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Τρ. Εμ. Χατζηαργυρίου

1. Εισαγωγή
Τις τρεις τελευταίες δεκαετίες παρατηρείται έντονη κινητικότητα στο χώρο της εκπαιδευτικής έρευνας και έχουν αυξηθεί κατακόρυφα οι μελέτες που αναφέρονται σε θέματα εκπαίδευσης και έμφυλων σχέσεων ενώ η σχετική βιβλιογραφία που συσσωρεύεται τα τελευταία χρόνια με αλματώδεις ρυθμούς παρουσιάζει μεγάλο ενδιαφέρον (Abu-Haidar 1995, Αλτάνη 1994, Altani 1992, 1995, Arnot 1986, Αρχάκης 2002, Delamont 1990, Einarsson & Granström 2002, Παπαζαχαρίου 2002, Renold 2003, 2004, Stanworth 1983, Sunderland 1995, Swain 2001, 2004, Swann & Graddol 1995, Thorne 1993, Tsouroufli 2002, Walkerdine 1981, 1985, Willes 1983). Τα πορίσματα αυτών των ερευνών κάνουν λόγο για το ρόλο του σχολείου ως φορέα διαφοροποιημένης κοινωνικοποίησης των αγοριών και των κοριτσιών και διαπιστώνουν ότι ακόμα και σήμερα στις αρχές του 21ου αιώνα το σύγχρονο σχολείο φέρει σημαντικό μερίδιο ευθύνης για τη διατήρηση και την ενίσχυση των στερεοτύπων που σχετίζονται με τη θηλυκότητα και τον ανδρισμό. Η έμφυλη διαφορά τονίζεται και υπενθυμίζεται συνεχώς στα παιδιά στα πλαίσια του εκπαιδευτικού θεσμού και όλη η εκπαιδευτική διαδικασία επηρεάζεται απ’ αυτήν. Η Delamont (1990) επισημαίνει χαρακτηριστικά ότι «πάνω σε πλήθος έμφυλες συμβολικές αντιθέσεις χτίζεται στο σχολείο η ιδεολογία της διαφοράς, που εδραιώνει και την ιεράρχηση ανώτερος - κατώτερη» (Delamont 1990 στο Φρειδερίκου & Φολερού 2004: 33). Οι παραπάνω διαπιστώσεις σε συνδυασμό με το ιδιαίτερο ενδιαφέρον που παρουσιάζει το θέμα για μένα, αφού ως εκπαιδευτικός πολλές φορές κατά τη μακρόχρονη εκπαιδευτική μου σταδιοδρομία έχω κάνει προσωπικές παρατηρήσεις για την υφιστάμενη γλωσσική διαφοροποίηση αγοριών και κοριτσιών στα πλαίσια της σχολικής διεπίδρασης, αποτέλεσαν τον κυριότερο λόγο που επέλεξα ν’ ασχοληθώ με το συγκεκριμένο θέμα.
Στόχος μου ήταν να διερευνήσω το θέμα βαθύτερα για να διαπιστώσω την έκταση της υφιστάμενης γλωσσικής διαφοροποίησης ανάμεσα στους μαθητές και στις μαθήτριες των ανώτερων τάξεων του Δημοτικού Σχολείου, σε ποιες χρονικές στιγμές της συνομιλιακής διεπίδρασης στην τάξη (classroom interaction) εμφανίζεται περισσότερο, κάτω από ποιες συνθήκες  και πώς αυτές οι συνθήκες  πιθανόν συντελούν στην περαιτέρω ανάπτυξη της γλωσσικής διαφοροποίησης και μετέπειτα στην ενήλικη ζωή. 
Στην έρευνά μου αυτή κινήθηκα πάντοτε με γνώμονα την παράμετρο του φύλου, η οποία θεωρείται μια βασική παράμετρος της γλωσσικής ποικιλότητας. Η ύπαρξη συσχετισμού ανάμεσα στο φύλο και τη γλωσσική συμπεριφορά των υποκειμένων αναγνωρίστηκε ευρύτατα από τη δεκαετία του ’60 ακόμη, όταν ο William Labov πραγματοποίησε τις πρώτες του κοινωνιογλωσσολογικές έρευνες. Ωστόσο δεν επιτεύχθηκε απόλυτη συμφωνία μεταξύ των ερευνητών ως προς το τι φανερώνει αυτός ο συσχετισμός, αν δηλαδή μπορεί να αναχθεί με βεβαιότητα στη βιολογική διαφορά ανάμεσα στα δύο φύλα ή αν είναι το αποτέλεσμα συγκρότησης έμφυλων ταυτοτήτων που διαμορφώθηκαν μέσα από τη διαφορετική κοινωνικοποίηση για  το κάθε φύλο.
Ο στόχος που έθεσα για την έρευνά μου είναι διττός. Πρωταρχικά στόχευα από τη μια πλευρά να αναλύσω το φαινόμενο της διακοπής (interruption) στο επικοινωνιακό πλαίσιο της σχολικής τάξης και από την άλλη πλευρά να διερευνήσω την κατά φύλα διαφοροποίησή του χρησιμοποιώντας ποιοτικές μεθόδους όπως είναι οι εθνογραφικές (συμμετοχική παρατήρηση) σε συνδυασμό με ποσοτικές για τη συλλογή των απαραίτητων δεδομένων. Παράλληλα επιδίωκα να μελετήσω το χρόνο που παραχωρείται σε κάθε φύλο και τις ευκαιρίες που δίνονται στα παιδιά για συμμετοχή στο μάθημα και τελικά τη διεπίδραση δασκάλου/ας με τους/τις μαθητές/τριες. Ο λόγος για τον οποίο έθεσα αυτόν το στόχο ήταν ότι εντοπίζοντας συχνά έμφυλες διαφορές σε σχέση με το φαινόμενο της διακοπής, τη συμμετοχή των παιδιών στη μαθησιακή διαδικασία, την αμφισβήτηση εκ μέρους τους της «εξουσίας» του/της δασκάλου/λας και την εν γένει γλωσσική και μη συμπεριφορά τους στην τάξη, αναρωτήθηκα ποιοι λόγοι συντελούν σ’ αυτή τη διαφοροποίηση και σε ποιο φύλο εντοπίζεται σε μεγαλύτερο βαθμό. Η προγενέστερη έρευνα σε επίπεδο δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης κατέδειξε ότι οι μαθητές ασκούν στους/τις καθηγητές/τριες περισσότερες κυριαρχικές διακοπές σε σχέση με τις μαθήτριες ενώ δέχονται παράλληλα λιγότερες κυριαρχικές διακοπές από τους/τις καθηγητές/τριές τους σε σχέση με τις μαθήτριες και στη συζήτηση επιχειρούν να επιβάλλουν τους δικούς τους συνομιλιακούς όρους επιδεικνύοντας ανταγωνιστική συμπεριφορά σε αντίθεση με τις μαθήτριες που επιδεικνύουν ως επί το πλείστον συνεργασιακή συμπεριφορά (Αρχάκης 2002). Επιπλέον η έρευνα σε επίπεδο πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης διαπίστωσε ότι οι μαθητές επιχειρούν ν’ αμφισβητήσουν την «εξουσία» του/της δασκάλου/λας τους σε μεγαλύτερο ποσοστό (90%) σε σχέση με τις μαθήτριες (Αλτάνη 1994).
Στην ενότητα που ακολουθεί προσέγγισα θεωρητικά το θέμα μου μέσα από μια συνολική αποτίμηση της σχετικής βιβλιογραφίας. Αρχικά εξέτασα πώς πραγματοποιήθηκε η μετάβαση από τη θεωρία του βιολογικού φύλου (sex) στη θεωρία του κοινωνικού φύλου (gender) και βάσει αυτού επιχείρησα μια θεωρητική προσέγγιση της σχέσης γλώσσας και φύλου όπως αυτή εξελίχθηκε τα τελευταία τριάντα χρόνια. Στη συνέχεια ανέπτυξα τη συγκρότηση του κοινωνικού φύλου στο σχολείο, έναν από τους βασικότερους χώρους διαφοροποιημένης κοινωνικοποίησης των παιδιών στο δυτικό κόσμο. Στην ενότητα 3 παρουσίασα αρχικά το φαινόμενο της διακοπής όπως ορίστηκε από τους Zimmerman & West (1975) και West & Zimmerman (1983), οι οποίοι στηρίχτηκαν στο μοντέλο διαδοχής των συνεισφορών (turn-taking) των Sacks, Schegloff & Jefferson (1974) και έπειτα παρουσίασα τη μεθοδολογία που ακολούθησα στην έρευνά μου. Στην ενότητα 4 έγινε η ανάλυση των δεδομένων που συνέλεξα και τα οποία παρουσιάστηκαν σε ξεχωριστές θεματικές υποενότητες (διακοπές, εκδήλωση ενδιαφέροντος για συμμετοχή στη συζήτηση και το μάθημα, ποσοστό ομιλίας στην τάξη κατά φύλο, διεπίδραση μαθητών/τριών με το/τη  δάσκαλο/λα και με τους/τις συμμαθητές/τριές τους) ενώ στην ενότητα 5 συζήτησα τα αποτελέσματα της ποσοτικής και της ποιοτικής ανάλυσης και κατέληξα σε ορισμένα συμπεράσματα σχετικά με τη γλωσσική διαφοροποίηση αγοριών και κοριτσιών.
2. Γλώσσα και φύλο: Θεωρητικές προσεγγίσεις 
2.1. Από το βιολογικό στο κοινωνικό  φύλο
Σ’ αυτήν την υποενότητα εξετάζουμε τη μετάβαση από τη θεωρία του βιολογικού φύλου (sex) στη θεωρία του κοινωνικού φύλου (gender). Σύμφωνα με τη θεωρία του βιολογικού φύλου γινόταν αποδεκτό ότι το φύλο ως βιολογικό δεδομένο καθορίζει την ανθρώπινη ζωή. Η αντίληψη αυτή που κυριαρχούσε στο παρελθόν στις δυτικές κοινωνίες, εξακολουθεί εν πολλοίς να έχει ευρεία απήχηση ακόμη και σήμερα. Στη θεωρία του βιολογικού φύλου επικρατεί η παραδοχή ότι οι διαφορές στην ανατομία, το ψυχισμό, τις δεξιότητες, τις κλίσεις, τις σωματικές και πνευματικές ικανότητες και γενικότερα τις δυνατότητες των δύο φύλων οφείλονται σε βιολογικές διαφορές και οι άνθρωποι πρέπει να εκπληρώσουν το φυσικό τους προορισμό ο οποίος υπαγορεύεται από την ανατομία τους. Επιπλέον αναμένεται από τους άντρες και τις γυναίκες να επιδείξουν την κατάλληλη συμπεριφορά που προσιδιάζει στο φύλο τους, θεωρείται «κανονική» (Παπαταξιάρχης 1992: 13), διαχωρίζεται κατά φύλο και είναι σύμφωνη με τις θεωρούμενες έμφυτες ιδιότητες και ικανότητές τους. Το κριτήριο της «κανονικότητας» εφαρμόζεται για να διασφαλιστεί το φυλετικό όριο και να διαχωριστεί η αντρική από τη γυναικεία συμπεριφορά ενώ με βάση αυτό κατηγοριοποιούνται όλες οι ανθρώπινες δραστηριότητες (βιολογικές, κοινωνικές, πολιτισμικές). Το φύλο θεωρείται ακόμη «ηθικός γνώμονας» (Παπαταξιάρχης 1992: 14) και για την ηθική ολοκλήρωση των ανθρώπων προαπαιτείται η πραγματοποίηση του φυσικού προορισμού που υπαγορεύεται από το φύλο, ενώ σε αντίθετη περίπτωση, η μη συμμόρφωση του ατόμου προς τις κοινωνικές επιταγές και η παραβίαση του κανονιστικού προτύπου που αποδίδεται στο φύλο έχει ως άμεση συνέπεια την κοινωνική απαξίωση. Με τη χρήση αυτού του κριτηρίου επιτυγχάνεται και νομιμοποιείται η αξιολόγηση και κατ’ επέκταση η ιεράρχηση των διαφόρων μορφών αντρικής και γυναικείας δράσης. Η θεώρηση αυτή είχε αναγάγει την ανατομία των ανθρώπων σε προορισμό και ηθικό γνώμονα. Η αποδόμηση της θεώρησης που επικρατούσε για μεγάλο χρονικό διάστημα στις δυτικές κοινωνίες ότι το φύλο είναι δεδομένο της φύσης, υπήρξε μια μακρά, πολυκύμαντη διαδικασία που συνδέθηκε με κοινωνικούς και πολιτικούς αγώνες και ιδιαίτερα με την ανάπτυξη του γυναικείου κινήματος στο οποίο οφείλει πολλά καθώς «η “γυναικεία απελευθέρωση” συνδέθηκε με την υπέρβαση της ιδεολογίας του φύλου, με τη ρήξη προς κάθε διάκριση ανδρικού/γυναικείου και την υπέρβαση των ιδεών του φυσικού προορισμού, στην προοπτική μιας “ανδρόγυνης κοινωνίας”» (Παπαταξιάρχης 1992: 17).
Η «ανακάλυψη» του φύλου, εδώ και τριάντα χρόνια περίπου, άνοιξε νέους ορίζοντες στην ανθρωπολογία και «οδήγησε στον επαναπροσδιορισμό ή την εξ ολοκλήρου αμφισβήτηση των ανθρωπολογικών κατηγοριών που είχαν αποτελέσει τα αρχικά συμφραζόμενα ή τις προϋποθέσεις της» (Μπακαλάκη 2003: 1). Η «ανακάλυψη» του φύλου συντελέσθηκε κυρίως στα πλαίσια της θεωρίας της κοινωνικής κατασκευής ή κονστρουκτιβισμού. Η θεωρία του κοινωνικού φύλου δέχεται ότι το φύλο δεν είναι δεδομένο της φύσης αλλά κοινωνική σχέση και πολιτισμικό σύμβολο, που «δεν είναι τοποθετημένο έξω από το χώρο και το χρόνο, αλλά αντίθετα υπόκειται στη διαπλαστική επίδραση της ανθρώπινης δράσης, είναι συμβολικά εκφρασμένο και κοινωνικά θεσμοθετημένο, αποτελεί αντικείμενο επιλογής όσο και μάθησης και άρα μπορεί να αλλάζει» (Παπαταξιάρχης 1997: 201). 

Στη βάση της θεωρίας του κοινωνικού φύλου δεχόμαστε σήμερα ότι το φύλο οργανώνει κοινωνικές σχέσεις οι οποίες βασίζονται στις πολιτισμικές σημασίες του αρσενικού και του θηλυκού. Η μελέτη των έμφυλων σχέσεων προϋποθέτει και απαιτεί να κατανοήσουμε τις πολιτισμικές σημασίες του αρσενικού και του θηλυκού και «δεν υπάρχει τίποτα στην κοινωνική ζωή που να μην μπορεί να κατανοηθεί μέσα από τις κατηγορίες του φύλου και τις έμφυλες σχέσεις» (Strathern 1988: 32 στο Παπαταξιάρχης 1992: 25). Το φύλο εκτός από το ότι επιδρά καίρια και καθοριστικά στις κοινωνικές σχέσεις τις οποίες οργανώνει, επιπλέον νομιμοποιεί το ιεραρχικό περιεχόμενο αυτών των σχέσεων. Η Strathern υποστήριξε χαρακτηριστικά ότι «το φύλο δομεί σχέσεις ιεραρχίας, ενώ η απόδοση του φύλου συνιστά αξιολόγηση» (1988: 93 στο Παπαταξιάρχης 1992: 25).
Η ανθρωπολογική θεώρηση έχει στραφεί ολοκληρωτικά πλέον σήμερα προς το φύλο, το οποίο «αποτελεί τη νέα σταθερά της ανθρωπολογίας που συμπληρώνει, αν όχι διαδέχεται, τη συγγένεια στην περίοπτη θέση που κατείχε στη μεσοπολεμική ανθρωπολογία» (Παπαταξιάρχης 1992: 12).
2.2. Γλώσσα και φύλο
Η σχέση της γλώσσας με το φύλο είναι ένα θέμα που έχει απασχολήσει τους κοινωνιογλωσσολόγους από τις πρώτες δεκαετίες του 20ού αιώνα ακόμη (Sapir 1915, Jespersen 1922). Σημαντική ώθηση στη μελέτη αυτού του θέματος δόθηκε όμως στα τέλη της δεκαετίας του ’60 με την ανάπτυξη του γυναικείου κινήματος στις Η.Π.Α. στην αρχή και λίγο αργότερα σε διάφορες χώρες της Δυτικής Ευρώπης, που είχε ως άμεση συνέπεια την εδραίωση των Γυναικείων Σπουδών στον ακαδημαϊκό χώρο. 


Σ’ αυτή την υποενότητα επιχειρούμε να καταγράψουμε τα στάδια που διήλθε η μελέτη γλώσσας και φύλου από τις αρχές του 20ού αιώνα ως σήμερα. Στην περίοδο πριν από την εμφάνιση του γυναικείου κινήματος μπορούμε να διακρίνουμε δύο κατηγορίες θεωρητικών προσεγγίσεων που εξετάζουν το ζήτημα του φύλου σε σχέση με τη γλώσσα και είτε κινούνται εκτός του επιστημονικού πεδίου της Γλωσσολογίας είτε την εκλαμβάνουν ως απαραίτητη προϋπόθεση.

Στην πρώτη κατηγορία ανήκουν προσεγγίσεις που μπορούμε να τις εντάξουμε σε τρεις ομάδες: Η πρώτη ομάδα περιλαμβάνει παραδοσιακές προσεγγίσεις που αναφέρονται στο βιολογικό φύλο ενώ εξετάζουν το γραμματικό γένος στα πλαίσια μιας γλώσσας. Η δεύτερη ομάδα περιλαμβάνει διαλεκτολογικές μελέτες που δέχονται ότι το φύλο είναι σημαντικός παράγοντας ο οποίος διαδραματίζει βασικό ρόλο κατά τη συλλογή διαλεκτολογικού υλικού και επιδιώκουν να καταγράψουν μια διάλεκτο με ακρίβεια στηριζόμενες στη συνδρομή ηλικιωμένων ομιλητριών της διαλέκτου καθώς θεωρείται ότι οι γυναίκες επηρεάζονται γλωσσικά σε μικρότερο βαθμό από τους άντρες εξαιτίας της μεγαλύτερης παραμονής τους στον οικιακό χώρο . Τέλος η τρίτη ομάδα περιλαμβάνει εθνογλωσσολογικές μελέτες που τονίζουν τη σχέση γλώσσας και φύλου εξετάζοντας τις διάφορες «γυναικείες» γλώσσες σε «εξωτικές» κοινωνίες. Στην περίπτωση αυτή η γλωσσική ποικιλία που χρησιμοποιείται από τους άντρες θεωρείται ως βασική, ενώ η «γυναικεία» γλώσσα εκλαμβάνεται ως μια παρέκκλιση από τη νόρμα (τη γλώσσα των αντρών). Ο Jespersen (1922) ωστόσο επισήμανε ότι είναι άστοχο να χαρακτηρίζουμε μια «γυναικεία» γλωσσική ποικιλία ως διαφορετική γλώσσα, γιατί δε διαφέρει από την «αντρική» ποικιλία ως προς τη γραμματική δομή και υποστήριξε ότι οι διαφορές μεταξύ «αντρικών» και «γυναικείων» γλωσσικών ποικιλιών εντοπίζονται όχι μόνο σε «εξωτικές» γλώσσες αλλά και σε γλώσσες της ινδοευρωπαϊκής οικογένειας. 

Στη δεύτερη κατηγορία ανήκουν προσεγγίσεις που διερευνούν συστηματικά τις γλωσσικές επιλογές των υποκειμένων σε σχέση με το φύλο τους, αφού γίνεται αποδεκτό ότι το φύλο, όπως και άλλες κοινωνικές παράμετροι (ηλικία, κοινωνική τάξη, φυλετική καταγωγή), συνδέεται με τις γλωσσικές επιλογές των ατόμων, π.χ. ότι οι γυναίκες, ανεξάρτητα από την κοινωνική τους τάξη και ηλικία, χρησιμοποιούν περισσότερο την πρότυπη γλώσσα και παρουσιάζεται συχνότερα στο λόγο τους το φαινόμενο της υπερδιόρθωσης. Οι κοινωνιογλωσσολογικές μελέτες της συγκεκριμένης εποχής εδραιώνουν τη σχέση ανάμεσα στη γλώσσα και την κοινωνία και καταδεικνύουν ότι η σχέση αυτή είναι μονόδρομη, από την κοινωνία στη γλώσσα, υποστηρίζοντας ότι «η κοινωνική διαστρωμάτωση αντανακλάται στη γλωσσική διαστρωμάτωση» (Παυλίδου 2002: 20). Σ’ αυτό το σημείο είναι απαραίτητο να τονίσουμε ότι σ’ όλες τις παραπάνω μελέτες, όταν γινόταν αναφορά στο φύλο, εννοούνταν το βιολογικό φύλο. Η κυρίαρχη αντίληψη που επικρατούσε εκείνη την εποχή δεχόταν ότι η έννοια του φύλου παραπέμπει στη βιολογική διαφορά και σ’ αυτή οφείλεται η γλωσσική διαφοροποίηση. Ακόμη κι ο Labov που διεξήγαγε πρωτοποριακές έρευνες κατά την προφεμινιστική περίοδο (1963, 1966), δεν ευαισθητοποιήθηκε για τις κοινωνικές διακρίσεις που ενυπήρχαν σε βάρος των γυναικών και υπέπεσε σε λανθάνοντα σεξισμό, υιοθετώντας τις αντροκρατικές αντιλήψεις που επικρατούσαν τότε. 
Στην αρχή της δεκαετίας του ’70 εμφανίσθηκαν οι πρώτες φεμινίστριες γλωσσολόγοι και πρώτη ανάμεσά τους η Robin Lakoff (1973), ασχολήθηκε με το πρόβλημα του γλωσσικού σεξισμού, των διακρίσεων δηλαδή σε βάρος των γυναικών μέσω της γλώσσας. Το άρθρο της αρχικά (1973) και λίγο αργότερα (1975) το βιβλίο της Language and Woman’s Place (Η γλώσσα και η θέση της γυναίκας) ήρθε να ταράξει τους ακαδημαϊκούς κύκλους θέτοντας μια σειρά από ζητήματα σε σχέση με την άνιση αναπαράσταση των φύλων μέσω της γλώσσας. Με τις έρευνές της η Lakoff εντόπισε τους τρόπους με τους οποίους η γλώσσα λειτουργεί εναντίον των γυναικών όπως επίσης και χαρακτηριστικά της γυναικείας γλωσσικής συμπεριφοράς που τυποποιούν τις γυναίκες ως «ανίσχυρες» ομιλήτριες. Τα χαρακτηριστικά που απέδωσε η Lakoff στη γυναικεία γλώσσα είναι τα εξής (1975: 8-19, 53-56): 

α. Οι γυναίκες γνωρίζουν και χρησιμοποιούν λεπτές χρωματικές διαβαθμίσεις.

β. Χρησιμοποιούν «ανούσια/κενά» επίθετα (empty adjectives) για να εκφράσουν τα θετικά τους συναισθήματα (επιδοκιμασία, θαυμασμό).
γ. Αποφεύγουν τις υβριστικές εκφράσεις και τη χρήση έντονων επιφωνημάτων αποδοκιμασίας.
δ. Προσθέτουν επιτατικά έννοιας που δίνουν την εντύπωση ότι οι γυναίκες μιλούν μόνιμα/σταθερά με έμφαση.
ε. Χρησιμοποιούν ερωτήσεις-ηχώ (tag-questions) και  ερωτηματικό επιτονισμό σε καταφατικές προτάσεις.

στ. Επιμηκύνουν τις παρακλήσεις τους προσθέτοντας εκφράσεις ευγένειας όπως «σε παρακαλώ», «μπορείς;», «είναι εύκολο;».

ζ. Χρησιμοποιούν επισχετικούς συνομιλιακούς δείκτες (hedges) που υποδηλώνουν αβεβαιότητα.

