηµένη κοινωνική-µουσική πρακτική. Η 

προσεκτική παρατήρηση των σύντοµων επιτελέσεών τους αποκάλυψε πλούτο πληροφοριών 

σχετικά µε τις επιθυµίες τους, τις προτιµήσεις τους, τις επιρροές τους, τις κοινωνικές αξίες τους, 

τον επιτελεστικό και κοινωνικό τους ρόλο, τις αυτοσχεδιαστικές τους ικανότητες και τους άτυπους 

τρόπους µάθησης ανάµεσα σε συνοµηλίκους. Οι σηµερινοί εκπαιδευτικοί µουσικής µπορούν να 

διδαχτούν παρατηρώντας τα παιδιά να σχηµατίζουν µε δική τους πρωτοβουλία και µε αυτονοµία 

δίκτυα µουσικής επιτέλεσης και αλληλοµάθησης. Η συγκεκριµένη έρευνα επιδιώκει να ανοίξει µια 

σχετική συζήτηση στην Ελλάδα και να συνεισφέρει στη διεθνή σχετική βιβλιογραφία 

αναδεικνύοντας τα µουσικά παιχνίδια των παιδιών ως µια σηµαντική πτυχή της κουλτούρας τους 

και επισηµαίνοντας την αναγκαιότητα να αναγνωριστεί και να παρατηρηθεί από τους 

εκπαιδευτικούς αυτή η ελεύθερη έκφραση των παιδιών. 
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Παράρτηµα 1  
!
!

Έντυπο συναίνεσης και συµµετοχής στην έρευνα 
 
 
Αγαπητοί γονείς και κηδεµόνες, 
 
Με αυτό το έντυπο σας καλώ να δώσετε τη συγκατάθεσή σας για συµµετοχή του παιδιού σας στην έρευνα 
που πραγµατοποιώ στο ___________________________ σχολείο µε αντικείµενο το µουσικό παιχνίδι των 
παιδιών στα διάλειµµατα. 
 
Στα διαλείµµατα θα παρατηρώ τα παιδιά την ώρα που παίζουν και θα κρατώ σηµειώσεις. Ζητώ την άδειά 
σας προκειµένου να ηχογραφήσω/ βιντεοσκοπήσω τα µουσικά παιχνίδια όποτε χρειαστεί. 
 
Τα παιδιά δεν θα αποσπώνται από το παιχνίδι τους και δεν θα απασχολούνται κατά τη διάρκεια των 
µαθηµάτων τους. Θα απασχοληθούν µόνο για συζήτηση/συνέντευξη µαζί µου σε ώρες που θα επιλεγούν 
µετά από συνεννόηση µε τον διευθυντή και τους εκπαιδευτικούς του σχολείου. 
 
Η καταγραφή των µουσικών παιχνιδιών θα είναι ανώνυµη. Κατά τις συνεντεύξεις, θα χρησιµοποιήσω 
ψευδώνυµα για τα παιδιά, σεβόµενη τα προσωπικά τους δεδοµένα και σύµφωνα µε το νόµο  Ν. 2472/1997. 
 
Τα παιδιά έχουν το δικαίωµα να συµµετέχουν ή όχι στην έρευνα, να συµµετέχουν σε όποιο βαθµό θέλουν, ή 
να αποσυρθούν όποτε το θελήσουν. 
 
Αν χρειαστείτε οποιαδήποτε διευκρίνηση, µη διστάσετε να επικοινωνήσετε µαζι µου στα παρακάτω στοιχεία 
επικοινωνίας. 
 