η. Χρησιμοποιούν περισσότερους τύπους της πρότυπης γλωσσικής ποικιλίας από τους άντρες. 
Η Lakoff ερμηνεύει τη γλωσσική συμπεριφορά των γυναικών με αναφορά στις σχέσεις εξουσίας που επικρατούν στην αμερικανική κοινωνία, όπου οι άντρες κυριαρχούν ενώ οι γυναίκες είναι υποτελείς. Οι γυναίκες  από πολύ μικρή ηλικία ακόμη κοινωνικοποιούνται σε μια γλώσσα επιμελημένη και ευγενική η οποία θεωρείται κατάλληλη γι’ αυτές. Όπως γράφει χαρακτηριστικά η Lakoff: «as children, women are encouraged to be “little ladies”» (1975: 11). Η γυναικεία γλώσσα ωστόσο εκλαμβάνεται ως παρέκκλιση από την αντρική γλώσσα, τη νόρμα, και η γυναίκα αντιμετωπίζει μια αντιφατική κατάσταση. Από τη μια μεριά είναι υποχρεωμένη να χρησιμοποιεί τη γλώσσα που θεωρείται κατάλληλη για το φύλο της για να προσληφθεί ως κανονική γυναίκα αλλά όχι ως άτομο ισότιμο προς τους άντρες. Από την άλλη αν δεν τη χρησιμοποιεί τότε δε θεωρείται «κανονική» γυναίκα, δηλαδή «a woman is damned if she does and damned if she doesn’t» (Lakoff 1975: 61). Έτσι η γυναίκα οδηγείται σε κατάσταση «γλωσσικού εγκλωβισμού».
Η Lakoff επιπρόσθετα και με αναφορά στις σχέσεις εξουσίας μεταξύ αντρών και γυναικών, επιχείρησε να ερμηνεύσει διαπιστώσεις που είχαν γίνει από συναδέλφους της πρωτύτερα, όπως ότι οι γυναίκες μιλούν πιο ευγενικά από τους άνδρες και στο λόγο τους παρουσιάζεται συχνότερα το φαινόμενο της υπερδιόρθωσης απ’ ότι στο λόγο των αντρών. Η Lakoff για να ερμηνεύσει τις προηγούμενες διαπιστώσεις, υποστήριξε ότι επειδή οι γυναίκες εκπαιδεύονται στη χρήση «ανίσχυρης» γλώσσας και «προορίζονται για προκαθορισμένες υποδεέστερες λειτουργίες: ως αντικείμενα ηδονής ή υπηρέτριες» (Lakoff 1975: 4) αυτό έχει ως αποτέλεσμα να οδηγούνται σε κοινωνικό αδιέξοδο και να αποκλείονται από θέσεις ισχύος. Ο εν λόγω αποκλεισμός των γυναικών εκλαμβάνεται από τις ίδιες ως άμεση συνέπεια της μορφωτικής και πνευματικής τους υστέρησης. Έτσι στην προσπάθειά τους να αποκτήσουν γόητρο και να βελτιώσουν την κοινωνική τους θέση κάνουν χρήση μιας γλώσσας ευγενικής και «καλλιεργημένης». Οι θέσεις της Lakoff αν και δέχθηκαν σφοδρή κριτική από άλλες φεμινίστριες γλωσσολόγους όπως οι Cameron, McAlinden & O’Leary (1988) έθεσαν ωστόσο τις βάσεις για μια σειρά από νέες έρευνες πάνω στο θέμα «γλώσσα και φύλο» που αποτελεί έκτοτε ευρύ και δημοφιλές αντικείμενο μελέτης στο πλαίσιο της σύγχρονης Γλωσσολογίας. Οι επικρίτριες της Lakoff που άσκησαν κριτική στην προσέγγισή της, την κατηγόρησαν για «αντι-επιστημονικότητα λόγω της μη ορθόδοξα κοινωνιογλωσσολογικής μεθοδολογίας της» (Μακρή-Τσιλιπάκου 2003: 5), αμφισβήτησαν τη λίστα με τα χαρακτηριστικά που απέδωσε η Lakoff στη γυναικεία γλώσσα και ισχυρίστηκαν ότι οι ερωτήσεις-ηχώ (tag-questions) δεν εκφράζουν απαραίτητα την αβεβαιότητα της ομιλήτριας αλλά «μπορεί να χρησιμοποιούνται για να προκαλέσουν τη συμμετοχή κάποιου/ας στη συνομιλιακή διεπίδραση ή για να σηματοδοτήσουν την κοινωνική αλληλεγγύη στους άλλους συνομιλητές/τριες» (McConnell-Ginet 2004: 140). Η Holmes (1982) και οι Cameron, McAlinden & O’Leary (1988) αντλώντας στοιχεία από καθημερινά συμβάντα έδειξαν ότι «πολλές χρήσεις των ερωτήσεων-ηχώ μπορούν να εξηγηθούν καλύτερα μ’ αυτόν τον τρόπο και επίσης ότι οι άνδρες είναι πιθανότερο να τις χρησιμοποιούν περισσότερο από τις γυναίκες για να εκφράσουν αβεβαιότητα» (McConnell-Ginet 2004: 140). Οι έρευνες που ακολούθησαν μπορούν να ταξινομηθούν σε δυο βασικές κατηγορίες κατά την Παυλίδου (2002: 23).
 Στην πρώτη κατηγορία ανήκουν οι έρευνες εκείνες οι οποίες αντιλαμβάνονται τη γλώσσα ως κάτοπτρο της κοινωνίας και εξετάζουν πώς η κοινωνική πραγματικότητα αποτυπώνεται στη γλώσσα. Η γλώσσα αναπαριστάνει πιστά τις κοινωνικές ιεραρχήσεις, αξιολογήσεις και διακρίσεις και στις αντροκρατικές κοινωνίες αποκαλύπτει σε τελική ανάλυση τις διάφορες μορφές ανισότητας που στρέφονται ενάντια στις γυναίκες. Οι έρευνες αυτής της κατηγορίας ανέδειξαν το γλωσσικό σεξισμό που ενυπάρχει σε πολλές γλώσσες, στις οποίες η γυναικεία ταυτότητα καθορίζεται με όρους συγγένειας και ως συνάρτηση της αντρικής, η γυναίκα περιγράφεται από την αντρική οπτική γωνία και οι γυναικείες δραστηριότητες αξιολογούνται και αναπαριστάνονται γλωσσικά ως κατώτερες από τις αντρικές. Η προσέγγιση αυτή έχει πολλά κοινά σημεία με την αντίστοιχη της Lakoff.

Στη δεύτερη κατηγορία εντάσσονται οι έρευνες που εξετάζουν τη γλωσσική διαφοροποίηση των φύλων. Οι έρευνες αυτές δεν ολοκληρώνονται όταν εντοπίσουν μια διαφορά στη γλωσσική συμπεριφορά αντρών και γυναικών αλλά διερευνούν στη συνέχεια τις αιτίες που την προκαλούν και τη σχέση της με την κοινωνική ανισότητα. Όλες οι έρευνες αυτής της κατηγορίας καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι η άνιση κατανομή εξουσίας ανάμεσα στα δύο φύλα αποτυπώνεται και στο επίπεδο της γλώσσας και αντανακλάται στη συνομιλιακή διεπίδραση είτε ως επίδειξη ισχύος και κυριαρχίας των αντρών στη συνομιλία (Zimmerman & West 1975, West & Zimmerman 1983) είτε μέσα από τον καθορισμό των κοινωνικών ρόλων (Fishman 1983): οι κανόνες που ρυθμίζουν τη γλωσσική συμπεριφορά αντρών και γυναικών έχουν οργανωθεί έτσι ώστε να διασφαλίζεται η συνομιλιακή ισχύς και ο έλεγχος της διεπίδρασης από την πλευρά των αντρών.

Στην επόμενη δεκαετία οι έρευνες συνεχίστηκαν εντονότερα με στόχο να ερμηνευθεί η γλωσσική διαφοροποίηση των φύλων και για να επιτευχθεί αυτός ο στόχος χρησιμοποιήθηκε κυρίως το ερμηνευτικό πρότυπο της αντρικής κυριαρχίας (dominance) και της γυναικείας υποτέλειας, ενώ εμφανίστηκαν κι άλλα εναλλακτικά ερμηνευτικά σχήματα.

Μια απ’ τις πολυσυζητημένες συνεισφορές προς την κατεύθυνση της ερμηνείας της γλωσσικής διαφοροποίησης ήταν η προσέγγιση των Maltz & Borker (1982) οι οποίοι έκαναν λόγο για διαφορετικές «κοινωνιογλωσσικές  υπο-κουλτούρες» στις οποίες ανήκουν τα δύο φύλα με αποτέλεσμα να ερμηνεύουν με διαφορετικό τρόπο το ίδιο ακριβώς στοιχείο επικοινωνιακής συμπεριφοράς. Έτσι  μια αντίδραση, όπως χμχμ με κατερχόμενο επιτονισμό, είναι δυνατό να ερμηνευθεί διαφορετικά από τους άντρες και διαφορετικά από τις γυναίκες, αφού οι άντρες μπορούν να το θεωρήσουν ως ένδειξη συμφωνίας, ενώ οι γυναίκες ως ένδειξη αμέριστης προσοχής προς το/τη συνομιλητή/τρια (Maltz & Borker 1982: 202 στο Παυλίδου 2002: 28). Αυτή η διαφορετική αντίληψη για τους κανόνες που διέπουν τη συνομιλία, εξηγείται από το γεγονός ότι η κατάκτηση της χρήσης των γλωσσικών μηχανισμών και των κανόνων της συνομιλίας από τα δύο φύλα συντελείται σε κοινωνικά περιβάλλοντα με διαφορετική οργάνωση και ως εκ τούτου και με διαφορετική αντίληψη για τους μηχανισμούς και τους κανόνες της συνομιλίας. 
Η Deborah Tannen επηρεάστηκε από την προσέγγιση των Maltz & Borker, την αξιοποίησε στο βιβλίο της You just don’t understand (1990) και εισηγήθηκε στη συνέχεια το ερμηνευτικό πρότυπο της «διαφοράς» (difference) για να εξηγήσει το πρόβλημα της μη ομαλής επικοινωνίας ανάμεσα στα δύο φύλα. Η προσέγγιση της Tannen θεωρήθηκε ότι αντιστρατεύεται τις σχέσεις εξουσίας για τις οποίες έκαναν λόγο οι φεμινίστριες γλωσσολόγοι της προηγούμενης περιόδου, αλλά όπως αποδείχτηκε μεταγενέστερα οι ερμηνευτικές προσεγγίσεις της κυριαρχίας και της διαφοράς δεν λειτουργούν κατ’ ανάγκη ανταγωνιστικά ούτε η μία αναιρεί την άλλη, γεγονός που τονίστηκε από την Tannen αργότερα (1996). Η διαφορά των δύο προσεγγίσεων έγκειται απλά στο γεγονός ότι «η κυριαρχία ενσωματώνει την πολιτική διάσταση του ζητήματος, ενώ η διαφορά δεν τη συνυπολογίζει (χωρίς να την αποκλείει)» (Παυλίδου 2002: 29).
Μια άλλη ερευνήτρια, η Janet Holmes (1993), επιχείρησε διατυπώνοντας μια σειρά από γενικεύσεις να προσδιορίσει τα καθολικά κοινωνιογλωσσικά χαρακτηριστικά των δύο φύλων και να ξεχωρίσει τις στερεότυπες αντιλήψεις που επικρατούν στις αντροκρατούμενες κοινωνίες από την επιστημονική αλήθεια. Η Holmes για να διατυπώσει τις γενικεύσεις της βασίστηκε σε τέσσερις αναλυτικές κατηγορίες:
α. Λειτουργία: Τα ευρήματα που συσσωρεύτηκαν από τις πολυάριθμες έρευνες καταδεικνύουν ότι οι γυναίκες τείνουν να επικεντρώνονται στις διαπροσωπικές λειτουργίες της διεπίδρασης συχνότερα από τους άντρες.

β. Αλληλεγγύη/θετική ευγένεια: Οι έρευνες φανερώνουν ότι οι γυναίκες τείνουν να χρησιμοποιούν συχνότερα από τους άντρες γλωσσικά στοιχεία που ενισχύουν την αλληλεγγύη.

γ. Δύναμη: Οι γυναίκες, σύμφωνα με τα πορίσματα των ερευνών, λειτουργούν έτσι ώστε να συνεισφέρουν στη διατήρηση και την αύξηση  της αλληλεγγύης, ενώ οι άντρες αντίθετα συμπεριφέρονται έτσι ώστε να επιτύχουν τη διατήρηση και την  αύξηση της δύναμης και του κύρους τους.   
δ. Κοινωνική θέση: Από τις έρευνες της κλασικής κοινωνιογλωσσολογίας προκύπτει ότι οι γυναίκες έχουν την τάση να χρησιμοποιούν περισσότερους πρότυπους τύπους σε σχέση με τους άντρες της ίδιας κοινωνικής ομάδας κάτω από τις ίδιες συνθήκες. 
Οι προηγούμενες γενικεύσεις, σύμφωνα με τη Holmes, είναι πιθανό να συνιστούν καθολικά χαρακτηριστικά στο λόγο αντρών και γυναικών, αρκεί να αποδειχθεί η οικουμενική ισχύς τους σε διαφορετικά πολιτισμικά και κοινωνικά συμφραζόμενα. Ο τρόπος με τον οποίο διατύπωσε η Holmes τις γενικεύσεις που εισηγήθηκε, εκφράζει την κλασική μέθοδο διεξαγωγής έρευνας της κοινωνιο- γλωσσολογίας. Ωστόσο από τη δεκαετία του ’90 και ύστερα, οι θεωρητικές προτάσεις που διαμορφώθηκαν στην έρευνα  για τη σχέση γλώσσας και φύλου έχουν δεχθεί επιρροές τόσο από τη Διεπιδραστική Κοινωνιογλωσσολογία όσο και από την Εθνογραφία της Επικοινωνίας και ο τελικός στόχος τους είναι να διερευνήσουν την κατασκευή και διαμόρφωση του φύλου μέσα από τη γλωσσική διεπίδραση. Η διαφορά των νέων ερευνών από τις προγενέστερες έγκειται στο γεγονός ότι ενώ οι προηγούμενες απόπειρες ερμηνείας έθεταν ως απαραίτητη προϋπόθεση το (κοινωνικό) φύλο για να ερμηνεύσουν την κατά φύλα γλωσσική διαφοροποίηση, ή με άλλα λόγια η γλώσσα αποτελούσε το φαινόμενο που επιδίωκαν να διαλευκάνουν και το φύλο την εξήγησή του, οι νέες προσεγγίσεις θεωρούν το φύλο προϊόν (και) της γλωσσικής διεπίδρασης. Άρα πρέπει να κατανοήσουμε πρώτα βαθύτερα το κοινωνικό φύλο για να ερμηνεύσουμε στη συνέχεια τη γλωσσική διαφοροποίηση. Όπως γράφει η Cameron χαρακτηριστικά, πρέπει να θεωρήσουμε το φύλο ως το πρόβλημα κι όχι ως λύση «gender is a problem,not a solution» (1996: 44) και να προσπαθήσουμε να κατανοήσουμε την κοινωνική κατασκευή «γυναίκα»/«άντρας». Οι πιο πρόσφατες μελέτες παύουν να εστιάζουν στις γυναίκες ή στους άντρες και στρέφονται στις σχέσεις των φύλων. 
Η Elinor Ochs σε μια πρόσφατη εργασία της (1992) υποστηρίζει: «η σχέση γλώσσας και φύλου δεν είναι ζήτημα απλής αντιστοίχισης ή συσχέτισης γλωσσικών στοιχείων και κοινωνικής σημασίας του φύλου. Αντίθετα η σχέση της γλώσσας προς το φύλο συγκροτείται και διαμεσολαβείται από τη σχέση της γλώσσας με στάσεις/ θέσεις, κοινωνικές πράξεις, κοινωνικές δραστηριότητες και άλλες κοινωνικές κατασκευές» (1992: 336-337). Η Ochs διαπιστώνει ακόμη στην ίδια εργασία ότι «πολύ λίγα γλωσσικά χαρακτηριστικά σηματοδοτούν άμεσα και αποκλειστικά το φύλο» (1992: 340) και επομένως δεν μπορούμε να αντιστοιχίσουμε το φύλο μονοσήμαντα με συγκεκριμένα γλωσσικά στοιχεία. «Τα γλωσσικά στοιχεία σηματοδοτούν άμεσα κοινωνικές πράξεις ή κοινωνικές δραστηριότητες, όπως είναι η προστακτική έγκλιση που συνδέεται με την πράξη της προσταγής και οι συγκεκριμένες πράξεις και δραστηριότητες μπορεί με τη σειρά τους να συνδέονται με την ομιλία του υποκειμένου σαν άντρα ή γυναίκας. Επίσης η συγκεκριμένη συμπεριφορά μπορεί να εμφανίζεται με διαφορετική συχνότητα μεταξύ των δύο κοινωνικών κατηγοριών» (1992: 341). Έτσι όταν το άτομο επιθυμεί να μιλά όπως ταιριάζει στο φύλο του, θα επιδείξει την κατάλληλη αρσενική ή θηλυκή συμπεριφορά ενώ σε διαφορετική περίπτωση επιδεικνύει την ακριβώς αντίθετη συμπεριφορά. «Μέσω της δεικτικότητας (indexicality), η οποία περιγράφεται ως ιδιότητα του λόγου, συγκροτείται το κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο, όπως οι κοινωνικές ταυτότη-τες (π.χ. φύλο) και οι κοινωνικές δραστηριότητες (π.χ. κουτσομπολιό) μέσα από συγκεκριμένες στάσεις /θέσεις και πράξεις» (1992: 335).
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Η έννοια της πρακτικής που είναι αρκετά διαδεδομένη στην Ευρώπη σχετίζεται με την Κριτική Ανάλυση του Λόγου, σύμφωνα με την οποία «ο λόγος (discourse) δεν ταυτίζεται απλώς με τη χρήση της γλώσσας, αλλά η ίδια η χρήση της γλώσσας εκλαμβάνεται ως κοινωνική πρακτική, που διαμορφώνεται από τις κοινωνικές δομές και ταυτόχρονα τις (ανα)διαμορφώνει» (Παυλίδου 2002: 36). Η Κριτική Ανάλυση του Λόγου εστιάζει όχι μόνο στη μικρο-ανάλυση αλλά εξετάζει συγχρόνως και την κοινωνική δομή και δέχεται την ύπαρξη διαλεκτικής σχέσης μεταξύ κοινωνίας/γλώσσας και κοινωνικής/γλωσσικής πρακτικής εφόσον «οι ιδεολογίες, κοινωνικές σχέσεις και ταυτότητες συγκροτούνται, αναπαράγονται ή μετα-σχηματίζονται στο λόγο» (Fairclough  1992: 238, στο Μακρή-Τσιλιπάκου 2003: 14).
Σ’ όλες τις προηγούμενες θεωρήσεις της σχέσης γλώσσας και φύλου ισχύουν δυο βασικές παραδοχές σε σχέση με την έννοια του φύλου: (α) το κοινωνικό φύλο θεωρείται ως κατηγορία που διαμεσολαβείται από γλωσσικές και μη πράξεις, στάσεις, κοινότητες πρακτικής κ.ά., (β) το κοινωνικό φύλο απελευθερώνεται από την αυστηρή δυαδική κατηγοριοποίηση «αρσενικό»-«θηλυκό» και προσλαμβάνεται ως συνεχές στα άκρα του οποίου τοποθετούνται το «αρσενικό» και το «θηλυκό» (Bing & Bergvall 1996).

Οι προηγούμενες απόψεις συγκλίνουν στη θεωρία περί «επιτελεστικότητας του (κοινωνικού) φύλου» της Judith Butler, σύμφωνα με την οποία «δεν είναι το σώμα που καθορίζει το (κοινωνικό) φύλο, αλλά το δεύτερο που μέσα από επαναλαμβανόμενες επιτελέσεις (εκείνων των πράξεων που συγκροτούν την κοινωνική αντίληψη περί αρσενικού και θηλυκού) κατασκευάζει το σώμα» (Παυλίδου 2002: 39).
Ολοκληρώνοντας την εξέταση της σχέσης γλώσσας και φύλου θα καταλήξουμε με τη διαπίστωση ότι για την ανάπτυξη μιας συνεκτικής θεωρίας που επιζητείται σήμερα, είναι απαραίτητο να ληφθούν υπόψη οι τρεις βασικές συνιστώσες του κοινωνικού φύλου: «(α) το έμφυτο (the innate), (β) το επιτευχθέν (the achieved) και (γ) το αποδιδόμενο (the ascribed)» (Bergvall 1999: 274).  
2.3. Η οικογένεια και το σχολείο ως χώροι διαφοροποιημένης
       κατά φύλο κοινωνικοποίησης των παιδιών
Στη σύγχρονη ελληνική κοινωνία η οικογένεια και το σχολείο είναι δυο βασικοί χώροι στα πλαίσια των οποίων επιτελείται σε σημαντικό ποσοστό η κοινωνικοποίηση του νέου ανθρώπου, διαμορφώνεται η προσωπικότητά του ενώ παράλληλα κατασκευάζεται η έμφυλη ταυτότητά του. 

Το παιδί αρχικά μέσα στους κόλπους της οικογένειάς του ενστερνίζεται τις πρώτες αρχές σχετικά με τον έμφυλο ρόλο του. Οι πρακτικές που εφαρμόζονται από το οικογενειακό περιβάλλον και οι τρόποι που ακολουθούνται για την υποστήριξη και την καθοδήγηση του μικρού παιδιού διαφοροποιούνται ανάλογα με το φύλο του. Πριν από την έλευση του παιδιού στον κόσμο ακόμη, οι γονείς του έχουν διαμορφώσει ήδη ολοκληρωμένες απόψεις για τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες του φύλου του. Έτσι  η γλωσσική και η μη γλωσσική συμπεριφορά τους (γλωσσικό ύφος, τόνος φωνής, χαμόγελο, επιβράβευση, επίπληξη, χάδια) είναι διαφοροποιημένη και προσαρμοσμένη στο φύλο του παιδιού. Η διαφοροποίηση αυτή που συστηματο- ποιείται και τονίζεται όλο και περισσότερο με την πάροδο του χρόνου καθώς το παιδί αναπτύσσεται, εφαρμόζεται ακόμη και στον περιβάλλοντα χώρο, στα ενδύματα, στα παιχνίδια και στα αντικείμενα που περιβάλλουν το νέο άτομο από τις πρώτες ημέρες της ζωής του.

Τα πρώτα σημεία διαφοροποιημένης αντιμετώπισης του παιδιού από το στενό οικογενειακό του περιβάλλον εντοπίζονται στην κουβερτούλα – ροζ ή γαλάζια – που αγκαλιάζει το βρέφος αμέσως μετά τη γέννησή του. Στη συνέχεια η διαφοροποίηση επεκτείνεται στα ενδύματά του που το χρώμα τους επιλέγεται με αυστηρά έμφυλα κριτήρια.
 Στους πρώτους μήνες της ζωής του το παιδί ανακαλύπτει το παιχνίδι. Αρχικά ως πρώτο παιχνίδι χρησιμοποιεί το σώμα του και το σώμα της μητέρας του, ενώ μετά από ορισμένο χρονικό διάστημα στρέφεται προς κάποιο αντικείμενο από το κοντινό του περιβάλλον με το οποίο παίζει αντλώντας ικανοποίηση και ασφάλεια. Το παιχνίδι αυτό που αποκαλείται από το Βρετανό παιδίατρο και ψυχαναλυτή Winnicott «μεταβατικό αντικείμενο» (transitional object), φέρνει κατά την άποψή του το βρέφος σε πρώτη επαφή με το περιβάλλον. Ο Winnicott διαπίστωσε ότι «τα αγόρια ως ένα βαθμό έχουν μια τάση να χρησιμοποιούν συνεχώς σκληρά αντικείμενα, ενώ τα κορίτσια τείνουν να προχωρούν κατευθείαν στην απόκτηση “οικογένειας” (αρκου-δάκια και κούκλες)» (Winnicott 1979: 29, στο Φρειδερίκου & Φολερού 2004: 22). Η διαπίστωση αυτή αποκαλύπτει παραστατικά τις δυο διαμετρικά αντίθετες όψεις του παιδικού παιχνιδιού. Στην περίπτωση των αγοριών ο κόσμος του είναι «σκληρός», ενώ στην περίπτωση των κοριτσιών «τρυφερός, γεμάτος στοργή». Οι προηγούμενες διαπιστώσεις του Winnicott ευθυγραμμίζονται απόλυτα με τις αντίστοιχες αντιλήψεις των ενηλίκων που εδράζονται σε κοινωνικά στερεότυπα για το παιχνίδι που θεωρείται κατάλληλο για κάθε φύλο. Το «μεταβατικό αντικείμενο» παραμένει σε χρήση από το παιδί σ’ όλη τη βρεφική ηλικία αλλά παράλληλα εμφανίζονται κι άλλα παιχνίδια που του προμηθεύει το οικογενειακό περιβάλλον. Αποτελεί αναμφισβήτητο γεγονός ότι οι γονείς διστάζουν και αποφεύγουν να επιλέξουν παιχνίδια που δεν εμπίπτουν στο στερεότυπο που επικρατεί για το φύλο του παιδιού και το βρεφικό παιχνίδι-αντικείμενο έχει «φύλο». 
Ο Nicholson (1993) με το πείραμα «Μάρκος - Μαίρη»
 κατέδειξε την επιρροή που ασκούν τα στερεότυπα στην ανατροφή των παιδιών καταλήγοντας κατ’ επέκταση σε διαφοροποιημένη, άνιση κοινωνικοποίηση των φύλων. Η διαφοροποίηση εγγράφεται και συσσωρεύεται αθροιστικά στην προσωπικότητα του παιδιού διαμορφώνοντας έμφυλες κατηγορίες. Το παιδί εξάλλου έχοντας στα πρώτα χρόνια της ζωής του ως πρότυπα συμπεριφοράς και μίμησης τους γονείς του, ταυτίζεται μ’ αυτούς και οικειοποιείται το σύστημα αξιών της οικογένειάς του. Η κοινωνικοποίηση ωστόσο είναι «μια αμφίδρομη διαδικασία αλληλεπίδρασης μέσα από την οποία η νέα γενιά όχι μόνο δέχεται αλλά και ασκεί επιδράσεις» (Πυργιωτάκης 1998: 33) και συχνά το παιδί αντιδρά. Όλες αυτές οι πρακτικές συντελούν έτσι ώστε το παιδί να συνειδητοποιήσει την έμφυλη ταυτότητά του και να κοινωνικοποιηθεί μέσω άρρητης αλλά και ρητής πίεσης με διαφορετικό τρόπο από τα άτομα του αντίθετου φύλου. Συχνά δέχεται πίεση κι απ’ το περιβάλλον των συνομηλίκων του (peer pressure) στην οποία άλλοτε ενδίδει κι άλλοτε αντιδρά σθεναρά.  
Στη συνέχεια κατά τη διάρκεια της φοίτησης σ’ όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης ενισχύονται οι εγγραφές της οικογένειας και συντελείται πληρέστερη κοινωνικοποίηση και διαμόρφωση του έμφυλου ρόλου του νέου ατόμου. Υπάρχουν πολλές έρευνες που ασχολήθηκαν με τη διερεύνηση του θέματος και εξετάζουν το ρόλο που διαδραματίζει το σχολείο ως φορέας παροχής διαφοροποιημένης κοινωνικοποίησης των αγοριών και των κοριτσιών (Arnot 1986, Clifton 1986, Delamont 1990, Frazier & Sadker 1973, Lobban 1978, Stanworth 1981, Walkerdine 1981, 1985, Weinrich 1978), με πιο σημαντικές αυτές της Walkerdine σε νηπιαγωγεία της Μεγάλης Βρετανίας. 

Η Walkerdine με τις έρευνές της (1981, 1985) συνέβαλε αποφασιστικά στην κατανόηση της διαδικασίας κοινωνικοποίησης των παιδιών στο σχολείο. Στην εκπαι- δευτική διαδικασία ο/η δάσκαλος/λα που είναι ο/η ισχυρός/ή πρωταγωνιστής/στρια και βρίσκεται πάντα σε θέση ισχύος, έχει τη δυνατότητα να επιβάλλει τις προσωπικές του/της απόψεις για την αποδεκτή ή μη συμπεριφορά των παιδιών. Τα παιδιά κατά την καθημερινή εκπαιδευτική πράξη και μέσα από τη συμμετοχή τους σε διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες, σε συνομιλίες με τους/τις δασκάλους/λες και από τη σχολική ζωή γενικότερα, αντιλαμβάνονται σταδιακά τις προσδοκίες που οι ενήλικες αναμένουν από αυτά να επιδείξουν ανάλογα με το φύλο τους. Οι δάσκαλοι/λες για να επιτύχουν ασφαλέστερα την εκπλήρωση αυτών των προσδοκιών, εφαρμόζουν το σύστημα των αμοιβών και των ποινών μέσω του οποίου επιβραβεύουν και ενισχύουν την επιθυμητή συμπεριφορά επιδιώκοντας τη μελλοντική επανάληψή της και την πρόσθετη ενίσχυσή της, ενώ επιπλήττουν και τιμωρούν ή απλώς αγνοούν την ανεπιθύμητη στοχεύοντας στην εξάλειψή της
.
Η επιθυμητή συμπεριφορά που επιδιώκεται η κατάκτησή της και η μελλοντική επανάληψή της στοχεύει στη δόμηση και την επιτέλεση του ανδρισμού, ο οποίος «συνδέεται με πολύπλοκο τρόπο με την πρόσκτηση υψηλού κύρους μέσα στην ομάδα των συνομήλικων συμμαθητών» (Swain 2004: 182). Η υλοποίηση αυτού του στόχου επιτυγχάνεται με την ενασχόληση με «τη σωματική αγωγή και τον αθλητισμό όπως εκφράζονται μέσω του σώματος και συνδέονται με την ηγεμονική μορφή ανδρισμού» (ό. π.). Τα αγόρια αποδίδουν μεγάλη σημασία στο σώμα, το θεωρούν «φορέα της αντρικής αξίας», «εμπλέκονται ενεργά στην ανάπτυξή του» και «αυτοπροσδιορίζονται μέσα από σωματικές πρακτικές» (ό. π.). Επιπρόσθετα δίνεται βαρύτητα στη θαρραλέα αντιμετώπιση διαφόρων προβλημάτων που ανακύπτουν στη σχολική ζωή, στην επίδειξη δυναμισμού και αποφασιστικότητας, στην εντιμότητα, στην ευθύτητα, στην τραχύτητα, στην ανάληψη πρωτοβουλιών και στη λήψη υπεύθυνων αποφάσεων. Αντίθετα στην περίπτωση των κοριτσιών επιζητείται η δόμηση θηλυκότητας και η επιθυμητή συμπεριφορά τους συνίσταται στην επίδειξη τρυφερότητας, δημιουργικότητας, φαντασίας, ορθολογισμού, ενδοτικότητας και ήρεμης γλωσσικής εκφοράς.

Η τάση που κυριαρχεί γενικά τόσο στους κόλπους της οικογένειας όσο και στα πλαίσια του σχολείου είναι η προσπάθεια για απόλυτη «ευθυγράμμιση» του βιολογικού με το κοινωνικό φύλο. Τα παιδιά πρέπει να επιδεικνύουν συνεχώς το κοινωνικό τους φύλο, δηλαδή την αρσενική ή θηλυκή τους ουσία, στην οποία μυούνται και εκπαιδεύονται από τη στιγμή της γέννησής τους και συνήθως το κοινωνικό εναρμονίζεται με το βιολογικό φύλο χωρίς όμως να συμπίπτει πάντοτε απαραίτητα μ’ αυτό. Σε πολλές περιπτώσεις δεν υπάρχει «ευθυγράμμιση» του βιολογικού φύλου με το κοινωνικό καθώς ορισμένα άτομα παρουσιάζουν διαβαθμίσεις οικείων χαρακτηριστικών (π.χ. ορμονών) με αποτέλεσμα το βιολογικό τους φύλο να μην ταυτίζεται με το κοινωνικό.
3. Μεθοδολογία και οργάνωση της έρευνας
3.1. Γενικά για την έρευνα
Κατά τη διεξαγωγή της έρευνάς μου επιδίωξα πρωταρχικά να μελετήσω τη σχέση που υπάρχει ανάμεσα στο φύλο και τη γλώσσα που χρησιμοποιούν τα παιδιά μέσα στη σχολική τάξη. Διερεύνησα επιπλέον και την ύπαρξη ή μη του φαινομένου της διακοπής στη διεπίδραση της τάξης καθώς και την κατά φύλα διαφοροποίησή  του, ένα θέμα που έχει μελετηθεί από αρκετούς Έλληνες και ξένους ερευνητές (Altani 1992, Αρχάκης 1992, 2002, Eakins & Eakins 1978, Makri-Tsilipakou 1991, 1994, Murray & Covelli 1988, Tannen 1990, 1994, Zimmerman & West 1975, 1983).
Τα δεδομένα της έρευνας συγκεντρώθηκαν με συμμετοχική παρατήρηση στις ανώτερες τάξεις (Ε΄ και ΣΤ΄) δύο δημόσιων δημοτικών σχολείων της Μυτιλήνης. Θεώρησα τη μέθοδο της συμμετοχικής παρατήρησης ως καταλληλότερη για την έρευνά μου γιατί είναι η μέθοδος που ταυτίζεται περισσότερο απ’ όλες τις άλλες με την ποιοτική έρευνα αφού με την εφαρμογή της τα κοινωνικά φαινόμενα μελετώνται πολυδιάστατα και σε βάθος. Με τη συμμετοχική παρατήρηση «τα κοινωνικά φαινόμενα μελετώνται καθώς διαδραματίζονται στο φυσικό τους περιβάλλον - δε μεταφέρονται στο εργαστήριο (όπως συμβαίνει στο πείραμα) ούτε αναπαράγονται, εκ των υστέρων, μέσω του ερωτηματολογίου» (Κυριαζή 1999: 245). Ο Burgess, ένας από τους πρώτους που εφάρμοσαν την επιτόπια έρευνα στις κοινωνικές επιστήμες, έγραψε παραστατικά ότι «τα αντικείμενα της κοινωνικής έρευνας, δηλαδή οι άνθρωποι, οι κοινωνικές ομάδες και οι κοινωνικοί θεσμοί, θα πρέπει να μελετώνται στο εργαστήριο της κοινωνικής ζωής» (1929: 47, στο Κυριαζή 1999: 245-246). Ο βαθμός συμμετοχής μου στην ερευνητική διαδικασία ήταν αυτός του παρατηρητή ως συμμετέχοντα (observer as participant) σύμφωνα με την ταξινόμηση του Gold (1969: 30-39, στο Κυριαζή 1999: 250). Οι ερευνώμενοι γνώριζαν τη διπλή ιδιότητά μου ως δασκάλου και ως μεταπτυχιακού φοιτητή - ερευνητή και τους εξήγησα πριν από την έναρξη της έρευνας ότι θα παρευρίσκομαι για μερικές ημέρες στις εκπαιδευτικές δραστηριότητες της τάξης τους με σκοπό να παρακολουθήσω τη διεξαγωγή της διδακτικής διαδικασίας και να καταλήξω σε ορισμένα συμπεράσματα σχετικά μ’ αυτή. Η επιλογή των συγκεκριμένων σχολείων και τάξεων για τις ανάγκες της έρευ-νας ήταν συνειδητή καθώς θεωρούσα ότι είναι θετικότερο να διεξαχθεί η έρευνά μου σε οικείο περιβάλλον στο οποίο επικρατούν σχέσεις αλληλοκατανόησης και αμοιβαί-ας εμπιστοσύνης.   
Επέλεξα να πραγματοποιήσω την έρευνά μου στις ανώτερες τάξεις  του δημοτικού σχολείου, όπου η ηλικία των παιδιών κυμαίνεται από 11 ως 12 χρόνια, γιατί σ’ αυτή την ηλικία έχει συντελεσθεί σε μεγάλο βαθμό η διάπλαση του χαρακτήρα και της προσωπικότητας των παιδιών. Επιπρόσθετα η ηλικία αυτή καλύπτει μια περίοδο κατά την οποία έχει προχωρήσει η διαδικασία κοινωνικοποίησής τους και τα παιδιά έχουν κατανοήσει τις διαφορετικές συμπεριφορές που αναμένουν οι ενήλικες να επιδείξουν αυτά ανάλογα με το φύλο τους. Η υπόθεση εργασίας που έθεσα ήταν: α) αν η γλώσσα χρησιμοποιείται με διαφορετικό τρόπο από το κάθε φύλο και β) αν με τη διαφοροποιημένη χρήση της γλώσσας οι μαθητές και οι μαθήτριες αποβλέπουν να επιτύχουν τους επικοινωνια- κούς τους στόχους στα πλαίσια της συνομιλιακής διεπίδρασης στην τάξη, χωρίς να αποκλείσουμε την πιθανότητα οι στόχοι αυτοί να διίστανται.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                               
Τα μαθήματα που επέλεξα να παρακολουθήσω και να μαγνητοφωνήσω ήταν η Ελληνική Γλώσσα και τα Μαθηματικά γιατί καλύπτουν σημαντικό μέρος του ημερήσιου ωρολόγιου προγράμματος  του σχολείου (2 ως 3 ώρες ημερησίως) και κατά το μεγαλύτερο μέρος της διδακτικής ώρας κυριαρχεί ο άμεσος, αβίαστος, φυσικός λόγος των μαθητών/τριών. Ακόμη είναι ευρύτατα διαδεδομένη και εκφράζεται η αντίληψη τόσο μεταξύ των εκπαιδευτικών όσο και μεταξύ των γονιών ότι οι επιδόσεις  των μαθητών/τριών σ’ αυτά τα μαθήματα είναι συνάρτηση του φύλου των παιδιών (Καψάλης 1983, Meek 1991, Παρασκευόπουλος & Χαραλαμπόπουλος 1982, Tavris & Wade 1984, Χαραλαμπάκης 1991). Έτσι στο παρελθόν κυριαρχούσε η αντίληψη ότι τα αγόρια έχουν το προβάδισμα στις θετικές επιστήμες ενώ τα κορίτσια στις ανθρωπιστικές και κοινωνικές, κάτι που γίνεται αποδεκτό εν πολλοίς ακόμη και σήμερα. Ο Αχιλλέας Καψάλης υποστηρίζει ότι σύμφωνα με σχετικές έρευνες «τα κορίτσια υπερέχουν στα μαθήματα που απαιτούν γλωσσική ευχέρεια, μνήμη, αντιληπτική ταχύτητα και ακρίβεια, ενώ τα αγόρια αντίθετα επιδίδονται με μεγαλύτερη επιτυχία σε μαθήματα που απαιτούν αριθμητική ικανότητα και σύλληψη σχέσεων χώρου καθώς και σε πληροφοριακά μαθήματα, όπως Ιστορία, Γεωγραφία και Φυσιογνωστικά» (Καψάλης 1983: 121). Σε παρόμοιες διαπιστώσεις καταλήγει και ο Ιωάννης Παρασκευόπουλος (1982: 136).   
Η  συμμετοχή μου στην εκπαιδευτική διαδικασία καθεμιάς τάξης και η παρακολούθηση των μαθημάτων έγινε κατά το δίμηνο Οκτωβρίου - Νοεμβρίου του σχολικού έτους 2004-2005 και διήρκεσε τρεις διδακτικές ώρες κάθε μέρα  για δύο εβδομάδες, δύο ώρες που διαθέτονταν για το μάθημα της Γλώσσας και μία ώρα για τα Μαθηματικά. Η κάθε διδακτική ώρα είχε διάρκεια 45 λεπτά. Το τελικό αποτέλεσμα της συμμετοχής μου στην εκπαιδευτική διαδικασία ήταν 12 ώρες μαγνητοφωνημένων μαθημάτων από κάθε τάξη, δηλαδή συνολικά 24 διδακτικές ώρες. Από τις 24 ώρες του υλικού μου οι μισές διδάχθηκαν από δασκάλα στην Ε΄ τάξη του «Θεοφράστειου» και οι άλλες μισές από δάσκαλο στην ΣΤ΄ τάξη του «Αριστοτέλειου». Η δασκάλα είναι 47 ετών με ετήσια επιμόρφωση στη ΣΕΛΔΕ Μυτιλήνης και ο δάσκαλος 42 ετών με διετή μετεκπαίδευση στο ΜΔΔΕ Αθήνας, δηλαδή πρόκειται για έμπειρους εκπαιδευτικούς με αυξημένα προσόντα. Οι δύο τάξεις που μελέτησα είχαν περίπου ίσο αριθμό αγοριών και κοριτσιών. Συγκεκριμένα η Ε΄ τάξη είχε 12 αγόρια και 11 κορίτσια και η ΣΤ΄ τάξη 9 αγόρια και 11 κορίτσια. Τα παιδιά του δείγματός μου κι από τα δύο σχολεία προέρχονταν στη μεγάλη πλειοψηφία τους από τα μεσαία και ανώτερα κοινωνικοοικονομικά στρώματα με γονείς υψηλού μορφωτικού και βιοτικού επιπέδου, ενώ λίγα προέρχονταν από τα εργατικά στρώματα. Τα σχολεία συστεγάζονται σε νεόδμητα κτίρια στο νότιο τμήμα της Μυτιλήνης που θεωρείται προνομιούχα περιοχή και οικοδομείται με ταχύ ρυθμό. 
Η χρήση μαγνητοφώνου για τις ανάγκες της έρευνας δημιούργησε αρχικά αισθήματα αμηχανίας, διστακτικότητας και περιέργειας στα παιδιά. Σ’ αυτό το σημείο χρειάστηκε η παρέμβαση του/της δασκάλου/λας τους που τους εξήγησε ότι η μαγνητοφώνηση γίνεται αποκλειστικά για τους σκοπούς μιας έρευνας του Πανεπιστημίου Αιγαίου και δε θα πρέπει να αποσπάται η προσοχή τους από αυτό το γεγονός. Μετά από αυτή τη διευκρίνιση η διδακτική διαδικασία εξελίχθηκε ομαλά και η προσοχή των παιδιών εστιάστηκε στο μάθημα.
Στην έρευνά μου αυτή για να διαφυλάξω την ανωνυμία των μαθητών/τριών και των εκπαιδευτικών, δε χρησιμοποίησα τα πραγματικά τους ονόματα στα παραδείγματα που παρουσιάζω και τα ενδεικτικά αποσπάσματα που επέλεξα από τις απομαγνητοφωνήσεις είναι επεξεργασμένα και τροποποιημένα σε ορισμένα σημεία τους. Τα σχολεία δεν αναφέρονται με τα πραγματικά τους στοιχεία, αλλά ως «Θεοφράστειο» και «Αριστοτέλειο». Τα σύμβολα που χρησιμοποιήθηκαν στην απο-μαγνητοφώνηση επεξηγούνται στο Παράρτημα.
3.2. Η συνομιλιακή διεπίδραση στην τάξη
Η συνομιλιακή διεπίδραση είναι μια διαδικασία στην οποία εμπλέκονται καθημερινά οι δάσκαλοι/λες και οι μαθητές/τριες κατά την εργασία τους στην τάξη. Σύμφωνα με τους Einarsson & Granström, η διεπίδραση αυτή μπορεί να θεωρηθεί «αφ’ ενός ως μια κατηγορηματικά δυναμική διαδικασία κατά την οποία ο/η δάσκαλος /λα εκπαιδεύει, διδάσκει και παρέχει εφόδια για τις ανάγκες των μαθητών/τριών και αφ’ ετέρου ως μια αντιπαράθεση όπου ο/η δάσκαλος/λα προτίθεται να αποσπάσει την προσοχή των μαθητών/τριών, ενώ οι μαθητές/τριες προσπαθούν να αποκτήσουν τον κατάλληλο χώρο για τις δικές τους ανάγκες και προτιμήσεις» (2002: 117). 

Η συνομιλιακή διεπίδραση στην τάξη διαφοροποιείται από τη συνομιλιακή διεπίδραση στην ελεύθερη συζήτηση γιατί χαρακτηρίζεται από ασύμμετρα συνομιλιακά δικαιώματα ανάμεσα στους/στις δασκάλους/λες από τη μια και στους/στις μαθητές/τριες από την άλλη. Μια δεύτερη επισήμανση που αξίζει να προσθέσουμε στο σημείο αυτό είναι η διαπίστωση της Clarricoates ότι «η συνομιλια-κή διεπίδραση στην τάξη κατακλύζεται από το φύλο (classroom interaction is ‘suffused with gender’)» (1983: 46 στο Swann & Graddol 1995: 135). Η Clarricoates με την παραπάνω ρήση ήθελε να τονίσει ότι οι δάσκαλοι/λες κάνουν διακρίσεις ανά-μεσα στ’ αγόρια και στα κορίτσια. Επίσης οι Swann & Graddol διαπιστώνουν σχετικά ότι «ορισμένες μορφές συμπεριφοράς (όπως η ομιλία χωρίς την άδεια του/της δασκάλου/λας) γίνονται αποδεκτές όταν προέρχονται από τ’ αγόρια αλλά όχι όταν προέρχονται από τα κορίτσια και θέματα που αντανακλούν τα ενδιαφέροντα των αγοριών επιλέγονται όλο και συχνότερα για συζήτηση» (1995: 135). Οι Swann & Graddol με την παρατήρησή τους αυτή καταδεικνύουν την άνιση μεταχείριση που επιτελείται στα πλαίσια της συνομιλιακής διεπίδρασης στην τάξη προς όφελος των αγοριών.
Η συνομιλιακή διεπίδραση στην τάξη δε χαρακτηρίζεται επιπλέον από επιτόπια διαχείριση (local management) της διαδοχής των συνεισφορών όπως συμβαίνει στην ελεύθερη συζήτηση. Οι δάσκαλοι/λες που κατέχουν πάντα θέση ισχύος και είναι το κέντρο της συνομιλιακής διεπίδρασης στην τάξη, ελέγχουν και ρυθμίζουν την κατανομή του λόγου έτσι ώστε ο λόγος να δίνεται από αυτούς/τές στους/στις μαθητές/τριες και να επιστρέφει σε αυτούς/τές. Οι δάσκαλοι/λες συντονίζουν την εξέλιξη της συνομιλίας και αποθαρρύνουν ή ενθαρρύνουν τα παιδιά να συνεχίσουν να μιλούν, τα διορθώνουν, αξιολογούν τις συνεισφορές τους, δρομολογούν τη συνομιλία σε νέα βάση όταν διαπιστώνουν ότι τα λεγόμενα στη συνομιλία δε σχετίζονται με το θέμα ή οδηγούν σε διαφορετική κατεύθυνση από την επιθυμητή και γενικά κατευθύνουν τη συζήτηση έτσι ώστε να επιτευχθεί ο επιδιωκόμενος σκοπός. 
Η συνομιλία στην τάξη χαρακτηρίζεται από ιδιομορφία (τα ασύμμετρα συνομιλιακά δικαιώματα των συνομιλητών/τριών) η οποία μπορεί να εξηγηθεί με αναφορά στην κοινωνική της φύση και στους επιδιωκόμενους στόχους της: οι δάσκαλοι/λες καταλαμβάνουν, σύμφωνα με τον Fairclough (1989: 38-40, 178 στο Αρχάκης 2002: 154), θέση υποκειμένου (subject position) στη συνομιλιακή διεπίδραση στην τάξη που τους παρέχει το δικαίωμα και την υποχρέωση να μεταδώσουν τη γνώση, ενώ οι μαθητές/τριες έχουν το δικαίωμα και την υποχρέωση να δεχθούν την προσφερόμενη γνώση. Έτσι οι δάσκαλοι/λες καθώς επιφορτίζονται με το καθήκον της μετάδοσης γνώσεων, δεξιοτήτων, ιδεών, έξεων, στάσεων και ηθικών αξιών στα παιδιά, αποκτούν παράλληλα τον απόλυτο έλεγχο και την εξουσία να οργανώσουν κατάλληλα και μεθοδευμένα τις διδακτικές και παιδαγωγικές τους ενέργειες για την πλήρη επιτυχία του εγχειρήματός τους.
Στις τάξεις του δείγματός μου ο/η δάσκαλος/λα κατεύθυνε και συντόνιζε τη συνομιλία προσπαθώντας να επιτύχει ίση κατανομή του λόγου ανάμεσα στους μαθητές και στις μαθήτριες. Ο/η δάσκαλος/λα  έδινε το λόγο σε ένα/μια μαθητή/τρια για να εκφράσει την άποψή του και μετά την ολοκλήρωση της γλωσσικής εκφοράς ο λόγος επέστρεφε σ’ αυτόν/τήν. Αφού συμπλήρωνε, σχολίαζε ή διόρθωνε τη συνεισφορά του παιδιού, έδινε το λόγο σε άλλο/η μαθητή/τρια. Η επιλογή του/της επόμενου/νης ομιλητή/τριας από το/τη δάσκαλο/λα γινόταν με ανάταση του χεριού από την πλευρά των μαθητών/τριών και συνοδευόταν συχνά από την επίμονη έκκληση «Κύριε/α να πω;». Η συνομιλία διεξαγόταν ομαλά, δεν εντοπίστηκε επιτόπια διαχείριση κατά τη διαδοχή των συνεισφορών και σε γενικές γραμμές ο/η δάσκαλος/λα κυριαρχούσε απόλυτα στην εξέλιξη της συνομιλίας. Σε κάποιες περιπτώσεις ορισμένοι/νες μαθητές/τριες επιχείρησαν να επιβάλλουν τους δικούς τους συνομιλιακούς όρους μέσω διακοπών που άσκησαν στους/στις δασκάλους/λες τους, γεγονός όμως που δε συνιστά τον κανόνα σε καμιά περίπτωση.
3.3. Προσδιορισμός του φαινομένου της διακοπής

Η προσέγγιση του φαινομένου της διακοπής από τους Zimmerman & West (1975) και West & Zimmerman (1983) στηρίχθηκε στο μοντέλο διαδοχής των συνεισφορών (turn-taking) των Sacks, Schegloff & Jefferson (1974). 
Σύμφωνα με αυτό το μοντέλο που περιλαμβάνει δύο επιμέρους συστατικά (components), απ’ τα οποία το ένα αφορά τη δόμηση των συνεισφορών (turn constructional component) και το άλλο την κατανομή των συνεισφορών (turn allocation component), η κατανομή των συνεισφορών σε μια συνομιλία ακολουθεί δύο κανόνες. 
Ο πρώτος απ’ αυτούς τους κανόνες εφαρμόζεται στην πρώτη κατάλληλη θέση μετάβασης κάθε συνεισφοράς και παρουσιάζει τρεις υποπεριπτώσεις:

α) Αν ο/η ομιλητής/τρια που έχει το λόγο στη συγκεκριμένη χρονική στιγμή επιλέξει τον/την επόμενο/η, τότε ο/η νέος/α ομιλητής/τρια αποκτά το δικαίωμα και την υποχρέωση να συνεισφέρει στη συνομιλία και η μετάβαση γίνεται σ’ αυτή τη θέση.