Ευχαριστώ 
 
Ρεγγίνα Σαλτάρη 
Υποψήφια Διδάκτωρ 
Τµήµα Μουσικών Σπουδών, Ιόνιο Πανεπιστήµιο 
Τηλ: 6946815930 
Email: regina.saltari@gmail.com 
__/__/2017 
 
 
Υπεύθυνη Δήλωση 
 
Δηλώνω υπεύθυνα ότι αποδέχοµαι τη συµµετοχή του παιδιού µου ......................................................... 
(όνοµα παιδιού) στην έρευνα. Το παιδί µου διατηρεί το δικαίωµα να αποσυρθεί από τη διαδικασία της 
έρευνας σε οποιοδήποτε στάδιο της διεξαγωγής της. 
 
Υπογραφή Γονέα ή Κηδεµόνα  / Ηµεροµηνία  



!
! 323 

Παράρτηµα 2 
!
!

Πλάνο ερωτήσεων συνέντευξης µε τους µαθητές 
 
 
Ποιο είναι το αγαπηµένο σου µουσικό παιχνίδι;  
Γιατί σ’αρέσει πολύ; Τι σ’ αρέσει σε αυτό το παιχνίδι; Ποιο παιχνίδι δεν σ’αρέσει πολύ και γιατί; 
 
Με ποιον παίζεις συνήθως; 
Παίζετε ποτέ όλη η τάξη µαζί; Με ποια άλλα παιδιά παίζεις; Παίζετε αγόρια και κορίτσια µαζί; Αυτό το 
παιχνίδι το παίζουν και παιδιά από άλλες τάξεις; Πώς το έµαθαν; Το παίζουν όπως το παίζεις εσύ;  
 
Πότε παίζεις τέτοια παιχνίδια;  
Παίζεις και άλλοτε εκτός από το διάλειµµα; 
 
Πού παίζεις τέτοια παιχνίδια;  
Παίζεις και αλλού εκτός από το προαύλιο; 
 
Θυµάσαι πώς έµαθες τα παιχνίδια που ξέρεις;  
Ποιος σου τα έµαθε; Από πού το έµαθες; Πόσο καιρό σου πήρε να το µάθεις; 
 
Πώς µαθαίνεις ένα παιχνίδι;  
Πώς θυµάσαι όλες τις κινήσεις και τα λόγια; Υπάρχουν παιχνίδια που δεν τα ξέρεις καλά; Τι κάνεις όταν δεν 
ξέρεις καλά ένα παιχνίδι; 
 
Αυτά τα παλαµάκια/τις κινήσεις, τις χρησιµοποιείς σε κάποιο άλλο παιχνίδι; 
Αλλάζεις ποτέ τις κινήσεις σε ένα παιχνίδι; Αλλάζεις ποτέ τα λόγια σε ένα παιχνίδι; 
 
Τι σηµαίνουν τα λόγια στο τάδε παιχνίδι;  
Σ’ αρέσει να λες λόγια που δεν σηµαίνουν κάτι; 
 
Έχεις δει παιχνίδια στην τηλεόραση/ίντερνετ;  
Σου άρεσε κάποιο από αυτά; Τα παίζεις µε τις φίλες σου; 
  



!
! 324 

 
 

Πλάνο ερωτήσεων συνέντευξης µε τους εκπαιδευτικούς 
 
 
 
Πόσο καιρό δουλεύεις σ’ αυτό το σχολείο; 
 
Κάνεις εφηµερία;  
 
Τι βλέπεις ότι κάνουν τα παιδιά στο διάλειµµα; 
 
Έχεις παρατηρήσει τα παιδιά να παίζουν µουσικά παιχνίδια στο σχολείο; 
Πότε; Ποιες ηλικίες; Τι παιχνίδια; Αγόρια – κορίτσια; 
 
(Αν ναι), ξέρεις τα µουσικά παιχνίδια που παίζουν; 
 
(Αν ναι), από πού µαθαίνουν τα µουσικά παιχνίδια, πιστεύεις;  
 
Σου έχουν ζητήσει ποτέ να παίξετε µουσικά παιχνίδια µέσα στην τάξη; 
Ζητάνε συγκεκριµένα µουσικά παιχνίδια;   
 
Έχεις χρησιµοποιήσει ποτέ µουσικά παιχνίδια µέσα στην τάξη;  
Πώς; Για ποιο λόγο; 
 
Πιστεύεις ότι το αναλυτικό πρόγραµµα και τα βιβλία δίνουν την ευκαιρία να χρησιµοποιήσεις µουσικά 
παιχνίδια στο µάθηµα;  
 



Π
αράρτηµα 3 

Υ
ποδείγµατα πολυτροπικής ανάλυσης τω

ν βιντεοσκοπηµένω
ν µουσικώ

ν επιτελέσεω
ν: Π

ολυτροπικοί πίνακες 
 

Μ
ουσικό παιχνίδι 1 «Το Ν

αυτάκι»  
 Στροφή Α

  (παλαµάκι/ κάτι άλλο ✕) 
Χ
ρόνος    

 
 

     
0:02   

0:03  
0:04 

 0:05 
0:06 

0:07 
0:08 

0:09 
0:10 

0:11 
 

   
 

   
  • 

• 
• 

 • 
 • 

 • 
 • 

 • 
• 

• 
 

 
Χ
ώ
ρος (proxem

ics) 
 

 
     
                                    δυάδα σε αντικριστή θέση---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 

  
Σώ

µα    
 

                        Κ
1 σταθερό-----------------------------------------------------------------------------χορευτικότητα------ρυθµός στα πόδια-------------------------------------- 

 
                        Κ

2 σταθερό--------------------------------------------------------------------------------------------------------- ρυθµός στα πόδια -------------------------------- 
 Κ
ίνηση  

           
 

    
  

K
1 

 
_ _ _                                       _ _ _ 

 
 

          
   _ _ _  

              _ _ _
 

 
 

 
 

  
         

K
2 

 
✕ 

  _ 
 

           _ _ _ 
 

 
         

   _ _ _  
              _ _ _

 
 

 
 

Β
λέµµα  

   
                              Κ

1—
>Κ

2 --------(γουρλώ
νει)------ (χαµογελάει)---------------- κάτω

-------------------------------------------------------------------------  Κ
1—

>Κ
2 --------- 

 
                              Κ

2—
>Κ

1 -----------(γουρλώ
νει)-------------------(χαµογελάει)---------------- κάτω

-------------------- Κ
2—

>Κ
1 ---------κάτω

----------------  αριστερά-- 
 

 
Λ
όγια  

       
 

   K
1 

      Έ
νας Ν

αύτης πάει στο  γκογκογκο     για   να   µάθει       γλώ
σσα            γκογκογκο                κι      ο          θεός        του      λέει    γκογκογκο    έπρεπε να µάθει             γκογκογκο 

                       K
2               Έ

νας Ν
αύτης πάει στο  γκογκογκο Α! για  να   µάθει       γλώ

σσα            γκογκογκο                κι      ο          θεός        του      λέει    γκογκογκο   έπρεπε να µάθει              γκογκογκο 
 Π
αρατηρήτριες / εξω

τερικοί παράγοντες 
 

 
                     

                  
Κ

3 κοιτά αλλού---κοιτά το παιχνίδι και σιγοτραγουδά-------------- κοιτά αλλού---------------------------------------------------------------------------- 
 

 
 

Στιγµιότυπα βίντεο          

                                       
                             

                                                                                                              
 

 
                     

         διαταραχή   
 

                             οµαλοποίηση 
 

 
 



Στροφή Β
 (παλαµάκι/ χτύπηµα γοφού/ κάτι άλλο ✕) 

 Χ
ρόνος  

  
 

0:11 
0:12  

0:13 
 0:14 

0:15 
0:16 

0:17 
0:18 

 0:19 
0:20 

0:21 
0:22 

 
    

 
• 

 • 
 • 

 • 
 • 

• 
• 

 • 
 • 

• 
• 

• 
Χ
ώ
ρος 

 
 