β) Αν ο/η ομιλητής/τρια που έχει το λόγο στη συγκεκριμένη χρονική στιγμή δεν επιλέξει τον/την επόμενο/η, τότε είναι πιθανό να γίνει αυτοεπιλογή (self selection) και η συνομιλία να συνεχιστεί με την επόμενη συνεισφορά.

γ) Αν ο/η ομιλητής/τρια που έχει το λόγο στη συγκεκριμένη χρονική στιγμή δεν επιλέξει τον/την επόμενο/η και κανένας/μιά συνομιλητής/τρια δεν έχει λάβει το λόγο με αυτοεπιλογή, τότε είναι δυνατόν να συνεχίσει την ομιλία του ο/η τρέχων/ουσα ομιλητής/τρια.
Ο δεύτερος κανόνας εφαρμόζεται όταν δεν επιλεγεί κάποια από τις δυνατότητες (α) ή (β) και ο/η τρέχων/ουσα ομιλητής/τρια κάνοντας χρήση της δυνατότητας (γ) συνεχίσει την ομιλία, οπότε οι δυνατότητες (α), (β) και (γ) τίθενται σε εφαρμογή εκ νέου και η συνομιλία εξελίσσεται ομαλά ώσπου να επιτευχθεί η μετάβαση.
Σύμφωνα με τους δύο κανόνες που ισχύουν για την κατανομή των συνεισφορών, μια συνομιλία διεξάγεται με τέτοιο τρόπο ώστε να μην εμφανίζονται κενά και επικαλύψεις ή αλλιώς σύμφωνα με το μοντέλο διαδοχής των συνεισφορών, «κάθε φορά μιλάει ένα άτομο» (Sacks, Schegloff & Jefferson 1974: 706 στο Αρχάκης 2002: 147). Πρακτικά όμως στις συνομιλίες εμφανίζονται συχνά ταυτόχρονες εκφορές, γεγονός που επισημάνθηκε από τους Sacks, Schegloff & Jefferson οι οποίοι κάνουν λόγο για επικαλύψεις (overlaps) σε περιπτώσεις κατά τις οποίες μιλούν ταυτόχρονα δύο ή περισσότεροι/ες ομιλητές/τριες (1974: 706-707).
Οι Zimmerman & West (1975) και West & Zimmerman (1983) ερεύνησαν πρώτοι τα φαινόμενα ταυτόχρονων εκφορών και εισηγήθηκαν ότι θα πρέπει να γίνεται διάκριση ανάμεσα σε επικαλύψεις (overlaps) και διακοπές (interruptions). Οι επικαλύψεις ορίστηκαν ως «οι ταυτόχρονες εκφορές που εμφανίζονται στο πλαίσιο της πρώτης ή τελευταίας συλλαβής μιας γλωσσικής μονάδας» (1983: 114 στο Αρχάκης 2002: 148). Οι διακοπές ορίστηκαν ως «οι παρεμβάσεις στο εκφώνημα του/της τρέχοντος/ουσας  ομιλητή/τριας που ξεκινούν τουλάχιστον δύο συλλαβές μετά την αρχή ή πριν από το τέλος μιας γλωσσικής μονάδας» (1983: 104 στο Αρχάκης 2002: 148).
Μια πρόσθετη επισήμανση των Zimmerman & West ήταν ότι οι διακοπές διεισδύουν βαθύτερα από τις επικαλύψεις στην εσωτερική δομή του εκφωνήματος του/της τρέχοντος/ουσας  ομιλητή/τριας και παραβιάζουν τους κανόνες που διέπουν τη συνομιλία γιατί δεν πραγματοποιούνται κοντά σε κατάλληλη θέση μετάβασης (1983: 104, 114).

Με τις μελέτες τους οι Zimmerman & West στόχευαν να διερευνήσουν τον τρόπο με τον οποίο κατανέμεται η εξουσία ανάμεσα στα δύο φύλα στη συνομιλία (1975: 105). Το ερώτημα που έθεταν στις έρευνές τους ήταν αν η κατανομή εξουσίας ανάμεσα στα δύο φύλα στο πλαίσιο της συνομιλίας είναι πανομοιότυπη με την κατανομή στους υπόλοιπους κοινωνικούς θεσμούς. Η πρώτη τους έρευνα (1975) διεξήχθη με άτομα διαφορετικού αλλά και ίδιου φύλου σε «φυσικές» συνθήκες και κατέληξε στο συμπέρασμα ότι από τις 48 διακοπές που μετρήθηκαν οι 46 προέρχονταν από άντρες. Η  μεταγενέστερη έρευνά τους (1983) διεξήχθη σε εργαστηριακές συνθήκες και επιβεβαιώθηκε ακόμη μια φορά το συμπέρασμα της πρώτης τους έρευνας αφού από τις 28 διακοπές που σημειώθηκαν, οι 21 προέρχονταν από άντρες.

Οι  Zimmerman & West θεώρησαν τις διακοπές των αντρών ως δραστη- ριότητα με την οποία αποσκοπούν να περιορίσουν τα επικοινωνιακά δικαιώματα των γυναικών και κατά συνέπεια να κυριαρχήσουν στη συνομιλία. Οι διακοπές έγραψαν παραστατικά είναι μέσο «επιτέλεσης της εξουσίας στη διαπροσωπική αλληλεπί-δραση» (1983:111 στο Αρχάκης 2002: 149).
Μετά τους Zimmerman & West μεταγενέστεροι ερευνητές διεξήγαγαν ανάλογες έρευνες που άλλες απ’ αυτές επιβεβαίωσαν τα ευρήματά τους και επεσήμαναν εκτός από το φύλο τη συνεπίδραση της μόρφωσης και της κοινωνικής θέσης (Eakins & Eakins 1978: 69) κι άλλες κατέληξαν σε διαφορετικά πορίσματα (Murray & Covelli 1988) αφού διαπίστωσαν ότι «η διακοπή είναι μέρος του επικοινωνιακού ρεπερτορίου των γυναικών της μεσαίας τάξης στη βόρεια Αμερική» (1988: 104 στο Αρχάκης 2002: 150).
Οι Zimmerman & West δέχθηκαν κριτική από την Tannen (1990, 1994) για τον τρόπο με τον οποίο όρισαν και ερμήνευσαν τη διακοπή. Συγκεκριμένα η Tannen θεωρεί ότι τα κριτήρια βάσει των οποίων ορίστηκε η διακοπή είναι μηχανιστικά, μη λειτουργικά και κατά την εξέταση των διακοπών δε  συνυπολογίζονται οι διαπροσωπικές σχέσεις των συνομιλητών/τριών, οι προθέσεις τους και το θέμα της συζήτησης. Η ανάλυση της συνομιλιακής συμπεριφοράς πρέπει, κατά την Tannen, να γίνεται σε σχέση με τα συμφραζόμενα της συνομιλίας. Αντίθετα η θεώρηση της διακοπής από τους Zimmerman & West ως μέσο κυριαρχίας στη συνομιλία και μόνο, δεν προβάλλει τη δυνατότητα της διπλής χρήσης της.

Η Tannen (1990, 1994), αναλύοντας και η ίδια το φαινόμενο της διακοπής, κατέληξε στο συμπέρασμα ότι η διακοπή δε φανερώνει απαραίτητα την πρόθεση ενός/μιας συνομιλητή/τριας να κυριαρχήσει στη συνομιλία, αλλά είναι δυνατό να έχει συνεργασιακό (cooperative) χαρακτήρα και το άτομο που τη χρησιμοποιεί να επιδιώκει να εκφράσει μ’ αυτή ενδιαφέρον και συμμετοχή στη συνομιλία. Η Tannen εξετάζοντας επιπλέον την κατά φύλα διαφοροποίηση της διακοπής, διαπιστώνει ότι οι διακοπές λειτουργούν άλλοτε κυριαρχικά κι άλλοτε συνεργασιακά ανάλογα με τους στόχους που το κάθε φύλο θέτει και επιδιώκει να εξυπηρετήσει μέσα από τη συνομιλία. 

Ως παράδειγμα μπορούμε ν’ αναφέρουμε στο σημείο αυτό τις έρευνες της Makri-Tsilipakou (1991, 1994, 2002), η οποία μελέτησε τις μεικτές συνομιλίες 62 ατόμων με μεσαία αστική προέλευση επί 20 ώρες και διαπίστωσε ότι οι γυναίκες διακόπτουν περίπου δύο φορές περισσότερο από τους άντρες για να επιβεβαιώσουν τα λεγόμενα στη συνομιλία, ενώ οι άντρες διακόπτουν περίπου δύο φορές περισσότερο από τις γυναίκες για να εκφράσουν τη διαφωνία τους (1994: 413 στο Αρχάκης 2002: 152).
Ολοκληρώνοντας την εξέταση του φαινομένου της διακοπής θα τονίσω για μια ακόμη φορά τη διπλή δυνατότητα χρήσης της, άλλοτε κυριαρχικά κι άλλοτε συνεργασιακά, ανάλογα με τα συμφραζόμενα της συνομιλίας. Η ανάλυσή μου στα πλαίσια αυτής της εργασίας βασίστηκε σ’ αυτή την παραδοχή. Η συμμετοχική παρατήρηση στις συγκεκριμένες τάξεις μού έδωσε τη δυνατότητα να επαληθεύσω τις διαπιστώσεις των Tannen και Makri-Tsilipakou. Οι μαθητές και οι μαθήτριες του δείγματός μου εμφάνισαν την αναμενόμενη συμπεριφορά και έκαναν διαφοροποιημένη χρήση της διακοπής, άλλοτε κυριαρχικά κι άλλοτε συνεργασιακά, ανάλογα πάντοτε με το στόχο που επεδίωκαν να επιτύχουν στα πλαίσια της συνομιλίας που συμμετείχαν.
3.4. Το φαινόμενο της διακοπής στη διεπίδραση της τάξης
Ο ορισμός των West & Zimmerman ήταν η βάση για να εντοπίσω τις διακοπές στο υλικό μου. Σύμφωνα με αυτόν τον ορισμό ως διακοπές θεωρούνται «οι παρεμβάσεις στο εκφώνημα του/της τρέχοντος/ουσας ομιλητή/τριας που ξεκινούν τουλάχιστον δύο συλλαβές μετά την αρχή ή πριν από το τέλος μιας γλωσσικής μονάδας» (1983: 104 στο Αρχάκης 2002: 148). Τα κριτήρια που χρησιμοποίησα για τον εντοπισμό των διακοπών στη διεπίδραση της τάξης ήταν ακουστικού τύπου (μέτρησης των συλλαβών).
Οι διακοπές που εντοπίστηκαν στο υλικό μου με τη χρήση του ακουστικού κριτηρίου, ταξινομήθηκαν σε δυο βασικές κατηγορίες, των κυριαρχικών και των συνεργασιακών διακοπών, ανάλογα με το λειτουργικό σκοπό που εξυπηρετούν.
Οι κυριαρχικές διακοπές αποσκοπούν στον περιορισμό των επικοινωνιακών δικαιωμάτων του/της συνομιλητή/τριας, στη χειραγώγηση της συνομιλίας, στη διαφοροποίηση και την έκφραση ασυμφωνίας, στην προσωπική προβολή και γενικότερα στην κυριαρχία και την επιβολή του ατόμου στη συνομιλία. Οι κυριαρχικές διακοπές ασκούνται κατά κύριο λόγο από τους/τις δασκάλους/λες οι οποίοι/ες είναι οι φορείς εξουσίας στην τάξη, ενώ οι μαθητές/τριες είναι γενικά υποχρεωμένοι/ες από τους κανόνες που ρυθμίζουν τη συμπεριφορά τους στα πλαίσια της σχολικής ζωής να υποτάσσονται στις απαιτήσεις και τις υποδείξεις των εκπαιδευτικών. Η παραπάνω επισήμανση δε σημαίνει βέβαια σε καμιά περίπτωση ότι οι μαθητές/τριες δεν ασκούν κυριαρχικές διακοπές προς τους/τις δασκάλους/λες τους αλλά οπωσδήποτε είναι λιγότερες σε σχέση μ’ αυτές που δέχονται.
Οι συνεργασιακές διακοπές αποσκοπούν στην έκφραση ενεργού συμμετοχής, στήριξης και επιβεβαίωσης του/της συνομιλητή/τριας. Στα πλαίσια της έρευνάς μου στην τάξη εντόπισα συνεργασιακές διακοπές τόσο από το/τη δάσκαλο/λα προς τους/τις μαθητές/τριες όσο και από τους/τις μαθητές/τριες προς το/τη δάσκαλό/λα τους. Η διαφορά των δύο περιπτώσεων έγκειται στο γεγονός ότι οι δάσκαλοι/λες χρησιμοποιούν τις συνεργασιακές διακοπές υποστηρικτικά με σκοπό να παρωθήσουν τους/τις μαθητές/τριες να συμμετάσχουν στη συζήτηση ή να συνεχίσουν την αγόρευσή τους, ενώ οι μαθητές/τριες κάνουν χρήση των συνεργασιακών διακοπών για να προβάλλουν την αμέριστη προσοχή τους στο/στη δάσκαλό/λα τους όπως και την ενεργό συμμετοχή τους  στη μαθησιακή διαδικασία και σε αρκετές περιπτώσεις για να ζητήσουν πρόσθετες πληροφορίες ή διευκρινίσεις σχετικά με το θέμα της συζήτησης.
4. Ανάλυση δεδομένων της έρευνας
Μετά την ολοκλήρωση της επιτόπιας έρευνας ανέλυσα ποσοτικά τα δεδομένα μου για να προσδιορίσω το ποσοστό ομιλίας των αγοριών και των κοριτσιών στην τάξη και το ποσοστό των διακοπών που ασκούνται από το κάθε φύλο στο επικοινωνιακό πλαίσιο της τάξης. Προχώρησα επιπλέον σε ποιοτική ανάλυση του λόγου των μαθητών μέσα στην τάξη αλλά και στο διάλειμμα για να ανακαλύψω την υπάρχουσα διαφοροποίηση στη γλωσσική συμπεριφορά του κάθε φύλου, ενώ παράλληλα μελέτησα τη διεπίδραση τόσο μεταξύ των μαθητών/τριών όσο και με το/τη δάσκαλό/λα τους.
4.1. Οι διακοπές στη διεπίδραση της τάξης
Ύστερα από την παρουσίαση του φαινομένου της διακοπής στη διεπίδραση της τάξης και τον προσδιορισμό του τόσο με ακουστικά κριτήρια (μέτρηση των συλλαβών) όσο και με λειτουργικά (ταξινόμηση των διακοπών σε κυριαρχικές και συνεργασιακές), κρίνω σκόπιμο να διευκρινίσω πριν προχωρήσω στην παρουσίαση παραδειγμάτων από κάθε κατηγορία ότι ως βάση για την καταμέτρηση των διακοπών στο υλικό μου εξέλαβα το σύνολο των μεταβάσεων του λόγου. Έτσι στην περίπτωση των διακοπών που ασκούν οι μαθητές στους/στις δασκάλους/λες τους η καταμέτρησή τους εκτελείται στο σύνολο των μεταβάσεων του λόγου από τους/τις δασκάλους/λες στους μαθητές. Με ανάλογο τρόπο εκτελείται η καταμέτρηση των διακοπών που ασκούν οι μαθήτριες. 
4.1.1. Κυριαρχικές διακοπές
Οι κυριαρχικές διακοπές χρησιμοποιούνται πρώτιστα με σκοπό να περιορισθούν τα συνομιλιακά δικαιώματα του/της συνομιλητή/τριας και συνακόλουθα να επιτευχθεί η χειραγώγηση της συνομιλίας. Οι διακοπές αυτής της κατηγορίας ασκούνται κυρίως από τους/τις δασκάλους/λες οι οποίοι είναι οι φορείς εξουσίας στην τάξη ενώ οι μαθητές/τριες είναι υποχρεωμένοι να υποτάσσονται στις απαιτήσεις των εκπαιδευτικών. Στην έρευνά μου ωστόσο εντόπισα και αρκετές περιπτώσεις μαθητών/τριών που άσκησαν κυριαρχικές διακοπές και επιχείρησαν να ελέγξουν τη συνομιλία. Τις κυριαρχικές διακοπές που εντόπισα στο υλικό μου είτε προέρχονται από τους/τις μαθητές/τριες είτε από το/τη δάσκαλο/λα τις ταξινόμησα σε οκτώ (8)  υποκατηγορίες ανάλογα με το θέμα τους
: 
4.1.1.1. Επιλογή του/της επόμενου/νης ομιλητή/τριας από το/τη                                             

             δάσκαλο/λα
Παράδειγμα 1

(Ανάλυση κειμένου στην τάξη για το έπος του 40 και τις δυσκολίες που αντιμετώπιζαν οι Έλληνες πολεμιστές)
     Δς                 Τι σημαίνει ο τίτλος του κειμένου «Μια αναβάθρα από δυσκολίες», 

                          παιδιά;
     Γιάννης        Νομίζω, κύριε, ό//τι
→ Δς                 //Ο Δημήτρης, να μας πει ο Δημήτρης.
     Δημήτρης     […]
Όπως διαπιστώνουμε από το συγκεκριμένο παράδειγμα, ο δάσκαλος αγνόησε το μαθητή που επιχείρησε να λάβει το λόγο χωρίς την άδειά του και επέλεξε άλλο μαθητή ν’ απαντήσει στην ερώτηση που έθεσε.
4.1.1.2. Προσδιορισμός της πορείας συζήτησης του θέματος από το/τη

             δάσκαλο/λα

Παράδειγμα 2
(Συζήτηση στην τάξη για τις αρνητικές συνέπειες του πολέμου και τα αγαθά της ειρήνης με αφορμή το ημερολόγιο ενός κοριτσιού της Κατοχής)

     Νίκη             Το κορίτσι γράφει στο ημερολόγιό του ότι «ο πόλεμος είναι ότι 

                          φριχτότερο στον κόσμο» γιατί ο πόλεμος είναι//
     Δς                 //Αναφέρσου καλύτερα στην ειρήνη και στα αγαθά της.

     Νίκη             Η ειρήνη είναι σπουδαίο αγαθό και «μόνο με την ειρήνη αξίζει η ζωή

                          μας» όπως γράφει και το//
→ Δς                 //Εξήγησέ μας, τι εννοεί το κορίτσι γράφοντας αυτή τη φράση;

Στην περίπτωση αυτή ο δάσκαλος θεώρησε προτιμότερο να προσεγγίσουν το θέμα από τη θετική του πλευρά (τα αγαθά της ειρήνης) παρά από την αρνητική του (τα δυσάρεστα του πολέμου) και άσκησε κυριαρχικές διακοπές στη μαθήτρια, στοχεύοντας με μια διευκρινιστική ερώτηση να στρέψει την πορεία συζήτησης του θέματος προς την επιθυμητή κατεύθυνση.
4.1.1.3. Προσδιορισμός της πορείας συζήτησης του θέματος από το/τη  

             μαθητή/τρια
Παράδειγμα 3
(Συζήτηση στην Ε΄ τάξη για το νόημα της εξέγερσης του Πολυτεχνείου)

     Δα                Το κεντρικό σύνθημα της εξέγερσης του Πολυτεχνείου, παιδιά, ήταν

                          ΨΩΜΙ – ΠΑΙΔΕΙΑ – ΕΛΕΥΘΕΡΙΑ. Οι φοιτητές διεκδικούσαν//

→ Σωτήρης       //όχι, κυρία, δεν είναι έτσι. Χθες μιλούσε στην τηλεόραση κάποιος

                          που ήταν τότε φοιτητής και έζησε από κοντά τα γεγονότα του Πολυ-

                          τεχνείου. Έλεγε λοιπόν ότι πάλευαν να διώξουν τη δικτατορία και να

                          έρθει πάλι η δημοκρατία στην Ελλάδα […]
Ο μαθητής διέκοψε τη δασκάλα του, αμφισβήτησε ευθέως τα λεγόμενά της και έστρεψε τη συζήτηση προς διαφορετική κατεύθυνση απ’ αυτή που στόχευε η δασκάλα.

4.1.1.4. Διεκδίκηση του λόγου από το/τη μαθητή/τρια

Παράδειγμα 4
(Ανάλυση του ποιήματος «Διαβάτη, στάσου» του Β. Ρώτα)
     Δς                 Προσέξτε, παιδιά, τους στίχους «που δεν επρόδωσαν ποτέ, ποτέ δεν                                        
                          είπαν ψέματα, τύραννο δεν προσκύνησαν». Σ’ αυτούς τους στίχους
              κρύβεται όλο το μεγαλειώδες νόημα του//
→ Μης              //Κύριε, νομίζω ότι
     Δς                 Άσε με να ολοκληρώσω. Εκεί όπως έλεγα, κρύβεται […]

Ο μαθητής διέκοψε το δάσκαλο που εξέθετε το νόημα του ποιήματος, διεκδικώντας το λόγο για να εκφράσει την άποψή του. Ο δάσκαλος αντέδρασε έντονα, τονίζοντας με έμφαση ότι δεν έχει ολοκληρώσει ακόμη την αγόρευσή του.   
4.1.1.5. Επιβολή περιορισμών στη συζήτηση ενός θέματος από το/τη   

             δάσκαλο/λα

Παράδειγμα 5

(Συζήτηση στην τάξη για τον Τσάρλι Τσάπλιν με αφορμή σχετικό ποίημα του Νικηφόρου Βρεττάκου)

     Δς                 Πώς προσφωνεί ο ποιητής τον Τσάρλι Τσάπλιν σ’ αυτό το ποίημα;

     Άρης             Τσάρλι Τσάπλιν, παιδικέ μου φίλε, γιατί//

     Δς                 //Ωραία. Πώς αλλιώς;

     Άρης             γιατί όλα τα παιδιά αγαπούν το Σαρλό και τρελαίνονται για τις

                          ταινίες του που είναι//

→ Δς                 //Να μας πει η Ειρήνη ποιες άλλες προσφωνήσεις χρησιμοποιεί ο 

                          ποιητής.