              δυάδα σε αντικριστή θέση---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
    

 
Το Κ

1 γέρνει προς το Κ
2 για να κάνει την κίνηση γοφού 

 
 Σώ

µα 
 

 
Κ

1 σταθερό µε τα χέρια κάτω
 όταν δεν κάνει κινήσεις------------------------------------------------------στητό ------------------------------ στητό ---------------------------------------------- 

 
Κ

2 σταθερό µε τα χέρια κάτω
 όταν δεν κάνει κινήσεις ------------------------------- λυγισµένα χέρια σε ετοιµότητα-------------λυγισµένα χέρια σε ετοιµότητα----------------------- 

 
 Κ
ίνηση  

  
              
 

    
   Κ

1   
                      ___        ✕ 

 
                   ___                  

 
                              ___   ___                                                             ___   ___            

 
  

 
            Κ

2 
         

             ___      ✕  ___                               ___     ___                                       
                ___  ___               

                     ___  __          
  

 Β
λέµµα  

   
        ------------- µέση------------Κ

1—
>Κ

2----------- κάτω
-----------------------µέση--------------------------------------- εκτός πεδίου κάµερας--------------------------- χέρια---------------------------- 

              ----------------------µέση---------------------Κ
2—

>Κ
1---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 Λ
όγια  

         Κ
1          Έ

νας Ν
αύτης πάει στο  πικι       πικι              πο               για  να µάθει  γλώ

σσα       πικι  πικι     πο                          κι  ο  θεός του  λέει                 πικι    πικι       πο                          έπρεπε να µάθει                 πικι   πικι    πο      
       Κ

2 
  Έ
νας Ν

αύτης πάει στο      πικι          πίκι              πο        για να µάθει    γλώ
σσα       πικι     πίκι     πο                      κι  ο  θεός του  λέει                 πικι    πίκι       πο                         έπρεπε να µάθει                  πικι    πίκι   πο 

  E
ξω
τερικές παρατηρήτριες  

         Κ
3 φεύγει εκτός πεδίου κάµερας----------------------------------------------------------------------------------------------------------------επιστρέφει-----------------------------σιγοτραγουδά 

Στιγµιότυπα βίντεο 
   

                                                                                                                                                                                                                      

 
 

                           
        

                                            
   

    
                                                         

 
              

  διαταραχή            µη επίλυση  και συνέχιση                                                                                      οµαλοποίηση 
 

       



Στροφή Γ (κυµατισµός ∫) 
 Χ
ρόνος  

  
 

 
0:22  

0:23  
0:24 

 0:25 
0:26 

0:27 
0:28 

0:29 
 0:30 

0:31 
 

    
 

 
• 

 • 
 • 

 • 
 • 

 • 
• 

• 
 • 

 • 
 

Χ
ώ
ρος 

 
 

                             δυάδα σε αντικριστή θέση---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
    

 
Σώ

µα 
 

                  Κ
1σε ετοιµότητα για την κίνηση ------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 
                  Κ

2 σε ετοιµότητα για την κίνηση ------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
 Κ
ίνηση  

  
   

 
  

Κ
1 

              ∫  
 

 
∫ 

 
                          ∫ 

 
 

 
 

∫ 
 

            
 

 
               

Κ
2 

              ∫  
                                ∫ 

 
                          ∫ 

 
 

 
 

∫ 
 

 Β
λέµµα  

   
                      Κ

1—
>Κ

2 ----------πόδια------------------------- Κ
1—

>Κ
2 --πόδια---- Κ

1—
>Κ

2 --------κάτω
---------- Κ

1—
>Κ

4 ------------------------------------------------ 
 

                      Κ
2—

>Κ
1 -----------------------------------------------------------------------------------------------------------------Κ

2—
>Κ

4----------------- Κ
2—

>Κ
4----------- 

 
 