Ο δάσκαλος βλέποντας ότι ο μαθητής ξέφυγε απ’ το θέμα της συζήτησης, τον διέκοψε και απευθύνθηκε σε μια μαθήτρια αποσκοπώντας να επαναφέρει τη συζήτηση στα προκαθορισμένα πλαίσια. 
4.1.1.6. Διατύπωση αντίθετης γνώμης από το/τη δάσκαλο/λα

Παράδειγμα 6

(Συζήτηση για το Εθνικό Αρχαιολογικό Μουσείο και τους θησαυρούς από τις ανασκαφές των Μυκηνών)
     Δα                Όλα αυτά τα ευρήματα που εκτίθενται στο Μουσείο προέρχονται

                          από τις Μυκήνες. Μπορείτε να μου πείτε αν ο λαός των Μυκηνών

                          ήταν φιλειρηνικός ή φιλοπόλεμος;
     Μα               Φιλειρηνικός, κυρία.
     Μιχάλης       Συμφωνώ κι εγώ, κυρία, ότι//

→ Δα                //Κάθε άλλο παρά φιλειρηνικός λαός ήταν οι Μυκηναίοι, παιδιά.

                         Δεν προσέξατε τα όπλα που εκτίθενται στο Μουσείο; […]

Η δασκάλα αφού παρουσίασε στα παιδιά τα ευρήματα από τις Μυκήνες, τους έθεσε στη συνέχεια μια ερώτηση κρίσης με σκοπό να εκμαιεύσει την απάντηση απ’ αυτά. Τα παιδιά είχαν τη δυνατότητα ν’ απαντήσουν στην ερώτηση που τέθηκε γιατί είχαν δει πολλά απ’ τα ευρήματα σε φωτογραφίες και σε βιντεοταινία την προηγούμενη ημέρα. Όταν η δασκάλα διαπίστωσε ότι τα παιδιά οδηγούνται σε λανθασμένο συμπέρασμα, τα διέκοψε και είπε τη σωστή απάντηση που ήταν αντίθετη από τη δική τους.

4.1.1.7. Διατύπωση αντίθετης γνώμης από το/τη μαθητή/τρια
Παράδειγμα 7

(Συζήτηση στην τάξη για τον Τσάρλι Τσάπλιν με αφορμή σχετικό ποίημα του Νικηφόρου Βρεττάκου)

     Δς                 Αφού εξηγήσαμε, παιδιά, όλες τις προσφωνήσεις που χρησιμοποιεί ο
                          ποιητής για το Σαρλό, ας πούμε λίγα λόγια για το μεγάλο ηθοποιό//
→ Φανή             //Δεν τελειώσαμε, κύριε. Τι σημαίνει «φίλε των φίλων μου όλων που 
                          δεν έχουν φίλους»;

     Δς                 Το είπαμε, Φανή. Δεν το είπαμε πιο πριν;

     Φανή             Όχι, κύριε. Δε θα το πούμε;

Ο δάσκαλος θεωρώντας πως έχει ολοκληρωθεί η διερεύνηση του θέματος, ζήτησε από τα παιδιά να μιλήσουν για τον ηθοποιό και το έργο του. Μια μαθήτρια όμως που είχε αντίθετη γνώμη, διέκοψε το δάσκαλό της και ζήτησε να εξηγήσουν μια προσφώνηση. Ο δάσκαλος επέμενε ότι την εξήγησαν νωρίτερα και η μαθήτρια εξέφρασε την αντίθεσή της για δεύτερη φορά.

4.1.1.8. Διορθώσεις από το/τη δάσκαλο/λα
Οι δάσκαλοι/λες ως επίσημοι φορείς της γνώσης και εκφραστές της κυρίαρχης ιδεολογίας επιφορτίζονται με την υποχρέωση να τις μεταδώσουν στους/στις μαθητές/τριές τους με σκοπό να διαμορφώσουν και να ενσωματώσουν το νέο άνθρωπο στην κοινωνία. Προβαίνουν λοιπόν συχνά σε διορθώσεις στις λεκτικές εκφορές των μαθητών/τριών τους. Χρησιμοποιούν δηλαδή το μηχανισμό της διόρ-θωσης (repair) και επαναδιαχειρίζονται προηγούμενα συνομιλιακά αποσπάσματα των μαθητών/τριών τους. Διακόπτουν τους/τις μαθητές/τριες και τους/τις παρακινούν να επεξεργαστούν εκ νέου ένα προηγούμενο απόσπασμα του λόγου τους με σκοπό να επιτύχουν την αρτιότερη παρουσίασή του. Στο υλικό μου εντόπισα διορθώσεις που σχετίζονται με:

α. το κανάλι της επικοινωνίας

Παράδειγμα 8 
(Συζήτηση στην τάξη για το Εθνικό Αρχαιολογικό Μουσείο και τους αρχαιολογικούς θησαυρούς που εκτίθενται σ’ αυτό) 

     Μαρία           Το χάλκινο άγαλμα θεωρείται από τα αριστουργήματα// [του
                           Μουσείου.]
→ Δα                 //[Δηλαδή, Μα]ρία, εξαιρετικό έργο τέχνης.
     Μαρία           Άριστο, υπέροχο άγαλμα.
Η δασκάλα διέκοψε τη μαθήτρια για να διευκρινίσει μια λέξη που πίστευε ότι δεν είναι οικεία στα παιδιά της τάξης της. Η μαθήτρια από την πλευρά της εξήγησε την ίδια λέξη διαφορετικά. Χρησιμοποιώντας την έκφραση «κανάλι επικοινωνίας» εννοώ ότι ανάμεσα στους/τις συνομιλητές/τριες δε λειτουργεί σωστά η επικοινωνία με αποτέλεσμα ενώ συζητούν για το ίδιο θέμα, να το προσεγγίζουν από διαφορετική οπτική γωνία και τελικά να καταλήγουν στο ίδιο συμπέρασμα χωρίς να το αντιλαμβάνονται. Με άλλα λόγια θα μπορούσαμε να πούμε ότι δεν υπάρχει μεταξύ των συνομιλητών/τριών κοινή προσέγγιση, επαφή και κατανόηση.     

β. τη γλωσσική έκφραση του/της μαθητή/τριας

Παράδειγμα 9

(Συζήτηση στην Ε΄ τάξη για τα γεγονότα της εξέγερσης του Πολυτεχνείου)
     Μάγδα          Η Αντιγόνη, όπως μας λέει το κείμενο, γύρισε στο σπίτι της απ’ το

                          Πολυτεχνείο τα ξημερώματα κι είπε πως πέθανε ο Μάνος//

→ Δα                 //σκοτώθηκε, μήπως θες να πεις;

     Μάγδα          Ναι, σκοτώθηκε από σφαίρα.

Η δασκάλα αναγκάστηκε να διακόψει τη μαθήτρια για να διορθώσει το λάθος της. Με μια ερώτηση στη συνέχεια τη βοήθησε να συνειδητοποιήσει το λάθος της και να επαναδιατυπώσει ορθά την προηγούμενη λεκτική εκφορά της.
γ. το νοηματικό περιεχόμενο του εκφωνήματος του/της μαθητή/τριας

Παράδειγμα 10

(Συζήτηση στην τάξη για το Εθνικό Αρχαιολογικό Μουσείο και τους αρχαιολογικούς

θησαυρούς που εκτίθενται σ’ αυτό) 

     Δανάη         Αυτό το άγαλμα ήταν χάλκινο χυτό, δηλαδή το είχαν φτιάξει με χαλκό

                         που τον είχε σκαλίσει ο γλύπτης// [και]
→ Δα                //[εί]χαν χύσει το χαλκό σε καλούπι, έτσι;
     Δανάη          Σωστά, δε σκαλίζει το χαλκό ο γλύπτης.
Η δασκάλα στο συγκεκριμένο παράδειγμα διέκοψε τη μαθήτρια και την παρότρυνε να επεξεργαστεί εκ νέου το προηγούμενο απόσπασμα του λόγου της. Η μαθήτρια αντιλήφθηκε το λάθος της και επανέλαβε ορθά τη λεκτική της εκφορά.    

4.1.2. Συνεργασιακές διακοπές
Οι συνεργασιακές διακοπές χρησιμοποιούνται, όπως προαναφέραμε στην ενότητα 3.4., υποστηρικτικά και τόσο οι δάσκαλοι/λες όσο και οι μαθητές/τριες επιδιώκουν να εκφράσουν μ’ αυτές ενεργή συμμετοχή στη μαθησιακή διαδικασία, ενδιαφέρον για το λόγο του/της ομιλητή/τριας, επιβεβαίωση της ορθότητας του λόγου του/της, ενώ συχνά επιζητούνται μ’ αυτές πρόσθετες πληροφορίες ή διευκρινίσεις σχετικά με το θέμα της συζήτησης. Οι συνεργασιακές διακοπές προάγουν την ανάπτυξη της συνομιλίας και συνεισφέρουν στην κατεύθυνση της ποιοτικότερης διεξαγωγής της διδακτικής διαδικασίας. Τις συνεργασιακές διακοπές που εντόπισα στο υλικό μου είτε προέρχονται από τους/τις μαθητές/τριες είτε από το/τη δάσκαλο/λα τις ταξινόμησα σε έξι (6) υποκατηγορίες ανάλογα με το θέμα τους:

4.1.2.1. Προτροπή του/της μαθητή/τριας από το/τη δάσκαλο/λα
Παράδειγμα 11
(Ανάλυση κειμένου στην τάξη για το έπος του 40 και τις δυσκολίες που αντιμετώπιζαν οι Έλληνες πολεμιστές)
     Σωκράτης     Ο τίτλος του κειμένου «Μια αναβάθρα από δυσκολίες» σημαίνει  
                           ότι οι  Έλληνες το 1940 είχαν ν’ αντιμετωπίσουν μια σειρά από

                           δυσκολίες και//

→ Δς                  //θα σε βοηθήσει η λέξη «αναβάθρα» που σημαίνει σκάλα.
     Σωκράτης      και όπως σε μια σκάλα ανεβαίνει κανείς προς τα πάνω έτσι και οι

                           ήρωες του 40 αντιμετώπιζαν όλο και μεγαλύτερες δυσκολίες.

Ο μαθητής σ’ αυτό το παράδειγμα δεν προσέγγιζε το θέμα του κατάλληλα κι ο δάσκαλος επενέβηκε για να του δώσει την εξήγηση μιας λέξης που θα τον βοηθούσε. Ο μαθητής αξιοποίησε τη συμβουλή του δασκάλου και ολοκλήρωσε με επιτυχία τη συνεισφορά του.   
4.1.2.2. Προτροπή του/της δασκάλου/λας από το/τη μαθητή/τρια
Παράδειγμα 12

(Συζήτηση στην τάξη για τις διώξεις των Εβραίων από τους Γερμανούς κατακτητές)
     Δς                 Το παιδί με το κίτρινο αστέρι στο μπράτσο ήταν Εβραιόπουλο και το 
                          μετέφεραν οι Γερμανοί μαζί με άλλους Εβραίους αιχμαλώτους//

→ Δήμητρα       //Τι κακό τούς είχε κάνει το παιδί, κύριε;

     Δς                Τίποτα, αλλά οι Γερμανοί κυνηγούσαν τους Εβραίους και θα σας εξη-

                          γήσω σύντομα για ποιους λόγους γινόταν αυτό.[…]
Ο δάσκαλος αν και δέχθηκε διακοπή από τη μαθήτρια, δεν την επέπληξε αλλά αντίθε- τα εξήγησε με ευχαρίστηση την απορία που εξέφρασε, εκτιμώντας τη συνεισφορά της.
4.1.2.3. Έκφραση επιδοκιμασίας από το/τη δάσκαλο/λα
Παράδειγμα 13

(Συζήτηση στην τάξη για την απελευθέρωση της Αθήνας από τους Γερμανούς)

     Γιώτα           Η ηρωίδα του διηγήματος αρνιόταν να κοιτάξει προς την Ακρόπολη

                          για να μην αντικρίσει τη σημαία με τον αγκυλωτό σταυρό που κυμά-

                          τιζε στον ιερό βράχο και την πλήγωνε τόσο κάθε πρωί//
→ Δς                 //Πολύ ωραία, Γιώτα. Όχι μόνο την πλήγωνε αλλά ένιωθε αγανάκτη-

                          ση και μίσος για το σύμβολο της τυραννίας.

Σ’ αυτήν την περίπτωση ο δάσκαλος διέκοψε τη μαθήτρια για να επικροτήσει τη συ- νεισφορά της και να συμπληρώσει τα λεγόμενά της με τη δική του συνεισφορά.
4.1.2.4. Δόμηση της συνεισφοράς από κοινού
Παράδειγμα 14
(Συζήτηση στην τάξη για την αντάμωση του Οδυσσέα με το σκύλο του, τον Άργο, κατά την επιστροφή του στην Ιθάκη)

     Καίτη            Ο Οδυσσέας μετά από είκοσι χρόνια απουσίας από το σπίτι του γύρι-
                           σε ταλαιπωρημένος στην πατρίδα και ήρθε στο//[παλάτι του.]
→ Δα                  //[Πολέμησε] δέκα ολόκληρα χρόνια στην Τροία κι άλλα δέκα χρό-
                           νια περιπλανήθηκε σε διάφορα μέρη τιμωρημένος από τους θεούς.

     Καίτη            Έτσι ακριβώς έγινε, ώσπου τελικά κατάφερε να επιστρέψει στο

                           παλάτι όπου τιμώρησε τους μνηστήρες.
Ενώ η μαθήτρια ανέπτυσσε τη συνεισφορά της, η δασκάλα τη διέκοψε για να εξηγή-σει στην τάξη (πού ήταν τόσα χρόνια ο Οδυσσέας) και στη συνέχεια τής έδωσε πάλι το λόγο για να ολοκληρώσει τη συνεισφορά της. Έτσι η συνεισφορά δομήθηκε από κοινού με τη συνεργασία δασκάλας και μαθήτριας. 
4.1.2.5. Πρόωρη εκφορά προτιμώμενης απάντησης από το/τη   

             δάσκαλο/λα
Παράδειγμα 15

(Συζήτηση στην τάξη για τον πόλεμο του ’40 με αφορμή το ποίημα του Νικηφόρου Βρεττάκου «Μάνα και γιος»)
     Νάντια          Κυρία, ο ποιητής γράφει στο ποίημα ότι «αχολόγαγε η Πίνδος σα 

                          να ’χε ο Διόνυσος γιορτή».Τι θέλει να μας πει μ’ αυτόν το στίχο;
     Δα                Για προσπάθησε να θυμηθείς τι ήταν ο Διόνυσος στ’ αρχαία χρόνια. 
     Νάντια          Νομίζω ότι:://
→ Δα                //Δεν  ήταν ο θεός του κρασιού και του γλεντιού; Ο ποιητής, λοιπόν,
                          παρομοιάζει τον πόλεμο κατά των Ιταλών με γλέντι προς τιμή του 
                          θεού Διονύσου.

Η μαθήτρια εξέφρασε μια απορία και η δασκάλα προσπάθησε αρχικά να της εκμαιεύσει την απάντηση. Επειδή όμως η μαθήτρια άργησε ν’ απαντήσει, η δασκάλα προτίμησε να δώσει η ίδια την απάντηση. 
4.1.2.6. Πρόωρη εκφορά προτιμώμενης απάντησης από το/τη  

             μαθητή/τρια
Παράδειγμα 16 
(Διόρθωση Κριτηρίου Αξιολόγησης Μαθηματικών Ε΄ τάξης με τη συνεργασία παιδιών και δασκάλας)
     Δα                 Παιδιά, προσέξτε το πρόβλημα 6. Οι εκλογείς στην πόλη Α ήταν

                          120000. Ο α΄ υποψήφιος πήρε το 52% των ψήφων κι ο β΄ υποψήφιος 
                          τους υπόλοιπους. Πόσους ψήφους πήρε ο κάθε υποψήφιος; Πώς θα 

                          το λύσουμε, Τάνια;

     Τάνια            Θα βρούμε πρώτα τους ψήφους που πήρε ο α΄ υποψήφιος και ύστερα 

                          θα τους αφαιρέσουμε από το συνολικό αριθμό ψήφων για να βρούμε 
                          τους ψήφους που πήρε ο β΄ υποψήφιος, κυρία.
     Δα                 Πώς όμως θα βρούμε πόσους ψήφους πήρε ο//

→ Σοφία            //Θα διαιρέσουμε το 120000 με το 100 κι αυτό που θα βρούμε από τη

           διαίρεση θα το πολλαπλασιάσουμε με το 52, κυρία. Μετά […]
Η δασκάλα έθεσε στα παιδιά ένα πρόβλημα και επέλεξε μια μαθήτρια για να εισηγηθεί τη λύση του. Η μαθήτρια που επιλέχθηκε δεν έδωσε την κατάλληλη απάντηση και η δασκάλα προσπάθησε να τη βοηθήσει. Διακόπηκε όμως από μια άλλη μαθήτρια που διατύπωσε ανυπόμονα τη σωστή απάντηση χωρίς να έχει επιλεγεί από τη δασκάλα για να μιλήσει.

4.2. Ποσοτική ανάλυση των διακοπών

Από τη μελέτη των παραδειγμάτων που παραθέσαμε και λαμβάνοντας υπόψη τα πορίσματα της έρευνας (Swann 1992: 28, 33-34, 82-83, Αρχάκης 2002: 167-170), η υπόθεση έρευνας διαμορφώνεται ως εξής:
Οι μαθητές στο σύνολο των μεταβάσεων του λόγου από τους/τις δασκάλους/λες σ’ αυτούς ασκούν

α) περισσότερες κυριαρχικές και 
β) λιγότερες συνεργασιακές διακοπές
σε σύγκριση με τις αντίστοιχες διακοπές που ασκούν οι μαθήτριες στο σύνολο των μεταβάσεων του λόγου από τους/τις δασκάλους/λες σ’ αυτές.
4.2.1. Οι διακοπές των μαθητών και των μαθητριών προς τους/τις   

           δασκάλους/λες τους
Αρχικά για να ελέγξω αν ισχύει ή όχι η υπόθεση έρευνας που διατύπωσα, καταμέτρησα τις διακοπές που ασκούν οι μαθητές και οι μαθήτριες προς τους/τις δασκάλους/λες τους στο επικοινωνιακό πλαίσιο της τάξης. Στις περιπτώσεις διακοπών σημειώνεται παραβίαση της εσωτερικής δομής του εκφωνήματος που εξελίσσεται στη συγκεκριμένη χρονική στιγμή και η μετάβαση του λόγου από τον/την τρέχοντα/ουσα ομιλητή/τρια στον/στην επόμενο/νη ομιλητή/τρια δεν πραγματοποιείται σε κατάλληλη θέση
. Όπως έχουμε προαναφέρει στην ενότητα 3.3., η κατανομή των συνεισφορών σε μια συνομιλία ακολουθεί δύο κανόνες με βάση τους οποίους συντελείται η μετάβαση του λόγου και οι οποίοι δεν εφαρμόζονται σε περιπτώσεις διακοπών. Ο πίνακας 1 παρουσιάζει τα αποτελέσματα αυτής της καταμέτρησης: 
ΠΙΝΑΚΑΣ  1
	             Είδος

           διακοπών

  Φύλο
	Μεταβάσεις με κυριαρχικές 

διακοπές
	Μεταβάσεις με συνεργασιακές

διακοπές
	Μεταβάσεις χωρίς 

διακοπές
	Σύνολο

	Μεταβάσεις 
από δασκάλους/λες

σε μαθητές
	10,95%

(31)
	11,31%

(32)
	77,74%

(220)


	100%

(283)

	Μεταβάσεις 
από δασκάλους/λες 

σε μαθήτριες
	4,83% 

(10)


	10,63%

(22)
	84,54%

(175)
	100%

(207)

	Σύνολο
	(41)
	(54)
	(395)
	(490)


Από τη μελέτη του Πίνακα 1, καταλήγουμε στα ακόλουθα συμπεράσματα:


α. Το μεγαλύτερο ποσοστό των μεταβάσεων γίνεται χωρίς διακοπές (395 έναντι 95 [41+54] ).


β. Παρατηρούμε ότι σημειώνονται περισσότερες μεταβάσεις λόγου από τους/τις  δασκάλους/λες στους μαθητές (283) απ’ ότι στις μαθήτριες (207).


γ. Παρατηρούμε ότι εμφανίζεται έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις κυριαρχικές διακοπές που ασκούνται από τους μαθητές προς τους/τις δασκάλους/λες  τους (10,95%) από αυτές που ασκούνται από τις μαθήτριες προς τους/τις δασκάλους/λες  τους (4,83%), δηλαδή οι κυριαρχικές διακοπές που ασκούν οι μαθητές είναι 2,27 φορές περισσότερες από αυτές που ασκούν οι μαθήτριες.


δ. Δεν παρατηρούμε να εμφανίζεται έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις συνεργασιακές διακοπές που ασκούνται από τους μαθητές προς τους/τις δασκάλους/λες τους (11,31%) από αυτές που ασκούνται από τις μαθήτριες προς τους/τις δασκάλους/λες  τους (10,63%). 


ε. Παρατηρούμε ότι εμφανίζεται έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις κυριαρχικές και τις συνεργασιακές διακοπές που ασκούνται από τις μαθήτριες προς τους/τις δασκάλους/λες  τους (4,83 % έναντι 10,63 %), δηλαδή οι συνεργασιακές διακοπές που ασκούν οι μαθήτριες είναι 2,20 φορές περισσότερες από τις κυριαρχικές.


στ. Δεν παρατηρούμε να εμφανίζεται έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις κυριαρχικές και τις συνεργασιακές διακοπές που ασκούνται από τους μαθητές προς τους/τις δασκάλους/λες τους (10,95% έναντι 11,31%).

ζ. Δε φαίνεται να επαληθεύεται η υπόθεση έρευνας που διατύπωσα ως προς το δεύτερο σκέλος της. Όπως εξάγεται από τις αντίστοιχες στήλες του Πίνακα 1, οι μαθητές δεν ασκούν λιγότερες συνεργασιακές διακοπές προς τους/τις δασκάλους/λες τους από τις μαθήτριες. Αντίθετα ασκούν περισσότερες συνεργασιακές διακοπές αν και η διαφορά των αντίστοιχων ποσοστών είναι μικρή (11,31% των διακοπών προέρχονται από αγόρια έναντι 10,63% που προέρχονται από κορίτσια).

Τα ευρήματά μου συμφωνούν σε γενικές γραμμές με τα ευρήματα ανάλογων ερευνών που διεξήγαγαν η Altani (1992) σε τέσσερις τάξεις δημοτικών σχολείων της Αθήνας και ο Αρχάκης (2002) σε δύο γυμνάσια της Βόρειας Ελλάδας. Από τη σύγκριση των επιμέρους αντίστοιχων ευρημάτων διαπιστώνουμε ότι και στις δύο έρευνες (τη δική μου και του Αρχάκη):

α. Το  μεγαλύτερο ποσοστό των μεταβάσεων επιτελείται χωρίς διακοπές.

β. Σημειώνονται περισσότερες μεταβάσεις λόγου από τους/τις διδάσκοντες/ ουσες στους μαθητές απ’ ότι στις μαθήτριες.
γ. Εμφανίζεται έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις κυριαρχικές διακοπές που ασκούνται από τους μαθητές προς τους/τις διδάσκοντες/ουσες σε σύγκριση μ’ αυτές που ασκούνται από τις μαθήτριες προς τους/τις διδάσκοντες/ουσες. Στην έρευνα του Αρχάκη η διαφορά αυτή ήταν τέσσερις φορές μεγαλύτερη υπέρ των μαθητών, ενώ στη δική μου έρευνα ήταν 2,27 φορές μεγαλύτερη.

δ. Δεν εμφανίζεται έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις συνεργασιακές διακοπές που ασκούνται από τους μαθητές προς τους/τις διδάσκοντες/ουσες σε σύγκριση μ’ αυτές που ασκούνται από τις μαθήτριες προς τους/τις διδάσκοντες/ουσες.

ε. Εμφανίζεται έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις κυριαρχικές και τις συνεργασιακές διακοπές που ασκούνται από τις μαθήτριες προς τους/τις διδάσκοντες/ουσες. Στην έρευνα του Αρχάκη οι συνεργασιακές διακοπές των μαθητριών ήταν τριπλάσιες από τις κυριαρχικές, ενώ στη δική μου έρευνα ήταν 2,20 φορές περισσότερες.

στ. Δεν εμφανίζεται έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις κυριαρχικές και τις συνεργασιακές διακοπές που ασκούνται από τους μαθητές προς τους/τις διδάσκο- ντες/ουσες.
Η διαφοροποίηση των δύο ερευνών εντοπίζεται στο ότι στην έρευνα του Αρχάκη οι μαθητές ασκούν λιγότερες συνεργασιακές διακοπές προς τους/τις διδάσκοντες/ουσες (6,22%) από τις μαθήτριες (7,47%), ενώ στην έρευνά μου καταμετρήθηκαν περισσότερες συνεργασιακές διακοπές από τους μαθητές (11,31%) παρά από τις μαθήτριες (10,63%).  
Οι τρεις έρευνες κατέληξαν στο κοινό συμπέρασμα ότι τα αγόρια διακόπτουν τα άλλα παιδιά ή τους/τις διδάσκοντες/ουσες πολύ πιο συχνά από τα κορίτσια. Στην έρευνα της Altani βρέθηκε ότι «τα αγόρια ασκούν συνολικά πάνω από το 90% των διακοπών στην τάξη» (Παυλίδου 2002: 71), στην έρευνα του Αρχάκη ότι ασκούν το 69% των διακοπών και στη δική μου έρευνα το 66% των διακοπών. Επιπλέον στην έρευνα του Αρχάκη οι μαθητές ασκούν το 83,13% των κυριαρχικών διακοπών έναντι 16,86% των μαθητριών, ενώ στη δική μου έρευνα τα αντίστοιχα ποσοστά είναι 75,6% υπέρ των μαθητών και 24,4% υπέρ των μαθητριών.
4.2.2. Οι διακοπές των δασκάλων/ισσών προς τους/τις μαθητές/τριές τους

Θεώρησα χρήσιμο να διερευνήσω επιπλέον αν υπάρχει ή όχι διαφοροποίηση στις διακοπές που δέχονται οι μαθητές και οι μαθήτριες από τους/τις δασκάλους/λες τους  για να διαμορφώσω πληρέστερη άποψη για την κατανομή των διακοπών (κυριαρχικών και συνεργασιακών) στις συνομιλίες τους με τους/τις δασκάλους/λες τους. Ο Πίνακας 2 παρουσιάζει τα αποτελέσματα αυτής της καταμέτρησης:
ΠΙΝΑΚΑΣ  2
	               Είδος
           διακοπών

  Φύλο
	Μεταβάσεις με κυριαρχικές 

διακοπές
	Μεταβάσεις με συνεργασιακές 

διακοπές
	Μεταβάσεις χωρίς 

διακοπές
	Σύνολο

	     Μεταβάσεις 

 από μαθητές
          σε                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                               δασκάλους/λες
	15,22%

(44)
	7,96%

(23)
	76,82%

(222)


	100%

(289)

	Μεταβάσεις 

από μαθήτριες 

σε δασκάλους/λες
	19,07% 

(49)


	7,39%

(19)
	73,54%

(189)
	100%

(257)

	Σύνολο
	(93)
	(42)
	(411)
	(546)


Από τη μελέτη του Πίνακα 2, καταλήγουμε στα ακόλουθα συμπεράσματα: 

α. Το μεγαλύτερο ποσοστό των μεταβάσεων γίνεται χωρίς διακοπές (411 έναντι 135 [93+42] ).

β. Παρατηρούμε ότι σημειώνονται περισσότερες μεταβάσεις λόγου από τους μαθητές στους/στις δασκάλους/λες τους (289) απ’ ότι από τις μαθήτριες στους/στις δασκάλους/λες τους (257).                
γ. Δεν παρατηρούμε να εμφανίζεται έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις κυριαρχικές διακοπές που ασκούνται από τους/τις δασκάλους/λες προς τις μαθήτριες (19,07%) από αυτές που ασκούνται από τους/τις δασκάλους/λες προς τους μαθητές (15,22%), δηλαδή οι κυριαρχικές διακοπές που ασκούνται στις μαθήτριες είναι μόλις 1,25 φορές περισσότερες από αυτές που ασκούνται στους μαθητές.

δ. Δεν παρατηρούμε να εμφανίζεται έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις συνεργασιακές διακοπές που ασκούνται από τους/τις δασκάλους/λες προς τους μαθητές (7,96%) από αυτές που ασκούνται από τους/τις δασκάλους/λες προς τις μαθήτριες (7,39%).
ε. Παρατηρούμε ότι εμφανίζεται έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις κυριαρχικές και τις συνεργασιακές διακοπές που ασκούνται από τους/τις δασκάλους/λες προς τους μαθητές (15,22% έναντι 7,96%), δηλαδή οι κυριαρχικές διακοπές που ασκούν οι δάσκαλοι/λες προς τους μαθητές είναι 1,91 φορές περισσότερες από τις συνεργασιακές.
στ. Παρατηρούμε ότι εμφανίζεται έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις κυριαρχικές και τις συνεργασιακές διακοπές που ασκούνται από τους/τις δασκάλους/λες προς τις μαθήτριες (19,07% έναντι 7,39%), δηλαδή οι κυριαρχικές διακοπές που ασκούν οι δάσκαλοι/λες προς τις μαθήτριες είναι 2,58 φορές περισσότερες από τις συνεργασιακές.
Τα ευρήματά μου συμφωνούν ως επί το πλείστον με τα ευρήματα της έρευνας του Αρχάκη (2002). Από τη σύγκριση των επιμέρους αντίστοιχων ευρημάτων διαπι-στώνουμε ότι και στις δύο έρευνες:

α. Το  μεγαλύτερο ποσοστό των μεταβάσεων επιτελείται χωρίς διακοπές.

β. Σημειώνονται περισσότερες μεταβάσεις λόγου από τους μαθητές στους/στις διδάσκοντες/ουσες απ’ ότι από τις μαθήτριες στους/στις διδάσκοντες/ουσες.
γ. Δεν εμφανίζεται διαφοροποίηση ανάμεσα στις συνεργασιακές διακοπές που ασκούνται από τους/τις διδάσκοντες/ουσες προς τους μαθητές από αυτές που ασκούνται από τους/τις διδάσκοντες/ουσες προς τις μαθήτριες.

δ. Εμφανίζεται έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις κυριαρχικές και τις συνεργασιακές διακοπές που ασκούνται από τους/τις διδάσκοντες/ουσες προς τους μαθητές. Η διαφορά αυτή ήταν και στις δύο έρευνες δύο φορές μεγαλύτερη υπέρ των κυριαρχικών διακοπών. 
ε. Εμφανίζεται έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις κυριαρχικές και τις συνεργασιακές διακοπές που ασκούνται από τους/τις διδάσκοντες/ουσες προς τις μαθήτριες. Στην έρευνα του Αρχάκη η διαφορά αυτή ήταν τέσσερις φορές μεγαλύτερη υπέρ των κυριαρχικών διακοπών, ενώ στη δική μου έρευνα ήταν 2,58 φορές μεγαλύτερη.
Οι δύο έρευνες διαφοροποιούνται ως προς το ποσοστό των κυριαρχικών διακοπών που ασκούνται από τους/τις διδάσκοντες/ουσες προς τους μαθητές και προς τις μαθήτριες. Στην έρευνα του Αρχάκη οι κυριαρχικές διακοπές που ασκούνται στις μαθήτριες είναι περίπου διπλάσιες από αυτές που ασκούνται στους μαθητές, ενώ στη δική μου έρευνα οι κυριαρχικές διακοπές είναι 1,25 φορές περισσότερες σε βάρος των μαθητριών.  
4.3. Ποσοστό ομιλίας στην τάξη και η κατά φύλα διαφοροποίησή του
Από την τελευταία στήλη του Πίνακα 1 διαπιστώνουμε ότι από το συνολικό αριθμό των μεταβάσεων λόγου από τους/τις δασκάλους/λες στους/στις μαθητές/τριες (490), οι περισσότερες μεταβάσεις λόγου σημειώνονται από τους/τις δασκάλους/λες στους μαθητές (283) παρά από τους/τις δασκάλους/λες στις μαθήτριες (207). Αν το παρουσιάσουμε με ποσοστά στους μαθητές αντιστοιχεί το 57,76% των μεταβάσεων λόγου, ενώ στις μαθήτριες αντιστοιχεί μόνο το 42,24%. Σ’ αυτό το σημείο θέλω να τονίσω ότι η παρατηρούμενη διαφοροποίηση μπορεί να οφείλεται σε διάφορους λόγους. Θα αποκλείσουμε όμως την αριθμητική διαφορά μεταξύ μαθητών και μαθη-τριών ως πιθανή εξήγηση, γιατί ο αριθμός των μαθητών και των μαθητριών που φοι-τούσαν στην καθεμιά   τάξη και ο οποίος λήφθηκε υπόψη κατά τη σύγκριση ήταν περίπου ίσος (12 αγόρια και 11 κορίτσια στην Ε΄ τάξη του «Θεοφράστειου», 9 αγόρια και 11 κορίτσια στη ΣΤ΄ τάξη του «Αριστοτέλειου», 21 αγόρια έναντι 22 κοριτσιών στις δύο τάξεις συνολικά).
Μια πιθανή εξήγηση μπορεί να δοθεί με αναφορά στις σχέσεις εξουσίας που επικρατούν μεταξύ αντρών και γυναικών στην ελληνική κοινωνία, όπου οι άντρες κυριαρχούν στο δημόσιο χώρο ενώ οι γυναίκες περιορίζονται στον οικιακό χώρο, φαινόμενο το οποίο έχει μελετηθεί πολύ από την εθνογραφία. Επιπλέον ίσως φανε-ρώνει την αφομοίωση από την πλευρά των μαθητών/τριών των κοινωνικών ρόλων που αποδίδονται στο καθένα φύλο με την έννοια ότι οι μαθητές συχνότερα εμφανί-ζονται πιο ισχυροί από τις μαθήτριες στο επικοινωνιακό πλαίσιο της τάξης και επι-διώκουν να επιδεικνύουν την ισχύ τους είτε διακόπτοντας τους/τις δασκάλους/λες ή τους/τις συμμαθητές/τριές τους για να εκφράσουν τη διαφωνία τους, να εκφέρουν τη γνώμη τους, να κρίνουν τις δηλώσεις των άλλων, να συνεισφέρουν στην εξέλιξη της συνομιλίας είτε απλά μιλώντας περισσότερο σε ποσότητα λόγου και χρονική διάρκεια χωρίς να υπάρχει ιδιαίτερος λόγος. 
Γενικά στο επικοινωνιακό πλαίσιο της τάξης είναι έκδηλη η τάση των μαθη-τών να κυριαρχήσουν στη συνομιλία και να επιβάλλουν τους συνομιλιακούς όρους που επέλεξαν οι ίδιοι. Το πόρισμα αυτό επιβεβαιώνεται κι από την έρευνα καθώς η Holmes αναφέρει ότι «σε μια ευρεία ποικιλία περιστάσεων, ιδιαίτερα δημόσιων, όπου η ομιλία μπορεί να επαυξήσει το κύρος του ατόμου, οι άνδρες κυριαρχούν στην ομιλία σε χρονική διάρκεια» (1992: 324), ενώ θεωρεί την «αποτελεσματική δημόσια ομιλία ως μια στρατηγική απόκτησης κύρους σε μια ομάδα» (1992: 134 στο Αλτάνη 1994: 188). Η Tsouroufli που διενέργησε έρευνα σε γυμνάσιο αστικής περιοχής με παιδιά της ελληνικής εργατικής τάξης διαπίστωσε ότι τ’ αγόρια «κυριαρχούν γενικά στα μαθήματα συμμετέχοντας περισσότερο σ’ όλα σχεδόν τα θέματα ή προσελ-κύοντας την προσοχή των δασκάλων/ισσών με την άσχημη συμπεριφορά τους» (2002: 143) ενώ «αποσπούν περισσότερο την προσοχή των δασκάλων/ισσών και κυ-ριαρχούν στις τάξεις απαντώντας περισσότερες ερωτήσεις και εκτελώντας περισ-σότερα καθήκοντα από τα κορίτσια, δεχόμενα προσφωνήσεις με το μικρό τους όνομα συχνότερα από τα κορίτσια και λαμβάνοντας αρνητικά σχόλια είτε για τη συμπεριφορά τους είτε για την εργασία τους» (2002: 145). Οι Grima & Smith (1993) κατέληξαν σε παρόμοια συμπεράσματα αφού βρήκαν ότι «οι δάσκαλοι απεύθυναν περισσότερες ερωτήσεις στ’ αγόρια, επέλεξαν περισσότερα αγόρια απ’ ότι κορίτσια  ν’ απαντήσουν σε ερωτήσεις και κάλεσαν περισσότερους μαθητές να μιλήσουν» (Tsouroufli 2002: 145), ενώ οι Einarsson & Granström με έρευνα σε σχολεία της Σουηδίας κατέδειξαν επίσης πως «οι παρατηρήσεις αποκάλυψαν ότι τ’ αγόρια  τυγχάνουν γενικά περισσότερης προσοχής από τα κορίτσια» (2002: 125).
4.4. Ο λόγος των μαθητών/τριών στο επικοινωνιακό πλαίσιο της τάξης

Με την επιτόπια έρευνα και τη συμμετοχική παρατήρηση στο επικοινωνιακό πλαίσιο της τάξης, διαπίστωσα ότι η γλώσσα των μαθητριών είναι σε γενικές γραμμές περισσότερο «επιμελημένη» και «ευγενική» σε σχέση με τη γλώσσα των μαθητών η οποία είναι λιγότερο «επιμελημένη» και «ευγενική». 
Οι μαθήτριες αποφεύγουν συστηματικά τη χρήση έντονων επιφωνημάτων αποδοκιμασίας και αγενών εκφράσεων, ενώ χρησιμοποιούν πολύ συχνά εκφράσεις που φανερώνουν ευγένεια όπως «παρακαλώ», «συγγνώμη, κύριε/α», «ευχαριστώ πολύ», «θα μπορούσα;», «μήπως είναι εύκολο;». Κοινωνικοποιούνται δηλαδή, από πολύ μικρή ηλικία σε μια γλώσσα «προσεγμένη και ευγενική, χωρίς γραμματικοσυντακτικές παρατυπίες και κοινωνικές χοντράδες» (Μακρή - Τσιλιπάκου 2003: 3) η οποία θεωρείται ότι ταιριάζει στο φύλο τους και την οποία είναι υποχρεωμένες να υιοθετήσουν για να προσληφθούν μελλοντικά ως κανονικές γυναίκες. Η γλώσσα που χρησιμοποιούν τα κορίτσια επηρεάζεται επιπλέον σε μεγάλο βαθμό από τα μέσα ενημέρωσης και ψυχαγωγίας που προβάλλουν «πρότυπα θηλυκότητας» και τη γλώσσα που θεωρείται κατάλληλη γι’ αυτά.
Οι μαθητές, αντίθετα, κάνουν συχνή χρήση έντονων επιφωνημάτων αποδοκιμασίας και υβριστικών εκφράσεων, ενώ χρησιμοποιούν πολύ σπάνια εκφράσεις ευγένειας όπως οι προαναφερόμενες. Υιοθετούν δηλαδή, μια γλώσσα «σκληρή», μη «επιμελημένη», που θεωρείται ότι ταιριάζει στους άντρες και στον κοινωνικό ρόλο του φύλου τους. Η γλώσσα που χρησιμοποιούν τ’ αγόρια επηρεάζεται και διαμορφώνεται σε μεγάλο βαθμό από τα μέσα ενημέρωσης και ψυχαγωγίας που προβάλλουν «πρότυπα ανδρισμού» και την κατάλληλη γλώσσα γι’ αυτά.
Οι μαθήτριες επιπλέον, όπως διαπιστώθηκε, λαμβάνουν το λόγο στις περισσότερες περιπτώσεις όταν επιλεγούν από το/τη δάσκαλό/λα τους για να συνεισφέρουν στην εξέλιξη της συνομιλίας σε αντίθεση με τους μαθητές που αρκετά συχνά επιδιώκουν τη λεκτική εκφορά με αυθαίρετο τρόπο χωρίς να έχουν επιλεγεί από το/τη δάσκαλό/λα τους (αυτοεπιλογή) και οι οποίοι δε συμμορφώνονται προς τους άγραφους κανόνες που ισχύουν στη σχολική τάξη. Το γεγονός αυτό έχει ως άμεση συνέπεια να δέχονται οι μαθητές επιπλήξεις γι’ αυτή την απαράδεκτη συμπεριφορά τους και σε περιπτώσεις συχνής επανάληψης να απειλούνται με ποινές ή να τιμωρούνται. 
Με τη συμμετοχική παρατήρηση εντοπίσαμε ένα μαθητή ο οποίος μιλούσε πάντα ευγενικά, σε ήρεμο τόνο και απέφευγε τη χρήση έντονων επιφωνημάτων αποδοκιμασίας. Ο μαθητής αυτός γινόταν συχνά στόχος χλευασμού, ειρωνικών σχολίων και λεκτικών επιθέσεων τόσο από τους συμμαθητές του όσο κι από τις συμμαθήτριές του μερικές φορές, γιατί «όλες και όλοι μετριόμαστε με το στερεότυπο, την επιταγή της επιθυμητής και προσδοκώμενης γυναικοπρεπούς/ανδροπρεπούς συμπεριφοράς» (Μακρή - Τσιλιπάκου 2003: 11) και επομένως η γλωσσική μας συμπεριφορά πρέπει να ευθυγραμμίζεται μ’ αυτό το στερεότυπο.
4.5. Ο λόγος των μαθητών/τριών στο διάλειμμα
Με την επιτόπια έρευνα και τη συμμετοχική παρατήρηση στο διάλειμμα, διαπίστωσα αρχικά ότι τα δύο φύλα παίζουν ως επί το πλείστον χωριστά στο χώρο της αυλής του σχολείου κατά την ώρα του διαλείμματος, γεγονός που έχει πιστοποιηθεί κι από την έρευνα σε διεθνές επίπεδο. Συγκεκριμένα οι εθνολόγοι Whiting και Edwards (1988) που παρατήρησαν την καθημερινή ζωή παιδιών 6-11 ετών σε διάφορες χώρες (Φιλιππίνες, Ιαπωνία, Ινδία, Μεξικό, Η.Π.Α.) συμπέραναν ότι «οι ομόφυλες συγκεντρώσεις στο παιχνίδι είναι φαινόμενο ‘οικουμενικό’ και ‘ανθεκτικό’, το οποίο εντοπίζεται ιδιαίτερα σε συνομηλίκους και λιγότερο σε παιδιά διαφορετικών ηλικιών» (Φρειδερίκου & Φολερού 2004: 37). Η κοινωνιολόγος Thorne διαπιστώνει επίσης «τον έμφυλο διαχωρισμό των παιδιών κατά το παιχνίδι τους στην αυλή του σχολείου» (1993: 49-50).
Σε αντίθεση προς το χώρο της αίθουσας διδασκαλίας όπου η συμπεριφορά των παιδιών είναι ελεγχόμενη, υπόκειται σε κανόνες και επικρατεί η τάξη, η πειθαρχία και η οργάνωση, στο χώρο της αυλής του σχολείου κυριαρχεί η αταξία, η απειθαρχία και η χαλαρότητα. Τα παιδιά κατά την ώρα του διαλείμματος παίζουν απελευθερωμένα πρόσκαιρα από τους κανόνες που τους επιβάλλει το σχολικό σύστημα και μπορούν να εκφραστούν ελεύθερα μακριά από την αυστηρή επίβλεψη και την καθοδήγηση των ενηλίκων. 
Η ολοένα αυξανόμενη εξοικείωσή μου σε καθημερινή βάση με το χώρο της αυλής του σχολείου και με τους/τις μαθητές/τριες μού έδωσε σταδιακά τη δυνατότητα να διακρίνω τις κατά φύλο ομαδοποιήσεις των παιδιών καθώς και τις εμφανείς διαφοροποιήσεις στη γλώσσα που χρησιμοποιούν τα δύο φύλα στα παιχνίδια, στις διάφορες δραστηριότητες και στη μεταξύ τους συναναστροφή. Η  γλώσσα που χρησιμοποιούν τα δύο φύλα συμβαδίζει σε μεγάλο βαθμό μ’ αυτή που είναι σε τακτική χρήση στο επικοινωνιακό πλαίσιο της τάξης.

Η γλώσσα των αγοριών που μπορεί να χαρακτηρισθεί ως λιτή, «σκληρή», μη επιμελημένη έχει σχέση με τα ενδιαφέροντά τους για τον αθλητισμό, τις τηλεοπτικές και κινηματογραφικές ταινίες δράσης και βίας, την προηγμένη τεχνολογία και με τα αντρικά πρότυπα που προβάλλονται από τον έντυπο και ηλεκτρονικό τύπο. Έτσι στις καθημερινές συνομιλίες στο διάλειμμα ακούσαμε τα αγόρια να χρησιμοποιούν τακτικά εκφράσεις όπως: «Είμαι Νικοπολίδης, Γιαννακόπουλος, Ρονάλντο, Σουμάχερ, Σπάιντερμαν, Μπρους Λη, Χάρι Πότερ», «Πετάω γρήγορα σαν F-16», «Οδηγώ μια Πόρσε, Λότους», «Τραγουδώ σαν το Ρουβά, τον Τσαλίκη, το Νίνο», «Σκέφτομαι και λογαριάζω γρήγορα σαν (υπολογιστής) Pentium 4». Γενικά η ομιλία και η κίνηση των αγοριών φανερώνει ότι επιδιώκουν να προβάλλουν την ατομικότητά τους ακόμα και στα πλαίσια της συμμετοχής τους σε ομάδες. Στις ενέργειές τους διαφαίνεται η διαρκής τάση για υπεροχή, διάκριση και κυριαρχία και προσπαθούν συνεχώς να ευθυγραμμίζονται με τις απαιτήσεις που τους υπαγορεύει η «εν δυνάμει» αρρενωπότητά τους καταφεύγοντας σε στερεότυπα (Renold 2003, 2004, Swain 2004, Φρειδερίκου & Φολερού 2004). Έτσι τα αγόρια έχουν συνδέσει το ποδόσφαιρο με τον ανδρισμό καθώς «το ποδόσφαιρο παίζει κεντρικό ρόλο στην παραγωγή των (ετεροφυλόφιλων) ανδρισμών και η ανάδειξη κάποιου ως καλού ποδοσφαιριστή συμβάλλει πολύ και στην ανάδειξή του ως ‘γνήσιου’ αγοριού» (Swain 2004: 174). Άλλοι πόροι και στρατηγικές που χρησιμοποιούν τ’ αγόρια για τη δόμηση του ανδρισμού στα πλαίσια του σχολείου είναι η ενασχόληση με τον αθλητισμό και η επίτευξη καλών επιδόσεων, η σκληρή/επίπονη δράση, η χρήση χιούμορ και οξύνοιας (περιλαμβανομένων βλασφημιών), η ένδυση με μοντέρνα ρούχα και αθλητικά παπούτσια και η κατοχή πολιτισμικά επικροτούμενης γνώσης (Swain 2004: 171).       
Ο γλωσσικός κώδικας που είναι σε καθημερινή χρήση από τ’ αγόρια διαφοροποιείται ανάλογα με τα πρόσωπα στα οποία απευθύνονται. Η διαπίστωση αυτή που ήταν αναμενόμενη, εξηγείται με αναφορά στους παράγοντες γλωσσικής ποικιλότητας και την επικοινωνιακή ικανότητα των αγοριών. Καταρχήν η γλωσσική διαφοροποίηση που παρατηρείται μπορεί να αποδοθεί σε τέσσερις παράγοντες: «το γεωγραφικό χώρο, τα κοινωνικά χαρακτηριστικά των ομιλητών/τριών, την επικοινω-νιακή περίσταση και την επαφή/συνύπαρξη γλωσσών» (Αρχάκης & Κονδύλη 2002: 57). Έτσι τ’ αγόρια εκφράζονται διαφοροποιημένα σε διαφορετικές κοινωνικο-πολιτισμικές περιστάσεις. Η επικοινωνιακή ικανότητα
 (communicative competence), από την άλλη πλευρά, συνεκτιμά μη γλωσσικά δεδομένα για την επιτυχή χρήση της γλώσσας και αναφέρεται στην ικανότητα των ομιλητών «όχι μόνο να παράγουν και να κατανοούν γραμματικά ορθό προϊόν, αλλά και να γνωρίζουν τις κοινωνικές συνθήκες χρήσης του οι οποίες προσδιορίζονται από παράγοντες όπως: ποιος μιλάει, σε ποιον, πού, με ποιο σκοπό, για ποιο θέμα και μέσω ποιου διαύλου» (Αρχάκης & Κονδύλη 2002: 30). Η έννοια της «επικοινωνιακής ικανότητας» είναι ευρύτερη από την έννοια της «γλωσσικής ικανότητας»
 (linguistic competence) την οποία εμπεριέ-χει. Έτσι όταν τ’ αγόρια απευθύνονται στους συμπαίκτες τους χρησιμοποιούν ένα ιδιόμορφο λεξιλόγιο με πλήθος επαίνων και φιλοφρονήσεων («Είσαι και ο πρώτος, μεγάλε», «Έσκισες, ρε θηρίο», «Πάνω τους, δικέ μου», «Φάγε τους, γίγαντα», «Όρμα τους, λιοντάρι») που προσδίδει στον αποδέκτη του θετικούς χαρακτηρισμούς οι οποίοι τον τοποθετούν σε εξέχουσα θέση. Αντίθετα όταν απευθύνονται σε αντίπαλες ομάδες αγοριών το λεξιλόγιο που χρησιμοποιούν περιέχει απαξιωτικούς όρους και υποτιμητικούς χαρακτηρισμούς που αποσκοπούν στη λεκτική εξουθένωση των αντιπάλων. Όταν απευθύνονται στα κορίτσια, οι χαρακτηρισμοί που εκστομίζουν είναι σαφέστατα αρνητικοί, σεξιστικοί και συχνά με εμφανή την πρόθεση υποτίμησής τους («Χάσου από εδώ, Barbie», «Όλο φρου-φρου και αρώματα είστε», «Μόνο λόγια είστε», «Η μπάλα είναι για τ’ αγόρια», «Τι πέρασες το γήπεδο, πασαρέλα;»). 
Η γλώσσα των κοριτσιών από την άλλη πλευρά είναι λεξιλογικά «πλούσια», επιμελημένη και «ευγενική». Έχει σχέση με τα ενδιαφέροντά τους για τις αισθηματικές τηλεοπτικές και κινηματογραφικές ταινίες, τη μόδα, τη μουσική, το τραγούδι, το χορό και με τα θηλυκά πρότυπα που προωθούνται από τα μέσα μαζικής ενημέρωσης και ψυχαγωγίας. Από τις συνηθισμένες καθημερινές συνομιλίες των κοριτσιών στο διάλειμμα ξεχωρίσαμε εκφράσεις όπως: «Τραγουδώ σαν τη Βανδή, τη Ζήνα, την Καλομοίρα, την Κοκκίνου», «Χορεύω σαν μπαλαρίνα», «Είμαι κούκλα, φωτομοντέλο». Η ομιλία των κοριτσιών χαρακτηρίζεται από πλήθος στερεοτυπικών εκφράσεων οι οποίες αποτυπώνουν το κοινωνικό τους φύλο και επιβεβαιώνουν την προσπάθεια που καταβάλλουν από την πλευρά τους για να ανταποκριθούν στα στερεότυπα που υπαγορεύει η εκκολαπτόμενη θηλυκότητά τους.