Λ
όγια  

                    Κ
1   Έ

νας Ν
αύτης πάει στο  usa     για   να   µάθει       γλώ

σσα                  usa                κι      ο          θεός        του    λέει    usa           έπρεπε            να                    µάθει                          usa 
 

 
       

    Κ
2    Έ

νας Ν
αύτης πάει στο  usa     για   να   µάθει       γλώ

σσα                  usa                κι      ο          θεός        του    λέει    usa           έπρεπε            να                    µάθει                          usa 
 E
ξω
τερικές παρατηρήτριες  

 
 

  
 

 
 

 
 

 
 

 
Κ

5 εµφανίζεται,  στέκεται και κοιτάει τα χέρια της 
 

 
  

 
 

 
 

 
 

 
 

Κ
4 εµφανίζεται, σιγοτραγουδά και κάνει τις κινήσεις 

Κ
3 κοιτάει εκτός πεδίου κάµερας---κοιτάει την κάµερα----------------------------------------------κοιτάει εκτός πεδίου κάµερας-----------------------------------------                                                                                                                                               
Στιγµιότυπα βίντεο 

   
 

  
 

       
                                                                                                

                                                       µοντελοποίηση                   µίµηση 
 

 
                                                                                                      
 

 



 Στροφή Δ (| πόδια/παλαµάκι/κάτι άλλο ✕) 
 Χ
ρόνος    

  
0:31         

0:32  
0:33 

 0:34 
0:35 

0:36 
0:37 

0:38 
0:39 

0:40 
0:41 

0:42 
 

 • 
     

   • 
 • 

 • 
 • 

• 
• 

 • 
• 

• 
• 

 • 
Χ
ώ
ρος 

 
 

               δυάδα σε αντικριστή θέση-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
    

 
Σώ

µα 
 

 
Κ

1 σταθερό-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------λύγισµα σώ
µατος--------έντονες κινήσεις-----στητό--- 

 
Κ

2 σταθερό---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 Κ
ίνηση  

  
              

 Κ
1 

                       
     |          |       ___

                        
                 |          |       ___

 
 

 
          |          |      ___

                    |          |     ___
  

 
 

Κ
2 

 
             

         ✕     |         ___
 

 
                    |       |           ___

                                          |          |      ___
                      |          |    ___

             
Β
λέµµα  

   
Κ

1—
>Κ

2 -----------πόδια-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------κάµερα-----χαµογελάει------ 
 

Κ
2—

>Κ
1 --------------------πόδια-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------κάµερα---δαγκώ

νεται 
 

 
Λ
όγια Κ

1 
                   Έ

νας Ν
αύτης          πάει      στο                    άµπε   φάµπε      σε       για   να   µάθει       γλώ

σσα                 άµπε   φάµπε    σε                 κι      ο   θεός  του   λέει     άµπε   φάµπε          σε     έπρεπε να µάθει   άµπε φάµπε σε 
 

       Έ
νας Ν

αύτης           πάει      στο                   άµπε   φάµπε       σε      για  να   µάθει         γλώ
σσα              ω

 άµπε  φάµπε    σε                 κι      ο   θεός   του  λέει     άµπε   φάµπε          σε     έπρεπε να µάθει    άµπε φάµπε σε 

E
ξω
τερικές παρατηρήτριες  

 
 

Κ
5 σιγοτραγουδά-----------------κοιτάει πίσω

 από το πεδίο της κάµερας---------------------------------------------------αποµακρύνεται από το παιχνίδι------------------------------  
Κ

4 εκτός πεδίου κάµερας---κουνάει τα πόδια της----πλησιάζει το παιχνίδι, κάνεις τις κινήσεις και σιγοτραγουδά------------------------------------Κ
3 κοιτάει το Κ

4 και πίσω
 από το πεδίο της κάµερας-- 
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       Ν
τάµα  ντάµα τζι τζι Ν

τάµα  γκο  ντάµα  τζι ντάµα γκο τζι τζι                    Ν
τάµα  ντάµα    γκο γκο     Ν
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