Ο γλωσσικός κώδικας που χρησιμοποιούν τα κορίτσια σε καθημερινή βάση δεν παρουσιάζει, όπως παρατήρησα, έντονες διαφοροποιήσεις ανάλογα με τα πρόσωπα στα οποία απευθύνονται όπως στην περίπτωση των αγοριών. Τα κορίτσια χρησιμοποιούν σε γενικές γραμμές την ίδια γλώσσα που περιγράψαμε και στο επικοινωνιακό πλαίσιο της τάξης. Η μοναδική περίπτωση που η γλώσσα αυτή διαφοροποιείται σημαντικά είναι όταν δέχονται γλωσσικές προκλήσεις από την πλευρά των αγοριών οπότε τα κορίτσια αντιδρούν έντονα και ανταποδίδουν τις προκλήσεις με ανάλογο τρόπο. Όπως διαπιστώνουν οι Φρειδερίκου και Φολερού, στην αυλή του σχολείου «κορίτσια και αγόρια χρησιμοποιούν στερεοτυπικές εκφράσεις που αποτυπώνουν το κοινωνικό τους φύλο και υποβάλλουν διαχωρισμούς φύλου, χώρου και δραστηριότητας» (2004: 87).
4.6. Αμφισβήτηση της «εξουσίας» του/της δασκάλου/λας μέσα στην τάξη   

       κατά φύλα
Κατά την επιτόπια έρευνα και τη συμμετοχική παρατήρηση στις τάξεις διαπίστωσα ότι σε αρκετές περιπτώσεις τόσο οι μαθητές όσο και οι μαθήτριες επιχείρησαν ν’ αμφισβητήσουν την «εξουσία» του/της δασκάλου/λας τους και αυτή η αμφισβήτηση στα πλαίσια της διεπίδρασης στην τάξη εκδηλώθηκε με τρεις τρόπους:

α. Με διορθώσεις από την πλευρά τους προς το/τη δάσκαλο/λα
β. Με έκφραση διαφωνίας από την πλευρά τους προς το/τη δάσκαλο/λα
γ. Με διορθώσεις ή έκφραση διαφωνίας για την απάντηση συμμαθητή/τριάς τους που έγινε αποδεκτή από την πλευρά του/της δασκάλου/λας τους.
Οι δύο πρώτοι τρόποι αμφισβήτησης συνιστούν άμεσες προκλήσεις, ενώ ο τρίτος τρόπος έμμεση πρόκληση καθόσον οι διορθώσεις ή η έκφραση διαφωνίας δεν κατευθύνονται άμεσα και αποκλειστικά προς το/τη δάσκαλο/λα αλλά στο ρόλο του ως συντονιστή της διδακτικής διαδικασίας.  

Το μεγαλύτερο ποσοστό αμφισβήτησης της «εξουσίας» του/της δασκάλου/λας από την πλευρά των μαθητών/τριών εντοπίστηκε στην Ε΄ τάξη του «Θεοφράστει-ου».Η δασκάλα, 47 ετών, με ετήσια επιμόρφωση και εικοσιπενταετή διδακτική εμπειρία, απέδωσε τη συγκεκριμένη μορφή μαθητικής συμπεριφοράς στην υποκίνηση και ενθάρρυνση των μαθητών από το οικογενειακό τους περιβάλλον 
 καθώς και στο δυσμενές κλίμα της σχολικής τάξης. Στη συγκεκριμένη  τάξη επικρατεί σε μεγάλο βαθμό συναγωνιστική σχέση ανάμεσα στους μαθητές και στις μαθήτριες παρά τις έντονες προσπάθειες που καταβάλλει η δασκάλα σε καθημερινή βάση για την αντιστροφή της συναγωνιστικής σχέσης και τη δόμηση συνεργατικού περιβάλλοντος. Η δημιουργία ευνοϊκού κλίματος στην τάξη θεωρείται σημαντικός παράγοντας που «ευνοεί τη μάθηση και προάγει τις διαπροσωπικές σχέσεις δασκάλου - μαθητών» (Τριλιανός 1992: 54). Στην Ε΄ τάξη διαπίστωσα επτά συνολικά περιπτώσεις αμφισβήτησης της «εξουσίας» της δασκάλας, από τις οποίες οι έξι προέρχονταν από μαθητές και μόνο μία από μαθήτρια. Συγκεκριμένα οι αμφισβητήσεις που κατά-τάσσονται στις τρεις προαναφερθείσες κατηγορίες είναι: 
α. Με διορθώσεις από την πλευρά τους προς τη δασκάλα


Εντόπισα τρεις περιπτώσεις κατά τις οποίες τα αγόρια διόρθωσαν τη δασκάλα τους. Στην πρώτη περίπτωση, η δασκάλα έκανε λάθος κατά την ανάγνωση ενός κειμένου που αναφερόταν στα γεγονότα της εξέγερσης του Πολυτεχνείου και διάβασε διαφορετική λέξη από αυτή που αναγραφόταν στο κείμενο:
Παράδειγμα 17
     Δα                 Τα παιδιά τραγουδούσαν τραγούδια της λεβεντιάς// και
     Γαβριήλ         //της λευτεριάς, κυρία
     Δα                 τραγουδούσαν τραγούδια της λευτεριάς και […]
Η δασκάλα παραβλέποντας το γεγονός ότι διακόπηκε από το μαθητή, δέχτηκε τη διόρθωση που της έγινε και επανέλαβε την ανάγνωση της συγκεκριμένης πρότασης με τη σωστή λέξη αυτή τη φορά.
Στη δεύτερη περίπτωση που καταγράφηκε στην ώρα των Μαθηματικών, ο μαθητής επέμεινε κατά την επίλυση ενός προβλήματος ότι πρέπει να γίνει πρώτα η πρόσθεση και κατόπιν ο πολλαπλασιασμός, ενώ η δασκάλα είχε τονίσει λίγο πριν διορθώνοντας ένα συμμαθητή του ότι δε θα επιλυθεί το πρόβλημα μ’ αυτόν τον τρόπο:
Παράδειγμα 18
     Δα                 Πώς μπορούμε να λύσουμε το πρόβλημα που σας διάβασα, Μάνο;

     Μάνος          Αρχικά θα προσθέσουμε τα χρήματα που έδωσαν τα παιδιά για το 

                          θέατρο και τα χρήματα που έδωσαν για τα λεωφορεία και έπειτα θα
                          πολλαπλασιάσουμε το άθροισμα με τον αριθμό των παιδιών του σχο-

                          λείου για να βρούμε//

     Δα                 //Μάνο, είπαμε ότι δε θέλουμε να το λύσουμε μ’ αυτόν τον

                          τρόπο. Ποιος μπορεί να μας πει τον άλλο τρόπο; 
     Πάρις            Ο Μάνος έχει δίκιο, κυρία. Πρέπει πρώτα να προσθέσουμε και 

                          ύστερα θα πολλαπλασιάσουμε […]
     Δα                 Για πες μας, τι σκέφτηκες εσύ, Μιχαέλα;

Η δασκάλα αγνόησε το δεύτερο μαθητή που επέμενε επαναλαμβάνοντας απλώς τα λόγια του πρώτου και απευθύνθηκε σε μια μαθήτρια.

Στην επόμενη περίπτωση ο μαθητής διέκοψε τη δασκάλα που ανέλυε ένα ποίημα για να εξηγήσει μια λέξη που πίστευε ότι πρέπει να εξηγηθεί:

Παράδειγμα 19
     Δα                Στο ποίημα «Μάνα και γιος» ο Νικηφόρος Βρεττάκος αναφέρεται         

                         στον τιτάνιο αγώνα που διεξήγαγαν οι Έλληνες στην Πίνδο για να   

                         υπερασπίσουν την πατρίδα τους που κιν//[δύνευε] 

     Θάνος          //[κυρία], δεν εξηγήσαμε τη λέξη «ορθομέτωπες».

     Δα                Δε χρειάζεται.

     Θάνος         Χρειάζεται, κυρία. Σημαίνει ότι οι γυναίκες της Πίνδου ανηφόριζαν
                         στο βουνό περήφανες με το μέτωπο ψηλά.
     Δα                Θάνο, έχεις δίκιο. Αυτό ακριβώς σημαίνει η λέξη που μας εξήγησες.
                          Μη διακόπτεις, όμως.
Η δασκάλα δέχτηκε τη συνεισφορά του μαθητή, συμφώνησε ανεπιφύλακτα μαζί του επιβεβαιώνοντας την ερμηνεία του, αλλά παράλληλα τον επέπληξε για τη διακοπή και την αμφισβήτηση που της άσκησε, υπενθυμίζοντάς του τους κανόνες γλωσσικής συμπεριφοράς στην τάξη.
β. Με έκφραση διαφωνίας από την πλευρά τους προς τη δασκάλα
Στην κατηγορία αυτή εντόπισα δύο περιπτώσεις από τις οποίες η μια προερχόταν από κορίτσι και η άλλη από αγόρι. Στην πρώτη περίπτωση η δασκάλα έκανε παρατήρηση σε μια μαθήτρια που μιλούσε διαρκώς στην ώρα της Γλώσσας και δε συμπλήρωνε τις ασκήσεις στο βιβλίο όπως έκαναν οι συμμαθητές/τριές της. Η μαθήτρια διαμαρτυρήθηκε έντονα και ισχυρίστηκε, όπως ήταν αναμενόμενο, ότι δε μιλούσε. Η δασκάλα φανερά εκνευρισμένη από τη στάση της επανέλαβε την παρατήρηση με οργισμένο ύφος:
Παράδειγμα 20
     Δα               Μπορείς να σταματήσεις να μιλάς, Αντωνία, και να γράφεις τις

                         ασκήσεις στο βιβλίο σου;

     Αντωνία      Μα ΔΕ ΜΙΛΟΥΣΑ, κυρία!
     Δα               Δηλαδή τόση ώρα άλλη μιλούσε κι όχι εσύ;

     Αντωνία      Εγώ πάντως έγραφα.
     Δα               Βλέπω πολύ καλά, Αντωνία, ποια παιδιά μιλούν μέσα στην τάξη και
                         άσε τις εξυπνάδες. ΕΝΤΑΞΕΙ; ΤΟ ΚΑΤΑΛΑΒΕΣ; Άντε να

                         τελειώσουμε το μάθημα στην ώρα μας.
Στη δεύτερη περίπτωση που καταγράφηκε στην ώρα των Μαθηματικών ένας  μαθητής πήρε το λόγο χωρίς να ζητήσει από τη δασκάλα την άδεια να μιλήσει και διαμαρτυρήθηκε για την απόφασή της να παραλείψει ένα κεφάλαιο το οποίο, όπως δήλωσε η ίδια, σκόπευε να το διδάξει μετά από δύο εβδομάδες αφού προηγηθεί μια συστηματική επανάληψη της ως τώρα διδαχθείσας ύλης για να βοηθήσει τους αδύνατους μαθητές: 
Παράδειγμα 21

     Δα                 Παιδιά, από σήμερα και για τις επόμενες δύο εβδομάδες θα κάνουμε

                           μια καλή επανάληψη όλης της ύλης που έχετε διδαχθεί από την αρχή

                           της χρονιάς και κατόπιν θα μιλήσουμε για προβλήματα που λύνονται

                           με αναγωγή στη μονάδα.
     Νάσος           Κυρία, γιατί δεν κάνουμε το κεφάλαιο που είπατε πρώτα και μετά 

                           την επανάληψη όπως έκανε η Ε΄ τάξη του άλλου σχολείου; Εξάλλου

                           η άλλη Πέμπτη τάξη έχει προχωρήσει πολύ περισσότερο από εμάς.

     Δα                 Ποιος σάς είπε ότι είμαστε πολύ πίσω απ’ τους άλλους; Πάμε πολύ
                           καλά, μην ανησυχείτε.
     Νάσος           Μα οι άλλοι έχουν φθάσει στα δεκαδικά κλάσματα που είναι στο

                           βιβλίο πέντε μαθήματα μετά!

     Δα                 Σας είπα ότι προχωρούμε καλά, αργά μεν αλλά σταθερά. Εξάλλου
                           κρίνω ότι χρειάζεστε μια καλή επανάληψη, ιδιαίτερα όσοι
                           μαθητές έχετε κενά. ΜΗΝ ΑΝΗΣΥΧΕΙΤΕ […]
Η δασκάλα στη συγκεκριμένη περίπτωση εκνευρίστηκε έντονα από τη συμπεριφορά του μαθητή ο οποίος επιχείρησε να παρέμβει στο έργο της, να της υποδείξει τις ενέργειες που πρέπει να εκτελέσει ενώ παράλληλα αμφισβήτησε την ικανότητά της να επιτελέσει το έργο της ορθά και αποτελεσματικά. Αφού εξήγησε στην τάξη ότι προχωρούν με αργό αλλά σταθερό ρυθμό και είναι απαραίτητη μια επανάληψη για  τους αδύνατους μαθητές, στη συνέχεια για να ανακτήσει τον έλεγχο της κατάστασης επανέλαβε τη φράση «Μην ανησυχείτε» σε εντονότερο ύφος.
γ. Με διορθώσεις ή έκφραση διαφωνίας για την απάντηση συμμαθητή/τριάς τους που     

 έγινε αποδεκτή από την πλευρά της δασκάλας τους
Στην κατηγορία αυτή εντόπισα δύο περιπτώσεις κατά τις οποίες οι μαθητές επιχείρησαν να αμφισβητήσουν την «εξουσία» της δασκάλας τους, την παιδαγωγική κατάρτισή της καθώς και τη διδακτική της ικανότητα. Σ’ αυτή την κατηγορία οι αμφισβητήσεις ήταν έμμεσες αφού οι μαθητές  διόρθωσαν την απάντηση συμμαθητή/τριάς τους ή διαφώνησαν με αυτή αφού η απάντηση έγινε πρώτα αποδεκτή από τη δασκάλα τους. 
Στην πρώτη περίπτωση ο μαθητής επέμενε στην ώρα της Γλώσσας ότι μια λέξη δεν ήταν επίρρημα αν και η δασκάλα είχε μόλις αποδεχθεί την απάντηση συμμαθήτριάς του για τη συγκεκριμένη λέξη.
Παράδειγμα 22
     Σοφία            Οι λέξεις «τέλεια, αδιάκοπα και υπέροχα» είναι επιρρήματα, κυρία.
     Δα                 Πολύ σωστά, Σοφία.

     Γαβριήλ         Κυρία, η λέξη «τέλεια» δεν είναι επίρρημα, αλλά επίθετο.
     Δα                  Από πού το συμπεραίνεις αυτό, παιδί μου;

     Γαβριήλ         Στο κείμενο γράφει ότι «τα δάχτυλα του αγάλματος είναι τέλεια

                            δουλεμένα». Η λέξη «τέλεια» λοιπόν περιγράφει πώς ήταν το 

                            ουσιαστικό «δάχτυλα»//

     Δα                  //Δεν πρόσεξες όμως, Γαβριήλ, ότι η λέξη «τέλεια» αναφέρεται στη

                            μετοχή «δουλεμένα» την οποία προσδιορίζει.
Ο μαθητής που διόρθωσε τη δασκάλα στη συγκεκριμένη περίπτωση είχε άδικο και η δασκάλα τού εξήγησε απλά που ήταν το λάθος του. Στη συνέχεια αφού ο μαθητής συνειδητοποίησε το λάθος του, υποσχέθηκε στη δασκάλα ότι δε θα βιάζεται.

Στην επόμενη περίπτωση που παρουσιάσθηκε στην ώρα των Μαθηματικών, ο μαθητής διέκοψε τη δασκάλα και επέμενε ότι η διαίρεση που εκτελέσθηκε στον πίνακα ήταν μέτρησης κι όχι μερισμού όπως την είχε χαρακτηρίσει προηγουμένως συμμαθητής του και είχε συνταχθεί κι η δασκάλα με την άποψή του.
Παράδειγμα 23
     Δα                  Πολύ ωραία, Σωτήρη. Πες μας τώρα τι είναι αυτή η διαίρεση που

                            έκανες στον πίνακα.
     Σωτήρης        Μα φυσικά μερισμού, κυρία.
     Δα                  Έτσι μπράβο. Τώρα ας//

     Μιχάλης         //μέτρησης είναι κυρία, όχι μερισμού. Λάθος κάνετε. Είχαμε να 

                            βάλουμε 720 αυγά σε 120 αυγοθήκες.
     Δα                  Γιατί βιάζεσαι, Μιχάλη; Τα 720 αυγά, όπως μας είπες, πρέπει να τα

                            βάλουμε, να τα μοιράσουμε αλλιώς σε 120 αυγοθήκες. Η λέξη

                            μερισμός σημαίνει μοίρασμα όπως σας είπα χθες. Άρα σκέψου

                            ποιος από τους δυο σας έχει δίκιο;

     Μιχάλης         Ο Σωτήρης, κυρία. Βιάστηκα και ξέχασα που μας είπατε χθες. 
                            Συγγνώμη.
Η δασκάλα χωρίς να χάσει την ψυχραιμία της εξαιτίας της αμφισβήτησης που δέχθηκε, εξήγησε στο μαθητή γιατί είχε άδικο και τον καθοδήγησε ν’ αναγνωρίσει το λάθος του. Ο μαθητής αναγνώρισε το λάθος του, παραδέχτηκε ότι βιάστηκε και προέβη σε μια διορθωτική κίνηση που υποδηλώνει ευγένεια, επιδιώκοντας παράλ-ληλα με τη συγκεκριμένη τεχνική μετριασμού (mitigation) να μειώσει την ένταση της διαφοράς που αποτυπώθηκε στο λόγο του και να ελαχιστοποιήσει την αμφισβήτηση της «εξουσίας» της δασκάλας.
5. Εξαγωγή συμπερασμάτων
Τα πορίσματα που προέκυψαν από την ποσοτική και την ποιοτική ανάλυση και τη διερεύνηση της συμπεριφοράς των μαθητών και των μαθητριών τόσο μέσα στην τάξη όσο και εκτός αυτής στο διάλειμμα διασταυρώθηκαν με ανάλογα πορίσματα που αντλήθηκαν από την ελληνική και τη διεθνή βιβλιογραφία. Σύμφωνα με τα εξαγόμενα συμπεράσματα διαπιστώθηκε η σύγκλιση της έρευνάς μου σε γενικές γραμμές με άλλες ανάλογες έρευνες που διεξήχθησαν είτε σε επίπεδο Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης (Altani 1992, Αλτάνη 1994, Φρειδερίκου - Φολερού 2004) είτε σε επίπεδο Δευτεροβάθμιας (Αρχάκης 2002, Einarsson & Granström 2002, Παπαζαχαρίου 2002, Tsouroufli 2002). Τα συμπεράσματα στα οποία κατέληξα είναι:
Το πρώτο σκέλος της υπόθεσης που είχα διατυπώσει ότι οι μαθητές ασκούν περισσότερες κυριαρχικές διακοπές στους/στις δασκάλους/λες τους από τις μαθήτριες επαληθεύτηκε όπως προκύπτει από τον Πίνακα 1, αφού οι μαθητές των τάξεων που μελέτησα άσκησαν 2,27 φορές περισσότερες κυριαρχικές διακοπές στους/τις δασκάλους/λες τους σε σχέση   με τις διακοπές που άσκησαν οι μαθήτριες. Αντίθετα το δεύτερο σκέλος της υπόθεσής μου ότι οι μαθητές ασκούν λιγότερες συνεργασιακές διακοπές στους/στις δασκάλους/λες τους από τις μαθήτριες δεν επαληθεύτηκε όπως προκύπτει πάλι από τον Πίνακα 1, αφού δεν παρατηρήθηκε έντονη διαφοροποίηση ανάμεσα στις συνεργασιακές διακοπές που ασκούνται από τους μαθητές προς τους/τις δασκάλους/λες τους (11,31%) και στις αντίστοιχες διακοπές που ασκούνται από τις μαθήτριες (10,63%) και η διαφορά των σχετικών ποσοστών είναι ελάχιστη (0,68% υπέρ των μαθητών).
Ως προς το πρώτο σκέλος της υπόθεσής μου το οποίο επαληθεύτηκε πλήρως, μπορούμε να παρατηρήσουμε ότι αυτό βρίσκεται σε απόλυτη συμφωνία με τα ευρήματα της έρευνας σε διεθνές επίπεδο αφού οι μαθητές της έρευνάς μου παρουσιάζονται πιο «ισχυροί» σε σχέση με τις μαθήτριες και επιδιώκουν να προβάλλουν και να τονίσουν την ισχύ τους διακόπτοντας τους/τις δασκάλους/λες τους και τους/τις συμμαθητές/τριές τους, δηλαδή χρησιμοποιούν το λόγο ως μέσο για να επιτύχουν την αυτοπροβολή και την αυτοπραγμάτωση της έμφυλης ισχύος τους. Η συμπεριφορά των αγοριών και των κοριτσιών του δείγματός μου είναι τυπική και υποδηλώνει την υιοθέτηση από την πλευρά τους των κοινωνικών ρόλων που αποδίδονται στο φύλο και αναμένεται να επιδείξουν σύμφωνα με αυτό. Η Holmes αναφέρει ότι «μια μελέτη σε νήπια έδειξε ότι μερικά αγόρια αρχίζουν να εξασκούν τη στρατηγική της κυριαρχίας στην ομιλία από πολύ μικρή ηλικία και οι γυναίκες κοινωνικοποιούνται από την πρώιμη παιδική ηλικία αναμένοντας ότι θα διακόπτονται» (Holmes 1992: 326). 
Ως προς το δεύτερο σκέλος της υπόθεσής μου το οποίο δεν επαληθεύτηκε, μπορούμε να παρατηρήσουμε σ’ αυτό το σημείο ότι κι αυτό το συμπέρασμα συμφωνεί με τα ευρήματα της σχετικής έρευνας. Η έλλειψη διαφοροποίησης ως προς την άσκηση συνεργασιακών διακοπών από τ’ αγόρια και τα κορίτσια του δείγματός μου είναι πολύ πιθανό να οφείλεται στο ότι οι συνεργασιακές διακοπές είναι μέσο που χρησιμοποιείται ταυτόχρονα τόσο για την προαγωγή και συνεισφορά στην εξέλιξη της συνομιλίας όσο και για την επίδειξη ενδιαφέροντος και αμέριστης προσοχής κατά τη διεξαγωγή της με προφανή απώτερο σκοπό την ευνοϊκή μεταχείριση του/της μαθητή/τριας από το/τη δάσκαλο/λα και ως εκ τούτου την κατάκτηση υψηλής βαθμολογίας (Αρχάκης 2002). Εξάλλου δεν πρέπει να μας διαφεύγει το γεγονός ότι η διακοπή είναι δυνατό να χρησιμοποιηθεί τόσο κυριαρχικά όσο και συνεργασιακά ανάλογα με το σκοπό στον οποίο αποβλέπουν οι συνομιλητές/τριες και τους όρους που επικρατούν στο συγκεκριμένο πλαίσιο διεξαγωγής της συνομιλίας. Όπως παρατηρεί κι ο Levinson «όποτε προκύπτει κάποια σύμβαση ή προσδοκία για τη χρήση της γλώσσας – όπως, λ.χ., η χρήση της διακοπής ως μέσου κυριαρχίας –, είναι πιθανόν να προκύψει ταυτόχρονα και η δυνατότητα της μη συμβατικής εκμετάλλευσης αυτής της σύμβασης ή προσδοκίας – η χρήση της διακοπής ως μέσου συνεργασίας» (1983: 112 στο Αρχάκης 2002: 152).

Μια άλλη παρατήρηση που καταγράψαμε σχετίζεται με τη σύγκριση των κυριαρχικών με τις συνεργασιακές διακοπές στις μαθήτριες. Οι συνεργασιακές διακοπές που ασκούν οι μαθήτριες στους/στις δασκάλους/λες τους είναι 2,20 φορές περισσότερες από τις κυριαρχικές, ενώ συγκρίνοντας τις αντίστοιχες κατηγορίες διακοπών στους μαθητές διαπιστώσαμε αμελητέα διαφοροποίηση. Μπορούμε δηλαδή να συμπεράνουμε ότι η γλωσσική συμπεριφορά των μαθητριών του δείγματός μας είναι ως επί το πλείστον συνεργασιακή σε αντίθεση προς τη συμπεριφορά των αγοριών που είναι άλλοτε κυριαρχική και άλλοτε συνεργασιακή. Το συμπέρασμα αυτό είναι γνωστό από τη βιβλιογραφία και η Holmes υποστηρίζει ότι από έρευνα στη Νέα Ζηλανδία διαπιστώθηκε ότι οι γυναίκες παρέχουν περισσότερο από τέσσερις φορές υποστηρικτική ανάδραση (ήχοι όπως μμ και χμ) σε σχέση με τους άνδρες (1992: 328) και συμπληρώνει ότι «η έρευνα για τη συνομιλιακή διεπίδραση αποκαλύπτει ότι οι γυναίκες είναι συνεργατικές συνομιλήτριες, ενώ οι άνδρες τείνουν να είναι περισσότερο ανταγωνιστικοί και λιγότερο υποστηρικτικοί προς τους άλλους» (ό. π.). 
Εξετάζοντας παράλληλα τις διακοπές που δέχονται οι μαθητές και οι μαθήτριες από τους/τις δασκάλους/λες τους, διαπίστωσα ότι οι μαθητές δέχονται λιγότερες κυριαρχικές διακοπές (15,22%) σε σύγκριση με τις μαθήτριες που δέχονται περισσότερες κυριαρχικές διακοπές (19,07%) όπως φανερώνει ο Πίνακας 2. Αντίθετα  δεν υπάρχει έντονη διαφοροποίηση στα ποσοστά των συνεργασιακών διακοπών που ασκήθηκαν από τους/τις δασκάλους/λες στους μαθητές (7,96%) και στις μαθήτριες (7,39%). Τα παραπάνω ευρήματα μάς επιτρέπουν να συμπεράνουμε ότι οι δάσκαλοι και οι δασκάλες αντιμετωπίζουν τους μαθητές και τις μαθήτριές τους διαφορο-ποιημένα και με βάση τους κοινωνικά διαμορφωμένους άνισους ρόλους που απορ-ρέουν από εδραιωμένες αντιλήψεις για το φύλο, ασκώντας περισσότερες κυριαρχικές διακοπές στις μαθήτριες απ’ ότι στους μαθητές τους. Από την άλλη πλευρά ασκούν περίπου ίσο αριθμό συνεργασιακών διακοπών προς τους μαθητές και τις μαθήτριες επιδιώκοντας να προαγάγουν την εξέλιξη της συνομιλίας και να ενθαρρύνουν τους/τις μαθητές/τριες να συμμετέχουν σ’ αυτή. Μια επιπλέον διαπίστωση που μπορούμε να προσθέσουμε στο σημείο αυτό είναι ότι διακρίναμε μια ελαφρά υπεροχή στη χρήση συνεργασιακών διακοπών από τους/τις δασκάλους/λες υπέρ των μαθητών απ’ ότι υπέρ των μαθητριών. Η επιλογή αυτή πιθανόν να επιτελείται εσκεμμένα για να παρωθήσουν οι δάσκαλοι/λες τους μαθητές να επιδείξουν συνεργασιακή συμπεριφορά και να καταστείλουν την εκδήλωση και ανάπτυξη κυριαρχικής συμπεριφοράς.   
Εξετάζοντας γενικότερα τις διακοπές που ασκούν οι μαθητές και οι μαθήτριες, είτε πρόκειται για κυριαρχικές είτε για συνεργασιακές, μπορούμε να τις θεωρήσουμε στο σύνολό τους ως αμφισβήτηση της «εξουσίας» του/της δασκάλου/λας αφού η πράξη της διακοπής συνιστά παράπτωμα και ανεπιθύμητη μαθητική συμπεριφορά στα πλαίσια της διεπίδρασης στην τάξη. Η συμπεριφορά αυτή άλλοτε αγνοείται από το/τη δάσκαλο/λα κι άλλοτε επιπλήττεται ή τιμωρείται ανάλογα πάντοτε με την ιδιαιτερότητα της περίστασης και με το συγκεκριμένο πλαίσιο στο οποίο επιτελείται. Μερικές φορές η διακοπή γίνεται αποδεκτή από το/τη δάσκαλο/λα όπως διαπιστώ-νουμε απ’ το παράδειγμα 19, αλλά παράλληλα ο/η δάσκαλος/λα υπενθυμίζει συχνά στους/στις μαθητές/τριες ότι δεν πρέπει να διακόπτουν τους άλλους γιατί δεν επιτρέπεται από τους κανόνες γλωσσικής συμπεριφοράς στην τάξη.    
Από την εξέταση των περιπτώσεων αμφισβήτησης της «εξουσίας» της δασκά-λας που καταγράψαμε, διαπιστώσαμε ότι έξι από τις επτά απόπειρες αμφισβήτησης σημειώθηκαν από αγόρια και μόνο μία από κορίτσι ή αν το παρουσιάσουμε με ποσοστά η αναλογία είναι 86% υπέρ των αγοριών και 14% υπέρ των κοριτσιών. Η διαφοροποίηση αυτή που είναι ιδιαίτερα έντονη, αν συνεκτιμήσουμε και το γεγονός ότι στη συγκεκριμένη τάξη φοιτούσε περίπου ίσος αριθμός αγοριών και κοριτσιών (12 προς 11) προσλαμβάνει ακόμη μεγαλύτερη βαρύτητα. Η διαπίστωσή μας αυτή ίσως εξηγείται αν αναλογιστούμε τους στερεότυπους ρόλους που έχουν διαμορφωθεί στην ελληνική κοινωνία και με βάση τους οποίους αναμένουμε από τα κορίτσια να μιλούν και να συμπεριφέρονται πιο ευγενικά από τ’ αγόρια, αποφεύγοντας παράλ-ληλα την εριστική και προκλητική συμπεριφορά. Αντίθετα αναμένουμε από τ’ αγόρια να αμφισβητούν διαρκώς, να προκαλούν, να μιλούν «σκληρά», με «αγένεια» και να επιδεικνύουν ισχύ, προβάλλοντας τον «εν δυνάμει» ανδρισμό τους.
Η γλώσσα των αγοριών και των κοριτσιών στο διάλειμμα ταιριάζει γενικά και σε μεγάλο βαθμό, όπως παρατηρήσαμε, με τη γλώσσα που χρησιμοποιούν τα παιδιά στο επικοινωνιακό πλαίσιο της τάξης σε καθημερινή βάση. Φυσικά δεν απουσιάζουν κάποιες εξαιρέσεις αφού καταγράψαμε περιπτώσεις παιδιών που η γλωσσική τους έκφραση και η εν γένει ατομική συμπεριφορά τους δεν ευθυγραμμίζεται με τη νόρμα που μοιάζει να αντιστοιχεί στο φύλο τους. Έτσι εντοπίσαμε τρία αγόρια που έπαιζαν συστηματικά στην πίσω αυλή του σχολικού συγκροτήματος με αυτοκινητάκια και τάπες ενώ απέφευγαν τόσο τα ατομικά όσο και τα ομαδικά παιχνίδια που ελκύουν συνήθως το ενδιαφέρον και την προσοχή των άλλων παιδιών της ηλικίας τους (11-12 ετών). Η γλώσσα αυτών των παιδιών ήταν επιμελημένη
 με πολλούς τύπους ευγένειας
, μιλούσαν πάντα με ήπιο τόνο και έδιναν στον προσεκτικό παρατηρητή την εντύπωση ότι η γλωσσική τους εκφορά ταιριάζει περισσότερο σε κορίτσια. Εντοπίσαμε ακόμη δύο περιπτώσεις κοριτσιών τα οποία επιδιδόταν συστηματικά σε παραδοσιακά ανδρικά παιχνίδια και αρκετές φορές επιχείρησαν ν’ αμφισβητήσουν τα στερεότυπα που αποκλείουν τα κορίτσια από επικίνδυνες για τη σωματική τους ακεραιότητα ενέργειες (άλμα από υψηλό τοίχο, πάλη με συμμαθητές/τριές τους, αναρρίχηση σε δέντρα). Η γλώσσα που χρησιμοποιούσαν προσιδίαζε ως επί το πλείστον σε συνομήλικά τους αγόρια και η ατομική τους συμπεριφορά απέκλινε από τα αναμενόμενα γι’ αυτές «θηλυκά» πρότυπα. Γενικά από τη συμμετοχική παρατήρηση στην αυλή του σχολείου και από συζητήσεις που διεξαγάγαμε παράλληλα με ορισμένους συναδέλφους/ισσες τους οποίους επιλέξαμε ως «βασικούς πληροφορητές» (key informants) σύμφωνα με τον Burgess, διαπιστώσαμε ότι στο χώρο αυτό μετατρέπεται ή ανατρέπεται η θεσμοθετημένη τάξη πραγμάτων που υπαγορεύει στους/στις μαθητές/τριες την κατά φύλο κατανομή υποχρεώσεων και δικαιωμάτων.
Ολοκληρώνοντας την εξαγωγή και την παρουσίαση συμπερασμάτων από την έρευνά μου θα προσθέσω ότι επαληθεύτηκε στα πλαίσια της διεπίδρασης στη σχολική τάξη η αρχή των Sacks, Schegloff & Jefferson (1974) με βάση την οποία οι μεταβάσεις του λόγου πραγματοποιούνται σε κατάλληλες θέσεις μετάβασης και έτσι αποφεύγονται οι ταυτόχρονες εκφορές, οι επικαλύψεις και οι εναλλαγές σε μη κατάλληλες θέσεις με αποτέλεσμα «κάθε φορά να μιλάει ένα άτομο» (Sacks, Schegloff & Jefferson 1974: 706 στο Αρχάκης 2002: 147). 
Αν και καταγράψαμε αρκετές περιπτώσεις διακοπών (κυριαρχικών και συνεργασιακών) εντούτοις το φαινόμενο της διακοπής δεν συνιστά κανόνα με γενική ισχύ, αν λάβουμε υπόψη μας ότι σε σύνολο 490 μεταβάσεων λόγου μόνο οι 95 μεταβάσεις πραγματοποιήθηκαν με διακοπές και οι υπόλοιπες 395 χωρίς διακοπές όπως προκύπτει από τον Πίνακα 1 ή αν το παρουσιάσουμε με ποσοστά μόνο το 19,39% των μεταβάσεων πραγματοποιήθηκαν με διακοπές και το 80,61% των μεταβάσεων συντελέσθηκαν χωρίς διακοπές. Έτσι επιβεβαιώθηκε στην πράξη ότι στη σχολική τάξη όπου επικρατούν ασύμμετρα συνομιλιακά δικαιώματα των δασκάλων/ισσών από τη μια πλευρά και των μαθητών/τριών από την άλλη πλευρά, η συνομιλία διεξάγεται με βάση την αρχή που προαναφέρθηκε και στις περισσότερες περιπτώσεις μιλάει ένας/μία μαθητής/τρια ή ο/η δάσκαλος/λα. Ωστόσο στις περιπτώσεις παραβίασης αυτής της αρχής και αμφισβήτησης της «εξουσίας» των δασκάλων/ισσών οι μαθητές υπερέχουν σε σχέση με τις μαθήτριες και αποπειρώνται να χειραγωγήσουν την εξέλιξη της συνομιλίας μέσω των κυριαρχικών διακοπών που ασκούν ενώ οι μαθήτριες αντίθετα, μέσω των συνεργασιακών διακοπών που ασκούν, συμβάλλουν στην προαγωγή της συνομιλίας σύμφωνα με τη σχολική νόρμα.
Ως τελικό γενικό συμπέρασμα από την έρευνά μου εξάγεται ότι στο επικοινω-νιακό πλαίσιο των σχολικών τάξεων του δείγματός μου επικρατεί ακόμη σε υψηλό βαθμό η άνιση αντιμετώπιση των μαθητών/τριών από τους/τις δασκάλους/λες ανάλογα με το φύλο τους και ως εκ τούτου η έμφυλη κατανομή υποχρεώσεων και δικαιωμάτων. Η διαπίστωσή μου αυτή, αν στοιχειοθετηθεί η καθολική ισχύς της σε διαφορετικά σχολικά περιβάλλοντα, μπορεί να αποδειχθεί εξαιρετικά χρήσιμη. Αν ληφθεί δε υπόψη κατά το σχεδιασμό και την εκπόνηση των αναλυτικών προγραμ-μάτων όλων των βαθμίδων της εκπαίδευσης θα συμβάλλει τα μέγιστα στη ριζική και ολοκληρωμένη αντιμετώπιση του προβλήματος της διαφοροποιημένης αντιμετώπισης των παιδιών ανάλογα με το φύλο τους και στην προώθηση μιας ουσιαστικής ισότητας στο χώρο της ελληνικής εκπαίδευσης. Όπως επισημαίνει και η Tsouroufli (2002), «η μεταρρύθμιση μπορεί να γίνει πραγματικότητα μόνο αν, ανάμεσα σε πολλά άλλα, αλλάξουν οι δάσκαλοι/λες και η διδασκαλία. Αν ο στόχος είναι σχολεία ισότητας στα οποία ούτε τα κορίτσια ούτε τα αγόρια δε θα αποκλείονται και δε θα είναι μη προνομιούχα από οποιοδήποτε άποψη, τότε πρέπει ν’ αντιληφθούμε ότι απαιτείται πολλή δουλειά ακόμη» (2002: 146).
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ
α. Επεξήγηση συμβόλων απομαγνητοφώνησης
Τα σύμβολα απομαγνητοφώνησης που επεξηγούνται παρακάτω είναι αυτά που χρησιμοποιήθηκαν στα πλαίσια της εργασίας μου και προέρχονται από το σύστημα απομαγνητοφώνησης της Ανάλυσης της Συνομιλίας των Ochs, Schegloff & Thompson (1996) (Παυλίδου 2002: 269-271). Η παράσταση ‘xxx’ χρησιμοποιείται ως μεταβλητή για να αντιπροσωπεύσει τμήμα ομιλίας.
[…]       Οι αγκύλες που περιέχουν τρεις τελείες χρησιμοποιούνται για να δείξουν ότι   

              έχει παραλειφθεί ένα τμήμα μιας συνεισφοράς γιατί δε θεωρήθηκε απαραίτη-   

              το στο συγκεκριμένο παράδειγμα.
xxx        Η υπογράμμιση συλλαβής, λέξης, πρότασης κ.λ.π. χρησιμοποιείται για να  

              δείξει ότι το συγκεκριμένο τμήμα του εκφωνήματος εκφέρεται με έμφαση.
XXX    Η γραφή λέξης ή πρότασης με κεφαλαία γράμματα χρησιμοποιείται για να           

             δείξει ότι το συγκεκριμένο τμήμα του εκφωνήματος εκφέρεται με ιδιαίτερη   

             έμφαση και σε τόνο εντονότερο από το συνηθισμένο για έναν/μιαν ομιλητή

              /τρια. 
xxx//x   Οι δύο πλάγιες γραμμές χρησιμοποιούνται για να δηλώσουν το σημείο στο  

             οποίο ο/η τρέχων/ουσα ομιλητής/τρια διακόπηκε από το εκφώνημα του/της   

             επόμενου/νης ομιλητή/τριας. Το εκφώνημα του/της επόμενου/νης ομιλητή  

              /τριας σημειώνεται κι αυτό με διπλή πλάγια γραμμή. Σε περίπτωση διακοπής         

             η οποία δε συντελέσθηκε ακαριαία, αλλά το άτομο που διακόπηκε συνέχισε        

             για λίγο την ομιλία του χωρίς να ολοκληρώσει, τότε παρουσιάζεται και η  

             επικάλυψη που επιτελέσθηκε με αγκύλες. 
[xxx]    Οι αγκύλες που περιέχουν συλλαβή, λέξη, πρόταση κ.λ.π. χρησιμοποιούνται  

             για να δείξουν την επικάλυψη της συνεισφοράς του/της τρέχοντος/ουσας ομι-  

             λητή/τριας από τη συνεισφορά του/της επόμενου/νης ομιλητή/τριας. 
xxx:      Η άνω και κάτω τελεία μετά από συλλαβή ή λέξη φανερώνει ότι το φωνήεν   

             που προηγείται προφέρεται ως μακρό ή ιδιαίτερα μακρό (ανάλογα με τον   

             αριθμό των ζευγαριών άνω και κάτω τελείας).
→         Το βέλος πλάι σε όνομα χρησιμοποιείται για να επιστήσει την προσοχή του   

              /της αναγνώστη/στριας στο συγκεκριμένο εκφώνημα γιατί περιέχει αξιόλογα
             στοιχεία που σχετίζονται με την περίπτωση που παρουσιάζεται.
β. Διάγραμμα ροής που παρουσιάζει τη διαδοχή των συνεισφορών στη

    συνομιλία

[image: image1.jpg]N

O/Mm
TPEYOV/0V6A emépevoc/vn
opAnTig/TpLa

EMLEYEL

opAnTg/Tpra opAnTg/TpLaL

ovovegyilel

TOV/TNV OVTOEMAEYETAL

On

emopevo/ v

v Ti/Tplo

(Pacwopévo otovg Zimmerman & West 1975: 110 oto Coates 1993: 108)










� Το ίδιο μωρό παρουσιάστηκε εναλλάξ σε ενήλικες ως Μάρκος ή Μαίρη ντυμένο με γαλάζια ή ροζ ενδύματα αντίστοιχα. Οι χαρακτηρισμοί που του αποδόθηκαν κατά περίπτωση διέφεραν ριζικά και οι ενήλικες προέβαλλαν ασυνείδητα τις επικρατούσες στερεοτυπικές αντιλήψεις για κάθε φύλο.


� Ο/η δάσκαλος/λα εφαρμόζει κατάλληλες στρατηγικές παρέμβασης και «χρησιμοποιεί τις αμοιβές και τις ποινές μέσω της τεχνικής της τροποποίησης της συμπεριφοράς (behavior modification), που στηρίζεται σε βασικές αρχές της συντελεστικής μάθησης» (Τριλιανός 1992: 75).


� Στα επιλεγμένα παραδείγματα που παραθέτω χρησιμοποίησα τις συντομογραφίες Δς, Δα για τις λέξεις «Δάσκαλος», «Δασκάλα» και Μης, Μα για τις λέξεις «Μαθητής», «Μαθήτρια» αντίστοιχα όταν δεν είναι δυνατή η αναγνώριση του παιδιού που μιλά.


� Σύμφωνα με το μοντέλο διαδοχής των συνεισφορών των Sacks, Schegloff & Jefferson (1974), κάθε γλωσσική μονάδα (unit-type) που αποτελεί τη συνεισφορά του/της ομιλητή/τριας έχει ένα προβαλλόμενο σημείο ολοκλήρωσης (projectable completion point). Το σημείο αυτό συνιστά κατάλληλη θέση μετάβασης (transition relevance place) στην οποία πραγματοποιείται η εναλλαγή ομιλητή/τριας (1974: 702-705).


� Ο όρος χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά από τον Hymes (1972) που θεώρησε ότι «ήταν απαραίτητο να ενσωματώσει κοινωνικούς και πολιτισμικούς παράγοντες στη γλωσσική περιγραφή» (Coates 1993: 106).


� Ο όρος εισήχθηκε από τον Chomsky (1965) και «καλύπτει την ικανότητα του ομιλητή να παράγει γραμματικά σωστές προτάσεις» (Κωστούλα - Μακράκη 2001: 29).


� Είναι συνηθισμένο φαινόμενο για τους εκπαιδευτικούς να δέχονται παρεμβάσεις στο έργο τους από γονείς, οι οποίοι επιχειρούν συχνά να υποσκελίσουν το δάσκαλο και να χειραγωγήσουν το διδακτικό έργο μέσω υποδείξεων ή παρατηρήσεων που υπαγορεύουν στα παιδιά τους.


� Αναφέρεται στην επικοινωνιακή ικανότητα.


� Σύμφωνα με τη θεωρία της ευγένειας των Brown & Levinson (1987) κάθε άτομο επιθυμεί να παρουσιάζει μιαν ορισμένη εικόνα προς την κοινωνία που την ονομάζουν «πρόσωπο» (face) και συνιστά κεντρικό στοιχείο στη θεωρία τους. Υπάρχουν δύο πλευρές στην έννοια «πρόσωπο»: η θετική (positive) πλευρά που συνδέεται με την επιθυμία του ατόμου για αναγνώριση, επιδοκιμασία και εκτίμηση, ενώ η αρνητική (negative) πλευρά με την επιθυμία του ατόμου για ελευθερία και ανεξαρτησία στις κινήσεις του. Οι άνθρωποι επιδεικνύουν συνήθως θετική εικόνα στις κοινωνικές συναναστροφές τους την οποία προσπαθούν να βελτιώνουν συνέχεια εφόσον η εικόνα αυτή δεν είναι κάτι στατικό και αμετάβλητο, αλλά υπόκειται σε συνεχείς αλλαγές (Σηφιανού 2004: 2).
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